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Resumo

Este relatério é composto por uma dimensdo reflexiva, onde reflito
sobre as minhas Préaticas Pedagdgicas ao longo do mestrado, e ainda,
contém uma dimensdo investigativa que aborda a tematica do
Questionamento realizado em contexto de 1.° Ciclo do Ensino Basico,
mais concretamente, com uma turma do 1.° ano de escolaridade, no
decorrer de algumas das aulas de Portugués. Poderemos encontrar
assuntos relacionados com a diferenca entre perguntas e questdes, a
comunicacdo realizada entre educador/professor e crianga/aluno
dentro de aula e, ainda, os papéis que o educador/professor e a
crianca/ aluno tém em relacdo a essa comunicacgdo realizada em sala
de aula. Surgindo, assim, uma reflexdo sobre os tipos de perguntas
realizadas pelos adultos e pelos alunos de uma turma do 1.° ano do 1.°
CEB nas aulas de Portugués.

Com este relatério pretende-se, segundo uma escala criada por
Gallagher, Aschner, Cunningham, Blosser e Pedrosa Jesus,
referenciados por Almeida (2007), entender quais os tipos de
perguntas mais recorrentes nas aulas de Portugués, realizadas pelos
alunos e pelos adultos, no ambito de possibilitar a reflexdo sobre o
melhor questionamento a ser realizado futuramente.

Desta forma, é de salientar a importancia de se recorrer a perguntas de
cariz mais aberto, devendo o professor utilizar os diversos tipos de

perguntas possiveis de serem realizadas em aula.

Palavras-chave: Perguntas, questBes, perguntas dos professores,

perguntas dos alunos, perguntas abertas e fechadas.
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Abstract

This report consists of a reflective dimension where | reflect on my
teaching practices throughout the master’s degree, and also contains
an investigative dimension that addresses the theme of questioning
conducted in the context of primary school of basic education, more
specifically, with a group of the 1st grade in the course of some of the
Portuguese classes. We find issues related to the difference between
questions and issues, communication held between educator/teacher
and child/student in class and also the roles that the educator/teacher
and the child/student has in relation to this communication held in
classroom. Arising thus a reflection on the types of questions made by
the adults and the students in a class of the 1st year of the primary
school in Portuguese classes.

This report is intended, according to a scale created by Gallagher ,
Aschner , Cunningham , Blosser and Pedrosa Jesus referenced by
Almeida (2007 ), to understand what types of most frequent questions
in Portuguese classes held by students and adults in framework order
to enable reflection on the best question to be done asked in the future
Thus, it is to emphasize the importance of using a more open nature of
questions, with the teacher to use the various types of possible

questions to be performed in class.

Keywords: Questions, teacher’s questions, student’s questions, open

and closed questions.
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Introducao

O presente Relatdrio de Pratica Supervisionada esta dividido em duas grandes partes: a
parte | com a dimenséo reflexiva, contendo reflexdes inerentes a cada um dos contextos
pelos quais passei, a saber: Educacdo de Infancia, 1.° e 4.° ano do 1.° Ciclo do Ensino
Basico (CEB), e a parte Il respeitante a dimensdo investigativa, sobre a tematica do
“Questionamento realizado nas aulas de Portugués com uma turma do 1.° ano do 1.°
CEB”.

Na primeira parte, pretende-se dar a conhecer uma minha viséo reflexiva, devidamente
fundamentada, evidenciando como foi 0 meu crescimento enquanto futura profissional

de educacdo e, simultaneamente, 0 meu percurso académico.

Na segunda parte, pretende-se dar conta de uma investigacdo levada a cabo num dos
contextos onde realizei a Pratica Pedagdgica, tendo emergido a problematica em torno

da qual se centrou este estudo de caso.






Parte | — Dimensao reflexiva

Introducao

Este relatorio final contém uma dimensdo reflexiva, que consiste nas reflexdes sobre o
primeiro semestre do 1.° ano, o segundo semestre do 1.° ano e ainda o primeiro semestre
do 2.° ano, do mestrado em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino
Basico. O primeiro contexto alvo de reflexdo € o contexto de creche e jardim-de-
infancia, o segundo é o contexto do 1.° ano do 1.° Ciclo do Ensino Bésico e o terceiro
foi realizado no &mbito de um 4.° ano do 1.° Ciclo do Ensino Basico. Nos trés contextos
apresentados estdo patentes as minhas aprendizagens, bem como, as aprendizagens das

criancas, concretizadas em cada um dos contextos acima referidos.






1. O contexto de Educacéo de Infancia

1.1. Introducéo

Esta dimenséo reflexiva aqui apresentada reflete as aprendizagens que realizei ao longo
da Prética Pedag6gica em Educacgdo de Infancia. Como a experiéncia em Educacdo de
Infancia ocorreu tanto em contexto de creche (5 semanas), como em contexto de
Jardim-de-Infancia (10 semanas), as dimensdes aqui aprofundadas dirdo respeito aos
dois contextos. Estar com as criancas de 1-2 anos (creche) e dos 3 aos 5 anos (Jardim-
de-Infancia), possibilitou-me aprendizagens significativas. Em suma, estardo contidos
nesta dimens&o, as minhas observacdes e aprendizagens feitas ao longo deste semestre
de Prética Pedagogica em contexto de Creche e de Jardim-de-Infancia.

A reflexd@o realizada acerca deste contexto inicia-se com uma breve caracterizacdo dos
grupos de criancas com quem trabalhei, para de seguida, aprofundar algumas das
aprendizagens mais significativas que realizei. Por esta razdo, os pontos seguintes da
reflexdo véo incidir sobre: Creche e Jardim-de-Infancia, dois contextos, dois grupos;
organizacdo do tempo, do espaco, do grupo e dos materiais em Educacdo de Infancia,
interacBes crianca-crianca e crianga-adulto, planificar em contexto de Educacdo de
Infancia, experiéncias educativas e aprendizagens das criangas e avaliar em contexto de

Educacao de Infancia.

1.2. Creche e Jardim-de-Infancia — Dois contextos e dois grupos de
criancgas

Como ja referi, no decorrer da Pratica PedagOgica em contexto de Educacdo de
Infancia, tive oportunidade de trabalhar com dois grupos de criangas, homeadamente
criangas de creche de 1 a 2 anos e de Jardim-de-Infancia, dos 3 aos 5 anos. Por ter
passado por ambas as valéncias, aprendi e pesquisei a respeito das caracteristicas do
desenvolvimento e da aprendizagem em cada uma das etapas da vida, percebendo desta

forma as suas diferencgas.



Em contexto de Creche, o grupo de criangas da sala onde estdvamos inseridas era
constituido por criancas de 1 a 2 anos. No contacto direto com estas criangas pude
constatar que, nesta etapa da vida do ser humano, a diferenca de meses é notdria em
varios aspetos do desenvolvimento. Era visivel, desde a brincadeira livre até as
experiéncias educativas propostas pelos adultos, que as criancas agiam de forma
diferente com base nas suas competéncias. Deparei-me com criangas de 1 ano que ainda
falavam pouco e com criangas de 2 anos que ja se expressavam oralmente de forma
compreensivel para os adultos, criancas que, apesar de ja se movimentarem
autonomamente e de participarem nas experiéncias educativas, as mais novas

precisavam ainda de auxilio, particularmente nas tarefas de higiene e de alimentacao.

Segundo Correia e Dias (2012, p.1), “Aprendizagem é a capacidade original,
progressiva e continua que o ser humano tem de se adaptar ao meio ambiente”, e nesta
faixa etéria, a crianca aprende bastante ao experienciar, a0 manusear, ao explorar, ao
sentir o meio que a rodeia. Mesmo que ainda ndo compreenda o seu papel na sociedade,
a crianca vai vivenciando através da acdo e realizando alteracdes de comportamento que
Ihe permitem ter um papel ativo na sua aprendizagem e no seu desenvolvimento. A
crianca, apesar de ja ter conhecimentos prévios, pode altera-los, ao experienciar algo

manipulando objetos e materiais pela primeira vez.

Para além desta constatacdo, percebi que as criancas destas idades estdo em constante
aprendizagem e desenvolvimento, sendo o papel do educador o de contribuir para o
mesmo, pois cada crianca € uma crianca, isto €, cada crianca tem o seu ritmo de
desenvolvimento e aprendizagem, tem os seus interesses individualizados e tem as suas

necessidades, devendo como profissional tentar responder as mesmas.

Este grupo de criancas (de 1 aos 2 anos) encontrava-se no estagio sensério-motor
(segundo a teoria de Piaget) e, por isso, as mesmas aprendem através da exploragédo e
interacd0 com o meio e com o outro. Nesta fase, a inteligéncia é primordialmente
sensorial porque a crianca recebe a informacgdo pelos 6rgdos dos sentidos; e motora
porque se expressa atraves dos movimentos, facilitando a adaptagdo ao meio (Ferreira &
Monteiro, 2012). As criancas, nesta fase da vida, aprendem através das emocdes e
reacOes a essas emocoes, e ainda, aprendem através da expressdo corporal, ou seja, da
acao do seu corpo perante um objeto, como causa-efeito (Feldman, Olds & Papalia,
2006).



Apdbs cinco semanas de Pratica Pedagdgica em contexto de creche, passei para o
contexto de Jardim-de-Infancia na mesma instituicdo e trabalhei com criangas dos 3 aos
5 anos de idade. Ao contactar com este grupo de criancas, aprendi mais acerca do

desenvolvimento e aprendizagem das mesmas.

Em contexto de Jardim-de-Infancia, o grupo de criancas encontrava-se na segunda
infancia, caracterizada pela imitacdo que é uma tendéncia educativa com uma grande
importancia no desenvolvimento e aprendizagem da crianca, deixando a sua
espontaneidade e naturalidade, manifestando comportamentos de imitacdo do outro
através da reproducdo de acdes e gestos do meio envolvente. Desta forma, “A imitacéo
permite-lhe assim uma adaptacdo social cada vez mais completa, uma aquisicao rapida,
geradora de conhecimentos” (Bergeron, 1982, p. 107). Segundo a teoria piagetiana, as
criancas dos 2 aos 6 anos encontram-se no estadio pré-operatorio, o qual se divide em
dois subestadios: o subestadio do pensamento simbdlico (dos 2 aos 4 anos) e o do

pensamento intuitivo (dos 4 aos 6 anos) (Monteiro & Ferreira, 2012).

1.3. Organizacéo do tempo, do espaco, do grupo e dos materiais em
Educacéao de Infancia

As dimensdes pedagdgicas de tempo, de espaco, de grupo e de materiais sdo aspetos
fundamentais para o trabalho em Educacéo de Infancia. O tempo é importante para as
criancas porque, atraves das rotinas, as criangas aprendem o momento que vem a seguir
e ainda fazem a correspondéncia com a parte do dia em que se encontram. Assim,
segundo Eichmann (2014) citando Hohmann & Weikart (2011, p.227), “A rotina diéria
impera como um meio de aprendizagem e desenvolvimento integral e, tal como
afirmam, oferece um enquadramento estavel no qual as criangas (...) podem sem perigo
iniciar, reflectir sobre, modificar e expandir as experiéncias de aprendizagem pela
ac¢do”. Desta forma, é essencial trabalhar o tempo com as criancas, criando rotinas.
Assim, foram realizados diversos momentos de rotina diéria, tais como: ao inicio do dia,
a marcacao do quadro de presencas, 0 momento onde contavam as novidades do dia
anterior, marcavam o estado de tempo, e ainda, 0s momentos de higiene antes e apds as

refeicoes.



O educador deve organizar o espaco da sala de atividades conforme as atividades
propostas e, ainda, deve gerir os materiais, dispondo-os e organizando-os conforme a
necessidade das experiéncias educativas. Uma vez que as criancgas, por vezes, também
organizavam o seu material, iam-se apercebendo do espaco que 0S mesmos ocupavam.
Estes sdo outros aspetos importantes a serem trabalhados em Educacédo de Infancia, pois
as criangas comegam a organizar 0s seus materiais e 0 espacgo. Assim, como refere
Morgado (2012,p.8):

[...] a representacdo do espaco para a crianga ¢ uma construgdo internalizada a partir
das acgdes e das interagdes sobre o ambiente espacial proximo do qual ela faz parte”, tal
como defende Piaget. Assim, consideramos ser importante ter em conta que sera através
do contacto direto com o0 espago e 0s objectos que a crianga constréi 0 seu
conhecimento, e, por conseguinte, os significados da realidade que a rodeia. (p.8)

Estes aspetos séo visiveis aquando da organizacdo do espaco da sala. Em ambas as salas
de creche e de Jardim-de-Infancia estavam presentes: uma area do tapete, mesas para
trabalhos praticos manuais, um espago de brincadeira livre, uma casa de banho e uns
armarios de arrumacao de brinquedos, placards com trabalhos documentados e uma area
de biblioteca com livros de leitura infantojuvenil, e cada crianca sabia para que servia
cada &rea/espaco da sala. Em cada area havia a possibilidade de escolha por parte das
criangas, existindo assim, o poder de negociacdo que era explorado na escolha das areas

de interesse, caso a area escolhida estivesse preenchida, ou seja, ocupada.

Ainda no decorrer das semanas de Pratica Pedagdgica, em relacdo a organizacdo de
espaco e materiais da sala, em contexto de Jardim-de-Inféancia, reparei que as criangas
guando terminavam o seu desenho livre tinham de o guardar nas respetivas caixas dos
desenhos, ou seja, as criancas autonomamente colocavam o seu desenho na sua caixa
onde arquivavam o0s seus desenhos todos e as mesmas eram identificadas através de

fotografias, como se vé na figura 1:

Figura 1 _ Caixas para a arrumagcdo de trabalhos

Com esta experiéncia pude reparar que algumas das criangas arrumam e organizam

melhor os seus desenhos, enquanto outras criancas tém algumas dificuldades em



organizar e arrumar os seus desenhos. Por vezes, pode néo ser dificuldade da crianca em
questdo mas podem ser outras dificuldades como a falta de espaco ou de destreza. As
criancas ndo entendem que, por vezes, o “arrumar mal” ou dobrado pode ocupar mais
espaco e dai ficarem com pouco para a arrumacao e a organizacdo dos seus proprios
desenhos. Mas acho importante as criangas arrumarem os seus desenhos, para poderem

ter também uma melhor organizagédo espacial e nogéo espacial.

Em relacdo ao trabalho cooperativo segundo Ribeiro (2014) citando Roldao (2007,
p.28) “trabalhar colaborativamente permite pois ensinar mais ¢ melhor, implica que
cada individuo tenha um contributo a dar que se concebe na l6gica do contributo para o
todo.” Seguindo esta perspetiva positivista do trabalho cooperativo, tentamos criar

experiéncias educativas que fossem de pequenos grupos.

Por termos tido um grupo bastante heterogéneo na idade, em contexto de Jardim-de-
Infancia, deparamo-nos com alguns problemas na divisdo do grupo para a realizacdo das
experiéncias educativas. Apesar de termos pensado que fosse sempre a mais adequada,
nem sempre o foi. Porque, inicialmente, realizamos a divisdo por idades e s6 mais tarde
é que realizamos o mesmo consoante o nivel de desenvolvimento da crianga, pois
tinhamos niveis de desenvolvimento muito diferentes. Desta forma, a aprendizagem

cooperativa € um aspeto igualmente importante a ser trabalhado com o grupo.

Assim, a aprendizagem cooperativa é essencial para a aprendizagem e desenvolvimento
das criancas, de forma a que estas aprendam a estar perante e com a sociedade,

aprendendo sobre si com 0s outros.

1.4. Interag6es crianga-crianca e crianca-adulto

Por termos tido a oportunidade de interagir e ter contacto com as criangas de creche e de
Jardim-de-Inféncia, deu para perceber que as criancas aprendem através das interaces
com criancas e com adultos. O estudo sobre as interacdes entre criangas, de Ferreira,

Amorim e Oliveira (2009), diz-nos que:

Essas atribuicdes de significados eram feitas pelas criangas ndo de forma intencional, sendo
construidas e comunicadas através dos gestos, do olhar, da postura corporal, do choro, dos
sorrisos, das vocalizagdes e das emoc0es, na relagdo com o outro. Nesses momentos interativos,
um e outro se envolviam e contagiavam o parceiro. Em tais processos, por exemplo, ora a
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crianga era posicionada/posicionava-se no papel de ameacadora, ora no papel de submissa, ora
de protegida e amparada, como foi percebido no estudo de Anjos (2005), ora a crianga assumia o
papel da educadora e agia em relacdo aos colegas estimulando-os a comer, ou mesmo
oferecendo-lhes comida com sua colher, tal como mostrou de Paula (1994). (p.450)

Em relacdo a interacdo crianga-crianga, um momento que registei foi o facto de uma
crianga mais inibida e introvertida da sala e que também ndo verbalizava, ter
demonstrado estar “zangada” ou revoltada com outra crianga, realizando gestos bruscos,
para com a mesma, empurrando-a. Esta crianca demonstrou ter algumas dificuldades em
realizar experiéncias educativas que fossem em grupos, ou a pares, ou até dificuldade
em brincar com outras criangas, porque esta, mesmo em momentos de brincadeira livre,

preferia fazé-lo sozinha. Assim, segundo Oliver (2012) afirma que:

No primeiro momento a crianca brinca sozinha, representando varios papéis, dando vida
aos objetos, atribuindo-lhes sensacBes e emocBes. Aos poucos ela comeca a sentir
necessidade de interagir com as outras criancas e a partir disto, a brincadeira comega a
se tornar mais complexa. (p.16)

Mais concretamente, falando na timidez da crianca, segundo Casares, Caballo e
Marinho (2013):

[...] a habilidade de interagir adequadamente com os pares ¢ com os adultos
significativos é um aspecto importante no desenvolvimento infantil, tendo em vista que
a interagdo com os colegas é o foro no qual se desenvolvem as habilidades sociais.
Nesse sentido, as criancas que ndo se relacionam com seus companheiros estao privadas
da oportunidade de interagir com os demais e correm 0 risco de apresentar certas
dificuldades emocionais em seu desenvolvimento. (p.196)

O educador tem o papel de mediar situagdes de conflito nas interacdes entre as criancas,
ou seja, nestes casos, deve evitar situacfes que aumentem a ansiedade das mesmas,
como ficarem todos a espera que alguma responda e deve provocar situacdes de éxito,
incentivando as mesmas a interagirem entre elas e em grupo, para mais tarde se

encontrarem aptas a estarem perante a sociedade, aprendendo uns com 0s outros.

Referindo aqui o papel do adulto nas situacdes de conflito, comecamos a abordar a
interacdo crianga-adulto, ou adulto-crianga. Neste aspeto, como afirma Moura (2014,
p.30), “Na interacéo entre o adulto e a crianca, tanto o adulto como a crianga sdo ambos
os interlocutores — o0 adulto tem coisas para ensinar as criangas mas as criangas também

tém coisas a ensinar aos adultos”, dai ser uma interag&o bidirecional.
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Em relacdo a momentos que presenciei sobre esta interacdo, posso afirmar que, no
grupo de criancas (creche), tivemos um menino ucraniano que sO frequentava a
instituicdo no periodo da tarde. A comunicacdo oral da crianca era gritar, quer fosse por
tristeza, quer fosse por alegria. Ao longo das outras quatro semanas de préatica
pedagdgica, em contexto de creche, a crianca ndo falou, nem em ucraniano, nem em
portugués. Este acontecimento tornou a comunicacdo oral mais dificil e talvez
unidirecional, o que foi para nds um desafio. Estes problemas de comunicagéo oral com
algum ruido e obstaculo, como a lingua, fez com que ndo houvesse grande feedback por

parte da crianca.

Outro momento de interacdo adulto-crianca foi com uma crianca com NEE. Nunca tinha
tido a oportunidade de interagir com criangas com NEE, como foi o caso da Prética
Pedagogica em contexto de Jardim-de-Infancia, e posso afirmar que aprendi imenso
com a mesma. A crianga em questdo comunicava com adultos e seus pares. Desta
forma, por ter tido a oportunidade de estar perante uma crianca com NEE, considerei
que foi muito importante essa interacdo entre mim (adulto) e a crianca. Sinto que foi
uma aprendizagem, quer para mim, quer para a crianca. Um dos momentos de
comunicacédo realizada entre mim e essa crianga com N.E.E. (J.1.), que foi bastante
relevante e marcante, foi aquando da leitura de um conto infantil, onde a mesma
identificava o animal presente na historia (um coelhinho) e noutro momento de pintura,
qguando identificava as cores pedidas por nds com o olhar. Esse momento marcou-me
porque desconhecia a capacidade da crianga, em identificar as cores e as letras e, desta

forma, a mesma estava a comunicar connosco através do seu olhar.

Se bem que, esta diferenca de interacdes (crianga-crianca e crianga-adulto) € notoria,
uma vez que, aquando das interacbes crianga—crianca, maioritariamente € realizada
através da brincadeira, dialogo, negociacdo, entre outros. JA em relacdo a interacdo
crianga-adulto, a crianga procura o adulto mais para a ajudar, esta é também realizada
nos momentos de dialogos, nas explicacdes de propostas educativas, entre outras, sendo
maioritariamente realizada quando a crianca sente necessidade de ajuda por parte do
adulto.

Abordando a relagéo entre a crianca e os materiais, Dios (s.d.) afirma que:
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[...] espagos para experiéncias com diferentes objetos, de modo a estimular os cinco sentidos, o
movimento do corpo; bem como as aproximacdes com propriedades dos objetos e interacfes e
vivéncias do cotidiano. Assim, as criangas tém a oportunidade de explorar diferentes objetos,
aprendendo com os materiais e as possibilidades de brincadeiras e construcdes. (...) No espaco
fisico que a crianca interage e estabelece relacBes e nele permite o ambiente de aprendizagem.
Esta experiéncia esta sendo significativa, pelas descobertas, envolvimento e interacdo das
criancas diante dos materiais ndo estruturados, sendo elas sujeito histérico e produtores de
cultura. (pp.1-2)

Desta forma, cridmos oportunidades em que houvesse a interacdo crian¢a-materiais em
varios momentos. Um deles foi na atividade proposta em que permitimos a exploracdo
do milho, através da colagem do mesmo no desenho, em que houve um momento
bastante relevante. Esse momento foi aquando da colagem de milho num desenho
previamente realizado por nos (estagiarias). Nessa situa¢do, uma crianca que pouco
verbalizava, mostrou através de acOes que estava mais interessada em explorar e
manusear o milho livremente do que propriamente em cola-lo, que era o objetivo da
experiéncia educativa proposta. Desta forma, tivemos que adequar esta experiéncia a
crianca em questdo, momento esse que nao estava planificado. As criancas aprendem
acerca do seu meio através da exploracdo e manuseamento do que as rodeia, ou seja,
para obter conhecimento sobre as propriedades fisicas dos objetos, as mesmas devem
poder explora-los, manusea-los, saborea-los, cheird-los livremente, pois é atraves dos

sentidos que as criangas aprendem as caracteristicas de determinados objetos.

1.5. Planificar em contexto de Educacéo de Infancia

Para planificar em contexto de Educacgéo de Infancia, Portugal (2009) recorre a Janssen-
Vos (2003), que estabelece os seguintes objetivos a ter em conta: a concecdo e o
planeamento de atividades no prolongamento do atual desenvolvimento e motivacOes da
crianga; o envolvimento das mesmas na escolha dos temas e atividades e suporte as suas
iniciativas e projetos; a participacdo nas atividades de modo a, interagindo com mesmas,
intervir de forma estimulante, promovendo aprendizagem e desenvolvimento; a
introdugdo de uma organizacdo educativa que torne possivel brincar e trabalhar com as
criangas em pequenos grupos, de modo interativo; a observacéo, reflexdo e avaliacdo

das mesmas de forma a que exista informacéo disponivel para o planeamento e apoio a
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atividades futuras; e a elaboracdo de um ciclo permanente de conce¢édo e planeamento

do curriculo, acdo, reflexdo e avaliagdo.

As planificagdes das experiéncias educativas realizadas em contexto de Creche e Jl
eram realizadas diariamente. Mas, em contexto de JI, nas Ultimas semanas de pratica as
planificacbes ja eram semanais para uma melhor gestdo da semana. Além das
planificacGes diérias, ou semanais, efetudmos uma planificacdo que continha momentos
de rotina para ambos os contextos. Essas planificagdes semanais vieram auxiliar-nos
porque nos permitiram ter mais liberdade e flexibilidade de tempo para realizar e

preparar 0s materiais para as experiéncias educativas da semana seguinte.

Ao longo da nossa Préatica Pedagdgica, por vezes, ocorriam momentos espontaneos que
ndo eram planificados e, ocasionalmente, acontecia o contrario, ou seja, 0 que era
planificado ndo podia ser realizado por falta de tempo como, por exemplo, nas semanas
dos ensaios para a festa de natal. Também ainda a nivel da planificagdo em contexto de
creche e JI, devido ao facto de a instituicdo trabalhar com as criangas as festividades, as
mesmas faziam parte integradora das nossas planificaces. As rotinas eram planificadas,
sendo, tanto as experiéncias educativas, como as rotinas, valorizadas nas nossas

planificagdes.

Ao longo das semanas da préatica pude reparar que foram surgindo momentos e questdes
inesperadas. Nessas situacBes que surgem sem ser planificadas, ou seja,
inesperadamente, nds enquanto futuras profissionais, deveremos saber contorna-las, de
forma a responder a questdo da crianca, clarificando-a, ou de forma mais direta, ou de

forma mais abrangente.
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1.6. Experiéncias educativas e aprendizagens das criancas

Ao longo da Pratica Pedagdgica em Educacdo de Infancia, posso referir que
proporcionei diversas experiéncias educativas, das quais destaquei apenas algumas. Ao
ir descrevendo algumas dessas experiéncias, valorizei 0 seu processo, 0 contexto, as

aprendizagens realizadas no decorrer das mesmas.

Em contexto de Creche, durante a realizacdo de uma ventoinha de papel, foi notério o
entusiasmo por parte das criangas em experimenta-la, manusea-la, explora-la de
diferentes formas. Uma das criancas, ao explorar a ventoinha, tentou saborea-la. Achei
importante este momento por ter sido uma das criangas mais pequenas da sala; enquanto
0s mais velhos sopravam para a mesma, esta crianca mais nova tentava exploréa-la

através do sabor.

Desta forma, achei pertinente pesquisar sobre a razdo das criancas levarem tudo a boca

(objetos e brinquedos), como refere a Bellodi (2014):

Porque o bebé conhece o mudo e desenvolve a inteligéncia através dos sentidos e das
acoes. Ele caminha das atividades reflexas inatas (respostas que traz prontas ao nascer
para reagir ao ambiente: sugar, agarrar, acompanhar visualmente) para atividades
desenvolvidas para um fim e relacionadas ao ambiente. Por exemplo: olha, agarra e
depois pde na boca o que quer. (s.n.)

Assim, mostra uma forma da crianca aprender, através da sensagdo e do sabor, sobre 0
objeto em questdo, o qual nunca viu nem explorou, ou seja, um objeto novo sobre o qual
ndo tinha qualquer conhecimento nem aprendizagem feita. Esta foi entdo a forma que a
mesma utilizou para aprender caracteristicas fisicas do objeto novo, mais concretamente
a ventoinha de papel, tendo sido notéria a aprendizagem realizada pela prépria em

relacdo a ventoinha.

Em contexto de Jardim-de-Infancia, um momento que proporcionou aprendizagem a
uma crianc¢a foi em relagdo a area da escolha das areas de interesse. As criangas ja
negociavam e houve uma que, ao observar que uma determinada area estava cheia,
tentou negociar com as outras que estavam presentes naquela area e perguntou-lhes:
“Podes trocar comigo?”. A crianga ao obter resposta negativa de todos afirmou ao
adulto: “Ninguém quer trocar comigo e esta cheia!”, ao qual o adulto respondeu: “Entao

tens de escolher outra area.” Aqui temos presente o pedido de ajuda ao adulto para
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resolver problemas, neste caso, de negociacéo, ao qual o adulto serviu de modelo na
resolucéo deste conflito, e a crianca aprendeu a negociar com os colegas sobre a escolha
da sua &rea de interesse.

Houve varios momentos de desenho livre em que as criangas realizaram a escrita de
nameros, conseguindo realizar a sequéncia até 10 (figura 2), a escrita do seu nome e dos
nomes das outras criangas presentes na sala. Algumas escreviam 0s nomes com efeito

espelho, como se vé na figura 3.

Figura 3 - Crianga de 5 anos escreveu

Figura 2 - Crianga de 4 anos
0 seu nome

escreveu uma sequéncia de nimeros

Estes momentos também foram bastante interessantes, pelo menos para mim, porque
nunca tinha visto escreverem com efeito espelho nem conseguia perceber o porqué. Por,
desta forma, nunca ter presenciado nem saber o porqué, achei pertinente pesquisar a

causa ou motivos que levam as criancas a escrever com efeito espelho.
Segundo Hennemann (2013):

Todas passam pelas mesmas dificuldades em discriminar as letras ou palavras de sua
imagem espelho. [...] Ele é observado na idade em que a crianca produz seus primeiros
escritos. SO o prolongamento desse fendbmeno além dos 8 ou 10 anos d& razbes para
inquietar-se. Nesta idade, com efeito, os erros de inversdo em espelho s&o claramente
mais frequentes nas criancas disléxicas, mesmo se eles tendem de modo igual a
desaparecer em seguida (...) Para a aprendizagem da leitura e escrita a crianga precisa
ultrapassar este estagio do espelhamento e “desaprender” a generalizagdo por simetria,
enfim entender que letras como “d” e “b”, sdo letras diferentes. Sendo que a distin¢éo
entre direita e esquerda comeca na via visual dorsal (comanda os gestos no espaco). Aos
poucos esta aprendizagem motora se transfere a via visual ventral que reconhece 0s
objetos. Dessa forma a simetria € quebrada, sendo que o leitor competente adquire
conhecimentos visuais sobre a escrita normal. (s.n.)

Ao longo destas semanas reparei que um dos interesses demonstrados pelas criangas em
Jardim-de-Infancia foi 0 jogo dramético espontaneo ou o jogo do faz-de-conta, em que
as mesmas gostam de representar e imitar situagdes do quotidiano. Assim, segundo
Fantacholi (2011):
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Brincar € uma importante forma de comunicacdo, € por meio deste ato que a crianca
pode reproduzir o seu quotidiano, nhum mundo de fantasia e imaginacdo. O ato de
brincar possibilita o processo de aprendizagem da crianca, pois facilita a construcdo da
reflexdo, da autonomia e da criatividade, estabelecendo, desta forma, uma relacdo
estreita entre jogo e aprendizagem. (s.n.)

