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RESUMO

O presente relatério de Prética de Ensino Supervisionada apresenta o
meu percurso ao longo do Mestrado em Educagdo Pré-Escolar e
Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico. Este encontra-se dividido em
duas partes distintas. A primeira parte corresponde a dimensao

reflexiva e a segunda parte a dimenséo investigativa.

A primeira parte aborda as experiéncias vivenciadas em contexto de
Creche, Pré-Escolar e 1.° Ciclo do Ensino Bésico e as aprendizagens

realizadas ao longo das mesmas.

A segunda parte corresponde ao ensaio investigativo realizado.
Pretende compreender a relacdo entre as atividades de consciéncia
fonoldgica e de ortografia e a diminui¢do de erros ortograficos. Este
estudo de caso, de carater quantitativo e qualitativo foi baseado na
seguinte pergunta de partida “As atividades de treino de consciéncia
fonoldgica e de ortografia podem melhorar o desempenho ortografico

dos alunos?”.

Os resultados confirmam que quando a competéncia ortografica é
trabalhada pela via do desenvolvimento da consciéncia fonolégica a
quantidade de erros ortograficos diminui. Os resultados alcangados
apontam ainda para a importancia e necessidade de os educadores e
professores conceberem intervencdes pedagdgicas que sejam capazes
de fomentar o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica e,

consequentemente, a aprendizagem do cddigo ortogréfico.
Palavras - chave

Consciéncia Fonoldgica, Creche, Erro ortogréafico, Pré-Escolar, 1.°

Ciclo do Ensino Basico.






ABSTRACT

This Supervised Teaching Practice report presents my journey during
the Master’s Degree in Preschool Education and Ist cycle of basic
education Teaching. This is divided into two different parts. The first
part includes the reflective dimension and the second part corresponds

to the investigative dimension.

The first part approaches the lived experiences in the Nursery,
Preschool and 1st cycle of basic education context and the learning

carried out along this period.

The second part corresponds to the investigative trial. This
investigative essay aims to understand whether there is a relationship
between phonological awareness activities and spelling and the
reduction of spelling mistakes. The methodology applied is the study -
case quantitative and qualitative, and it was based on the following
starting question “The phonological awareness and spelling training

activities can improve students' spelling skills? «.

The results confirm that when the spelling competence is worked
through the development of phonological awareness, the quantity of
spelling mistakes decreases. The reached results also point out to the
importance and need for educators and teachers conceive about
pedagogical interventions that are able to encourage the development
of phonological awareness and, consequently, learning the

orthographic code.
Keywords

Nursery; Phonological Awareness, Preschool; Spelling Mistake, 1st
cycle of basic education.
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INTRODUCAO

No ambito da Pratica de Ensino Supervisionada integrada no Mestrado em Educacéo
Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico, na Escola Superior de Educacdo e
Ciéncias Sociais de Leiria, foi elaborado o presente relatério no ano letivo 2015/2016,
que contém as diferentes experiéncias vivenciadas no contexto de Educacéo Pré-Escolar

e no contexto de 1.° Ciclo do Ensino Basico ao longo deste ano letivo.

Atualmente, o ser educador e/ou professor implica imensas fungdes, sendo que uma das
mais importantes remete para a descoberta da melhor forma de promover o
desenvolvimento e aprendizagem de cada crian¢a e/ou aluno. Como tal, é fundamental
que ao longo do seu percurso profissional, existam alteracfes, adaptacdes, a fim de

fomentar experiéncias mais enriquecedoras para as criangas e/ou alunos.

Assim sendo, no presente relatério apresentarei evidéncias daquelas que foram as
minhas aprendizagens ao longo deste percurso, bem como as maiores facilidades e

dificuldades encontradas no mesmo.

Como tal, este relatorio encontra-se dividido em duas partes distintas. A primeira parte
diz respeito a dimensdo reflexiva e esta dividida em dois pontos distintos, sendo que o
primeiro aborda os contextos de Creche e Pré-Escolar e o segundo o contexto de 1.°
Ciclo do Ensino Basico. Ao longo destes capitulos sdo feitas reflexdes relativas as

minhas aprendizagens e vivéncias realizadas em cada um dos contextos descritos.

A segunda parte é referente a dimensao investigativa e é constituida por trés pontos. O
primeiro ponto integra 0 enquadramento tedrico relativo ao tema do ensaio
investigativo, no qual apresento uma breve revisdo da literatura relativa a consciéncia
fonoldgica e ao conceito de erro ortografico. O segundo diz respeito a metodologia
utilizada e o terceiro ponto centra-se na analise e discussao de resultados, resultados
estes que foram obtidos através da analise dos dados recolhidos ao longo do semestre.






PARTE | — DIMENSAO REFLEXIVA

1. REFLETINDO ENQUANTO EDUCADORA SOBRE O

CONTEXTO DE EDUCACAO PRE-ESCOLAR

A primeira Préatica Pedagogica no &mbito do Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e 1.°
Ciclo do Ensino Baésico realizou-se num Jardim de Infancia do distrito de Leiria. As
semanas de estagio ocorreram, primeiramente, numa sala de Creche, com criang¢as com
idades compreendidas entre 0s vinte e quatro e os trinta e seis meses e, posteriormente,
numa sala de Pré-Escolar, cujas criancas tinham idades compreendidas entre os cinco e

0s seis anos de idade.
1.1. CRECHE

A presente reflexdo tem como principal objetivo ndo sé descrever mas também
problematizar sobre diversas situacbes que foram surgindo ao longo da préatica
pedagdgica neste determinado contexto, com o intuito de compreender as minhas

maiores facilidades, dificuldades e aprendizagens ao longo deste percurso.

1.1.1. PERIODO DE OBSERVACAO E SUA IMPORTANCIA E IMPLICACOES NO
FUTURO

Assim, durante as semanas de observacao fui confrontada com algumas dificuldades,
nomeadamente no que diz respeito ao que observar e como o registar. Por ser um
ambiente novo para mim, visto nunca ter estado neste contexto, fez com que me
distanciasse um pouco do meu objetivo e apenas me limitei a sugar toda aquela boa
energia proveniente das criangas. A verdade é que, devido a toda a novidade, senti-me
com dificuldades em observar tudo o que queria e tudo o que tinha planeado. O facto de
ser um ambiente com criangas que precisam de constante atencdo e apoio levou a que
sentisse essa mesma dificuldade mas, por outro lado, fez-me apreciar cada momento
com ainda mais intensidade. Nesta mesma fase fui problematizando algumas situacgdes,
tais como, “Apesar de o meu papel ser observar, como € possivel distanciar-me ao ponto
de ser completamente imparcial?”. E certo que ndo consegui, de todo, responder a esta
questdo, visto que, logo desde o inicio, criei um vinculo afetivo com as criangas, o que,

por um lado me permitiu observar certas atitudes e momentos que eram impossiveis de

3



observar caso estivesse ‘“de fora”, mas por outro lado ndo me permitiu um

distanciamento que considerei necessario em algumas alturas do processo.

Com as duas semanas de observacdo foi-me possivel compreender alguns aspetos
relevantes para criancas com estas idades (vinte e quatro — trinta e seis meses)
nomeadamente a importancia da rotina diéria. Esta importancia encontra-se, acima de
tudo, interligada com o desenvolvimento e autonomia da crianca. Desta forma, a rotina
diaria tem como fun¢do permitir “[...] @ crianca aceder a tempo suficiente para
perseguir os seus interesses, fazer escolhas e tomar decisGes, e resolver problemas a
dimenséo da crianga no contexto dos acontecimentos que vao surgindo [...]” (Hohmann
& Weikart, 2011, p.224). E através da rotina diaria que a crianga sabe 0 que se segue,
qgual momento vem a seguir, 0 que leva a que esta nunca esteja desprevenida e, desta
forma, consiga desenvolver a sua autonomia nas mais variadas tarefas/momentos de
rotina. Atraves destas semanas de observacdo formei a minha propria ideia acerca do
que considero ser a rotina diaria. Ao iniciar este estagio ocorreram-me diversas
questdes, nomeadamente ‘“Porque ¢ que grande parte do tempo ¢ preenchido com
rotinas?”, “Onde € que vou ter espaco para inserir experiéncias educativas por mim
planificadas?”. Com o passar dos dias compreendi que, no meu entender, a rotina diaria
serve, acima de tudo, para apoiar a iniciativa e a autonomia das criancas. E nesses
momentos que o educador deve incentivar as criangas, mostrar-lhes como conseguem

fazer e como se podem tornar cada vez mais autbnomas no seu dia-a-dia.

1.1.2. PLANIFICACAO E INTERVENGCAO — DIFICULDADES E DESAFIOS

Com estas conclusbes fundamentais para uma futura planificacdo e intervengdo da
minha parte surgiram ainda mais questdes, questbes essas relacionadas com a
dificuldade em planificar para estes momentos. Inicialmente ndo considerei necessario
planificar os momentos de rotina diaria, 0 que mais tarde e através das intervencdes,

compreendi estar completamente errado, tal como verificado em

[...] o momento de higiene ¢ um dos momentos fundamentais para as criangas se conhecerem a
si mesmas, as suas necessidades, sendo que para isso é necessério o incentivo de um adulto. E
este mesmo incentivo que vai fazer com que as criancgas se sintam capazes e realizadas, levando
a que estas se tornem cada vez mais independentes e autbnomas (Anexo 1)

“Se sou educadora daquele grupo de criangas, ndo terei alguma intencionalidade quando

os levo para a casa de banho?”, “Qual o meu objetivo ao dizer-lhes para comerem com



o garfo ¢ ndo com a colher?”. Estas questoes foram-me acompanhando ao longo das
intervencdes e, através de muita reflexdo, cheguei a concluséo que, apesar de muitas das
vezes agir de forma natural e ndo pensada, essas minhas acGes ou palavras iam ao
encontro de uma ou mais intencionalidades educativas. Cabia-me a mim, enquanto
educadora e responsavel por aquele grupo de criangas fomentar o seu desenvolvimento,
sendo que este &, como anteriormente referido, mais do que 6bvio nos momentos de
rotina didria. O meu papel era, a partir destes mesmos momentos, criar um “[...]
ambiente psicologicamente seguro e com significado [...]” (Hohmann & Weikart, 2011,
p. 225), para que as criangas compreendam que a ida a casa de banho é mais do que
isso, trata-se de um local onde se podem desenvolver ao nivel cognitivo, afetivo e

motor, sem nunca menosprezar o facto de se estarem a autonomizar.

Considero ainda importante referir que ¢é através destes momentos de rotina diaria que
se criam lacos de afetividade e vinculos preciosos entre as criangas e entre as criangas e

os adultos.

Aguando da intervencao fui-me apercebendo cada vez mais da necessidade de afeto e de
carinho de que estas criancas necessitam. Enguanto aluna atuante, era notoria a
aproximacdo das criancas enquanto contava uma histéria ou para pedirem colo ou para
me auxiliarem a contar a referida historia. Considero que estas atitudes das criangas me
demonstraram que existe um tempo certo para tudo, quer seja para desenvolver e
estimular a sua autonomia, quer seja para lhes dar carinho, afeto, seguranca e conforto.
Cabe-me a mim, enquanto educadora, criar um ambiente positivo a volta da crianca,
pois quanto mais predisposta e envolvida esta se encontrar, mais se desenvolvera, uma
vez que “[...] o envolvimento de qualidade superior constitui um factor mediador
potencialmente critico na aprendizagem e no desenvolvimento da crianca desde o0s
primeiros anos de vida [...]” (Buysse & Bailey, 1993; McWilliam & Bailey, 1995;
McWilliam, Trivette & Dunst, 1985 citados por Pinto, 2010, p.13).

Fui ainda compreendendo ao longo do tempo que as planificagOes sdo essenciais para 0
trabalho do educador com o grupo de criangas. Para além de ser um documento que
facilita a acdo educativa do educador &, no meu entender, algo que deve ir ao encontro
de tudo aquilo que é importante e essencial para as criangas. Apesar de por vezes ser
dificil com criangas destas idades, o aconselhavel era planificar com as criancas, sendo

que a planificag@o ¢ “[...] Definir um problema ou objectivo [...] imaginar e antecipar
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as acgoes [...] expressdo de intengdes e interesses pessoais [...] transformar intencgdes
em objectivos [...] ponderar [...] fazer modificacbes ao longo do processo [...]”
(Hohmann & Weikart, 2011, p.250).

Desta forma, é compreensivel que, sendo cada crianca um ser ativo e individual, as
necessidades e preferéncias ndo sejam iguais para todas. Ao longo destas semanas e
através de algumas chamadas de atencao, quer por parte da educadora responsével pelo
grupo quer por parte da supervisora compreendi que o fundamental é oferecer opcles e
escolhas as criancas. Nesta fase as criancas estdo a formar a sua identidade e, como tal,
€ necessario auxilid-las nesse trajeto sendo que, ao oferecer-lhes variadas opcles de
escolha as criangas tém nocdo da sua responsabilidade e autonomia perante a sua
escolha. “[...] ao planearem actividades de pequenos grupos a que cada uma das
criancas reaja a sua maneira, 0s adultos podem oferecer opg¢des as criancas [...]”
(Hohmann, Banet & Weikart, 1992, p.

187).

1.1.3. BRINCADEIRA LIVRE VS EXPERIENCIAS EDUCATIVAS
DIRECIONADAS?

Um dos aspetos em que mais me foquei ao longo de todas as semanas de intervencao foi
na dicotomia existente entre a brincadeira livre e as experiéncias educativas
direcionadas. Esta mesma “oposi¢do” foi ganhando dimensdes cada vez mais reais na
sala de atividades, o que me levou a investigar e pesquisar sobre o assunto. Esta
pesquisa foi realizada para que, enquanto educadora, compreendesse 0 que € realmente
necessario e importante para uma crianga com idades compreendidas entre os vinte e

quatro e 0s trinta e seis meses.

No inicio ndo consegui entender o papel da educadora nos momentos de brincadeira
livre, mas apOs observacbes e algumas leituras cheguei a conclusdo que é nesses
momentos que a crianga se descobre a si mesma, aos outros e também a tudo aquilo que

a rodeia.

Nestes momentos de brincadeira livre é fundamental que o educador incite as criangas a
exploracgdo, que as leve a experimentar e a descobrir através das sensacdes e de formas
estimulantes. Por esse motivo, em alguns dos dias decidi “fechar” algumas das areas da

sala de atividades, nomeadamente aquelas areas para onde todas as criangas queriam ir.
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Com esta minha atitude pude verificar que no seguimento desta préatica pedagdgica as
criancas foram “desbravando outros caminhos” no que diz respeito ao tipo de

brincadeiras a realizar.

De um modo geral, o papel do educador €, a meu ver e de acordo com a minha
experiéncia, compreender o quanto é necessdrio a existéncia do ludico
comparativamente com a existéncia das experiéncias mais direcionadas. A partir daqui,
se o foco do educador se centrar na brincadeira livre, cabe ao educador estimular e

incentivar a crianca a fazer novas descobertas e exploracdes.

Relativamente as atividades direcionadas “versus” a brincadeira livre, devo referir que
quanto as atividades direcionadas este € um aspeto sobre o qual mudei completamente a
opinido que tinha formada. No inicio do estagio e, como ja referido anteriormente,
considerava que enquanto educadora o meu papel era planificar atividades direcionadas,
sendo que a importancia dada aos momentos de rotina (inclusive a brincadeira livre) era
quase minima. Desta forma, com o passar do tempo fui atribuindo cada vez mais
importancia as atividades de rotina, uma vez que eram estas que forneciam os alicerces

que as criangas precisavam (autonomia, responsabilidade...).

Sendo assim, “[...] todas as experiéncias de aprendizagem deveriam ser experiéncias
activas [...]” (Hohmann, Benet & Weikart, 1992, p.178) para que, desta forma, as
criancas se sintam responsaveis, empenhadas e integradas na experiéncia educativa, tal

como acontece na brincadeira livre.

Ainda referente a estas mesmas atividades direcionadas, surgiram outras situacées sobre
as quais me vi forcada a problematizar. Apesar de compreender e concordar que € nesta
altura que as criangas devem explorar e experienciar novas situagdes, “Também nao
sera nesta altura que se devem comecar a colocar limites as mesmas?”. Esta divida
surgiu-me no decorrer de uma atividade de carimbagem, pois uma das criancas decidiu
provar a tinta e, de imediato, tirei-lhe a mao da boca. “De que forma dei liberdade a
crianca?”, “O meu papel ndo serd permitir as criangas a exploracao de situagdes que nao
poderdo explorar e vivenciar noutro local?”, “Mas também ndo faz parte do meu papel
transmitir a crianga que a tinta é para pintar e ndo para comer?”. Fui assoberbada por
todas estas questdes sobre as quais continuo sem uma opinido devidamente formada.

“Talvez as criangas sejam muito novas para compreenderem que a tinta nao se deve



comer, mas se eu ndo as contrariar como lhes consigo explicar que, quando estdo no
refeitorio, a comida ndo é para ser levada a boca com as maos, ao contrério do que fez

com a tinta?”.

A minha opinido € que, por vezes, centrei-me demasiado no produto final e no facto de
as criancas estarem sujas ou a comerem tinta, “[...] foi notdério da minha parte, um
controlo sobre os movimentos das criancas. Acredito que este mesmo controlo se
devesse ao facto de me encontrar mais focada no produto e ndo tanto no processo [...]”
(Anexo 2), e esta minha posicéo revelou-se uma corrente para as criancas. Uma corrente
pois, para além de Ihes dizer como e onde fazer, neguei-lhes toda a liberdade de escolha
e de vivéncia daquela mesma oportunidade. Através desta experiéncia assimilei que o
importante nao é apresentar o produto final mas sim proporcionar as criangas o desfrutar

de todo o processo de construgéo.

Outro dos aspetos sobre os quais refleti estd relacionado com o papel da crianca
aquando da planificacdo. Acho pertinente que a planificagdo va ao encontro do que as
criancas desejam, dos seus interesses e das suas necessidades. Se a experiéncia

educativa ndo for estimulante, a crianca ndo se vai sentir bem nem envolvida na mesma.

Cabe ao educador conhecer cada crianga como um ser individual e capaz de realizar as
mais diversas atividades. “Como é possivel conhecer uma crianca em tdo pouco
tempo?”, sendo que s6 existiram duas semanas de observagdo e foi necessario planificar
para as trés semanas seguintes. Mais uma vez, e através desta mesma questdo, enfrento-
me com a questdo do brincar. Enquanto educadora, foi através do brincar que fui
conhecendo as criangas, 0s seus interesses e as suas preferéncias, as suas davidas e

questdes, 0 que mais gostavam ou nao de fazer, entre outras.

“[...] é através do ludico que o professor obtém informagdes valiosissimas sobre os seus
alunos além de estimuléa-los na criatividade, autonomia, interagdo com seus pares, na
construgdo do raciocinio légico matematico, nas representacbes de mundo e de
emocdes, ajudando assim na compreensdo e desenvolvimento do universo infantil [...]”
(Teixeira & Volpini, 2014, p.78).

Foi a partir das observacdes que planifiquei, por exemplo, uma experiéncia educativa
relacionada com frutos e legumes. Esta mesma experiéncia surgiu através de um livro
presente na sala, livro este que continha algumas imagens de frutos e legumes. Visto
que uma das criangas me pediu para ler essa historia e mostrou-se curiosa acerca dos

nomes e das cores dos frutos la presentes, achei propicio a implementacdo dessa mesma
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atividade. Desta forma, consegui incentivar as criangas e captar a sua atencdo, pois era
algo pelo qual elas tinham demonstrado interesse e empatia.

Mais uma vez, é através da brincadeira livre que podemos tirar as mais variadas
consideracOes e informacgdes acerca das criancgas, ndo esquecendo nunca que “[...] o
brincar auxilia na aprendizagem fazendo com que as criangas criem conceitos, ideias,
em que se possam construir, explorar e reinventar os saberes. Refletem sobre a sua

realidade e a cultura em que vivem [...]” (Teixeira & Volpini, 2014, p.77).

1.1.4. IMPORTANCIA DO DESENVOLVIMENTO E APRENDIZAGEM DAS
CRIANCAS

Relativamente as planificagdes no seu geral, incluindo quer os momentos de rotina, quer
as experiéncias educativas mais direcionadas, € necessario compreender que todas estas

devem ir ao encontro daquilo que se considera ser o melhor para as criancas.

“O que ¢ o melhor para as criangas?”, “De que forma posso fomentar o seu
desenvolvimento e a sua aprendizagem?”, “Qual a melhor forma de saber se as criangas
estdo ou ndo estdo a desenvolver-se de acordo com os parametros concebidos para a sua
idade?”, sendo que estas e muitas outras questdes foram surgindo aquando das

planificagcbes semanais. Sempre tive em conta que

A educacdo infantil tem como finalidade o desenvolvimento absoluto das criancas até
aos cinco anos de idade e é nessa etapa que as criancas descobrem novos valores,
sentimentos, costumes, ocorrendo também o desenvolvimento da autonomia, da
identidade e a interagdo com outras pessoas” (Teixeira & Volpini, 2014, p.77)

e por esse mesmo motivo é que estas perguntas foram aparecendo, sendo que, tornaram

este trabalho ainda mais desafiador e complexo.

Antes de mais é necessario que o educador conheca qual o desenvolvimento das
criancas destas idades para, deste modo, poder adequar a sua agao educativa em torno

daquilo que considera ser mais importante.

[...] o trabalho dos educadores de infancia torna-se essencial na promogdo de um
desenvolvimento equilibrado da crianca, permitindo-lhe o desencadear de todo o seu
potencial enquanto ser humano. Assim sendo, faz sentido que os educadores de infancia
conhegam e estejam informados sobre as caracteristicas do desenvolvimento da crianca
durante esta sua fase de vida” (Dias, Correia & Marcelino, 2009, p.10).



Por outro lado, é necessario que o educador ndo se foque apenas num dos dominios do
desenvolvimento mas sim em todos eles, de forma a que as criangas possuam um

desenvolvimento centrado na base do equilibrio e da variedade.

Ao analisar as minhas intervenc@es, agora, a questdo primordial que me assalta é “Sera
que dei a mesma importancia a todos os dominios do desenvolvimento?”. A resposta a
esta questdo é definitivamente ndo. Ao analisar tudo aquilo que se passou posso afirmar
que me centralizei, essencialmente, no dominio fisico-motor, talvez por ser aquele mais

facil de visualizar e, consequentemente, de trabalhar.

Relativamente a este mesmo aspeto do desenvolvimento considero que, outra das
situacBes mais dificeis foi deixar de ver as criangas como um ser fragmentado. Ou seja,
€ necessario compreender que a crianga, atraves das varias experiéncias educativas,
consegue desenvolver os diversos dominios e ndo apenas um de cada vez. De um modo
geral, “[...]o que ja sabemos sobre o desenvolvimento ndo nos podera deixar cair numa
visdo fragmentaria da crianca e consequentemente da acdo educativa, pelo contrario, o
que ja sabemos da-nos a possibilidade de assumirmos uma atitude responsiva e

facilitadora do desenvolvimento [...]” (Dias, Correia & Marcelino, 2009, p.21).

Para além do desenvolvimento, € também necessario ter consciéncia da aprendizagem,
sendo que as criangas destas idades “[...] aprendem com todo o seu corpo e todos os
seus sentidos [...] aprendem porque querem [...] aprendem num contexto de relagdes de
confianga [...]” (Papalia, Olds & Feldman, 2001, p.23). Posto isto, cabe ao educador
proporcionar experiéncias exploratérias ao nivel de todos os sentidos, respeitar o tempo
da crianca, compreender o que ela deseja e quando o deseja, de forma a ir ao encontro
da crianca e ndo o contrario, sendo que, para que tudo o anteriormente referido
funcione, é necessario que exista um ambiente de confianca, bem-estar e de

envolvimento.

1.1.5. AVALIACAO

Sabendo que a avaliacdo vai ao encontro dos parametros definidos na intencionalidade
educativa, ou seja, aos dominios do desenvolvimento, a questdo ¢ “Como avaliar
criancas destas idades?”, “O que se deve avaliar?”, “Devo avaliar todas as
intencionalidades?”, “Devo avaliar aspetos mais gerais ou mais concretos?”. Ao analisar

estas mesmas questdes, tomei noc¢ao que, acima de tudo, o avaliar implica sempre uma

10



intervencdo futura e, como tal, devera responder de forma concreta a algumas questdes,
tais como “Quem avalia?”, “Quem ¢ avaliado?”, “Como avalia?”, “Quando avalia?”,
“Onde avalia?” e “Que instrumentos sdo utilizados nesta mesma avaliacdo?”. Contudo,

este parametro ndo foi explorado ao longo desta pratica pedagogica.

De um modo geral, e em forma de resumo, quero apenas referir mais algumas
aprendizagens significativas que fui adquirindo ao longo destas cinco semanas. E de
referir que estas mesmas aprendizagens ndo estdo relacionadas apenas com as

observacdes ou com as intervencfes, mas sim com todo o processo em geral.

Antes de mais, senti necessidade de, por varias vezes, refletir sobre o papel do educador.
Apesar de tudo aquilo anteriormente referido penso que uma das maiores dificuldades é
0 estar la para as criancgas, estar la& sempre e com todos os sentidos. As criancas,
principalmente com estas idades, necessitam de carinho, afeto e conforto e, como tal,
para lhes transmitir essas mesmas sensacdes é necessario que os educadores estejam

presentes ao nivel do corpo e da mente.

Outro dos aspetos que considerei importante salientar nesta reflexdo é a necessidade
constante de criar estratégias. Ao longo deste percurso fui necessitando de criar e
adaptar estas mesmas estratégias em diversas ocasifes, quer nos momentos de rotina
diéria, quer para colmatar tempos sem atividades, quer para incentivar as criangas a
realizar ou desenvolver algo, entre outras. “Mas como saber quais as melhores
estratégias a utilizar?”, “Serd que a mesma estratégia funciona com todas as criangas?”,
estas e muitas outras questdes foram surgindo ao longo do tempo. No meu entender, €
necessario, primeiramente, conhecer muito bem as criancgas, pois € esse conhecimento
que ditara quais as melhores estratégias a utilizar e quais as melhores maneiras de as

implementar.

Ao longo das semanas, e a partir das conclusdes referidas ao longo de toda a reflexao,
tive nocdo da necessidade de ter em conta 0 espaco e 0s materiais existentes. Enquanto
que no inicio era algo sobre o qual ndo pensava, agora € algo a que atribuo a maior da

relevancia e importancia.

Se o0 papel do educador é fomentar a descoberta e a exploracdo é central que a sala de

atividades possua diversos materiais para proporcionar essas diferentes experiéncias.
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Existindo vérios materiais a crianca pode optar, e ao escolher estda também a
desenvolver a sua identidade.

[... ] E dificil que as criangas brinquem e aprendam num ambiente em que faltem
materiais, contudo elas colaboram entusiasticamente quando os adultos organizam o
espaco e 0s materiais de uma maneira atraente. As criangas podem explorar, construir,
imaginar e criar, porque tém a sua disposicdo uma variedade grande de materiais para
escolher, manipular, e sobre os quais podem falar com colegas e adultos [...]”
(Hohmann & Weikart, 2011, p.181).

No geral, e em forma de sintese, considero que todo este percurso foi essencial para o
meu desenvolvimento enquanto futura educadora de infancia. Através deste mesmo
percurso consegui compreender diversos aspetos que se tornaram, a meu ver, essenciais

nesta pratica.

Considero ainda necessario referir que, apesar de ndo estar apta para responder a todas
as questdes que fui colocando, o facto de me sentir capaz de refletir sobre elas revela

um desenvolvimento da minha parte que anteriormente néo era visivel.
1.2. PRE-ESCOLAR

A semelhanca da reflexdo anterior, também esta tem como principal objetivo descrever
e refletir sobre algumas situacfes que foram ocorrendo neste contexto, a fim de
identificar, uma vez mais, as minhas dificuldades, facilidades e aprendizagens. Esta
reflexdo servird ainda para comparar os diferentes contextos, a fim de identificar as suas
maiores diferencas e as implicagdes que essas mesmas diferencas surtiram no meu

trabalho enquanto educadora estagiaria.

1.2.1. PERIODO DE OBSERVACAO E SUA IMPORTANCIA E IMPLICACOES NO

FUTURO

Durante as semanas de observacao, contrariamente ao que tinha sido verificado aquando
do estagio em creche, ndo senti as mesmas dificuldades. Ou seja, o facto de ja ndo ser
um contexto novo, nem uma instituicdo nova para mim, levou a que me focasse apenas
nas criancgas. Este aspeto levou a que a observacéo se tornasse mais facil da minha parte.
E claro que, inicialmente, optei por ndo levar nada previamente estipulado (grelhas de
observacdo), de forma a “respirar” tudo aquilo que as criangas tinham para me oferecer.
Seguidamente e apds este primeiro contacto, j foi necesséria a utilizacdo de uma grelha

de observacdo, o que facilitou, em muito, este processo, no sentido em que continha
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exatamente determinados aspetos relevantes para a caracterizacdo do grupo e do espago.
Tal como verificado na observacao anterior, foi-me impossivel, enquanto observadora,
distanciar-me de forma a ser completamente imparcial nas minhas observagoes. O facto
de, desde o primeiro instante em que entrei na sala, ter-me relacionado logo com as

criancas, tornou tal tarefa impossivel.

1.2.2. SALA DE 5ANOS EQUIVALE A PREPARACAO PARA O 1.° CICLO DO
ENSINO BAsSICO?

Com as semanas de observagdo foi-me possivel compreender alguns aspetos relevantes
acerca das criancas desta sala, bem como as estratégias utilizadas pela educadora
cooperante no sentido de auxiliar no desenvolvimento das mesmas. O primeiro aspeto
que verifiquei de imediato foi a forma como a sala de atividades estava organizada. Ou
seja, até entdo ndo tinha tido contacto com nenhuma sala de atividades organizada de tal
forma. Primeiramente, todos os cantinhos estavam devidamente identificados, quer com
0 nome do local, quer com o numero de criancas que poderia permanecer nele.
Seguidamente, todas as gavetas e materiais estavam identificados com os nomes. “Mas
qual a necessidade de ter tudo identificado? Qual a funcdo de todos os materiais e
cantos estarem assinalados daquela forma?”, estas e algumas outras questdes foram
assaltando o meu pensamento. Todavia, com o passar do tempo, fui compreendendo que
aquela organizacdo era fundamental no sentido em que preparava as criancas para o 1.°
Ciclo do Ensino Bésico. Ou seja, 0 facto de as criangas terem acesso e contacto a forma
escrita, leva a que estas fossem mais familiarizadas com essa mesma forma. No meu
entender, esta organizacdo é fundamental, no sentido em que, através da mesma, as
criancas vao distinguindo letras, nomes, e associando as mesmas, de acordo com o que
ja conhecem. Estas aprendizagens por parte das criancas demonstram a necessidade da
existéncia de salas de atividades devidamente preparadas para o grupo em questdo. Tal

como Brickman & Taylor (1991) afirmam:

[...] trabalhando em ambientes preparados pelos adultos para estimular a aprendizagem,
as criangcas aprendem a conhecer as pessoas e as coisas. Numa tal atmosfera de
apreciacdo e respeito muatuos, é possivel a pessoas de todas as idades aprenderem pela
prépria préatica de realizacdo de coisas e actividades. (p.67)

Porém, e na minha opinido, é preciso compreender a dualidade existente nesta mesma

organizagdo. Se por um lado considero que a mesma € benéfica pelos motivos
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anteriormente descritos, por outro lado deve existir uma certa atencdo, de forma a néo

escolarizar demasiadamente este contexto de Pré-Escolar.

Ao longo desta préatica pedagdgica fui-me deparando com a constante necessidade de
preparar as crian¢as para o seu futuro proximo: o 1.° ciclo. Esta mesma preparacao
levou-me a compreender a necessidade de exigir determinados aspetos das criangas. Ou
seja, numa primeira fase ndo exigia das criangas aquilo que elas, efetivamente, me
conseguiam dar. Contudo, ao conhecer as mesmas, fui-me deparando com essas
mesmas situacdes e, como tal, fui-lhes pedindo cada vez mais esforco e dedicacdo da
sua parte. Apesar de esta exigéncia ser fundamental para um bom desenvolvimento e
aprendizagem, considero que a mesma por vezes é demasiado exagerada no sentido em
que se torna muito repentina. O que pude verificar é que a partir do momento em que as
criancas frequentam a Gltima sala do Pré-Escolar, tal indica que devem trabalhar ao
maximo de forma a consciencializarem-se daquilo que se segue. Porém, no meu
entender, é fundamental que exista uma parte lGdica por detrds de todo este trabalho,
pois é esse mesmo aspeto que vai levar as criancas a interessarem-se € motivarem-se no

que estdo a fazer.

Deste modo, o educador cria os alicerces para que, a partir deles, as criangas possam
construir o seu proprio conhecimento. Considero importante referir que, nesta mesma
sala de atividades, as proprias criancas colocavam questbes sobre a forma como se
escreviam determinadas palavras ou desenhava determinada letra. Esta curiosidade por
parte das criancas levou-me a verificar que a organizacao da sala, sé por si, levava a que

as préprias criancas se entusiasmassem e colocassem as suas préprias questoes.
1.2.3. PLANIFICAR COM AS CRIANCAS

Como tal, optei por, em algumas das semanas, implementar uma metodologia de
projeto. Inicialmente, este foi um desafio com o qual senti bastantes dificuldades. Estas
dificuldades estavam na base de considerar que, aquando esta transmissdo de poder para
as criangas, as mesmas iriam querer sempre as mesmas atividades e, como tal ndo iriam
desenvolver as competéncias necessarias. Apesar de todas as duvidas, optei por
experimentar esta nova situacdo de aprendizagem, por considerar que, caso corresse de
forma positiva, seria uma mais-valia para mim e para as crian¢as. Desta forma, as

criangas seriam as responsaveis pela planificacdo das atividades. Ou seja, seriam elas a
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definir qual a atividade que iriam desenvolver, como a iriam trabalhar e quais os

materiais para tal.

Esta estratégia revelou-se bastante positiva no sentido em que permitiu as criangas
serem elas o centro da sua aprendizagem. Com esta op¢do metodoldgica, as criangas
tiveram oportunidade de “tomar as rédeas” daquela que é a sua aprendizagem. Tal como
Hohmann e Weikart (1997) referem

[...] a aprendizagem e o desenvolvimento sdo facilitados pela participacdo da pessoa
gue se desenvolve em padrdes progressivamente mais complexos de actividade
reciproca com pessoas com quem tenha estabelecido uma ligacdo emocional forte e
duradoira, e quando o equilibrio de poder muda gradualmente em favor da pessoa que
se desenvolve [...] (p.80)

1.2.4. PAPEL DO EDUCADOR — ESTRATEGIAS, DIFICULDADES E DESAFIOS

Com esta experiéncia tomei ainda consciéncia que, apesar de serem as criancas a
planificar as atividades, o educador continua a ser um elemento fundamental no
desenvolvimento das mesmas. Ou seja, 0 educador continua a ser o mediador de
aprendizagens e, como tal, cabe-lhe a postura de guiar e orientar as criangas tendo como
base os conhecimentos, dificuldades e interesses das mesmas. Assim, foi benéfico para
mim enquanto educadora, uma vez que me consciencializei das capacidades das
criangas, e foi positivo para elas porque, uma vez que tinham sido as préprias a
planificar as atividades, demonstraram-se mais interessadas e empenhadas no decorrer
das mesmas. Nesta fase, arrependo-me de ndo ter experienciado tal método mais cedo,
no sentido em que teria sido positivo ndo s para mim como para as criangas em

questao.

