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Resumo

Sabe-se que ensinar a ler depende do nivel de desenvolvimento de cada um dos
alunos e, principalmente, da adaptacdo que o professor faz das tarefas de acordo com
esse nivel de desenvolvimento.

Ao longo deste relatorio pretende-se dar a conhecer o modo de atuacdo em caso
de existirem alunos “acima da média” relativamente a restante turma e como se
diferenciam as atividades a desenvolver com 0os mesmos. A fim de compreender essa
adequacdo recorri a leitura de diferentes trabalhos de diferentes autores e conclui que,
apesar de haver alunos que ja sabem ler aquando da sua entrada no 1.° CEB, h& alguns
processos subjacentes a aprendizagem da leitura que podem ainda néo estar
consolidados. Para tanto, cabe ao professor proceder a uma avaliacao diagndstica de
modo a compreender quais sdo esses processos para, assim, poder ajudar os alunos a
desenvolvé-los e a sentirem-se integrados na turma.

Ao adequar as tarefas aos diferentes alunos presentes numa dada turma, o
professor, permite que estes ndo se desinteressem pelas atividades realizadas e se
mantenham atentos, impedindo-os de se sentirem “diferentes” dos demais.

Concluindo assim que o professor tem um papel primordial no processo de
ensino e aprendizagem e que o0 aluno deve ser sempre visto como agente principal

Nesse processo.

Palavras-chave: diferenciacdo pedagogica, leitura, avaliacao.



Abstract

We know that teaching how to read depends on the development level of each
and every student and, mostly, it depends on the task’s adjustment done according to
that same level of development.

During this report, we intend to show what we have about the actuation method,
in case of exist students “above average” in relation to the rest of the class and how the
activities to be carried out with them differ. In order to understand this adequacy, I've
read different works by different authors and concluded that, although there are students
who already know how to read when they enter the Elementary School, there are some
processes underlying the learning of reading that may not be consolidated. Therefore, it
IS up to the teacher to carry out a diagnostic evaluation in order to understand what these
processes are, so that he can help students to develop them and feel integrated into the
class.

The teacher, by adjusting the tasks to the different students present in a certain
class, allows them not to be disinterested in the activities performed and to remain
attentive, preventing them from feeling “different” from the others.

Concluding, this way, that the teacher has a primordial role in the educating and
learning process and that the student should always be seen as the main agent in this
process.

Key-words: pedagogic differentiation, reading, evaluation
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Introducao

O presente relatério surge para obtengcdo do grau mestre em educacao pré-
escolar e ensino do primeiro ciclo do ensino basico (1.°CEB). Intitulado Para um
Contributo da Pedagogia Diferenciada na Aprendizagem da Leitura no 1.° Ciclo do
Ensino Basico.

Pretendo, com este relatério, compreender como se adequam as tarefas de
leitura a todos os alunos integrantes de uma mesma turma. O mesmo encontra-se
dividido em duas partes, sendo a primeira a parte pratica e a segunda a parte teorica,
composta pela componente investigativa.

Na parte prética faco alusdo aos quatro contextos de estagios, realizados ao
longo do mestrado. Em cada um dos contextos, vem mencionada a caracterizagdo do
agrupamento, da instituicdo, da sala e do grupo de criancas com o qual tive
oportunidade de trabalhar e aprender. Refiro, ainda, os projetos educativos vigentes
aguando da minha chegada e os projetos por mim desenvolvidos e implementados,
justificando sempre as minhas opcdes e as estratégias por mim utilizadas para atingir
os objetivos definidos.

No final de cada caracterizacdo menciono as atividades desenvolvidas, e
apresento, também, uma andlise reflexiva da minha pratica, de modo a compreender o
que correu melhor e o que correu pior, referindo algumas alteragdes possiveis alusivas
a implementacéo e dinamizacao das atividades. As caracteriza¢des dos contextos sdo
terminadas com uma pequena sintese do modo de avaliacdo de cada um dos projetos
desenvolvidos ao longo das minhas praticas.

No que diz respeito a segunda parte do relatério, a componente investigativa,
importa referir que esta se subdivide em 3 grandes teméticas. Antes de iniciar a
abordagem aos temas, aludo a tematica escolhida e apresento uma pequena
justificacéo para a minha escolha, referindo, ainda, a questéo norteadora da pesquisa e
0s objetivos que pretendo desenvolver partindo da mesma.