Através do jogo dramaético espontaneo ou faz-de-conta, podemos perceber como as
criancas entendem, vém e interpretam o mundo. Nas fotografias seguintes pode-se

observa-las a imitarem o adulto a ler historias (figura 4) e, dentro da casinha, imitar o

adulto na hora da refeicdo das mesmas (figura 5):

Figura 5 — Crianga a imitar o adulto a
Figura 4 — Criancas a simular que distribuir a sopa
estéo a ler historias

Em relacdo as experiéncias educativas planificadas e realizadas por nos (estagiarias), em
contexto de Creche, irei referir algumas das que considerei terem sido mais
significativas para mim e para as criancas e das que julgo ter havido aprendizagens por
parte delas. Uma dessas experiéncias educativas era relacionada com o outono, onde
proporciondmos experiéncias com ventoinhas e folhas no outono, como se pode

observar nas seguintes fotografias:

Figura 6 — Ventoinha na sala Figura 7 — Crianca a assoprar as folhas

Através desta experiéncia educativa, as criangcas puderam manusear a ventoinha e
puderam sentir o vento da ventoinha e, ainda, com o ato de assoprar para as folhas secas

que levamos, puderam representar o vento que leva as folhas das arvores no outono.

Uma outra experiéncia educativa que valorizei foi na semana que incluia o dia
internacional da alimentacdo (16 de outubro), em que exploramos com as criangas do

grupo (Creche) a tematica da alimentacdo. Neste momento, foi feita uma salada com
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vegetais (em que todas as criangcas provaram os diferentes vegetais que levamos),

Figura 8 — Salada feita pelas criancas Figura 9 — Massa de modelar colorida

Considero estas experiéncias educativas significativas porque, através da manipulacéao e
do ato de saborear 0s vegetais e a massa, as criangas aprenderam as caracteristicas
fisicas dos mesmos (vegetais e massa), havendo assim uma interligacdo com o dia da

alimentacdo e com o facto de estes ingredientes fazerem parte da alimentacdo diaria.

Em relagdo as experiéncias educativas realizadas por nés (estagiarias) em contexto de
Jardim-de-Inféncia, no dia do pijama, n6s tinhamos levado uma lampada que fazia
efeitos de luzes de vérias cores na tenda de lencois. Todas as criancas encontravam-se
entusiasmadas ao observarem o efeito que as luzes provocavam nos lencdis brancos.
Contudo, apesar da crianga com NEE realizar regularmente esta experiéncia, no
momento em que a realizou a nossa frente estava contente, pois era um ambiente calmo

e apelativo para todas as criancas, inclusive para a que tinha NEE.

Ao longo da minha Prética Pedagogica em contexto de Jardim-de-Infancia pude reparar
que, inicialmente, é mais dificil captar a atencdo de criancas pequenas dos 3 aos 5 anos
do que eu julgava ser. Desta forma, procurei aprender sobre as inimeras formas de
captar e chamar a atencdo das mesmas e que a brincar/representar/dramatizar/explorar
elas aprendem imenso. Nesse sentido, procurei informacbes sobre como incentivar e
cativar a atencdo das mesmas, criando desafios, criando momentos diferentes, criando
experiéncias educativas novas e enrigquecedoras, 0 que retiveram com essas
dramatizacdes. Pois é, através dessas dramatizagdes, que elas se apropriaram de

informacoes.

Foi pertinente pesquisar sobre algumas formas de conseguir envolve-las nas
experiéncias educativas. Assim, segundo Oliveira citado por Saloméo, Martini e
Martinez (2007):

A aula tem o ladico como um dos métodos para a aprendizagem, é uma aula que esta
voltada aos interesses do aluno sem perder seu objetivo, jogos e brincadeiras (...) um
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recurso metodolégico capaz de propiciar uma aprendizagem espontanea e natural.
Estimula a critica, a criatividade, a sociabilizacdo, sendo, portanto reconhecidos como
uma das atividades mais significativa — sendo a mais significativa — pelo seu contetdo
pedagdgico social. (p.2)
Portanto, posso concluir que, através de inimeras formas de captar a atencao da crianca,
¢ possivel criar desafios que contribuem para que retenham informacao,
desenvolvimento, aprendizagem e conhecimento e para que tenham vontade de
aprender, de explorar e de participar nas experiéncias educativas propostas por nos.
Através do brincar e explorar, as criancas aprendem imenso e podemos ser nds, a

transmitir esse conhecimento através da brincadeira e/ou dramatizacéo.

Outros momentos de aprendizagem que considero importantes, sdo o facto de existir na
sala de atividades, onde estive a realizar a minha Pratica Pedagogica, instrumentos que
sensibilizem as criangas para 0 contacto com a escrita e leitura; desse modo, achei
pertinente pesquisar sobre a importancia de os ter dentro da sala de atividades. Assim,
segundo Neves e Martins citados por Moniz (2009, p.80), “[...] as crian¢as, muito antes
de iniciarem o seu percurso escolar, confrontam-se com a linguagem escrita no mundo
que as rodeia, constroem representacdes mentais e elaboram hipéteses explicativas que

vao interagir com as nogdes que o professor transmite quando ensina”.

Assim, as criangas devem ter constantemente contacto com a escrita e, desta forma,
procuram compreender e dar significado ao que esta escrito, mesmo antes de saberem
ler. Como observei com uma crianga de 3 anos e meio, pois a crianga ndo sabia ler
algumas palavras, mas ja reconhecia letras isoladas pertencentes ao seu nome, porque
observava 0 seu nome escrito diariamente nos cartes que continham os nomes das

criancas.

1.7. Avaliar em contexto de Educacédo de Infancia

Portugal (2009) afirma que em relagdo a avaliagdo em contexto de Educagdo de

Infancia:

[...] (1) observacdo e avaliacdo geral de todo o grupo de criangcas — considerando niveis de
implicacdo e de bem-estar emocional das criancas, identificando desde logo aquelas que
suscitam preocupacdo pelo facto de apresentarem niveis de implicacdo ou de bem-estar
emocional baixos (em risco de estagnacdo desenvolvimental); (2) analise e reflexdo sobre a
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observacdo e avaliagcdo geral, procurando perceber a relacdo entre niveis de implicacdo e de
bem-estar e a organizacdo do ambiente educativo, e (3) definicdo de objectivos e de iniciativas
para o0 grupo em geral e para algumas criancas em particular (nomeadamente, as que evidenciam
niveis mais baixos de implicacdo e bem-estar ou que suscitam interrogacdo ou preocupacao), em
funcdo das analises antecedentes. (p.20)

Em relacédo as avaliagdes das experiéncias educativas realizadas em contexto de Creche
e JI, escolhemos avaliar uma crianca semanalmente. As avaliagdes, bem como as
planificacGes, eram realizadas diariamente, no inicio, passando no final da Pratica
Pedagogica em contexto de Jardim-de-Infancia para avaliacbes semanais. No geral, as
avaliacOes eram realizadas através de observacao direta e do preenchimento de uma
grelha, enquanto se observava a crianga avaliada a realizar a experiéncia educativa

proposta.

Em contexto de Creche, as criancas avaliadas (trés) realizaram as experiéncias
educativas propostas por nos, precisando de ajuda e de incentivo por parte das
estagiarias, da educadora e da auxiliar de acdo educativa. Em contexto de Jardim-de-
Infancia, as criancas avaliadas realizaram algumas experiéncias educativas de forma
autonoma. Em ambos os contextos, por vezes, tivemos como critérios de avaliacdo
aspetos relacionados com o dominio da Formag&o Pessoal e Social, mais concretamente,
a capacidade das criancas pedirem favores e agradecerem. Desta forma, elas foram
incentivadas pelas estagiarias, pela educadora e pela auxiliar de acdo educativa, a dizer:
“obrigado/a” e “se faz favor”. Como se pode observar nos seguintes excertos das

grelhas de avaliacdo realizadas através de observacdo direta:

Avaliacdo em contexto de Creche do dia 13/10/2014: “Durante 0 momento de refeicao,
a crianga disse “se faz favor” quando pediu um pedago de macé sendo incentivada pela

estagiaria porque repetiu as palavras "se faz favor" dita pela mesma”.

Avaliacdo de uma crianga de 5 anos de idade do dia 13/11/2014: “No momento da
refeicdo quando a crianga pediu fruta foi incentivada pela estagidria a dizer “obrigada” e
“se faz favor”. Por exemplo: A estagiaria diz: “Se...” E a crianga responde: “Se faz
favor!”. A estagiaria depois de lhe dar a fruta disse: “E agora, o que ¢ que se diz?” E a

crianga respondeu: “Obrigada!”.”

Existe uma relagdo entre a avaliagéo e a planificacdo. Por vezes, a planificacdo sofre
alteracOes de forma a podermos planificar conforme o que foi avaliado, em relacdo as
criancas para podermos observar a evolucdo das que foram avaliadas. Por exemplo, por
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termos avaliado, no decorrer de algumas experiéncias educativas realizadas em contexto
de Jardim-de-Infancia, o nivel em que se encontravam em relagdo a motricidade fina e
grossa, algumas demonstraram ter algumas dificuldades em ambas, ou seja, tinham-na
pouco desenvolvida. Dai termos planificado e criado experiéncias educativas que
explorassem mais esse dominio da expressdo motora, de forma a desenvolver e

estimular a motricidade grossa e fina, como se vé na figura seguinte:

¥

Figura 10 — Realizag8o de enfiamento de cores

Desta forma, através de objetos e materiais de encaixe, pode-se proporcionar situaces

de desenvolvimento da motricidade fina das criancas.

1.8. Meta reflexdo em Educacéo de Infancia

Através da minha observacdo, intervencdo e pesquisas, pude constatar que a Creche é
uma resposta social dirigida a primeira infancia, sendo esta a melhor altura das criangas
frequentarem uma instituicdo escolar porque é bastante importante para as criangas se
desenvolverem através da interacdo com os outros e com o meio. A Creche é um
contexto de aprendizagem onde existem regras e € um local primordial para haver
desenvolvimento da crianga como um ser Unico que €, pois este é um local que

proporciona experiéncias, constroi relacdes afetivas e estimula a aprendizagem.

Ao realizarmos experiéncias educativas, em contexto de Creche, deparei-me com
questdes importantes que, no momento da realizacdo, nos passam despercebidas,
questdes essas desde o comportamento ou interesse de certa crianga que, por vezes, se
desvia da nossa intencionalidade educativa, ou questdes relacionadas com a forma de
interligar a leitura de uma historia com a experiéncia educativa proposta e, ainda,
questdes de como abordar melhor um certo tema com criangas tdo pequenas, pois estas

aprendem através da exploracdo e dos cinco sentidos, dai devermos tentar a0 maximo
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que as mesmas tenham essas sensacOes, exploracbes e experiéncias nas nossas

experiéncias educativas, para que ocorra uma melhor aprendizagem e desenvolvimento.

Na realizagdo da Préatica PedagOgica em contexto de Jardim-de-Infancia, por termos um
grupo heterogéneo em idade, acho pertinente que as criancas mais velhas (de 5 anos)
ajudem as criancas mais novas (de 2 anos e meio), realizando em conjunto as
experiéncias educativas. Assim, as OrientacGes Curriculares para a Educacdo Pré-
Escolar consideram “Que a interagdo entre criangas em momentos diferentes de
desenvolvimento e com saberes diversos, é facilitadora do desenvolvimento e da
aprendizagem.” (M.E., 1997, p.35).

A minha conclusdo consiste na observacdo de que existem grandes diferencas a nivel de
desenvolvimento e aprendizagem das criangas do contexto de Creche para as criancas
do contexto de Jardim-de-Infancia, mais concretamente, diferencas na autonomia (na
casa de banho e refei¢des), na comunicacao (pois em Jardim-de-Infancia, j& comunicam
verbalmente as suas vontades, desejos, interesses, facilidades e dificuldades), na

negociacédo, nas expressoes e no seu conhecimento do mundo.

Outro aspeto a concluir é que cada crianca é uma crian¢a, ndo se podendo generalizar.
Aprendi bastante sobre o papel do educador que deve ser o de adequar e adaptar as
experiéncias educativas da melhor forma, relativamente ao grupo de criangas que tem.
O adulto deve criar momentos em que a crianga tenha um papel ativo na sua
aprendizagem e desenvolvimento, de maneira a que a mesma consiga realizar uma
aprendizagem através das emocdes e sensacOes, tornando esta aprendizagem
significativa. E, ainda, deve proporcionar experiéncias, vivéncias e exploracdes que

permitam a crianca desenvolver-se e aprender a tornar-se cidaddo autbnomo.

21



22



2. O contexto de 1.° CEB

2.1. Introducéo

Esta sec¢do do relatdrio foi realizada ao longo da Préatica Pedag6gica em contexto de 1.°
CEB, tendo optado por juntar as duas vivéncias tidas neste nivel de ensino, uma num 1.°
ano de escolaridade, mais concretamente, numa sala com alunos de 6/7 anos de idade e

a outra num 4.° ano de escolaridade, mais concretamente, na sala dos 9/10 anos.

Assim, a reflexdo realizada neste contexto estd organizada da seguinte forma:
caracterizagdo sumaéria dos grupos de criangas, primeiro na turma do 1.° ano de
escolaridade e depois na turma do 4.° ano de escolaridade; organizacdo do tempo, do
espaco, do grupo de criancas e dos materiais na turma do 1.° ano e, posteriormente, na
turma do 4.° ano; as diferencas entre as interacOes entre crianga-crianga e criancga-
adulto; as aprendizagens das criangas no decorrer de alguns momentos e atividades
propostas; as planificacGes realizadas ao longo da Pratica Pedagdgica; avaliar em
contexto de 1.° CEB; e por fim, as considerac6es finais sobre a Pratica Pedagdgica em
contexto de 1.° CEB.

2.2. Caracterizagéo das turmas do 1.° ano e do 4.° ano de
escolaridade e os respetivos niveis de desenvolvimento

No contexto de 1.° Ciclo do Ensino Basico estava inserida numa sala de aula do 1.° ano
de escolaridade, constituida por 24 alunos dos 6 aos 7 anos de idade, sendo 12 do
género masculino e 12 do género feminino. Apesar de a turma ser constituida por
criancas de 6 a 7 anos, a heterogeneidade era notdria em varios aspetos, quer de

aprendizagem, quer de desenvolvimento.

Segundo Meneses, citando Piaget (2012), as criangas nesta fase dos 6 aos 7 anos ainda
se encontram no fim da fase do estaddio pré-operatério e no inicio das operacgdes

concretas, ou seja:
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[...] hd um desenvolvimento cognitivo das operagdes mentais das criangas, que vai
pensando logicamente sobre eventos concretos, mas ainda possui dificuldades de lidar
com conceitos hipotéticos e abstratos. Isso implica, dentre outros, na capacidade de
combinar, separar, ordenar e transformar objetos e a¢des, bem como da nocdo de
reversibilidade e o raciocinio silogistico. (p.1)

Assim, posso observar que, nesta fase, é dificil a crianca abstrair-se do seu
conhecimento e perspetiva e observar a perspetiva do outro; é dificil compreender algo
que ndo seja concreto e que ndo seja visivel e manipulavel. Abstrair-se do seu
conhecimento e pensamento é algo complicado para criangas desta idade, enquadrando-

se no estadio caracterizado por operagdes concretas.

Na turma do 1.° ano havia duas criancas a quem lhes foi diagnosticada hiperatividade. O
grupo em si era bastante irrequieto e cheio de vontade de aprender e participar nas aulas,
pois era bastante participativo. Durante a Pratica PedagOgica pude reparar que as
criancas ainda ndo sdo completamente autobnomas, precisando da ajuda do adulto em
inimeras tarefas e momentos, ou seja, elas vao constantemente procurando a ajuda do
adulto nas tarefas diarias, as quais poderiam ir tentando fazer sozinhas por tentativa-
erro. Posso concluir que a autonomia dos alunos devera ser mais estimulada durante o

decorrer das aulas.

Em relagdo a sala de aula do 4.° ano de escolaridade do 1.° CEB, a mesma era
constituida por 19 alunos, dos 9 aos 10 anos de idade, sendo 11 do género masculino e 9
do género feminino. Pelo facto dos alunos da turma se encontrarem com idades
compreendidas entre os 9 e os 10 anos, segundo Nascimento (2005) citando Piaget,
estas criangas encontram-se na fase do operatério-concreto, tém capacidades de se
descentrarem das suas proprias percecfes, compreendem a reversibilidade e a
reciprocidade, ttm nocao de classificacdo, seriacdo e conservacdo, necessitando, ainda,
de material e suporte concreto, pois ainda ndo tém totalmente desenvolvida a
capacidade de abstracdo. Dai, enquanto futura professora deverei ter isso em conta, para
que, nas futuras intervencdes, deva tentar a0 maximo criar tarefas dindmicas com
material concreto e manipuldvel, permitindo aos alunos uma melhor exploracéo,
conhecimento e desenvolvimento, tornando assim a aprendizagem significativa, ou seja,
onde o aluno tem papel ativo na sua propria aprendizagem (Coll, Martin, Mauri, Miras,
Onrubia, Solé & Zabala, 2001).
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Mais concretamente, em relacdo expetativas iniciais sobre a Pratica Pedagdgica em
contexto de 4.° ano, para mim foi um desafio, uma vez que passei de um 1.° ano no
semestre anterior para um 4.° ano, onde os contetdos sdo ligeiramente mais complexos.
Assim, comparando o nivel de desenvolvimento de ambos 0s anos, 0s alunos do 4.° ano
possuiam autonomia na leitura e na escrita e na realizagdo de tarefas, ou seja, os alunos
do 1.° ano precisavam da ajuda das professoras para a leitura dos enunciados e para a
escrita, enquanto que no 4.° ano, uma vez que ja tém essa autonomia, complexificaram-
se 0s enunciados, bem como, a realizacdo das tarefas, pois estes realizavam as tarefas

autonomamente.

2.3. Organizacao do tempo, do espaco e do grupo

A forma como se organiza o espaco da sala depende do tipo de atividades propostas e da
necessidade de agrupar os alunos em relacéo a realizacdo dessas tarefas Agrupam-se 0s
alunos de forma a melhor responder a diversidade dos alunos, bem como as suas
necessidades (Martin, Coll, Mauri, Miras, Onrubia, Solé & Zabala, 2001).

A sala do 1.° ano era constituida por trés filas de oito mesas para duas pessoas cada. Por
vezes, 0s lugares dos alunos eram alternados pela professora titular, 0 que veio criar
alguma confusdo, quer da nossa parte (estagiarias) ao associarmos a cara do aluno ao
seu lugar, quer por parte dos alunos que, por vezes, ficavam em lugares que ndo os
favorecia. Por exemplo: um dos alunos ndo conseguia ver bem o quadro e estava
sentado nos lugares mais distantes. A sala do 4.° ano era constituida por quatro filas de
cinco mesas para duas pessoas cada. No momento em que realizdvamos atividades em
grupos, por vezes, alterdvamos a disposicdo das mesas e preocupavamo-nos em que
cada grupo contivesse alunos com niveis de desenvolvimento e aprendizagens
diferentes, de maneira a que se pudessem auto e hétero cooperar, e auto e heétero

aprender, ajudando os alunos com mais dificuldades.

Em relacdo a gestdo do tempo, considero ser uma das minhas maiores dificuldades. Por
vezes ficava demasiado tempo na mesma tarefa, mas o que, por vezes, considero “

perder tempo” €, no fundo, na minha opinido, “ganhar tempo”. Porque considero
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fundamental que a maioria dos alunos ganhe conhecimentos e compreensdo acerca do
contetdo ou tema a ser abordado. Apesar de ter conseguido abordar todos os contetidos
planeados para os diferentes dias, alguns tiveram de ser mais explorados, por serem
mais complexos e outros conteudos tiveram menos duracdo por serem conteldos ou

atividades mais simples de se entender.

2.4. Rotinas em contexto de 1.° CEB

lijima e Szymanski (2015) citando Barbosa (2000, p.44) afirmam que:

Os rituais séo [...] compreendidos como atos, individuais ou grupais, que se mantém fiéis a
certas regras e habitos sociais e que possuem um significado particular em cada cultura. Séo
praticas que fixam regularidades apesar de manterem-se abertas a eventuais mudangas. A
repeticdo de certos enquadres, de certas acOes, de determinadas praticas ddo estabilidade e
seguranca aos sujeitos. (p.265)

Desta forma, é importante trabalhar as rotinas didrias com os alunos porque € uma
forma de entenderem a sociedade onde estdo inseridos, causando-lhes estabilidade e

seguranca, aquando da confrontacdo com a sociedade.

Assim, no periodo de observacdo na turma do 1.° ano, apercebemo-nos da rotina que a
professora realizava diariamente com os alunos, por exemplo, o de dar em grande grupo
os “Bons dias”, seguindo-se 0 momento de marcacdo do estado de tempo, em que um

dos alunos se encarregava de verificar o tempo e marca-lo no quadro do tempo.

Um momento de rotina diéria, que se seguia, era 0 da marcacdo da data no quadro. A
professora realizava a data por extenso e a data numérica e os alunos passavam para 0
seu caderno pautado. Esse momento de marcacdo da data foi interessante de observar,
pois a professora ia questionando os alunos sobre “Que dia ¢ hoje?”, “Que dia sera
amanha?”, “Que dia foi ontem?”, explorando a nogdo temporal dos alunos. Outro
momento interessante no periodo da rotina foi a decomposicdo dos numeros onde
representam a data (em dezenas e unidades), em que os foram decompondo de forma

autbnoma.

Outro momento realizado diariamente no final de cada dia, em ambas as turmas, era o

da marcacdo de comportamento no quadro, momento esse de autorreflexdo, autocritica e
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de introspecdo dos alunos. Considero este momento bastante importante pois 0s alunos
analisavam e refletiam sobre os seus atos naquele dia e tinham de colorir a imagem,
fazendo corresponder o dia, com a cor do seu comportamento naquele dia. No 4.° ano
faziam corresponder o numero de estrelas ao nivel de comportamento (ex.: 5 estrelas
melhor comportamento, 1 estrela ou nenhuma mau ou pior comportamento). Havia
sempre um didlogo e partilha de ideias dos alunos acerca do comportamento dos
colegas. Este momento de anélise introspetiva era um momento bastante revelador, pois
alguns alunos achavam sempre que agiam da melhor forma, mesmo que nao o tivessem

feito, e vice-versa.

Outra das rotinas que considero ser fulcral é o papel do professor no inicio e no fim da
aula. Assim, no inicio da aula, este deve saber receber e acolher os alunos e
cumprimenta-los. Este momento, de rotina inicial de aula, foi feito diariamente por nés
(estagiarias). Contudo, o momento final das aulas, foi realizado nas ultimas semanas de
Pratica Pedagogica. Esta rotina diéria, no final das aulas, passou por momentos de
reflexdo, onde foi feita a sistematizagdo dos contetdos e de aprendizagens ocorridas
durante os diversos momentos da aula. Deve-se dar uns minutos, antes de a aula
terminar, para que haja possibilidade de se realizar esta reflexdo, bem como a
arrumacao e limpeza dos materiais dos alunos e, ainda, a marcacao, ou seja, 0 registo
dos trabalhos de casa, quer por nossa parte (estagiarias) escrevendo no quadro, quer por

parte dos alunos.

Esta reflexdo com os alunos é significante, e deveria ter sido realizada desde o inicio da
Prética e irei realizar no futuro, enquanto professora. Assim, poder-se-a refletir em
grande grupo, trazendo beneficios a ambas as partes (alunos e professor). Nesta reflexao
poder-se-80 colocar questdes, tais como: “O que nds fizemos?”, “O que nods
trabalndmos?”, “O que aprendemos?”, ‘Dificuldades sentidas?”, “Como se
comportaram?”’, “Gostaram ou nao das atividades realizadas e porqué?”, entre outras

possiveis questdes a serem colocadas.

A reflexdo diaria, realizada oralmente com os alunos, permite ao professor auxilia-lo

nas suas proprias reflexdes diarias. Desta forma, segundo Rodrigues (2012):

A reflexdo € importante ndo s6 porque ajuda o professor na sua formagdo e na sua
evolucdo enquanto profissional da educagdo, mas também porque um professor que
reflete mais facilmente coloca os seus alunos a refletirem sobre situagfes que ocorrem
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dentro da sala de aula. A reflexdo permite ao professor conhecer-se melhor e descobrir
que tipo de professor €, e ajuda-o a perceber que tipo de professor pretende ser. (p.16)

Este momento de reflexdo com os alunos € um momento que considero ser fundamental
e pertinente para as nossas futuras intervengdes porque, desta forma, conseguimos saber
e perceber o que poderia ter sido realizado da melhor forma, o que poderia ter sido mal
interpretado pelos alunos, o que se poderia alterar, o que os alunos realizaram, como
realizaram e porque realizaram, conseguir perceber como 0S mesmos pensaram,
entender as suas opinides, saber quais € que foram as dificuldades e facilidades dos
alunos, bem como os seus motivos e, assim, poderemos melhorar as atividades a
realizar no futuro e, ainda, poderemos responder da melhor forma as necessidades e

vontades dos mesmos.

2.5. Planificar em contexto de 1.° CEB

Como afirma Lage (2010) acerca da planificacdo em contexto de 1.° CEB:

Na planificagdo, o educador/professor define objectivos e, por conseguinte, estabelece metas. A
planificacdo deve ser realizada, tendo sempre em conta os dados recolhidos na observagdo e
avaliacdo, abrangendo os varios dominios curriculares. Esta organiza o trabalho, reflecte sobre o
curriculo, métodos de trabalho, e materiais mais adequados as competéncias a desenvolver nas
criancas. E de sublinhar que a planificagdo ndo devera ser encarada de forma rigida, mas sim
como um fio condutor a pratica pedagdgica que se pretende. (p.30)

Desta forma, a planificacdo deve ter em conta as caracteristicas do grupo, deve abranger

os diversos dominios escolares e ser flexivel.

No inicio da Préatica Pedagogica, senti algumas dificuldades a nivel de planificacdo para
um 1.° Ciclo. As nossas planificagdes foram sempre realizadas em conjunto e
diariamente, tendo em conta os contetdos referenciados pela professora titular a serem

abordados.

As nossas planificacdes ao longo do semestre ndao sofreram grandes alteragdes, tendo
por base os programas e as metas curriculares para o 1.° Ciclo do Ensino Basico, bem
como 0s manuais do 1.° ano de escolaridade. As alteragdes registadas a este nivel
prenderam-se com o facto de, apds as primeiras semanas, terem sido mais dinamicas e

de carater exploratorio, tentando, assim, recorrer a materiais manipulaveis e concretos.
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Como se pode observar neste exemplo: No dia 5 de maio de 2015 foram realizados, no
exterior da sala de aula, jogos de expressdo motora e no dia 6 de maio de 2015 foi
realizada uma dramatizacdo de uma histéria inventada por nds (estagiérias) que
abordava como tematica “As quatro estagdes do ano”, onde os alunos estiveram
bastante atentos e puderam participar na dramatizacdo da mesma e, ainda, realizaram
ilustracbes das quatro estacOes, permitindo ainda aos alunos, no dia posterior, a
realizacdo de posters com imagens de revistas rasgadas e coladas por eles, sobre as

quatro estagoes.

A existéncia e realizacdo das planificacdes tem um papel importante no dia-a-dia de um
professor pois permite, antever e prever o que temos de fundamentar, estudar e avaliar,
bem como as possiveis perguntas/questdes dos alunos. Ou seja, este deve estar

preparado para o que possa decorrer nas aulas em relacao a todas as areas curriculares.

Ao longo das minhas intervencdes pude observar que o ritmo de realizacdo de tarefas e
os ritmos de aprendizagens de aluno para aluno sdo muito diferentes. Observei alunos
que realizavam as tarefas propostas em pouco tempo e outros em que as horas de aula
de um dia ndo eram suficientes. Assim, enquanto futura professora, em termos de
planificacdo, deverei ter em conta os ritmos diferentes presentes na turma de modo a
que, para contornar a situacdo, deveremos e iremos criar atividades ou experiéncias
mais desafiadoras como recurso para os alunos que realizam as tarefas mais

rapidamente.
Acerca desta diferenciacdo pedagogica, Henrique (2011) citando Sa (2001) refere que:

Para permitir o sucesso educativo a todos os alunos, o professor tem de proporcionar
condi¢des adequadas as suas diferentes carateristicas. Implica, por isso, a utilizagdo de
estratégias diversificadas, visando 0 maior sucesso possivel para todos os alunos. Esta é
uma preocupagdo importante numa escola que tem de ser para todos, constituindo um
interessante desafio aos professores. (p.170)

Ou seja, o autor refere que o professor, atendendo as caracteristicas individuais dos
alunos, tem o papel de criar desafios e tarefas adequadas ao nivel de desenvolvimento e
aprendizagem de cada aluno, isto é, para alguns alunos poderdo ser tarefas mais

complexas e para outros alunos terdo de ser mais simplificadas.
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Durante a Pratica Pedagogica, em contexto de 4.° ano, efetuei algumas alteracGes.
Algumas delas foram: no momento apos a leitura silenciosa por parte dos alunos, estes
leram o texto novamente em voz alta e eu também o li; ora, esse momento ndo estava na
planificacdo, foi alterado e surgiu momentaneamente porque, nessa altura, considerei
que sé pelo facto dos alunos lerem o texto uma vez ndo o iriam compreender para
resolver as tarefas de interpretacdo do texto que se encontravam no manual. Outro
momento que foi alterado ao nivel da planificacdo foi o facto de ter sido realizada a
correcdo no quadro, de alguns exercicios do manual, pelos alunos. Este momento
apenas foi realizado a pedido de alguns alunos e, por esse motivo, fez-se a correcdo
apenas das tarefas que os mesmos pediram, ou seja, aquelas onde tiveram mais
dificuldades.