Ao longo desta pratica pedagdgica, foram-me surgindo algumas dificuldades,
nomeadamente na questdo do comportamento das criangas, “Como controlar este
comportamento mais agressivo? Qual devera ser a minha atitude perante tal?”. Em
situacbes de comportamento menos ajustado optei por fazer aquilo que a educadora do
grupo de criangas também fazia. Esta minha atitude passava por conversar com a
crianga e leva-la a compreender o motivo de tal comportamento. Porém, tal estratégia
ndo se verificou eficaz muitas das vezes. Desta forma, de modo a tentar resolver as
situagBes que iriam surgindo, fui tentando alternar as estratégias por mim utilizadas:
conversar com a crianca, coloca-la sentada de parte de modo a que a mesma pudesse

refletir sobre o seu comportamento, dialogar em grande grupo, entre outras. Contudo, ao
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longo desta pratica, compreendi que uma mesma estratégia ndo funciona para um grupo
inteiro e, por vezes, nem funciona duas vezes com a mesma crianga. Desta forma, é
fundamental, que o educador possua uma boa capacidade de adaptacédo, no sentido em
que por vezes é confrontado com situacBes com as quais ndo esta a espera e tem que
agir perante as mesmas. Finda esta préatica, devo confessar que me falta esta capacidade
de adaptacéo, principalmente no que diz respeito a gerir 0 grupo em questao.

Afirmo tal porque, em relacdo as planificacdes e intervencgdes, considero que consigo
modificar as mesmas em prol das criancas, independentemente de ser algo
anteriormente pensado e refletido ou n&o. Ou seja, perante situagdes que ndo decorreram
da forma prevista, alterei as minhas estratégias de forma a que as criancgas atingissem os
objetivos por mim propostos. Todavia, e respeitante as estratégias a adotar perante o
comportamento das criangas, estas foram sempre semelhantes e, por esse motivo,

considero que as mesmas nao foram téo eficazes quanto pretendido.
1.2.5. AVALIACAO

Por ultimo, a dificuldade maior por mim sentida, a semelhanca do sentido no contexto
de creche, vai ao encontro da avaliacdo e daquilo que ela representa. Ou seja, apesar de
compreender a necessidade de avaliar, julgo que a mesma é bastante exigente no sentido
em que ndo sei como o fazer. Ou seja, tornou-se bastante dificil para mim saber o que
avaliar e como avaliar. Estas mesmas dificuldades levaram a que, no decorrer desta
pratica, a avaliacdo nao tivesse o valor e 0 peso que deveria ter. Ou seja, considero
fundamental que a avaliacdo deva ter um carater obrigatorio no decorrer dos anos, no
sentido em que é esta mesma avaliacdo que ira permitir ndo sé avaliar as melhorias das
criancas como adaptar as diversas estratégias em prol do desenvolvimento e
aprendizagem das mesmas. Porém, e tendo demonstrado dificuldades na fase da
avaliacdo, julgo que a mesma, apesar de presente, poderia ter ocorrido de uma forma
distinta da verificada inicialmente. Assim sendo, apesar de a avaliagdo ter sido
realizada, tinha sido importante que esta ocupasse uma posi¢do de maior destaque ao

longo desta mesma pratica.

E ainda importante salientar a enorme diferenca (expectavel) verificada entre este
contexto e o contexto de creche anteriormente vivenciado. Primeiramente, as rotinas

diarias, apesar de presentes, ndo sdo tdo extensas como em creche. Ou seja, enquanto
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gue em creche 0 nosso objetivo enquanto educadores é fomentar o desenvolvimento da
autonomia por parte das criangas, em pré-escolar, apesar de o objetivo ser 0 mesmo, as
criancas sdo muito mais responsaveis relativamente a esse aspeto. Como tal, esta
diferenca levou-me, muitas vezes, a questionar o meu papel enquanto educadora
naquele determinado contexto “Qual o meu objetivo aqui? Em que posso auxiliar estas
criangas?”. Neste sentido, o periodo de observacdo foi fundamental, pois serviu para
compreender que todas as atividades realizadas pelas criancas tinham como principal
objetivo o desenvolvimento da sua autonomia e responsabilidade. Ou seja, o facto de as
criancas terem determinadas funcbes (colocar a mesa, registar o tempo, verificar o
calendario, proceder a contagem das criangas presentes na sala, entre outros), fez com
que as mesmas desenvolvessem determinadas capacidades que lhes serdo

imprescindiveis num futuro préximo.

De um modo geral, ambos 0s contextos serviram para compreender aspetos
fundamentais no que concerne a minha pratica enquanto futura educadora.
Primeiramente, é evidente a necessidade de rotinizar as atividades diarias, uma vez que
é através desta mesma rotina que as criangas conhecem 0 que se segue e, como tal, se
tornam seres mais ativos e independentes. E ainda fulcral que a planificacio se centre
no papel da crianga e no seu desenvolvimento e aprendizagem, de forma a que se criem
experiéncias que fomentem esse mesmo desenvolvimento. Apesar de todas as
aprendizagens realizadas e referidas até aqui, nomeadamente ao nivel das planificaces,
é necessario salientar que, apesar das dificuldades sentidas, fiquei desperta para a
necessidade de avaliar as criangas. Como tal, num futuro préximo, espero estar apta a
colocar em prética todas as aprendizagens e ensinamentos conseguidos ao longo destas

experiéncias de forma a melhorar as dificuldades aqui referidas.

2. REFLETINDO ENQUANTO PROFESSORA SOBRE O
CONTEXTO DE 1.° CicLO DO ENSINO BASICO

A minha segunda Pratica Pedagogica no &mbito do Mestrado em Educacdo Pré-Escolar
e 1.° Ciclo do Ensino Basico realizou-se em duas escolas basicas do distrito de Leiria,
sendo que numa delas estive com uma turma do 2.° ano de escolaridade e na outra com

uma turma do 4.° ano de escolaridade.

17



2.1. 2. ANO DE ESCOLARIDADE

Ao iniciar esta pratica pedagogica sentia-me um pouco hesitante, uma vez que,
anteriormente, tinha realizado um outro estagio (num contexto diferente) com o qual me
identifiquei bastante. O facto de considerar, inicialmente, que o vinculo afetivo era
quase inexistente relativamente a relacdo professor-aluno, comparativamente com a
relacdo educador-crianca, provocou em mim uma grande angustia. “Se ndo existe esse
vinculo, como poderei eu conhecer os alunos?”, “Como poderei eu planificar para uma
turma com a qual ndo tenho qualquer tipo de relacdo afetiva?”, “Como poderei
incentiva-los e mostrar-lhes algo do seu interesse, se ndo conheco 0S Seus gostos?”.
Estas e muitas outras questfes foram sendo colocadas por mim nesta primeira fase de

adaptacéo.

2.1.1. PERIODO DE OBSERVACAO E SUA IMPORTANCIA E IMPLICACOES NO
FUTURO

Deste modo, a fase inicial, correspondente a fase de observacdo serviu-me, acima de
tudo, para responder a algumas das questdes por mim descritas. Ou seja, de forma a
evitar o meu maior receio (falta de proximidade com os alunos), iniciei esta pratica
pedagdgica brincando com os alunos. Estas brincadeiras levaram a posteriores
conversas que, seguidamente, fizeram com que se criasse uma boa relacdo entre

professor estagiario e alunos.

Posso afirmar que este periodo de observacdo foi essencial para conhecer os alunos, as
suas preferéncias e interesses, as suas dificuldades, as estratégias utilizadas pela

professora cooperante e a forma como a turma reagia perante diferentes situacGes.

Assim, o periodo de observacdo foi indispensavel para uma planificacdo mais detalhada
no sentido de ser dirigida, especificamente, para aquele grupo de alunos. Ou seja, tudo
aquilo que era planificado tinha como principal base as observacdes anteriormente
realizadas, com o objetivo de tornar as atividades o mais interessante e adequadas para a

turma em questao.

2.1.2. PLANIFICACAO — DIFICULDADES E DESAFIOS

Relativamente as planificacdes, foi notdria uma mudanga ao longo do periodo de

intervengdo. Esta mudanca ocorreu a diversos niveis, nomeadamente ao nivel dos
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descritores de desempenho. Inicialmente, os descritores por mim colocados na
planificacdo eram exatamente aqueles que constavam nas metas de portugués. Com o
passar do tempo, fui verificando que tal ndo fazia sentido, uma vez que parte dos
descritores ndao eram trabalhados ou, pelo contrario, estavam, sempre implicitos em
qualquer atividade (exemplo: “Conhecer o alfabeto e os grafemas” Anexo 3). Como tal,
os descritores para além de terem sido adaptados (consoante a atividade proposta),
foram ainda alvo de uma grande reflex&o da minha parte, o que levou a uma diminuicéo
dos mesmos ao longo das planificacdes, passando a estar presentes apenas aqueles que

eram trabalhados e cujo produto dependia dos mesmos.

Quanto as descri¢Oes das atividades presentes nas planificac6es, foi possivel observar
que, inicialmente, estas eram bastantes simples, o que lhes concedia um carater
subjetivo. No meu entender, as alteracdes que fui fazendo foram bastante benéficas,
quer para mim, no sentido em que permitiu organizar melhor os momentos da aula, quer
para quem as lia. O facto de, gradualmente, ter tornado as descrigdes mais detalhadas
relativamente as acfes a fazer ou a duracdo das mesmas, levou a que estas ficassem
mais esclarecedoras e objetivas. Estas descricdes foram ainda sofrendo alteracGes a
outros niveis, nomeadamente em relagdo ao papel do aluno, sendo que este foi estando
cada vez mais presente ao longo das mesmas. Todas estas alteracbes sdo bastante
visiveis quando comparamos as planificacdes do dia 16 de marco de 2015 e a de 9 de
junho (Anexo 4) do mesmo ano. E possivel identificar uma escrita mais pormenorizada
e detalhada, um tempo estipulado para cada atividade e ainda uma descricdo mais
centrada no papel dos alunos e ndo do professor (“[...] a professora estagiaria informara

os alunos [...]” (Anexo 3) e “[...] os alunos observardo as matrioskas [...]” (Anexo 4).

2.1.3. PAPEL DO ALUNO

Inicialmente, as descricdes eram demasiadas focadas nos conteldos a trabalhar e,
principalmente, no papel do professor ao longo das diversas atividades. Desta forma, o
aluno era considerado um mero objeto, cuja acao relativamente a sua aprendizagem e
desenvolvimento era nula ou praticamente inexistente. Apds verificar o que foi
anteriormente descrito optei por planificar de forma diferente, dando, deste modo, maior
enfoque aos alunos e ao seu papel ativo na sala de aula. “Mas como atribuir-lhes este
papel ativo?”, “De que forma poderdo os alunos construir o seu proprio

conhecimento?”. Para responder a estas questdes que me foram surgindo, optei por
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planificar as aulas de modo que os alunos pudessem conhecer e experimentar materiais

ladicos e didaticos.

Esta experimentacdo por parte dos alunos revelou-se surpreendente e bastante benéfica
para a turma e para mim enquanto professora. Tal aconteceu porque, através da
manipulacdo destes materiais, os alunos aprendiam por si, baseando-se no que ja sabiam
previamente e colocando hipdteses que poderiam ser testadas por eles. “Os materiais
manipulaveis ttm um papel importante na aprendizagem de diversos conceitos, podendo
ser integrados em tarefas desafiantes e de experimentacdo” (Nunes & Ponte, 2010

citado por Marques, 2013, p.12).

2.1.4. ESTRATEGIAS METODOLOGICAS ADOTADAS AO LONGO DAS
PLANIFICACOES

Por ultimo, optei por ir adicionando as estratégias metodoldgicas e educativas ao longo
da descricdo das atividades e ndo apenas no final (tal como pode ser verificado nas
primeiras planificagdes por mim realizadas). “Qual o papel da professora estagiaria?”,
“Mesmo que a planifica¢do seja focada nos alunos, o papel da professora estagiaria nao
devera ser explicito e objetivo de forma a colmatar falhas ou comportamentos por parte
dos alunos?”. Por considerar que as estratégias sdo um dos elementos fundamentais
numa planificagdo, uma vez que auxiliam o papel do professor e, posteriormente a
aprendizagem dos alunos, as planificacGes por mim realizadas foram alteradas de forma
a conter estes mesmos aspetos ao longo da descricéo, facilitando a leitura horizontal da
planificacdo:

[...] para que os alunos acompanhem o ritmo da restante turma e de forma a

compreender o que eles estdo, efectivamente a fazer, a professora estagiaria devera

circular pela sala de aula. [...] caso exista alguma questdo que provoque mais

dificuldades nos alunos, esta devera ser esclarecida, debatida entre a turma e depois
explicada no quadro [...] (Anexo 5).

Julgo que o facto de as descri¢des das atividades terem tempo determinado levou a que
tenha havido uma melhor gestdo da minha parte em relagdo ao tempo. Apesar de
compreender que aqueles horarios ndo sdo para ser cumpridos de forma exatamente
igual a planificada, uma vez que o foco deve estar no aluno e na sua aprendizagem, a
verdade é que tal auxiliou-me muito aquando das intervengdes. Deste modo, uma das

aprendizagens realizadas estd relacionada exatamente com esse aspeto e com a
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necessidade de estipular tempos de trabalho de forma a facilitar ndo s6 a intervencao
como a gestdo do grupo turma.

Outro dos aspetos que influenciou bastante as minhas intervencgdes e que, por considerar
algo essencial, fui elaborando desde o inicio, foram os rascunhos das aulas (exemplo:
“Que tipo de atividades podemos realizar nas praias, lagos e piscinas? O que s&o
medidas de seguranga?” (Anexo 6). O facto de conseguir prever algumas das questdes e
intervencdes dos alunos levou a que me conseguisse preparar cientificamente e
metodologicamente melhor para determinadas situacdes. Esta mesma preparacao foi
ainda essencial no sentido em que me permitiu adaptar as atividades de acordo com as

questdes que pudessem vir a surgir por parte dos alunos.

2.1.5. INTERVENCAO - UTILIZACAO DE MATERIAIS LUDICO-DIDATICOS

Conforme fui alterando as planificacdes de acordo com o anteriormente descrito, pude
verificar que os materiais/recursos utilizados eram a “prova viva” das minhas melhorias
enquanto professora estagiaria. Dessa forma, e tal como estipulado inicialmente, todos
os recursos foram preparados com bastante antecedéncia (sem excecao), de modo a que
as professoras cooperante e supervisora pudessem dar o seu feedback antes da

implementagdo dos mesmos.

Com o uso destes materiais, as aulas tornaram-se menos monotonas e, tal como referido
anteriormente, mais focadas no papel ativo dos alunos, uma vez que eram estes que,
através da sua experimentacdo, iam compreendendo diversas situac@es e desenvolvendo

a sua autonomia e aprendizagem.

A utilizagio destes materiais fez-me ainda compreender a necessidade de avaliar. Ou
seja, € imprescindivel avaliar ndo s6 os alunos, mas também as aulas, 0s materiais, a
minha postura e estratégias utilizadas, para que, através dessa mesma avaliacdo, se

possa melhorar.

2.1.6. AVALIACAO

Quanto & avaliacdo, devo dizer que este foi o pardmetro que mais dificuldade me causou
ao longo de toda esta préatica pedagdgica. Esta dificuldade deveu-se, sobretudo, ao facto
de achar este parametro como sendo algo essencial para futuras planificaces, uma vez

que, tal como Vieira (2014, p.2) afirma

21



[...] avaliar e ser avaliado sempre se revelou necessério e indispensavel de acompanhar
o trabalho de professores e alunos, pois é a partir da avaliagdo que o professor
reconhece as vertentes da sua pratica, através de momentos onde tem a oportunidade de
corrigir e qualificar alunos [...].

Primeiramente, e uma vez que as grelhas de avaliacdo por mim elaboradas ndo tinham
parametros definidos, vi-me forcada a elaborar notas que me auxiliassem no
preenchimento das mesmas. Estas notas iam, sobretudo, ao encontro, de pequenas
questdes que se tornavam indispensaveis ao longo deste processo de avaliacdo, tais
como: “O que distingue um Bom de um Muito Bom?”, “Como posso definir em que

parametro se encontra determinado aluno?”.

Apo6s uma anélise pormenorizada da professora supervisora, compreendi que era
fundamental que as grelhas de avaliagdes tivessem parametros e critérios definidos
(Parametro — Compreensdo Oral; Critério- “Nao identifica a sequéncia espacio-temporal
do texto nem 0s momentos-chave”) que permitissem distinguir as diferentes notas, mas,
acima de tudo, permitissem compreender de que forma aquela mesma avaliagdo me
poderia auxiliar a mim e a turma num futuro proximo. “Desta forma, os parametros
enunciam o que vou avaliar, sendo que os critérios dizem respeito a como o vou fazer,
ou seja, que agdes € que os alunos fardo dentro de cada parametro” (Anexo 4). Deste
modo, a minha Gltima avaliagdo foi realizada no sentido de identificar os principais
erros e dificuldades dos alunos para, huma proxima vez, adaptar estratégias ao nivel da

metodologia e do conhecimento, que permitam que os alunos melhorem.

E esta foi a maior aprendizagem que retive em relagdo as avaliagfes: € necessario
compreender que a avaliacdo deve servir, essencialmente, para melhorar as intervencoes
(ao nivel das estratégias, dos espacos, dos recursos), e ndo apenas para colocar os alunos
por patamares previamente estipulados. Por outro lado, julgo ainda que a avaliacdo
deveria ter sido feita, também ela, pelos alunos, sendo que competir-lhes-ia avaliar ndo
sO a sua acdo mas também a forma como determinada aula ocorreu. Pois, segundo Cuba
e Lincoln (1989) citados por Silva (2014, p.26), a avaliacdo ¢ um “[...] processo de
construcdo social e politico, que envolve uma colaboracdo entre varios atores, que toma
a realidade como algo de dindmica, que admite a divergéncia, que lida com resultados

imprevisiveis e nesta sua ac¢ao vai gerando a propria realidade”.

Na minha opinido, foi bastante importante elaborar grelhas de avaliagdo todas as

semanas, uma vez que as mesmas me permitiram identificar de forma gradual as minhas
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dificuldades e, posteriormente, tentar colmaté-las. Julgo ainda que, num futuro préximo,
poderia melhorar o aspeto da avaliagdo, criando novas formas de avaliar. Ou seja,
gostaria que na proxima pratica pedagogica pudesse colocar os alunos a avaliarem-se
uns aos outros, a avaliarem-se a eles proprios, a avaliarem as atividades e a avaliarem as
estratégias por mim utilizadas em sala de aula. Deste modo, os alunos passardo a fazer,
também eles, parte de todo este processo 0 que, consequentemente, torna-os seres mais
ativos no seu desenvolvimento e aprendizagem e compreendem que tudo € e pode ser
avaliado por varios membros da comunidade educativa (neste caso professor e alunos).

Este € uma melhoria que quero realizar para, deste modo, evoluir enquanto professora.

2.1.7. APRENDER A SER PROFESSORA — ESTRATEGIAS E DESAFIOS

Quanto ao ser professora, confesso que este foi um caminho arduo, trabalhoso mas
muito compensador. E ainda importante referir que ao longo destas intervencdes foram
surgindo algumas situa¢des que me causaram mais dificuldades, e que, seguidamente,
irei clarificar. Um dos meus maiores receios foi o ritmo com que cada aluno elaborava
as tarefas propostas. Sendo a turma constituida por vinte e quatro alunos distintos, é
certo que existiam vinte e quatro formas diferentes de trabalhar e, consequentemente,
vinte e quatro ritmos de trabalho também eles diferentes. Apesar de, em todas as aulas
por mim planificadas, existirem atividades de recurso, com o passar do tempo fui
verificando que tal ndo era suficiente. Esta minha conclusdo foi possivel uma vez que,
em determinadas aulas, alguns alunos ndo chegavam a realizar nem a primeira parte de
algumas das tarefas propostas. Tendo isto em conta, julgo que a estratégia de repartir a
atividade em diferentes partes e definir tempo de resolucdo para cada uma destas foi
muito positivo. Inicialmente, pensei que, para alguns alunos, a existéncia ou nao desta
opcao metodoldgica iria ser igual relativamente a sua postura em sala de aula, uma vez
que acabariam por ndo resolver grande parte das atividades, como até entdo era
verificado.

A verdade é que este meu receio tornou-se algo sem fundamento, uma vez que os alunos
foram adequando o seu trabalho ao tempo previsto para tal. Os alunos mantiveram-se,
todos eles, num ritmo de trabalho idéntico, 0 que permitiu uma melhor intervencéo da
minha parte. Anteriormente a implementacdo desta nova estratégia era quase impossivel
dar apoio individualizado a todos os alunos visto que, uma vez que cada um tinha o seu

préprio ritmo de trabalho, cada um tinha, também ele, as suas proprias duvidas que,
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mais tarde, eram repetidas por outros alunos. Assim, e com esta nova adaptacdo, foi-me
possivel dar um maior apoio aos alunos e verificar que quando existia uma questdo
comum a grande parte dos alunos, esta mesma era explicada oralmente e,
posteriormente, corrigida no quadro para que todos pudessem ter acesso a esta mesma

correcao.

Por outro lado, fui compreendendo que, em diversas situagcdes, os alunos compreendiam
melhor quando eram os colegas a explicar. Deste modo, optei por, em todas as aulas,
pedir a um aluno que fosse ele a explicar algo que tivesse suscitado davidas. Assim,
para além de ser positivo no sentido de tirar dividas a restante turma, foi ainda benéfico
uma vez que os alunos, ao explicarem o seu raciocinio em voz alta, compreendiam
muitas vezes 0s seus proprios erros (sem que fossem chamados a atencdo para tal por

parte de terceiros).

Esta opcdo facilitava ainda a comunicacdo em sala de aula, o que, posteriormente, me
permitiu a implementacdo de atividades a realizar em pequenos grupos. Estas tarefas
tornaram-se exigentes tanto para mim como para os alunos em questdo. Inicialmente, e
pelo facto de os alunos ndo estarem habituados a tal, estas atividades ndo decorreram da
forma prevista e pretendida. Tal aconteceu porque existiu sempre agitacdo e por vezes
desrespeito entre os alunos do grupo, o que era possivel verificar através de algumas
intervencdes dos mesmos “Eu sou mais inteligente, por isso eu fago e vocés copiam”,
“Estamos fartos de estar a tua espera! Nunca sabes fazer nada!”. Estes comentérios e o

burburinho gerado levou a que, uma vez mais, tivesse que adaptar a minha intervencéo.

Assim, a primeira estratégia que adotei no sentido de melhorar estas atividades de grupo
foi conversar com os alunos, no inicio de cada tarefa, de forma a que estes
compreendessem 0 que iria acontecer de seguida e 0 que era esperado deles. Para tal,
eram revistas todas as regras bem como as consequéncias para quem nao as cumprisse.
Inicialmente esta opgédo correu de forma bastante eficaz o que, passado algum tempo,
deixou de acontecer. Como tal, implementei a regra dos circulos. Esta nova regra
consistia em colocar um circulo amarelo ou vermelho sob a mesa dos alunos. O amarelo
significava que o comportamento estava a piorar mas que, caso fosse alterado pelo
aluno em questdo, o circulo era retirado; o vermelho significava mau comportamento e,

consequentemente, recado na caderneta (consequéncia definida pelos alunos).
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Esta escolha foi a que mais efeito surtiu nos alunos e, por esse motivo, foi a utilizada até
ao fim da préatica pedagdgica. O facto de os alunos irem compreendendo, de forma
gradual, o objetivo de trabalhar em grupo, esta estratégia foi utilizada em grande parte
das aulas. Ou seja, uma vez que as tarefas eram divididas por tempos, passei a incluir,
primeiramente, uma tarefa em grande grupo (com base num ensino explicito da minha
parte), posteriormente uma tarefa em pequenos grupos ou a pares €, no final, uma tarefa
a realizar individualmente. O facto de as aulas estarem divididas em trés partes distintas
levou a que a monotonia fosse quebrada o que, posteriormente, fez com que os alunos
ndo demonstrassem desinteresse nem desmotivacao pelo que estava a ser realizado. Fez-
me ainda compreender que, tal como Gémez (1998, p.4) citado por Silva (2011, p.30)

afirma

[...] a aprendizagem em aula ndo ¢ nunca meramente individual, limitado as relagdes
frente a frente de um professor/a e um aluno/a. E claramente uma aprendizagem dentro
de um grupo social com vida propria, com interesses, necessidades e exigéncias que vao
configurando uma cultura particular [...].

Para mim, esta pratica pedagogica foi, sem davida, um enorme desafio no que diz
respeito ao comportamento dos alunos. O facto de ja ter utilizado diversas estratégias
anteriormente no sentido de gerir estes comportamentos (escrever 0s nomes no quadro,
fazer grelhas de comportamento no quadro, mudar alunos de lugar, retirar determinados
materiais que causavam distracdes, escrever recados na caderneta) levou a que, num
determinado ponto, tivesse que tomar outro tipo de medidas. Para tal, a forma que
considerei mais adequada foi a utilizacdo dos circulos. Todavia, e apesar de considerar
que foi uma boa opcdo metodoldgica da minha parte, julgo que se voltasse a repeti-la no
futuro, teria elaborado circulos verdes também. “Por que motivo s6 me foquei nos
comportamentos menos ajustados?”, “Entdo e aqueles alunos que sempre cumpriram as
regras e tiveram o comportamento esperado para aquela atividade?”. Compreendi que é
importante valorizar os aspetos positivos dos alunos e ndo focarmo-nos apenas no que
estd menos bem. Sendo assim, a utilizacdo dos circulos verdes tinha sido fundamental

no sentido de enaltecer os alunos que procederam da forma pretendida.

Considero ainda que, apesar de ndo ter utilizado os circulos verdes, a afirmacdo de
“Hoje gostei da tua atitude! Tiveste um comportamento exemplar!” no fim do dia era,
também ela, positiva para os alunos em questdo. Apesar de este comportamento ser

referido € ainda importante realcar que tal s6 acontecia no final do dia e, muitas vezes,
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era dito apenas ao aluno em questdo. Ou seja, “Se tens um comportamento adequado é-
te dito apenas no final da aula e de forma individual, por outro lado, se o teu
comportamento foi completamente desajustado, tal € referido inimeras vezes ao longo
do dia e a frente da restante turma”. Esta ndo ¢é, de todo, a imagem que queria passar,
mas sim o contrério, e esta € uma aprendizagem que levarei comigo enquanto futura

professora.

E ainda importante referir que existem muitos aspetos, relativamente & minha pratica
pedagdgica que necessito de modificar. Estes aspetos estdo relacionados com todos 0s

parametros anteriormente descritos (planificagéo, intervencéo e avaliacdo).

Quanto a planificacdo é fundamental que esta se torne ainda mais focada nos alunos e
no seu papel ativo, uma vez que fui compreendendo que é através da acdo que estes
aprendem, e ndo através exclusivamente de ensino explicito e cdpias intensivas do

quadro. Tal como Silva (2011, p.20) sugere

[...] pode-se constatar, entdo, que o papel do alunos em sala é o de assumir uma
participacdo dindmica em que estes vao-se constituindo por meio do empenho e para
isso devem ser propostas condi¢des que os fagam ser mais ativos em sala de aula, [...]
através de atividades que os possibilitem refletir |...]

Considero ainda de extrema importancia a procura de conhecimentos, no sentido de nao

cometer erros cientificos.

Quanto a intervencdo, julgo ser necessaria uma maior procura de estratégias no sentido
de motivar os alunos e de ir ao encontro das suas preferéncias enquanto seres

individuais.

Abordando a avaliagdo, é necessario que esta tenha em vista uma melhor adaptacéo de

estratégias e de recursos e ndo apenas atribuir valores aos alunos.

De um modo geral, e para além das aprendizagens até aqui referidas, devo afirmar que
esta préatica pedagdgica culminou numa série de contributos enquanto futura professora.
Estes contributos foram ao nivel de conseguir equilibrar a relacdo entre professor e
alunos, de adaptar e implementar estratégias de forma a cativar a turma e ir ao encontro
da mesma, de alterar planificagdes de acordo com 0 contexto em que estou inserida,

entre outras. Assim, todas estas dificuldades e aprendizagens surtiram em mim efeitos
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bastante positivos, nomeadamente no que diz respeito ao esforco e dedicacdo
implicados em todo este trabalho em prol de um futuro promissor.

2.2. 4 o ANO DE ESCOLARIDADE

A presente reflexdo tem como principal objetivo o de descrever e refletir sobre as
situacbes que, no meu entender, foram as mais significativas para 0 meu
desenvolvimento pessoal, profissional e social. Deste modo, optei por abordar ndo sé as
facilidades por mim sentidas, mas também as dificuldades pelas quais passei ao longo
deste caminho, no sentido de compreender quais as mais-valias que as mesmas me

trouxeram.

2.2.1. DIFICULDADES SENTIDAS — INTERDISCIPLINARIDADE E ADAPTACAO
DO CURRICULO

Sendo assim, inicio a presente reflexdo abordando aquela que, a meu ver, foi uma das
principais barreiras para 0 meu desenvolvimento enquanto professora: os horarios
estipulados no contexto do 1.° ciclo do ensino basico. O facto de os horarios serem
demasiado fixos/rigidos fez com que tivesse dificuldades em encontrar uma boa forma
de ligar as diferentes disciplinas do curriculo, ou seja, de trabalhar com as criangas de
forma interdisciplinar. Para além disso, outro aspeto de dificil gestdo era a necessidade
de utilizar o manual escolar de cada area disciplinar, o que associado aos tempos letivos,
causava uma enorme segmentacdo por areas curriculares. Assim, foram algumas as
questdes que me coloquei ao longo desta pratica: “Como dar seguimento a um
conteddo? Como continuar a explorar um conceito de matematica num texto de
portugués que nada tem a ver com o0 contexto explorado? Esta falta de

interdisciplinaridade ndo serd um aspeto que prejudica as aprendizagens dos alunos?”.

Tendo em conta as questdes formuladas, procurei clarificar o conceito de

interdisciplinaridade, de forma a conseguir fundamentar as minhas praticas. Assim,

[...] a interdisciplinaridade ndo dilui as disciplinas, ao contrario, mantém sua
individualidade. Mas integra as disciplinas a partir da compreenséo das multiplas causas
ou fatores que intervém sobre a realidade e trabalha todas as linguagens necessarias
para a constituicdo de conhecimentos, comunicacdo e negociacdo de significados e
registro sistematico dos resultados (Brasil, 1999, p. 89 citado por Bonnato, Barros,
Gemeli, Lopes & Frison, 2012, p. 3).
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Desta forma, a interdisciplinaridade é importante no sentido em que cria ligagGes entre
as diferentes areas. Estas ligacBes culminam em saberes e experiéncias inovadoras e
alargadas, permitindo a criacdo de um pensamento consolidado e ndo fragmentado de

acordo com as diferentes areas.

Na minha opinido, esta interdisciplinaridade ndo é impossivel de ocorrer mas, por outro
lado, considero que é bastante dificil privilegiar esta op¢ao nas nossas praticas, quando
0S préprios manuais escolares se opdem (um pouco) a esta inter-relacdo. Porém, julgo
que cabe ao professor utilizar o manual escolar de forma adaptada ao contexto (alunos e
situagdo atual em que se encontram), no sentido de tornar as aprendizagens

significativas para os alunos.

Assim sendo, é fundamental que os professores tenham em atencdo ndo sO as
dificuldades e necessidades dos seus alunos como também as suas motivacdes, no
sentido em que sdo estas mesmas motivagdes que fornecerdo pistas relativamente ao
caminho a seguir. Ou seja, de acordo com as atividades presentes nos manuais
escolares, os professores tém o dever de as modificar de acordo com os alunos em
questdo. Para tal, as mesmas podem ser alteradas, modificando assim o seu grau de
dificuldade, por exemplo: podem ser acrescentadas questdes de carater distinto das
questdes apresentadas, podem criar-se equipas e fazer um jogo com base nas questdes,

podem criar-se pares de forma a avaliarem a leitura do par correspondente, entre outras.

Assim, julgo que ao longo desta préatica pedagdgica teria sido benéfico para mim e para
os alunos ndo sé a alteracdo das atividades do manual bem como a alteracdo da
sequéncia estipulada para a exploragdo dos contetidos. Ou seja, por vezes teria sido
pertinente abordar determinados contetdos que iriam ser explorados apenas na semana
seguinte. Caso tivesse tido oportunidade de alterar a sequéncia da exploracdo dos
diferentes contetdos julgo que teria sido mais facil criar a interdisciplinaridade até aqui

referida.

Esta falta de interdisciplinaridade levou ainda a que surgissem outras dificuldades
relacionadas com a planificacdo. Primeiramente, considero de extrema importancia a
adequacdo da planificacdo a turma a que se dirige. Porém, uma vez que 0s horarios
estipulam tempos para as disciplinas, leva a que exista, muitas vezes, um corte ndo so

de raciocinio como principalmente na exploracdo de conteudos. Deste modo, aquando
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da minha prética pedagdgica, verificou-se, por vezes, uma falta de exploracéo de certos
contetidos. Esta falta de exploracdo estd intimamente relacionada com a falta de tempo
de cada area disciplinar, uma vez que o horéario tinha que ser cumprido exatamente
como estipulado. Assim sendo, determinados contetidos que poderiam ser explorados ao
longo de um dia inteiro através da interdisciplinaridade, acabavam por ser trabalhados
apenas numa das areas porque na area seguinte os conteldos jA ndo estavam
relacionados. Como tal, o facto de os horarios serem téo rigidos levou a uma falta de
interdisciplinaridade que, no meu entender, prejudicou a minha intervencdo e o
desenvolvimento e aprendizagem dos alunos, no sentido em que ndo existia um fio

condutor que lhes permitisse criar ligagGes entre os diferentes contetdos abordados.

Assim, sempre que me foi possivel, tentei dar continuidade aos temas abordados,
interligando, nomeadamente, contedos relativos as areas de Portugués e Estudo do
Meio. Esta unido entre areas revelou ser algo benéfico para os alunos, nomeadamente ao
nivel da sua atencdo e das suas aprendizagens. Tal foi possivel verificar porque, numa
destas situacOes, interpretei a personagem de um rei ao longo de um dia de aulas e,
sempre que deixava de interpretar a personagem os alunos chamavam-me a atencao para
tal. Foi ainda observavel a sua atengdo, uma vez que, no dia seguinte quando cheguei a
escola, os alunos questionavam-me: Aluno A — “Entdo professora Rita, ja esta melhor?
[0 Rei tinha dito que a professora estava doente e que ndo podia ir a escola naquele dia]
Ontem perdeu uma aula brutal!” ; Professora — “Ai sim? Entdo o que ¢ que aconteceu?”
: Aluno B — “Veio cd o ...” ; Turma em coro — “Rei D. Fernando” ; Aluno B — E foi ele
que nos deu a aula, falou-nos de .... [breve resumo dos conteudos lecionados]” (Anexo
7). Desta forma compreendi que os alunos ficaram interessados e motivados nos
conteddos explorados e, uma vez que os mesmos foram trabalhados ao longo de duas
areas distintas do saber (neste caso Portugués e Estudo do Meio), os conhecimentos
relativos aos mesmos ficaram mais consolidados porque ndo foram explorados apenas

naquele contexto daquela aula em especifico mas sim em varias e de vérias formas.