O primeiro tema da componente teorica do projeto é referente & evolugéo do
conceito de pedagogia diferenciada, onde apresento vérias definicbes tendo em conta
diversos autores e, onde refiro quais sdo, do meu ponto de vista, as definicbes mais
adequadas. Considerando assim, que as definicbes de Gomes (2011) e de Feyfant
(2006), sao aquelas que melhor se enquadram no tema em estudo. Tendo em conta as
definicbes destes dois autores, percebemos que, independentemente das vias
utilizadas, todos dos alunos devem, no final da escolaridade obrigatéria, ter adquirido
0s mesmos conhecimentos, e que, o facto de se diferenciar pedagogicamente dentro de

uma sala de aula, ndo significa que € algo obrigatoriamente negativo, pois, a



diferenciacdo pedagodgica surge, ndo s6 quando ha alunos com algum tipo de
dificuldade, como também, quando ha alunos que se encontram acima do que é
espectavel na fase em que se encontram.

Relativamente ao segundo tema, aborda-se o que € ler. Neste capitulo séo
descritos os fatores que influenciam a aprendizagem da leitura, as componentes e 0s
processos subjacentes a sua aprendizagem e, por fim, a metacompreensao da leitura.
Como fatores que influenciam a aprendizagem da leitura, importa referir aqueles que
Viana et. al. defenderam em 2007: os fatores derivados do leitor, os fatores derivados
do contexto e os fatores derivados do texto. No que diz respeito as componentes
inerentes a aprendizagem da leitura, sdo apresentadas, neste relatério, as oito
consideradas por Viana (2002°) como essenciais. E no que concerne aos processos, 0s
dois grandes aspetos, defendidos por Viana (2009), referem-se ao reconhecimento de
palavras e a construcao de significados, cada um destes processos encontra-se dividido
em VAarios outros processos subjacentes. Através da metacompreensdo da leitura,
compreende-se que esta se baseia, essencialmente, na construcdo e extracdo de
significado de diferentes expressdes e, consequentemente, do texto de um modo geral.

Como néo podia deixar de ser, e sendo esse um dos temas basilares deste
relatério, o terceiro tema faz aluséo a forma como se processa o modo de avaliacao na
leitura. Tal como vai sendo referido ao longo de todo o relatério, é necessario diferenciar
as atividades de leitura tendo em conta o grupo e, por conseguinte, também é de
extrema importancia diferenciar na forma de avaliar as tarefas solicitadas, a fim de esta
avaliacdo se apresentar como justa e correta para todos os alunos.

Para finalizar este relatorio apresentam-se as consideracdes finais, sendo
realizado um “apanhado” geral de todo o percurso desenvolvido ao longo dos dois anos
de mestrado e onde se faz uma “ponte de ligagao” entre a componente tedrica e a
componente pratica, pois, como se sabe, uma depende inteiramente da outra.

Espera-se que este relatério se demonstre interessante, de facil leitura e

compreenséo, servindo para auxiliar outros profissionais de educagéo na sua pratica.



Parte | — Praticas de Ensino Supervisionado (PES)

Faz parte deste relatério, a observacao realizada em contexto de estagio ao
longo do mestrado em educacao pré-escolar e ensino do primeiro ciclo.

No 1.° ano do mestrado, realizei estagio curricular no 1.° semestre em contexto
de creche e no 2.° semestre em contexto de jardim-de-infancia, tendo o primeiro sido
realizado numa zona periférica da cidade de Santarém e o outro huma aldeia proxima
da mesma. Ja no 2.° ano de mestrado, os estagios curriculares foram ambos realizados
na mesma escola, que se encontrava situada no centro da cidade de Rio Maior. No 1.°
semestre realizei a minha pratica numa turma do 2.° ano, do 1.° CEB, e no 2.° semestre
numa turma do 4.° ano, do 1.° CEB.

Sinto que o facto de ter realizado dois estagios na mesma escola facilitou o
desenvolvimento de relagbes interpessoais dentro da comunidade escolar. Tanto os
alunos, como os professores e auxiliares, jA me eram conhecidos e quando voltei a
escola para realizar o ultimo estagio do mestrado, fui recebida com grande entusiasmo.
Também o facto de conhecer o projeto em vigor, facilitou a definicdo do meu projeto de
intervencgdo e a planificacéo das respetivas atividades.

No meu ponto de vista, todos os estagios curriculares desenvolvidos ao longo
deste percurso foram importantes para 0 meu crescimento pessoal e profissional, devido
ao facto de me darem a oportunidade de contactar com diferentes criancas e alunos e,
ainda, com diferentes educadores e professores. Deste modo, pude ter acesso a
diferentes formas de trabalhar e de adaptar estratégias aos diferentes publicos e aos

diferentes objetivos a serem atingidos.