Ao longo da Pratica Pedagdgica em contexto de 4.° ano, realizamos a pares (de estagio)
todas as planificaces. E porque ndo planificar com os alunos a aula ou atividade sobre
0 contetido/temética em questdo? Por exemplo, possiveis perguntas que se poderiam
colocar aos alunos, de forma a que sejam eles a planificar essa mesma
aula/atividade/dia: “O que iriam fazer? Como o iriam fazer? Com o qué? Se fariam em
grupos ou individualmente? E grupos com quantos elementos? Com que materiais o

fariam? E quem faria o qué? Que papel atribuiriam a cada elemento do grupo?”

Apostando assim num método de ensino-aprendizagem sdcio-construtivista, ou seja,
consequentemente, os alunos realizam uma aprendizagem mais significativa, uma vez
gque o0s mesmos tém um papel ativo na construcdo da sua propria
aprendizagem/conhecimento. Assim, segundo Ferreira e Fernandes (2012), abordando o

sécio-construtivismo:

A crianga, pelo facto de ser um dos elementos activos do processo de resolucdo de
problemas e de se gerar, quando em dissonancia com o companheiro(a) de trabalho,
uma rede complexa de argumentacbes e de contra-argumentactes em relagdo aos
métodos utilizados e resultados obtidos, por cada um dos elementos da diade (interagdo
crianga-crianga), constroi estruturas de pensamento mais elaboradas de que resulta um
maior progresso cognitivo permitindo-lhe atingir, mais rapidamente, o periodo das
operagdes concretas. Em relacéo as criangas que seguem o modelo do adulto (interacdo
crianga-adulto), esse progresso também sera obtido, mas num ritmo de progressao, mais
lento. (p.1)

Consoante 0 que o autor diz sobre a aprendizagem sdcio-construtivista, esta permite

uma mais eficaz e rapida aprendizagem, atingindo os alunos, desta forma, niveis
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superiores de desenvolvimento. Assim, enquanto futura professora deverei apostar mais

nesse processo de ensino-aprendizagem que se intitula de s6cio-construtivista.

2.6. Intervenc0es

Refletindo sobre as intervencdes ao longo da Pratica Pedagdgica, em contexto de 1.°
ano, mais concretamente, na area de Portugués, por numa das nossas aulas iniciais de
intervencdo ter sido abordada a translineacdo, surgiram questdes como: “Qual o sentido
dos alunos em aprenderem a divisdo silabica, se o foco é na translineagao?”. Os alunos
necessitam de compreender que na translineacdo ha a separacdo dos digrafos <<rr>>,
mas a divisdo silabica tem um conceito diferente, fazendo sentido realizar-se a
abordagem de ambas. Este aspeto foi abordado numa aula de Didatica de Portugués,
onde a professora referiu que era bastante importante explorar a divisdo silabica mas,
para uma primeira vez, apenas oralmente, havendo assim a necessidade de abordar

primeiro a translineacdo.

Os proprios alunos que leem pequenos textos e frases por silabas ja tém presente a
consciéncia silabica. A consciéncia fonolégica é uma consciéncia silabica. Ora, isto
permite ao aluno saber que ha signos que, quando juntos, permitem criar estas

construcdes silabicas.

Houve um momento, na turma do 1.° ano, em que se realizou o registo das medigdes da

altura e do peso dos alunos, conforme nas figuras seguintes:
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Figura 11 — Registo das alturas dos alunos Figura 12 — Registo do peso dos alunos

A medida que os alunos eram medidos e pesados foi feito um registo numa tabela no
quadro. Foram escritas ao lado da tabela, as palavras: centimetros — cm e quilogramas —
kg, sendo abordados ambos os conceitos. Apods esta exploracdo foram questionados
sobre a diferenca de pesos e de tamanhos. Alguns dos alunos tiveram dificuldades em

realizar essa diferenga, por serem numeros elevados principalmente nas alturas (cm).
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Para facilitar a comparacdo, dado que estava perante alunos do primeiro ano de
escolaridade, optei por retirar a ordem das centenas quando se realizavam as
comparacgdes. Arrendondaram-se sempre as decimas de forma a ndo ficarem ndmeros
com casas decimais, pois 0s alunos num 1.° ano ainda ndo abordaram 0s numeros
décimais. De forma a facilitar a compreensdo, arrendondamos sempre para a unidade

mais proxima.

Realizando pesquisas sobre o assunto percebi que, em relacdo as exploracBes das
unidades de medida, Nogueira e Pegito (2006) defendem que:

Nos primeiros anos do ensino basico, a compreensdo do processo de medicdo deve ser
especialmente  direccionada para a realizacdo de experiéncias concretas de
comparagdo e de utilizagdo de medigdes. (...) O estudo das grandezas e medidas
relaciona-se de forma muito directa com as concepg¢es piagetianas sobre a conservacgao
de quantidades. (p.7)

Este autor refere que essa exploracdo devera ser realizada pelos alunos, através do
contacto e manipulacdo de diversos objetos, de forma a neles reconhecerem a
existéncia de diferentes atributos, nomeadamente os mensuraveis, ou seja, devem ser
0s mesmos a realizar medicdes através de materiais manipulaveis, e assim,
compreenderem e compararem melhor as grandezas dos diferentes objetos. Posso
concluir que estas experiéncias de medi¢Ges mais didaticas e manipulaveis permitem
aos alunos efetuar e comparar medigdes, fazer estimativas, explicar e confrontar as suas

ideias e descrever 0s processos utilizados na realizacdo das mesmas.

Foram também abordadas varias unidades de medida relativas ao tempo, como: o dia, a
semana, 0 més, 0 ano e as estacdes do ano. Pelo facto de o ano sideral estar relacionado
com o movimento de translacdo e o dia (24 horas) com o movimento de rotacdo da
Terra, foi utilizado o globo terrestre presente na sala de aula, para que houvesse melhor

compreensdo dos mesmos conceitos.

Deste modo, e fazendo a interligacdo entre as unidades de medida do tempo e o estadio
das operagdes concretas em que se encontram, durante a realizacdo da aula em que
foram abordadas estas unidades de tempo, foi necessario recorrer ao material concreto,
mais especificamente, ao globo terrestre e aos meses presentes no mapa de aniversarios.
Foi interessante observar que o tempo € demasiado abstrato para criangas dos 6 aos 7
anos e que, por este motivo, mesmo recorrendo a materiais concretos e manipulaveis,

ndo os conseguem identificar, ordenar e até compreender os conceitos.
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Na area de Portugués, foi trabalhada a leitura, quer a silenciosa, quer em voz alta. Em
varias semanas tivemos, como um dos parametros de avaliagdo, a capacidade de ler de
forma articulada. Verificamos que os alunos manifestavam muitas dificuldades na
leitura de pequenas frases de um texto, tendo a necessidade de vir a insistir no treino da
leitura. Perante esta situacdo, interrogamo-nos sobre: “Que estratégias podemos utilizar

como forma de melhorar a leitura em voz alta por parte dos alunos?”.

Por terem sido abordadas em aula de Didéatica de Portugués, a lingua, a oralidade, a
leitura e a escrita, e que estas devem ser treinadas diariamente, decidi pesquisar sobre a
tematica. Tal como defende Silva, citando Belo & Sa (2013, p. 23) “[...] a leitura em
voz alta pelos alunos na sala de aula pode servir varios objetivos: a propria pratica da
leitura oral; a partilha e fruicdo estética; e constituir-se um instrumento de avaliacdo

para o professor”. Ainda como refere Silva, citando Bajard e Gibson (2013):

[...] fazer uma boa leitura para os outros pressupde a compreensdo do texto a ser
transmitido. Para além disso, a leitura em voz alta permite inferir sobre
outros  aspetos do desenvolvimento e aprendizagem da crianga, como a
pronunciagdo e a compreensdo das conexdes grafema-fonema. Assim, através das
pausas e hesitacOes verificadas nas leituras dos alunos, o professor pode inferir
acerca de dificuldades de decifracdo e de compreensdo dos textos por parte dos
alunos. (p.24)

Podendo concluir que, para que haja compreensdo do texto lido, ja& tém de ter

desenvolvida a capacidade de decifracdo do cddigo escrito que estdo a ler.

Na ultima semana foi feita a dramatizacdo do texto "A que sabe a lua?", através da
utilizacdo de fantoches, e posteriormente, foi criado um momento de exploracdo e
manuseamento livre dos fantoches e do fantocheiro. Apos essa exploracdo, os alunos
fizeram o reconto oral, em grande grupo, da historia ouvida, depois fizeram-no por
escrito, através de uma ficha que continha o "rosto da historia™, de Solé (1992). A partir
desse momento, foi feita a explicacdo sobre o que era 0 "rosto da historia" e para que
servia, foi preenchido o mesmo presente nas fichas, em grande grupo. Durante o
preenchimento da ficha, foi questionado aos alunos: "Quem eram 0s personagens da
historia?"; "Qual é o espaco e o tempo, onde e quando, decorre a histéria?"; "Qual o
problema da historia?"; "Quais 0s acontecimentos que decorrem na histéria que

permitiram a resolucéo desse problema?".
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Segundo Valle, citando Sol¢ (2010, p.2), “Sua utilizagdo permite compreender e
interpretar de forma autbnoma os textos lidos e pretende despertar o professor para a
importancia em desenvolver um trabalho efetivo no sentido da formagdo do leitor
independente, critico e reflexivo”. E ainda (2010, p. 8) “A aplicacdo do material
didatico em sala de aula contribuiu de maneira significativa para a aprendizagem e

apropriacdo dos instrumentos de compreensdo e interpretagdo leitora”.

O objetivo desta intervencdo em sala de aula foi o de formar leitores competentes,
isto é, alguém que compreenda 0 que observou e ouviu, que possa aprender a
ler/ver/ouvir também o que ndo esta escrito ou ndo foi apresentado, ou seja, 0 que
estd implicito, que atribua varios sentidos a um texto, que consiga fazer inferéncias
e justifica-las. Assim, foi aplicada esta estratégia de compreensdo leitora que permitiu
formular hipdteses a respeito da sequéncia do enredo e trazer novas informacdes
ao conhecimento prévio, além de estarem atentos a escolha de palavras utilizadas
pelo autor, ou expressdes no texto, identificando, assim, as pistas que pudessem
mostrar a posic¢do do autor. Deste modo, foi possivel elaborar o resumo final na ficha,
trocar impressdes a respeito do texto, além de tirar conclusbes, emitir opinides e

fazer uma avaliacdo critica ao texto observado e ouvido, através da sua dramatizacao.

Ao nivel do Estudo do Meio, durante o decorrer do semestre, foram realizados varios
trabalhos préaticos tais como: “Se os diferentes recipientes teriam a mesma quantidade
de 4gua?”’; o “Flutua ou ndo flutua” e o da “Agua com sal, acucar, oleo, corante ¢ limao;
se teriam cheiro, sabor e cor”. Essas experiéncias, efetuadas a nivel de trabalhos
praticos, permitiram aos alunos registar, observar e comparar as suas previsdes com a
observacao e, ainda, permitiram aos alunos nédo terem sido apenas meros observantes,
mas sim participantes, pois foram os alunos que participaram e agiram, realizando os

procedimentos das diferentes experiéncias.

Enquanto futura professora, deverei estar sempre prepararada, pesquisar, estudar e
procurar a origem e a explicacdo cientifica de conceitos e conteudos que irei abordar, de

forma a que, quando os alunos me gquestionam, saiba como e 0 que responder.

Durante a realizacdo destes trabalhos praticos, pude perceber que os alunos estavam
bastante entusiasmados e participativos, mostrando sempre a vontade de aprender e

fazer mais. Foram todas experiéncias da area de Estudo do Meio, muito enriquecedoras,
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pois permitiram-lhes adquirir novos conhecimentos, atribuindo significado aos
acontecimentos e conceitos nelas presentes, permitindo que participassem nas mesmas,

ou seja, tendo um papel ativo na sua prépria aprendizagem.

No que concerne a area da Matematica (turma do 4.° ano), foi abordado, entre outros
conteudos: o perimetro, as operacdes (adicdo e subtracdo) e a resolugdo de problemas; o
contetdo das &reas, recorrendo-se a manipulacdo de figuras geométricas em forma de

tangram. Assim, segundo o Ministério de Educacéo (2005):

[...] a aprendizagem da geometria deve estar intimamente relacionada com a realidade.
(...) Para além disso, os estudantes necessitam de desenvolver a capacidade de
experimentar, explorar, avaliar, recomecar, conjecturar, generalizar ¢ argumentar. (...)
Por isso, os estudantes devem ser confrontados com tarefas no ambito da resolugéo de
problemas, que Ihes permitam passar do espaco ao plano e do geral ao particular. Estas
tarefas devem favorecer o gosto pela geometria e permitir o desenvolvimento do
raciocinio matematico. (p.26)

Ao longo da nossa Préatica Pedagdgica, permitimos aos alunos a exploragdo,
manuseamento e manipulacdo a partir de materiais concretos, partindo do geral para o
particular e partindo do concreto para o abstrato. Essas aulas, onde houve exploracao
desses materiais manipulaveis, permitiram aos alunos desenvolver as capacidades de
exploracdo, experimentacdo, avaliacdo e critica; fizeram com que houvesse uma melhor
relacdo entre 0 que estavam a realizar no momento (concreto) para a abstracao,

estimulando o gosto pela geometria e o raciocinio 16gico-matematico.

Um dos momentos que gera alguma tenséo e nervosismo, é o de ir a frente do quadro:
falar, responder, realizar atividades, resolver problemas, entre outros. Desta forma,
achei pertinente pesquisar sobre essa pressdo/timidez da crianga em ir ao quadro, falar

ou realizar algo. Desta forma, para Bertelli (2008), citando Pereira:

[...] ser o centro das atengdes pode tdo facilmente despertar a vergonha, pois € nessa
situacdo que a pessoa esta particularmente vulneravel ao julgamento alheio, e teme nédo
corresponder as expectativas do grupo ou as proprias. Assim, uma pessoa pode sentir
vergonha a partir de avaliagOes internas, de seu autojulgamento, mesmo que ninguém a
esteja criticando ou condenando. (s.n.)

Mostrando assim que, os adultos e as criancas ainda sentem alguma vergonha de ndo
corresponder as expetativas do outro e possuem o medo de errar, ou de responder, ou de

fazer algo de forma errada.
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Umas das propostas apresentadas por Duarte (2009), para que haja desenvolvimento
dessa autonomia, é deixar que as criangas brinquem e joguem sozinhas, ou seja, sem
adultos entre elas. Desta forma, as criancas conseguem desenvolver a sua propria

autonomia cognitiva, emotiva, intelectual e social. Assim, segundo Duarte (2009):

[...] quando a crianga imita os mais velhos nas suas actividades culturalmente
padronizadas, ela gera oportunidades para o seu proprio desenvolvimento cultural.
Desta forma, 0 jogo é uma actividade que gera uma grande criatividade que se revela
bastante vantajosa para a crianca e respectiva aprendizagem. (p.25)

Considero que seja fundamental e que seja um papel do professor, ndo s6 de mediador,
mas também de criar ambientes didaticos, dindmicos, dando aos alunos/criangas
liberdade para que brinquem, joguem, experimentem, manipulem, explorem de forma

autonoma, para que aprendam e se desenvolvam autonomamente.

Em relagdo a turma do 4.° ano, uma das atividades em que os alunos tiveram mais
dificuldade na &rea da Matematica foi, mais concretamente, na utilizacdo do algoritmo
da divisdo com dois algarismos no divisor. Creio que esta foi uma dificuldade porque
foi um conteddo novo para os alunos. Onde senti algumas dificuldades, foi na
exploracdo do algoritmo da diviséo contendo dois algarismos no divisor. Isto porque,
durante a abordagem do algoritmo da divisdo, tive de o explicar de diferentes formas e
possibilidades de resolucdo do algoritmo, para que os alunos escolhessem qual a forma
mais adequada a cada um, ou seja, com e sem subtracdes sucessivas e recorrendo ao
calculo mental. Por este aspeto ter sido uma das dificuldades que senti, da minha parte,
questionei-me: “Qual seria a melhor forma de ensinar o algoritmo da divisdo?”.

Aprofundando, assim, esta problematica e como defende Fernandes e Martins (2014):

[...] com dividendos de trés algarismos e divisores de dois algarismos e divide-se em a)
utilizacdo de material manipul&vel concreto e representacdo do algoritmo, b) resolugdo
com algoritmo das subtragdes sucessivas, ¢) resolucdo com algoritmo das subtracdes
repetidas e d) resolucdo usando a representacdo em algoritmo padrdo com foco na
compreensdo do uso da plica e na estimacéo. (pp.175-176)

Assim, fazendo a interligacdo do que os autores referem e o contetido abordado em aula,
os professores devem introduzir este conteddo novo com material concreto, que foi o
que, de facto, realizamos e, ainda, respeitar e adaptar as fases de resolucdo do algoritmo
da divisdo consoante o nivel de desenvolvimento e aprendizagem dos alunos, ou seja, se
os alunos tiverem dificuldades ndo se vai complexificar a nivel de dificuldade das

tarefas a realizar.
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No decorrer de uma das reunides com a professora supervisora, ao abordar a resolucéo
de problemas, referi que os alunos foram ao quadro resolver alguns exercicios e, desta
forma, durante a reunido, surgiram questdes que achei pertinentes, tais como: “Os
alunos devem resolver os problemas no quadro ou ¢ a professora?”’, “Serdo exercicios
ou problemas?”. Eu considero ser relevante 0 facto de os alunos irem ao quadro resolver
0s problemas que ja realizaram previamente no seu lugar. Por exemplo: o aluno é que
precisa de aprofundar conhecimentos, precisando de recolher/reter a informagao
pertinente num problema, ele é que precisa de utilizar diversos raciocinios e estratégias,
precisando de por em pratica o que realizou, 0s seus procedimentos e saber explicar a
estratégia a que recorreu na resolucdo dos problemas e, desta forma, desenvolver a
comunica¢do matematica. 1sso era outra questdo que foi abordada em aula com os
alunos, ou seja, a questdo que aparecia em todos os problemas que dizia: “Explica como

pensaste”.

Neste aspeto, e durante a resolugdo dos problemas no quadro, cologuei sempre a
questdo: “O que estds a fazer?”, “Como chegaste a este numero?”, “Como fizeste” e
“Como pensaste?”. No momento da realizacdo destes mesmo problemas no quadro, 0S
alunos afirmavam: “Se ja estdo as contas todas ja estd a explicar, ndo €?”. Ao que eu
respondi que o facto de estarem as operagdes ndo implica que estejam os procedimentos
e informacdes todas presentes; afirmei que o facto de ter escrito um nimero ndo me esta

a explicar no que consiste esse numero.

Assim de maneira a trabalhar a comunicacdo matematica, o aluno deve ter liberdade
para explicar como chegou a tal resultado, desta forma, como aborda Peres (2012),
citando Ponte et al. (2007):

[...] no processo educativo matematico (discussdo sobre estratégias, argumentacao,
tentativas de prova, critica de resultados, a construcdo de conceitos e a adocdo por
necessidade de uma terminologia matematica), na aquisicao progressiva de proficiéncia
na resolucéo de problemas e na seguranga que dai resulta. (p.19)

Desta forma, os alunos devem ter oportunidade de discutir com os colegas, com o
professor, de argumentar, de criticar, de interagir, possibilitando a partilha de ideias, de
estratégias, de raciocinios, de pensamentos matematicos e de desenvolver a sua

capacidade de comunicacdo matematica.
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Por ter abordado em reunido as palavras problemas e exercicios, considero que, para o
meu futuro profissional, é essencial saber ambos os conceitos e distingui-los. Desta
forma, e por ndo possuir conhecimento na altura, decidi pesquisar sobre os conceitos e

estabelecer algumas diferencas entre ambos. Assim, como refere Peres (2012):

[...] ¢ uma pergunta que ndo tem resposta imediata e que perante um problema é
necessario pensar, s6 depois de encontrada a estratégia / caminho é que se pode
resolver. Apesar de todo o esforco pode mesmo néo ser encontrada a solucgdo, podendo
assim existir, problemas com ou sem solugé&o. (p.78)

E ainda como refere Peres (2012), citando Ponte et al. (2000):

Em Matematica, uma questdo é um problema, para um dado aluno, se ele ndo tiver
nenhum meio para encontrar uma solugdo num Unico passo. Se o aluno tiver uma forma
de obter rapidamente uma solugdo, ndo estard perante um problema mas sim um
exercicio. (p.17)

Assim, é importante o professor conhecer e dar a conhecer aos alunos, através da
exploracdo e dinamizagdo de tarefas, a diferenca entre ambos os conceitos. Ou seja,
enquanto os exercicios sé tém uma possivel resolucdo, no caso dos problemas, nao
implica resposta imediata a questdo-problema, pois 0os mesmos poderdo ter varias
solucdes ou até nenhuma solucdo, havendo assim, a necessidade de se recorrer a varias

estratégias para tentativa de resolu¢do de um mesmo problema.

Outro momento onde me apercebi que os alunos sentiram algumas dificuldade, (quando
me encontrava em contexto da turma do 4.° ano), foi durante o didlogo sobre o0s
conceitos de tempo: ano, década, século e milénio, através do uso de um friso
cronoldgico incompleto realizado por nos. Esse friso continha espagcos vazios para
preenchimento dos séculos e de anos. Eu senti que os alunos tiveram mais dificuldade,
ndo na definicdo de década, século e milénio, mas mais propriamente, na aplicacdo e
concretizacdo de exemplos sobre esses mesmos conceitos. Isto ocorreu, pelo facto do
conceito de tempo ser, ainda, muito abstrato para os alunos, tornando-se, por isso, um
conceito dificil de ser entendido por parte dos alunos. Nesta tarefa, a dificuldade mais

sentida pelos alunos foi na compreensdo do conceito de século.

Ou seja, os alunos perceberem que o século muda quando, nas unidades e nas dezenas
nao possuem o algarismo “0” e que se acrescenta sempre mais um. Disto derivaram
problemas e questdes, tais como: “Professora, se no ano 2000 ¢ o séc. XX, porque é que

no ano 2001 j& é o século XXI, se s6 passou um ano?”. Durante essa aula surgiram
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questdes bastante interessantes e foi uma aula produtiva porque houve a necessidade de
abordar e explicar que, no caso de 2000 a 2001, é s6 um ano mas o século muda, de
1901 a 2000, é o sec. XX e, do ano 2001 a 2100, € o sec. XXI, porque passam 100 anos

em cada século.

Em relacdo as atividades em que os alunos tiveram menos dificuldades e de que mais
gostaram creio ter sido a do momento em que realizaram diversas dramatizacdes sobre
diversas obras abordadas nas aulas de Portugués, sendo feita primeiro a exploragéo das
mesmas e sO depois a sua dramatizacdo. Inicialmente, nas primeiras atividades de
Expressdo Dramatica, os alunos sentiam alguma inibicdo e timidez mas, a medida que
foram continuando a realizar atividades desta tipologia, os alunos foram conseguindo

ultrapassar essa timidez inicial e j& conseguiam libertar-se e expressar-se livremente.

Ao longo das minhas intervengdes, onde senti mais dificuldades em relacéo a todas as
areas curriculares, foi no momento do questionamento. Apesar de preparar as questdes
previamente em casa, elaborar um guido e ainda leva-lo para as aulas, continuo a sentir
uma certa dificuldade em relagdo a como questionar, 0 que questionar, quando

questionar e, mais concretamente, como direcionar a quest&o.

Isto aconteceu porgue, durante as minhas intevencdes, ao longo da Pratica Pedagogica,
tanto a Portugués, como a Matemaética, como a Estudo do Meio, realizei perguntas do
nivel conhecimento-memoria, (Almeida, 2007) e fago-o inconscientemente. Isto €,
porque, apesar de ter conhecimento que se deve realizar perguntas de cariz mais aberto,
e de julgar que as fiz ao longo da minha Pratica Pedagdgica, apds analisar as perguntas
realizadas por mim no decorrer da Pratica com a turma do 4.° ano, pude reparar que,
sem ser com intencdo, continuei a realizar perguntas de cariz mais fechado. Estas
perguntas, segundo a mesma autora, sdo perguntas fechadas de baixo nivel cognitivo
gue envolvem apenas a memorizacdo mecanica. Ora, estas perguntas sendo fechadas,
sdo perguntas que sugerem resposta e solicitam respostas exatas e factuais. Nestas
perguntas € dificil identificar o nivel de conhecimento, interesse e importancia da
crianga, acerca de um determinado assunto, delimitando o seu pensamento/raciocinio
(Almeida, 2007).
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Ou seja, futuramente, deverei tentar realizar perguntas de cariz mais aberto pois sdo as
que tém mais significado para a crianca e que lhe permitem pensar, refletir e interrogar-

se a si e a0 mundo que a rodeia (Folque, 2014).

Enquanto futura professora, deverei dar oportunidade para que os alunos possam
colocar mais perguntas, de forma a poderem treinad-las e irem-se complexificando as
mesmas. Para tal, poderei utilizar diferentes estratégias em diferentes momentos, por
exemplo os alunos poderdo criar um guido para uma futura entrevista ou questionério.
Outro exemplo, poderiam ser os alunos a colocar perguntas sobre um texto abordado
numa aula de Portugués ou de Estudo do Meio. QOutra possibilidade poderia ser os
alunos criarem problemas de Matematica, ou até mesmo nas outras &reas, como por
exemplo, realizarem um trabalho experimental, colocarem a questdo (ou problematica),
formularem hipoteses, entre muitas outras atividades possiveis de se explorar o

questionamento realizado por parte dos alunos.

No futuro, poderemos e deveremos orientar os alunos e de maneira a estimula-los de
forma positiva, de modo a que tenham entusiasmo em aprender e tenham um papel
fundamental na construcdo da sua aprendizagem (papel ativo na sua propria

aprendizagem), tornando-a, assim, significativa (Gongalves e Trindade, 2010).

2.7. Aprendizagem cooperativa

Numa das atividades, realizadas pela turma do 4.° ano, de criacdo de um panfleto a
pares, senti que os alunos tiveram algumas dificuldade, mais concretamente, na gestao
do espaco da informacéo, mas foi interessante observar que eles proprios, a medida que
o realizavam, sentiram e repararam que tinham essa mesma dificuldade. Mas, por outro
lado, houve bastante interacdo, cooperacdo e entreajuda. por este momento ter sido
realizado a pares. Foi notdrio o0 momento em que cada par continha um lider definido
entre eles, que tinha o papel de dizer ao outro o que fazer (ou seja, esse lider distribuiu,
oralmente e conforme a sua vontade, 0s papeis entre ambos), ambos escreveram a
informagdo relevante no panfleto e ambos ilustraram-no. Assim, como defende Ribeiro
(2006), citando Johnson & Johnson (1999b):

[...] ao professor compete definir os objectivos do trabalho, tomar decisdes e realizar os
preparativos necessarios a Aprendizagem Cooperativa, motivar os alunos para a
execucdo das tarefas propostas e explicar os procedimentos cooperativos a adoptar,
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nomeadamente a responsabilidade individual, a interdependéncia positiva, a interac¢do
pessoal, de modo a que o grupo seja um verdadeiro grupo cooperativo e assim execute
eficazmente a sua tarefa. (p.51)

Ou seja, fazendo a ligacdo entre 0 que a autora referiu e a pratica pedagdgica, cabe ao
professor propor tarefas e distribuir papéis aos alunos, que estimulem essa auto e hétero
cooperacdo e aprendizagem. Apesar dos alunos terem as suas caracteristicas individuais,
devem ser estimulados de forma a conseguirem aceitar as caracteristicas individuais dos
colegas de trabalho. Desta forma, permiti que haja uma melhor realizacdo da tarefa, bem

como uma melhor comunicagao no grupo.

2.8. Avaliar em contexto de 1.° CEB

Abordando a temaética da avaliacdo em contexto de 1.° CEB, Lage (2010), citando a
Secretaria Regional de Educacéo e Ciéncia Pré-Escolar e Avaliagdo (2008, p.13):
[...] assume um papel essencial, na medida em que leva a uma reflexdo cuidadosa do educador
sobre as actividades que vai realizar com o grupo de criancas, reflexdo essa que permite sempre
interrogar-se em fungdo dos resultados e dos processos vivenciados. Isto pressupBe uma
autocritica, constante, para, numa permanente busca, melhorar a sua acg@o. (...) Assim, o
docente deve adoptar estratégias de avaliacdo que fundamentem o desenvolvimento do

“curriculo” e o processo de ensino e de aprendizagem, tendo presente o conhecimento das areas
de conteldo e a necessidade de se proporcionar uma grande diversidade de experiéncias. (p.30)

Ou seja, devem utilizar-se estratégias de avaliagdo tendo em conta a diversidade de
areas curriculares e os seus conteudos, havendo interdisciplinaridade. O professor deve
proporcionar experiéncias variadas, adequadas ao grupo de criangas, para que haja
desenvolvimento no processo de ensino e aprendizagem dos alunos, tendo em vista a

melhoria da acdo do professor.

No decorrer da Pratica Pedagogica, senti algumas dificuldades na realizacdo da
avaliacdo dos alunos, em particular, na definicdo de pardmetros e critérios da mesma,
bem como o nimero de alunos a serem avaliados. Isto porque, na minha opinido, quanto
maior o nimero de alunos a avaliar mais complexo se torna o ato de avaliar. A seu
tempo, essas dificuldades foram ultrapassadas, surgindo diferentes momentos de

avaliacdo nas diferentes areas curriculares e havendo alteracdo dos alunos a serem
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avaliados semanalmente. Estas eram realizadas diariamente, avaliando apenas uma

atividade durante o periodo da manha.

Por isso, em termos de avaliagdo, como defende Goncalves e Trindade (2010):

[...] cabera ao professor acompanhar o processo de aprendizagem, orientar os alunos
com mais incertezas, 0s mais inseguros, e encontrar 0s momentos certos de avaliar de
forma formativa todo o processo, fazendo-lhes sentir o desejo de melhorar e nunca fazer
sentir o desanimo pela aprendizagem. (p.1)

Ou seja, para que os alunos observem os seus progressos e haja melhores resultados, a
avaliacdo deles deve ser formativa e o professor devera dar-lhes feedback para que,

desta forma, envolva os alunos, criando neles o desejo de aprender e de melhorar.