Em dias distintos consegui ainda que os alunos elaborassem diferentes atividades com
as quais pudessem criar algo significativo nas diferentes areas. Desta forma, foi possivel
verificar que as diferentes atividades propostas: a escrita de textos, trabalhos de
pesquisa, a elaboracdo de esquemas, cartazes e ilustracdes, entre tantos outros,

culminaram na exploracdo de um ou varios contetidos. Esta experiéncia fez com que 0s

29



alunos compreendessem que um sé conteido pode ser trabalhado nas diferentes areas e
que essa mesma exploracdo é benéfica no sentido em que os alunos ampliam o seu

conhecimento relativamente a esse mesmo contetdo.

Esta constatacdo revelou-me, uma vez mais, que os contelddos ndo deveriam ser
explorados apenas “aqui e agora”, mas ao longo do tempo, de forma a serem
aprofundados e compreendidos pelos diferentes alunos da turma em quest&o.

2.2.2. ESTRATEGIAS UTILIZADAS EM SALA DE AULA

Outra das dificuldades por mim sentida, ao longo desta pratica pedagodgica, esta
relacionada com a motivacdo dos alunos. Ou seja, no decorrer das aulas fui-me
apercebendo das minhas dificuldades, nomeadamente no que dizia respeito a capacidade
de motivar alguns alunos para as tarefas realizadas em sala de aula: “Qual a melhor
estratégia para cativar e motivar aquele(s) aluno(s)? De que maneira posso fazer com
que aquele aluno participe na aula?”. Estas e muitas outras questdes foram, aos poucos,
“assaltando” 0S meus pensamentos. Como tal, optei por ir alterando as minhas
estratégias no sentido de me “aproximar” destes mesmos alunos com quem, até entéo,
ndo tinha criado uma ligacdo que me permitisse cativa-los no decorrer das aulas. Esta
minha alteracdo de estratégias foi ao encontro daquilo que é a diferenciacdo pedagogica,
ou seja, é fundamental, tal como Rold&o (1999, p. 39) citado por Coelho (2010, p. 31)

refere

[...] que se diferencie o curriculo para aproximar todos dos resultados de aprendizagem
pretendidos, ja que o contrario — manter a igualdade de tratamentos uniformes para
publicos diversos — mais ndo tem feito que acentuar perigosa e injustamente as mais
graves assimetrias sociais [...].

Assim, decidi dirigir as questdes de maior grau de dificuldade (homeadamente questdes
ao nivel da compreensao, de acordo com a Taxonomia de Bloom) para alunos que, a
partida, sabia que conseguiam responder devido ao seu raciocinio e, por outro lado,
direcionar as questfes de grau mais facil (neste caso questbes relativas ao nivel do
conhecimento, de acordo com a Taxonomia de Bloom) para os alunos que
demonstravam mais dificuldades e, por esse motivo, também ndo participavam no
decorrer das aulas. Esta pequena alteracdo na minha intervengdo levou a que, de

imediato, todos os alunos acabassem por participar nas aulas.
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Outra das estratégias por mim utilizadas levou os alunos (por mim selecionados) a nao
terem receio de serem chamados para responder ou participar na aula. Ou seja, em
determinadas situacOes optei por dizer a alguns alunos (aqueles que tinham mais
dificuldades e que, por esse motivo, ndo eram participativos) que, no dia seguinte, iam
ser responsaveis por ler determinado texto ou realizar determinada tarefa. Tal estratégia
fez com que os alunos pudessem preparar-se em casa e, no dia seguinte, pudessem
apresentar o fruto do seu trabalho sem terem receio. Esta opcdo revelou-se importante
para os alunos com mais dificuldades, pois observei mudancas de comportamento
destes, no sentido em que a sua autoestima melhorou porque, para além de participarem
ativamente nas aulas, eram 0s responsaveis por elaborar ou apresentar determinada

tarefa.

Porém, apesar destas duas estratégias terem feito com que os alunos participassem mais,
foi ainda possivel verificar que os alunos com mais dificuldades continuavam a
participar, mas s6 quando chamados para tal. Ou seja, as estratégias revelaram-se
benéficas no sentido em que me permitiram “dar voz” aqueles alunos que, até entdo, ndo
a tinham (ou porque tinham vergonha, ou porque ndo sabiam a resposta ou porque
simplesmente ndo estavam atentos e concentrados na aula), mas ndo foram suficientes
para que estes mesmos alunos participassem de forma voluntéria. Deste modo, teria sido
importante a implementacdo de novas estratégias com o intuito de desenvolver o
espirito critico e participativo dos diferentes alunos. Como sugestdo, penso que teria
sido interessante implementar alguns desafios, por exemplo, cada aluno ou grupo de
alunos teria de responder a determinadas questdes para, deste modo, ganhar pontos e
poder vencer o desafio. Julgo que esta estratégia permitiria aos alunos um maior a-
vontade na sua intervencdo, sendo que a vertente pedagdgica da atividade nunca seria

colocada de parte, apenas explorada de um ponto de vista diferente e mais informal.

2.2.3. APRENDIZAGEM COOPERATIVA

Relativamente ao trabalho que ocorria dentro da sala de aula e uma vez que, tal como ja
referido, os horarios das areas eram bastante restritos, tentei, sempre que possivel,
adaptar o mesmo consoante as dificuldades e necessidades dos alunos. Desta forma,
considerei que existiam diversas alternativas ndo so para diversificar o decurso das
diferentes aulas, como também para fomentar o desenvolvimento do trabalho em

grupos. Como tal, optei, muitas das vezes, por planificar atividades em que o foco
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estava no trabalho cooperativo, visto que “[...] a aprendizagem cooperativa ¢ uma
metodologia com a qual os alunos se ajudam no processo de aprendizagem, actuando
como parceiros entre si e com o professor, visando adquirir conhecimentos sobre um
dado objecto” (Lopes & Silva, 2009, p.4). Esta estratégia levou a que os alunos
aprendessem a respeitar 0s outros e, acima de tudo, a ajudarem-se dentro do grupo.
Devo admitir que no inicio foi algo dificil, uma vez que os alunos apenas se
encontravam em grupos, Vvisto que o trabalho era todo elaborado de forma individual.
Posteriormente, alguns dos alunos eram colocados de parte porque ou ndo queriam
realizar a tarefa ou porque mostravam dificuldades na sua execucdo e, como tal, eram
colocados de parte. Porém, com o passar do tempo, foi-se verificando um crescente

empenho por parte dos alunos, o que resultou numa étima cooperacao.

Estes aspetos foram possiveis de observar e compreender através de alguns dialogos
dos alunos, tais como: “Estamos todos a pensar, mas s6 eu € que escrev0, porque a
Aluna A ndo consegue escrever muito rapido, entdo depois de estar tudo feito eu deixo-
a passar por mim. Pode ser ndo pode?” (Anexo 8), levou a que compreendesse que 0
trabalho era feito em grupo e ndo de forma individual. Ou seja, apesar de cada aluno ter
a sua fung@o no grupo (escrever, ler, sublinhar, desenhar...), todos os outros elementos

eram, também eles, elementos ativos em todas as fases do trabalho.

Assim sendo, considero que a opcdo pelo trabalho de grupo foi benéfica para mim e,
ainda mais, para os alunos, uma vez que foram estes a construir o seu proprio
conhecimento (através da sua acdo) e puderam auxiliar-se uns aos outros, pois tinham a

mesma meta a atingir.

Este trabalho cooperativo fez-me ainda refletir sobre outras questdes, nomeadamente, 0
comportamento dos alunos. Tal aconteceu porque, como era de prever, este tipo de
situacOes implica, automaticamente, mais dialogo e, por vezes, maior agitacdo. Foi-me
bastante dificil compreender que tal era normal e fundamental, visto que os alunos
precisavam de dialogar e discutir para resolverem a tarefa. Todavia, esta situacdo fez-
me questionar a minha postura enquanto professora: “Nao terei uma atitude demasiado
pacifica? Nao deveria ser mais assertiva no sentido de levar os alunos a compreender
qual o meu papel na sala de aula?”. Agora, terminada esta pratica, estas ainda s&o
questdes as quais ndo consigo responder. Por um lado, considero que a minha postura

mais pacifica foi a que me permitiu criar as ligagdes de afetividade estabelecidas com os
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alunos ao longo deste semestre. Ou seja, 0 facto de ter optado por uma atitude mais
serena fez com que os alunos se aproximassem mais de mim e estivessem mais a
vontade para expor o0s seus problemas e davidas. Por outro lado, julgo que, em certos
momentos, deveria ter sido mais assertiva no sentido de conseguir controlar melhor o
grupo turma. Contudo, penso ainda que, no geral, consegui captar a atencdo dos alunos

e motiva-los o que, na altura, resultou numa boa gestdo do grupo turma.

2.2.4. NECESSIDADE DE REFLETIR COM E PARA OS ALUNOS

Relativamente ao periodo final do dia, fui sentindo, no decorrer do tempo, necessidade
de aprofundar a reflexéo final elaborada com os alunos uma vez que, tal como Alarcao
(1996) refere:

[...] os professores desempenham um importante papel na produgdo e estruturagéo do
conhecimento pedagégico porque reflectem, de uma forma situada, na e sobre a
interacgdo que se gera entre o conhecimento cientifico [...] € a sua aquisi¢ao pelo aluno,
reflectem na e sobre a interaccéo entre a pessoa do professor e a pessoa do aluno, entre
a institui¢@o escola e a sociedade em geral [...]. (p.4)

Inicialmente, esta mesma reflexdo ia apenas ao encontro do comportamento dos alunos
e das consequéncias que dai advinham. Porém, sentia que este tipo de reflexdo em nada
contribuia porque ia sempre ao encontro do que tinha sido feito de forma negativa pelos
alunos. Como tal, a reflexdo no final do dia foi sendo, dia apds dia, mais aprofundada.
Assim, esta passou a ter como principais finalidades ndo s6 o diadlogo sobre o
comportamento menos ajustado dos alunos, mas sobre o0s contetdos abordados, a forma
como foram abordados, a minha postura enquanto professora e ainda sugestdes para
atividades futuras. Estas reflexBes tornaram-se fundamentais pois, com o decorrer do
tempo, os alunos foram-se mostrando cada vez mais recetivos e, consequentemente,
mais disponiveis para transmitir as suas ideias e opiniGes. Assim, foi possivel adaptar,
ndo s6 a minha postura enquanto professora, como as estratégias utilizadas consoante as
dificuldades sentidas. Através deste dialogo, consegui ainda compreender quais 0s
contetdos que tinham sido melhor compreendidos por parte dos alunos, tal como referi
numa das minhas reflexdes: “Porém, através do resumo elaborado no dia seguinte,
verifiquei que os alunos aprenderam mais coisas do que aquelas que efetivamente

escreveram” (Anexo 9).

Esta sintese final serviu ainda para que os alunos pudessem, em algumas ocasides,

planificar comigo algumas das atividades a realizar. Desta forma os alunos estiveram no
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centro da sua agéo educativa e desempenharam um papel ativo no seu desenvolvimento
e aprendizagem. Esta planificacdo com os alunos levou a que, muitas das vezes, pudesse
adaptar algumas das sugestfes por eles dadas o que fez com que os alunos se sentissem

ativos e participativos no seu desenvolvimento e aprendizagem.

Esta reflexdo foi ainda fundamental, no sentido em que permitia (muitas vezes de forma
indireta) que os alunos se pudessem avaliar a si mesmos, aos outros e ainda as

atividades elaboradas.

2.2.5. AVALIACAO

Deste modo, a reflexdo tinha ndo s6 o objetivo de problematizar situacGes que iam
decorrendo ao longo do dia, mas também tinha o objetivo de avaliar quer as atividades,
quer o comportamento dos alunos, quer a minha postura enquanto professora quer o
desempenho da turma. As questbes da avaliacdo foram as mais dificeis de superar nesta
pratica pedagogica: “O que avaliar? Como avaliar? Que instrumentos devo utilizar para

avaliar? Quais os pardmetros mais corretos de avaliar? Qual a escala a utilizar?”.

A meu ver, a avaliacdo é algo fundamental no decorrer das nossas intervengdes, no
sentido em que nos permite refletir sobre os resultados e adaptar as nossas estratégias
consoante 0s mesmos. Tal verifica-se porque “a fungdo mais genuina da avaliagdo
consiste na elaboracdo de juizos sobre o valor ou mérito do ensino globalmente
considerado, isto é, quanto aos seus resultados, processos, componentes e interaccoes
entre estes” (Rosales, 1992, p. 37). Todavia, esta ¢ uma tarefa de extrema complexidade
e, por esse motivo, ainda ndo tenho respostas a muitas das questdes anteriormente
mencionadas. Desta forma, e tendo plena consciéncia das minhas dificuldades sobre
tudo aquilo que envolve o processo da avaliacdo, optei por “experimentar” diversos
tipos de avaliacdo e de instrumentos. Ou seja, elaborei grelhas de autoavaliacdo, de
heteroavaliacdo, de avaliacdo com base em registos escritos dos alunos, de avaliacdo da
leitura, entre tantos outros. Todos estes diferentes tipos e instrumentos de avaliacdo
revelaram ser fundamentais para uma avaliacdo dos alunos. O facto de ter diversificado
ndo so o tipo de grelhas a utilizar como o foco da avaliacdo, levou a que fosse possivel
avaliar o mesmo aluno (néo sempre) mas em diversos contextos. Contudo, e refletindo
sobre os diferentes tipos de avaliagdo “experimentados”, julgo que todos eles tiveram
como principal foco o produto final. Como tal, considero que uma das dificuldades

reside exatamente neste aspeto: “Como avaliar o processo? Como transmitir aos alunos
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que ndo ¢ apenas o produto que conta mas sim o caminho que tragaram até 1a chegar?”.
De forma a colmatar esta falha, optei por dar sempre “feedback” aos alunos dos seus
resultados, no sentido de lhes proporcionar oportunidades de, num futuro préximo,
melhorarem. Tal estratégia foi por mim implementada porque acredito que os alunos
devem ter consciéncia dos seus erros para que os possam melhorar. No meu entender, €
fundamental que os alunos tenham acesso as corre¢Bes e avaliagcfes no sentido que as
mesmas lhes permitem verificar 0s seus maiores erros e dificuldades e,

consequentemente, melhorar 0s mesmos.

Desta forma, julgo ser necessario ter em vista a avaliagdo continua dos alunos,
permitindo-lhes verificar, analisar e corrigir as suas falhas. Assim, e justificando a

minha opinido, Brown, Race e Smith (1996) afirmam que

[...] a avaliagdo que tem lugar apenas no final de um periodo de aprendizagem nao se
presta muito a servir de feedback para os alunos [...], os alunos ndo tém hipoteses de
praticar antes de chegar ao final de passarem ou reprovarem. [...] deveria ser dada aos
estudantes a oportunidade de praticarem e de terem acesso & apreciagdo critica do
trabalho que vao fazendo [...]. (p. 22)

Assim sendo, a avaliacdo é um fator fundamental para uma maior adaptacdo do
curriculo, da postura e das estratégias a utilizar na sala de aula. Esta avaliacdo pode e
deve ser elaborada pelos diversos intervenientes da acdo educativa, no sentido de
compreender 0s aspetos menos positivos ndo s6 da postura dos alunos, como da postura

da professora e a qualidade das estratégias metodoldgicas adotadas em sala de aula.

Porém, é ainda imprescindivel, ndo sé aquando da avaliacdo, mas de todo o processo
educativo, que o professor conheca o0s seus alunos e os seus conhecimentos prévios. Ou
seja, os alunos tém necessidades e dificuldades distintas e, como tal, devem ser vistos
como seres individuais e ndo apenas como elementos de determinada turma. E
fundamental que essas necessidades e dificuldades sejam o centro do seu
desenvolvimento e aprendizagem, e que todo este processo seja feito com base na sua
propria agdo porque “[...] agem no seu desejo inato de explorar; colocam questdes
sobre pessoas, materiais, acontecimentos e ideias que lhes provocam curiosidade e
procuram as respostas; resolvem problemas que interferem com os seus objectivos; e

criam novas estratégias para porem em prética [...]” (Hohmann & Weikart, 1997, p.5).

Posso afirmar que o facto de ter “experimentado” diversos tipos e instrumentos de

avaliacdo me permitiu compreender melhor todo este processo. Ou seja, apesar da
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dificuldade inerente a avaliacdo dos alunos, é imprescindivel que a avaliagdo ocorra a
varios niveis. Como tal, a hétero e autoavaliacdo dos alunos fez-me analisar a forma
COMO 0S MesSMOs se veem a Si proprios e veem aos outros e se essa mesma Vvisdo esta de
acordo com a minha. A avaliacdo do trabalho em grupo foi imprescindivel no sentido
em que os alunos identificaram, de forma excecional, os pontos fracos e fortes do seu

grupo bem como formas de colmatar algumas das falhas verificadas.

De um modo geral, todos estes momentos serviram para refletir sobre a minha préatica
pedagdgica mas também para problematizar situacbes que, até entdo, ndo o tinham sido,
tornando-se essencial a reflexdo sobre a minha pratica, pois permitiu-me progredir a

varios niveis como profissional e como pessoa:

[...] a reflexdo sobre a reflexdo na accéo é aquela que ajuda o profissional a progredir
no seu desenvolvimento e a construir a sua forma pessoal de conhecer. Trata-se de olhar
retrospectivamente para a accao e reflectir sobre 0 momento da reflexdo na acgéo, isto
é, sobre o que aconteceu, o que o profissional observou, que significado atribui e que
outros significados pode atribuir ao que aconteceu [...]. (Schén, 1992, citado por
Oliveira & Serrazina, 2002, p. 4)

Em retrospetiva, devo afirmar que, apesar de algumas diferencas (apesar de minimas)
entre o contexto do 2.° e 4.° anos de escolaridade, foi um desafio estar em ambos 0s
contextos. Contrariamente ao verificado no contexto de Educacdo Pré-Escolar, neste
ndo se da énfase as rotinas e, por vezes, nem a relacéo professor-aluno. Assim, tendo em
conta estes aspetos, tentei alterar a situacdo de forma que fosse ndo s6 mais favoravel
para mim como para os alunos, de modo a criar uma determinada relacdo que fosse

promotora de aprendizagens e ensinamentos futuros.

Apesar de considerar que houve uma melhoria significativa do 2.° para o0 4.° ano de
escolaridade, da minha parte, relativamente as reflexdes e planificacbes, admito que
existem ainda muitos aspetos as melhorar. Estes aspetos podem e devem ser melhorados
em variadas vertentes mas, no meu entender, e sendo 0 ponto onde possuo mais
dificuldades, é de extrema importancia que a avaliacdo seja algo trabalhado

continuamente de modo a explora-la na sua totalidade.
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PARTE Il — DIMENSAO INVESTIGATIVA

Nesta parte apresento a componente investigativa deste relatorio. Esta subdivide-se em
trés pontos distintos. O primeiro desses pontos tem como principal objetivo uma revisao
da literatura procurando clarificar principios e conceitos relacionados com o tema em
estudo. O ponto seguinte diz respeito a metodologia e técnicas utilizadas na recolha de
dados e, por ultimo, o terceiro ponto remete para a andlise e discussdo dos dados
obtidos.

1. ENQUADRAMENTO TEORICO

O dominio da linguagem escrita é um requisito fundamental para a vida em sociedade.
Assim, a aprendizagem dos mecanismos basicos de acesso ao codigo escrito, através da
aprendizagem da leitura e da escrita, deve ser uma preocupacdo de educadores, pais e
professores. Este € um processo continuo que exige conhecimento para a criacdo de
experiéncias, préaticas e interagdes com a linguagem escrita e oral que ndo se confinando

a educacao escolar, tém na escola um territorio privilegiado.

Ao educador cabe, assim, conhecer o processo de desenvolvimento da linguagem das
criancas de modo a poder avaliar e conceber intervencdes sustentadas que promovam o
desejado desenvolvimento linguistico e o desenvolvimento de concetualizacBes sobre a

linguagem escrita e da sua relagdo com a oralidade.

1.1. DESENVOLVIMENTO DA LINGUAGEM E CONSCIENCIA
LINGUISTICA

A crianca inicia o seu percurso de aquisicdo de uma lingua logo no primeiro ano de
vida, percurso este que lhe vai permitindo construir um conhecimento intuitivo
relativamente a essa lingua. E este mesmo conhecimento que, posteriormente, levara a
crianca a “[...] compreender e produzir enunciados de fala na sua comunidade

linguistica” (Freitas, Rodrigues, Costa & Castelo, 2012, p.17).

O desenvolvimento da linguagem é um processo lento, gradual e holistico pelo que

envolve variados dominios, tais como o fonoldgico, o lexical, 0 semantico, o sintatico e
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0 pragmatico (Sim-Sim, 1998; Sim-Sim, Silva & Nunes, 2008). Este € um processo
conseguido através da exposicdo passiva e ativa da crianca a contextos de linguagem,
mesmo antes de existir um mecanismo formal de ensino. Consequentemente, através
desta exposicao, a crianga torna-se num sujeito falante capaz de adaptar e desenvolver a
sua linguagem. Este desenvolvimento ao nivel linguistico diz respeito “[...] as
modificagOes quantitativas e qualitativas que tém lugar no processo do conhecimento

linguistico por parte do falante” (Sim-Sim, Silva & Nunes, 2008, p.13).

No processo de aquisi¢do e desenvolvimento da linguagem existem diversos periodos
criticos, periodos estes que determinam etapas de desenvolvimento ao longo das
diferentes fases. Assim, o0s periodos criticos correspondem aos momentos em que as
criancas se encontram mais predispostas a retirar do meio aquilo que este lhe possibilita
(Sim-Sim, Silva & Nunes, 2008).

Tal como ja referido, o desenvolvimento da linguagem assenta em fases distintas. Entre
0s zero e 0s doze meses de idade, as criangas comecam por produzir sons quando estdo
contentes, fazendo lalagcbes (producdo de sequéncias de sons caracterizadas pela
repeticdo), vocalizacGes e balbucios (periodo da lalagdo). Na holofrase, as criancas
utilizam mais ou menos dez palavras sendo que, cada uma destas palavras, funciona
como frase. Dos doze aos vinte e quatro meses de idade, as criancas comegam por
produzir os sons oclusivos [p], [t], [b], [d], [K], [g], os sons nasais [m] e [n] e as
semivogais e por produzir as primeiras palavras, sendo que estas, num periodo inicial,
ndo surgem combinadas entre si (periodo holofrasico). Por volta dos dezoito meses da-
se “[...] uma verdadeira explosdo na aquisi¢do da fala” (Borras, 2002, p.57) e a crianga
ja consegue produzir frases com duas palavras. Deste modo, a crianga encontra-se na
fase da linguagem telegrafica no sentido em que passa a utilizar duas palavras
combinadas, formando frases com as mesmas. Contudo, estas duas palavras sdo apenas
as fundamentais, tal como verificado nos telegramas. Entre o0s vinte e quatro meses e 0s
trinta e seis meses de idade as criancas atingem o periodo das frases complexas, onde se
verifica 0 aparecimento de frases contendo mais de duas palavras bem como a
capacidade de responder e comunicar com 0s outros. A partir dos trinta e seis meses as
criancas estdo capacitadas para expressar sentimentos e desejos, passando a linguagem a
exercer um meio de falar do mundo abstrato e ndo apenas do concreto como até entédo
(Barbeiro, 2000; Borras, 2002; Papalia, Olds & Feldman, 2001; Rombert, 2012).
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Tal como anteriormente referido, o desenvolvimento da linguagem, sendo faseado,

ocorre em diversos dominios.

O dominio fonoldgico contempla a capacidade de distinguir os diferentes sons da
lingua, de forma a ser possivel manipulé-los e articuld-los de forma inteligivel. Deste
modo, “[...] a capacidade para discriminar sons da fala é inata e desde o nascimento o
bebé reage a variagdes acusticas relacionadas com a voz humana” (Sim-Sim, Silva &
Nunes, 2008, p.14). Ou seja, desde muito cedo que a criangca comunica, inicialmente

através do choro e, posteriormente, através de palavras e frases.

A componente fonoldgica assenta num subdominio segmental. Este é atingido através
do desenvolvimento dos sistemas vocélico e consonantico (Freitas, Rodrigues, Costa &
Castelo, 2012).

Os segmentos vocalicos sdo aqueles que sao adquiridos primeiramente, sendo que a
maioria das vogais estd adquirida por volta de um ano e oito meses de idade
contrariamente as consoantes que poderdo ser adquiridas até depois dos cinco anos de
idade (Costa, 2010 citado por Rodrigues, Costa & Castelo, 2012).

As primeiras vogais a serem produzidas sdo as vogais recuadas [a] e [e]; seguidas das
vogais ndo recuadas [€], [¢] e [i] e, por Ultimo, as vogais labiais [0], [u] e [2]. A ordem
de aquisicdo destas mesmas vogais tem como fatores determinantes o ponto de
articulacdo, o grau de altura das mesmas, a estrutura sildbica e o acento de palavra.
Assim, é possivel verificar que o aparecimento de ditongos surge mais tarde (Freitas,
Rodrigues, Costa & Castelo, 2012).

Tal como acontece no sistema vocalico, a aquisicdo do sistema consonantico é, também
ela, dependente de alguns fatores, nomeadamente: a associacdo de graus de
complexidade distintos as varias classes de sons e a posicdo ocupada pelos segmentos
(silaba e/ou palavras). Desta forma, as primeiras palavras a serem produzidas pelas
criangas pertencem a duas classes distintas no que diz respeito ao ponto de articulagao:
oclusivas orais e nasais; e a trés classes diferentes relativamente ao seu ponto de
articulacdo: bilabiais, dentais e alveolares. Deste modo, as primeiras consoantes a serem

produzidas sdo [p, b, t, d, m, n].
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Todavia, “[...] os segmentos oclusivos e nasais produzidos num ponto posterior da
cavidade oral (nasal palatal [n] e oclusivas velares [k, g]) tendem a n&o ocorrer nas

primeiras produgoes [...]” (Freitas, Rodrigues, Costa & Castelo, 2012, p.174).

Por outro lado, as consoantes fricativas apenas sdo adquiridas quando os segmentos
oclusivos e nasais também ja o estdo. Tal como ja referido anteriormente, também neste
caso as consoantes anteriores labiodentais [f, v] e dentais [s, z] tendem a ser

estabilizadas primeiro do que as posteriores palatais [, 3] (ibidem).

O desenvolvimento lexical é verificado desde muito cedo e diz respeito a capacidade
que a crianga tem para atribuir significados a diferentes palavras que “[...] ouve
frequentemente associada[s] a uma pessoa, uma ac¢ao ou um objecto, mas prolonga-se
pela vida” (Sim-Sim, Silva & Nunes, 2008, p.18). As primeiras palavras produzidas
pelas criancas sdo monossilabicas ou consistem na repeticdo de silabas. Estas mesmas
palavras dizem respeito a nomes de pessoas, objetos ou animais que tenham significado
para a crianca que as produz. Assim sendo, estas primeiras producdes dizem apenas
respeito a situacdo atual, ao presente e ocorrem relacionadas a uma determinada ac&o.
Com o desenvolvimento do conhecimento lexical da crianga, a palavra passa a possuir
um determinado simbolo para um determinado referente (Sim-Sim, Silva & Nunes,
2008).

Assim, as palavras produzidas deixam de aparecer de forma isolada, o que revela que a
crianca esta a desenvolver-se ao nivel semantico. Ou seja, a crianga passa a ter

conhecimento do significado das palavras, das frases e do discurso (ibidem).

Desta forma, é possivel verificar o aparecimento de palavras organizadas em unidades
de significado mais amplas, o que sugere um desenvolvimento sintatico por parte das
criancas. Este desenvolvimento sugere que as criancas estdo capacitadas para passar de
uma fase em que uma palavra isolada representa uma frase para uma outra fase em que

as palavras sdo organizadas em frases de acordo com regras especificas (ibidem).

O desenvolvimento linguistico integra igualmente o desenvolvimento pragmatico, e este
diz respeito “[...] a apropriacdo das regras conversacionais e inicia-se quando a crianga,
ainda em bebé, se envolve em trocas comunicativas sonoras [...]” (Sim-Sim, Silva &

Nunes, 2008, p.23). Assim, este desenvolvimento consiste na aquisi¢cdo das regras de
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determinada lingua, de forma a utiliza-las de acordo com o objetivo da comunicacéo e o

contexto em que a mesma ocorre (ibidem).

Deste modo, é possivel verificar que o desenvolvimento linguistico, mais precisamente
o desenvolvimento da consciéncia linguistica, sugere a “[...] existéncia de uma relagéo
entre a sequéncia de grafias e a linguagem oral” (Barbeiro, 2007, p.79), o que favorece a
aprendizagem inicial da escrita, nomeadamente a aprendizagem do cddigo ortografico.
Deste modo, a consciéncia linguistica da lugar a descoberta do principio alfabético que,
por sua vez, “[...] permite uma escrita baseada na unidade correspondente aos fonemas

[...]” (Barbeiro, 2007, p.80).

O codigo escrito assenta, desta forma, no principio alfabético (correspondéncia entre
grafemas e fonemas) e naquilo que o mesmo representa: a capacidade de analise da
palavra grafica e dos grafemas constituintes e da palavra na sua forma fonica e,
consequentemente, os seus sons. Como tal, a competéncia da escrita supde uma
consciencializacdo do codigo oral que, posteriormente, sera compilado na ortografia
(Barbeiro, 2008, Duarte, 2008 & Morais, 2013).

Tal como Duarte (2008, p.14) refere,

[...] a consciéncia linguistica é uma pré-condicdo para a fluéncia de leitura e
proficiéncia da escrita, e uma vez que um bom nivel de desempenho nestas
competéncias se conta entre 0s mais importantes factores de sucesso escolar, ela é,
indirectamente, uma das condi¢6es de sucesso escolar em outras curriculares

De um modo geral, é possivel salientar a importancia da consciéncia linguistica no que
diz respeito ao processo de aprendizagem da escrita, nomeadamente da ortografia, visto
gue o sucesso na aprendizagem da leitura e da escrita esta intimamente relacionado com
a capacidade que os sujeitos apresentam na producdo e percecdo de enunciados orais
(Freitas, Alves & Costa, 2007).

“Assim, a aprendizagem da linguagem escrita, [...] vai apelar a consciéncia fonologica,
ao conhecimento do codigo alfabético e ao conhecimento das correspondéncias que se

estabelecem entre grafemas e fonemas” (Gomes & Santos, 2005, p.141).

Feita uma breve sintese sobre as caracteristicas desenvolvimentais da linguagem da
crianga impde-se agora uma concetualizagdo mais clara sobre a consciéncia

metalinguistica, em particular a consciéncia fonoldgica.
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1.1.1. CONSCIENCIA FONOLOGICA

Os investigadores retnem o consenso de que O acesso ao cOdigo escrito esta

condicionado pelo:

[...] i) desenvolvimento da linguagem oral, tanto a nivel da expressdo como da
compreensdo; ii) a aquisicdo de uma consciéncia da relagdo entre a linguagem oral e a
linguagem escrita; e iii) o desenvolvimento de competéncias de andlise sobre as
unidades da fala, ou seja, as palavras, silabas e sons (Viana, 2002, p.22).
Por outro lado, se as aprendizagens de literacia emergente (todos os conhecimentos,
atitudes e capacidades que surgem como indutores para o desenvolvimento da
linguagem escrita) se podem processar de forma mais ou menos espontanea, na verdade,

segundo Viana (2002, p.23) a investigagéo

[...] tem tornado evidente que nao basta possuir capacidades funcionais ao nivel do uso
da linguagem, mas que é também necessario tomar consciéncia de como a linguagem é,
como se estrutura e como se utiliza. Sdo precisamente as actividades metalinguisticas
que vd@o permitir as criancas reflectir sobre a linguagem oral e apropriar-se da
linguagem escrita.

Este trabalho de natureza metalinguistica obriga os educadores e professores a criarem
tempos onde seja possivel desenvolver uma correta articulacdo entre préaticas de
oralidade e de escrita. Desta forma, a importancia do desenvolvimento linguistico das
criangas, especificamente, a sua consciéncia fonoldgica e o progressivo dominio do
cddigo alfabético e ortografico deverdo estar presentes nas intencionalidades e praticas

de educadores e professores.

Assim, é fundamental ter presente que o desempenho na producdo e na percecao de
enunciados orais € preditor de sucesso no processo de aprendizagem da leitura e da
escrita, 0 que obriga a atividades de reflexdo sobre a oralidade e de treino da capacidade
de segmentacédo da cadeia falada. Por outro lado, é importante criar condi¢des para que
a crianca, em funcdo do seu desenvolvimento linguistico, aprenda que a lingua €
formada por unidades linguisticas minimas, os segmentos, e que os carateres do alfabeto

representam essas mesmas unidades (Sim-Sim, 2009).

O conhecimento da escrita alfabética é também uma das dimensées fundamentais, sendo

importante a aprendizagem das regras de correspondéncia entre fonemas e grafemas.
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Ao analisar a palavra “casa” verificamos que a mesma contém uma mesma vogal que
surge duas vezes. Contudo, ao produzir a palavra “casa” [k a z e] ¢ também veridico
constatar que ambas as vogais possuem um valor fonémico distinto. Contudo, tal ndo é
verificado na escrita uma vez que ambas as vogais sdo representadas pelo grafema <a>
(Freitas, Rodrigues, Costa & Castelo, 2012).

Como fonema ou segmento fonoldgico entende-se “[...] a unidade mais pequena em
que se pode dividir a cadeia fonoldgica de uma lingua” (Barbeiro, 2000, p. 63) e,
através de um sO pode existir distingdo entre duas palavras distintas. Assim, o fonema
néo corresponde a letras mas sim a grafemas (Morais, 2013).

Por sua vez, grafemas sdo as unidades menores que servem para distinguir o significado
das palavras escritas, ou seja, sdo letras ou conjuntos de letras que correspondem a
fonemas (Morais, 2013).

No caso da palavra “bata” [b a t ] e da palavra “pata” [p a t €] é possivel verificar que a
Unica distincdo é o som [b] e [p]. Como tal, através da utilizacdo de pares minimos
(duas palavras em que difere apenas um fonema) € possivel verificar que dois sons

possuem utilizac@es distintas no sistema de uma determinada lingua (Barbeiro, 2000).