1. Contexto de creche

1.1. Caracterizacao da instituicao

A creche onde foi realizado o primeiro estagio abrangia criancas desde a
valéncia da creche, dos 3 meses aos 3 anos, até ao 2.° CEB.

Nas valéncias de creche e jardim-de-infancia (JI), as salas distinguiam-se entre
si através da cor do bibe. O bibe azulinho correspondia a criancas até um ano; o bibe
verdinho incluia criancas até dois anos; o bibe amarelinho era utilizado por criancas até
aos trés anos; o bibe encarnado era referente a sala das criangas até aos quatro anos
e 0 bibe azul-escuro a das criangas que tinham até cinco anos. A utilizagdo do sufixo -
inho era referida apenas para diferenciar as salas de creche, sendo que as salas de Ji
ndo usufruiam desse sufixo. A partir do 1.° CEB, as salas ja n&o se distinguiam pelas

cores dos bibes, mas sim pelos anos de escolaridade que representavam.



Esta instituicdo diferenciava-se das restantes devido ao facto de o seu método
de ensino e de aprendizagem se basear do método global das palavras, sendo que, 0s
alunos iniciavam a aprendizagem da leitura, e da escrita, aos 5 anos. Outro aspeto
diferenciador radicava na valorizacao da educacéo pré-escolar, na medida em que esta
era vista como “essencial para desenvolver a capacidade de pensar e para a
aprendizagem da cidadania, designadamente através da vivéncia das regras da vida
em comum, da partilha dos espacos, do conhecimento e para a aceitacdo das

diferengas.” (Sampaio, 2002, p.12).

1.2. Caracterizacao da sala

A sala dos dois anos apresentava um espaco organizado, amplo e luminoso, que
facilitava a exploragéo de livros, por parte das criangas, e a leitura de historias, por parte
dos adultos. Neste espago existiam puffs que eram utilizados para atividades grupais,
como era o0 caso da leitura de historias, por parte dos adultos. A leitura em grupo é
bastante importante para o desenvolvimento global das criangas, pois

“ao ouvir histérias a crianca tem a oportunidade de enriquecer e
alimentar a sua imaginagao, ampliar o vocabulério, aprender a refletir e
aceitar situacdes variadas, desenvolver o seu pensamento légico e
espirito critico através de manifestacfes de humor e satisfacao da sua
curiosidade natural’. (Marques, 1998, citado por Monteiro, 2016, p. 21).

Numa das paredes da sala existia um pano com bolsas que continham livros
acessiveis as criancas, chamada de “area da leitura”, onde as criancas podiam aceder
a esses mesmos livros autonomamente e sem dependerem dos adultos existentes na
sala. O facto de as criangas poderem contactar com os livros dava-lhes a oportunidade
de os explorar de forma auténoma, permitindo-lhes, assim, explorar e fazer “a sua
propria leitura” (Pimentel, 2017, p. 14). Por esta raz&o, “a escolha dos livros infantis deve
ser feita com (...) rigor, para que a crianga consiga compreender e decifrar” (Ibiden) o

mundo que a rodeia de forma mais correta e adequada.

1.3. Caracterizacdo do grupo

Na sala do bibe verdinho as criangas tinham idades compreendidas entre 1 e 2
anos. O grupo era composto por 21 criangas, das quais 9 eram meninas e 12 eram
meninos. De um modo geral, as criangcas demonstravam-se muito participativas e
curiosas, todas elas gostavam de participar nas atividades e de explorar o meio
envolvente. Neste grupo néo existiam criangas com Necessidades Educativas Especiais

(NEE) diagnosticadas.



As criangas deste grupo realizavam iniUmeras vezes, e de forma autbnoma, jogos
de papéis, em que imitavam as atitudes dos seus familiares e as suas vivéncias diarias.
Morgado (2018) salientou que devido ao facto “da brincadeira livre (...) beneficiar o
pensamento criativo da[s] crianca[s]” (pp.20-21), estas, partindo dos jogos de papéis,
irdo tornar-se autbnomas e terdo mais facilidade em manifestar as suas préprias ideias.

Em termos de linguagem oral, o grupo expressava aquilo que pretendia e/ou
necessitava através de frases simples. No entanto, existia uma crianca que apresentava
dificuldades a nivel linguistico e, quando necessitava de se expressar, utilizava um tipo
de linguagem gestual “criada” por si.