Inicialmente, realizdvamos as avaliacOes, através de observacdo direta, de quatro/cinco
alunos, recorrendo a uma grelha de avaliacdo qualitativa com a mesma estrutura. No
seguimento de algumas sugestdes e propostas realizadas pela professora supervisora,
realizdmos diferentes avaliacBes, tais como: auto e heteroavaliacdes; e utilizamos
diferentes instrumentos, como, por exemplo: grelhas de observacéo direta ou indireta,
analise de fichas ou de producbes dos alunos, recorrendo a diferentes grelhas de
avaliacdes, avaliando a turma, ou apenas alguns alunos, caso se justificasse. Apds o
preenchimento das grelhas, eram realizadas, diariamente, observagdes sobre as

avaliacdes dos alunos.

Apbs a realizacdo de algumas avaliagcdes, foi-nos proposto que concretizassemos, no
preenchimento das grelhas, mais concretamente, na parte em que colocamos as
observagdes, momentos onde os alunos poderiam trabalhar as suas dificuldades de
forma a ultrapassarem-nas, como se pode observar nos seguintes excertos, sendo o

primeiro referente a turma do 1.° ano e o segundo a turma do 4.° ano de escolaridade.

O primeiro excerto consiste na avaliagao realizada no dia 25 de maio de 2015: “Dois
dos alunos avaliados neste dia conseguiram identificar figuras diferentes, por exemplo
quadrados e triangulos, mas que tém a mesma area. No entanto, um aluno manifestou
muitas dificuldades porque, quando se deslocou ao quadro e observou as imagens, nao
conseguiu identificar a area das duas figuras diferentes, teve de ser a professora a dizer
para contar as unidades de medida de cada figura, de modo a verificar que tinham a

mesma area e formas diferentes. Por outro lado, outro aluno soube identificar as areas
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de diferentes figuras, mas precisou de ajuda para explicar o seu raciocinio. Uma das
estratégias que se podera realizar nas proximas atuacdes, de forma a ultrapassar estas
dificuldades, sera entregar materiais manipulaveis aos alunos, de forma a observarem e

identificarem que figuras diferentes podem ter a mesma area”.

O segundo excerto consiste na avaliacdo realizada no dia 05 de janeiro de 2016,
referente a uma ficha de Matematica sobre fracGes, onde alguns alunos sentiram
dificuldades aquando da identificacdo e da ordenacdo de diferentes fracdes: “Uma das
estratégias que podera minimizar estas dificuldades, no futuro, sera propor aos alunos
atividades de cariz exploratorio. Ou seja, através de atividades préaticas (por exemplo
desafios), de discussdes com o objetivo de partilhar as diferentes estratégias, da

utilizacdo de materiais manipulaveis e, ainda, da realizagdo de jogos didaticos.”.

Ou seja, analisando e realizando as avaliacGes, propomos tarefas, tendo em vista o
progresso de niveis de desenvolvimento e aprendizagem das criancas, de maneira a que
sejam as mesmas a construir o seu proprio conhecimento, tornando, desta forma, as suas

aprendizagens significativas. Assim, como refere Alegro (2008):

A aprendizagem significativa é o processo pelo qual uma nova informacéao
recebida pelo sujeito interage com uma estrutura de conhecimento especifica
orientada por conceitos relevantes, 0os conceitos subsungores — ou conceitos
incorporadores, integradores, inseridores, ancoras - determinantes do
conhecimento prévio que ancora novas aprendizagens. (p.24)

O que a autora refere é que todos os alunos ja possuem um conhecimento prévio mas,
quando existem novas aprendizagens e ha uma transformacéo de significados, os alunos
estdo a realizar aprendizagens significativas que, posteriormente, conseguirdo aplicar no

futuro e noutro contexto.

No decorrer da Pratica Pedagdgica em contexto de 1.° ano de escolaridade, como num
dos dias de intervengdo o nosso parametro de avaliagdo foi a fruicdo da leitura e por
termos observado algumas dificuldades, de forma a poderem ultrapassa-las, ha essa
necessidade de se ir treinando diariamente a leitura. No proprio programa e metas esta
contemplada a leitura em voz alta, quer no Programa de Portugués do Ensino Basico
(2009), através do descritor de desempenho: “Ler em voz alta para diferentes
publicos” (pp. 36, 39); quer nas Metas Curriculares de Portugués (2012), que tem como

objetivos para a leitura em voz alta: a capacidade de lerem um certo nimero de
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palavras oralmente e a uma velocidade de leitura para cada ano letivo, bem como

salientando-se a articulagéo e a entoacao.

Desta forma, posso concluir que os aluno, por ainda lerem pausadamente e de forma
pouco articulada, ndo leem com entoacdo, mas pode ser uma competéncia a ir-se
desenvolvendo ao longo da Pratica Pedagdgica, aplicando este treino diario. Esse treino
pode conter uma fase mais inicial de identificarem palavras e ficarem as mesmas
registadas no quadro ou na parede o dia todo, depois recorrer & “mensagem do dia”
(frases), um dicionario de parede, uma lista de palavras conhecidas, uma oficina da
leitura, e ainda pode utilizar-se um pequeno texto, em que a professora |é primeiro,
coloca perguntas de interpretagdo, pedir aos alunos para que leiam, primeiro
silenciosamente e repetidamente, s6 depois de estarem familiarizados com o texto, para
que leiam-no em voz alta, realizando em grande grupo, depois, a pares e, s6 no fim,

individualmente. Podem ainda, escrever algumas palavras contidas nesse mesmo texto.

Esse treino diério foi realizado ao longo da Prética Pedagdgica. Quando exploramos um
determinado texto, lemo-lo em voz alta, pedimos que leiam silenciosamente e, sO
depois, um aluno Ié uma frase em voz alta. Mas, indo ao encontro do que ja foi referido
neste relatorio, e como defende Silva (2013), os alunos quando ainda se encontram na
fase de decifracdo do codigo escrito ndo conseguem compreender o texto lido mas,
ultrapassando essa fase com treino, ja pemite que haja compreensao do texto lido. Ou
seja, 0s alunos do 1.° ano ainda estdo na fase de decifracdo do codigo escrito; por isso
leem-no pausadamente, sem articulacdo, o que ndo permite a compreensdo do que

acabaram de ler.

Enquanto futura professora, deverei contornar essa dificuldade de vérias formas, por
exemplo, continuando o treino diario da leitura, ou fazendo vérias propostas de
atividades onde seja treinada essa mesma leitura. O facto de ser um leitor fluente
permite que o leitor compreenda o que €, que intreprete e que sinta 0 que o autor
pretendeu transmitir no seu texto, sentindo-o com as mesmas emogdes e lendo com

entoacéo e articulacao.
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2.9. Meta reflexdo 1.° CEB

Houve momentos em que senti que perdemos muito tempo na realizagéo das fichas, ao
esperarmos que todos os alunos as fizessem. Mas acho bastante relevante que todos
consigam realiza-las, tornando, assim, esse tempo “perdido” em tempo ganho. Claro
que, na turma do 1.° ano, havia alunos que realizavam as fichas de forma auténoma,
sem precisarem de ajuda e rapidamente, enquanto os outros alunos precisavam de mais
tempo, ou tém mais dificuldades. Nesse aspeto, tanto devemos acompanhar os que
tinham mais dificuldades, como criar novos desafios e mais estimulantes para os alunos
que tém mais facilidade na realizagdo de fichas. Se bem que, por vezes, o facto de
fazerem réapido e bem, ndo significa que consigam perceber na totalidade o que fizeram

e explicar o que e como o realizaram.

Devemos ter mais atencdo a linguagem, que devera ser mais rigorosa e cientifica, ou
seja, por vezes, a utilizacdo de linguagem compreensivel para os alunos ndo os torna
capazes de compreender os enunciados de testes /exames ou fichas. Segundo Martins
(2011, p.3) “[...] o aluno chega a compreensdo, a reelaboracdo, a tomada de
decisbes e a uma linguagem mais rigorosa e cientifica a partir das suas

Concepcgdes Alternativas (CA), vivéncias e representagdes”.

Adorei esta oportunidade e a possibilidade de aprender tanto com toda a comunidade
educativa, desde os professores até as criancas da turma do 1.° ano e do 4.° ano de

escolaridade.

Pude observar e comparar que 0s contextos de aulas com a turma de 1.° e 4.° ano sdo
ambos bastante diferentes em varios aspetos. Por exemplo: os alunos desta turma do 4.°
ano ja eram leitores autbnomos, ou seja, tinham autonomia para lerem silenciosamente e
em voz alta um texto e, até, realizar enunciados entregues pela primeira vez; é notoria,
assim, a diferenca de autonomia na leitura e na escrita. Desta forma, os alunos do 1.°
ano necessitavam da presenca e da participacdo de adultos, aquando da leitura de
enunciados e auxilio na escrita, enquanto os alunos do 4.° ano ja possuima autonomia na
leitura e na escrita e, consequentemente, poderia ter-se complexificado as tarefas
propostas para 0 4.° ano, de maneira a que as realizassem autonomamente,

aprofundando também o contetdo a ser abordado.
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Aprendi a gerir o tempo e espaco de uma sala de aula em contexto do 1.° CEB, aprendi
a como ser uma professora no 1.° CEB. Dentro deste tema sobre como ser professora
em contexto do 1.° CEB, posso referir que aprendi: a como gerir melhor o grupo; a
resolver problemas; a articular as diferentes areas curriculares; a dar importancia ao
questionamento (quer realizado pelos alunos, quer por adultos); e a dar oportunidades
para que os alunos sejam construtores do seu préprio conhecimento, permitindo aos
alunos participarem em tarefas que seja desafiadoras e dindmicas, ndo os limitando a
serem meros observadores ou ouvintes. Ao longo do Mestrado, aprendi a ser boa
ouvinte, a dar valor as caracteristicas de cada aluno, bem como, ao trabalho cooperativo

dos alunos.
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Parte Il — Dimensao Investigativa

O educador ou professor deve preocupar-se com a sua pratica educativa, tendo em conta
0 grupo de criangas, investigando a sua pratica, procurando melhora-la e, sobretudo,

melhorar as aprendizagens do grupo.

Esta dimensdo, apelidada de investigativa, incide na area do Portugués no 1.° CEB,
nomeadamente, no questionamento realizado na sala de aula, tendo o estudo surgido no
ambito da Préatica Pedagdgica realizada em contexto de 1.° CEB, numa turma do 1.° ano

de escolaridade.

Esta segunda parte do relatério apresenta-se dividida em trés capitulos. Inicialmente
contém a introducdo, na qual se faz referéncia a contextualizacdo do estudo e, também,
as suas questbes e objetivos de investigacdo. O primeiro capitulo diz respeito ao
enguadramento tedrico que serve de suporte a investigacdo. No segundo capitulo inclui
a metodologia de investigacdo do presente estudo, referindo-se os procedimentos
aplicados, tendo em conta as questdes e 0s objetivos de investigagdo que foram
delineados. No terceiro capitulo demonstra os resultados obtidos no decorrer do estudo
e a sua andlise. Por fim, envolve as consideracdes finais, fazendo-se também referéncia
as limitacdes do estudo, bem como possiveis sugestdes de melhoria para investigacoes

futuras.
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Introducao

Nesta parte surge uma contextualizacdo do estudo, seguindo-se uma referéncia a escolha
do tema a investigar, tendo em conta a sua relevancia, apresentando-se, por fim, as

questdes de investigacdo, bem como os objetivos da mesma.

1.1. Apresentacao do estudo

Durante a Pratica Pedagogica em contexto de 1.° CEB, mais concretamente, com a
turma do 1.° ano, houve a oportunidade de interagir com um grupo de criangas, com
idades entre 0s 6 e 0s 7 anos. Durante os momentos de didlogo com a turma surgiram-
me alguns desafios acerca da linguagem do adulto e do tipo de perguntas a realizar,
suscitando, assim, o interesse em saber mais sobre o questionamento em contexto
educativo, para que, futuramente, possa adequar o tipo de questionamento a &rea

curricular ou contetido abordado numa determinada aula.

Refletindo, mais especificamente, sobre o tema “Questionamento em sala de aula”,
considero importante tomar consciéncia do tipo de questionamento que se privilegia e
com que proposito, no sentido de desenvolver uma pratica que promova o raciocinio, a
criatividade e a formulacdo de hip6teses por parte dos alunos e, esperando poder-se

desenvolver um projeto investigativo de forma a aprofundar este assunto.

Considero que a tematica em estudo é importante para a comunidade educativa, uma
vez que é fundamental que se tenha presente qual a melhor forma de questionamento
dirigido as criancas, e para que se saiba como adapta-lo no contexto ou ao grupo de
criangas no qual se esta inserido e interpreta-lo da melhor maneira, sendo
imprescindivel conhecer a importancia da variacdo no questionamento, as varias formas
de questionar, objetivos e classificagcdo das perguntas dos professores no contexto de
sala de aula. Assim, pretende-se analisar as perguntas realizadas pelos alunos e pelos

professores, em contexto de sala de aula, especificamente na area curricular de
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portugués. Para o efeito, 0 meu olhar recaiu na analise da comunicagéo verbal, apenas a

nivel do tipo de questionamento realizado no decorrer das mesmas.

Deste modo, formularam-se as seguintes questfes de investigacdo: i) Quem faz mais
perguntas (os alunos ou os adultos) numa aula de portugués de 1.° ano de escolaridade?
i) Que tipo de perguntas fazem os professores aos alunos numa aula de portugués de 1.°
ano de escolaridade? iii) E que tipo de perguntas fazem os alunos numa aula de
portugués de 1.° ano de escolaridade? iv) Que implicacBes tem o tipo de perguntas mais

valorizado pelo professor no ensino e na aprendizagem dos alunos?

Perante as questdes de investigacdo, definiram-se 0s seguintes objetivos: i) Quantificar
guem coloca mais perguntas no decorrer de uma aula; ii) ldentificar as formas de
questionamento utilizadas numa aula de portugués pelos adultos e pelos alunos; iii)

Refletir sobre o melhor questionamento a ser realizado futuramente.

50



Capitulo | — Enquadramento teorico

1.1. Comunicacao em sala de aula

A comunicacdo possui diversas funcles, tais como: a informacdo, a motivacdo, a
educacéo, a socializagao, e/ou a distracdo, sendo estas fungdes relevantes no decorrer do
processo de ensino-aprendizagem dos alunos (Galego, 2014).

O ato de comunicar é complexo e esta presente no contexto de sala de aula e nos
processos de ensino e de aprendizagem. Galego (2014, p.37), citando La Borderie
(1994), afirma que “a escola ¢ um lugar de comunicagio, considerada na sua extensiao
(o sistema educativo) ou inversamente nas suas mais pequenas células (turmas ou
grupos)”. Desta forma, o autor demonstra que a escola € um sitio propicio a
comunicagdo pois, em qualquer momento do dia, os alunos estdo a comunicar e a
interagir, seja dentro da sala de aula, ou fora dela. Dentro do feedback fornecido pelos
alunos, existem duas dimensdes da comunicacdo: a comunicacdo verbal e a
comunicacdo nao-verbal. Na comunicacdo verbal, o feedback pode ocorrer através de:
manifestacOes da opinido dos alunos acerca da mensagem transmitida pelo professor;
realizacdo de perguntas pelos alunos dirigidas ao professor e de respostas do aluno as
perguntas formuladas pelo professor. No caso da comunicacdo nao-verbal poderemos
encontrar gestos e acenos, expressdes faciais e movimentos corporais, bem como a

postura corporal.

Assim, recaindo na especificidade do ato de comunicar, nomeadamente quando
considerado no contexto do processo de ensino-aprendizagem, é fulcral que o professor
realize ao longo das suas praticas pedagogicas uma atitude de observacdo, escuta ativa e
questionamento. Desta forma, para que a comunicacdo seja eficaz em contexto de sala
de aula, é necessario que a relacdo entre professor e aluno (ou emissor/recetor)
funcione, de modo a que ambos construam significados e, para tal, é necessario que
ambos conhegcam e partilhem formas de comunicagéo verbal e/ou ndo verbal (Galego,
2014).
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Pretendo aprofundar a importadncia da comunicagdo em sala de aula, mais
especificamente o potencial pedagdgico do questionamento realizado dentro da mesma.
Por isso, considero ser fundamental aprofundar os conhecimentos sobre os métodos de
ensino e refletir sobre o papel da comunicacdo e do questionamento em diversos
cenarios de lecionacdo. Desta forma, o ato de questionar é importante para 0 processo
de ensino-aprendizagem, sendo uma agdo que exige reciprocidade, comunicagédo
bilateral e/ou multilateral. O questionamento é visto como o ponto de partida para o
conhecimento. A utilizacdo intencional e refletida do questionamento estimula a
participagdo dos alunos, envolvendo-os ativamente na construcdo das prdprias

aprendizagens (Galego, 2014).

1.2.  Em busca de clarificagdo dos conceitos de questdo e pergunta

A semelhanca da comunicac&o, as perguntas dos professores tém varios objetivos, assim
como: promover o0 pensamento e criatividade dos alunos, desenvolver o estimulo ao
raciocinio dos mesmaos, gerir e manter o ritmo da aula, dirigir as atividades durante uma
aula, identificar as concegOes alternativas dos alunos, rever conceitos, conduzir e
orientar discussoes, verificar a compreensdo e procedimentos de fendmenos, controlar
os alunos, controlar o comportamento dos mesmos, verificar a compreensdo da matéria,
obter feedback, avaliar a retencdo de informacéo, estimular a curiosidade intelectual e
formular problemas, manter o aluno atento e verificar o seu nivel de interesse. Neste
sentido, verificamos que as perguntas sdo formas de manter o ritmo da aula e envolver
os alunos presentes, de maneira a controlar os mesmos e a aula, de estimular a
curiosidade e o interesse de um aluno a um nivel de pensamento elevado e € uma forma

de testar os conhecimentos deles. (Delamont, 1987 e Almeida, 2007).

Contudo, é imprescindivel clarificar os conceitos de questdo e pergunta. Assim, existe
uma diferenca entre os vocabulos questdo e pergunta, segundo Almeida (2007).
Pergunta é o ato de interrogar, enquanto questdo é objeto de reflexdo, de estudo ou
debate. A definicdo de pergunta € mais ampla, pois nem todas as perguntas envolvem
reflexdo (Almeida, 2007). Ainda, Medeiros, citando Ducrot (2000, p. 36), refere que
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“um destinatario de uma pergunta sente-Se na obrigacao de responder”. Assim, no
comportamento pergunta-resposta, existem diferentes momentos de interagdo, sendo
eles: primeiro o professor codifica a pergunta, depois o aluno descodifica a pergunta, o
aluno codifica a resposta e o professor descodifica a resposta, podendo haver variacdes

na interpretacdo das perguntas (Medeiros, 2000).

Assim, segundo Almeida (2007), citando Kerbrat-Orecchioni (1991), defende que:

[...] uma pergunta pode ter diferentes formas sintaticas, ou seja, podem ser de modo
interrogativo, declarativo ou imperativo. Estes sdo os principais tipos de proposi¢oes
que correspondem as trés principais fungBes pragmaticas do discurso que todas as
linguas apresentam. (p.22)

O conhecimento da crianga é construido através das interacdes, comunicagdes e
didlogos entre professores/educadores, pais e membros da comunidade educativa, como
defende Folque (2014), citando Wells (2001). Falando mais concretamente nas
interacdes entre adultos e criangas, estas aprendem atraves dessa interacdo e da partilha
e da negociagdo de significados entre ambos. Deste modo, “[...] as interacGes dos
educadores com as criangas podem ser consideradas como determinantes para que haja
uma aprendizagem sustentada e profunda” (Pramling, 1996; Siraj-Blatchford et al.,
2002), citados por Folque (2014, p.89).

Para haver uma melhor aprendizagem por parte da crianca através da interacdo com o
adulto e com outras criangas, deve haver:

[...] uma “partilha sustentada de pensamento” em que tanto o adulto como a crianca
estdo profundamente envolvidos, num processo de co-construgdo através de uma
mobilizacdo cognitiva, em que o adulto usa técnicas de ensino, tais como a modelizagdo
e a demonstracéo, a explicacdo e o questionamento. (Folque, 2014, p.90)

Ou seja, a altura mais fécil de aprender é na infancia, porque € a fase da vida em que
mais se colocam perguntas e se “abrem as mentalidades”. Assim, Cury (2004) afirma
que as criangas aprendem porque interagem mais e porque séo perguntadoras. Este autor
afirma que “Quando uma pessoa deixa de perguntar, ela deixa de aprender, deixa de
crescer” (Cury, 2004, p.130). Este autor ainda refere que os professores devem dirigir a
pergunta a toda a turma e so depois a um aluno, especificamente, devendo ser elogiado
pela sua participagdo. Desta forma, segundo Cury (2004, p.131), “A arte da pergunta
gera pensadores brilhantes”, isto porque estimula o raciocinio, o pensamento, o

conhecimento, a curiosidade.

53



Nas interacdes de aprendizagem assimétrica, como é o caso do adulto-crianga, no geral,
estas tendem a aceitar o ponto de vista do adulto sem o questionar, ou tendo dificuldade
em questiona-lo (Folque, 2014). Esta autora ainda refere que os educadores tém o
papel/dever de possuir um bom conhecimento sobre os conteudos curriculares, onde
envolva os conteldos e 0s processos de aprendizagem, para que esta seja uma
aprendizagem significativa. Ou seja, para que haja aprendizagens significativas, como
defende Siraj-Blatchfor (2004), citado por Folque (2014, p.91-92), “[...] segundo uma
perspetiva socio construtivista em que aprender é considerado um processo de co-

construcdo interativa entre a crianga, os seus pares ¢ os adultos”.

Desta forma, segundo Folque (2014, p.92), “ha dois instrumentos pedagdgicos usados
pelos educadores em interaccdes educativas que foram reconhecidos como tendo
potencialidades para ajudar as criangas a aprender a aprender: a utilizacdo de perguntas
e de feedback”. As perguntas servem para desenvolver o pensamento (Cazden, 2001;
Fisher, 2001; Siraj-Blatchford et al., 2002; Siraj-Blatchford e Manni, 2008; citados por
Folque, 2014), estimular o pensamento metacognitivo, 0 pensamento critico, 0

pensamento especulativo e o raciocinio.

Outro aspeto importante nos dialogos interativos entre educadores/professores e
criancas esta relacionado com a necessidade destas realizarem perguntas e
desenvolverem, assim, o seu pensamento critico e, desta forma, poder proporcionar

momentos mais extensos ao longo do dialogo (Folque, 2014).

Segundo os estudos de Stevens (1912), de Floyd (1960), de Moyer (1966), de Schreiber
(1967), Cunningham (1971), Pedrosa (1987), e ainda, de Carr, Graesser, Pusron e
Knutton (1996), “[...] as perguntas dos professores ocupam em média cerca de 80% do
tempo das aulas e os professores formulam em média 69 perguntas por hora, o que da 1
a 2 perguntas por minuto” (Almeida, 2007, p.23). O que faz com que nédo haja espaco
para as perguntas dos alunos, o que néo os possibilita de expandir as suas ideias e/ou

solicitar informagdes (Medeiros, 2000).

Porém, demasiadas perguntas realizadas pelo adulto podem inibir a crianga, tal como

nos alerta Folque (2014), referindo-se a (Wells,1999). Por vezes, o educador/professor
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realiza demasiadas perguntas como forma de chamar a atencdo e a participacdo por
parte da crianca, ou seja, nos momentos onde se observa a diminuicdo da participacao
no diélogo e colocacgdo de perguntas por parte da crianca (Folque, 2014).

Como forma de quebrar essa inibicdo, de questionar o adulto e igualar essa interacdo
que é assimétrica, de adulto-crianca, ao fim de cerca de um ano da arte de exposicao
interrogada e dialogada, os alunos perdem o medo de se expressar, aprendem a discutir
as ideias e tornam-se viajantes de si mesmos, ou seja, ndo demonstram ter medo de

questionar o mundo, os adultos e até a si mesmos (Cury, 2004).

Normalmente, a comunicacdo em sala de aula, o didlogo e a comunicacdo verbal tém
como inicio uma pergunta realizada pelo professor. O professor tem o papel de decidir
qguando e como faz as perguntas, o tipo, a finalidade, a sequéncia e quem pode
participar, enquanto o aluno tem um papel mais passivo e subordinado de responder
(Medeiros, 2000). Mas cabe ao professor fazer com que a turma se mobilize a fim de

favorecer a integracao dos alunos mais passivos (Vieira, 2005).

As perguntas podem ser classificadas de vérias formas, sendo a mais simples aquela que
considera as categorias de perguntas abertas e perguntas fechadas. As perguntas
fechadas sdo aquelas que sugerem resposta e solicitam respostas exatas e factuais.
Nestas perguntas, é dificil identificar o nivel de conhecimento, interesse e importancia
da crianca acerca de um determinado assunto. J& as perguntas abertas implicam para a
mesma pergunta varias respostas, encorajando o pensamento critico e construtivo. Este
tipo de perguntas ndo sugere respostas e pode observar-se o nivel de conhecimento das
criancas; estas perguntas permitem que a crianca se expresse livremente utilizando as

suas proprias concecdes (Almeida, 2007).

As perguntas consideradas boas sdo as que tém significado para a crianca e que
permitam a mesma pensar, refletir e interrogar-se a si e a0 mundo que a rodeia,
situando-se, portanto, na categoria das perguntas abertas. Ja as perguntas fechadas
podem promover objetivos de desempenho, em vez de objetivos de aprendizagem, de
acordo com Folque (2014). Cazden (2001), citado por Folque (2014), refere-se as
perguntas de cariz aberto como sendo perguntas metacognitivas, tendo estas a

componente de desenvolverem mais 0 pensamento e o conhecimento.
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As perguntas fechadas permitem que prevaleca o apelo & memdria e um controlo mais
facilitado; j& as perguntas abertas permitem que a crianga exponha as suas ideias,
permitindo ao professor analisa-las. Estas perguntas tornam as aulas mais imprevisiveis.

Ja as fechadas sdo as mais utilizadas pelos professores e educadores (Folque, 2014).

A importancia das perguntas abertas é referida por Almeida (2007), citando Lazarsfeld
(1944), ou seja, estas permitem: classificar o significado da resposta, discriminar
influéncias sobre opinides e classificar a natureza das relacdes entre varidveis. No
entanto, para se obter estas informacGes, as respostas devem indicar como € que a
crianca interpretou a questdo, as motivagOes que a levaram a perspetivar um certo

assunto e os quadros de referéncia.

Esta categorizacdo € importante, pois permite que o uso de perguntas abertas ou
fechadas possa ser visto como algo que influencia o decorrer das aulas e € a base do
desenvolvimento de uma estratégia de ensino-aprendizagem. O uso bastante regular de
perguntas fechadas permite um maior controlo das aulas; em contrapartida, aulas onde
se recorre a perguntas maioritariamente de cariz aberto, o controlo sobre a condugéo dos
contetidos da aula pode fugir do controlo do professor, uma vez que permite aos alunos
expor as suas ideias, conhecimentos, ddvidas, competindo ao professor analisa-los.
Nesta ordem de ideias, a prevaléncia de um ou outro tipo de perguntas, em contexto de
sala de aula, tem consequéncias no tipo de aula e no tipo de aprendizagem que é
efetuada. As perguntas abertas permitem que o aluno se expresse livremente, dando-lhe
maior liberdade e protagonismo. As fechadas delimitam as respostas, o que pode

distorcer o seu pensamento e retirar-lhes iniciativa (Medeiros, 2000).

Baseando-se nas classificagdes de Gallagher e Aschner (1963), Cunningham (1971) e
Blosser (1973), Pedrosa de Jesus (1987) categorizou as perguntas da seguinte forma: as
de conhecimento-memadria, geralmente, sdo perguntas fechadas de baixo nivel cognitivo
que envolve a memorizacdo mecanica; as de pensamento convergente sdo perguntas
fechadas de baixo nivel cognitivo que exigem resposta exata, com raciocinio; as de
pensamento divergente sdo perguntas abertas de nivel cognitivo mais elevado que

permitem formular hipdteses; e as de pensamento avaliativo sdo perguntas abertas de
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nivel cognitivo elevado que exigem julgamento e avaliacdo por parte de quem responde
(Almeida, 2007).

Pedrosa de Jesus (1987) considerou, além destas acima referidas, mais duas categorias,
sendo elas: perguntas de rotina, caracterizadas por serem perguntas para controlo e
conducdo da aula/experiéncia educativa; e perguntas de retdrica que se caracterizam por
serem formuladas sem se esperar resposta, para reforcar ideias, terminar frases ou

chamar a atencéo das criancas. (Almeida, 2007).

Assim, se for uma estratégia do professor utilizar numa aula alguns dos diversos tipos
de pergunta acima referenciados, 0 mesmo estara a estimular os alunos a conversarem e
a articularem ideias, conceitos e praticas. Medeiros (2000), abordando Carr, ainda refere
que este autor classifica as perguntas abertas da seguinte forma: perguntas de sondagem
e perguntas de reflexdo; e as perguntas fechadas sdo: as perguntas fechadas e as

perguntas hipotéticas.

O questionamento é eficaz na conducdo e nas estratégias a utilizar na sala de aula
porque permite o controlo da mesma. Uma boa pergunta permite antecipar a resposta,
guiando o professor para saber onde e como deve ser feita a sua agcdo. O questionamento
¢ importante no desenvolvimento de estratégias de ensino/aprendizagem (Medeiros,
2000).

Segundo Delamont (1987, p. 138), Bellack realizou um estudo (1966) em que distinguiu
quatro “tipos de acdo falada: a estruturacdo, a solicitacdo, a resposta e a reacgdo”.
Conforme refere Delamont (1987), citando Barnes (1971), as perguntas que
predominam em todas as disciplinas sdo as factuais, exceto em ciéncias e o numero de
perguntas abertas € muito pequeno, ou seja, 0s professores sabem quase sempre aquilo
que desejam ouvir e raramente colocam perguntas para receber informagéo sobre algo.
Isto é normal numa sala de aula e anormal na vida quotidiana, pois a fala dentro de uma

sala de aula ¢ diferente da conversacdo vulgar.

Ainda como afirma o mesmo autor (Delamont, 1987, p. 140), “Walker e Adelman
localizam as suas estratégias de ensino segundo duas dimensGes a que chamam

definicéo e conteudo aberto ou fechado”. A definig@o representa o grau de especificagdo
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do papel do aluno, que possui um papel posicional, ou seja, dar respostas certas, se 0
seu papel for desfocado, as respostas certas ndo sao claras, dando maior flexibilidade.
Em relagdo a organizacdo do conteudo, se for aberta, o aluno estar4 empenhado na
negociacdo do conteddo; se for fechada, o conteldo estara organizado em passos

I6gicos e rigidos sobre os quais 0 aluno ndo tera nenhum dominio.