Segundo Freitas, Alves e Costa (2007), consciéncia fonoldgica é a capacidade que a
crianca tem para identificar e manipular os sons do oral. Esta mesma consciéncia
subdivide-se em trés subcategorias, nomeadamente: consciéncia silabica, consciéncia
intrassilabica e consciéncia fonémica ou segmental. A primeira subcategoria implica
que o individuo saiba dividir/segmentar as palavras em unidades mais pequenas, ou
seja, em silabas (exemplo: com-pu-ta-dor); a segunda subcategoria envolve o
isolamento de unidades mais pequenas (sons) dentro das silabas (exemplo: c.o.m - p.u —
ta — d.o.r); e a terceira e Ultima subcategoria da consciéncia fonolégica implica o
isolamento dos sons da lingua (exemplo: c.0.m.p.u.ta.d.o.r). Relativamente a
consciéncia silabica, tem vindo a ser referido, que esta precede quer a consciéncia
intrassilabica, quer a consciéncia fonémica/segmental, uma vez que um falante de
portugués consegue dividir as palavras em silabas mesmo sem compreender o que iSSo

significa efetivamente.
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Deste modo, consciéncia fonoldgica consiste na capacidade de discriminar, manipular e
articular os sons da fala, sendo que esta consciéncia pode ser trabalhada através de “[...]
pratica de rimas, a recitacdo de poesias em historias e versos, 0S exercicios de
segmentacdo de frases em palavras e destas em silabas, a identificacdo e manipulagéo de
silabas (por isolamento, omissdo e acrescentamento) ¢ a soletragdo silabica [...]” (Sim-
Sim, 1998, p.235; Sim-Sim, Silva & Nunes, 2008).

A semelhanca de Sim- Sim (1998) e de Sim-Sim, Silva e Nunes (2008), existem outros
autores que apresentam variadas propostas para o treino da consciéncia fonoldgica.
Assim, Freitas, Alves e Costa (2007) sugerem a colocagdo das pontas dos dedos sobre a
zona da laringe, de forma a que os alunos identifiguem quais 0s sons que provocam
vibracdo (ou ndo) das cordas vocais. Desta forma, e através deste exemplo, os alunos

poderéo distinguir sons vozeados de ndo vozeados.

Por sua vez, Freitas, Alves e Costa (2007) e Freitas, Rodrigues, Costa e Castelo (2012)
consideram que para compreender se determinado som é nasal ou oral, os alunos
poderdo colocar um espelho junto a saida do nariz, para que possam verificar se este
fica ou ndo embaciado aquando a producdo de determinado som.

E ainda possivel verificar se determinado som é oclusivo ou fricativo. Para tal, os
alunos deverdo verificar se existe contencdo do ar dentro da boca, seguido de uma

explosdo ou, contrariamente, uma saida progressiva do ar (ibidem).

O desenvolvimento da consciéncia fonologica é um preditor no que diz respeito a
aquisicdo da linguagem escrita e, por esse motivo, é fundamental compreender de que

forma a mesma se desenvolve.
1.2. DESENVOLVIMENTO DA ESCRITA

Tal como a linguagem, também a escrita vai sofrendo alteragdes ao longo do tempo.

Deste modo, o desenvolvimento da escrita assenta em competéncias graficas,
ortograficas e compositivas, sendo que esta ultima dimenséo ndo serd objeto de estudo

no ambito deste estudo.
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As competéncias graficas surgem em trés etapas distintas: estadio pré-caligrafico;
estadio caligrafico; estadio pos-caligrafico (Condemarin & Chadwick, 1986 & Thoulon-
Page, 2001 citados por Barbeiro, 2007).

A primeira fase apresentada é a fase que marca o inicio do desenvolvimento da escrita e
¢ caracterizada pela incapacidade da crianca respeitar as exigéncias que a caligrafia
exige. Esta mesma fase inicia-se por volta dos seis ou sete anos de idade e prolonga-se
até aos oito ou nove anos de idade, sensivelmente. Todavia, esta duracdo ndo €
constante, sendo que a mesma pode ocorrer entre dois a quatro anos. Assim, nesta
primeira fase os tragos surgem de forma tremida, as curvas de forma angulosa ou
demasiado fechadas, a dimens&o e inclinacéo das letras denota uma falta de controlo por
parte da crianca, as ligacOes entre as letras surgem desajeitadas ou impercetiveis, a linha
de base tanto é ondulada, como demasiado subida ou descaida e as margens ou Sao
desiguais ou, por vezes, ausentes (Barbeiro, 2007).

Posteriormente surge a fase caligrafica, que ocorre dos oito ou nove anos de idade até
aos dez ou doze anos de idade. Nesta nova fase verificam-se alteragcdes significativas,
nomeadamente “[...] o dominio do instrumento, do gesto motor e das formas [...]”
(Barbeiro, 2007, p.28), sendo que estas alteracBes sdo as que caracterizam esta nova
fase. Estas mesmas mudancas levam a que a crianca regularize o seu traco, estabeleca
ligacOes entre as diferentes letras, apresente linhas mais direitas e com espagamentos

regulares e respeite as margens.

A fase pds-caligréfica surge por volta dos dez ou doze anos de idade e caracteriza-se
pela exigéncia de velocidade da escrita. Ou seja, a velocidade passa a ser fundamental,
no sentido em que é ela que permite exprimir as ideias e tirar notas. Assim sendo, 0S
individuos passam por adaptar a sua caligrafia, com a finalidade de simplificar as
formas e ligacGes. Desta forma, é essa mesma adaptacao que, consequentemente, faz da

escrita algo personalizado (ibidem).

Todavia, 0 desenvolvimento da escrita assenta ainda em competéncias ortograficas,
sendo que estas dizem respeito a representacédo grafica daquelas que sdo as unidades da
linguagem oral. Assim, é fundamental compreender que “[...] a forma escrita das

palavras corresponde a uma codificagdo complexa que ndo se limita a uma transcri¢cdo
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de segmentos fdnicos percebidos ou a simbolos indicadores de uma prondncia
particular” (Barbeiro, 2007, p.30).

Para atingir uma representacdo ortografica, a crianca precisa de ter total consciéncia do
fonema ou segmento fonoldgico, sendo que esta € conseguida através do contacto com a

linguagem escrita ao longo da vida (ibidem).

Deste modo, a competéncia ortografica ocorre em diferentes fases: escrita pré-silabica,
escrita silabica; escrita com fonetizagdo (Martins & Niza, 1998).

Na primeira fase apresentada, ocorre a diferenciagéo entre o desenho e a escrita, em que
a escrita ndo corresponde a uma representacao da linguagem oral apesar de a grafia ja
corresponder a forma das diferentes letras. Nesta fase a leitura é ainda feita de um modo
global, o que revela que as letras tém significado em determinado contexto. E ainda
verificada uma hipOtese quantitativa do referente (Ferreiro & Teberosky, 1985),
hipotese esta que sugere que, quanto maior, mais numeroso, mais pesado ou mais velho
for o objeto em causa, mais letras serdo escritas para representar o seu nome. Depois de
as criancas compreenderem que a escrita das palavras € possivel atraves do
posicionamento sequenciado de letras, compreendem também que existe uma relacao

entre esse posicionamento e a forma oral.

Assim “[...] a unidade que emerge para a representacao € a silaba, a qual se pode aceder
na prépria realizacdao fonica da palavra, por segmentacao, de uma forma mais facil do
que em relacdo ao fonema” (Barbeiro, 2007, p.31), surgindo assim a escrita sildbica.
Devido a esta mesma facilidade, é de extrema importancia que a consciéncia da silaba
seja trabalhada a partir de atividades orais. Esta fase corresponde a representacdo da
linguagem oral, até aqui ndo verificada, através das ligacGes dos numeros de grafias ao
namero de silabas da palavra. Contudo, o principio silabico ndo reflete o principio da
quantidade minima (devido a existéncia de mossilabos e de dissilabos) nem a escrita do

nome.

A terceira e Ultima fase, a escrita com fonetizacdo, surge com o intuito de representar
um dos elementos da silaba, uma vez que as criangas, na etapa anterior, entram em
contacto direto com os diferentes fonemas. Assim, mesmo tendo a silaba como base de

representacéo, esta passa a ser representada de acordo com a letra que corresponde a um
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dos seus segmentos fonicos. E esta nova adaptacio que conduz a um principio
alfabético que, posteriormente, leva a que a escrita tenha o “[...] fonema (segmento

fonico) como uma unidade linguistica para a representacdo’ (Barbeiro, 2007, p.33).

Todas estas diferentes fases levam a uma escrita ortografica, que conduz a uma
conformidade relativamente as palavras escritas e as normas ortograficas de

determinada lingua (ibidem).

Como sugestdo para trabalhar a ortografia, Godoy (2000) citado por Barbeiro (2007)
sugere 0 método dedutivo, método este que consiste na apresentacdo das regras
ortograficas. Por outro lado, o método indutivo €, também ele, uma proposta para
trabalhar a ortografia, sendo que este sugere que os préprios alunos é que devem
construir as regras ortograficas, consoante a ortografia das diferentes palavras.

Barbeiro (2007) refere ainda o ditado classico como sendo algo que facilita os

procedimentos corretivos.

Godoy (2000) citado por Barbeiro (2007) sugere os textos lacunares ainda como uma
boa estratégia de correcdo ortografica, bem como os crucigramas e sopas de letras. Este

mesmo autor refere ainda um procedimento preventivo que consiste em:

[...] ) escrita da palavra em causa no quadro, a fim de favorecer a imagem visual; b)
reforgo auditivo, por meio da leitura por parte do professor e da repeticdo por parte do
aluno; c) explicacdo do contetdo semantico, quando necessaria; d) indugdo da regra
ortografica que se possa aplicar aos vocabulos trabalhados [...]. (p.143)
De forma a trabalhar a componente metalinguistica, ¢ possivel explorar diferentes
atividades, nomeadamente, a escrita de palavras iniciadas pela mesma silaba, a detecéo
de palavras intrusas, a classificacdo de palavras consoante o som inicial, a identificagdo
de diferentes sons em diversas palavras, a manipulacdo fonémica, a auto e hétero
corre¢do, o confronto com o corretor ortografico, entre outros (Barbeiro, 2007 & Pereira

& Azevedo, 2005).

1.2.1. APRENDER A LINGUAGEM ESCRITA — 0 CODIGO ORTOGRAFICO

A aprendizagem da linguagem escrita deve surgir no seguimento do conhecimento que a
crianca tem da lingua falada, uma vez que o que a crianga adquire relativamente a

escrita surge a partir daquilo que aprendeu oralmente (Pereira & Azevedo, 2005).
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De acordo com Zorzi (1998) e Pereira e Azevedo (2005), a relacdo que existe entre a
oralidade e a escrita podem e devem ser interpretadas em dois sentidos distintos: da
oralidade para a escrita e da escrita para a oralidade. Ou seja, “[...] se a consciéncia
fonica facilita a aquisicdo da lingua escrita, a aquisicdo desta favorece, igualmente, o

desenvolvimento da consciéncia fonica” (Pereira & Azevedo, 2005, p.19).

Desta forma, a leitura e a escrita ttm como base uma consciéncia fonoldgica, visto que
0s sistemas alfabéticos representam a fala predominantemente ao nivel fonémico, ler e

escrever implicam a aquisi¢do da consciéncia fonémica” (Lopes, 2011, p.22).

Sendo assim, é possivel afirmar que o desenvolvimento ortogréfico exige uma
consciéncia fonoldgica das palavras e “[...] das restricdes contextuais e
morfossintacticas associadas ao funcionamento da linguagem escrita” (Ferreira, 2010,
p.79). Como tal, é fundamental que o trabalho relativo a consciéncia fonoldgica seja
explorado em todos os ciclos de forma afincada uma vez que “[...] o papel da escola é
crucial para a estimulacdo da consciéncia segmental (ou fonémica) e que esta, pela
relacdo que os segmentos estabelecem com os grafemas, constitui um fator determinante
para o sucesso na aprendizagem da leitura e da escrita” (Freitas, Rodrigues, Costa &

Castelo, 2012, p.187).

A capacidade de identificar, manipular e segmentar os sons da fala é essencial para uma
posterior “[...] compreensao do codigo alfabético, aquando da aprendizagem da leitura
e da escrita” (Freitas, Rodrigues, Costa & Castelo, 2012, p.191). Por outro lado, a
compreensdo por parte das criancgas das caracteristicas articulatorias dos diferentes sons
leva a que estas compreendam estas mesmas unidades como algo auténomo. Esta

compreensdo facilita a capacidade de discriminacao fonémica (ibidem).

E ainda crucial o treino da consciéncia fonoldgica pois, posteriormente, este permitira a

distingcdo entre as convencdes ortograficas e a realidade sonora (ibidem).
Assim, tem vindo a ser demonstrado através de inumeras investigacdes, que

[...] a eficacia do dominio da correspondéncia depende essencialmente do nivel de
consciéncia fonoldgica que a crianga possui dos sons da sua lingua materna. Se ela
conscientemente os manipular, é capaz de os isolar e, em seguida, fazé-los corresponder
a uma forma visual até ai desconhecida (Sim-Sim, 2006, p.26).
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1.2.2. O ERRO ORTOGRAFICO

O processo de escrita estd sobretudo relacionado com as componentes periféricas
(nomeadamente as motoras associadas a grafia), com a orientacdo relativa a entrada e
saida de informacdo (conversdao de fonema em grafema) e com a ordem em que as

componentes sdo ativadas (Barbeiro, 2007).

Tal como na leitura, o processo de escrita apresenta, também ele, duas vias distintas: a
via direta, visual, lexical ou ortogréfica e a via indireta ou fonoldgica. Na primeira via,
depois de ouvido o sinal acustico é ativada a forma fonoldgica da palavra. Ou seja, 0
ouvinte tem acesso a representacdo semantica da palavra, o que lhe permite escrever a
mesma. Assim, esta via € usada para escrever palavras irregulares (que ndo sigam as

regras de correspondéncia fonema-grafema) (ibidem).

A via indireta ou fonoldgica tem como base a conversao de fonemas em grafemas. Esta
via esta destinada para a escrita de palavras desconhecidas e que, por esse motivo, nao

possuem uma ortografia ou forma semantica prévia (ibidem).

Pinto (1998, p.142) afirma que

[...] convém lembrar que o erro pode ter leituras distintas e ndo é possivel dizer-se que
ja exista quando o aprendente ainda desconhece o alvo que se pretende atingir. O erro,
neste caso o erro ortogréafico, apresenta duas leituras. Uma das leituras esta relacionada
com a viséo cléssica da falha e constitui objecto de «censura» com vista a melhores
desempenhos de acordo com a norma ortografica estabelecida e transmitida aos
aprendentes. A outra leitura do erro encontra-se porventura menos vulgarizada. Trata-
se, com efeito, de uma via que nos permite penetrar no modo como a escrita se pode
revelar um objecto em construcdo a partir dos conhecimentos que a crianga possui no
momento. E confere-nos, por isso, a capacidade de acompanhar o processo inerente ao
desenvolvimento do conhecimento.

Assim, 0 aluno poderé estar a centrar-se na forma fonoldgica que, por sua vez, ndo é
espelhada na forma ortogréafica. Deste modo, e tendo-se consciéncia que este ndo é o
Unico motivo para a presenca de erros ortograficos, € necessario compreender qual a

base dos mesmos (ibidem).

Mateus (1962) divide os erros ortograficos de acordo com duas categorias: Ortografia
das Regras Gramaticais e Vocabulario. Contudo, esta mesma autora criou ainda uma

terceira categoria na qual insere os erros de acentuacao, de ligacdo e de cortes.
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Nelson (1980) citado por Barbeiro (2007) define trés categorias de erros ortogréaficos,
nomeadamente: erros de sequéncia (em que a ordem das letras € alterada); erros de
imprecisdo fonética (em que ocorrem omissdes, adicdes ou substituicdes de alguns
elementos); erros de ortografia incorreta (em que emergem letras que ndo surgem no

sistema ortogréfico utilizado).

Gomes (1989) criou um conjunto de cinco macro categorias, todas elas subdivididas em
micro categorias: erros que resultam da ndo correspondéncia som/letra; erros de
morfossintaxe; erros de acentuacdo; erros de pontuacdo (e outros codigos); erros

semantico-pragmaéticos.

Pereira (1995) distingue quatro classes para caracterizar a tipologia dos erros
ortogréaficos: erros respeitantes a transcricdo puramente fonética; erros de ortografia de
uso corrente; erros gramaticais; e erros respeitantes a homonimos, homofonos e

parénimos.

Pinto (1998) considera quatro categorias de erros: erros de género e numero
(concordancia errada); erros de uso (a grafia da palavra é incorreta, ndo colocando em
causa a sua forma auditiva); erros fonéticos (alteram a fonética da palavra em gquestéo);
e 0s erros linguisticos (erros que limitam as formas verbais e, consequentemente, a

compreenséo das frases).

Rio-Torto (2000) define trés categorias distintas: erros grafematicos (ndo alteram a
sonoridade da palavra); erros fonicos (alteram a estrutura fonica, fonética ou silabica da
palavra em questdo); e erros morfoldgicos e morfo lexicais (que consistem na alteracédo

das formas verbais).

Zorzi (2003) considera que os erros ortograficos estdo organizados em variadas
categorias, nomeadamente: representacfes multiplas; apoio na oralidade; omissdes;
juncdo/separacdo, confusdo entre <am> e <do>, generalizacdo, surdas/sonoras;

acréscimo de letras; letras parecidas; inversoes; e outras.

E ainda fundamental compreender que, numa fase inicial, “[...] escrever como se fala,
tanto do ponto de vista da estruturacdo da narrativa, como do ponto de vista ortografico
parece reflectir, [...] uma escrita ainda ndo diferenciada da oralidade, o que resulta na

ocorréncia de erros” (Pereira & Azevedo, 2005, p.19).

50



Tendo em conta as atividades (quer relativas a linguagem oral quer relativas a
linguagem escrita) anteriormente referidas, é ainda necessario compreender alguns
critérios. Estes critérios tém como funcdo auxiliar-nos relativamente a ordem das

atividades, dos sons e das palavras a utilizar ao longo das mesmas.

1.3. PRINCIPIOS ORIENTADORES PARA DESENVOLVER A
LINGUAGEM PARA APRENDER A ESCREVER

Assumida a importancia da exploracdo das unidades do oral para a aprendizagem da
escrita inicial, importa destacar que esta exploracdo da estrutura sonora da lingua néo
deve ser feita, exclusivamente, nos primeiros anos de escolaridade. E fundamental que
este trabalho se prolongue ao longo dos diferentes ciclos de escolaridade, uma vez que
“[...] o trabalho sobre a oralidade e sobre a sua relacdo com a escrita ao longo de toda a
escolaridade melhorara os desempenhos dos alunos na leitura e na escrita [...]” (Freitas,

Rodrigues, Costa & Castelo, 2012, p.15).

Assim, a sistematicidade e a consisténcia estdo na base da estimulacdo da oralidade para
o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica. Como tal, é fulcral que o trabalho com as
unidades do oral seja feito diariamente, de forma a ajudarem “[...] a indugdo, a
instalacdo, a consolidacdo e, finalmente, a automatizacdo do processamento
(meta)fonoldgico (funcionamento explicito da consciéncia fonologica)” (Freitas, Alves

& Costa, 2007, p.31).

Para intervir de forma adequada, o educador tem de conhecer as dificuldades dos

alunos, o que obriga a uma observacdo e avaliacdo atenta dos seus comportamentos.

Adams (1990) citado por Sim-Sim (2006, p.68) identifica cinco niveis de dificuldades
relativamente a consciéncia fonologica: “[...] recordar silabas familiares, reconhecer e
classificar padrBes nas rimas e na aliteracdo de palavras, reconstruir silabas em palavras
ou segmentar algum componente da silaba, segmentar a palavra em fonemas e juntar,

suprimir e inverter fonemas”.

Tal como Sim-Sim, Duarte e Ferraz (1997) referem a taxa de sucesso na segmentagao
da palavra € de 67% numa faixa etaria dos nove anos e quatro meses de idade aos nove
anos e nove meses de idade. Contudo, e analisando a faixa etéria precedente, € possivel

verificar que ndo houve progressao de uma para a outra.
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Geralmente, criangas com idades compreendidas entre os seis e 0s dez anos de idade
trocam pares como [p, b], [t, d] ou [f, v]. Estas mesmas trocas estdo relacionadas com a
dificuldade sentida em distinguir pares de consoantes obstruentes, oclusivas e fricativas.
Outro dos erros comuns é a relacdo entre fonemas e grafemas, nomeadamente [s, z, [, 3],
uma vez que estes “[...] apresentam diferentes formas de registo ortografico, quer
através de grafemas, quer atraves de digrafos” (Freitas, Rodrigues, Costa e Castelo,
2012, p.132).

Assim, e tendo em conta as dificuldades demonstradas pelos alunos, as atividades
propostas em sala de aula devem ter em consideracdo as dimens@es e principios do
desenvolvimento da linguagem, no sentido de irem ao encontro da conceptualizacdo da
consciéncia fonoldgica. Deste modo, as atividades deveriam iniciar-se com uma
adaptacdo dos alunos ao universo sonoro, passando, posteriormente, por uma fase onde
0s mesmos exploram esse mesmo universo, culminando numa capacidade de manipular
as unidades linguisticas relacionadas com a consciéncia fonoldgica (Freitas, Alves &
Costa, 2007). Tal como referido anteriormente, esta integra uma consciéncia silabica,

intrassilabica e fonémica.

O treino da consciéncia fonoldgica deve ser iniciado, primeiramente, com palavras cuja
classe seja igual (s6 nomes por exemplo, visto que ¢ a “[...] primeira categoria a
emergir na aquisi¢do da leitura” (Freitas, Rodrigues, Costa & Castelo, 2012, p.185).
Estas mesmas palavras devem ainda fazer parte do léxico das crianc¢as, sendo que, no
caso de se utilizarem pseudopalavras, estas devem conter estrutura idéntica a das

palavras ja conhecidas.

As palavras utilizadas devem ainda ser dissilabicas e graves, uma vez que estas palavras
sdo as mais frequentes na Lingua Portuguesa (Freitas, Rodrigues, Costa & Castelo,
2012). Por outro lado, também pelo mesmo motivo anteriormente referido e pelo facto
deste tipo de palavras ser o primeiro a ser adquirido, as palavras utilizadas deveriam ser
do padrédo CV (ibidem).

Relativamente a posicdo do segmento a testar em determinada palavra, este deve surgir,
primeiramente, na posigéo inicial da mesma (uma vez que, desta forma, a crianga
processa 0 segmento de forma mais rapida); depois na posi¢do final e s6 depois na

posicdo central, visto que esta posicdo € a que leva a um tipo de processamento mais
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lento. E ainda importante que os segmentos estudados sejam controlados relativamente

as suas propriedades (ponto de articulacdo, por exemplo) (ibidem).

Numa fase inicial, os sons escolhidos devem ser fricativos [f, v, s, z, [, 3], uma vez que
sdo mais faceis de identificar na oralidade contrariamente com o verificado nos sons néo
continuos [p, b, t, d, k, g] (Freitas, Alves e Costa, 2007 & Freitas, Rodrigues, Costa &
Castelo, 2012).

A importancia de conhecer e dominar a estrutura sonora da lingua desafia o educador a
avaliar e a implementar de forma sistematica propostas articuladas de desenvolvimento
da linguagem, especificamente atividades de consciéncia fonolodgica, especificamente

fonémica, e de treino ortografico.

1.4, DoCcUMENTOS CURRICULARES

Segundo as OrientacBes Curriculares para o Ensino Pré-Escolar (1997) as criancas
devem adquirir “[...] a capacidade de identificar relagdes entre o codigo oral e o codigo
escrito [...]” (p.91), sendo que, para tal, ¢ necessario insistir em rotinizar atividades de
desenvolvimento e treino da consciéncia fonologica. Este documento aponta ainda para

a importancia de brincar com as palavras e sons.

Relativamente ao 1.° Ciclo do Ensino Basico, o Programa de Portugués para o Ensino
Basico (2009) e as Metas Curriculares de portugués (2012) atribuem uma importante
relevancia ao trabalho da consciéncia fonoldgica, nomeadamente no que diz respeito a

identificacdo de sons das palavras e correspondéncia entre sons e letras.

O Programa e Metas Curriculares de Portugués do Ensino Béasico (2015) refere que as
criangas devem estar aptas para discriminar pares minimos, repetir palavras e
pseudopalavras sem erros de identidade ou de ordem, manipular os sons da fala
(suprimindo, acrescentando ou substituindo sons a determinadas palavras). E ainda
possivel verificar no documento anteriormente referido que a meta curricular
“Desenvolver a consciéncia fonologica e operar com fonemas” esta presente apenas nos
primeiros trés anos do ensino basico sendo que, tal meta ndo é focada no ultimo ano do

Ensino Basico.
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Contudo, e de uma forma mais especifica, o0 Caderno de Apoio relativo a Aprendizagem
da Leitura e da Escrita (2015), refere que “[...] a missao crucial do 1.° Ciclo do Ensino
Basico, sem deixar de aprofundar o conhecimento da linguagem oral, € a de assegurar a
aprendizagem da leitura e da escrita, atividades que serdo sempre consideradas como

complementares uma da outra” (p.3).

Os dispositivos programaticos, acima referidos, pretendem ser um instrumento de
auxilio para o professor, no sentido em que regulam a sua pratica de ensino
relativamente ao codigo escrito. Contudo, estes mesmos documentos sdo fundamentais
ao longo da pratica pedagogica, uma vez que fornecem informacbes e propostas
sustentadas, pelo que sdo um instrumento de trabalho pedagdgico importante.

2. METODOLOGIA

No presente ponto irei apresentar a metodologia utilizada neste ensaio investigativo,
dando conhecimento da questdo de partida e objetivos, mas também das técnicas

utilizadas aquando da recolha de dados.

Fortin (2003, p.372) indica que metodologia se trata de um “[...] conjunto de métodos e
das técnicas que guiam a elaboracdo do processo de investigacdo cientifica [...]".

Assim, metodologia define quais os métodos e técnicas utilizadas ao longo do relatério.

2.1. DESCRICAO E ESTUDO REALIZADO

O estudo apresentado foi realizado no ano letivo 2015/2016 numa turma de 4.° ano de
escolaridade e incide, tal como indica o titulo do presente relatério, na importancia que
as atividades de consciéncia fonoldgica e ortogréafica exercem na escrita dos alunos,

nomeadamente no que diz respeito a diminuicdo dos erros ortograficos.

Tendo em conta a revisdo de literatura que realizei anteriormente, constatei que aquilo
gue o Programa e Metas Curriculares de Portugués do Ensino Basico (2015) nos
sugerem para 0 4.° ano no dominio da leitura, dominio onde se explicitam metas
relativas ao desenvolvimento da consciéncia fonologica, ndo é explorado de forma
individual. Como tal, e uma vez que este é um tema que sempre me suscitou curiosidade

e interesse, optei por fazer uma investigacdo mais aprofundada acerca do mesmo.
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Por outro lado, a presenca de erros ortograficos nas atividades de escrita dos alunos foi
algo com que me deparei, de imediato, no inicio desta pratica pedagdgica. Como tal,
este foi um dos principais motivos para a realizacdo desta mesma investigacdo, O facto
de, grande parte dos alunos, escrever com bastantes erros ortograficos levou a que,
enquanto professora estagiaria, quisesse encontrar uma solucdo para esses mesmos
erros. Desta forma, e depois de multiplas pesquisas, considero que a escolha deste tema
esteve, sobretudo, relacionada com o querer ajudar os alunos, identificando os seus
maiores problemas e, posteriormente, elaborar atividades que colmatassem esses
mesmos erros verificados anteriormente, procurando desenvolver neles competéncias

metalinguisticas.

2.2. PROBLEMATICA, PERGUNTA DE PARTIDA E OBIJETIVOS DE
INVESTIGACAO

O presente estudo, centrado na observacdo da componente oral e escrita dos alunos,
pretende compreender qual o papel das atividades de treino de consciéncia fonoldgica e
ortografica na diminuicdo de erros ortogréaficos. Pretende-se, deste modo, compreender

se as mesmas atividades ajudam os alunos a desenvolver a sua competéncia ortogréafica.

Assim sendo, a minha questdo investigativa é: “As atividades de treino de consciéncia

fonoldgica e de ortografia podem melhorar o desempenho ortografico dos alunos?”

Na sequéncia da pergunta investigativa acima descrita, e sendo este um estudo centrado
na observacdo dos comportamentos linguisticos (entre eles os ortograficos) dos alunos,

formulei os seguintes objetivos:

e ldentificar erros ortograficos dos alunos, dificuldades de articulacdo e
fragilidades ao nivel da consciéncia fonologica;

e Conceber uma sequéncia de atividades em torno da exploragdo da consciéncia
fonoldgica;

e Compreender se existe relagdo entre as atividades de consciéncia fonoldgica e de
ortografia e a diminuicdo de erros ortograficos;

o Refletir sobre as implicacfes pedagogicas e didaticas dos resultados obtidos.
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2.3. METODO DE INVESTIGACAO

Nesta investigacdo utilizei 0 método quantitativo visto que tem“[...] como objectivo a
identificacdo e apresentacao de dados [...]” (Sousa & Baptista, 2011, p.53) e
qualitativo, uma vez que este relatério tem como base uma descrigdo rigorosa dos dados
recolhidos, bem como a “[...] exploragcdo de um unico fenémeno, limitado no tempo e
na accao, onde o investigador recolhe informacéo detalhada” (Sousa & Baptista, 2011,

p.64) e atua consoante essa mesma informagéo.

Como tal, este é um estudo qualitativo de carater descritivo simples, uma vez que a
descricdo deve ser rigorosa e “[...] resultar diretamente dos dados recolhidos [...]”
sendo que estes mesmo dados podem ser recolhidos através de diversas formas:
fotografias, gravagdes-audio, registos escritos (Carmo & Ferreira, 2008, p.198). Os
estudos de carater descritivo tém ainda a caracteristica de analisar determinados
fendmenos sendo possivel, posteriormente, associar variaveis, pois “[...] podera saber
quais os factores que produzem atitudes diferentes ou descobrir a causa de certos
fenomenos” (Dias, 2009, p.81).

Trata-se ainda de um estudo de caso uma vez que € apenas representativo da populagéo
apresentada, o que significa que os mesmos ndo poderdo ser generalizados para uma

outra populacéo distinta.

2.3.1. TECNICAS DE RECOLHA DE DADOS

Para a realizacdo do presente ensaio investigativo recorri a uma recolha de dados que foi
conseguida através de algumas técnicas, entre elas, observacdo participante e direta em
contexto de sala de aula, visto que procedi a observacdes naturalistas de forma a
compreender de forma mais profunda os problemas e “[...] investigar o que «esta por

tras» de certos comportamentos, atitudes ou convicgdes” (Fernandes, 1991, p.3).

Esta mesma observacao foi possivel com o auxilio de instrumentos de recolha de dados,
nomeadamente gravagdo audiovisual, notas de campo (com base na visualizagdo dos
cadernos diarios dos alunos e posterior copia dos seus erros ortograficos) e registos
escritos por parte dos alunos. Estes registos decorreram de atividades de treino de
consciéncia fonolodgica e ortografica tendo como base autores como Freitas, Rodrigues,

Costa e Castelo (2012) e treino de ortografia tendo em conta Barbeiro (2007).
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Para a elaboracdo destas atividades tive em consideracdo as palavras ja conhecidas e
utilizadas pelos alunos, iniciando por pares minimos e, posteriormente, palavras em que
tinha verificado mais erros ortogréficos, e tendo em conta os principios referidos no
enquadramento tedrico. Estas atividades foram realizadas por todos os alunos, sendo

que posteriormente foram selecionados apenas alguns deles.

2.4. PARTICIPANTES

Participaram neste estudo dois alunos, um do sexo feminino (aluna A com dez anos de
idade) e um do sexo masculino (aluno R com nove anos de idade) e ambos pertencentes
a uma turma do 4.° ano de escolaridade do ensino basico da regido centro de Portugal.
Estes alunos foram selecionados uma vez que revelaram, claramente, maiores
dificuldades na escrita ortografica, comparativamente com os restantes alunos da turma,

e apresentaram ainda dificuldades articulatérias e de consciéncia fonémica.

2.5.  DESCRICAO DA PROPOSTA PEDAGOGICA

A proposta pedagdgica consistiu na implementagdo, em sala de aula, de nove atividades
para todos os alunos da turma em questdo. Estas mesmas atividades foram baseadas em
Freitas, Rodrigues, Costa e Castelo (2012) e Barbeiro (2007) e foram implementadas
com alunos do 4.° ano de escolaridade no contexto de uma Préatica Pedagdgica realizada
no ano letivo 2015/2016.

Estas foram implementadas entre o dia 2 de novembro de 2015 e 12 de janeiro de 2016,
todas elas no periodo da manhd, tal como pode ser verificado através da observagédo do

quadro apresentado de seguida.

Data da atividade Tipo de atividade a realizar

12 atividade - 2 de novembro | Escutar diversas palavras e identificar aquelas que tinham

de 2015 como som inicial os sons fricativos: [f, v, s, z, [} 3]

Ouvir diferentes palavras ditas pela estagiaria e, de acordo
com o som inicial da silaba inicial, escrevé-la na casa do
som correspondente (exemplo: Celtas pertence a casa do

som [s]).
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22 atividade - 9 de novembro
de 2015

Escutar diversas palavras e identificar aquelas que tinham
como som inicial os sons oclusivos: [p, b, t, d, k, ]

Ouvir diferentes palavras ditas pela estagiaria e, de acordo
com o som inicial da silaba inicial, escrevé-la na casa do

som correspondente (exemplo: Principe pertence a casa do

som [p]).

32  atividade - 16 de

novembro de 2015

Ler diferentes palavras escritas no quadro e, de acordo
com o som inicial da silaba final, escrevé-la na casa do

som correspondente (exemplo: Garrafa pertence a casa do

som [f]).

42 gtividade - 23 de

novembro de 2015

Ler diferentes palavras escritas no quadro e, de acordo
com o som inicial da silaba final, escrevé-la na casa do

som correspondente (exemplo: Principe pertence a casa do

som [p]).

52 atividade - 30 de

novembro de 2015

De acordo com a imagem recebida, identificar qual o
objeto na mesma e, posteriormente, identificar qual o som
inicial da silaba do meio da palavra e escrever essa mesma
palavra na casa do som correspondente (exemplo: Casota

pertence a casa do som [z]).

62 atividade - 7 de dezembro
de 2015

De acordo com a imagem recebida, identificar qual o
objeto na mesma e, posteriormente, identificar qual o som
inicial da silaba do meio da palavra e escrever essa mesma
palavra na casa do som correspondente (exemplo:

Aljubarrota pertence a casa do som [b]).

72 atividade - 14 de

dezembro de 2015

Identificacdo dos sons “explosivos” e sons “dos labios”
com base na observacdo dos meus labios aquando da

leitura de algumas palavras;

Identificagdo dos sons ‘“‘soprados”, “explosivos”, “dos

2 (13

labios”, “da garganta”, “que fazem tremer a garganta” e
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“que ndo fazem tremer a garganta”, com base na

observagdo da sua boca através de um espelho.

82 atividade - 4 de janeiro de | Escrever frases ditadas pela estagiaria
2016

92 atividade - 11 de janeiro | Escrever um texto livre que contivesse as palavras:
de 2016 Trabalho, Cortesdo, Casota, Alface, Aljubarrota, Ajudar,

Principe, Amanha.