A nivel familiar, de um modo geral, o grupo de crianc¢as inseria-se num ambiente
estavel em que os pais trabalhavam e participavam ativamente na vida escolar dos seus
filhos. Demonstrando assim um boa relacao escola-familia, 0 que se apresentava como
uma mais valia, pois, como sabemos, “se 0s pais se envolverem na educagéao dos filhos,

eles (...) obtém melhor aproveitamento escolar” (Picango, 2012, p.14).

1.4. Projeto de intervencao

O projeto da instituigdo tinha como tema A agua. Este tema foi escolhido devido
ao facto de esta instituicdo considerar que era bastante importante consciencializar as
criangas, desde pequenas, para a utilizacdo cuidada e para o ndo desperdicio deste
recurso. JA o projeto da sala intitulava-se A horta pedagogica e surgiu como
continuidade do projeto da instituicédo.

Segundo a pedagogia utilizada na instituicdo, a primeira condicdo para se
ensinar a ler e a escrever, partia do estudo da fala, deste modo, as criancas eram
estimuladas a exprimirem-se por gestos, pelo corpo, pelo desenho, e, sobretudo,
através da oralidade.

Ao longo da primeira semana de estagio, observei que o grupo gostava muito de
ouvir histdrias, partindo desta observacao, decidi desenvolver o0 meu projeto de estagio
sob o titulo Era uma vez... Devido a duragéo deste periodo de intervencao pedagdgica,
e tendo em conta as indicagbes da educadora cooperante, optei por articular as
atividades deste projeto com as atividades previstas para o desenrolar da pratica
pedagdgica.

O principal objetivo, e de ambito geral, era o desenvolvimento da linguagem oral,
uma vez que esta “é central na comunicagdo com os outros, na aprendizagem e na
exploracdo e desenvolvimento do pensamento, permitindo avangos cognitivos
importantes.” (Dire¢do Geral da Educacédo [DGE], 2016, p.60). Assim sendo, defini,

como objetivos especificos, fomentar o gosto e o hébito da escuta ativa de histoérias e



desenvolver a comunicagdo e o didlogo entre as criancas e entre as criangas e a
educadora.

Com efeito, o desenvolvimento da linguagem oral, sobretudo nesta fase, é algo
bastante importante. Alias, Rigolet (2000, apud Marques, 2016) referiu que “a linguagem
[oral] € uma das aquisi¢cbes mais importantes durante a infancia” (p.8) e que € essencial
gque esta seja trabalhada em contexto de creche. A afirmacdo anterior sustenta,
particularmente, os objetivos especificos tracados, indo ao encontro do
desenvolvimento da comunicacdo e do didlogo entre as criancas. Afigura-se, assim,
relevante dar enfoque a vertente social trazida por este contexto educativo, no que
concerne a linguagem. Inclusivamente, em 2014, Bissoli defendeu que ‘o
desenvolvimento da linguagem oral da crianca é histérica e socialmente condicionado
(...) [pois] ndo se desenvolve autonomamente, mas nas relagdes humanas” (p.829). No
entanto, “nem sempre € tratado como algo a ser intencionalmente trabalhado com as
criangas.” Augusto (s/d, p.52).

Ciente de que o desenvolvimento da linguagem oral se traduz em inimeras
vantagens para o ser humano, como sdo exemplos a amplificacdo do capital lexical
(Bissoli, 2014) e a interacdo vs. comunicacdo entre todos os seres humanos, 0 que
implica a organizacdo do pensamento e o armazenamento de informacao (Sim-Sim,
1998, citada por Perdigdo, 2014), optei por, todos os dias, dinamizar uma atividade
didéatica diferente, tendo por base os objetivos anteriormente indicados e tendo como
ponto de partida uma historia, lida por mim, ou pelo meu par de estagio. A opgao pela
leitura de histérias, para trabalhar a linguagem oral, com as criangas, assentou no facto
de considerar que “é um meio relevante para o desenvolvimento da linguagem [oral] (...)
[e que] é uma oportunidade para transmitir informagéo, aumentar o vocabulario (...) e
ao mesmo tempo promover o desenvolvimento cognitivo” (Marques (2016, p.llI).

As atividades utilizadas para atingir os diferentes objetivos foram o uso de:
cangles, trava-linguas, lendas e rimas, estando as mesmas integradas na area de
contetdo Expresséo e Comunicagéo (EC), referentes ao dominio da Linguagem Oral e
Abordagem a Escrita (LO e AE). Além disso, foram trabalhadas em articulagdo com as
restantes areas de contetdo a Area da Formac&o Pessoal e Social (FPS) e a Area do
Conhecimento do Mundo (ACM). Recorri ainda a diferentes materiais criados pelo par
de estagio - fantocheiros, fantoches, caracterizacdes, sombras chinesas, instrumentos

musicais, entre outros.