Walker e Adelman (citados por Delamont, 1987) consideram as seguintes estratégias de
interrogacéo:
[...] a focagem, isto €, em que o papel do aluno/crianca consiste em dar a resposta certa
previamente determinada pelo professor/educador (alta definicdo e de conteldo
fechado); a viagem de Cook, isto é, encaminhamento de um discurso que continua a ter
respostas certas, podendo o seu assunto ser modificado de forma imprevisivel; e a roda
livre, isto é, quando o professor permite que a turma dé contributos imprevisiveis sem
0s considerar certos ou errados. (p.40)
A maior parte dos professores nas suas aulas realiza a focagem, sendo esta considerada
por vérias escolas e alunos como a Unica forma de discurso onde ha ensino e
aprendizagem. E importante perceber e analisar o impacto que as perguntas dos alunos
tém no desenrolar do processo ensino-aprendizagem, “Assim, ¢ importante ajudar os
alunos a clarificar e a formular as suas proprias perguntas de forma a que possam ser

trabalhadas” (Medeiros, 2000, p.39, citando Gould).
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Capitulo Il — Metodologia de Investigacao

Neste segundo capitulo, apresenta-se a metodologia utilizada ao longo deste estudo
encontrando-se organizado em cinco pontos, sendo que no primeiro se apresentam as
opcdes metodoldgicas, no segundo o contexto do estudo, no terceiro os procedimentos,
no quarto as técnicas de recolha de dados e no quinto as técnicas de tratamento dos

dados.

2.1. Opcdes metodoldgicas

O presente estudo centra-se nas diferentes perguntas colocadas pelos alunos e pelos
adultos de uma turma do 1.° ano de escolaridade, nas aulas de Portugués, em diferentes
momentos. Neste sentido, formularam-se as seguintes questfes de investigacdo: i)
Quem faz mais perguntas (os alunos ou os adultos) numa aula de portugués de 1.° ano
de escolaridade? ii) Que tipo de perguntas fazem os professores aos alunos numa aula
de portugués de 1.° ano de escolaridade? iii) E que tipo de perguntas fazem os alunos
numa aula de portugués de 1.° ano de escolaridade? iv) Que implicacGes tem o tipo de

perguntas mais valorizado pelo professor no ensino e na aprendizagem dos alunos?

Perante as questdes de investigacdo, definiram-se 0s seguintes objetivos: i) Quantificar
qguem coloca mais perguntas no decorrer de uma aula; ii) ldentificar as formas de
questionamento utilizadas numa aula de portugués pelos adultos e pelos alunos; iii)

Refletir sobre o melhor questionamento a ser realizado futuramente.

O estudo foi desenvolvido em contexto de sala de aula, onde desenvolvi a Préatica

Pedagogica no ano letivo 2014/2015.
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2.1.1. Investigacao qualitativa e quantitativa

De acordo com as perguntas e 0s objetivos de investigacdo definidos, optou-se por
realizar uma investigacdo de carater exploratdrio, onde existe pouca informacéo sobre a
mesma. Pretendo estudar em profundidade o assunto, procurando fundamenté-lo (Dias,
2009). Estamos perante a triangulacdo de paradigmas, onde se recorre ao paradigma
qualitativo e ao paradigma quantitativo, pois pretende-se valorizar a quantidade de
perguntas, ou seja, 0s numeros dos resultados obtidos, fazendo uma interligacdo com a
relacdo do contexto, ao longo da minha Prética Pedagogica, isto é, em contexto de
investigadora neste estudo de caso. Optou-se pelo estudo de caso, uma vez que este se
centra nas perguntas utilizadas pelos alunos e adultos, no decorrer das aulas de
Portugués, em diversos momentos, sendo o foco de investigacdo todos os alunos da
turma. De acordo com Stake (2009):

[...] estudamos um caso quando ele proprio se reveste de um interesse muito especial, ¢ entdo

procuramos o pormenor da interaccdo com o0s seus contextos. O estudo de caso é o estudo da

particularidade e complexidade de um unico caso, conseguindo compreender a sua actividade no
ambito de circunstancias importantes. (p.11)

A investigagdo qualitativa, Bogdan e Biklen (2013) atribuem cinco caracteristicas, que
se evidenciam no presente estudo. A primeira caracteristica diz respeito a recolha de
dados, uma vez que “[...] na investigacdo qualitativa a fonte directa de dados é o
ambiente natural, constituindo o investigador o instrumento principal” (Bogdan &
Biklen, 2013, p. 47). A segunda caracteristica atribuida a investigacdo qualitativa € que
“a investigacdo qualitativa ¢ descritiva” (Bogdan & Biklen, 2013, p. 48). A terceira
caracteristica refere que “os investigadores qualitativos interessam-Se mais pelo
processo do que simplesmente pelos resultados ou produtos” (Bogdan & Biklen, 2013,
p. 49). A quarta caracteristica diz respeito a analise dos dados, em que é referido que
“os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma indutiva”
(Bogdan & Biklen, 2013, p. 50). A quinta caracteristica refere que “o significado ¢ de
importancia vital na abordagem qualitativa” (Bogdan & Biklen, 2013, p. 50).
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2.2. Contexto do estudo

Este estudo foi realizado numa escola do 1.° CEB do concelho de Leiria, com uma
turma do 1.° ano de escolaridade, onde a investigadora se encontrava a realizar a Préatica
Pedagdgica em 1.° CEB I. O objeto de estudo é o questionamento realizado pelos
professores e pelos alunos em sala de aula, nas aulas de Portugués, sendo 0s sujeitos do

estudo os adultos (trés professoras) e 24 alunos.

O universo da populacdo do meu estudo é constituido por: duas estudantes estagiarias, a
professora titular e, ainda, 24 alunos do 1.° ano do 1.° CEB, com idades compreendidas

entre 0s 6 e 0s 7 anos.

Dos 24 alunos deste estudo, foram apenas 12 os alunos que participaram neste estudo,
ou seja, apenas 12 alunos colocaram perguntas nas aulas que foram registadas.
Atribuiram-se nomes ficticios a cada uma das crianc¢as, para garantir o anonimato. Os
alunos nao foram informados, pela investigadora, sobre o estudo que se realizou, para
que ndo houvesse qualquer influéncia no tipo de questionamento a ser realizado, nem

nos resultados que se iriam obter.

2.3. Procedimentos

No decorrer do estudo, os alunos da turma do 1.° ano, a professora e as estagiarias
foram realizando perguntas em diversos momentos. No decorrer de algumas aulas de
Portugués, foram-se registando, nos diversos momentos, as diferentes perguntas
colocadas pelos adultos e pelos alunos. A investigacdo decorreu entre marco de 2015 e
maio 2015, em que foram realizados 18 registos audio, nalgumas aulas de Portugués

lecionadas pelas estagiarias e pela professora titular da turma.

Desta forma, apresenta-se, de seguida, um quadro (Quadrol) com as datas e a descri¢do

da situacédo, contendo os diversos momentos em que ocorreram os registos.

Quadro 1 — Descricdo dos diferentes momentos
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Data Situacéo

M1 e M5 Este registo foi realizado durante 0 momento de dialogo, em grande grupo, com os

9/03/2015 as 11h30 alunos sentados nos respetivos lugares. Este € um momento realizado semanalmente,

16/03/2015 as 9h em que os alunos contam e partilham as novidades do seu fim de semana.

M2 Dialogo registado durante 0 momento de introducdo do grafema <x/X>, em grande

9/03/2015 as 12h00 grupo, a partir da audigdo de uma cangéo intitulada “E o xarroco” de José¢ Jorge
Letria, pertencente ao manual de portugués do 1.° ano de escolaridade. Apds a
audicdo dessa cancdo, foram relembradas as can¢des anteriormente dadas em aulas,
através da audigdo e os alunos cantando as mesmas.

M3 Dialogo sobre a introdugdo da “Semana da Leitura”, que consistia na realizagdo de

10/03/2015 as 9h30 traducdes de frases para a lingua correspondente ao pais que era sorteado ao aluno.
Teriam, ainda, de realizar uma pesquisa e ilustrar ou recortar e colar imagens.

M4 Dialogo do momento final da leitura da historia “Pedrito, o coelhinho” de Beatrix

10/03/2015 as 10h00 Potter realizada pela professora.

M6 Dialogo realizado ap6s a dramatizag@o da historia “O gigante egoista” de Oscar

16/03/2015 as 09h15 Wilde, através das sombras chinesas.

M7 Dialogo realizado ap6s a dramatizagdo da historia “O gigante egoista” de Oscar

16/03/2015 as 09h45 Wilde, através das sombras chinesas.

M8 Reconto da histdria “A princesa e a ervilha” de Hans Christian Andersen.

16/03/2015 as 11h15

M9 Dialogo durante 0 momento em que os alunos contam as novidades sobre as suas

7/04/2015 as 09h15 férias da Péscoa.

M10 Leitura e interpretag@o da histéria “Conta o dedo maior “pai de todos” da méo

13/04/2015 as 9h45 direita”, do livro “Dez dedos dez segredos” de Maria Alberta Menéres.

M11 Reconto “Subida a serra” da pagina 116 do manual de portugués.

15/04/2015 as 9h30

M12 Consolidacéo do grafema <r/R>. Os alunos véo dizendo palavras que contenham o

20/04/2015 as 10h00

grafema <r/R> e véo escrevendo no quadro, fazendo a divisdo silabica das mesmas.
Os restantes alunos véo copiando para o caderno pautado.

M13
21/04/2015 as 10h00

Reconto do texto “Pintassilgo” da pagina 120 do manual de portugués através de
perguntas de interpretacdo. Depois desse momento, surgiu a altura de os alunos

[T3pRT]

sublinharem no texto palavras que contenham “ss”.

M14 Consolidacdo dos grafemas <r/R> e <s/S> e fonemas [rr] e [ss].

27/04/2015 as 9h30

M15 Introducdo dos digrafos <ca/co/cu>.

27/04/2015 as 9h45

M16 Introdugdo do digrafo <nh> e reconto do texto “Dona Galinha” da pagina 126 do

4/05/2015 as 10h00 manual de portugués, através de perguntas de interpretacdo do texto. Apdés realizadas
oralmente perguntas de interpretacdo, pediu-se aos alunos que sublinhassem palavras
no texto que continham o digrafo <nh>.

M17 Introducéo do digrafo <Ih>.

5/05/2015 as 11h15

M18 Continuacao do momento 17 (M17). Os alunos foram ao quadro escrever palavras

5/05/2015 as 11h30 com o digrafo <lh> e realizaram a diviséo silabica das mesmas.

M19 Introducéo dos digrafos <as/es/is/os/us> e dos digrafos <az/ez/iz/oz/uz>.

18/05/2015 as 10h15

M20 Reconto do texto “O zooldgico” da pagina 138 do manual de portugués, através de

25/05/2015 as 10h00 perguntas de interpretacdo do texto.

M21 e M22 Criag8o de um texto coletivo onde se pretendia que os alunos recontassem a visita de

2/06/2015 as 10h00 estudo a praia de S&o Martinho do Porto, realizada no dia anterior.

M22 Continuacéo do M21.

2/06/2015 as 10h30

M23 Aluna com 7 anos de idade treina a leitura em voz alta de um texto trabalhado em aula

3/06/2015 as 10h30 do manual de portugués. Primeiro, leu silenciosamente o texto na sala, 0 mesmo ja
tinha sido levado para casa e trabalhado em aula.

M24 Apos a observagao da dramatizagao da historia “A que sabe a lua?” de Michael

9/06/2015 as 9h40 Grejniec realizada pelas estagiarias com fantoches, foi efetuado o reconto da historia

através da realizagdo do “1®3to da historia” de Isabel Solé.




M25 Continuacéo do M24.
9/06/2015 as 10h00

Estes foram os diferentes momentos em que se registaram algumas das perguntas
realizadas pelos alunos, pela professora titular da turma e pelas estagiarias (2), nas aulas

de Portugués.

2.4. Recolha de dados

A recolha de dados foi sendo realizada pela investigadora, em contexto de sala de aula.
Para a recolha de dados, a investigadora recorreu a gravacdo de audio dos momentos de
didlogo, ocorridos entre alunos e professoras, no decorrer de algumas aulas de
Portugués.

O registo audio (Aires, 2011) é um instrumento importante na investigacdo em
educacdo, pois permite fazer uma boa recolha de dados e, ainda, permite um registo fiel
do que aconteceu em determinado momento, e tem a vantagem de possibilitar que se
volte a ouvir as gravacOes varias vezes. Desta forma, recorri ao registo audio, entre
marc¢o de 2015 e maio 2015. Foram realizados 18 registos audio, apenas no decorrer de
algumas aulas de Portugués, lecionadas pelas estagiarias e pela professora titular da

turma.

Estas gravacdes audio foram transcritas (Anexos I, II, Ill, IV e V), para serem
posteriormente analisadas, de forma a responderem as questdes de investigacao,
inicialmente formuladas. Assim, este registo (&udio) foi importante na recolha de
informacao para o estudo, uma vez que possibilitou a investigadora recolher e registar

dados que fundamentassem e respondessem as questdes deste estudo.
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2.5. Tratamento dos dados

O tratamento dos dados é um processo onde se procede a organizacdo dos dados
recolhidos, para que depois se possa fazer uma analise dos mesmos (Sousa & Baptista,
2011). Desta forma, a investigadora organizou os dados que recolheu da transcricdo
efetuada das gravacgdes audio. Os dados foram organizados de acordo com as categorias
e as subcategorias contendo o tipo de perguntas, sendo que, para cada um dos
momentos, se realizou a transcri¢cdo das gravacfes audio e se quantificou segundo a

tipologia de perguntas colocadas pelos alunos e pelos adultos.

Desta forma, procedeu-se a uma analise de conteido que se constitui como “uma
técnica que consiste em avaliar de forma sisteméatica um corpo de texto (ou material
audiovisual), por forma a desvendar e quantificar a ocorréncia de palavras/frases/temas
considerados “chave” que possibilitem uma comparacdo posterior” (Coutinho, 2011, p.
193). Esta andlise teve um caracter do tipo exploratorio, onde se pretendeu compreender
quais as perguntas mais utilizadas pelos alunos e pelos adultos no decorrer de algumas

aulas de Portugués.

A analise de contetdo do tipo exploratorio seguiu trés fases: a pré-andlise; a exploracao
do material; o tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretagéo (Bardin, 2009). A
fase de pré-anélise correspondeu a fase de organizagdo, em que se procedeu a “escolha
dos documentos a serem submetidos a andlise, [a] formulacdo das hipoteses e dos
objectivos e [a] elaboragdo de indicadores que fundamentem a interpretagdo final”
(Bardin, 2009, p. 121). A fase de exploracdo do material correspondeu a fase de
codificacdo, de forma a obter-se uma representacdo do conteddo. Por fim, na fase de
tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacdo, procedeu-se ao tratamento dos

dados “em bruto”, de forma a tornarem-se significativos e validos (Bardin, 2009).

Tendo em conta a importancia de tratar os dados de forma a obter-se uma representagédo
do conteudo, estes foram categorizados, uma vez que “a categorizagdo ¢ uma operagao
de classificacdo de elementos constitutivos de um conjunto por diferenciacdo e,
seguidamente, por reagrupamento segundo o género (analogia), com os critérios

previamente definidos” (Bardin, 2009, p. 145).
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Os dados foram organizados da seguinte forma: primeiro, realizou-se um quadro de
andlise de contetdo (Quadro 2) contendo as subcategorias (categorizacdo da tipologia
de perguntas), bem como, a definicdo de cada subcategoria. Depois, efetuou-se um
quadro quantitativo (Quadro 3) com a quantidade de perguntas realizadas pelos alunos e
pelos adultos e, ainda, um quadro (Quadro 4) com a quantidade de perguntas de

determinado tipo efetuadas pelos participantes deste estudo.

Deste modo, o Quadro 2 como ja foi acima referido, apresenta a definicdo das

subcategorias de perguntas, categorizadas segundo Pedrosa de Jesus (1987):

Quadro 2 — Classificagdo de perguntas segundo Gallagher, Aschner, Cunningham, Blosser e Pedrosa,
realizado por Almeida (2007, pp. 44-45).

Categoria Subcategoria Descricdo/Definicao
Conhecimento- Perguntas fechadas de baixo nivel cognitivo
memoria que envolve a memorizacdo mecanica;
2 Pensamento Perguntas fechadas de baixo nivel cognitivo
e convergente que exigem resposta exata com raciocinio;
> Pensamento divergente | Perguntas abertas de nivel cognitivo mais
> elevado que permitem formular hipéteses;
& Pensamento avaliativo | Questdes abertas de nivel cognitivo elevado
@ que exigem julgamento e avaliacdo por parte
o de quem responde;
3 Rotina Perguntas para controlo e condugdo da
2 aula/experiéncia educativa;
= Retorica Perguntas formuladas sem se esperar resposta,
para reforcar ideias, terminar frases ou chamar
a atengdo das criangas.
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Capitulo Il — Apresentacéao e discussao dos dados

Neste capitulo, apresentam-se os resultados obtidos no decorrer do estudo e a sua
analise. Por fim, apresentam-se as consideracOes finais, fazendo-se também referéncia
as limitacdes do estudo, bem como possiveis sugestdes de melhoria para investigacoes

futuras.

Os dados encontram-se apresentados em quadros e graficos circulares, de modo a
facilitar a organizacéo e apresentacdo nas diferentes subcategorias, sendo estas tidas em
consideracao na analise dos dados. Por fim, os registos obtidos foram confrontados com

a transcricdo das gravacdes de audio, efetuando-se um cruzamento dos dados obtidos.

Primeiro, transcreveram-se todas as perguntas num quadro (Quadro 8 — Anexo 1). Este
quadro contém, na primeira coluna, as datas dos registos, a segunda coluna é a
transcricdo das perguntas e a terceira coluna corresponde ao contexto em que se

registaram os dialogos.

O Quadro 3, conforme referido, apresenta a quantidade de perguntas realizadas por cada
elemento nas diferentes aulas, em que a primeira coluna tem o contexto de cada
momento, a segunda coluna € referente a duracdo da gravacdo em minutos, a terceira
coluna possui 0 nimero de perguntas realizadas pelos adultos e a ultima coluna tem o

namero de perguntas realizadas pelos alunos.
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Quadro 3 — Numero de perguntas realizadas nos diferentes momentos

Momento Duracéo NuUmero de perguntas NuUmero de perguntas
(minutos) realizadas pelos adultos | realizadas pelos alunos

M1 2:30 11 0
M2 10:00 17 5
M3 10:00 11 14
M4 3:00 3 5
M5 1:30 2 2
M6 1:30 9 1
M7 3:00 12 2
M8 7:30 28 4
M9 10:00 38 3
M10 10:00 37 3
M11 5:30 3 2
M12 10:00 15 3
M13 10:00 26 3
M14 10:00 17 1
M15 10:00 17 3
M16 8:30 34 1
M17 10:00 10 5
M18 7:00 15 2
M19 10:00 21 4
M20 3:30 14 1
M21 10:00 43 2
M22 10:00 32 5
M23 5:30 13 11
M24 10:00 28 2
M25 10:00 29 3

Total 3:09:00 485 87

Desta forma, analisando o terceiro quadro, podemos afirmar que, num total de 3 horas e
9 minutos de gravacdo de &udio e de didlogo, os adultos colocaram 485 perguntas e 0s
alunos 87 perguntas. O que nos demonstra que 0s resultados apoiam 0 que 0s autores
defendem ao afirmar que o adulto domina o didlogo e tem o papel de colocar mais
perguntas (Almeida, 2007 e Medeiros, 2000), ou seja, de “perguntador”, enquanto o
aluno tem o papel mais passivo de “respondedor”, mostrando a assimetria existente nas
interacdes entre adulto-aluno/crianca, ou seja, o adulto domina o didlogo e o
questionamento e a crianga por vezes tem receio de questionar o adulto, como defende
Folgue (2014).
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Posteriormente, realizou-se um quadro (Anexo Il — Quadro 9) sobre os tipos de
perguntas realizadas pelos adultos nos diferentes momentos. O mesmo processo foi
realizado, mas referente aos tipos de perguntas realizadas pelos alunos nos diferentes

momentos (anexo 11 — Quadro 10).

Com base nestes quadros (Quadros 9 e 10), realizaram-se 0s quadros que a seguir se
apresentam e analisam. Estes conttm o numero correspondente ao tipo de
questionamento realizado por cada adulto e pelos alunos nos diferentes momentos, isto
é, no Quadro 4 estdo presentes os tipos de perguntas (em quantidade) realizadas pelo
adulto 1, o Quadro 5 contém os tipos de perguntas (em quantidade) realizadas pelo
adulto 2 e o Quadro 6 possui o tipo de questionamento realizado pelo adulto 3. Ja o
Quadro 7 contém o tipo de questionamento (em quantidade) realizado pelos alunos nos

diferentes momentos.

NUmero correspondente ao tipo de questionamento realizado por cada adulto e pelas

criancas nos diferentes momentos:

Adultos:

Tania —adulto 1 (A1)
Elodie — adulto 2 (A2)
Professora — adulto 3 (A3)

Alunos que colocaram perguntas:
A. — 6 anos de idade
F.M. — 6 anos de idade
F.R. -6 anos de idade
L. — 7 anos de idade
L.A. — 6 anos de idade
M.A. — 6 anos de idade
M.F. — 6 anos de idade
M.I. — 6 anos de idade
M.R. — 6 anos de idade
M.S. — 7 anos de idade
R. — 6 anos de idade

S. — 6 anos de idade
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Quadro 4 — Questionamento de Al nos diferentes momentos

Momento

Tipo de Questionamento

Conhecimento-
memoéria

Pensamento
convergente

Pensamento
divergente

Pensamento
avaliativo

Rotina

Retoérica

M1

0

o

0
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Quadro 5 — Questionamento de A2 nos diferentes momentos

Momento

Tipo de Questionamento

Conhecimento-
memoéria

Pensamento
convergente

Pensamento
divergente

Pensamento
avaliativo

Rotina

Retoérica
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Quadro 6 — Questionamento de A3 nos diferentes momentos

Momento

Tipo de Questionamento

Conhecimento-
memoéria

Pensamento
convergente

Pensamento
divergente
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avaliativo

Rotina

Retoérica
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Quadro 7 — Questionamento dos alunos nos diferentes momentos

Momento

Tipo de Questionamento

Conhecimento-
memoéria

Pensamento
convergente

Pensamento
divergente
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avaliativo
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Analisando os Quadros 4, 5, 6 e 7, nos momentos de rotina em que houve dialogo, entre

os alunos e os adultos, sobre as novidades dos fins de semana e de férias da Pascoa, os

adultos realizaram maioritariamente perguntas do tipo conhecimento-memaria, como no

seguinte exemplo: “E fizeram mais o qué?” (M1-Adulto 3). E os alunos realizaram mais

perguntas do tipo divergentes, como no exemplo seguinte: “Qual estatua?” (M9-M.R.).

Nos momentos em que houve a introdugédo de digrafos, quer os adultos quer os alunos

realizaram mais perguntas convergentes, como se pode observar nas seguintes

perguntas: “Como ¢ que se escreve abelha?” (M18-Adulto 1)” e “Grandalhdo € com

13 2

m ou com

“n?” (M18-Aluno).
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Nos momentos em que se fizeram os recontos de diversas histdrias, os adultos
realizaram na grande maioria perguntas do tipo conhecimento-memoria (79 perguntas) e
convergentes (58 perguntas), enquanto os alunos realizaram também perguntas do tipo
conhecimento-memdria (7 perguntas) e de rotina (7 perguntas). Como se pode observar
nos seguintes exemplos de perguntas realizadas pelos adultos: ”Quantos animais é que
pertenciam a nossa historia?” (M24-Adulto 2, pergunta convergente) e, ainda, “O

passaro estava a assobiar onde?” (M13-Adulto 1, pergunta de conhecimento-memadria).

E pelo exemplo de perguntas realizadas pelos alunos: “E eles chegaram ou néo
chegaram?” (M24-Aluno, pergunta de conhecimento-memoria) e, ainda, “Ha para
todos?” (M6-Aluno, pergunta de rotina). J& em relacdo as perguntas menos colocadas
pelos adultos e pelos alunos foram as de pensamento avaliativo.

Ap0és a transcricdo de todos os dados em quadros, ainda se organizaram os dados desses
quadros, apresentando-os em trés graficos de percentagens, onde o grafico 1 apresenta a
percentagem de perguntas realizadas pelos adultos e pelos alunos durante as aulas de
portugués. O gréafico 2 demonstra, em percentagem, o tipo de perguntas realizadas pelos
adultos durante as aulas de portugués e o grafico 3 contem a percentagem do tipo de

perguntas realizadas pelos alunos durante as aulas de portugués (Graficos 1, 2 e 3).

Gréficos com as percentagens referentes ao tipo de perguntas realizadas pelos adultos e

alunos durante as aulas de portugués:

Percentagem de perguntas durante as
aulas de portugués

m Adultos

m Criancas

Gréfico 1 — Percentagem de perguntas realizadas pelos adultos e pelos alunos durante as aulas de
portugués
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Fazendo uma andlise ao Grafico 1, referente a percentagem de perguntas realizadas
pelos adultos e pelos alunos durante as aulas de portugués, posso afirmar que 84,8%
correspondem as perguntas realizadas pelos adultos e 15,2% corresponde as perguntas
realizadas pelos alunos. Este grafico veio confirmar o que Almeida (2007) e Medeiros
(2000) defendem ao referirem que o adulto € quem realiza maioritariamente as
perguntas, no decorrer das aulas, enquanto os alunos tém o papel de responder as
perguntas colocadas pelos professores em aula (apesar de colocarem algumas

perguntas).

Tipos de perguntas realizadas pelos
adultos

m Conhecimento-memoria
m Convergente

m Divergente

m Avaliativo

m Rotina

u Retorica

Gréfico 2 — Percentagem do tipo de perguntas realizadas pelos adultos durante as aulas de portugués

Analisando o Gréfico 2, relacionado com a percentagem do tipo de perguntas realizadas
pelos adultos durante as aulas de portugués, devo referir que, dentro das perguntas que
os adultos realizam: 42,1% sdo de conhecimento-memoria, 29,3% sdo convergentes,
14,4% sdo divergentes, 8,2% sdo retoricas, 4,8% sdo de rotina e 1,2% sdo de caracter
avaliativo. Analisando estes resultados, posso concluir que a maioria das perguntas
colocadas pelos adultos e dirigidas as criancas nas aulas de Portugués sdo do tipo
conhecimento-memaria e convergentes. Ambas as tipologias sdo perguntas de caracter
fechado. As perguntas de conhecimento-memdria sdo do nivel mais basico do
conhecimento e sdo perguntas que envolvem a memorizacdo mecénica e as de
pensamento convergente sdo perguntas fechadas de baixo nivel cognitivo que exigem
resposta exata com raciocinio. Assim, estes resultados vém confirmar o que Delamont
(1987), citando Barnes (1971) afirmou, relativamente as perguntas predominantes em
todas as disciplinas serem as factuais ou fechadas e o nimero de perguntas abertas ser

muito pequeno, ou seja, 0s professores sabem quase sempre aquilo que desejam ouvir e
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raramente colocam perguntas para receber informacéo diferentes das que estdo a espera

de ouvir.

Tipos de perguntas realizadas pelos alunos

m Conhecimento-memoria
m Convergente

m Divergente

m Avaliativo 0%

m Rotina

m Retorica

Grafico 3 — Percentagem do tipo de perguntas realizadas pelos alunos durante as aulas de portugués

E ainda, analisando o Grafico 3, onde podemos observar a percentagem do tipo de
perguntas realizadas pelos alunos durante as aulas de portugués, pude reparar que,
dentro das perguntas que os alunos realizam: 28,8% sdo de conhecimento-memoria,
19,5% sdo divergentes, 18,4% sdo de rotina, 18,4% s&do retoricas, 14,9% s&o
convergentes e 0% sdo de caracter avaliativo. Analisando estes resultados, posso
concluir que a maioria das perguntas colocadas pelos alunos nas aulas de Portugués,
dirigidas aos professores e aos colegas, sdo do tipo conhecimento-memdria e
divergentes. Nenhum aluno colocou uma pergunta de caracter avaliativo. As perguntas
de conhecimento-memoria sdo perguntas de caracter fechado, mas as divergentes ja sdo
de cariz mais aberto. As perguntas de pensamento divergente sdo perguntas abertas de
nivel cognitivo mais elevado que permitem formular hip6teses. O que nos demonstra
que apesar dos alunos colocarem também perguntas abertas, na maioria, realizam
perguntas de cariz mais fechado e do nivel mais basico do conhecimento, assim como

0s adultos.

Os resultados alcancados permitem-me refletir sobre a acdo educativa desenvolvida,
sobre 0 questionamento neste contexto e, ainda, pensar em futuras linhas de

investigacao.
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Considerac0es finais

Assim, como forma de sintese, os resultados parecem apontar para que seja o adulto a
dominar o didlogo e a interacdo adulto-crianca e, por isso, realiza maior parte do

questionamento no decorrer das aulas.

Apesar de o adulto continuar a dominar o didlogo e a comunicacdo verbal no decorrer
das aulas, ainda sdo feitas perguntas maioritariamente de cariz mais fechado, do tipo
conhecimento-memoria e convergentes, por parte dos adultos. J& por parte das criangas,
maioritariamente, sdo do tipo conhecimento-memoria e divergentes, as perguntas que
surgiram em maior quantidade em contexto de 1.° Ciclo do Ensino Bésico. Por um lado,
os alunos parecem ainda demonstrar ter algum receio em questionar os adultos, pois as

criancas ainda veem o adulto como detentor de todo o saber/conhecimento.

Assim, apesar do professor utilizar numa aula, maioritariamente, perguntas de
conhecimento-mem@ria, deve utilizar diversos tipos de pergunta acima referenciados, o
que estara a estimular os alunos a conversarem e a articularem ideias, conceitos e
préticas. Portanto, o questionamento é eficaz na conducéo e estratégias a utilizar na sala
de aula porque permite o controlo da mesma, mas uma pergunta de cariz mais aberto
permite antecipar a resposta e guiar o professor para saber onde e como deve ser feita a
sua acdo. O questionamento é importante no desenvolvimento de estratégias de

ensino/aprendizagem por parte do professor.