Quadro 1- Calendarizagéo das atividades realizadas

No inicio de cada atividade era explicado aos alunos o objetivo do “jogo”. Assim, eram
relembrados que iam jogar ao “jogo dos sons”. Como tal, no inicio de todas as
atividades, os alunos eram alertados para o facto de que o objetivo principal era a
identificacdo de sons em determinadas palavras e ndo a forma como as mesmas se
escreviam. Deste modo, eram dados exemplos praticos de forma a consciencializar os
alunos para a atividade que iria surgir de seguida. Antes das atividades, os alunos
escutavam varias palavras lidas pela professora estagidria (ex: “ceia”, “casa”,
“adicionar”, “acabar”). Em cada uma delas tinham que identificar uma das silabas
pedida e o som inicial correspondente a mesma. Posteriormente, as mesmas palavras
eram escritas no quadro para que, a semelhanca do realizado anteriormente, os alunos
pudessem identificar os sons das palavras pedidas. Desta forma, os alunos
compreenderiam a associacdo entre grafema e fonema, tendo em atengdo que cada
grafema n&o corresponde a um e um s6 fonema (tal como <c> pode representar [K] e [s],

de acordo com as palavras exploradas.

E ainda importante salientar que todas as atividades, excluindo as n.°8 e n.°9, foram
elaboradas duas vezes, sendo que os dados apresentados sdo referentes a primeira vez
que cada atividade foi realizada. Ap0s esta primeira vez, os alunos expunham as suas
dificuldades e, consoante as mesmas, a atividade ia sendo corrigida para depois, no dia
seguinte, ser repetida. Ao ser corrigida, os alunos iam sendo questionados sobre as suas
decisdes e 0 motivo das mesmas. De forma a justificarem-se, era-lhes pedido que
lessem as palavras em voz alta, que as escrevessem no quadro, as dividissem em silabas

(utilizando cores distintas) e, apenas depois, que identificassem os sons pretendidos.

59




Apobs esta fase e apenas no dia seguinte, a mesma atividade era realizada de novo, com o

objetivo de verificar se houve melhorias ou ndo da parte dos alunos.

As palavras utilizadas ao longo da sequéncia de tarefas foram as palavras nas quais 0s
alunos foram demonstrando mais dificuldade aquando da sua escrita, tais como:
“Aljubarrota”, “Celtas”, “Cortesdo”, “Principe”. Foram ainda inseridas palavras ja
conhecidas dos alunos e nas quais surgiam também algumas dificuldades,
nomeadamente quando as mesmas tinham pares minimos. Assim, as palavras iniciais
continham, na sua maioria, apenas duas silabas e um par minimo. Posteriormente, o
grau de silabas das palavras foi aumentando sendo que, em todos 0s casos, 0S SoOns
fricativos foram sempre inseridos primeiro que 0s ndo continuos, uma vez que estes
ultimos sdo mais dificeis de identificar na oralidade. Sendo assim, as palavras utilizadas
foram: Adicédo, Alface, Ajudar, Aljubarrota, Amanha, Bala, Batalha, Bala, Cabo, Caixa,
Caixote, Cartago, Casota, Celtas, Cha, Chato, Chave, Cortesdo, Dado, Ervilha Faca,
Fala, Farinha, Feijao, Figura, Fim, Garrafa, Henriques, Ja, Jato, Mala, Multiplicacdo,
Oculos, Pala, Principe, Sala, Sim, Televisdo, Trabalho, Vaca, Vala, Varinha, Vim,

Xilofone, Zebra.

E ainda necesséario salientar que, em todas as atividades (excluindo as 7, 8 e 9) os alunos
tinham que escrever as palavras em casas de sons. Estas casas de sons eram
identificadas com grafemas, sendo que, para o fonema [f] correspondia o grafema <F>,
para [v] era <V>, para [s] era <S>, para [z] era <Z>, para [[] era <Ch>, para [3] era <J>,
para [p] era <P>, para [b] era <B>, para [t] era <T>, para [d] era <D>, para [K] era <C>

e, por ultimo, para [g] era <G>.

A primeira atividade foi realizada no dia 2 de novembro de 2015. Esta atividade foi
realizada em grande grupo, sendo que, cada aluno era responsavel pela sua intervencao.
Esta atividade consistia em: os alunos deveriam levantar-se da cadeira quando ouviam
palavras, ditas por mim, iniciadas pelo som [f]; deveriam bater palmas quando ouviam
palavras, ditas por mim, iniciadas pelo som [v]; deveriam acenar quando ouviam
palavras, ditas por mim, iniciadas pelo som [s]; deveriam esconder a cara com ambas as
mé&os quando ouviam palavras, ditas por mim, iniciadas pelo som [z]; deveriam bater
com 0s pes no chdo quando ouviam palavras, ditas por mim, iniciadas pelo som [f];
deveriam sentar-se na sua cadeira quando ouviam palavras, ditas por mim, iniciadas

pelo som [3]; deveriam bocejar quando ouviam palavras, ditas por mim, iniciadas pelo
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som [m]; deveriam colocar as méos na cintura quando ouviam palavras, ditas por mim,
iniciadas pelo som [n]. No total das palavras ditas por mim existiram palavras intrusas

que, tal como o0 nome indica, ndo continham nenhum dos sons iniciais pedidos.

Depois de identificados os sons iniciais das palavras Bala, Cabo, Caixa, Caixote,
Cartago, Casota, Celtas, Cha, Chato, Chave, Dado, Faca, Fala, Farinha, Feijéo,
Figura, Fim, Garrafa, Ja, Jato, Mala, Pala, Principe, Sala, Sim, Televisao,
Trabalho, Vaca, Vala, Varinha, Vim, Xilofone, Zebra, os alunos tinham que escutar
algumas das palavras anteriormente escutadas (Bala, Cabo, Caixa, Caixote, Cartago,
Casota, Celtas, Chave, Dado, Feijdo, Figura, Garrafa, Pala, Principe, Televisdo,
Trabalho, Vala, Xilofone, Zebra) e, da mesma forma que anteriormente, tinham que
identificar o som inicial da primeira silaba sendo que, desta vez, deveriam escrever a

palavra na casa correta.

A segunda atividade foi realizada no dia 9 de novembro de 2015 e, tal como na
atividade anterior, tinham que fazer determinados gestos consoante 0 som que
escutassem. Deste modo, se ouvissem o som [p], [b], [t], [d], [K] ou [g] na posi¢éo
inicial de alguma palavra (Bala, Cabo, Caixa, Caixote, Cartago, Casota, Celtas, Cha,
Chato, Chave, Dado, Faca, Fala, Farinha, Feijdo, Figura, Fim, Garrafa, J&, Jato,
Mala, Pala, Principe, Sala, Sim, Televisdo, Trabalho, Vaca, Vala, Varinha, Vim,
Xilofone, Zebra) por mim dita teriam que levantar-se da sua cadeira, bater palmas,
acenar, esconder a cara, bater com o pé no chdo ou sentar-se na sua cadeira, consoante o

som escutado. Tal como na atividade anterior, também nesta existiram palavras intrusas.

Tal como na primeira atividade, depois de identificados os sons, os alunos tinham que
escutar novas palavras (Bala, Cabo, Caixa, Caixote, Cartago, Casota, Celtas, Chave,
Dado, Feijao, Figura, Garrafa, Pala, Principe, Televisdo, Trabalho, Vala, Xilofone,
Zebra) e, da mesma forma que anteriormente, tinham que identificar o som inicial da

primeira silaba e escrever a palavra na casa correta.

A terceira atividade decorreu no dia 16 de novembro de 2015 e consistiu na
identificagdo dos sons iniciais ([f], [v], [s], [z], [J] ou [3]) das silabas finais de
determinadas palavras (Adicao, Alface, Ajudar, Aljubarrota, Cabo, Caixa, Caixote,
Cartago, Celtas, Chave, Cortesdo, Dado, Garrafa, Henriques, Feijdo, Principe,

Zebra). Deste modo, dividi o quadro em seis partes idénticas, sendo que cada uma
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destas partes correspondia aos sons que eram pedidos para identificar. Assim, cada
aluno seria responsavel por ler uma palavra escrita no quadro e, posteriormente, depois
da mesma ser apagada do quadro, decidir se essa mesma palavra tinha correspondéncia
a alguma casa de som ou se era apenas intrusa. Caso essa palavra pertencesse a alguma
das casas presentes no quadro, o aluno deveria escrevé-la (de memdria) na casa

correspondente.

A semelhanca da terceira atividade, também a quarta (23 de novembro de 2015)
decorreu da mesma maneira sendo que a Unica diferenca, foi que 0s sons que eram
pedidos para identificar ndo eram os sons fricativos [f], [v], [s], [z], [J] ou [3] mas sim
os sons oclusivos [p], [b], [t], [d], [kK] ou [g] nas palavras Adicdo, Alface, Ajudar,
Aljubarrota, Cabo, Caixa, Caixote, Cartago, Celtas, Chave, Cortesdo, Dado,

Garrafa, Henriques, Feijao, Principe, Zebra.

A quinta (30 de novembro de 2015) e a sexta atividades (7 de dezembro de 2015), tal
como a terceira e a quarta, tinham como objetivo a identificacdo dos sons fricativos e
oclusivos de algumas palavras (Adicdo, Ajudar, Alface, Aljubarrota, Caixote,
Cartago, Casota, Cortesdo, Dado, Ervilha, Figura, Multiplicacdo, Oculos, Principe,
Trabalho). Contudo, nestas duas Ultimas atividades, as palavras ja ndo eram ditas pela
estagiaria nem lidas pelos alunos. De forma a dificultar o processo, cada aluno recebia
uma imagem (Anexo 10) e, consoante essa imagem, tinha que, em voz alta, dizer o
nome da mesma e, sO depois, escrever 0 nome da mesma na casa do som que lhe

correspondia (caso existisse essa correspondéncia).

Todas as atividades anteriormente referidas (n.%s 1, 2, 3, 4, 5 e 6) tinham como principal
objetivo compreender qual a capacidade de discriminacdo dos diferentes sons por parte
dos alunos, visto que tal € fundamental para uma posterior compreensdo do cédigo

alfabético. Assim, ambas pretendiam desenvolver a consciéncia fonémica.

A sétima atividade (14 de dezembro de 2015) consistia nos alunos “lerem-me 0S
labios” de forma a compreenderem de que forma sdo produzidos. A medida que ia
dizendo alguns sons ([p], [b], [t], [d], [K] e [g]), os alunos teriam que decidir se os
mesmos eram ‘“‘explosivos” e/ou sons “dos ladbios”. Assim sendo, e apods alguma

explicacdo e tentativas por parte dos alunos, os primeiros sons correspondiam aqueles
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que ndo poderiam ser prolongados ¢ os sons “dos labios” correspondiam aqueles que

eram articulados com o labio superior e inferior juntos.

Apos os alunos terem identificado estes sons com base na observagdo dos meus labios,
seguiu-se a segunda fase desta atividade que consistia em dividir sons em diversas
classes, tais como: sons “soprados”, “explosivos”, “dos labios”, “da garganta”, “que
fazem tremer a garganta” e “que ndo fazem tremer a garganta”, com base na observagao

da sua boca através de um espelho. Os sons que eram pedidos para identificar eram [v],

[p], [p], [b], [t], [d], [K], [9]. [s], [2], [R], [m] e [f].

A atividade n.° 7 tinha como objetivo verificar se os alunos compreendiam as
caracteristicas articulatérias e percetivas dos diferentes sons, uma vez que essa
compreensdo “[...] enfatiza a existéncia autdbnoma destas unidades do continuo sonoro ¢
funciona como elemento facilitador da capacidade de discriminacdo fonémica [...]”
(Freitas, Rodrigues, Costa & Castelo, 2012, p.192).

A oitava tarefa (4 de janeiro de 2016) teve como base um ditado por parte dos alunos.
Para tal, cada aluno, de forma individual, escrevia frases que eu ia lendo. Estas mesmas
frases continham as palavras ja trabalhadas bem como outras palavras conhecidas e
utilizadas ao longo das diferentes aulas. Assim, as frases ditadas foram: Amanha irei
visitar o principe e o seu cortesdo; E importante n&o discutir, devemos ajudar-nos;
Hoje, na aula de matematica, fizemos operacdes de adicdo, multiplicacao,
subtracdo e divisdo; Na Batalha de Aljubarrota existiu uma grande guerra; Ontem

ao almocgo comi um bife com arroz, ervilhas e alface.

A nona e ultima tarefa que decorreu no dia 11 de janeiro de 2016 consistia na escrita
de um texto livre por parte dos alunos que contivesse as palavras mais trabalhadas até
entdo, tais como: Trabalho, Cortesdo, Casota, Alface, Aljubarrota, Ajudar,
Principe.

A proposta de intervencdo que realizei e que acima descrevi tem subjacente, tal como
referem os investigadores, que “[...] se a consciéncia fonica facilita a aquisicdo da
lingua escrita, a aquisicdo desta favorece, igualmente, o desenvolvimento da

consciéncia fonica” (Pereira & Azevedo, 2005, p.19).
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2.6. TECNICAS DE TRATAMENTO DE DADOS

Tendo em conta os diversos aspetos abordados ao longo das propostas educativas bem
como as categorias definidas por Zorzi (2003) presentes no enquadramento tedrico,
definiram-se dez categorias de analise: i) representacGes multiplas; ii) apoio na
oralidade; iii) omissbes; iv) juncao/separacdo, v) confusdo <am> e <&ao>; vi)
generalizacdo; vii) surdas/sonoras; viii) acréscimo de letras; ix) letras parecidas; x)

inversoes.

Seguindo o modelo de Zorzi (2003), entende-se por erros de representacdes multiplas,
erros que ndo seguem uma forma Gnica ao nivel da representagdo gréafica. Por apoio na
oralidade entendem-se as palavras que séo escritas da mesma forma que séo faladas.
Relativamente as omissdes, estas dizem respeito a auséncia de uma ou mais letras em
determinadas palavras. Quanto a categoria de jungdo-separacdo, Zorzi (2003) refere que
estes erros tém como origem a segmentacdo, ou seja, duas ou mais palavras podem ser
escritas como se fosse uma s6 e uma palavra pode ser separada em silabas, formando
duas palavras. Quanto a categoria confusdo entre <am> e <&o>, esta diz respeito a
escrita de uma palavra com terminacdo <am> escrita com terminacdo <ao> e vice-versa.
Relativamente a categoria da generalizacdo esta esta relacionada com o facto de um
determinado conhecimento sobre uma palavra se estender para outras palavras distintas,
cujo conhecimento ndo se aplica. A categoria surdas/sonoras diz respeito a substitui¢éo
entre letras que representam fonemas surdos e sonoros. A categoria relativa ao
acréscimo de letras esté relacionada com o facto de, aquando da escrita, ser adicionado
um maior nimero de letras a palavra. A confusdo entre letras parecidas corresponde a
confusdo entre as caracteristicas graficas das letras. Por ultimo, as inversées tém como

base as alteracOes relativas a posicdo das letras em determinada palavra.

3. APRESENTACAO E DISCUSSAO DE RESULTADOS

Neste ponto irei apresentar os resultados obtidos bem como a sua analise, sendo que o
mesmo encontra-se dividido em dois subpontos distintos: o primeiro diz respeito aos
dados observados no aluno A; e o segundo é referente aos dados pelo aluno R.,
considerando a fase inicial de observacéo e fase posterior de dinamizacdo da sequéncia

de atividades.
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3.1. AS RESPOSTAS DA ALUNA A

Na primeira fase do estudo procedeu-se a observacdo das praticas linguisticas dos
participantes ao nivel oral e escrito. Desta participacdo pude confirmar que, ao nivel da
oralidade, a aluna A suprimia fonemas com bastante frequéncia, sendo que estas
submissdes ndo apresentavam qualquer padrdo de repeticdo. Foi ainda possivel verificar
que a aluna A apresentava dificuldades articulatorias e de consciéncia fonologica,
substituindo de forma repetitiva [m.n], [I,1h], [p,b], [k.g], [s.K], [0, r] quer ao nivel da

escrita, quer ao nivel da fala.

Na fase de observacdo e relativamente a linguagem escrita, foi possivel verificar que a
aluna apresentava erros ortograficos relativos ao apoio na oralidade, o que implicava
que escrevesse da mesma forma que falava; omissdes, na confusdo entre <am> e <do>,
<0> e <U> e <e> e <i>, acréscimo de letras (Zorzi, 2003). De acordo com a anélise dos
cadernos diarios e tendo em conta as palavras mais utilizadas pelos alunos na fase de
observacéo, as palavras que originavam maiores dificuldades eram: principe (que surgia
como “prinssepe”, “princepe”); cortesdo (que era escrito como “curtezao”, “cortesao”);
Aljubarrota (era escrita como “Albarrota”); Celtas (era escrito como “Seltas”). Em
situacdo de ditado oral, era ainda possivel verificar que a aluna confundia sons tais

como [m.n], [p,b] e [t,d].

Tal como verificado no quadro 2, abaixo apresentado, existiram algumas mudancas
relativamente ao tipo e quantidade de erros ortograficos apresentados pela participante

A, tendo por referéncia a fase inicial de observacao e a Gltima atividade realizada.,

Dados (da aluna A) recolhidos na primeira fase

correspondente a fase de observacéao

Dados (da aluna
A) verificados na
realizacao da

Gltima atividade

Representacdes | Prinssepe; Albarrota; Curtesam, | Seltas,
maultiplas Princepe em | Alchubarrota | Cortezdo | Seldas
vez de [em vez de|emvezde|em wvez|
Principe Aljubarrota | Cortesdo | de
Celtas
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Apoio na | Princepe em | Seltas Curtesam, Comessou em vez
oralidade vez de Cortezéo de comecgou
o em vez de| | -mmememee-
Principe em vez de
Celtas N
corteséo

Supressdo  de | Albarrota Copanhia em vez
letras em vez de de companhia

Aljubarrota
Separacgéo A-manha em

vez de

amanhd
Acréscimo de Obringados em
letras vez de obrigado
Confusdo entre | Curtesam | —------m-m-mmmmn | mmmmmmmmmems | mmmmmmemen | e
<am> e <do>

Quadro 2 — Dados recolhidos nas fases inicial (observacao) e final (atividade n.°9) relativos a aluna A

Tomando por referéncia os dados obtidos durante a dinamizagdo da primeira parte da
sequéncia pedagogica (1.2 parte das atividades 1 e 2), a aluna A ndo demonstrou
dificuldade em identificar os sons pedidos ([f], [V], [S], [z], [f], [3], [m], [n], [p], [b], [t],
[d], [K] e [g]). Contudo, foi necessario, algumas vezes, nomeadamente nas palavras
comecadas com o som [p], [b], [t] e [d], que as palavras fossem repetidas uma segunda
vez. A aluna tem dificuldades ao nivel da consciéncia fonoldgica, especificamente
fonémica, tendo necessidade, por vezes de escrever com base na leitura labial. Uma vez
que nos sons referidos [p] e [b] tal ndo era possivel, uma vez que sdo ambos produzidos
através dos labios, os mesmos tinham que ser ditos mais que uma vez. Através desta
observacdo foi possivel verificar que os dados recolhidos nesta primeira fase vado ao
encontro do que Freitas, Rodrigues, Costa e Castelo (2012, p.132) ja tinham afirmado e
que se baseia na dificuldade que as criangas “[...] com idades compreendidas entre os
seis anos e os dez anos de idade [...]” possuem em distinguir pares de consoantes

oclusivas, tal como [p] e [b].
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Relativamente a segunda parte da 1.2 proposta educativa (Anexo 11), a aluna em
questdo identificou a maioria dos sons iniciais das palavras lidas por mim (Bala, Cabo,
Caixa, Caixote, Cartago, Casota, Celtas, Chave, Dado, Feijdo, Figura, Garrafa, Pala,
Principe, Televisdo, Trabalho, Vala, Xilofone, Zebra) a palavra “celtas” ndo foi
colocada em qualquer casa. Quando questionada sobre o por qué de tal decisdo, a aluna
disse que “Eu ndo percebi a palavra e entdo pedi a L que escrevesse a palavra neste
papel. Mas se a palavra € queltas tem que ir para a casa do <C> e ndo ha aqui nenhum

<C>”.

Desta forma, a aluna demonstrou n&o associar o fonema [s] ao grafema <c>.
Primeiramente leu [k € t t © ] porque a primeira letra da palavra era “C” ¢ depois ndo
colocou a palavra em casa nenhuma porque, segundo A, ndo havia correspondéncia.
Deste modo, escrevi na sua folha as palavras “casa” e “circo” e pedi-lhe que as lesse. A
leitura por parte da aluna foi feita corretamente o que implica que, em algumas palavras,
compreende o diferente valor fonoldgico do grafema <C>. Depois levei-a a
compreender que se <e> esta junto ao <c> entdo Ié-se [s €]” e ndo [k €]. Ainda assim, a
aluna comentou que ndo havia casa do som nenhuma com <C> “que ¢ a letra com que
comeca a palavra”. Depois de pedido que dividisse a palavra em silabas e,
consequentemente, dissesse qual o som inicial de
cada uma delas, a aluna identificou “celtas” como a
palavra correspondente a [s] (Figura 1).

Atraveés desta observacdo, é possivel verificar que a

aluna apresenta uma consciéncia fonoldgica, S

fonémica mais precisamente, pouco desenvolvida, Figura 1 - Excerto da tarefa n.°1 realizada
. L pelaaluna A

no sentido em que apresenta dificuldades na

associacdo entre grafemas e os seus diferentes fonemas, uma vez que a letra da casa do

som [s] era <S> e ndo <C> de “celtas”.

E perentorio afirmar que esta mesma dificuldade em associar determinados fonemas aos
grafemas correspondentes pode estar relacionada com o esquecimento do objetivo do
“jogo”. Ou seja, a aluna pode ter-se esquecido que o objetivo era a identificacdo de sons

e, por esse motivo, ter recorrido a imagem gréafica das palavras trabalhadas.

Contudo, esta mesma dificuldade ndo foi verificada relativamente as palavras

“xilofone” e “chave”, que contendo o mesmo fonema inicial, o grafema era distinto.
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Nesta fase, e contrariando o descrito por Freitas, Rodrigues, Costa e Castelo (2012), a

aluna ndo apresentou dificuldades aquando da presenga do som [].

Assim, e possivel verificar a presenca de erros cuja origem € 0 apoio na oralidade, tal

como Zorzi (2003) descreve.

Na segunda parte da 2.2 tarefa (Anexo 12), a aluna A identificou os sons das palavras
(Bala, Cabo, Caixa, Caixote, Cartago, Casota, Celtas, Chave, Dado, Feijdo, Figura,
Garrafa, Pala, Principe, Televisdo, Trabalho, Vala, Xilofone, Zebra) corretamente sendo
que, apenas ndo identificou a palavra “pala”. Quando alertada para esta situacdo a
mesma aluna referiu que “Ja tinha escrito essa palavra”, o que revela uma fraca nocao
de som, no sentido em que confundiu, uma vez mais, os sons [p] e [b] das palavras

“pala” e “bala”.

Contudo, este mesmo erro ocorre frequentemente em criancas com idades
compreendidas entre os seis e 0s dez anos de idade, uma vez que [p] e [b] constituem

um par de consoantes oclusivas (Freitas, Rodrigues, Costa & Castelo, 2012).

Na terceira atividade (Anexo 13) em que se pedia aos alunos que lessem uma palavra
escrita no quadro (Adicdo, Alface, Ajudar, Aljubarrota, Cabo, Caixa, Caixote, Cartago,
Celtas, Chave, Cortesdo, Dado, Garrafa, Henriques, Feijdo, Principe, Zebra) e,
posteriormente, a escrevessem no local correto identificando o som inicial (fricativo) da
silaba final, a aluna ndo demonstrou dificuldades de maior grau na identificacdo dos
sons pedidos. Contudo, a palavra “adi¢do” nao surgiu em nenhuma das casas dos sons
sendo que, a explicacdo para tal, ocorre aquando da realizacdo da atividade seguinte
(n.°4). Tal verificagdo sugere que a aluna, com base apenas nesta atividade, ndo se
encontra em nenhum dos cinco niveis de dificuldade sugeridos por Adam (1990) citado
por Sim-Sim (2006), uma vez que conseguiu segmentar as palavras em silabas e

identificar o som inicial da silaba pedida.

Quanto a quarta tarefa (Anexo 14) que consistia também na identificacdo de sons
(oclusivos em vez de fricativos) nas silabas finais das palavras (Adicdo, Alface, Ajudar,
Aljubarrota, Cabo, Caixa, Caixote, Cartago, Celtas, Chave, Cortesdo, Dado, Garrafa,
Henriques, Feijdo, Principe, Zebra), e a semelhanca do verificado na 2.2 parte da

atividade n.°1, a aluna em causa continuou a nao associar o fonema ao grafema correto.
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Por esse mesmo motivo, a palavra “Henriques” ndo surge em nenhuma das casas

porque, segundo a aluna “A letra Q ndo estd em casa nenhuma” e a palavra “adi¢édo”

surge na casa do som [k] (identificada como C) e ndo do som [s] (S) (Figura 2).
s

)
Figura 2- Excerto da tarefa n.%4 realizada pela
aluna A

Uma vez mais a aluna apresenta dificuldades em compreender que um grafema pode
corresponder a varios fonemas, exatamente o que acontece com o grafema <C>, o que
sugere que ndo compreendeu a explicacdo anteriormente dada, confirmando assim a
necessidade de treino sistematico e contextualizado, a partir de contextos significativos

para o aluno.

A partir da figura anteriormente apresentada podemos referir que, ao contrario do que
aconteceu com o som [[] na 2.2 parte da atividade n.° 1, [s], tal como referido por
Freitas, Rodrigues, Costa e Castelo (2012, p.132) é motivo de dificuldade, uma vez que
este som pode apresentar “[...] diferentes formas de registo ortografico, quer atraves de

grafemas quer através de digrafos [...]”

Depois de verificada a persisténcia neste mesmo erro, a aluna foi confrontada com o
mesmo. Assim, foi-lhe pedido que lesse todas as palavras uma a uma e, apesar das
dificuldades verificadas (muitas pausas prolongadas, muitas questdes sobre a leitura das
mesmas), a aluna conseguiu Ié-las todas. Como tal, no fim da leitura de cada palavra, a
aluna dividiu a mesma em silabas e, desta forma, conseguiu compreender que, em certos
casos, a letra pode corresponder a variados sons e que por esse motivo “adigdo” ndo se

[Eledike" w]massim[edise w].

Na quinta tarefa, em que era pedido para dizerem o nome da imagem (Anexo 15) que
tinham relativa a uma das palavras: Adicdo, Ajudar, Alface, Aljubarrota, Caixote,
Cartago, Casota, Cortesdo, Dado, Ervilha, Figura, Multiplicacdo, Oculos, Principe,
Trabalho e, posteriormente, identificar o som (fricativo) da silaba do meio. A
semelhanga das propostas educativas anteriores, a aluna voltou a demonstrar dificuldade

em associar o fonema ao grafema correspondente.
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Nesta mesma tarefa, foi possivel verificar que a aluna A
colocou a palavra “casota” na casa [s] (Figura 3) e ndo
[z] e a palavra “principe” ndo surge em nenhuma casa de

som. Contudo, a palavra “caixote”, tal como ja

verificado noutras atividades, foi colocada na casa

Figura 3 - Excerto da
n.%realizada pela aluna A

correta.

Nesta fase, continuando a existir dificuldades na associacdo entre grafema e fonema, e
tendo verificado que a aluna ndo compreendeu as explica¢des dadas por mim até aqui,
0U que Se esqueceu gque o0 objetivo da atividade era a identificagdo dos sons, excluindo a
imagem gréafica das palavras trabalhadas, foi importante explorar os mesmos com a
aluna. Uma vez que o grafema <s> é o que origina mais dificuldades, foi apenas com
esse que trabalhdmos. Pedi-lhe que escrevesse as palavras “casa”, “ceia”, “agdo” e
“acabar”. Em nenhuma das palavras a aluna apresentou erros ortograficos, mostrando
apenas algumas reticéncias quanto ao <c> de “ceia”. Depois, A dividiu, com cores
distintas, as silabas das palavras. Finalizada esta etapa pedi-lhe que lesse cada silaba
individualmente, o que ndo levantou problemas. Consequentemente, e a semelhanca do
ja feito anteriormente, pedi-lhe que identificasse o som inicial de cada silaba o que, mais
uma vez fez sem hesitagdes. Contudo, ao colocar as palavras nas casas respetivas voltei
a notar dificuldades na associacdo fonema-grafema, apesar de a aluna A ja ter
identificado que um mesmo grafema pode possuir valores fonoldgicos distintos (tal
como nas palavras escritas e lidas por ela).

Por sua vez, o digrafo <ch> e o grafema <x>, apesar de tal como <s> se poderem
apresentar com diferentes formas de registo ortografico ndo sugerem qualquer
dificuldades a aluna A.

Na sexta tarefa (Anexo 16) que era semelhante a quinta mas era pedido para identificar
sons continuos, a aluna ndo apresentou dificuldades na identificacdo de sons, apenas na
segmentagdo da palavra “multiplicacdo” em silabas o que fez com que o som fosse
identificado incorretamente. Deste modo, tendo como base apenas esta atividade e
analisando os cinco niveis de dificuldade descritos por Adam (1990) citado por Sim-
Sim (2006, p.68), a aluna encontra-se no terceiro nivel uma vez que demonstra

dificuldades em “[...] segmentar algum componente da silaba [...]”.
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Aquando da realizacdo da primeira fase da sétima atividade (Anexo 17) cujo objetivo
era identificar sons explosivos e/ou dos labios através da producdo da minha parte de
diversos sons ([p], [b], [t], [d], [K] e [9]), a aluna ndo demonstrou qualquer dificuldade
inerente ao processo pelo que, nesta fase, é possivel comprovar a sua facilidade em
distinguir determinados sons aquando da observacdo da producdo por parte de outra

pessoa.

Relativamente a segunda fase (Anexo 18) que era semelhante a anterior mas cada aluno
possuia um espelho para que pudesse observar a sua boca, foi possivel verificar algumas
dificuldades na distin¢do dos diferentes sons. Primeiramente, é fundamental salientar a
agitacdo que se originou na sala de aulas e, como tal, a falta de concentracdo dos alunos
face a mesma. Por outro lado, e uma vez que estas denominagdes nunca tinham sido

alvo de treino ou explicagbes, originaram,

também elas, algumas questbes. O aluno em

questdo ndo identificou a maioria dos sons

soprados, mas apresentou facilidades na
percecdo de quais eram os sons dos labios Figura 4 - Excerto da tarefa n.°7 realizada pela

aluna A
(Figura 4).

Quanto a primeira fase desta atividade, a aluna A retirou os sons [t] e [d] da casa dos
sons explosivos, o que sugere dificuldade na sua diccdo uma vez que, quando me ouviu
a dizé-los identificou mais sons do que nesta Gltima fase. Como tal, é possivel afirmar
que a aluna A apresenta dificuldades na “[...] observacdo das caracteristicas
articulatorias e percetivas de cada grupo de sons da fala [o que implica] uma néo
compreensdo da existéncia autonoma destas unidades no continuo sonoro [e
consequentemente uma dificuldade ao nivel da discriminacdo fonémica [...]” (Freitas,

Rodrigues, Costa & Castelo, 2012, p.192).

Agquando do ditado oral, que representava a oitava proposta (Anexo 19), a aluna, com
base apenas na oralidade, teve que escrever algumas frases (“Amanha irei visitar o
principe e o seu cortesdo”, “E importante nio discutir, devemos ajudar-nos”, “Hoje, na
aula de matematica fizemos contas de adi¢do, multiplicacdo, subtracdo e divisao”, “Na
Batalha de Aljubarrota existiu uma grande guerra” e “Ontem ao almogo comi um bife

com arroz, ervilhas e alface”. Apesar das palavras serem conhecidas e a maioria ja
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terem sido trabalhadas em sala de aulas, foi ainda possivel verificar alguns erros de
ortografia. Os erros verificados dizem, na grande maioria, & confusdo entre <o> e <u> e
<i> e <e> nas palavras “discutir” e “existiu”, o que realga, uma vez mais, 0 apoio na
oralidade, bem como a escrita de letras parecidas (Zorzi, 2003). Foi ainda possivel
observar a confusdo entre [p] e [b] na palavra “subtragdo”, o que, tal como Freitas,
Rodrigues, Costa e Castelo, (2012) afirmam, deve-se ao facto da dificuldade na

distingdo de pares de consoantes oclusivas.

Apesar de em menor quantidade, a aluna apresentou alguns erros. Contudo, nesta fase,
foi possivel verificar algo por parte da aluna até entdo ndo observado: a medida que eu
ia ditando as palavras, a aluna fazia a sua leitura silabada, de forma a compreender quais
as letras que se seguiam (a semelhanca do que eu tinha sugerido numa das atividades
anteriores). Assim, as palavras “Aljubarrota”, “cortesao” e “principe” (aquelas que mais
dificuldades acarretavam na fase inicial) foram escritas sem qualquer erro (Figura 5).

Figura 5 - Excerto da tarefa n.°8 realizada pela aluna A

Relativamente a ultima tarefa (Anexo 20) que consistia na escrita de um texto contendo
as palavras Alface, Aljubarrota, Ajudar, Amanhd, Casota, Cortesdo, Principe, Trabalho,
a aluna apresentou alguns erros: de substituicdo de <r> por <0> e de <¢> por <s>, de
supressdo de <m> e de introducdo de novas letras. Os dois primeiros erros apresentados
eram dificuldades ja verificadas, porém, a supressdo de <m> foi algo novo. Todavia,
apesar dos erros apresentados a aluna ndo apresentou qualquer dificuldade na ortografia
das palavras pedidas, pelo que ocorreu uma evolucdo relativamente a escrita das

mesmas, demonstrando consciéncia fonémica relativamente a essas mesmas palavras.

A anélise dos dados obtidos no processo investigativo com a aluna A permite-me
constatar que o numero de erros diminuiu significativamente comparativamente com a
primeira fase uma vez que na etapa inicial a aluna apresentou oito erros (“Prinsssepe”,
“Princepe”, “Albarrota”, “Albarrota”, “Curtesam”, “Cortezao”, “Seltas” e “Seldas”)
relativos a representacfes multiplas e zero erros nesta fase final de acordo com essa
mesma categoria, sendo esta a maior melhoria verificada. Apesar de uma melhoria
significativa, esta categoria de erro foi a mais visivel na fase de observagéo e tal pode

estar relacionado com a complexidade relativa ao sistema alfabético. Este mesmo
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sistema implica que um grafema possa representar mais do que um fonema (exemplo:
<s> pode corresponder a [s] ou [z]) e um som possa ser representado por uma ou Varias

letras (grafemas).