Desta forma, posso concluir que é fulcral compreender o impacto que as perguntas dos
alunos tém no desenrolar do processo ensino-aprendizagem. Ou seja, 0 professor tem o
papel de preparar previamente as perguntas que ira realizar aos alunos em aula e as
possiveis perguntas dos mesmos e, ainda, de ajuda-los a elaborarem as suas proprias
perguntas, de forma a demonstrar-lhes a importancia do questionamento e a criar neles

um papel ativo na construcdo da sua propria aprendizagem.

No decorrer da presente investigacdo surgiram algumas limitagdes devido a
inexperiéncia da investigadora, ou seja, por vezes, poderia ter questionado mais 0s

alunos, realizando perguntas de cariz mais aberto, que permitissem aos alunos pensar,
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refletir e interrogar-se e ao mundo. Assim, seriam realizadas para que houvesse
desenvolvimento do pensamento e do conhecimento. A escolha da area curricular a
aplicar neste estudo (neste caso, Portugués), constituiu-se como uma limitagcdo, na

medida em que apenas se recolheram estes dados em algumas aulas de Portugués.

Tendo em conta o estudo apresentado € de referir algumas sugestdes para investigacoes
futuras que possam enriquecer a investigagéo realizada. Poderia ser interessante aplicar
0 presente estudo noutros anos de escolaridade, de modo a poder verificar-se quais as
semelhancas ou diferencas que seriam encontradas, comparando se as perguntas
colocadas pelos alunos seriam diferentes das obtidas no presente estudo. Este também

poderia ser aplicado envolvendo as outras areas curriculares.

Penso que também seria interessante que os alunos realizassem um guido de perguntas,
que poderiam vir a praticar com alguém, como, por exemplo, um convidado. Poder-se-
la, ainda, ter feito pequenos grupos que colocassem questdes a outros grupos, sobre
determinados temas. Considero que também poderia ter sido importante analisar e
comparar os resultados, ap6s os alunos terem tido conhecimento dos dados que iria

recolher, bem como, conhecimento da subcategorizacao de perguntas.

78



Conclusao do relatério

Este € 0 momento em que realco algumas consideracBes que entendo serem relevantes
na reta final da realizacdo deste relatério. Este relatério, que elaborei, teve um papel
muito importante no meu percurso de mestrado. Na dimensao reflexiva consegui refletir
sobre as minhas e as aprendizagens das criancas/alunos ao longo de todas as Praticas
Pedagogicas que concretizei, onde houve reflexdo da minha parte sobre o papel de
educador/professor como seres reflexivos e onde aprendi sobre como ser futura
educadora ou professora de 1.° CEB. Através desta dimensdo consegui melhorar a
diversos niveis, tais como, pessoal, social e profissional e, até mesmo, na construcdo da

prépria reflexdo.

Em relacdo a dimenséo investigativa, esta criou momentos que me permitiram entender
como investigar e 0 qué, bem como, a importancia da investigacdo na educacdo. Esta
dimensdo possibilitou-me aprofundar conhecimentos no ambito do tipo de
questionamento realizado no 1.° CEB. Este relatério fez com que houvesse da minha
parte um certo desenvolvimento de competéncias no ambito da reflexdo e da
investigacao, que deve ser algo em que o educador/professor deve pensar e ter em conta
ao longo das suas praticas educativas. Ainda falando sobre a dimensdo investigativa,
onde fiz referéncia ao questionamento e a comunicacdo em sala de aula, posso afirmar
que, ao longo das minhas praticas, tentei incentivar o questionamento e 0 pensamento
critico em cada uma das criancas e alunos. No desenvolvimento das préaticas educativas,
0 questionamento permitiu que refletisse sobre as minhas préaticas, no sentido de

melhorar.

O uso do questionamento em sala de aula pode ser uma tarefa muito exigente por parte
de um jovem professor, isto porque, quando o docente questiona, deve estar preparado
para a imprevisibilidade que o questionamento lhe podera devolver. Esta
imprevisibilidade esteve presente ao longo de todas as Praticas Pedagdgicas. Com esta
dimensdo investigativa sobre o questionamento em sala de aula, aprendi que devemos

tentar realizar mais perguntas abertas e dar mais vezes “a palavra aos alunos/criangas”,
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ou seja, dar-lhes mais tempo para falarem e questionarem o mundo que as rodeia, para
que crie nos alunos a vontade de conhecer, de refletir, de questionar, de pensar, de

criticar, de argumentar e desenvolver neles o pensamento critico.
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Quadro 8 — Transcricdo das perguntas colocadas nos diferentes momentos

Data Perguntas e Respostas Contexto
M1 Dialogo Este momento
Dia Professora: “Quem tem alguma novidade do fim de | registado foi
9/03/2015 as semana que queira partilhar?”’ durante 0
11h30 Resposta momento de
Professora: “E fizeram mais o qué?” dialogo, em
Resposta grande grupo,
Professora: “E fizeram um desfile para quem? Para | com 0s alunos
a catequista?” sentados nos
Resposta respetivos
Professora: “E porque foram almogar? Ela lugares. Este €
convidou-te, foi?” um momento
Resposta realizado
Professora: “Ela fazia anos? E gostaram de la ter | semanalmente,
ido?” em que os alunos
Resposta contam e
Professora: “Foste a praia? Qual praia?” partilham as
Resposta novidades do seu
Dialogo fim de semana.
Professora: “Olha, porque ¢ que estao a falar uns
com os outros?!”
Dialogo
Fim da gravacdo de audio
M2 Dialogo Todo este didlogo
Dia Professora: “O peixe € revestido de penas?”’ registado foi
9/03/2015 as Resposta durante o
12h00 F.M.: “O que ¢ escamas?” momento de
Resposta introducdo do
Dialogo grafema <x/X>,
L.A.: “A chita tem escamas?” em grande grupo.
Resposta Este momento foi
Dialogo realizado através

Professora: “O xarroco ¢ um peixe, uma ave ou um
mamifero? O xarroco é um peixe? E o qué?”
Resposta
Professora: “E um mamifero? O que é um
mamifero? E um animal que qué? Que nasce onde?”
Resposta
Dialogo
F.R.: “E oviparo?”

Resposta
Professora: “Entdo oh E., ndo tiraram copia?”’
Resposta
Professora: “Andamos a brincar, L.?! Foste 1a ver se
ela 1a estava?”

Dialogo
Professora: “Vamos ouvir a musica?”

da audicéo de
uma cancao
intitulada “E o
xarroco” de José
Jorge Letria,
pertencente ao
manual de
portugués do 1.°
ano de
escolaridade.
Apos a audicédo
dessa cangéo,
foram
relembradas as
cancoes




Resposta
Momento de leitura da cangéo

anteriormente
dadas em aulas,

F.M.: “Quem vai cantar?” através da
Resposta audicao e os
Professora: “Como se chama o autor destas alunos cantando
musicas?” as mesmas.
Resposta
Momento de em grande grupo cantarem a cangio “E
0 Xarroco”
F.R.: “Posso dizer as minhas palavras?”
Professora: “Podemos ouvir de novo?”
Resposta
Professora: “Queres ir 14 para fora, A.?”
Cancéo ouvida cantada pelos alunos
Diélogo
Professora: “O que ¢ que rima, M.?”
Resposta
Cancéo ouvida cantada pelos alunos
Momento em que 0s alunos cantam as outras
cancdes anteriormente dadas em aulas de José Jorge
Letria
Professora: “Qual ¢ que sera a proxima?”
Fim da gravacdo de audio
M3 Professora: “E usam palavras, é ou ndo ¢?” Este didlogo
Dia Resposta aborda a
10/03/2015 Diélogo introducdo da
as 9h30 A.: “Qual M.?” tematica da
Resposta “Semana da
Dialogo Leitura”, em que
M.F.: “E na India?” consistia na
Resposta realizacédo de
Dialogo traduces de
F.M.: “E no Canada, ¢ francés e inglés?” frases para a
Resposta lingua que
Dialogo correspondia ao
M.A.: “E na Nazaré, falam nazareno?” pais que calhava
Resposta ao aluno por
Dialogo sorteio. Além da
F.R.: “Entdo e o M. ¢é de outro pais e também fala traducéo teriam
portugués?” de realizar uma
Resposta pesquisa e ilustrar
Dialogo ou recortar e colar
F.R.: “Tailandés ¢ parecido com chinés e japonés?”’ imagens.
Resposta
Dialogo
F.R. “E ao calhas?!”
Resposta
Dialogo

Professora: “Se nao estivesse a frase em cima em
portugués, percebia-se alguma coisa?”




Resposta
Diélogo
Professora: “Isto ¢ um baldo de fala, ndo €?”
Diélogo
F.R.: “Mas ¢ para tirar o papel?”
Diélogo
F.M: “A sério?!”
Resposta
Dialogo
Professora: “Depois de recortar o balao na linha
preta o que ¢ que eu fazia?”
Resposta
Diélogo
M.F.: “E a mim?”
Diélogo
F.M.: “Japonés?!”
Diélogo
Professora: Sentas-te L.?!”
Diélogo
Professora: “Mas como € que ¢ a bandeira de
Portugal? Quais sdo as cores?”
Resposta
Diélogo
Professora: “Sabes como ¢ a bandeira do Japao?”
Resposta
Dialogo
Professora: “E fazer o qué? E imagens sobre o qué,
sobre 0...7”
Diélogo
M.R.: “Para que ¢ que ¢ a folha? E para colar as
imagens?”’
Dialogo
M.R.: “Qual ¢ que ¢ 0 meu?”
Dialogo
Professora: “Oh, L. mas o que ¢ que estas a fazer?!”
Fim da gravacdo de audio

M4
Dia
10/03/2015
as 10h00

Leitura da historia
Professora: “Entao o que € que havia 14?”
Resposta
Continuacdo da leitura da historia
F.R.: “Porqué?”

Leitura da historia
F.M.: “ O que ¢ i1ss0?”
Resposta
Leitura da historia
F.M.: “A historia ¢ triste?”
Resposta
Leitura da historia
A.: “Parece que foi o qué?”
Leitura da historia

Este dialogo foi
registado no
momento final da
leitura da histéria
“Pedrito, o
coelhinho” de
Beatrix Potter
realizada pela
professora.




Professora: “A mae recomendou que eles nao
entrassem em casa de quem?”

Resposta
Leitura da historia
Dialogo
A.: “E o menino?”
Dialogo

Professora: “Elas portavam-Se bem?”’
Fim da gravacao de audio

M5 Elodie: “Entdo e vocés querem saber uma coisa?” Este momento
Dia Resposta registado foi
16/03/2015 F.R.: “O qué?” durante o
as 9h00 Dialogo momento de
F.R.: “Foi quem?” didlogo, em
Dialogo grande grupo,
Professora.: “Quem fez a moeda?” com os alunos
Resposta sentados nos
Dialogo respetivos
Fim da gravacdo de audio lugares. Este é
um momento
realizado
semanalmente,
em que os alunos
contam e
partilham as
novidades do seu
fim de semana.
M6 C.: “O gigante era amigo, ndo era?” Dialogo realizado
Dia Resposta apos a
16/03/2015 | C.: “E os meninos ficaram todos contentes, nao ¢?” | dramatizacdo da
as 09h15 Diélogo historia “O
C.: “Entao querem vir ca espreitar um bocadinho gigante egoista”
atras?” de Oscar Wilde,
Resposta através das
Dialogo sombras chinesas.
C: “Vamos comecar por estes meninos?”
Dialogo

C.: “Entao como ¢ que achavam que poderia ter
acabado para ser mais alegre?”
Respostas
Dialogo
C.: “O gigante podia ter ficado a brincar com as
criangas, ndo era?”

Dialogo
C.: “Brincar as cavalitas com o gigante deve ser
uma coisa fantastica, ndo ¢?”
Resposta
Dialogo
F.R.: “Ha para todos?”

Dialogo




C.: “Qual ¢ a personagem que o M. estd a segurar?
EaL.?”
Resposta
Fim da gravacéo de audio

M7
Dia
16/03/2015
as 09h45

C.: “O gigante ia para o jardim ou ia visitar o seu
amigo?”
Resposta
Dialogo

C. “Entao o gigante mudou muito, ndo mudou?”
Resposta
Diélogo

C: “O que ¢ que lhe aconteceu?”
Resposta
Dialogo
C: “Isso foi por fora e por dentro?”
Dialogo
C..: “Era egoista porqué?”
Resposta
Diélogo
C.: “O que ¢ que ele tinha que as criangas gostavam
muito?”
Resposta
Diélogo
C.: “O que ¢ que aconteceu ao jardim?”

Resposta
Dialogo

C.: “Ficou estragado?! Como ¢ que tu te chamas?”
Resposta
Dialogo

C.: “O que ¢ que depois ja ndo entrava 14?”

Resposta
Dialogo

C.: ’E quando ¢ que voltou a entrar a primavera?”
Resposta
Dialogo

F.R.: “Torre Eiffel?!”
Dialogo
C.: “Jé tinham visto teatro de sombras?”
Resposta
Dialogo
M.R.: “E a seguir?”
Fim da gravacdo de audio

Diélogo realizado
apos a
dramatizacdo da
histéoria “O
gigante egoista”
de Oscar Wilde,
através das
sombras chinesas.




M8
Dia
16/03/2015
as 11h15

Elodie: “Como ¢ que ele encontrou a princesa?”
Resposta
Dialogo
Professora: “Isso ¢ um recado?”
Resposta
Diélogo
Elodie: “Como ¢ que estava o tempo nesse dia?”
Resposta
Elodie: “Porque ¢ que estava mau tempo nesse dia?”
Resposta
Elodie: “E mais?”
Resposta
Diélogo
Elodie: “E quem ¢ que bateu a porta?”
Resposta
Dialogo
F.R.: “Porque ¢ que ela bateu a porta?”
F.M.: “Nao sabes?!”
Resposta
Dialogo
Elodie: “A primeira coisa que aconteceu foi o qué?”
Resposta
Diélogo
Elodie: ”E depois o que aconteceu? A princesa
bateu a porta e deixaram-na entrar?”
Resposta
Diélogo
Elodie: “E o que ¢ que a rainha disse?”
Resposta
Elodie: “E ela ficou 14 a dormir?”
Resposta
Elodie: “Onde ¢ que ela ficou a dormir, M.?”
Resposta
Elodie: “Como ¢ que se chamava o quarto?”
Resposta
Elodie: O que € que € o quarto dos hospedes?”
Resposta
Elodie: “Quem ¢ que ficou a dormir no quarto de
hospedes?”
Resposta
Elodie: “E ela dormiu numa cama normal? Como ¢
que era a cama dela?”
Resposta
Elodie.: “Era bastante alta ou baixa, a cama?”
Resposta
F.M.: “O que sao edreddes?”
Resposta
Dialogo
Eu: “Entdo e quanto ¢ que ¢ vinte colchdes mais
vinte edreddes?”

Reconto da
historia “A
princesa e a
ervilha” de Hans
Christian
Andersen.
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Resposta
Elodie: “E depois, ela dormiu?”
Resposta
Elodie: ”E depois quando acordou o que ¢ que
aconteceu?”
Resposta
Elodie: “E assim, souberam que ela era uma
verdadeira ou uma falsa princesa?”’
Resposta
Elodie: “Porqué?”
Resposta
Dialogo
A.: “O que ¢ sensivel?”
Resposta
Elodie: “E depois, o que ¢ que aconteceu? S6 a L. ¢
que ouviu a historia?!”
Resposta
Dialogo
Elodie: “Olha, posso falar?!”
Dialogo
Elodie: “Digam-me uma coisa, as histérias
aparecem assim nos pap¢is?”’
Resposta
Dialogo
Elodie: “E vocés querem fazer um livro com a nossa
historia?”
Fim da gravacdo de audio

M9
Dia
7/04/2015 as
09h15

Eu: “O que ¢ que fizeste?”
Resposta
Eu: “Brincaste ao qué?”
Resposta
Eu: “Entao brincaste ou nao brincaste?”
Resposta
Eu: “Brincaste com quem?”
Resposta
Eu: “O que ¢ que tiveram a fazer? Ninguém se
lembra?!”
Dialogo
Eu: “S., ndo te lembras de nenhum ovo da Pascoa?”
Resposta
Eu: “Foram quantos ovos?”
Resposta
Eu: “Nao sabes quanto sao? Ja comeste? E estavam
bons?”
Resposta
Eu: “Foste ao circo? Onde, aqui em Leiria?
Resposta
Eu: 7O que ¢ que tu viste no circo?”
Resposta

Eu: “Viste o qué?”

Dialogo durante o
momento em que
os alunos contam
as novidades
sobre as suas
férias da Pascoa.
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Resposta

Eu: “E esse filme ¢ sobre o qué?”
Resposta

Professora: “Quem € o personagem principal?”
Resposta
Diélogo
Eu: “E o que € que acontece ao urso no filme?”
Resposta
Dialogo
Eu: “E ele foi para onde?”
Resposta
Dialogo
Eu: “A., tens mais novidades?”
Resposta
Eu: “Viste o filme?”
Resposta
Eu: “O que ¢ que aconteceu?”
Resposta
Eu: “R., estas a ouvir o L.?!”
Eu: “Mas tu tens um coelho? Como € que se
chama?”
Resposta
Eu: “E a tua coelhinha deu-te ovinhos da Pascoa?”
Resposta
Eu: “E deram-te ovinhos da Pascoa? ”

Resposta

Eu: ”Comeste? E estavam bons?”
Resposta

Eu: “O que € que fizeste além de ires ao cinema?”
Resposta
Eu: “Foi onde foste buscar os girinos?”

Resposta

Professora: “Nunca ouviste falar?”
Resposta
Dialogo

Eu: “Da lenda do qué, do parque?”

M.R.: “E uma lenda ou é uma histéria?”
Dialogo
Professora: “Porqué, sabes porqué?”’
Dialogo
S.: “O que € 1ss0?”
Resposta
Dialogo
M.R.: “Qual estatua?”
Dialogo
Eu: “J4 contaste tudo?”
Dialogo
Eu: “E nao viste 14 a M.?”

Resposta
Dialogo

12




Eu: “Viste neve? E brincaste com a neve?”
Fim da gravacéo de audio

deste conto?”
Resposta
Elodie: “Quais foram?”
Resposta
Elodie: “E mais?”
Resposta
Elodie: “E o que ¢ que o vento fez?”
Resposta
Elodie: “E ele ficou contente ou triste?”’
Resposta
Elodie: “E depois?”
Resposta
Elodie: “Acham que ficou 1a?
Resposta
Elodie: ”Porqué?”
Resposta
Elodie: “O que € que caiu?”
Resposta
L.A.: “Posso ir fazer xixi?”
Resposta
Elodie: “Porque ¢ que ela caiu?”
Resposta
Elodie: “A flor era de limoeiro?”
Resposta
Elodie: “Era de outra arvore?”
Resposta
Elodie: “Entdo e porque ¢ que ela voltou a cair?
Quem ¢ que a pds no chao?”
Resposta
Elodie: “E ai como ¢ que ficou o limoeiro?”
Resposta
Elodie: “Quem apareceu depois?”
Resposta
Elodie: “O que ¢ que a lagartixa ia fazer ao
limoeiro?”
Resposta

Elodie: “O que € que ele ia fazer?”

M10 F.R.: “Posso ir?” Leiturae
Dia Resposta perguntas de
13/04/2015 Elodie: “Quem ¢ que era a personagem principal
as 9h45

interpretagdo da
historia “Conta o
dedo maior “pai
de todos” da mao
direita”, do livro
“Dez dedos dez
segredos” de
Maria Alberta
Menéres.
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Resposta
Elodie: “E depois o que ¢ que o limoeiro
perguntou?”
Resposta
Elodie: “Deixou que a lagartixa dormisse?”
Resposta
Elodie: “Entao perguntou o qué?”’
Resposta
Professora: “Ouviste a historia?”
Resposta
Elodie: “Porque ¢ que o limoeiro ndo conseguia?
Porque ¢ que ele nao tinha?”
Resposta
Elodie: “Era pequeno ou grande?”
Resposta
Elodie: “Os limoeiros pequenos dao flor e dao
fruto?”
Resposta
Elodie: “Entdao como ¢ que eles tém de fazer? O que
tinha de acontecer ao limoeiro?”
Resposta
Elodie: “Para crescer o que € que o limoeiro
pequeno tinha de fazer? ”
Resposta
Elodie: ”E como ¢ que as arvores crescem?”
Resposta
Elodie: “E mais?”
Resposta
Elodie: “Sabem o que ¢ que dizem?”
Dialogo
Elodie: “E quando nao ha chuva o que ¢ que temos
de fazer?”
Resposta
Dialogo
Elodie: “Se ndo o que ¢ que acontece ao limoeiro?”
Resposta
Elodie: “A lagartixa respondeu ao limoeiro?”
Resposta
Elodie: “E como ¢ que ele ficou, contente ou triste?”
Resposta
Elodie: “Contente, porqué, F.?”
Resposta
Dialogo
F.R.: “Aonde?”
Fim da gravacdo de audio
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M11
Dia
15/04/2015
as 9h30

M.A.: “O que ¢ que € iss0?”
Resposta
Elodie: “Quem sabe o que ¢?”
Resposta
Elodie: “Se tivermos tempo ouvimos a musica, esta
bem?”
Dialogo
Elodie: “Toda a gente entregou o caderno do
comportamento? ”’

Resposta
Diélogo

F.M.: ”E o0 nome todo?”
Resposta
Dialogo

Fim da gravacdo de audio

Reconto “Subida a
serra” da pagina
116 do manual de
portugués.

M12
Dia
20/04/2015
as 10h00

Eu: “Quem sabe mais palavras com um “r’?”
Resposta
A.: “E para dividir em silabas?”
Resposta
Eu: “O que ¢ que eu escrevi?”
Resposta
Diélogo
A.: “Karaté ¢ com “k”?”
Resposta
Dialogo
Eu: “’pan” e "té” escrevem-se com o qué?”
Resposta
Dialogo
F.M.: “’Pané”?!”
Dialogo
Eu: “Era o mesmo?”
Resposta
Diélogo
Eu: “O que ¢ que falta ai?”
Resposta
Dialogo
Eu: “Onde ¢ que esta a L.?”
Resposta
Eu: “Entdo ndo dizes o teu nome?”
Resposta
Dialogo
Eu: “H4 mais meninos que tém “r” no nome?”’
Resposta
Dialogo
Eu: “Tém de dividir por silabas, ouviste?”
Resposta
Dialogo
Eu: “Ja escreveste, S.?7”
Resposta
Dialogo

Consolidagdo  do
grafema <r/R>. Os
alunos vao dizendo
palavras que
contenham 0
grafema <r/R> e
vao escrevendo no
guadro, fazendo a
divisdo silabica das
mesmas. Os
restantes alunos
vao copiando para
0 caderno pautado.
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Eu: “Ja escreveste, R.? Escreveste o qué?”
Resposta
Dialogo

Eu: ”M., na palavra mar falta o qué?”

Resposta

Eu: “L., quantas silabas tem o teu nome?”’
Resposta
Diélogo

Eu: “M., ja foste ao quadro?”
Resposta
Diélogo
Fim da gravacao de audio

M13
Dia
21/04/2015
as 10h00

Eu: “Quem ¢ a amiga da mae?”
Resposta
Eu: “O que € que a Vanessa fez?”
Resposta
Eu: “Como se fosse o qué?”
Resposta
Eu: “Quem ¢ que a mae levou para passear?”’
Resposta
Eu: “O que ¢ que se ouvia?”
Resposta
Eu: “Sabem o que ¢ assobiar?”
Resposta
Eu: “O péssaro estava a assobiar onde?”
Resposta
Eu: “O que € que ela lhe disse?”
Resposta
Eu: “Como ¢ que era o bebé? O bebé estava como?”
Resposta
Eu: “Sabem o que e sossegado?”
Resposta
Diélogo
Eu: “Que passaro ¢ esse?”
Resposta
Dialogo
Eu: “O limoeiro ¢ a arvore que da o qué?”
Resposta
Diélogo
A.: “Todas?!”
Resposta
Dialogo
Professora: “Oh L., tu ndo tens que fazer?! Nao
sabes o que ¢ para fazer?!”
Resposta
Dialogo
Eu: ”L., qual ¢ a primeira palavra que encontraste ai
com dois “s”?”
Resposta
F.R.: “O titulo ¢ também?”

Reconto do texto

“Pintassilgo”  da
pagina 120 do
manual de
portugués  atraves
de perguntas de
interpretacao.

Depois desse

momento, surgiu a
altura de os alunos
sublinharem no
texto palavras que
contenham “ss”.

16




Resposta
Diélogo
Eu: “M.V., qual ¢ a palavra que vem a seguir a
Vanessa com dois “s”?”
Siléncio
F.R.: ”Eu?!”
Resposta
Professora: “Ja escreveram todos a data no
caderno?”
Dialogo
Eu: “Quem ¢ que sabe qual ¢ que vem a seguir?”
Resposta
Diélogo
Eu: “A seguir a vassoura ¢?”
Resposta
Eu: ”A., o que ¢ asseado?”
Diélogo
Eu: “Qual era a palavra que estava a seguir a
Vanessa com dois “s”?”
Siléncio
Eu: “Sublinhaste as palavras com dois “s”?”
Resposta
Diélogo
Professora: “Uma pessoa pouco asseada, ¢ limpa ou
nao ¢ limpa?”
Resposta
Diélogo
Eu: “M.V., o que ¢ asseado?”
Siléncio
Eu: ”O que ¢ asseado?”
Resposta
Dialogo
Fim da gravacdo de audio

M14
Dia
27/04/2015
as 9h30

Elodie: “Para ter for¢a tem de se por mais o qué?”
Resposta
Elodie: ’E tem de estar entre duas qué?”’
Resposta
Elodie: “Como ¢ que ¢ esta palavra, F.R.?”
Resposta
Elodie: “Carrega-se com muita for¢a nos “r” ou
nao?”
Resposta
M.R.: E se fosse com o “0”?”
Resposta
Elodie: “Como ¢ que se 1€ esta palavra, S.?”
Resposta
Dialogo
Elodie: “Entdo e se for assim, pode ser?”
Resposta
Dialogo

Consolidacdo dos
grafemas <r/R> e
<s/S> e fonemas

[rr] e [ss].
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Elodie: “Porqué?”
Resposta
Dialogo
Elodie: ”E em “coruja” podemos por dois “r”’?”
Resposta
Diélogo
Elodie: “O “s” esta no meio ou no inicio da
palavra?”
Resposta
Dialogo
Elodie: “Mas que se 1€ de qué?”
Resposta
Diélogo
Elodie: “Mas nao se escreve com “z”, pois nao?”
Resposta
Dialogo
Elodie: “Como ¢ que esta se 1€?”
Resposta
Elodie: ”Sabem como ¢ que se lia?”
Resposta
Diélogo
Elodie: “Querem saber o qué?”’
Resposta
Dialogo
Elodie: ”Posso?!”
Resposta
Professora: “Pode ser?! Entendido?!”
Resposta
Fim da gravacdo de audio

M15
Dia
27/04/2015
as 9h45

Dialogo
A.: “Aparecem no meio?”
Resposta
Elodie: 7O que € que esta ali em baixo no “c”?”
Resposta
Elodie: “Entdo quando tem uma cedilha como ¢ que

se 1&€7”

Resposta

Elodie: “Entao como ¢ que se lé aquela palavra?”
Resposta
Elodie: E se eu tirar a cedilha como ¢ que se 1€?”
Resposta
Elodie: “Posso falar?!”

Resposta

Dialogo
F.M.: “Rebugado?!”
Dialogo
Elodie: “Se nao tivesse o “c” de cedilha como € que

se lia, S.?”

Resposta
Dialogo

Introducéo
digrafos
<ga/go/gu>.

dos

18




Elodie: ”’E esta palavra?”
Resposta
Dialogo
Elodie: “Como se 1€, A.?”
Resposta
Diélogo
Elodie: “Mas que se 1¢ de qué?”
Resposta
Dialogo
F.M.: “O que € que ¢ um terco?”
Elodie: “O que é que ¢ um ter¢o?”
Resposta
Diélogo
Elodie: “O que ¢ um ourigo?”
Resposta
Dialogo
Professora: ’Prestar atencao, pode ser?!”
Dialogo
Elodie: “Como ¢ que se 1€ esta palavra?”
Resposta
Diélogo
Elodie: ”’E esta palavra?”
Resposta
Dialogo
Elodie: “E esta?”
Resposta
Elodie: “Posso falar?!”
Dialogo
Elodie: “E outra com “cu?
Dialogo
Fim da gravacdo de audio

M16
Dia
4/05/2015 as
10h00

Eu: “A dona Galinha ¢ rainha e senhora do qué,
A

Resposta

Eu: ”Quando ¢ que a galinha pde o ovinho?”
Resposta

Eu: “E onde?”
Resposta
Eu: “Como ¢ que ¢ o ninho da galinha?”
Resposta
Eu: ”Quem ¢ que vive ali ao pé na lenha?”

Resposta

Eu: “E quem ¢ que mora ao lado na vinha?”
Resposta

Eu: “Quais sao?”
Resposta
Eu: “O que ¢ que caiu?”
Resposta
Eu: ”E a pinha caiu de onde?”