Inicialmente, apresentou ainda quatro erros baseados na oralidade (‘“Princepe”, “Seltas”,
“Curtesam” e “Cortezdo”) contrariamente com um (“Comessou”) verificado nesta fase
final relativa a atividade n.°9 (escrita de um texto). Quanto a confusdo de <am> e <&o>
a aluna ndo apresentou nenhum erro enquanto que no inicio tinha apresentado um
(“Curtesam”). Contudo, nesta fase, e algo nédo verificado anteriormente, a aluna
apresentou um erro por acréscimo de letras (“Obringados™) (Zorzi, 2003). Tal indica
que, apesar de ter desenvolvido a sua consciéncia fonologica e ortogréfica
referentemente as palavras trabalhadas € ainda certo que a ortografia das palavras

associada a uma deficiente consciéncia fonoldgica deve continuar a ser trabalhada.

Ao longo destas tarefas foi ainda possivel verificar que a aluna apresentou mais
facilidades na identificacdo de sons fricativos, o que, tal como Freitas, Rodrigues, Costa
e Castelo (2012) sugerem sdo estes mesmos sons que devem dar inicio a atividades de
consciéncia fonoldgica uma vez que sdo mais faceis de identificar na oralidade
comparativamente com 0s sons ndo continuos, o que comprova a dificuldade dos

fonemas [s] e [z], associado a grafemas distintos.

Contudo, contrariamente ao descrito ao longo do enquadramento tedrico a aluna A nédo
demonstrou dificuldades na distingcdo de pares de consoantes fricativas ([f] e [v]). Por
outro lado, foi possivel verificar, tal como Freitas, Rodrigues, Costa e Castelo (2012)
assumem a dificuldade inerente na distingdo entre [p] e [b] (ao nivel do oral) por parte

da aluna, uma vez que se tratam de consoantes oclusivas.

Assim, foi possivel verificar através desta analise de dados que a aluna apresenta ndo so6
uma consciéncia fonémica pouco desenvolvida, o que dificulta a associa¢do entre
fonemas e grafemas correspondentes, como também uma fraca capacidade de analise

das caracteristicas articulatdrias e percetivas dos diferentes fonemas.

Desta forma, e tendo em conta a evolucdo verificada, comprovou-se a urgéncia que
existe em treinar a consciéncia fonoldgica simultaneamente com a escrita de forma a

promover a diminui¢do dos erros ortogréaficos.
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3.2. AS RESPOSTAS DO ALUNO R

Na primeira fase do estudo procedeu-se a observacdo das praticas linguisticas dos
participantes ao nivel oral e escrito. Desta participacdo pude verificar que, ao nivel da
vertente oral o aluno R confundia diversos sons, entre eles [p, b], [s,z], [k.g] € [}, J], 0
que revelava dificuldades ao nivel da consciéncia fonologica (fonémica mais

precisamente).

Na fase de observacdo e relativamente a linguagem escrita, foi possivel verificar que o
aluno substituia regularmente <am> por <&o>, <s> por <z>, <c> e <ss> e <ch> por <x>

e<j>.

De acordo com a andlise dos cadernos diarios e tendo em conta as palavras mais
utilizadas pelos alunos na fase de observacdo, as palavras que originavam maiores
dificuldades eram: principe (que surgia como “pricipe” e “princepe”); cortesdo (que era
escrito como ‘“curtesd0”, “cortezam”, “curtesdo”); Aljubarrota (era escrita COMO
“Alchubarrota” e “Alchuparrota”); Celtas (era escrito como “Seltas” e “Zeltas”). Em
situacdo de ditado oral, era ainda possivel verificar que o aluno confundia sons tais

como [m.n], [p,b] e [t,d].

A semelhanca do que foi elaborado para a aluna A também foi elaborado para o aluno R
0 quadro 3. Neste é possivel verificar as mudancas que ocorreram ao longo da sequéncia
de atividades, sendo possivel comparar a quantidade e tipo de erros ortograficos na

primeira fase (fase de observacao) e na Ultima fase (realizacdo da 92 tarefa proposta).

Dados (do aluno R) recolhidos na primeira fase | Dados (do aluno
correspondente a fase de observacao R) recolhidos na
realizacao da

Gltima atividade

Representacbes | Alchubarrota, | Curtesdo, | Zeltas, Seltas em | Cortessao,
maultiplas Alchuparrota | Cortezéo, | vez de Celtas Cortisdo em vez
em vez de | Cortesam de corteséo
Aljubarrota em vez de
Corteséo
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Apoio na | Atenssdo em | Princepe

oralidade vez de atengdo | em vez de

principe
Supressdo  de | Pricipe em vez Pricipe em vez
letras de principe de principe

Confuséo entre | Cortesam €M | ----------= | =mmmmmmmmmmmmmmmmoeos | e

<am> e <4o> vez de cortesao
Letras parecidas | Curteséo em | Omtem em Coltivar em vez
vez de cortesdo | vez de de cultivar

ontem

Quadro 3 - Dados recolhidos nas fases inicial (observacéo) e final (atividade n.°9) relativos ao aluno R

Na primeira parte da atividade n.°1 (cujo objetivo era identificar os sons fricativos nas
silabas iniciais das palavras lidas por mim) o aluno ndo demonstrou dificuldades na
identificacdo dos mesmos, 0 que revela uma consciéncia fonoldgica, mais precisamente

fonémica bem desenvolvida no que diz respeito aos sons fricativos.

Na segunda parte da primeira atividade (Anexo 21) de identificacdo dos sons fricativos
0 aluno ndo demonstrou qualquer dificuldade no reconhecimento dos mesmos nas
palavras lidas pela professora estagiaria (Bala, Cabo, Caixa, Caixote, Cartago, Casota,
Celtas, Chave, Dado, Feijdo, Figura, Garrafa, Pala, Principe, Televisdo, Trabalho, Vala,
Xilofone, Zebra), demonstrando, uma vez mais, conseguir discriminar auditivamente
diferentes fonemas. Porém, nesta atividade € possivel verificar que o aluno ndo colocou
a palavra “chave” em nenhuma casa de som o que, segundo ele, aconteceu apenas por

esquecimento.

Todavia, aguando da primeira parte da segunda atividade (Anexo 22), cujo objetivo era
identificar de sons oclusivos (nas palavras Bala, Cabo, Caixa, Caixote, Cartago, Casota,
Celtas, Chave, Dado, Feijdo, Figura, Garrafa, Pala, Principe, Televisao, Trabalho, Vala,
Xilofone, Zebra), foi possivel observar que o aluno teve dificuldade em distinguir [p] e
[b]. Assim, quando escutou a palavra “bala”, levantou-se de forma a dar a entender que

tinha escutado o som [p] e ndo [b]. Ainda relativamente a [p] e [b], quando escutada a
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palavra “pala” o aluno ndo demonstrou ter escutado [p], tendo mais tarde afirmado
“Pensei que tinha dito bala”. A semelhanca do verificado também com a aluna A, o
aluno em questdo demonstrou dificuldades na distin¢do de [p] e [b] o que, tal como
Freitas, Rodrigues e Costa (2012, p.132) afirmam “[...] estas mesmas trocas estdo

relacionadas com a dificuldade em distinguir pares de consoantes |[...] oclusivas [...]”.

Assim, é possivel verificar a existéncia de uma dificuldade no que diz respeito a
discriminacdo de sons oclusivos, ao passo que, contrariamente ao afirmado por Freitas,
Rodrigues, Costa e Castelo (2012), tal ndo se verificou relativamente aos sons fricativos
[f] e [v] explorados na primeira atividade.

Ainda na segunda parte da atividade n.°2 o aluno R apresentou algumas dificuldades
nomeadamente na associacdo entre fonema e grafema correspondente. Assim, e
relativamente a palavra “celtas”, o aluno optou por colocar a mesma palavra na casa do
som [k] (representado por <C>) (Figura 6), sendo que, na segunda parte da atividade

n.°1 tinha colocado esta mesma palavra na casa do som [s] (<S>) (Figura 7).

_ ..
|

Figura 6 - Excerto da tarefa n.°1 realizada pelo aluno R

Figura 7 - Excerto da tarefa n.°2 realizada
pelo aluno R

Quando confrontado com a sua decisdo, o aluno em questdo mencionou que “celtas”
deveria estar em ambas as casas porque “lé-se cé e escreve-se qué”. Deste modo, o
aluno apresentou consciéncia fonémica, uma vez que identificou o som inicial mas, por
outro lado, apresentou dificuldades porque colocou a mesma palavra em locais
diferentes. Assim, deu a entender que existiria alguma entropia relativamente a [s] uma
vez que este pode apresentar-se através de diferentes formas de registo ortogréafico
(Freitas, Rodrigues e Costa & Castelo, 2012).

Como tal, e ja tendo sido verificado com a aluna A, existe uma dificuldade inerente
aquando da associacdo entre fonemas e grafemas correspondentes. Por este motivo, 0
grafema <C> implica confusdo ao aluno no sentido em que pode ter correspondéncias a
mais do que um fonema ([s] e [K]). Uma vez mais, é necessario compreender que uma
das possibilidades intrinsecas a esta dificuldade ja observada anteriormente pode estar
relacionada com o esquecimento do objetivo do “jogo”. Ou seja, o aluno pode ter-se

esquecido que o objetivo era a identificacdo de sons e, por esse motivo, ter recorrido a
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imagem grafica das palavras trabalhadas. Como tal, passou a centrar-se apenas nos

grafemas (forma escrita) e ndo no que eles representam enquanto fonemas.

O mesmo aluno, numa primeira fase, colocou ainda a palavra “feijao” na casa do [s], 0
que sugere uma confusdo entre [3] e [s] que representa um dos erros comuns na relacao
entre segmentos e grafemas, nomeadamente [s, z, [, 3], uma vez que “[...] apresentam
diferentes formas de registo ortografico, quer através de grafemas, quer através de

digrafos” (Freitas, Rodrigues, Costa e Castelo, 2012, p.132).

Na terceira (Anexo 23) e quarta atividade (Anexo 24), cujo objetivo era identificar sons
fricativos e oclusivos em silabas finais de diferentes palavras (Adicdo, Alface, Ajudar,
Aljubarrota, Cabo, Caixa, Caixote, Cartago, Celtas, Chave, Cortesdo, Dado, Garrafa,
Henriques, Feijao, Principe, Zebra), bem como na quinta atividade (Anexo 25) onde era
pedido que identificassem sons fricativos nas silabas do meio da palavra (Adicéo,
Ajudar, Alface, Aljubarrota, Caixote, Cartago, Casota, Cortesao, Dado, Ervilha, Figura,
Multiplicacdo, Oculos, Principe, Trabalho), o aluno ndo demonstrou qualquer tipo de
dificuldade na atividade, o que realcou ndo s6 a sua facilidade em discriminar os
diferentes fonemas e grafemas (Freitas, Rodrigues, Costa & Castelo, 2012) como

também uma evolucao relativamente a identificacdo dos sons oclusivos.

Nestas atividades, onde era imperativo dividir as palavras em silabas de forma a
compreender quais as silabas finais e do meio das mesmas, foi ainda possivel observar
que o aluno R faz parte dos 67% dos alunos que apresentam facilidade na segmentacédo

da palavra (Sim-Sim, 1997 citado por Freitas, Rodrigues, Costa & Castelo, 2012).

Contudo, na sexta atividade (Anexo 26) onde era

pedido para identificar sons oclusivos em silabas

do meio da palavra, foi possivel verificar, uma Vez Figura 8 - Excerto da tarefa n.% realizada
. .. ‘e o pelo aluno R

mais, uma ligeira dificuldade na associacdo entre

fonema e grafema nomeadamente no que diz respeito a palavra “principe”. Esta mesma

palavra foi colocada na casa [k] (representada por C) (Figura 8)

Quando questionado sobre a sua decisdo o aluno respondeu que “Principe escreve-se
com <C>” sendo que, logo apds esta afirmacdo revela que “Mas esta atividade ¢ sobre

sons e ndo sobre letras, esqueci-me”, apagando a palavra “principe” da casa [k] e
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colocando-a em [s]. Com esta andlise feita pelo aluno R foi possivel comprovar uma
facilidade da sua parte em compreender que um grafema pode estar associado a mais do
que um fonema o que, até aqui, tinha sido um obstaculo tal como verificado nas

atividade n.°2.

Relativamente a primeira etapa da sétima proposta educativa (Anexo 27), em que era
pedido que os alunos identificassem alguns sons ([p], [b], [t], [d], [K] e [9]), como sendo
explosivos e/ou dos labios através da minha producdo de palavras, o aluno demonstrou
algumas dificuldades nomeadamente em relagéo ao som [k], som este identificado como
som dos labios. O aluno R ndo identificou os sons [t], [d] e [g] como sendo sons
explosivos, o que sugere uma dificuldade na observacdo das caracteristicas

articulatdrias e percetivas dos diferentes grupos de sons da fala.

Quanto a segunda fase da proposta (Anexo 28), semelhante a anteriormente referida
mas, desta vez, com o auxilio de um espelho, foi possivel verificar uma grande
facilidade na distingédo dos diferentes sons ([v], [p], [p], [b], [t]. [d], [K], [a], [s], [z]. [R].
[m], [f]). Primeiramente, é fundamental salientar a agitacdo que se originou na sala de
aulas e, como tal, a falta de concentracdo dos alunos face a mesma. Por outro lado, e
uma vez que estas denominac¢fes nunca tinham sido alvo de treino ou explicagdes,
originaram, também elas, algumas questdes. Porém, e apesar do aspetos referidos, o
aluno em questdo conseguiu identificar alguns dos sons pedidos, sendo que apresentou
facilidade em identificar os sons dos labios, os que fazem a garganta tremer e 0s sons
soprados (Figura 9). Contudo, o aluno R demonstrou dificuldade em distinguir os sons

da garganta (guturais) dos sons que fazem a garganta tremer.

E ainda importante salientar que, numa primeira fase, o aluno identificou [k] como
sendo som explosivo e, aquando da utilizagao
do espelho, referiu que ndo o era, 0 que sugere
uma dificuldade em observar as caracteristicas
dos grupos de sons o que pode indicar
dificuldades na capacidade de discriminacao

tarefa n.97 realizada pelo

fonémica (Freitas, Rodrigues, Costa e Castelo, Fligura 9 -
alunoR
2012).
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Quanto a oitava tarefa (Anexo 29) que consistia na escrita de um ditado, o aluno
apresentou dificuldades em algumas palavras, nomeadamente no que diz respeito a troca
de letras semelhantes (<Km> e <n>, <e> e <i>, e <u> e <0>), 0 que consiste numa
categoria de erro ortografico definida por Zorzi (2003). Foi ainda possivel observar
confuséo entre [p] e [b] (na palavra subtragéo escrita como “supetracdo”) e <x> e <SS>
(na palavra existiu escrita como “issistiu”), uma outra dificuldade j& verificada
anteriormente e comprovada por Freitas, Rodrigues, Costa e Castelo (2012). Todavia, 0
aluno ndo demonstrou dificuldades na ortografia de nenhuma das palavras
anteriormente trabalhadas ao longo da sequéncia de tarefas, o que revela que o treino da
consciéncia fonoldgica (mais precisamente da consciéncia fonémica) pode e deve ser
feito juntamente como treino da competéncia ortografica de forma a diminuir a

incidéncia de erros ortogréaficos.

Aquando da Ultima proposta educativa (Anexo 30), escrita de texto contendo as palavras
Alface, Aljubarrota, Ajudar, Amanha, Casota, Cortesdo, Principe, Trabalho, e
contrariamente ao verificado até entdo, o aluno apresentou erros ortograficos apenas

verificados na primeira fase (de observacdo). Estes erros tém como base o0 acréscimo de

3

letras (“‘cortessdo”) (Figura 10), a confuséo
com letras parecidas (<o> e <u>) e a

omissdo de letras (“pricipe”).

Uma vez que nenhum destes erros surgiu E '
anteriormente em nenhuma das atividades, Figura 10 - Excerto da tarefa n.°9 realizada pelo
penso que tal se verificou a uma falta de o R

atencdo no que diz respeito as palavras “principe” e “cortesdo”. Tal é possivel de
afirmar uma vez que, ao longo do texto escrito pelo aluno R, estas mesmas palavras

voltam a surgir de forma correta (sem a presenca de qualquer tipo de erro ortografico.

A anélise dos dados obtidos no processo investigativo com o aluno R permite-me
constatar que o numero de erros diminuiu, sendo que numa primeira fase o aluno
apresentava seis erros de representacfes multiplas (“Alchuparrota”, “Alchubarrota”,
“Curtesao”, “Cortesam”, “Zeltas” e “Celtas”) comparativamente com apenas dois
(“Cortessdo” e “Cortisdo”) presentes na atividade n.°9. A semelhanca do verificado com
a aluna A, também a quantidade de erros cuja categoria é relativa a representacdes

maultiplas é mais elevada. Tal pode estar relacionado com a complexidade relativa a
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transparéncia do sistema alfabético. Ou seja, uma vez que neste sistema um grafema nédo
corresponde a um e s6 um fonema, existem dificuldades em compreender qual o
grafema correto para aquele fonema e, por outro lado, a que grafema corresponde o

fonema identificado (dificuldade verificada ao longo deste ensaio investigativo).

Apresentava ainda dois erros com base na oralidade (“Atenssdao” e “Princepe”) o que ja
ndo se voltou a verificar. Relativamente a confusdo entre <am> e <&o> foi possivel
verificar que tal erro ndo foi verificado na fase final da sequéncia de atividades. Porém,
¢ ainda imperativo afirmar que o aluno continua a apresentar erros de confuséo entre
letras idénticas, nomeadamente <o0> e <u> (“Coltivar), 0 que sugere uma dificuldade ao

nivel ortografico dificultado pela vertente oral.

Ao longo destas tarefas foi ainda possivel verificar que o aluno, a semelhanca do
ocorrido também com a aluna A, teve mais facilidades na identificacdo de sons
fricativos, comparativamente com os sons continuos. Por outro lado, foi possivel
verificar, tal como Freitas, Rodrigues, Costa e Castelo (2012) assumem a dificuldade
inerente na distincdo entre [p] e [b] por parte do aluno, uma vez que se tratam de

consoantes oclusivas.

O aluno em questdo, apesar dos erros ortograficos verificados na dltima atividade,
demonstrou ter desenvolvido ndo s6 a sua consciéncia fonémica como também a sua
consciéncia ortografica no sentido em que as palavras, apesar de surgirem com erros
ortogréaficos, surgiram, também elas, escritas de forma correta na maioria das vezes, 0
que ndo se tinha verificado na fase de observacdo. Tal facto sugere que a competéncia
ortografica deve ser treinada pela via da consciéncia fonémica, de forma a que os alunos
adquiram ndo s6é uma maior capacidade discriminatéria dos sons como também

diminuam os erros ortograficos.
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CONCLUSOES DO ENSAIO INVESTIGATIVO

Tendo como base a questdao de partida “As atividades de treino de consciéncia
fonologica e de ortografia podem melhorar o desempenho ortografico dos alunos?”,
posso afirmar que comprovei o valor formativo das mesmas atividades na medida em
que, de acordo com a analise dos dados recolhidos, foi possivel verificar uma
diminuicdo dos erros ortograficos nos alunos em questdo. As atividades de treino de
consciéncia fonoldgica e, posteriormente, de treino ortografico, levaram a que os alunos
aprendessem de que forma funcionam os sons e de que maneira essa aprendizagem pode

ser usada na escrita.

Desta forma, podemos dizer que ambas as atividades se complementam, uma vez que
“[...] se a consciéncia fonica facilita a aquisi¢cdo da lingua escrita, a aquisicdo desta
favorece, igualmente, o desenvolvimento da consciéncia fénica [...]” (Pereira &
Azevedo, 2005, p.19). Como tal, é fundamental que as mesmas sejam rotinizadas e
sistematizadas, no sentido em que as mesmas estardo na base de uma consciéncia

fonoldgica e, consequentemente, na base da aprendizagem da leitura e escrita

Dos resultados obtidos, foi ainda possivel destacar a eficiéncia das atividades
dinamizadas, que permitiram que as criancas evoluissem ortograficamente nas palavras
exploradas. Desta forma, é possivel comprovar que o treino da consciéncia fonémica
auxilia na tomada de consciéncia dos diferentes segmentos da silaba. Este treino
fonémico levou ainda a que os alunos criassem uma ligacdo entre o oral e 0 momento da

escrita (Ferreira, 2010).

Relativamente ao primeiro objetivo formulado “ldentificar erros ortograficos dos
alunos, dificuldades de articulagdo e fragilidades ao nivel da consciéncia fonologica”,
foi possivel verificar que os erros ortograficos dados pelos alunos estavam, muitos
deles, na base de um fraco desenvolvimento da consciéncia fonémica. Assim, ambos 0s
alunos apresentavam dificuldades ao nivel da associacéo entre fonemas e grafemas, o

que revela uma ndo compreensdo do sistema alfabético.

Quanto ao segundo objetivo “Conceber uma sequéncia de atividades em torno da
explora¢do da consciéncia fonoldgica”, posso afirmar que a mesma foi elaborada de

forma a respeitar os principios orientadores para desenvolver a linguagem oral e a
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linguagem escrita. Assim, as palavras utilizadas eram palavras j& conhecidas pelos
alunos sendo que, numa fase inicial, a maioria das palavras exploradas eram dissilabicas
e graves. Numa primeira fase, o treino da consciéncia fonémica passou pelos fricativos
uma vez que, ao nivel da oralidade, sdo mais faceis de identificar contrariamente com o
verificado com ndo continuos. Foi ainda imperativo iniciar a exploracdo dos diferentes
sons de forma sequencial e l6gica. Como tal, 0 segmento a ser trabalhado encontrava-se,
primeiramente, na posicao inicial (uma vez que é a mais facil de identificar), depois na
posicao final e apenas no fim na posicdo central (visto que esta posi¢éo é a que assume
um processamento mais lento) (Freitas, Rodrigues, Costa & Castelo, 2012). O objetivo

destas atividades visava o treino da consciéncia fonémica.

Constatei que, face ao terceiro objetivo “Compreender se existe relacdo entre as
atividades de consciéncia fonoldgica e de ortografia e a diminuicdo de erros
ortograficos”, este verificou-se visto que, inicialmente, ambos os alunos apresentavam
diversas dificuldades aquando da escrita de textos e/ou palavras soltas, tendo algumas
destas sido superadas. Assim sendo, podemos afirmar que as atividades realizadas
contribuiram para o desenvolvimento da consciéncia ortografica, tendo-se constatado

neste processo a importancia do desenvolvimento da consciéncia fonoldgica.

Pode-se afirmar que as atividades de treino de consciéncia fonoldgica e ortografica
proporcionadas ao longo das aulas ajudam os alunos a desenvolver a sua ortografia,

visto que 0s ajuda a tomar consciéncia dos sons, das palavras.

Tendo em conta 0 quarto e ultimo objetivo “Refletir sobre as implicagdes pedagdgicas e
didaticas dos resultados obtidos” posso referir que as atividades de treino de consciéncia
fonoldgica e ortografica ajudam os alunos a desenvolver a sua ortografia, sendo que
cabe aos professores criar rotinas sequenciadas de forma a desenvolver o tipo de

consciéncia referida.

Os dados continuam, no entanto, a mostrar que a sequéncia de atividades ndo permitiu
superar todos os erros identificados nos participantes, pelo que é urgente repensar e
rotinizar sequéncias de atividades que favorecam o treino e o desenvolvimento de
competéncias ao nivel da linguagem escrita e oral que favorecam a aprendizagem do

cddigo ortogréfico.
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O estudo confirma assim a necessidade de os educadores e professores pensarem em
intervengdes pedagdgicas que sejam capazes de fomentar o desenvolvimento da

consciéncia fonoldgica e, consequentemente, auxiliar na leitura e na escrita.

Ao longo do enquadramento teorico foi ainda referido que o erro poderia e deveria ser
visto como uma oportunidade de crescimento linguistico. Assim, julgo que os resultados
obtidos comprovam esse mesmo aspeto. O facto dos erros dados pelos alunos terem
sido discutidos e explorados em turma levou a que os alunos sentissem que as
atividades realizadas ndo serviam para assinalar apenas o incorreto mas sim tornar esses
mesmos aspetos incorretos em algo positivo. Deste modo, as atividades de reflexdo
seguidas das atividades de treino da consciéncia fonoldgica foram essenciais no sentido
em que permitiram que os alunos olhassem para o erro como algo possivel de melhorar
e tomassem consciéncia dos aspetos linguisticos em causa, isto € as atividades

desenvolvidas com os alunos permitiram desenvolver a sua metaconsciéncia linguistica.

E ainda importante referir que durante esta investigacdo surgiram algumas limitacoes,
sendo que as que mais se destacam dizem respeito a inexperiéncia do investigador-
professor. Numa futura oportunidade faria ainda sentido relembrar os alunos mais vezes
acerca do objetivo das atividades, de forma a que estes entendessem qual o propdsito
das mesmas. Para tal, poderia ter sido eficaz a utilizagdo de imagens (tal como sugerido
por Freitas, Rodrigues, Costa & Castelo, 2012) na casa dos sons, contrariamente a

utilizacdo dos grafemas utilizados.

Poderia ter sido benéfico, também, uma sequéncia de atividades mais complexa, ndo sé
um treino mais sistematico pela via ortografica como também com a introducdo de
propostas ndo apenas de identificacdo e de segmenta¢do mas também de combinacado e

manipulacdo de segmentos fonoldgicos da lingua.

Teria sido importante no sentido em que consciencializava os alunos para a ndo
transparéncia total do sistema alfabético. Assim, é imperativo que exista um treino
sistematico que favoreca a aprendizagem do codigo ortografico num sistema alfabético,
de forma a explorar os valores fonoldgicos das letras em contextos de linguagem

significativos para os alunos.
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CONCLUSOES FINAIS

O presente relatorio retrata todo 0 meu percurso de Pratica de Ensino Supervisionada,
onde estive em contacto com contextos completamente distintos — Creche, Pré-Escolar e

1.2 Ciclo do Ensino Bésico.

Esta experiéncia serviu para refletir ndo sé sobre os contextos em si mas, principalmente
em mim enquanto futura educadora e professora. Assim, as varias praticas pedagogicas
ajudaram-me a evoluir, em grande parte através da reflexdo, uma vez que esta me
auxiliava a compreender quais as minhas maiores dificuldades e de que forma deveria
colmata-las, refletindo sempre de forma critica e fundamentada. Através das praticas
pedagogicas apreendi que o ser educador ou professor €, em primeiro lugar, estar com
as criancas ou alunos, conhecé-los, e criar atividades que véo ao seu encontro, de forma

a fomentar o seu desenvolvimento e aprendizagem.

Relativamente a dimensdo investigativa do presente relatorio, devo afirmar que esta se
tornou num contributo importante ao nivel do meu crescimento pessoal e profissional.
Através da mesma compreendi qual o papel do professor-investigador, a sua
importancia e todas as dificuldades inerentes as decisfes que dai advém. Esta dimensao
levou-me ainda a interiorizar a necessidade de criar atividades que promovam o
desenvolvimento dos alunos, colmatando, sempre que possivel, as dificuldades
demonstradas pelos mesmos. Desta forma, e tendo estes mesmos fatores em conta,
reforcei a ideia da necessidade de realizar atividades de treino de consciéncia fonoldgica

e ortografica, no sentido de diminuir a quantidade de erros ortogréaficos.

De um modo geral, posso afirmar que a realizagdo deste relatorio foi uma das etapas
mais importantes ao longo de todo o Mestrado em Educacédo Pré-Escolar e Ensino do 1.°
Ciclo do Ensino Bésico, uma vez que me mostrou um outro lado que até aqui ndo estava
tdo presente nas minhas préaticas. Assim, aliou um lado mais préatico, relacionado com
todas as minhas vivéncias, a um lado mais tedrico que se tornou fundamental uma vez

gue me permitiu orientar e fundamentar as decisdes tomadas.
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ANEXOS






Anexo 1 — Reflexao Individual de Préatica Pedagogica: Intervencdes

Esta reflexdo individual baseada nas trés semanas de intervengdes prende-se com o
facto de considerar algumas situacdes significativas e, como tal, surgiu a necessidade de
refletir sobre estas. Estas mesmas situacdes mereceram uma especial atencdo da minha
parte ou por serem diferentes daquilo que esperava encontrar ou por ser algo com as

quais me identifiquei.

De acordo com a primeira semana de intervencdo, devo referir que esta semana foi
especialmente importante para mim, pois foi a partir desta que compreendi
concretamente a forma como tudo acontecia. O facto de termos intervindo juntamente
com a educadora responsavel pelo grupo fez com que nos sentissemos apoiadas e, de

certa forma, amparadas para se necessitassemos de algum auxilio.

Relativamente a segunda semana de intervencdo, semana esta que foi liderada pela

minha colega, existiram alguns aspetos sobre os quais achei conveniente refletir.

Primeiramente, o aspeto sobre o qual considerei primeiro foi a necessidade de arranjar
estratégias educativas para colmatar algumas falhas ou até mesmo para preencher
alguns tempos que ndo possuiam qualquer experiéncia educativa. Nesta mesma semana,
ao realizar uma das experiéncias educativas que consistia numa danca de roda, a aluna
atuante verificou que as criancas estavam demasiado dispersas, desinteressadas e
barulhentas. Como tal, optou por ndo concretizar essa mesma experiéncia educativa e
substituiu-a pela leitura de uma histéria. O facto de a aluna ter compreendido o que
resultava e o que ndo resultava com o grupo de trabalho foi uma mais-valia para todos.
Este momento fez-me compreender que a planificacdo por nds realizada é apenas uma
guia, um fio condutor, sendo que € possivel altera-la para bem do grupo e do seu
desenvolvimento. Essa mesma alteracdo teve como base as observagbes que realizamos
anteriormente pois sdo elas que nos guiam “no planeamento das experiéncias destinadas

as criancas” (Hohmann, 2011, p.141).

Ainda de acordo com esta necessidade de criar estratégias, nesta mesma semana reparei
que, apesar de ndo planificado nem previamente pensado, foi preciso contar historia ou
até cantar cangfes nos momentos de rotina. Foi principalmente nestes momentos de

rotina, nomeadamente no da higiene, que eu entendi 0 quanto é necessario possuir



diversas estratégias/solucdes. Visto que a aluna atuante foi surpreendida neste aspeto,
foi necessaria a intervencao da educadora responsavel pelo grupo de trabalho.

Relativamente a intervencdo especifica da minha colega de grupo, existiram algumas

atitudes e aspetos que, no meu entender, deveriam ter sido de outra forma.

Um desses aspetos prende-se, acima de tudo, com a falta de auxilio no momento da
higiene que se segue ao almogo. No meu entender, apesar de ser necessario olhar pelas
criancas de forma a controla-las, € também necessario fazer com que elas se
desenvolvam a outros niveis. O simples facto de chegar a casa de banho e incentivar as
criangas a despirem-se sozinhas, ajuda-las a sentarem-se na sanita explicando-lhes como
se deve fazer, faz com que estas se sintam capazes e desenvolvam a sua autonomia e
responsabilidade. No meu entender ndo houve esta preocupacdo por parte da minha
colega, visto que esta, quando chegava a casa de banho com as criancas sentava-se no
chdo e cantava algumas cancOes. Este momento fez-me refletir sobre “Qual o
verdadeiro papel do educador?”. Quanto a mim e a opinido que fui desenvolvendo, ¢é
essencial que exista toda esta parte das cancdes e do convivio mas, como ja referi,
considero que o momento da higiene é um dos momentos fundamentais para as crian¢as
se conhecerem a si mesmas, as suas necessidades, sendo que para isso é necessario o
incentivo de um adulto. E este mesmo incentivo que vai fazer com que as criangas se
sintam capazes e realizadas, levando a que estas se tornem cada vez mais independente
e auténomas. O objetivo das rotinas didrias ¢ proporcionar as criangas “a seguranca de
sequéncias prediziveis de acontecimentos, transicdes suaves de um periodo de
actividades para p seguinte e consisténcia nas expectativas e apoio dos adultos ao longo
do dia” (Hohmann, 2011, p.226).

Ainda relativamente a esta semana de intervencdo existiu outro momento sobre o qual
senti necessidade de refletir por, mais uma vez, ndo concordar com a atitude tomada.
Enquanto alunas atuantes, o nosso dever é acompanhar o grupo de trabalho nas suas
atividades e rotinas, quer estas ocorram na rua, na casa de banho ou na sala de
atividades. O facto deste mesmo grupo em questdo dormir a sesta permite-nos adiantar
ou terminar algum trabalho inacabado neste mesmo horario correspondente ao repouso
das criangas. Num dos dias desta mesma semana, a aluna atuante optou por terminar
trabalho fora da sala de atividades, nomeadamente expor pinturas realizadas pelas

criangas, na altura em que estas estavam a brincar livremente. Considero que, enquanto
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aluna atuante e responsavel pelo grupo nessa mesma semana tal nunca devia ter
acontecido, até porque, nesse mesmo horario, a educadora responsdvel também se
encontrava fora da sala. O facto de ter sido apenas eu e a auxiliar de acdo educativa na
sala de atividades dificultou a tarefa de controlar o grupo, sendo que foi necessario
adaptar novas estratégias. Foi nesta altura em que me deparei com a questao “Enquanto
aluna responsavel pelo grupo, o que devo fazer para, ndo deixando de os estimular,
controla-los?”. Optei por “encerrar” a area da casinha pois, para além de ser a area mais
utilizada na brincadeira (0o que faz com que as outras ndo sejam tdo exploradas) era,
naquele dia especifico, também a area que estava no centro de mais conflitos entre
pares. Engquanto aluna atuante que fui na semana seguinte, considero que essa
decisdo/atitude por parte da minha colega ndo foi a mais ajustada. Apds varias leituras
compreendi que, nomeadamente na creche, a brincadeira livre desenvolve diversos
aspetos e dominios na crianca. Para tal, é também necessario que exista 0 apoio e a
supervisdao de um adulto, quer seja para incentiva-las na descoberta e na exploracao,
quer seja para mediar conflitos entre pares. Ou seja, os adultos “deverdo ter uma
envolvéncia activa nos jogos e actividades das criancas, deverdo falar com elas sobre o
que estdo a fazer, ajuda-las a resolver problemas e a encontrar alternativas de apoio,

encorajar e alargar as suas actividades” (Hohmann, 1992, p.130).

Referentemente a terceira e Gltima semana de intervencdo, semana esta em que fui a
aluna atuante, existiram diversos aspetos sobre os quais achei pertinente refletir. A
importancia dada a estes mesmos aspetos deve-se ao facto de estes ndo terem sido 0s
mais corretos/acertados ou, por outro lado, terem funcionado melhor do que o esperado.
Em qualquer uma das situacbes que irei apresentar de seguida, devo referir que retirei

aprendizagens significativas de todas elas.

A minha semana de intervencao iniciou-se com uma experiéncia educativa sobre a qual
possuia algumas duvidas. Estas minhas ddvidas centravam-se, essencialmente, em saber
se as criangas se iriam mostrar atentas, recetivas e interessadas. A verdade é que a
experiéncia educativa, apesar de algumas falhas, correu melhor do que o esperado e as

criangas, no meu entender, apreciaram cada momento.

Esta mesma experiéncia educativa consistia na mostra de diferentes frutos e legumes
que se poderiam encontrar na estacdo do outono. Cabia pois, as criancas, explorar estes

mesmos frutos e legumes com todos os seus sentidos. Enquanto aluna atuante, fui-me
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apercebendo que os frutos que levei eram num elevado nimero, o que levou a que as

criangas ndo conseguissem assimilar todas as informacdes que lhes fui transmitindo.

Outro aspeto menos positivo desta mesma experiéncia educativa deveu-se a minha
maneira/concecdo de explorar os frutos. Ou seja, na planificacdo a intencionalidade
educativa referia que as criangas deveriam tocar, cheirar e provar todos os legumes e
frutos, e a verdade € que eu, enquanto responsavel pelo grupo de criancas ndo o permiti.
Apesar de lhes ter dado todos a cheirar e a tocar, s6 lhes dei alguns a provar, o que fez

com que as criangas nao os explorassem como previsto.

De acordo com a segunda parte desta mesma experiéncia educativa (carimbagem
utilizando alguns desses frutos) existiram outros tantos pormenores que, caso repetisse
esta atividade, alteraria de imediato. Um desses mesmos aspetos que mudaria eram as
cores que foram utilizadas na carimbagem. O facto de ter utilizado o vermelho, o verde,
0 amarelo e o azul, em nada desenvolveu o conhecimento das criangas em relagcdo aos
frutos utilizados (castanha, marmelo e noz). Ao utilizar aquelas mesmas cores queria
apenas criar um fio condutor que iria ser desenvolvido mais tarde, nomeadamente na
quinta-feira, quando voltasse a trabalhar essas mesmas cores. Considerei pertinente e de
extrema importancia a conversa que a educadora responsavel teve comigo no final desta
atividade, alertando-me para o facto de a utilizacdo das cores ndo ter sido a mais
apropriada. Caso tivesse oportunidade de refazé-la, teria em conta os conselhos da
educadora e teria em atencdo a ligacdo entre os frutos e as cores (roma-vermelha,

marmelo-amarelo, uva-roxo, castanha-castanho).

Quanto a carimbagem em si, foi notério da minha parte, um controlo sobre os
movimentos das criangas. Acredito que este mesmo controlo se devesse ao facto de me
encontrar mais focada no produto e ndo tanto no processo. Este meu zelo estava também
relacionado com a limpeza das criancas, ou seja, ao lhes agarrar o bibe permitia que
estas ndo se sujassem. Fazendo uma retrospetiva, é-me nitido que o sujar era 0 menos
importante, e que a minha concentragdo deveria estar relacionada com o

desenvolvimento e a fruicdo da crianca nesta mesma experiéncia educativa.

Devo realcar que, por falta de tempo, esta experiéncia ndo foi terminada no dia suposto
e, como tal, foi continuada no dia seguinte (terca-feira). Confesso que neste segundo dia

optei por outras estratégias, nomeadamente no ndo me concentrar se a carimbagem



estava bem ou mal feita, centrando-me assim apenas na crianga e na sua exploracdo. A
verdade é que, ao analisar as carimbagens da segunda e da terca-feira nota-se uma
diferenca gigantesca, sendo que as ultimas demonstram um menor controlo da minha
parte e, por sua vez, uma maior fruicdo e liberdade da parte da crianca. Ainda nesta
terca-feira, aquando da carimbagem, optei por pintar as méos das criancas, para desta
forma poderem tocar e sentir ndo s6 os frutos que utilizaram mas também as tintas com
que pintaram. A partir das reacdes delas entendi que o essencial é a crianca e a sua
explora¢do ¢ vivéncia, e ndo o produto final, sendo que “deseja-se um educador
responsivo, apoiante, que sirva de modelo, que explique, que questione, que canalize o
interesse da crianca para objectivos socialmente desejaveis, que ndo domine o
pensamento da crianga nem interfira na sua liberdade de escolha” (Portugal, 2009 citado
por Dias & Correia). Estas mesmas experiéncias educativas serviram para problematizar
algumas questbes que, penso ter respondido a grande parte na terca-feira com a
implementagdo de novas estratégias (“Como posso ser educadora se ndo dou liberdade
as criangas?”, “Como posso planificar uma experiéncia educativa centrada em mim e
ndo nas criangas?”, “Sera que o papel da educadora ¢ limitar a crianga ou incentiva-la a

experienciar?”.

Ao longo desta atividade de carimbagem senti-me um pouco desapoiada por parte da
educadora responsavel. Apesar de saber que deveria ser eu a controlar e a dirigir a
experiéncia educativa, senti que, pelo menos no inicio me fez falta algum apoio. Penso
que esta minha reacdo esta relacionada com a semana anterior, ou seja, na experiéncia
educativa de expressao plastica dirigida pela minha colega de grupo a educadora
responsavel fez questdo de estar sempre junto a ela, inclusive na mesma mesa, desde o
inicio atd ao fim da experiéncia. O facto de ndo o ter feito comigo causou-me algum
desconforto e cheguei a pensar que a experiéncia talvez ndo fosse interessante o
suficiente mas, por outro lado, senti que a educadora confiava em mim para me deixar

estar ali com as criangas e ndo ter qualquer suporte da parte dela.

Ainda neste dia senti necessidade de alterar a minha planificacdo devido a decisoes
tomadas pela minha colega de grupo. Ao iniciar a carimbagem (na terca-feira) a
educadora e a auxiliar de acdo educativa tiveram que se ausentar da sala de atividades e,
como tal, cabia a outra aluna interveniente controlar o grupo, enquanto eu me

responsabilizava pelo trabalho direcionado. A minha colega decidiu que enquanto eu



estava na carimbagem ela iria estar na mesma mesa a terminar trabalho da semana
anterior que ndo tinha sido concluido com algumas criancas. Coube-me a mim refletir
sobre “Como devo agir perante uma decisao com a qual nao concordo? Como devo
fazer para que as criangas ndo saiam prejudicadas?” e entdo tomei a decisdo de nao
prosseguir com a carimbagem pois ndo fazia sentido estarmos as duas na mesa de
trabalho direcionado enquanto ndo havia mais nenhum adulto responséavel na sala, o que
significava que néo existiria ninguém responsavel por gerir o restante grupo. Considero
que esta decisdo foi a mais acertada e que tive sempre em conta as necessidades das

criangas.

De um modo geral considero que todas estas observacGes levaram a que crescesse
enquanto futura educadora e que todas elas foram bastante significativas para mim ao
longo deste percurso. Espero que, com o passar do tempo e da experiéncia fique apta a
responder a algumas questoes que me foram surgido, nomeadamente “Como agir em
caso de conflitos entre pares?”; “Como resolver questbes divergentes com outros
adultos sem nunca prejudicar o grupo?”’, “De que forma devo implementar diferentes
estratégias e quando as devo implementar?”, “Quais as melhores estratégias para as

diversas situagdes”, entre muitas outras.

E de referir que s6 intervim durante dois dias porque, devido a motivos pessoais, a

educadora ndo esteve presente nos restantes dias da semana e, como tal, eu também néo.
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Anexo 2 — Reflexao Individual de Préatica Pedagogica: Observacdes

Esta reflexdo individual baseada em duas semanas de observagdes prende-se com o
facto de considerar algumas situacdes significativas e, como tal, surgiu a necessidade de
refletir sobre estas. Estas mesmas situacdes mereceram uma especial atencdo da minha
parte ou por serem diferentes daquilo que esperava encontrar ou por serem situacoes

que acabam por trazer beneficios para mim enquanto futura educadora.

No decorrer da primeira observacéo fiquei bastante surpreendida pelo facto de ter sido
tdo bem recebida na sala de atividades pelo grupo de criancas. Apesar de existir alguma
timidez e desconfian¢a no inicio, penso que o facto de o grupo ser pequeno auxiliou na
nossa adaptacdo e integracdo. Esta nossa adaptacdo apesar de rapida, ndo foi igual para
com todas as criangas. Logo neste momento inicial foi necessario entender quais as
criancas que precisam mais do seu proprio espaco e deixar que fossem estas mesmas a
procurar-nos, visto que “Cada bebé ou crianca pequena tem uma forma tnica de agir ou
de interagir de acordo com o seu proprio ritmo” (Hohmann, 2003, p. 71). Desta forma
seria tudo normal e ndo estariamos a criar uma relacdo forcada que, de certo modo, as

iria destabilizar e perturbar.

Devo realcar que, acima de tudo, esta primeira observacao serviu para ter no¢do do
ambiente presente na sala de atividades, das rotinas do grupo bem como para situar
algumas das suas aprendizagens. Relativamente a estas mesmas aprendizagens devo
salientar que fiquei um pouco apéatica ao compreender 0 qudo autdbnomas estas criangas
ja eram. No meu entender, e anteriormente a esta mesma experiéncia, considerava que
criancas com estas idades necessitavam de um adulto para os auxiliar em grande parte
da sua vida. Tal ndo aconteceu, o que me fez compreender que a acdo educativa

valoriza, essencialmente a autonomia das criancas.

Esta mesma autonomia esta presente no ir a casa de banho sozinho, no conseguir calcar-
se sem ajuda, no ndo necessitar de apoio aquando dos momentos de alimentagéo, entre
outros. A educadora, ao permitir que as criangas explorem o seu corpo nestes momentos
anteriormente descritos leva a que, progressivamente as criangas conhecam e
compreendam as suas proprias necessidades. Posso entdo refletir e afirmar que, apds
estas observacOes, compreendi que € através desta descoberta e autonomia que as
criancas se tornam cada vez mais ativas e conscientes do mundo que as rodeia, porque

“Através da aprendizagem pela acg¢do — viver experiéncias directas e imediatas e retirar
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delas significado através da reflexdo — as criangas pequenas constroem o conhecimento

que as ajuda a dar sentido ao mundo” (Weikart, 1997, p. 5).

Ao longo destas duas semanas fui compreendendo que nestas idades 0 mais importante
ndo sdo, de todo, as atividades direcionadas mas sim, as experiéncias, a autonomia e o
posterior desenvolvimento e aprendizagem que podemos proporcionar a estas criangas.
A aprendizagem que considero mais significativa para mim ao longo deste percurso esta
relacionada com isso mesmo, com a naturalidade com que 0S momentos vao
acontecendo, sendo gque nao existe necessidade de planificar um dia cheio de atividades.
As criancas necessitam do toque, do abrago, do pegar ao colo, do falar com ela, do
sorriso, do cantar, do olhar e do falar, pois é através destes momentos que a crianga
“Sente que esta a ser vista, ouvida e compreendida” (Hohmann, 2003, p. 69). O que para
nos, alunas intervenientes é simples (tal como uma cancdo), para as crian¢as € uma
experiéncia educativa da qual podem retirar diversas aprendizagens e vivenciar outras

formas de ver o mundo, e é nisso em que nos temos que focar sempre, na crianca.

Existem, claro, algumas alturas em que esta autonomia é quase nula, tal como no caso
de criancas que chegam a creche sem nunca a terem frequentado anteriormente. Tal
como observado nestes casos, é necessaria muita estimulagdo e muito empenho da parte

do educador para que a crianga se sinta segura e cada vez mais responsavel e auténoma.

Foi notorio, por algumas vezes, querer auxiliar alguma crianca que se encontrava em
dificuldades com algo e ela negar-me essa mesma ajuda porque, apesar da dificuldade

sentida, a crianca sabia que o conseguia fazer de forma independente.

Outro dos aspetos que observei e no qual sinto mais dificuldades em agir ¢ quando
existe disputas ou conflitos entre pares. O facto de as criancas estarem, nesta idade, a
construir a sua identidade pessoal, leva a que, de alguma forma, sejam egocéntricas e
centralizem tudo para elas mesmas. Este motivo €, grande parte das vezes, motivo para
discussdes ou tristezas da parte das criancas. Por varias vezes ouviu-se “Olha para
mim!”, “VE&s? Eu consigo fazer bem!”, “Estou bonito(a)?” o que leva a que, quando nao
correspondidas se sintam tristes e até mesmo ofendidas. Nestas ocasides é necessario
encontrar um meio-termo, de forma a que ambas as criangas se escutem e compreendam
umas as outras. Deste modo, estamos a incutir-lhes o sentido de responsabilidade mas

também a noc¢éo do outro.
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Apesar de pouco tempo de observacdo, considero que retirei algumas aprendizagens
bastante significativas para mim, para serem utilizadas quer neste contexto quer em
qualquer outro, tais como: E necessario compreender os tempos das criancas,
principalmente quando sdo tdo pequenas. Compreender quando deve iniciar e terminar
alguma atividade é crucial para manter a atencdo e o empenho destas. E fulcral levar a
que as criangas desenvolvam a sua responsabilidade e a sua autoestima através das
experiéncias educativas que Ihes sdo proporcionadas. Ndo devemos deixar uma crianca
desistir de algo que optou fazer, € imprescindivel que ela compreenda que consegue

realizar determinados atos, nem que para isso seja necessario a auxilio de outros.
Bibliografia
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Anexo 3 — Excerto da Planificacdo de 16 de marco de 2015

12

(BEIMT2] Ep ETUETIIS —
e[0os2 efad sepezimeSio sapeplAnE eXed sojnuTmm ]

ap suamrepenmmxolde oeddnryu) wmgs copdemygy

"BUETHRS-3-T0] ¢ JUEMpP EMI] ENS
e reman malapod ered eses emed memness] soumnpe
z0 anb 0]%3) Um 2p 25-EjEn oplsanb w2 0)x=] o anb
IRl meptodnm epute g -staarssod solre sumEe
nfumosome messod sompe so aub ered ‘TwEdse
erossajord epad opral Bl o0JX20 O COpEMpP Op
D] Of] TIRAIISS 35 SEJSD OTI0D BULIO] B TEUOTIUSTI
B RS ‘se[-Nadal elepod emmeiSeiss elossajord
e ereed emmS[e B opde[al WR SEPLAD THESTER
anb axdmas “enb Ied[ear ap g -OpElp WM THISSE
opuezieal ‘opuano oga anb 0 WEAas: ‘emya
E SUSMEIE mEmsa ojmenbus ‘anb sounpe soe
enpad 3 ZaA BN STET BI3] 25E] B1S3 sody -OUHSsmn
Op EJI20E SEPLANP 2P EIUR)STES no opsusarduomos
E 31005 Sommfe s0 eIewonsanb ‘emyrs] emawmud enm
sody “epmEas ap opl] 125 e anb oyxa) o ‘opduaje
3JEISEq WY Toamos2 anb sounfe soe enpad “elas
n{) EPM3aE Ip BIEIIM 25 2nb Op EMR0E SOUMJE
S0 BIETILIONN ELRISE)S? elossajord e ‘epmBEas ¢

([ENYIQEY 3 WaqUIE) Omod) EILIEITE

opdenguod 2p stEwg

0]xa)
‘aseq ‘e1aeed ‘ene

"EILISTITT
“E[MISTITET BN

OILI2S2 013
(soFerSp 2 soSum]
stedopy

SIPWEOSTO))

SETOSTIO ]

2 senotasod serSar se opuepadsar ‘openp
3p opdEIE W2 “01xa) ouanbad wm Imaslsg
S0JX3) JAAATIEA 3 JIAIIISUEI]

“S00EUEPIOnD 3 S30RININIR T

EMEns e Auanrepenbape ezmn 2 EIYUUEP]
O © @ {OEI[FImIITy

3 JARIS “OpnEE) SONIS0E S0 IEZT[ON 3 IEJYUU=P]
oviemnod ep clmamIAEOY 0 JEZMIGOTY

‘soqIan 2 soanaipe

‘SO SOU OISWNT 0P 2 OISUSS Op SEJIEW
SE USTIEILIOD OPUEZION 3 EMSJELS-ETNaucy
eruRpuodsamos ap selSar s opueladsan
‘sajdoms aseg PmM PASDSR 3 IRIOQE[Y
TOpENP 3P OBJENIS TR A DD 3 JAD

‘A7) SEQE[IS 5B SEPO} JUAMEIRLI0D IRAAIISH
eriSo)o Ep MIUAUWIIAUOD O J2A[OATISH]

“10ssajo1d ofad seprjoose saIEMEaLn SELAE]
"0J2QEJ[E Op SEN3] SE SEPO)

9P B[MOSTITEN 2 EMISTIIMT SETII0Y 58 IRTI0SSTY
"SEUIAJEIS 50 3 I3GEf[E 0 JAIIU0)

EILIS ]

3 B

PEPTELID




Bibliografia:

Estudo do Meio:

Ministério da Educacdo. (2004). Organizacdo curricular e programas ensino basico —

1.° ciclo. Departamento de Educacdo Bésica

Portugués:

Browne, A..(2009 ). O Meu Pai. Liabos: Caminho

Marques, M.; Gongalves, C. (2011). Portugués — 2°ano. Lisboa: Santillana
Ministério da Educacdo. (2009). Programa de portugués do ensino basico. DGIDC
Ministério da Educagéo. (2012). Metas Curriculares de Portugués. DGIDC

Matematica:

Ministério da Educagdo. (2013). Programa e metas curriculares de matematica.
DGIDC

Letra, C,; Freire, F. (2011). O Mundo da Carochinha — 2° ano matematica. Lisboa:
Gailivro

Tavares, D.; Gongalves, F.; Menino, H.; Cadima, R. (2011). Matematica — 2°ano.
Lisboa: Santillana

Expresséo Plastica:

Ministério da Educacdo. (s.d). Curriculo nacional do ensino basico — competéncias
essenciais. DGIDC

13



Anexo 4 — Excerto da planificacdo de 9 de junho de 2015
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Anexo 5 — Planificacdo de 25 de maio de 2015
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Anexo 6 - Rascunho da aula de Estudo do Meio de 27 de maio de 2015

e Que tipo de atividades podemos realizar nas praias, lagos e piscinas?

e E estes locais podem ou ndo ser perigosos?

e O que sdo medidas de seguranga?

e Entdo que cuidados/medidas de seguranca devemos ter nestes mesmos locais?
(observar cor da bandeira, caso exista; nadar sempre junto a margem; ndo ir
sozinho; utilizar bragadeiras caso ndo saiba nadar; cumprir regras dos
nadadores salvadores, ndo estar exposto ao sol durante as 11h e as 16h30min;
beber muitos liquidos; colocar protetor solar; fazer a digestdo antes de entrar

na agua...)
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Anexo 7 - Reflexdo Individual relativa a 102 semana

Esta reflexdo foi escrita no sentido de dar voz as insegurancas por mim sentidas ao
longo desta semana, como aluna interveniente, mas também problematizar algumas
situacbes que foram ocorrendo. A descricdo e consequente problematizacdo destas
mesmas situacdes serdo essencialmente referentes a intervencéo, visto que foi nesta que

me deparei com algumas situacGes com as quais ndo esperava.

Destes modo, a presente reflexdo, tal como tem vindo a ser habito, seguira uma ordem
cronoldgica: iniciar-se-a com a abordagem a planificacdo, depois a intervencao e, por

ultimo, a avaliacdo.

Assim sendo, e relativamente a planificacdo desta semana, senti necessidade de alterar a
ordem com que as aulas eram lecionadas. Ou seja, enquanto professora, considero que,
quando é possivel, é importante que exista algum tipo de conexdo/ligacao, entre as
diferentes areas a trabalhar. Deste modo, uma vez que iria ser abordado o contetdo
relativamente ao Adamastor e também aos Descobrimentos, optei por alterar a ordem
das disciplinas de Portugués e de Estudo do Meio. Como tal, apesar de em ambas se
explorarem e trabalharem contetdos relativos quer a Portugués quer a Estudo do Meio,
os alunos puderam verificar que existiu um fio condutor que serviu para relacionar as

experiéncias educativas.

Quanto a planificacdo dos contetidos de Estudo do Meio, esta semana senti uma grande
necessidade de me fundamentar quanto as estratégias possiveis de adotar neste tipo de
disciplina. Assim, fundamentei-me nas aulas de Didatica de Estudo do Meio (Social),
com o objetivo de tornar esta atividade menos expositiva e mais dinamica e apelativa
para os alunos. Para tal, caracterizei-me de rei, utilizei o brainstorming como forma de
organizar as informacdes dos alunos e utilizei um discurso dialogado, em que os alunos

foram participando a medida que a aula ia avancando.

Porém, ao longo desta planificacdo (e consequente intervencdo) voltei a sentir
dificuldades na disciplina de matematica. “Até que ponto estas aulas sdo centradas no
papel ativo dos alunos?”, “Basta serem eles a fazer os problemas propostos para serem
consideradas aulas dindmicas?”, “Como integrar algo de novo que seja cativante,

motivador e que, a0 mesmo tempo, expanda os conhecimentos da turma?”, estas foram
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algumas questdes que me foram surgindo e as quais tentarei dar resposta um pouco mais

a frente nesta reflexao.

Quanto a intervencdo, admito que na segunda-feira estava um pouco apreensiva em
relacdo a atividade de Estudo do Meio. Tal sentimento prendeu-se, sobretudo, com o
facto de ndo saber como os alunos iriam reagir na minha presencga enquanto Rei D.
Fernando. Primeiramente, e momentos antes de entrar na sala ja caracterizada, pensei
para mim mesma “E se eles se comecam a rir, a conversar uns com os outros ¢ acharem
que isto ¢ apenas uma brincadeira? Que reacdes deverei eu ter perante estas atitudes?”.
Como resposta a estas questdes refleti que, o principal objetivo é proporcionar
experiéncias significativas aos alunos e que, para que isso acontega, por vezes € preciso
fugir um pouco daquilo que eles conhecem e que estdo habituados. Caso néo
funcionasse a melhor maneira de repor a ordem era descaracterizar-me e voltar aquela

que seria uma aula igual a tantas outras.

Ao entrar na sala de aula, compreendi que todas os meus receios eram infundados, e tal
foi possivel de verificar porque os alunos respeitaram-me como até aqui ainda nunca o
tinham feito. Primeiramente, a propria turma levou toda esta aula de uma forma muito
séria e responsavel e, como tal, trataram-me sempre por Rei D. Fernando, nunca me
interromperam e, sempre que deixava de fazer uma voz tdo grossa os prdprios alunos
diziam “Os Reis ndo se esquecem da voz grossa, se € para ser Rei tem que ser assim”.
Em conversa com a professora cooperante compreendi que os alunos atribuiram
bastante significado a esta aula porque, no dia seguinte, quando cheguei a escola
ocorreram alguns didlogos interessantes: Aluno A — “Entdo professora Rita, ja esta
melhor? [0 Rei tinha dito que a professora estava doente e que ndo podia ir a escola
naquele dia] Ontem perdeu uma aula brutal!” ; Professora — “Ai sim? Entdo o que é que
aconteceu?” ; Aluno B — “Veio ca o ...” ; Turma em coro — “Rei D. Fernando” ; Aluno
B — E foi ele que nos deu a aula, falou-nos de .... [breve resumo dos conteudos
lecionados]”. Foi ainda possivel compreender que os alunos apreciaram esta aula
porque, no final da mesma, quando o Rei D. Fernando se despediu, toda a turma pediu
para que fosse ele a lecionar as aulas seguintes. Esta acdo, a meu ver, revela o
entusiasmo dos alunos em algo que ndo € comum de acontecer porque, tal como
Boruchovitch, Bzuneck e Guimarées (2010, p.22) citados por Gomes (2015) afirmam

motivar é promover um
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“[...] melhor envolvimento dos alunos nas atividades de aprendizagem [...] e este
conceito é utilizado para provocar o interesse pelas atividades de aprendizagem e,
adicionalmente, para quebrar a mesmice, para suavizar o carater de obrigatoriedade das
tarefas, para combater o tédio e para corrigir a aridez de certos contetdos, tendo como
objetivo tornar a aprendizagem interessante, atraente e sedutora”. p.26

Ainda nesta aula, optei por, contrariamente ao que se tem verificado, realizar um
dialogo entre o rei e a turma (e ndo uma aula apenas expositiva), o que facilitou a
compreensdo dos alunos. Tal foi possivel de verificar porque, aquando da chegada de
um aluno um pouco atrasado (a primeira parte da aula ja tinha ocorrido), foi a restante
turma a explicar a este o que tinha sido abordado. Este didlogo foi, no meu entender,
fantéstico, porque para além de os alunos se completarem uns aos outros, estes nédo
tinham nem manual nem nenhum tipo de material escrito a sua frente por onde se
pudessem guiar. Deste modo, todo este dialogo foi fruto da compreensédo dos alunos
relativamente aos conteudos, o que para mim € mais do que suficiente para compreender

0 bom caminho que esta aula seguiu.

Ainda nesta experiéncia, a realizacdo dos exercicios propostos foi feita por etapas, ou
seja, primeiro dialogava-se (com auxilio do powerpoint) sobre um contetido concreto e,
sO depois, eram feitos os exercicios sobre 0 mesmo. Esta estratégia foi adaptada para
todos os contetdos e exercicios referentes aos mesmos, 0 que tornou a aula mais
dindmica e menos cansativa (Aluno A — “Assim ¢ melhor, até parecem poucos

exercicios!”).

Um dos ultimos aspetos que queria referir em relacdo a esta atividade foi a presenca de
um erro na ficha de trabalho entregue aos alunos. Na mesma constava 0 nome de D.
Afonso e de ndo de D. Fernando como era pretendido. Uma vez mais, este erro fez-me
compreender que a certa altura lemos aquilo que queremos que conste nos documentos
e, por esse motivo, é essencial que 0os mesmos sejam lidam ndo s6 varias vezes mas
também por outras pessoas. Contudo, este mesmo erro culminou numa situacdo
caricata: Aluno A — “Rei D. Fernando, ndo estou a perceber! Eu acho que sei a resposta
mas estd aqui D. Afonso e eu acho que devia ser o seu nome!”’; Professora — “Tens toda
a razdo. Obrigado por me dizeres. Meninos! O senhor Afonso encontrou uma falha,
onde esta D. Afonso deveria estar D. Fernando!” ; Aluno B virando-se para a professora
Mariana: “Estes cortesdes ja ndo sdo o que eram dantes! E o que d4 trabalhar para um

rei que ja estd morto!”. E ainda importante referir que, quando sdo verificados estas
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falhas e é pedido aos alunos que os mesmos as alterem, raramente o fazem, o que

demonstra que ndo escutam aquilo que foi ouvido, o que n&o se verificou neste dia.

Relativamente a experiéncia decorrida na disciplina de Portugués, ocorreu uma situacao
que foi de encontro aquilo que tinha planificado anteriormente. Ao planificar, considerei
que o mais acertado seria os alunos sublinharem as palavras ou expressoes
desconhecidas e, posteriormente, referirem as mesmas para que estas pudessem ser
esclarecidas. Porém, ao circular pela sala aquando da leitura silenciosa, compreendi que
grande parte das palavras presentes no texto eram, efetivamente, desconhecidas. Talo
iria provocar um grande alvorogo porque todos os alunos iriam querer dizer quais eram
as palavras e, possivelmente, nem seriam ditas pela ordem em que apareciam, 0 que
seria confuso para quem as procurava no texto. Como tal, depois desta leitura, optei por
ler, frase a frase, sendo que os alunos teriam que dizer quais as palavras desconhecidas,
na mesma. Esta opcdo metodoldgica evitou aquilo que iria ser uma grande confuséo.
Esta opcdo revelou-se ainda positiva no sentido em que, todos os alunos procuraram o
significado daquela palavra que estava a ser discutida. Por outro lado, apesar de
existirem palavras de dificil compreensdo, foi ainda benéfico compreender que
determinados alunos ja as conheciam e, por esse motivo, conseguiram explicar a
restante turma de uma forma que, o dicionério ndo permitia. Esta explicacdo foi ainda
importante, no sentido em que levei os alunos a elaborarem outras frases com as
palavras, de forma a compreender se 0s mesmos entenderam ou ndo o significado das

mesmas.

Quanto a disciplina de matematica, devo confessar que esta foi aquela que me trouxe
mais problemas e questbes para refletir. Tal como referido no inicio desta reflexdo, a
planificacdo desta levantou algumas questfes. Porém, sabendo uma vez mais que as
tarefas iriam ao encontro de tantas outras (trabalho individual primeiramente, seguido
de exploragdo em grande grupo e correcdo no quadro) optei por planifica-las da mesma
forma. Ao tomar esta atitude, compreendi desde logo que, uma vez mais, as tarefas ndo
iriam ao encontro dos interesses dos alunos e, como tal, ndo seria cativante nem
dindmica. Porém, ao verificar que tal iria acontecer, apenas optei por explicar alguns
problemas mais dificeis de compreender e, noutros, dar a possibilidade aos alunos de

manusear solidos geométricos, de forma a que o problema se tornasse menos abstrato.
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Apesar de saber que a planificacdo é da minha responsabilidade, bem como a forma de
gerir a aula e o tempo, é preciso ter em conta a quantidade de matéria (neste caso de
fichas) que os alunos tinham para resolver. Para mim, ao analisar os problemas
propostos foi-me, impossivel, pensar em algo diferente para os alunos, uma vez que nao
iria restante tempo para tal. Porém, aquando da intervencdo a minha ideia foi
completamente alterada.

Na aula de matematica, quando pedido a um dos alunos que resolvesse um problema no
quadro, com o objetivo de o corrigir, 0 mesmo escreveu: 35+ 35=70+13 =83+ 13 =
96

Ao analisar os calculos, bem como a solucao disse “Muito Bem! Podes sentar-te!”. Na
minha opinido, esta foi a falha da semana, equiparada a planificacdo desta mesma aula,
visto que “[...]a formacdo ndo se constroi pela acumulacao de cursos, conhecimentos e
técnicas, mas sim por uma reflexibilidade critica sobre a prética, sendo importante

investir no reconhecimento do estatuto do saber da experiéncia” (Iidefonso, 2013:p.12).

Tal opinido esta relacionada com a minha falta de analise das resolugcdes dos alunos,
bem como das suas estratégias para as mesmas. O principal motivo para esta minha
analise foi o facto de, s0 ter reparado nas falhas ap6s a professora supervisora me alertar
par tal. O facto de ndo ter observado corretamente a resolucdo do aluno fez-me levantar
algumas questdes, tais como: “Estarei preparada, para num futuro proéximo, ser uma
professora com um papel de mediadora de aprendizagens e, consequentemente, capaz
de levar os alunos a refletir sobre as suas acdes?”, “Até que ponto compreendo e analiso
as estratégias dos alunos?”, “De que forma me devo preparar para, no futuro, esteja
mais atenta e preparada para tal?”. Infelizmente e apds a minha intervengao, considero
que ndo tenho respostas e que, por esse motivo, estou muito longe de ser a professora
que anseio. Agquela professora que foca as planificagdes nos alunos, nas suas
exploracdes e descobertas, nos debates e didlogos sobre determinadas tarefa ou
contetdo a abordar.

Assim sendo, e depois da chamada de atengéo por parte da professora supervisora, optei
por pedir a todos os alunos que fechassem o manual e arrumassem a folha onde estavam
a fazer as tarefas propostas para que, desta forma, focassem toda a sua atencéo para o

quadro. Posteriormente pedi aos alunos que observassem os célculos que estavam no
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guadro e que me dissessem 0 que estava correto ou incorreto e porqué. Uma vez que
todos os alunos disseram que estava tudo bem, pedi a outro aluno que fosse ao quadro
resolver 0 mesmo problema sendo que, para tal, deveria colocar todos os calculos huma
sO expressao. O aluno em questdo escreveu: 35 x 2 =70+ 13 x 2 =70 + 26 = 96. Ap0ls
verificar que mais nenhum aluno tinha sugestdes distintas destas duas apresentadas,
elaborei a seguinte questdo: “Quanto ¢ 35 mais 35 ou 35 vezes 2?7, ao qual os alunos
responderam que o resultado era 70. Posteriormente, questionei-os sobre o resultado de

70 + 13 e de 70 + 13 x 2. Perante tal resposta escrevi no quadro, junto aos calculos dos

alunos:
3§+§5:70+13:83+13:96 35x2:72+1}x2:70+26:96
¥
70 83 70 96

Deixei que os alunos analisassem os calculos e, de seguida, voltei a fazer a mesma
questdo: “Esta resolucdo esta correta?”, ao que um aluno respondeu que 70 era diferente
de 83 e 70 era diferente de 96, logo estava errado. Depois de compreendido a falta de
igualdades, um dos alunos foi ao quadro colocar a expressdo 35 x 2 + 13 x 2 = 96,
explicando que assim a igualdade estaria correta e que ndo precisava de paréntesis
porque a multiplicagdo “Faz-se sempre primeiro”. Porém, e apesar dos alunos terem
compreendido que determinadas expressdes estavam erradas uma vez que nao existiam
igualdades, teria sido ainda fundamental compreender o contexto em que o problema
surgiu. Tal compreenséo levaria os alunos a verificar que o correto seria 2 x 35+ 2 x 13
=96 e ndao 35 x 2 + 13 x 2 = 96. Cabe ao professor “[...] proporcionar aos alunos
oportunidades para estabelecerem conexfes entre a notacdo simbdlica e aa

representacdo concreta da identidade” (NCTM, p.109).

Para que este problema ficasse compreendido na sua totalidade, deveria ter existido, da
minha parte, um olhar mais critico e fundamentado. Se tal se tivesse verificado teria
surgido uma exploragdo do problema onde os alunos, mais facilmente, atribuiriam
significados através da discussdo em grande grupo. Esta analise fez-me compreender
dois aspetos essenciais de uma intervencdo: primeiro é de extrema importancia analisar,
com outro olhar, as resoluges dos alunos, uma vez que o meu papel enquanto
professora é o de mediar aprendizagens e tal so é possivel através de um olhar critico,

fundamentado e reflexivo; em segundo lugar, a meu ver, € mais importante dar
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oportunidade aos alunos de explorarem uma ou duas tarefas do que colocar-lhes muitos
problemas que, posteriormente, serdo apenas realizados de forma mecanica e rotineira,

ndo sendo atribuido o significado devido por partes dos alunos.

Verifiquei ainda que para os alunos, a aula é mais dinamica aquando da exploracéo,
uma vez que, quanto tal acontece, a aula depende do papel ativo do aluno e das suas
descobertas.

Anda no decorrer destas tarefas matematicas observei a necessidade que os alunos tém,

quando véo ao quadro, de resolverem algoritmos de carater basico. Ou seja, o algoritmo
100
-96
004

podia representar falta de destreza de calculo mental o que, enquanto professora,
considero algo preocupante em alunos do 4.° ano de escolaridade. Porém, ao questionar
0 aluno que resolveu o algoritmo no quadro, acerca da pertinéncia, 0 mesmo respondeu
que: “Eu no caderno nao fiz a conta”, Professora interveniente — “Operac¢ao”, A- “Sim,
i1sso”, PI — “Entao e fizeste no quadro porqué?”’, A- “Porque no quadro as respostas tém
que ser completas [...] e também porque depois havia meninos que nao percebiam o que
eu tinha feito”. Apesar desta resposta e de ter verificado a sua veracidade, julgo ser

importante, no futuro, questionar os alunos sobre a pertinéncia dos seus calculos.

Relativamente a avaliacdo, devo referir que a de segunda-feira estava bem elaborada, no
meu entender, contrariamente a de terca-feira. Esta opinido é fundamentada no meu
preenchimento das mesmas. Ou seja, a de segunda-feira foi facil de preencher e através
da mesma consegui retirar informacdes essenciais, ndo apenas em relacdo as
aprendizagens dos alunos mas também em relacdo a forma de como decorreu a aula.
Considero que esta facilidade esta relacionada com a preparagédo e investigacdo prévia
relativa a este tipo de instrumento de avaliagdo, neste caso a ficha com lacunas. Esta
investigacao foi ao nivel de critérios de avaliagdo presentes em exames nacionais, 0 que
me auxiliou na compreensdao dos mesmos. Contudo, teria sido importante escrever 0s
descritores de uma outra forma, a fim de os mesmos ndo se tornarem téo repetitivos.