Resposta

Introducéo do
digrafo <nh> e
reconto do texto
“Dona Galinha” da
pagina 126 do
manual de
portugués, atraves
de perguntas de
interpretacdo  do

texto. Apos
realizadas
oralmente
perguntas de
interpretacéo,

pediu-se aos alunos
gue sublinhassem
palavras no texto
gue continham o
digrafo <nh>.
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Dialogo
Eu: “Alguma palavra que ndo sabem o que ¢?”
Resposta
Diélogo
Eu: “O que ¢ um galinheiro?”
Resposta
Dialogo
Eu: “A doninha aparece no desenho?”’
Resposta
Eu: “Onde ¢ que esta a doninha?”
Resposta
Dialogo
Eu: “Conseguem ver a aranha?”
Resposta
Diélogo
Eu: ”Sabem o que € que ¢ lenha?”
Resposta
Dialogo
Eu: “Qual ¢ a palavra que esta a seguir a galinha
com “nh”?”
Resposta
Eu: ”E a seguir?”
Resposta
Eu: “E a seguir a galinheiro? Porque ¢ que estas a
brincar com o sapato em vez de estares a ver o
texto?!”
Resposta
Eu: “Qual ¢ a palavra a seguir a galinheiro que tem
“nh”? Onde esta a palavra galinheiro no texto?”
Resposta
Diélogo
Eu: “A seguir a manha?”
Resposta
Eu: “A seguir a ovinho?”
Resposta
Eu: ”E a seguir a ninho?”
Resposta
Eu: “A seguir a fofinho?”
Resposta
F.R.: “Tem muitas palavras?”
Resposta
Eu: “E a seguir a lenha?”
Resposta
Eu: “A seguir a aranha?”
Resposta
Eu: ”E a seguir a vinha?”
Resposta
Eu: “Quem sabe?”
Resposta
Eu: “A seguir a doninha, L.P.?”
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Resposta
Eu: “E a seguir a gafanhoto?”
Resposta
Eu: “A seguir a pinheiro, M.A.?”

Resposta

Eu: ”E a seguir a pinha?”
Resposta

Eu: “E qual ¢ a Gltima?”
Resposta

Fim da gravacao de audio

M17
Dia
5/05/2015 as
11h15

Dialogo
Professora: “Mas quem ¢ que continua a falar?!”

Siléncio

F.M.: “E o que nés vamos aprender hoje?”
Resposta

Eu: “Ja tinhamos dado o “h” ha muito tempo?”

Resposta
Diélogo

Eu: “E o “h” ¢ uma letra especial porqué?”
Resposta
Dialogo

F.R.: ”Junho?!”
Resposta
Diélogo
Eu: “Qual ¢ esta palavra que escrevi primeiro?”
Resposta
Eu: ”Outra palavra que tenha “lh”?”
Resposta
Dialogo
Professora: “O “nho” e o “lho” tem trés letras que

quando se divide em silabas separam-se?”
Resposta
Diélogo

F.M.: “E s6 para copiar as palavras?”
Resposta
Dialogo
M.S.: “Esta bem?”
Resposta
Diélogo
A.: “Qual €77
Resposta
Dialogo
Eu: ”Quem ¢ que sabe outra?”

Resposta
Dialogo

Eu: “Como se divide em silabas a palavra

coelhinho?”
Resposta
Dialogo
Eu: “R., ouviste a L.?”

Introducéo
digrafo <lh>.

do
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Resposta
Diélogo
Eu: “Entdo quantas silabas tem a palavra
coelhinho?”
Resposta
Diélogo
Fim da gravacao de audio

M18
Dia
5/05/2015 as
11h30

Diélogo
Professora: “Porque nao estas sentada direita com o
livro em cima da mesa?!”
Dialogo
Eu: “Esqueceste-te?!”
Resposta
Diélogo
Eu: ’Tu j& ndo foste ao quadro?”
Resposta
Dialogo
Eu: “Disseste o qué? Grandalhao?”
Resposta
Diélogo
Eu: ’Puseste em baixo ou em cima?”
Resposta
Dialogo
Professora: “Vocés estdo a ver o “1” e o “h” do
mesmo tamanho?”

Resposta
Diélogo

A.: “Julho € quase como escrever junho?”
Resposta
Dialogo

M.IL.: “Grandalhao ¢ com “m” ou com “n”?”
Resposta
Diélogo

Eu: “Como ¢ que se escreve abelha?”

Resposta
Dialogo

Eu: ”J4 te lembraste de alguma com “lh”?”
Resposta
Diélogo

Professora: “Mas o que € isto?!”

Resposta
Dialogo

Professora: “Dizes “ovalha” ou “ovelha”?”
Resposta
Dialogo

Professora: “Estas a passar as palavras?”

Resposta
Dialogo

Eu: “O que € um coelhinho e um coelhdo?”
Resposta

Continuagdo do
momento 17
(M17). Os alunos
foram ao quadro
escrever palavras
com o digrafo
<lh> e realizaram
a divisdo silabica
das mesmas.
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Dialogo
Eu: “Para ser o “lh” tem de ser o qué?”
Resposta
Diélogo
Eu: ”Ja passaram todos estas trés palavras?”
Resposta
Dialogo
Fim da gravacédo de audio

M19
Dia
18/05/2015
as 10h15

Dialogo
Professora: “Oh M., tu estas a ouvir?!”
Dialogo
Elodie: “Vamos ter teste, ndo é?!”
Resposta
Diélogo
Elodie: ”E agora quem ¢ que sabe palavrinhas com
“az, ez, 1z, oz e uz’?”
Resposta
Diélogo
F.R.: “Professora, “quase” tem o som “az”?”
Resposta
Dialogo
Elodie: ’Mais palavrinhas?”
Resposta
Diélogo
Elodie: “Vez, de “era uma vez”?”
Resposta
Diélogo
A.: “O que ¢ que ela disse?”
Resposta
Dialogo
Elodie: “Os jogadores da bola quando mandam um
chuto na bola tém de acertar aonde?”
Resposta
Dialogo
Professora: “A nossa vez de falar ¢ com...?”
Resposta
Diélogo
Professora: ”Tu ndo estas a ver, ver de “vés” com
olhinhos ¢ com...?”
Resposta
Dialogo
Professora: “Estas a ouvir L.?!”
Dialogo
Professora: “Quando € a nossa vez € com “s” ou
com “z”?7”
Resposta
Dialogo
Professora: “E o vés de ver?”
Resposta
Dialogo

Introducao dos
digrafos
<as/es/is/os/us> e
dos digrafos
<azlezlizlozl/uz>.
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Professora: “De que cor ¢ o capuchinho?”
Resposta
Dialogo
Elodie: “O que ¢ que ela mete na cabega?”
Resposta
Diélogo
Professora: "Nesta sala ha 12 meninas e 12...?”
Resposta
Dialogo
Professora: “Ha raparigas e...? E se for s6 um ¢€...?”
Diélogo
Elodie: “Em vez de cartolina, podemos dizer que ¢é o
qué?”’
Resposta
Diélogo
F.R.: ”E Luis?”
Resposta
Dialogo
Professora: “No quadro preto escreviamos com
que?”’
Resposta
Dialogo
Elodie: ”’E igual a contente?”
Resposta
Diélogo
F.R.: “O que ¢ isso?”
Resposta
Dialogo
Elodie: “Eu comi muitas nozes e se eu quiser comer
s0 uma, como ¢ que ¢?”
Resposta
Dialogo
Professora: “Noz de comer o fruto, € com...?”
Resposta
Dialogo
Fim da gravacdo de audio

M20
Dia
25/05/2015
as 10h00

Diélogo
Eu: “Onde ¢ que foi a visita?”
Resposta
Eu: “Como ¢ que estava a manha?”
Resposta
Eu: ”No zoo quem ¢ que rugia?”
Resposta
Eu: “E de onde ¢ que ele fugia?”
Resposta
Eu: ”Quem ¢ que se abanava toda?”
Resposta
Eu: “O que ¢ que a girafa parecia?”
Resposta
Eu: “Quem ¢ que abanava a cabega?”

Reconto do texto
“O zoologico” da
pagina 138 do
manual de
portugués, através
de perguntas de
interpretacdo  do
texto.
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Resposta
F.R.: “Onde ¢ que esta o papagaio?”
Eu: “A dona Gina vigiava quem?”
Eu: "Nao sabes?!”
Resposta
Eu: “E...?”
Resposta
Eu: “Quem ¢ que era maroto?”
Resposta
Eu: “Quem ¢ que estava ali ao lado a ouvir?”
Eu: “Ninguém sabe?!”

Resposta
Eu: “Onde ¢ que a doninha se abanava?”
Resposta
Fim da gravacdo de audio
M21 Dialogo Criacdo de um
Dia Eu: “Gostaram de ter ido ontem a praia?” texto coletivo onde
2/06/2015 as Resposta se pretendia que os
10h00 Dialogo alunos recontassem
Eu: “Qual foi a praia que vocés foram?” ;r\;:?ta dgeestudsoég
’ , Resposta o Martinho do Porto,
Eu: ”O que € que vamos aprender hoje? realizada no dia
Resposta anterior.
Diélogo
Eu: “Estas a ver?!”
Diélogo
Eu: ”Vocés tém de comegar a contar pelo inicio, ndo
€”
Dialogo
A.: “E um titulo?”
Resposta
Dialogo

Eu: “O que fizemos? Quando fizemos? Como
fizemos? Para onde fomos? Porque € que fomos? O
que aconteceu? E o que acharam do dia de ontem?”

Dialogo

M.A.: “Onde ¢ que n6s vamos fazer?”
Resposta
Diélogo

Eu: “Primeiro, temos de contar o que aconteceu,
certo?! Entdo quem € que quer comecar a contar o
que aconteceu ontem?”’
Resposta
Dialogo
Professora: “Mas antes disso?”

Eu: “Encontraram-se aqui na escola?”
Resposta
Dialogo

Eu: “E porque ¢ que foram ontem e ndo foram

hoje?”

25




Resposta
Diélogo
Eu: “Quem ¢ que quer continuar a contar o que se

passou?”
Resposta
Diélogo

Eu: “E depois?”
Resposta
Dialogo

Eu: “Por quantas estagdes de comboio € que vocés
passaram? E quais eram as estacdes?”
Resposta
Diélogo
Eu: “Depois pararam em que estacao?”

Resposta

Eu: “E depois?”
Resposta

Eu: ”Qual era a outra?”
Professora: “Quem se lembra?”
Resposta
Diélogo
Eu: “Falta mais alguma?”
Resposta
Dialogo
Eu: ”Quando chegaram a Sdo Martinho, o que ¢ que
aconteceu?”
Resposta
Dialogo
Eu: “Brincaram na estagao?!”
Resposta
Eu: “Foram para onde brincar?”
Resposta
Professora: “Era longe a estacao da praia?”
Eu: “Andaram muito?”
Resposta
Dialogo
Eu: “Chegaram a praia e depois?”

Resposta
Diélogo

Eu: “E depois?”
Resposta
Dialogo

Eu: “Fomos para a 4gua logo de manha?”
Resposta
Dialogo
Eu: “E depois foram aonde?”
Resposta
Dialogo
Elodie: “Quem ¢ que fez a corrida com vocés?”

Resposta
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Dialogo
Eu: ”Apanhou-te?”
Resposta
Diélogo
Eu: “E depois?”
Resposta
Dialogo
Eu: ”No caminho para o tinel quem é que
encontramos?”’
Resposta
Diélogo
Eu: “Como ¢ que se chamava o senhor?”
Resposta
Eu: “Quem era o senhor Francisco?”
Resposta
Dialogo

Eu: “E o que € que o senhor Francisco estava a fazer

quando chegamos?”
Resposta
Dialogo
Eu: “Para qué?”
Resposta
Diélogo
Fim da gravacao de audio

M22
Dia
2/06/2015 as
10h30

Dialogo
Eu: “O que € que ¢ uma alga?”
Resposta
Dialogo
Eu: “Ouviram?!”
Resposta
Dialogo

Eu: “E as plantas sdo seres vivos ou nao vivos?”

Resposta
Dialogo
Eu: “Sao Martinho tema forma de uma qué?”
Resposta
Diélogo
Eu: ”Nao repararam?”
Resposta
Dialogo
A.: “Aonde?”

Resposta
Dialogo

F.R.: ”Lesmas do mar, o que ¢ que € isso?”
Resposta
Dialogo

F.R.: “A baleia ndo ¢ um peixe?”

Resposta
Dialogo

Eu: “So6 encontraram o senhor Francisco?”

Continuacéo
M21.

do
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Resposta
Diélogo
Eu: “Como ¢ que se chamava a gata?”
Resposta
Dialogo
A.: “Furinha?!”
Resposta
Diélogo
Eu: “Estdo a ouvir?!”
Dialogo
Eu: “Quais passaros?”’
Resposta
Diélogo
Eu: “So6 viste esses pequeninos?”
Resposta
Dialogo
F.M.: “E o que ¢ que aconteceu?”
Resposta
Diélogo
Eu: ”Nao estao a fazer nada?!”
Resposta
Dialogo
Eu: “Como ¢ que era o tunel?”
Resposta
Diélogo
Eu: ”Porque ¢ que era um tanel?”
Resposta
Dialogo
Eu: “E as pocas de agua eram do qué?”
Resposta
Eu: “Porqué?”
Resposta
Eu: “Quando noés passdmos o mar estava ali onde
estavam as pocgas?”’
Resposta
Eu: “Estavam ali as ondas do mar dentro do tanel?”
Resposta
Dialogo
Eu: “E porque é que estavam as pogas dentro do
tunel?”
Resposta
Dialogo
Eu: “O tnel era como? Porque era um tinel e nao
uma estrada?”
Siléncio
Eu: “O que ¢ que o tinel tinha?”
Resposta
Dialogo
Eu: “E mais?”
Resposta
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Dialogo
Eu: ”Vocés conseguiam ver o que estavam a pisar?”’
Resposta
Diélogo
Eu: “E conseguiam ver la dentro como ¢ que era?”
Resposta
Dialogo
Eu: ”Porqué?”
Resposta
Dialogo
Eu: “E quando chegaram do outro lado do tinel o
que ¢ que havia?”
Resposta
Dialogo
Eu: “Jé viste o mar de noite?”
Resposta
Eu: “Entao porque ¢ que dizes isso0?”
Resposta
Diélogo
Eu: “Queres ir a casa de banho?”
Resposta
Dialogo
Eu: “Entdo e depois? Chegdmos ao tunel e ficamos
14 o dia todo?”
Resposta
Dialogo
Eu: “E mais?”
Resposta
Diélogo
Fim da gravacdo de audio

M23
Dia
3/06/2015 as
10h30

Inicio da leitura em voz alta
Eu: “Mas...?”
Leitura
L.: ”P6démos...han?!”
Diélogo
Leitura
Eu: “Que palavra ¢ essa?”
Leitura
L.: “Um “p” e um “0”....p6?”

Resposta
Leitura
Eu: “O que ¢ iss0?”
Leitura
L.: “’Pordenuche”?!”
Dialogo
Leitura
Eu: “Po...de....?”
Leitura
L.: “Han?!”
Dialogo

Aluna com 7 anos
de idade treina a
leitura em voz alta
de um texto
trabalhado em aula
do manual de
portugués.

Primeiro, leu
silenciosamente o
texto na sala, o
mesmo ja tinha
sido levado para
casa e trabalhado
em aula.
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Leitura
Eu: “O que ¢ que diz a seguir a “podemos™?”
Leitura
Eu: “Me...7”

Leitura

Diélogo

Eu: ”A seguir ao qué?”

Resposta

Dialogo
Leitura

Eu: “Mer...gu...? Que letra ¢ que esta ai?”
Leitura
Eu: ”Que letra ¢ essa que nao se 1€?”

Siléncio

Diélogo

Eu: “Como ¢ que se 1€ um “1” e um “h”?”

Siléncio

Dialogo
Leitura

L.: “Um “ch” e um “a”?”
Resposta
L: “Um “s” e um “a”...¢ “sa”?”
Resposta
Leitura
L.: “Han?! Esses?!”

Resposta

Diélogo

Leitura

L.: “Setao?!”

Resposta

Diélogo

Leitura

Eu: “Vi...gi...?”
Resposta
Leitura
Eu: “O que € que o Luis disse?”
Siléncio
L: “Continua aqui ou continua aqui?”
Leitura
L.: “O que ¢ foz?”
Resposta
Dialogo
Fim da gravacdo de audio

M24

Dia
9/06/2015 as

9h40

Elodie: “Podiam provar a lua?”
Resposta
Elodie: ”Porqué?”
Resposta
Dialogo
Elodie: “Porque ¢ que bebiam agua?”
Resposta

Ap0s a observacao
da dramatizacdo da
historia “A  que
sabe a Ilua?” de
Michael  Grejniec
realizada pelas
estagiarias com
fantoches, foi
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Dialogo
Elodie: ”Se fizessem assim na agua, o que ¢ que
desaparecia?”
Resposta
Dialogo
F.M.: “E eles chegaram ou ndo chegaram?”
Dialogo
Elodie: “Estes animaizinhos, acham que eram
capazes de chegar a lua sozinhos?”
Resposta
Elodie: “Como ¢ que eles chegaram 14 a lua?”
Resposta
Elodie: “E eles discutiram?”
Resposta
Elodie: “Eles ndo foram amigos?”
Resposta
Elodie: “E entenderam-se todos?”
Resposta
Elodie: “Como ¢ que eles chegaram a lua?”
Resposta
Diélogo
Elodie: ”’Subiram para onde?”
Resposta
Dialogo
Elodie: “O peixe estava a fazer o qué?”
Resposta
Diélogo
Elodie: ”Quantos animais ¢ que pertenciam a nossa
histéria?”
Dialogo
Elodie: “Quais sao os animais?”
Resposta
Dialogo
Elodie: “Onde € que se passa esta historia?”
Resposta
Dialogo
Elodie: “E o que ¢ que havia naquele espaco?”
Resposta
Diélogo
F.R.: “Est4 aonde o jardim?”
Resposta
Dialogo
Elodie: “O que h4 nas montanhas?”
Resposta
Dialogo
Elodie: “E mais?”
Resposta
Dialogo
Elodie: “E o que ¢ que pode haver mais com agua
nas montanhas?”

efetuado o reconto
da histoéria através
da realizacdo do
“rosto da historia”
de Isabel Solé.
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Resposta
Diélogo
Elodie: "Mais...?”
Resposta
Dialogo
Elodie: “Entdo ndo tinhas o dedo no ar?!”
Resposta
Diélogo
Elodie: ”O que ¢ que havia nestas montanhas?”’

Resposta
Diélogo

Elodie: “E nesta montanha especifica, o que ¢ que
existia?”
Resposta
Diélogo

Elodie: “E o tempo da nossa historia?”’
Resposta
Elodie: “Estava sol?! Estava frio?!”

Resposta
Dialogo

Elodie: “Entdo qual € o tempo da nossa historia?”
Resposta
Diélogo

Elodie: “Entao qual é que era o problema da nossa

historia que os animais ndo conseguiam resolver?”
Resposta
Diélogo

Fim da gravacdo de audio

M25
Dia
9/06/2015 as
10h00

Elodie: “Mais...?”
Resposta
Dialogo
Elodie: ”Entao foram qué?”
Resposta
Dialogo
Elodie: “E depois, conseguiram chegar a lua?”
Resposta
Elodie: ”’E resolveram o problema?”
Resposta
Elodie: “E ficaram como no final, ficaram tristes?”
Resposta
Dialogo
Elodie: “E quando provaram um pedacinho da lua, o
que € que aconteceu?”
Resposta
Dialogo
Elodie: “E depois foram...?”
Resposta
Dialogo
Elodie: “Foram dormir para os locais onde
habitavam?”’

Continuacédo
M24.

do
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Resposta
Diélogo
Elodie: “Estavam como?”
Resposta
Dialogo
Elodie: “Qual ¢ que ¢ o animal aquatico na nossa
histéria?”
Resposta
Dialogo
Elodie: “Havera outro que por vezes podera viver
num habitat aquatico?”
Resposta
Diélogo
Elodie: ”Quais sdo os animais que t€ém quatro
patas?”
Resposta
Diélogo
A.: “Porque ¢ que ele tem de dizer todos?”’
Resposta
Elodie: ”Entao qual € que € o unico que nao tem
quatro patas?”
Resposta
Elodie: “Qual € que ¢ o revestimento do peixe?”
Resposta
Elodie: “Qual ¢ que ¢ o som que a girafa faz para
comunicar?”
Resposta
Elodie: “Porqué?”
Resposta
Dialogo
Elodie: “O elefante faz algum som?”
Resposta
Dialogo
F.M.: “Vai haver girafas?”
Resposta
Dialogo
Elodie: “Qual ¢ que ¢ o revestimento do rato?”
Resposta
Diélogo
Elodie: ”Ouviste a minha pergunta?”’
Resposta
Elodie: “Entdo o que é que eu perguntei?”’
Resposta
Dialogo
Elodie: ”Sabes qual ¢ o revestimento do rato?”
Resposta
Dialogo
R.: “E como a 13?”
Professora: “E pelo de ovelha, ndo ¢?”
Resposta
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Dialogo
Elodie: “Destes todos, qual ¢ o animal maior?”

Resposta

Elodie: “De certeza?! Porqué?”
Resposta
Diélogo

Elodie: “E o animal mais forte?”
Siléncio
Dialogo

Elodie: “Nao te calas hoje?!”
Diélogo
Elodie: “Porqué?”
Siléncio
Elodie: “Quem ¢ que a quer ajudar?”
Resposta
Dialogo
Fim da gravacdo de audio
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Anexo |1
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Adultos:

Ténia —adulto 1 (Al)
Elodie — adulto 2 (A2)
Professora — adulto 3 (A3)

M1 - 9/03/2015 — Diélogo novidades do fim de semana.

M2 - 9/03/2015 — Introdug&o do grafema <x/X>.

M3 - 10/03/2015 — Semana da Leitura.

M4 - 10/03/2015 — Ouvir ler a historia “Pedrito, o coelhinho” de Beatrix Potter.

M5 — 16/03/2015 — Dialogo novidades do fim de semana.

M6 — 16/03/2015 - Reconto da historia “O gigante egoista” de Oscar Wilde.

M7 —16/03/2015 - Reconto da historia “O gigante egoista” de Oscar Wilde.

M8 - 16/03/2015 - Reconto da historia “A princesa e a ervilha” de Hans Christian Andersen.
M9 — 7/04/2015 — Novidades das férias da Péscoa.

M10 - 13/04/2015 — Reconto da histéria “Conta o dedo maior “pai de todos” da mio direita” de
Maria Alberta Menéres.

M11 — 15/04/2015 — Reconto do texto “Subida a serra” da pagina 116 do manual de portugués.
M12 — 20/04/2015 - Consolidagdo do grafema <r>/<R>.

M13 — 21/04/2015 — Reconto do texto “Pintassilgo” da pagina 120 do manual de portugués.
M14 - 27/04/2015 — Consolidacdo dos grafemas <r/R> e <s/S> e fonemas [rr] e [ss].

M15 - 27/04/2015 — Introducgdo dos digrafos <¢a/co/cu>.

M16 — 4/05/2015 - Introdugdo do digrafo <nh> e reconto do texto “Dona Galinha” da pagina
126 do manual de portugués.

M17 — 5/05/2015 — Introducdo do digrafo <lh>.

M18 — 5/05/2015 — Continuagéo do M17.

M19 - 18/05/2015 - Introducéo dos digrafos <as/es/is/os/us> e dos digrafos <az/ez/iz/oz/uz>.
M20 — 25/05/2015 — Reconto do texto “O zooldgico” da pagina 138 do manual de portugués.
M21 — 2/06/2015 — Texto coletivo sobre a visita de estudo a praia de Sdo Martinho do Porto.
M22 — 2/06/2015 — Continuagéo do M21.

M23 - 3/06/2015 — Aluna treina a leitura em voz alta.

M24 — 9/06/2015 — Reconto da historia “A que sabe a lua?” de Michael Grejniec.

M25 — 9/06/2015 - Continuacao do M24.
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Quadro 9 — Tipos de perguntas realizadas pelos adultos nos diferentes momentos

Tipo de questéo:

Evidéncias:

Conhecimento-Memoéria

“E fizeram mais o qué?” (M1-A3)

“E fizeram um desfile para quem?” (M1-A3)

“Para a catequista?” (M1-A3)

“Ela convidou-te, foi?”” (M1-A3)

“Ela fazia anos?” (M1-A3)

“Foste a praia?” (M1-A3)

“Qual praia?” (M1-A3)

“O peixe € revestido de penas?” (M2 —A3)

“O xarroco ¢ um peixe?” (M2-A3)

“E um mamifero?” (M2-A3)

“E usam palavras, é ou nao ¢?” (M3-A3)

“Se ndo estivesse a frase em cima em portugués, percebia-
se alguma coisa?” (M3-A3)

“Isto ¢ um balao de fala, ndo ¢?”” (M3-A3)

“Depois de recortar o baldo na linha preta o que ¢ que eu
fazia?” (M3-A3)

“Sabes como ¢ a bandeira do Japdo?” (M3-A3)

“E fazer o qué?” (M3-A3)

“E imagens sobre o qué, sobre o...?”” (M3-A3)

“Entdo e vocés querem saber uma coisa?” (M5-A2)

“Quem fez a moeda?” (M5-A3)

“O gigante era amigo, nao era?” (M6-A3)

“E os meninos ficaram todos contentes, nao ¢?”” (M6-A3)
“O gigante podia ter ficado a brincar com as criangas, nao
era?” (M6-A3)

“Brincar as cavalitas com o gigante deve ser uma coisa
fantastica, ndo é¢?” (M6-A3)

O gigante ia para o jardim ou ia visitar o seu amigo?” (M7-
A3)

“Entao o gigante mudou muito, ndo mudou?” (M7-A3)
“Como ¢ que tu te chamas?” (M7-A3)

“O que ¢ que depois ja ndo entrava 1a?” (M7-A3)

”E quando ¢ que voltou a entrar a primavera?” (M7-A3)
“Como ¢ que estava o tempo nesse dia?” (M8-A2)

“E quem ¢ que bateu a porta?” (M8-A2)

“A princesa bateu a porta e deixaram-na entrar?”’ (M8-A2)
“E ela ficou 14 a dormir?” (M8-A2)

“Onde ¢ que ela ficou a dormir, M.?” (M8-A2)

“Quem ¢ que ficou a dormir no quarto de hospedes?” (M8-
A2)

“E ela dormiu numa cama normal?” (M8-A2)

“Era bastante alta ou baixa, a cama?” (M8-A2)

“E depois, ela dormiu?”’ (M8-A2)

“E assim, souberam que ela era uma verdadeira ou uma
falsa princesa?” (M8-A2)

“O que ¢ que fizeste?” (M9-Al)

“Brincaste ao qué?” (M9-Al)
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“Entdo brincaste ou ndo brincaste?” (M9-Al)
“Brincaste com quem?” (M9-Al)
“O que ¢ que tiveram a fazer?” (M9-Al)
“S., ndo te lembras de nenhum ovo da Pascoa?” (M9-Al)
“Foram quantos ovos?” (M9-Al)
“Nao sabes quanto sdo?” (M9-Al)
“Ja comeste?” (M9-Al)
“Foste ao circo?” (M9-Al)
“Onde, aqui em Leiria? ” (M9-Al)
0 que € que tu viste no circo?” (M9-Al)
“Viste o qué?” (M9-Al)
“E ele foi para onde?” (M9-Al)
“A., tens mais novidades?” (M9-A1l)
“Viste o filme?” (M9-Al)
“Mas tu tens um coelho?” (M9-Al)
“Como ¢ que se chama?” (M9-Al)
“E a tua coelhinha deu-te ovinhos da Pascoa?” (M9-Al)
“E deram-te ovinhos da Pascoa? ” (M9-Al)
”Comeste?” (M9-Al)
“O que ¢ que fizeste além de ires ao cinema?” (M9-Al)
“Foi onde foste buscar os girinos?” (M9-Al)
“Nunca ouviste falar?” (M9-A3)
“Da lenda do qué, do parque?” (M9-A1l)
“Ja contaste tudo?” (M9-Al)
“E nao viste la a M.?” (M9-Al)
“Viste neve?” (M9-Al)
“E brincaste com a neve?” (M9-Al)
“Quais foram?” (M10-A2)
“E o que ¢ que o vento fez?” (M10-A2)
“E ele ficou contente ou triste?” (M10-A2)
“Acham que ficou 1a? ” (M10-A2)
“O que ¢ que caiu?” (M10-A2)
“A flor era de limoeiro?” (M10-A2)
“Era de outra arvore?” (M10-A2)
“Quem ¢ que a pos no chdo?” (M10-A2)
“E ai como ¢é que ficou o limoeiro?” (M10-A2)
“Quem apareceu depois?” (M10-A2)
“Deixou que a lagartixa dormisse?” (M10-A2)
“Entdo perguntou o qué?” (M10-A2)
“Ouviste a historia?” (M10-A3)
“Era pequeno ou grande?” (M10-A2)
“Os limoeiros pequenos dao flor e dao fruto?” (M10-A2)
“Sabem o que ¢ que dizem?” (M10-A2)
“A lagartixa respondeu ao limoeiro?” (M10-A2)
“E como ¢ que ele ficou, contente ou triste?” (M10-A2)
“Quem sabe o que €?” (M11-A2)
“Se tivermos tempo ouvimos a musica, estd bem?” (M11-
A2)
“Toda a gente entregou o caderno do comportamento? ”
(M11-A2)
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“Era 0 mesmo?” (M12-Al)

“Onde ¢ que esta a L.?” (M12-Al)

“Entdo nao dizes o teu nome?” (M12-Al)

“Ha mais meninos que tém “r” no nome?” (M12-Al)
“Escreveste o qué?” (M12-Al)

“M., ja foste ao quadro?” (M12-Al)

“Quem ¢ a amiga da mae?” (M13-Al)

“O que € que a Vanessa fez?” (M13-Al)

“Como se fosse o qué?” (M13-Al)

“Quem ¢ que a mae levou para passear?” (M13-Al)

“O que € que se ouvia?” (M13-Al)

“O passaro estava a assobiar onde?” (M13-Al)

“O que ¢ que cla lhe disse?” (M13-Al)

“Como ¢ que era o bebé?” (M13-Al)

“O bebé estava como?” (M13-Al)

“Ja escreveram todos a data no caderno?” (M13-A3)
“Quem ¢ que sabe qual ¢ que vem a seguir?” (M13-Al)
“Sublinhaste as palavras com dois “s”?” (M13-Al)
“Carrega-se com muita forg¢a nos “r” ou nao?” (M14-A2)
“Entdo ¢ se for assim, pode ser?” (M14-A2)

”E em “coruja” podemos por dois “r’?” (M14-A2)

“O “s” esta no meio ou no inicio da palavra?” (M14-A2)
“Mas ndo se escreve com “z”, pois ndo?” (M14-A2)
”Sabem como ¢ que se lia?” (M14-A2)

“Querem saber o qué?” (M14-A2)

0 que ¢ que esta ali em baixo no “c”?” (M15-A2)

“A dona Galinha ¢ rainha e senhora do qué, A.?” (M16-Al)
”Quando ¢ que a galinha pde o ovinho?” (M16-Al)

“E onde?” (M16-Al)

“Como ¢ que ¢ o ninho da galinha?” (M16-Al)

”Quem ¢ que vive ali ao pé na lenha?” (M16-Al)

“E quem ¢é que mora ao lado na vinha?” (M16-Al)
“Quais sd0?” (M16-Al)

“O que ¢ que caiu?” (M16-Al)

”E a pinha caiu de onde?” (M16-Al)

“Alguma palavra que ndo sabem o que é?” (M16-Al)
“A doninha aparece no desenho?” (M16-Al)

“Onde ¢ que esta a doninha?” (M16-Al)

“Conseguem ver a aranha?” (M16-Al)

“Quem sabe?” (M16-Al)

“Ja tinhamos dado o “h” ha muito tempo?” (M17-Al)
”Quem ¢ que sabe outra?” (M17-Al)

“R., ouviste a L.?” (M17-Al)

”Tu ja nao foste ao quadro?” (M18-Al)

“Disseste o qué?” (M18-Al)

“Grandalhao?” (M18-Al)

”Puseste em baixo ou em cima?” (M18-Al)

“Vocés estdo a ver o “1” ¢ o “h” do mesmo tamanho?”
(M18-A3)

Ja te lembraste de alguma com “1h”?” (M18-Al)
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”E agora quem ¢ que sabe palavrinhas com “az, ez, iz, 0z ¢
uz’?” (M19-A2)

“Os jogadores da bola quando mandam um chuto na bola
tém de acertar aonde?” (M19-A2)

“De que cor ¢ o capuchinho?” (M19-A3)

“O que ¢ que ela mete na cabega?” (M19-A2)

”Nesta sala ha 12 meninas ¢ 12...?” (M19-A3)

“Ha raparigas e...?” (M19-A3)

“E se for s6 um é...?” (M19-A3)

“Em vez de cartolina, podemos dizer que ¢ o qué?” (M19-
A2)

“No quadro preto escreviamos com qué?” (M19-A3)

”E igual a contente?” (M19-A2)

“Eu comi muitas nozes € se eu quiser comer s6 uma, como
¢ que ¢?” (M19-A2)

“Onde ¢ que foi a visita?” (M20-Al)

“Como ¢ que estava a manha?” (M20-Al)

”No zoo quem ¢ que rugia?” (M20-Al)

“E de onde ¢ que ele fugia?” (M20-Al)

”Quem ¢ que se abanava toda?” (M20-A1l)

“O que ¢ que a girafa parecia?” (M20-Al)

“Quem ¢ que abanava a cabega?” (M20-Al)

“A dona Gina vigiava quem?” (M20-Al)

“Quem ¢ que era maroto?” (M20-Al)

“Quem ¢ que estava ali ao lado a ouvir?” (M20-Al)

“Onde ¢ que a doninha se abanava?” (M20-Al)

“Qual foi a praia que vocés foram?” (M21-A1l)
“Encontraram-se aqui na escola?” (M21-Al)

“Quem € que quer continuar a contar o que se passou?”
(M21-Al)

“Quem se lembra?” (M21-A3)

“Falta mais alguma?” (M21-Al)

“Foram para onde brincar?” (M21-Al)

“Era longe a estagdo da praia?” (M21-A3)

“Andaram muito?” (M21-Al)

“Fomos para a agua logo de manha?” (M21-A1l)

“Quem ¢ que fez a corrida com vocés?” (M21-A2)
”Apanhou-te?” (M21-Al)

“Como ¢ que se chamava o senhor?” (M21-A1l)

”Nao repararam?” (M22-A1l)

“S6 encontraram o senhor Francisco?” (M22-Al)

“Como ¢ que se chamava a gata?” (M22-Al)

“So viste esses pequeninos?” (M22-Al)

“Quando nods passamos o mar estava ali onde estavam as
pocas?” (M22-Al)

“Estavam ali as ondas do mar dentro do tunel?” (M22-Al)
“O que ¢ que o tinel tinha?” (M22-Al)

”Vocés conseguiam ver o que estavam a pisar?” (M22-Al)
“E conseguiam ver la dentro como ¢ que era?” (M22-Al)
“Ja viste o mar de noite?” (M22-Al)

40




“Queres ir a casa de banho?” (M22-Al)

“Chegamos ao tunel e ficamos 14 o dia todo?” (M22-Al)
“Mas...?” (M23-Al)

“Po...de....7” (M23-Al)

“Me...?” (M23-Al)

”A seguir ao qué?” (M23-Al)

“Mer...gu...?” (M23-Al)

“Vi...gi...?” (M23-Al)

“O que ¢ que o Luis disse?” (M23-Al)

“Podiam provar a lua?” (M24-A2)

“Estes animaizinhos, acham que eram capazes de chegar a
lua sozinhos?” (M24-A2)

“E eles discutiram?”” (M24-A2)

“Eles ndo foram amigos?” (M24-A2)

“E entenderam-se todos?” (M24-A2)

”Subiram para onde?” (M24-A2)

“O peixe estava a fazer o qué?” (M24-A2)

0 que ¢ que havia nestas montanhas?” (M24-A2)

“E nesta montanha especifica, o que é que existia?” (M24-
A2)

”Entdo foram qué?” (M25-A2)

“E depois, conseguiram chegar a lua?” (M25-A2)

”E resolveram o problema?” (M25-A2)

“E ficaram como no final, ficaram tristes?”” (M25-A2)

“E depois foram...?” (M25-A2)

“Foram dormir para os locais onde habitavam?” (M25-A2)
“Estavam como?” (M25-A2)

Pensamento
convergente

“O xarroco € um peixe, uma ave ou um mamifero?” (M2-
A3)

“Como se chama o autor destas musicas?” (M2-A3)

“O que ¢ que rima, M.?” (M2-A3)

“Quais sao as cores?” (M3-A3)

“Entdo o que é que havia 1a?” (M4-A3)

“A mae recomendou que eles ndo entrassem em casa de
quem?” (M4-A3)

“Qual ¢é a personagem que o M. esta a segurar?” (M6-A3)
“E a L.?” (M6-A3)

“O que ¢ que lhe aconteceu?” (M7-A3)

“Isso foi por fora e por dentro?” (M7-A3)

“O que ¢ que ele tinha que as criangas gostavam muito?”
(M7-A3)

“O que € que aconteceu ao jardim?” (M7-A3)

“Como ¢ que ele encontrou a princesa?” (M8-A2)

“Porque ¢ que estava mau tempo nesse dia?”” (M8-A2)

“A primeira coisa que aconteceu foi o qué?” (M8-A2)

“E depois, o que ¢ que aconteceu?” (M8-A2)

“E 0 que ¢ que a rainha disse?” (M8-A2)

“Como ¢ que se chamava o quarto?” (M8-A2)

0 que € que € o quarto dos hospedes?” (M8-A2)

“Como € que era a cama dela?” (M8-A2)
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“Entdo e quanto ¢ que ¢ vinte colchdes mais vinte
edreddes?” (M8-Al)

”E depois quando acordou o que ¢ que aconteceu?” (MS-
A2)

”E depois o que aconteceu?” (M8-A2)

“E esse filme € sobre o qué?” (M9-Al)

“Quem ¢ o personagem principal?” (M9-A3)

“E o0 que € que acontece ao urso no filme?” (M9-A1l)

“O que ¢ que aconteceu?” (M9-Al)

“Quem ¢ que era a personagem principal deste conto?”
(M10-A2)

“O que ¢ que a lagartixa ia fazer ao limoeiro?” (M10-A2)
“O que € que ele ia fazer?” (M10-A2)

“E depois o que ¢ que o limoeiro perguntou?” (M10-A2)
“E quando n3o ha chuva o que ¢ que temos de fazer?”
(M10-A2)

“Se ndo o que ¢ que acontece ao limoeiro?” (M10-A2)
“Quem sabe mais palavras com um “r’?” (M12-Al)

“O que ¢ que eu escrevi?” (M12-Al)

“’pan” e ’té” escrevem-se com o qué?” (M12-Al)

“O que ¢ que falta ai?” (M12-Al)

”M., na palavra mar falta o qué?” (M12-Al)

“L., quantas silabas tem o teu nome?” (M12-Al)

“Sabem o que ¢ assobiar?” (M13-Al)

“Sabem o que ¢ sossegado?” (M13-Al)

“Que passaro ¢ esse?” (M13-Al)

“O limoeiro ¢ a arvore que da o qué?” (M13-Al)

”L., qual ¢ a primeira palavra que encontraste ai com dois
“s7?” (M13-Al)

“M.V., qual ¢ a palavra que vem a seguir a Vanessa com
dois “s”?” (M13-Al)

“A seguir a vassoura ¢?” (M13-Al)

“Qual era a palavra que estava a seguir a Vanessa com dois
“s”?” (M13-Al)

“Uma pessoa pouco asseada, ¢ limpa ou ndo ¢ limpa?”
(M13-A3)

“Para ter for¢a tem de se por mais o qué?” (M14-A2)

”E tem de estar entre duas qué?” (M14-A2)

“Como ¢ que ¢ esta palavra, F.R.?” (M14-A2)

“Como ¢ que se 1€ esta palavra, S.?” (M14-A2)

“Mas que se 1€ de qué?” (M14-A2)

“Como ¢ que esta se 16?7 (M14-A2)

“Entdo quando tem uma cedilha como ¢ que se 1€?” (M15-
A2)

“Entdo como ¢ que se 1€ aquela palavra?” (M15-A2)

”E se eu tirar a cedilha como ¢é que se 16?” (M15-A2)

“Se nao tivesse o “c” de cedilha como ¢ que se lia, S.?”
(M15-A2)

”E esta palavra?” (M15-A2)

“Como se 1€, A.?” (M15-A2)
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“Mas que se 1é de qué?” (M15-A2)
“Como ¢ que se 1€ esta palavra?” (M15-A2)
”E esta palavra?” (M15-A2)
“E esta?” (M15-A2)
”Sabem o que é que ¢ lenha?” (M16-Al)
“Qual ¢ a palavra que estd a seguir a galinha com “nh”?”
(M16-Al)
”E a seguir?” (M16-Al)
“E a seguir a galinheiro?” (M16-Al)
“Qual ¢ a palavra a seguir a galinheiro que tem “nh”?”
(M16-Al)
“Onde esta a palavra galinheiro no texto?” (M16-Al)
“A seguir a manha?” (M16-Al)
“A seguir a ovinho?” (M16-Al)
”E a seguir a ninho?” (M16-A1l)
“A seguir a fofinho?” (M16-Al)
“E a seguir a lenha?” (M16-Al)
“A seguir a aranha?” (M16-Al)
”E a seguir a vinha?” (M16-Al)
“A seguir a doninha, L.P.?” (M16-A1l)
“E a seguir a gafanhoto?” (M16-Al)
“A seguir a pinheiro, M.A.?” (M16-Al)
”E a seguir a pinha?” (M16-Al)
“E qual € a ultima?” (M16-Al)
“Qual ¢ esta palavra que escrevi primeiro?” (M17-Al)
“O “nho” ¢ 0 “lho” tem trés letras que quando se divide em
silabas separam-se?” (M17-A3)
“Como se divide em silabas a palavra coelhinho?” (M17-
Al)
“Entdo quantas silabas tem a palavra coelhinho?” (M17-
Al)
“Como ¢ que se escreve abelha?” (M18-Al)
“Dizes “ovalha” ou “ovelha”?” (M18-A3)
“O que ¢ um coelhinho e um coelhdo?” (M18-Al)
“Para ser o “Ih” tem de ser o qué?” (M18-Al)
”Mais palavrinhas?” (M19-A2)
“Vez, de “era uma vez”?” (M19-A2)
“A nossa vez de falar é com...?” (M19-A3)
”Tu ndo estas a ver, ver de “vés” com olhinhos é com...?”
(M19-A3)
“Quando ¢ a nossa vez ¢ com “s” ou com “z”?” (M19-A3)
“E o vés de ver?” (M19-A3)
“Noz de comer o fruto, é com...?” (M19-A3)
“E...7?” (M20-Al)
“Por quantas estagdes de comboio € que vocés passaram?”
(M21-A1)
“E quais eram as estagdes?” (M21-Al)
“Depois pararam em que estagao?” (M21-Al)
”Qual era a outra?” (M21-Al)
“E depois foram aonde?” (M21-Al)
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”No caminho para o tunel quem ¢ que encontramos?”
(M21-A1)

“Quem era o senhor Francisco?” (M21-Al)

“E o que ¢ que o senhor Francisco estava a fazer quando
chegamos?” (M21-Al)

“Para qué?” (M21-Al)

“E as plantas sdo seres vivos ou ndo vivos?” (M22-Al)
“Sdo Martinho tema forma de uma qué?” (M22-Al)

“Quais passaros?” (M22-Al)

“E quando chegaram do outro lado do tinel o que ¢ que
havia?” (M22-Al)

“O que ¢ que diz a seguir a “podemos”?” (M23-Al)

“Que letra é que esta ai?” (M23-Al)

”Que letra é essa que nao se 1€?”” (M23-Al)

“Como ¢ que se 1€ um “I” ¢ um “h”?” (M23-Al)

”Se fizessem assim na agua, o que ¢ que desaparecia?”
(M24-A2)

“Como ¢ que eles chegaram 1a a lua?” (M24-A2)

“Como ¢ que eles chegaram a lua?” (M24-A2)

”Quantos animais € que pertenciam a nossa historia?”
(M24-A2)

“Quais sdo os animais?” (M24-A2)

“Onde ¢ que se passa esta historia?” (M24-A2)

“E o que ¢ que havia naquele espago?” (M24-A2)

“O que ha nas montanhas?” (M24-A2)

“E o que ¢ que pode haver mais com 4gua nas montanhas?”
(M24-A2)

“E o tempo da nossa historia?” (M24-A2)

“Entdo qual é o tempo da nossa historia?” (M24-A2)
“Entdo qual é que era o problema da nossa histdria que os
animais ndo conseguiam resolver?” (M24-A2)

“E quando provaram um pedacinho da lua, o que ¢ que
aconteceu?” (M25-A2)

“Qual ¢ que ¢ o animal aquatico na nossa historia?” (M25-
A2)

“Havera outro que por vezes podera viver num habitat
aquatico?” (M25-A2)

”Quais sdo os animais que tém quatro patas?” (M25-A2)
”Entdo qual ¢ que ¢ o Gnico que ndo tem quatro patas?”
(M25-A2)

“Qual é que ¢ o revestimento do peixe?” (M25-A2)

“Qual ¢ que ¢ o som que a girafa faz para comunicar?”
(M25-A2)

“O elefante faz algum som?” (M25-A2)

“Qual é que ¢ o revestimento do rato?” (M25-A2)

”Sabes qual é o revestimento do rato?” (M25-A2)

“E pelo de ovelha, ndo ¢2” (M25-A3)

“Destes todos, qual ¢ o animal maior?” (M25-A2)

“E o0 animal mais forte?” (M25-A2)

Pensamento divergente

“E porque foram almogar?” (M1-A3)
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“E 0 qué?” (M2-A3)

“O que ¢ um mamifero?” (M2-A3)

“E um animal que qué?” (M2-A3)

“Que nasce onde?” (M2-A3)

“Mas como ¢ que ¢ a bandeira de Portugal?” (M3-A3)
“Entdo como ¢ que achavam que poderia ter acabado para
ser mais alegre?” (M6-A3)

“Era egoista porqué?” (M7-A3)

“E mais?” (M8-A2)

“Porqué?” (M8-A2)

“Porqué, sabes porqué?” (M9-A3)

“E mais?” (M10-A2)

“E depois?” (M10-A2)

”Porqué?” (M10-A2)

“Porque ¢ que ela caiu?” (M10-A2)

“Entdo ¢ porque ¢ que ela voltou a cair?” (M10-A2)
“Porque ¢é que o limoeiro ndo conseguia?” (M10-A2)
“Porque ¢ que ele ndo tinha?” (M10-A2)

“Entdo como ¢ que eles tém de fazer?” (M10-A2)

“O que tinha de acontecer ao limoeiro?” (M10-A2)
“Para crescer o que ¢ que o limoeiro pequeno tinha de
fazer? ” (M10-A2)

”E como ¢ que as arvores crescem?” (M10-A2)

“E mais?” (M10-A2)

“Contente, porqué, F.?” (M10-A2)

”A., 0 que ¢é asseado?” (M13-Al)

“M.V., o que ¢ asseado?” (M13-Al)

0 que ¢ asseado?” (M13-Al)

“Porqué?” (M14-A2)

“O que ¢ que é um ter¢o?” (M15-A2)

“O que ¢ um ouri¢o?” (M15-A2)

“E outra com “gu”? (M15-A2)

“O que ¢ um galinheiro?” (M16-Al)

“E 0 “h” é uma letra especial porqué?” (M17-Al)
”Outra palavra que tenha “1h”?” (M17-Al)

“O que fizemos?” (M21-Al)

“Quando fizemos?” (M21-Al)

“Como fizemos?” (M21-Al)

“Para onde fomos?” (M21-Al)

“Porque ¢ que fomos?” (M21-Al)

“O que aconteceu?” (M21-Al)

“Mas antes disso?” (M21-A3)

“E porque ¢ que foram ontem e ndo foram hoje?” (M21-
Al)

“E depois?” (M21-Al)

“E depois?” (M21-Al)

”Quando chegaram a S3o Martinho, o que ¢ que
aconteceu?” (M21-Al)

“Chegaram a praia e depois?” (M21-Al)

“E depois?” (M21-Al)
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“E depois?” (M21-Al)

“O que ¢ que ¢ uma alga?” (M22-Al)

“Como ¢ que era o tunel?” (M22-Al)

”Porque ¢é que era um tanel?” (M22-Al)

“E as pogas de agua eram do qué?” (M22-Al)
“Porqué?” (M22-Al)

“E porque € que estavam as pocas dentro do tanel?” (M22-
Al)

“O tanel era como?” (M22-Al)

“Porque era um tnel e ndo uma estrada?” (M22-Al)
“E mais?” (M22-Al)

“Porqué?” (M22-Al)

“Entdo porque ¢ que dizes isso?” (M22-Al)
“Entdo e depois?” (M22-Al)

“E mais?” (M22-Al)

“O que ¢ iss0?” (M23-Al)

”Porqué?”’ (M24-A2)

“Porque ¢ que bebiam agua?”’ (M24-A2)

“E mais?” (M24-A2)

”Mais...?” (M24-A2)

“Mais...?” (M25-A2)

“Porqué?” (M25-A2)

“Porqué?” (M25-A2)

“Porqué?” (M25-A2)

Pensamento avaliativo

“E gostaram de 14 ter ido?” (M1-A3)

“Elas portavam-se bem?”” (M4-A3)

“E estavam bons?” (M9-Al)

“E estavam bons?”” (M9-Al)

“Gostaram de ter ido ontem a praia?” (M21-Al)
“E o que acharam do dia de ontem?” (M21-A1)

Rotina

“Entdo quem ¢ que tem novidades do fim de semana?”
(M1-A3)

“Entao oh E., ndo tiraram copia?” (M2-A3)

“Foste 14 ver se ela 1a estava?” (M2-A3)

“Vamos ouvir a musica?” (M2-A3)

“Podemos ouvir de novo?” (M2-A3)

“Qual é que sera a proxima?” (M2-A3)

“Entdo querem vir ca espreitar um bocadinho atrds?” (M6-
A3)

“Vamos comegar por estes meninos?” (M6-A3)

“Ja tinham visto teatro de sombras?” (M7-A3)

“Isso é um recado?” (M8-A3)

“Digam-me uma coisa, as historias aparecem assim nos
papéis?”’ (M8-A2)

“E vocés querem fazer um livro com a nossa historia?”
(M8-A2)

“Tém de dividir por silabas, ouviste?” (M12-Al)

“Ja escreveste, S.?7” (M12-Al)

“Ja escreveste, R.?” (M12-Al)

“Estas a passar as palavras?” (M18-A3)
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”Ja passaram todos estas trés palavras?” (M18-Al)

”0 que é que vamos aprender hoje?” (M21-Al)

“Entdo quem € que quer comegar a contar o que aconteceu
ontem?” (M21-Al)

“Que palavra ¢é essa?” (M23-Al)

”Ouviste a minha pergunta?” (M25-A2)

“Entdo o que é que eu perguntei?” (M25-A2)

“Quem ¢ que a quer ajudar?” (M25-A2)

Retoérica

“Olha, porque ¢ que estao a falar uns com os outros?!”
(M1-A3)
“Andamos a brincar, L.?!” (M2-A3)
“Queres ir 1a para fora, A.?” (M2-A3)
“Sentas-te L.?!” (M3-A3)
“Oh, L. mas o que é que estas a fazer?!” (M3-A3)
“Ficou estragado?!” (M7-A3)
“S6 a L. é que ouviu a historia?!” (M8-A2)
“Olha, posso falar?!” (M8-A2)
“Ninguém se lembra?!” (M9-A1l)
“R., estas a ouvir o L.?!” (M9-A1l)
“Oh L., tu ndo tens que fazer?!” (M13-A3)
“Nao sabes o que ¢ para fazer?!” (M13-A3)
”Posso?!” (M14-A2)
“Pode ser?!” (M14-A3)
“Entendido?!” (M14-A3)
“Posso falar?!” (M15-A2)
”Prestar atengdo, pode ser?!” (M15-A3)
“Posso falar?!” (M15-A2)
“Porque ¢ que estds a brincar com o sapato em vez de
estares a ver o texto?!” (M16-Al)
“Mas quem ¢ que continua a falar?!” (M17-A3)
“Porque nao estas sentada direita com o livro em cima da
mesa?!” (M18-A3)
“Esqueceste-te?!” (M18-Al)
“Mas o que ¢ isto?!” (M18-A3)
“Oh M., tu estas a ouvir?!” (M19-A3)
“Vamos ter teste, ndo €?!” (M19-A2)
“Estas a ouvir L.?!” (M19-A3)
”Nao sabes?!” (M20-Al)
“Ninguém sabe?!” (M20-Al)
“Estas a ver?!” (M21-Al)
”Vocés tém de comegar a contar pelo inicio, ndo ¢€?
(M21-A1)
“Primeiro, temos de contar o que aconteceu, certo?!” (M21-
Al)
“Brincaram na estagao?!” (M21-Al)
“Ouviram?!” (M22-Al)
“Estao a ouvir?!” (M22-Al)
”Nao estdo a fazer nada?!” (M22-Al)
“Entdo ndo tinhas o dedo no ar?!” (M24-A2)
“Estava sol?!” (M24-A2)
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“Estava frio?!” (M24-A2)
“De certeza?!” (M25-A2)
“Nio te calas hoje?!” (M25-A2)
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Alunos gue colocaram perguntas:
A. — 6 anos de idade
F.M. — 6 anos de idade
F.R. -6 anos de idade
L. — 7 anos de idade
L.A. — 6 anos de idade
M.A. — 6 anos de idade
M.F. — 6 anos de idade
M.I. — 6 anos de idade
M.R. — 6 anos de idade
M.S. — 7 anos de idade
R. — 6 anos de idade

S. — 6 anos de idade

M1 —9/03/2015 — Dialogo novidades do fim de semana.

M2 - 9/03/2015 — Introdug&o do grafema <x/X>.

M3 - 10/03/2015 — Semana da Leitura.

M4 - 10/03/2015 — Ouvir ler a historia “Pedrito, o coelhinho” de Beatrix Potter.

M5 — 16/03/2015 — Dialogo novidades do fim de semana.

M6 — 16/03/2015 - Reconto da historia “O gigante egoista” de Oscar Wilde.

M7 — 16/03/2015 - Reconto da historia “O gigante egoista” de Oscar Wilde.

M8 - 16/03/2015 - Reconto da historia “A princesa e a ervilha” de Hans Christian Andersen.
M9 — 7/04/2015 — Novidades das férias da Pascoa.

M10 - 13/04/2015 — Reconto da historia “Conta o dedo maior “pai de todos” da mao direita” de
Maria Alberta Menéres.

M11 — 15/04/2015 — Reconto do texto “Subida a serra” da pagina 116 do manual de portugués.
M12 — 20/04/2015 - Consolidagdo do grafema <r>/<R>.

M13 — 21/04/2015 — Reconto do texto “Pintassilgo” da pagina 120 do manual de portugués.
M14 - 27/04/2015 — Consolidacdo dos grafemas <r/R> e <s/S> e fonemas [rr] e [ss].

M15 - 27/04/2015 — Introducgdo dos digrafos <¢a/co/cu>.

M16 — 4/05/2015 - Introducdo do digrafo <nh> e reconto do texto “Dona Galinha” da pagina
126 do manual de portugués.

M17 —5/05/2015 — Introducdo do digrafo <lh>.

M18 — 5/05/2015 — Continuagao do M17.

M19 — 18/05/2015 - Introducéo dos digrafos <as/es/is/os/us> e dos digrafos <az/ez/iz/oz/uz>.
M20 — 25/05/2015 — Reconto do texto “O zooldgico” da pagina 138 do manual de portugués.
M21 - 2/06/2015 — Texto coletivo sobre a visita de estudo a praia de Sdo Martinho do Porto.
M22 — 2/06/2015 — Continuagdo do M21.

M23 - 3/06/2015 — Aluna treina a leitura em voz alta.

M24 — 9/06/2015 — Reconto da historia “A que sabe a lua?” de Michael Grejniec.

M25 — 9/06/2015 - Continuacao do M24.
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Quadro 10 — Tipos de perguntas realizadas pelos alunos nos diferentes momentos

Tipo de questio: Evidéncias:

“A chita tem escamas?” (M2-L.A.)

“Qual M.?” (M3-A.)

“E no Canada, ¢ francés e inglés?” (M3-F.M.)

“E na Nazaré¢, falam nazareno?” (M3-M.A.)
“Entdo e o M. ¢ de outro pais e também fala portugués?”
(M3-F.R))

“Tailandés ¢ parecido com chinés ¢ japonés?” (M3-F.R.)
“Mas ¢ para tirar o papel?” (M3-F.R.)

“Para que ¢ que ¢ a folha?” (M3-M.R.)

“E para colar as imagens?” (M3-M.R.)

“A historia € triste?” (M4-F.M.)

“E 0 menino?” (M4-A.)
Conhecimento-Memoria | “Foi quem?” (M5-F.R.)

“Aonde?” (M10-F.R.)

“O titulo é também?” (M13-F.R.)

“Aparecem no meio?” (M15-A.)

“Tem muitas palavras?” (M16- F.R.)

“Qual €?” (M17- A))

“O que ¢ que ela disse?” (M19- A))

“Onde ¢ que esta o papagaio?” (M20- F.R.)
“Aonde?” (M22- A.)

“Um “p” e um “0”....p0?” (M23- L.)

“E eles chegaram ou ndo chegaram?” (M24- F.M.)
“Esta aonde o jardim?” (M24- F.R.)

“Vai haver girafas?” (M25- F.M.)

“E como a 13?” (M25- R.)

“E na India?” (M3-M.F.)

“Qual ¢ que é 0 meu?” (M3-M.R):

“Parece que foi o qué?” (M4-A.)

“E uma lenda ou é uma historia?” (M9-M.R.)
“Karaté ¢ com “k”?” (M12-A.)

Pensamento “Julho ¢é quase como escrever junho?” (M18- A.)
convergente “Grandalhao é com “m” ou com “n”?” (M18- M.1.)
“Professora, “quase” tem o som “az”?” (M19- F.R.)
”E Luis?” (M19- F.R.)

“A baleia ndo ¢ um peixe?” (M22- F.R.)

“Um “ch” e um “a”?” (M23- L.)

“Um “s” eum “a”...¢ “sa”?” (M23- L)

“O que ¢é escamas?” (M2-F.M.)

“E oviparo?” (M2-F.R).

“Porqué?” (M4-F.R.)

“ 0O que € iss0?” (M4-F.M.)

Pensamento divergente | “O qué?” (M5-F.R.)

“Porque ¢ que ela bateu a porta?” (M8- F.R.)
“O que sdo edredoes?” (M8- F.M.)

“O que ¢ sensivel?” (M8- A.)

“O que ¢ isso?’; £M9-S.)




“Qual estatua?” (M9-M.R.)

“O que ¢ que ¢ isso?” (M11-M.A))

”E se fosse com 0 “0”?” (M14- M.R.)

“O que € que ¢ um ter¢o?” (M15-F.M.)

“O que € iss0?” (M19- F.R.)

”Lesmas do mar, o que é que ¢ isso?” (M22- F.R.)
“E o0 que é que aconteceu?” (M22- F.M.)

“O que ¢é foz?” (M23- L.)

Pensamento avaliativo

Rotina

“Quem vai cantar?” (M2-F.M)

“Posso dizer as minhas palavras?” (M2-F.R.)

“E a mim?” (M3-M.F.)

“Ha para todos?” (M6-F.R.)

“E a seguir?” (M7-M.R.)

“Posso ir?” (M10-F.R.)

“Posso ir fazer xixi?” (M10-L.A.)

”E 0 nome todo?” (M11-F.M.)

“E para dividir em silabas?” (M12-A.)

”Eu?!” (M13-F.R.)

“E 0 que nds vamos aprender hoje?” (M17-F.M.)
“E s6 para copiar as palavras?” (M17- F.M.)
“Esta bem?” (M17- M.S.)

“E um titulo?” (M21- A.)

“Onde ¢é que nds vamos fazer?” (M21- M.A.)
“Continua aqui ou continua aqui?” (M23- L)
“Porque ¢é que ele tem de dizer todos?” (M25- A.)

Retoérica

“E ao calhas?!” (M3-F.R.)
“A sério?!” (M3-F.M)
“Japonés?!” (M3-F.M.)
“Torre Eiffel?!” (M7-F.R.)
“Nao sabes?!” (M8- F.M.)
“’Pané”?!” (M12-F.M.)
“Todas?!” (M13-A.)
“Rebugado?!” (M15-F.M.)
”Junho?!” (M17- F.R.)
“Furinha?!” (M22- A.)
”P6démos...han?!” (M23- L.)
“’Pordenuche”?!” (M23- L.)
“Han?!” (M23- L.)

“Han?!” (M23- L.)
“Esses?!” (M23-L.)
“Setao?!” (M23- L.)
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