Considero ainda fundamental referir uma das duvidas que me surgiu aquando da

25



elaboracdo da grelha de verificagdo (e ndo de avaliagho como mencionado na
planificacdo): “Nao serdo muitos descritores para avaliar?”. Estas duvidas foram
dissipadas, porque uma vez que optei por uma aula mais dindmica, 0s alunos
corresponderam, quase todos, aos objetivos propostos. Depois de analisadas as fichas
preenchidas pelos alunos, verifiquei que a maioria das falhas (4 em 17) foi relativa ao
local onde ocorreram as Cortes. “Como poderia ter sido colmatada esta falha?”. Julgo
que, caso fosse agora, optaria por mostrar um mapa de Portugal e pediria a um aluno
que fosse identificar a cidade de Coimbra. Deste modo os alunos, a meu ver, atribuiriam

maior significado e, possivelmente, ndo errariam no preenchimento das lacunas.

Quanto a avaliacdo de terca-feira e por conselho da professora supervisora, a
mesma foi alterada, Esta sugestdo de mudanca foi aceite porque verifiquei que a grelha
de verificacdo ndo ia ao encontro do analisado através da resolucdo do desafio por parte
dos alunos. Esta dificuldade foi, por exemplo, em relagdo ao pardmetro “utilizacdo de
desenhos e/ou esquemas”. Primeiro isso ndo pode ser avaliado porque ha alunos que
ndo necessitam dos mesmos para resolver o desafio e, depois, existiram alunos que nédo
utilizaram nem desenhos nem esquemas mas sim outro tipo de representacdes, tais
como o algoritmo da divisdo e a multiplicacdo recorrendo aos dobros. Esta anélise fez-
me ainda compreender que existiram algumas dificuldades nomeadamente na
compreensdo da medida do lado quadrado, visto que uns alunos calcularam
corretamente 0 espaco entre 0s postes e outros contaram 0 nimero de postes e
multiplicaram este valor por dois. Porém, as restantes questdes foram corrigidas e
analisadas segundo a medida do lado do quadrado, ou seja, mesmo que este tenha sido
mal calculado, se as restantes respostas estiverem corretas e de acordo com o valor
anteriormente apresentado, sdo consideradas corretas. A analise deste desafio fez-me
levantar ainda algumas questdes como: “Os alunos tiveram apenas dez minutos para
resolverem o desafio. Sera que o desempenho dos alunos esta a ser avaliado consoante o
tempo que estes demoram ou, efetivamente, consoante as suas capacidades de resolugédo
de problemas?”, ”Sera que se os alunos tivessem tido mais tempo para realizarem o
desafio, o mesmo teria melhores resultados?”. Estas serdo algumas experiéncias a fazer

numa proxima oportunidade, a fim de esclarecer as mesmas.

Em suma, e relativamente a esta semana de intervencdo, julgo que a tarefa de

matematica revelou muitas das minhas dificuldades enquanto professora e, como tal,
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espero que estas sejam superadas ou pelo menos amenizadas de acordo com aquilo em

que acredito e ndo que se basei em atitudes contraintuitivas como as observadas.
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Anexo 8 - Reflexdo Individual relativa a 82 semana

A presente reflexdo tem como foco os dias 9 e 10 de novembro de 2015, sendo que,
nestes mesmos dias, a aluna interveniente fui eu. Esta reflexdo tem como principais
objetivos problematizar situagdes que ocorreram, bem como refletir sobre algumas
evidéncias verificadas ao longo das aulas, nomeadamente sobre quais 0s seus

contributos num futuro préximo.

Assim sendo, e optando por uma ordem cronologica, iniciarei a presente reflex&o

abordando a planificacdo, depois a intervencéo e, no final, a avaliag&o.

Quanto a planificacdo desta mesma semana, julgo que existiram algumas mudancas
significativas, mudancas estas que tentaram responder a questfes ja anteriormente
referidas, tais como: “Como planificar aulas mais dindmicas e cativantes para os
alunos?”, “Como passar de aulas, na sua maioria, transmissivas, para aulas em que
sejam os proprios alunos a construir o seu proprio conhecimento?”. No meu entender, a
maior mudanca ocorreu ao nivel do papel dos alunos, uma vez que, nesta mesma
planificagdo, o seu papel foi imprescindivel para a aprendizagem de determinados
conhecimentos. Tal aconteceu porque, esta planificacdo foi baseada na acdo e
posteriores descobertas dos alunos e ndo apenas a transmissao de conhecimentos. Ou
seja, os alunos tiveram um papel mais ativo (em grupo), o que fez com que
desenvolvessem o seu espirito investigativo bem como a cooperagdo, uma vez que este
tipo de trabalho “Para além de modificar as normas associadas a realizacdo escolar, a
aprendizagem cooperativa pode beneficiar tanto os bons como os maus alunos que
trabalham juntos em matérias escolares” (Arends, 1999, p.372). Outra das mudancas foi
ao nivel das areas a trabalhar nas diferentes aulas. Ou seja, enquanto que, até aqui, ndo
se verificava qualquer tipo de interdisciplinaridade ao ler as planificacbes, nesta ja
coloquei diferentes areas na mesma aula. Esta mudanca revelou-se significativa porque
consegui ter uma melhor perspetiva daquilo que os alunos iriam efetivamente trabalhar
e explorar. Penso ainda que esta planificacdo ja apresentava mais estratégias educativas
do que as anteriores, porém, julgo que as mesmas devem ser mais aprofundadas, de

forma a facilitar intervencdes futuras.

Relativamente a intervencao, esta conteve aspetos sobre os quais senti necessidade de
refletir. Esta mesma necessidade deveu-se ndo sO porque existiram momentos que

deveriam ter sido planificados de uma outra forma, mas também porque, até nos
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momentos que correram como previsto existem sempre alteracdes que se podem fazer a

fim de melhorar as intervencdes futuras.

Sendo assim, e focando-me na aula de Portugués de segunda-feira, devo admitir que
esta decorreu de forma distinta da que se tem verificado até aqui. Primeiramente e
seguindo os conselhos transmitidos pela professora supervisora, optei por elaborar uma
tabela onde os alunos pudessem escrever os seus conhecimentos prévios sobre D.
Afonso Henriques. Esta opc¢do foi bastante significativa no ponto em que, todos os
alunos puderam comparar o que sabiam antes e depois da visualiza¢do do filme (“Eu s6

tinha escrito que D. Afonso Henriques tinha sido o primeiro rei de Portugal e agora

enchi estas linhas todas com o que aprendi com o filme! — figuras 1 e 2).

Figura 1 — Preenchimento da tabela por parte de um aluno

Figura 2 - Preenchimento da tabela por parte de um aluno

Como tal, esta experiéncia educativa serviu como uma avaliacdo diagnostica, seguida de
um registo por parte de cada aluno. Porém, e apesar de ter sido uma experiéncia

educativa que a meu ver correu de forma positiva, existiu um aluno que comentou “Oh
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Professora Rita, posso apagar uma coisa que escrevi na parte O que ja sei sobre D.
Afonso Henriques?; Professora — “Nao, ja conversamos que ndo existem respostas
corretas ou incorretas.”; Aluno — “E que eu achava que sabia uma coisa mas afinal nio
escrevi bem como tinha sido”. Esta intervengdo do aluno fez-me compreender que a
tabela ndo estava construida de forma correta. Caso tivesse tido oportunidade de alterar
a mesma, teria colocado “O que penso que sei sobre D. Afonso Henriques”, ¢ ndo “O
que ja sei sobre D. Afonso Henriques”, o que teria evitado questdes e duvidas como a

anteriormente referida.

Ainda nesta aula e aquando da apresentacdo de diferentes bandas desenhadas, um dos
alunos mencionou que ndo estava a compreender 0 que era a prancha. Apos algumas
explicacbes da minha parte e depois de o aluno ter explicado o que tinha compreendido
(para perceber se tinha efetivamente entendido) cheguei a conclusdo que, para além das
diferentes bandas desenhadas projetadas, teria sido importante levar livros de banda
desenhada para que os alunos pudessem compreender melhor 0s conceitos que estavam
a ser abordados (prancha, tira, vinheta, balGes de fala e legendas). Tal deveria ter
acontecido porque “O uso de imagens visuais ou mentais também afecta a
aprendizagem de conceitos e confirma o velho ditado popular «uma figura vale mais do

que mim palavras»” (Arends, 1999, p.309).

Relativamente a aula de Estudo do Meio, acho importante referir que esta aula foi, sem
duvida, a que fez despoletar em mim um misto de sensacdes que até entdo ndo tinha
sentido. Tal acontece porque, e como ja referido anteriormente, esta aula foi planificada
de forma a que os alunos estivessem sempre no centro de toda a experiéncia educativa.
Como tal, esta mesma aula para além de me ter dado um prazer enorme a planificar,
deixou-me mais nervosa que o habitual. Primeiramente, penso que a divisdo dos alunos
em grupo por mim realizada mostrou-se uma boa opcao, uma vez que, ao longo da aula,
compreendi que os alunos com mais facilidades auxiliaram o0s outros que iam
apresentando mais dificuldades. Esta constatacdo foi possivel, por exemplo, quando um
dos alunos referiu “Estamos todos a pensar, mas SO eu é que escrevo, porque a Aluna A
ndo consegue escrever muito rapido, entdo depois de estar tudo feito eu deixo-a passar

por mim. Pode ser ndo pode?”.

Contudo, apesar de achar que os grupos estavam construidos de forma bastante

heterogénea, existiram algumas dificuldades num dos quatro grupos existentes. Esta
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dificuldade prendeu-se, essencialmente, com a constatacdo do que era importante e
acessorio. Como tal, e uma vez que os elementos do grupo ndo concordavam sobre qual
seria a informacdo importante a colocar no cartaz, optei por auxilia-los questionando-os
sobre o que tinha acontecido, quando tinha acontecido e quem tinham sido as
personagens principais. Ao responderem a estas questdes, os alunos rapidamente
compreenderam que, parte da informacdo que tinham sublinhado ndo passava de
informacdo acessoria e, como tal, poderia ser excluida aquando da realizacdo do

esquema.

Quanto a elaboracdo deste mesmo esquema, existiu um aspeto fundamental que deveria
ter sido debatido de uma forma contréria a que foi verificada. Ou seja, cada aluno tinha
um guido que os auxiliava nas etapas de investigacdo. Porém, a Ultima destas etapas
consistia na elaboracdo de um esquema. Depois de analisada e minha intervencao, julgo
que teria sido mais proveitoso se 0 conceito de esquema tivesse sido explorado em
grande grupo e ndo apenas em pequenos grupos, como aconteceu. Era importante que
tivessem sido os alunos a procurar o significado de tal palavra, no dicionario por
exemplo, a observarem diferentes esquemas e, a partir de tudo, criassem o seu proprio
esquema com base na informacéo recolhida e trabalhada. Apesar de tal conceito néo ter
sido explorado da forma que devia, trés dos quatro grupos utilizaram, efetivamente,
informacdo esquematizada ao elaborar o cartaz (Figura 3). O outro grupo optou por
escrever perguntas e respostas o que, a meu ver, apesar de ndo ter sido o pedido,

mostrou uma nova forma de organizar informagdo com um caréter criativo.

Figura 3 -
Esquema
realizado por
um dos

grupos

Aquando da
apresentacéo
dos cartazes

a restante
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turma, foi curioso observar que todos os grupos tinham pesquisado mais informagéo em
casa e que, através dessa mesma informacgdo, conseguiram completar o cartaz elaborado
no dia anterior. E ainda importante salientar que toda esta informacao acrescentada nio
constava em nenhum dos textos por mim distribuidos, o que implicou um trabalho mais
aprofundado por parte dos alunos. Enquanto professora foi bastante motivador para
mim analisar as apresentacdes dos diferentes grupos. Primeiro, foi curioso perceber que
todos os alunos, sem excecdo, sabiam qual a parte do trabalho que iriam apresentar
(devido ao treino anteriormente realizado), depois foi incrivel compreender o quanto
determinados alunos se auxiliaram entre si. Em conversa com a professora cooperante
dialoguei sobre este mesmo facto e, a mesma, comentou comigo que a cooperagéo entre
alunos foi bastante notéria sendo que, em alguns grupos especificamente, 0s proprios
alunos completavam-se entre si, 0 que tornou a apresentacdo com muito mais sentido

para quem a via.

Um dos aspetos sobre os quais achei importante refletir foi também a quantidade e
qualidade de informacdo a que os alunos tinham acesso em sala de aula. Enquanto
professora, e tal como conversado com a professora de Didatica do Estudo do Meio
Social, penso que é importante os alunos terem acesso a diversos tipos de informacéo,
da forma mais diversificada possivel. Como tal, e atendendo aquilo que considero
importante neste tipo de exploracao e investigacdo, pedi aos alunos que lessem ndo s6 o
texto do manual mas também textos de enciclopédias que eu propria tinha levado para a
sala de aula. Como estava a espera, a analise destes Ultimos documentos tornou-se um
pouco penosa e dificil devido a linguagem demasiado cientifica presente nos mesmos.
De forma a facilitar o trabalho dos grupos, sugeri que, numa primeira fase, lessem
apenas o texto do manual e, s6 depois, os restantes, de forma a completar a informacéo
analisada. Para tal, os alunos pesquisaram o significado de algumas palavras no
dicionario e, noutros casos, questionaram-me também. Penso que esta estratégia foi
facilitadora porque, um dos alunos comentou que “Eu ndo percebia bem esta frase, mas
como ja li o texto do manual ja sei o que esta quer dizer!”, e, foi possivel verificar que a

maioria dos grupos utilizou informac&o retirada destes textos enciclopédicos.

Relativamente a avaliacdo, devo confessar que esta foi um desafio, uma vez que ainda
n&o tinha realizado nada deste género até entdo. Como tal, optei por elaborar uma grelha

de autoavaliacdo relativamente a banda desenhada realizada pelos alunos e ainda uma
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grelha de heteroavaliagdo com base na apresentacdo dos cartazes. De acordo com a
analise das bandas desenhadas (por mim realizadas) e das autoavaliagGes, compreendi
que, a maioria dos alunos consegue, efetivamente, analisar as suas dificuldades e
facilidades (metacognicéo). A analise das autoavaliacOes fez-me ainda compreender que
existiram alguns tdpicos que ndo estavam descritos corretamente, o que levou a que
existisse alguma confusdo no preenchimento da grelha. Um desses topicos era
“Identifiquei as legendas™ ao qual alguns dos alunos responderam que nao. Porém, os
alunos que responderam ndo foram os alunos que, efetivamente, nao tinham colocado as
legendas na banda desenhada (uma vez que estas ndo eram de cariz obrigatério). Como
tal, penso que teria sido importante colocar o tdépico de uma outra forma, tal como,
“Representei legendas” (sim ou ndo) e s6 depois “Se sim, identifiquei as legendas?”
(sim ou ndo). Penso que se estivesse escrito desta forma os alunos ndo teriam tido

davidas no preenchimento da grelha.

Ainda nesta grelha de autoavaliagdo, existiu um outro aspeto que deveria ter sido
alterado. Os alunos teriam que preencher a grelha de acordo com as respostas “Sim”,
“S6 alguns/algumas vezes” e “Nao”. Estas respostas levaram a que os alunos
apresentassem algumas dificuldades, nomeadamente no tépico que referia se as vinhetas
estavam ou ndo de acordo com o texto apresentado. A minha analise revelou que alguns
dos alunos colocaram “S¢6 alguns/algumas vezes” porque algumas das vinhetas por eles
elaboradas ndo eram apenas baseadas na historia, mas sim a continua¢do da mesma.
Nestes casos, a minha avaliagdo foi “Sim”, porque dava continuagdo a historia pedida,

apesar de ndo ilustrar exatamente o que se passava na mesma.

Relativamente a heteroavaliacédo, foi curioso analisar as mesmas. Apesar de quase todos
os alunos terem escrito bastante informacdo, muitos deles colocaram apenas suficiente e
fraco na avaliagdo. Quando questionados sobre tal, afirmaram que “A apresentagdo foi
muito rapida, ndo me deu tempo de escrever. Sé conseguia escrever quando a professora
interrompia e pedia para o grupo repetir”. Esta afirmac¢ao fez-me concluir que, as
dificuldades dos alunos prenderam-se ndo com a informagdo explorada mas com a
velocidade a que esta foi apresentada. O que os alunos escreveram fez-me compreender
que escutaram grande parte da informacdo apresentada, o que revela atencdo e
perspicécia da sua parte. Porém, existiu um aluno que, apesar de ter avaliado o grupo

com Bom e Muito Bom, ndo escreveu nada relativamente a apresentagdo do mesmo
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(Figura 4). Esta analise fez-me compreender que o aluno em questdo ndo esteve atento

e, como tal, limitou-se a preencher a grelha aleatoriamente.

Figura 4 - Preenchimento da grelha de heteroavaliacéo por parte de um aluno

Tal comportamento fez-me questionar a minha interven¢do educativa “De que forma
devo cativar este aluno? Sera que a apresentacdo dos colegas nao foi suficiente para o
motivar? Que outras alternativas deveriam ter ocorrido?”. Como resposta a estas
questdes julgo que, numa proxima oportunidade, sera importante colocar-me junto a
este mesmo aluno, de forma a incentiva-lo a escrever o que aprendeu sobre determinado

conteldo.

Quanto a minha atitude enquanto professora, notei que esta, mais do que nunca, foi
testada por uma das alunas. Porém, penso que me mantive firme e que isso foi
atenuando o comportamento menos ajustado da aluna em questao. Por outro lado, penso
que o facto de ter dado mais liberdade aos alunos fez com que estes pudessem
desprender-se um pouco mais, o que gerou alguma confuséo e barulho de fundo. Porém,
este mesmo barulho revelou-se benéfico para os alunos, uma vez que aquando da
apresentacgdo, todos os alunos estavam conscientes do seu papel e, como tal, a confuséo

servia apenas para debater alguns casos.

Julgo importante referir que, no inicio da minha intervencdo surgiram dois novos alunos
0 que, para mim, tornou-se um desafio gigante. Como tal, e uma vez que um dos alunos
ja fazia parte da turma, optei por dar um apoio mais individualizado ao outro, uma vez
qgue o mesmo tem inumeras dificuldades aquando da escrita em portugués. Contudo, e
apos analisar os trabalhos realizados pelo aluno, compreendi que 0 meu apoio nao foi
suficiente, uma vez que ndo me foi possivel compreender grande parte do que escreveu.
Desta forma e apesar de néo ter sido algo dialogado com a aluna observadora, penso que
teria sido importante um maior apoio da parte desta, no sentido ndo s6 de facilitar a

minha intervencdo mas também a adaptacdo do novo aluno.
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De um modo geral, esta intervencdo foi a que mais fruicdo me deu, uma vez que
compreendi melhor que os alunos sdo, efetivamente, capazes de superar os obstaculos
que colocamos no seu caminho. Ao longo destes dois dias 0s alunos mostraram-se seres
capazes, cooperativos e empenhados na realizacdo das tarefas propostas, por mais
desafiantes que estas sejam. Julgo ainda que esta semana foi um pontapé de saida para

panificagdes e intervengdes mais complexas ao nivel da a¢do dos alunos.
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Anexo 9 - Reflexdo Individual relativa a 142 semana

A presente reflex&o diz respeito aos dias 4 e 5 de janeiro de 2016. Nestes mesmos dias a
aluna interveniente fui eu sendo que a minha colega de grupo, Mariana Carvalho, foi a
responsavel pela planificacdo e implementacdo da atividade de matematica. Ao longo
desta reflexdo irei abordar alguns aspetos relativos a planificacdo, intervencdo e
avaliacdo que, por algum motivo (descrito e explicado posteriormente), causaram algum

impacto em mim.

Estes aspetos foram cruciais para mim, no sentido em que me permitem nédo s6 melhorar
no futuro, como compreender quais 0s aspetos-chave dos diferentes momentos das

aulas.

Assim sendo, a presente reflexdo abordara, inicialmente, a planificagdo realizada,

posteriormente, a intervencao relativa a mesma e, por Gltimo, a avaliagéo.

Relativamente a planificacdo, penso que esta, relativamente a anterior foi bastante
semelhante. Porém, relativamente a experiéncia educativa de Estudo do Meio, tentei
fazer com que a descrigé@o desta fosse mais esclarecedora comparativamente com o que
se tem vindo a verificar. Considero ainda que foi importante optar por planificar uma
estratégia diferente aquando da resolucdo de exercicios de Portugués. O facto de ter
verificado, anteriormente, que determinado exercicio era complexo, fez com que
planificasse uma resolugcdo em grande grupo com consequente projecao, projecao esta
que facilita a compreensdo por parte dos alunos uma vez que é apoiado num documento

escrito.

Quanto a intervencdo, devo referir que, no geral, irei apenas focar algumas situacdes
que ocorreram na experiéncia educativa de Estudo do Meio e também de Matematica,

uma vez que foram estas situacdes que me fizeram pensar.

Primeiramente e uma vez mais, a planificacdo de Estudo do Meio e posterior
intervencdo foi bastante transmissiva. Ou seja, apesar de os alunos terem falado e
escrito sobre 0s seus conhecimentos prévios relativamente aos temas a abordar (Terra,
Lua, Sistema Solar), estes mesmos conhecimentos ndo foram, efetivamente,
contemplados no decorrer da atividade. Depois de analisar a minha intervencao, julgo

que as ideias prévias dos alunos deveriam estar, acima de tudo, no centro de todo o
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processo de ensino-aprendizagem. Contudo, ndo basta questionar os alunos sobre quais
sdo esses mesmos conhecimentos se depois, tal como verificado, esses mesmos

conhecimentos acabam por ndo ser explorados.

Desta forma, caso tivesse oportunidade de alterar a planificacdo e intervencao,
certamente que o faria. Inicialmente, optaria por atividades praticas, que envolvessem
acdo dos alunos, uma vez que, tal como Aires (2010, p.67) e Hohmann & Weikart
(1009, p.166) citados por Leal (2012):

Todos os professores sabem que o formato de uma aula influencia o nivel de empenho
dos estudantes, como tal, se a aula for meramente expositiva, certamente, manifestara,
maior desinteresse nos alunos e esses acabardo por prestar menos atencdo. No entanto,
se a aula for dindmica, esses captardo com mais facilidade o que esta a ser lecionado,
envolvendo-se mais nas tarefas. Assim, é fundamental respeitar a crianca e e incentivar
uma aprendizagem pela acdo promovendo um espago para as criangas se moverem,
experimentarem e trabalharem, quer sozinhas, quer com outras. (p.11)

Assim, os conteidos passariam a ser compreendidos através da acao e experimentacéo e
ndo apenas atraves de didlogo questionado e demonstracfes da minha parte. Julgo que
teria sido fundamental, antes de mais, colocar algumas questdes aos alunos baseadas
nos seus conhecimentos prévios, ou seja, estas mesmas questdes seriam respondidas por
eles mas, para que tal acontecesse, estes teriam que colocar hipdteses, investigar e
experimentar. Uma das questdes que poderia ter colocado depois de analisar as suas
respostas escritas relativamente ao “O que penso que sei sobre o Sistema Solar” era “A
maioria de vocés diz que o planeta Terra faz dois movimentos distintos: 0 movimento
de rotacdo e o movimento de translacdo. Como poderiam explicar esses movimentos
sem pronunciar nenhuma palavra ou som? Apenas através da mimica?”. Esta questdo
iria levar os alunos ndo s6 a refletir como poderiam resolver determinado problema
como, posteriormente, seriam os proprios alunos a interpretarem o Sol, a Terra e a Lua,
bem como os seus movimentos. Apesar de tal ndo ter sido feito em sala de aula, julgo
que esta opcdo metodoldgica teria levado a que os alunos compreendessem melhor os

conceitos de rotacdo e translacéo e, por outro lado, brincassem enquanto aprendiam.

Ainda nesta experiéncia educativa, foi fundamental o auxilio da professora supervisora
na medida em que esta desconstruiu a ideia relacionada com as fases da Lua trabalhada
em sala de aula. Para além de ter sido explicado o conceito de sombra, que é
fundamental para a compreenséo das fases da lua, colocou ainda uma outra questdo que,

por n&o ter sido colocada por ninguém até entdo, estava a dificultar a compreensao por
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parte dos alunos: Para verem qual ¢ a fase da Lua tém que dizer qual é a vossa posicéo e
se, nessa mesma posicdo, é de dia ou de noite. A partir desta intervencdo, a através da
minha demonstracdo com o globo terrestre, uma lanterna (sol) e uma esfera (lua) as
criancas verificaram que a fase da lua ndo é a mesma em todo o mundo, e que estas

fases dependem da iluminagé&o do sol.

Apos esta mesma demonstragdo, um dos alunos referiu que “Onde eu estou é de noite, e
por isso a lua esta entre mim o sol. Ou seja, o0 sol esta atrds da lua, por isso ilumina a
parte que eu nao vejo, a parte oculta. Entdo ¢ Lua Nova!”, sendo que um outro explicou
que “Ah! Eu estava a dizer Lua Cheia porque era como se estivesse a ver do Sol, mas
ndo, a Lua é que esta entre mim ¢ o Sol”. Dadas estas conclusdes questionei ainda os
alunos: “Entao e se estivermos neste ponto, onde ¢ de noite, e o sol estiver exatamente
do lado contrario do globo?”. Para responder a esta questdo um dos alunos pediu-me
para simular a questdo utilizando os materiais anteriormente utilizados para depois dizer
que “E a Lua Cheia porque o Sol esta de frente para a Lua... quer dizer, est4 a iluminar

a parte que eu vejo”.

A intervencdo deste Gltimo aluno fez-me compreender a necessidade que os alunos tém
em observar e manipular algo concreto. Assim, teria sido importante utilizar
simuladores do Sistema Solar, ndo sé porque seria mais facil para os alunos
visualizarem como teria sido interessante ver cada aluno a fazer as suas préprias

simulacdes.

Desta forma, e em conversa com a professora supervisora verifiquei que, como forma
de gerir melhor o tempo e o tipo de experiéncias realizadas, teria sido indicado, formar
diferentes grupos e diferentes areas na sala de aula. Assim, cada grupo passaria pelas
diferentes atividades, sendo que numa delas, os alunos teriam que representar o Sol, a
Terra, a Lua e 0 homem, de forma a, consoante as indicacGes dadas, compreender qual a
fase da lua que se via. Numa outra area os alunos seriam responsaveis por criar
diferentes simulagdes no programa disponibilizado. Noutra area ainda, poderia ser
importante ter esferas de diferentes tamanhos para que, consoante 0S seus
conhecimentos, pudessem sequenciar as mesmas, identificando-as com os planetas

existentes no Sistema Solar.
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Devido ao referido anteriormente senti necessidade de, no dia seguinte, pedir aos alunos
para fazerem um breve resumo dos conteddos lecionados para compreender de que
forma estes tinham sido compreendidos. Foi possivel verificar que, grande parte dos
alunos identificou as fases da lua sendo que, sentiram mais dificuldades, quando os
questionei sobre os motivos de haver diferentes fases. Esta analise levou-me a constatar,

uma vez mais, a pouca diversidade educativa que Ihes permiti no dia anterior.

Ainda sobre o sistema solar e relativamente a atividade de Expressao Plastica, sei que
deveriam ter sido os alunos a identificar quais os planetas a trabalhar, quais os seus
tamanhos e, posteriormente a escolherem os materiais para a elaboragcdo dos mesmos.
Tal ndo aconteceu porque, primeiramente, era uma atividade proposta pelo manual e,
como tal, ja tinha o material pré-definido e, depois, devido ao pouco tempo, ndo foi
possivel fazer com que fossem os alunos a determinar diferentes aspetos (qual o
tamanho dos planetas, por exemplo). Todavia, numa situagéo ideal, sei que o correto
deveria ser dar espago aos alunos para serem eles a decidir como elaborar o sistema

solar.

Quanto a atividade de matematica que foi da responsabilidade da minha colega, quero
apenas referir que, relativamente ao trabalho de grupo, notaram-se algumas diferencas
relativamente a atividade anterior do mesmo género. Foi possivel observar uma maior
cooperacdo entre os diferentes alunos do grupo, cooperagdo esta que, posteriormente,
foi verificada na apresentacdo das tarefas, visto que os alunos diziam sempre “Nos

fizemos, nos pensamos, nos decidimos” e nao “eu fiz, eu achei...”.

Penso ainda que, no fim das tarefas, foi de extrema importancia a explicacdo por parte
da professora relativa a multiplicacdo de numeros com fracGes. Porém, penso que nesta

fase deveria ter dado espaco aos alunos para serem eles a explicar o porqué de, naquele

2 2 . e ... .
caso concreto, 4 X == . Tal opinido prende-se com o facto de, inicialmente, a minha

colega ter questionado uma das alunas e, quando esta estava a explicar, té-la
interrompido e ter explicado ela. Penso que a ideia da aluna era importante porque
explicou que “quando temos um nimero vezes uma fracdo, faz-se 0 nimero de cima
vezes 0 numero de cima e depois meto um trago de fracdo e meto o 1. Depois faco 1

vezes 3 e meto debaixo do trago de fragdo” e, uma vez que era uma ideia correta, tal
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poderia ser utilizada posteriormente por outros lados, auxiliando-os na compreensao da

multiplicacéo.

Julgo ainda, e a semelhanca do que ja tinha ocorrido na outra tarefa idéntica, esta sobre
a qual ja refleti, que faltou algo mais pratico, para que os alunos compreendessem, por

exemplo, onde se situavam os algarismos ao longo da reta numérica. Penso que se tal

tivesse acontecido n&o teriam surgido dificuldades relativamente a posicdo de — na reta

numérica que, para alguns alunos demonstrou ser muito facil mas, para outros, tornou-

se de dificil compreens&o.

No geral penso que estes dois ultimos dias de intervencdo sendo que, no segundo dia,
existiu mais agitacdo do que o normal. Penso que esta agitacao esteve relacionada com
alguns aspetos, tais como: recomeco das aulas, o0 que os deixa sempre mais agitados;
aulas pouco préticas; realizacdo individual de exercicios. Primeiramente tinha
planificado: “- Os alunos resolverdo os exercicios das paginas 68 e 69 do manual. - Ao
fim de 10’ estas questdes serdo discutidas em grande grupo e resolvidas no quadro por
alguns alunos.” Porém, ao verificar que os ritmos de trabalho dos alunos estavam
bastante distintos, optei por deixar os alunos avancar e ir auxiliando todos consoante o
seu ritmo. Contudo, este auxilio mais individualizado fez com que os alunos ficassem
mais agitados o que, deveria ter sido controlado por mim, pedindo-lhes que resolvessem
0s exercicios um a um a medida que estes iam sendo corrigidos no quadro, e ndo apenas

no final como planificado.

Relativamente a avaliacdo, devo admitir que esta foi uma tarefa &rdua, no sentido em
gue ndo sei exatamente como devo proceder a mesma. Devo ainda salientar que, por
falta de tempo, os alunos ndo conseguiram terminar o poema que seria alvo de avaliacdo

na terca-feira e, como tal, seré apenas corrigido na proxima semana.

Assim sendo, optei por criar uma grelha de verificacdo apenas apds de analisar as
tabelas, para saber em que a mesma grelha deveria conter. Como tal, verifiquei que a
maioria dos alunos compreenderam que a lua é um satélite natural que gira a volta da
Terra. Grande parte da turma escreveu ainda que a lua tinha duas faces e quatro fases,
identificando as mesmas. Cerca de um terco dos alunos verificou ainda que a Terra, tal
como a Lua tém movimentos de rotagdo e de translagfo. E possivel verificar que, grande

parte dos alunos, tinham escrito os movimentos da Terra na coluna “O que penso que
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sei sobre o Sistema Solar” e, como tal, ndo o voltaram a escrever. Todos os alunos
escreveram ainda quantos planetas existem e o seu nome, sendo que alguns deles
indicaram ainda quais 0s que estavam mais proximos e/ou afastados do Sol. Porém,
através do resumo elaborado no dia seguinte, verifiquei que os alunos aprenderam mais
coisas do que aquelas que efetivamente escreveram. Contudo, a andlise das tabelas
preenchidas pelos alunos serviu para compreender quais os alunos que apresentaram
maiores dificuldades em escreverem sendo que, foram esses mesmos alunos que foram

0S responsaveis por resumir os conteudos lecionados no dia seguinte.
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Anexo 10 - Imagens utilizadas nas atividades n.°5 e n.°6
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Anexo 11 - 22 parte da Atividade n.° 1 realizada pela aluna A
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Anexo 12 - 22 parte da Atividade n.° 2 realizada pela aluna A
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Anexo 13 - Atividade n.° 3 realizada pela aluna A
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Anexo 14 - Atividade n.° 4 realizada pela aluna A
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Anexo 15 - Atividade n.° 5 realizada pela aluna A
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Anexo 16 - Atividade n.° 6 realizada pela aluna A
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Anexo 17 - 12 parte da Atividade n.° 7 realizada pela aluna A
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Anexo 18 - 22 parte da Atividade n.° 7 realizada pela aluna A
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Anexo 19 - Atividade n.° 8 realizada pela aluna A
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Anexo 20 - Atividade n.° 9 realizada pela aluna A
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Anexo 21 - 22 parte da atividade n.° 1 realizada pelo aluno R
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Anexo 22 - 22 parte da atividade n.° 2 realizada pelo aluno R
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Anexo 23 — atividade n.° 3 realizada pelo aluno R
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Anexo 24 - Atividade n.° 4 realizada pelo aluno R
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Anexo 25- Atividade n.° 5 realizada pelo aluno R
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Anexo 26 - Atividade n.° 6 realizada pelo aluno R
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Anexo 27 - 12 parte da Atividade n.° 7 realizada pelo aluno R
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Anexo 28 - 22 parte da atividade n.° 7 realizada pelo aluno R
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Anexo 29 — Atividade n.° 8 realizada pelo aluno R

1 A% 1\ Y
AN Faants Ve At B \J

‘ G(;??-ﬁwv"f‘ ,

( 4 v"‘ﬁn X

i
8

e

23

",F J /‘ﬂ";}jﬁ\

¥ 3
—,Mfak"r; WA

s 5 E ! & P i {
AN ¢ ’P‘ *f:"\f%'“/f .

() m*vLﬂ Ry

&

A

b e

Y 51N

- B b A a By
_th\.a crz\ji ;.z?ljmhﬂﬂ\ _x%ga,«)-y‘”ym.-

\,J/

1}) t.{:-za ¢

\!r

L %g\

Mi«

E

X % ,Jl }g

0}3% ’;,s\}‘”f ’\J' *U "‘M'“\}J AA JW‘: 3/ N
\g\} %f Az % B

1 ol : ) the 3
phinye. AIMvoler ylgmn A vu%( Cgon IV,
.3}7J\J J;CM e Gﬂsg AL , 4 U / 7 A

62



Anexo 30 - atividade n.° 9 realizada pelo aluno R
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