1.4.1 Atividades Realizadas

De entre as atividades que realizei, as que destaco sao a leitura das histérias

Cuquedo e A Viagem da Sementinha.

Para a narracdo da histéria do Cuquedo, optei pela dramatizacdo da mesma,
uma vez que, segundo Gaspar (2014), a realizagéo “de jogos de dramatizacdo é uma
forma de desenvolver diversas capacidades nos alunos, como por exemplo, a
expressividade, a criatividade, o espirito critico [e] a autoestima” (p.9). Além disso, este
tipo de atividades também contribui, ndo s6 para o desenvolvimento da competéncia
comunicativa e da motivagdo, mas também para “introduzir o aluno no universo das
artes e da literatura” (Katto, s/d, p.3).

Para a realizacdo da dramatizacdo foram utilizados um fantocheiro e
personagens de sombras chinesas, que foram feitas de cartdo e, para facilitar o
respetivo manuseio das personagens, coloquei-lhes paus de madeira. A personagem
principal, o Cuquedo, foi construido com recurso a |a.

Ao longo da peca (leitura da historia), as personagens iam aparecendo atras do
fantocheiro e a ideia era que interagissem com as criangas. Ao fim de algum tempo, as
criangas ja conseguiam “adivinhar” algumas partes da histéria, porque esta continha
diversas partes repetidas. Para facilitar essa “adivinhagao”, tentei sempre, aquando da
leitura dessas mesmas partes, ser mais expressiva, com o intuito de despertar interesse
e curiosidade, nas criancas, para que estas participassem, na narracdo da propria
historia.

Efetivamente, a leitura expressiva € bastante importante para a compreensao
por parte de quem ouve, na medida em que “a leitura expressiva é (...) um tipo de leitura
em voz alta onde a entoacdo € utilizada para exprimir as emocgdes e 0s estados de
espirito” (Santos, 2016, p.21). Este tipo de leitura torna-se ainda mais importante em
idade de creche, devido ao facto de as criancas ainda ndo saberem ler e de terem de
retirar informagdes do texto ouvido, podendo “ser um prazer para aquele que 1é e para
quem o escuta, podendo desenvolver o gosto pela leitura”, sendo, igualmente,
importante ter em conta “a entoagao, a transmissédo de sentimentos, o respeito pelas
pausas indicadas pelos sinais de pontuacdo”. Importa ainda referir que se deve dar
importancia ao “ritmo e a velocidade (...) a projegao da voz [e] ao seu volume” (Ibidem).

A histéria iniciou-se com uma manada de hipop6tamos a correr, que foi
interpelada por uma zebra que Ihes perguntou “O que andam vocés, hipopotamos, a
fazer, de la para ca e de ca para 1a?”. Ao que os hipopoétamos responderam - “O
Cuquedo chegou a selva e assusta quem estiver parado no mesmo lugar’. Aos

hipopétamos juntaram-se as zebras, os elefantes, as girafas e os rinocerontes. O



desenrolar da historia seguiu sempre a mesma linha, e quando se juntavam mais
animais, eu dava autonomia as criancas para repetirem as frases que eram iguais.

No final da histéria, quem interpelava as restantes personagens era o Cuquedo
(a personagem principal da histdria) que perguntava porque é gue todos 0s animais
andavam a correr de “ca para la e de la para ca” ao que os animais respondiam, em
coro, “O Cuquedo chegou a selva e assusta quem estiver parado no mesmo lugar”. A
interacdo das criancas com as personagens da historia foi bastante importante, devido
ao facto de ajudar a desenvolver “a oralidade, a espontaneidade, a socializagédo e a
coordenacao (...) sendo um aliado no desenvolvimento da fala”. (Cardoso, s/d, cap.2).

Apoés a dramatizacdo da histéria, as criancas procederam a realizacdo de um
trabalho em que Ihes era pedido para carimbarem o Cuquedo, com recurso a um liméo
e a tinta preta, num papel branco. Optei por associar uma atividade de Expressdo
Plastica, com o intuito de as criangas “desenvolver[em] (...) a motricidade fina” e também
porque “lhes permite o seu desenvolvimento cognitivo, afetivo e social” (Morais, 2016,
p.4). Apesar de, inicialmente, ndo estar planificado, a educadora cooperante solicitou
gue se desse o limao a provar as criancas, alegando que era muito importante estimular
os sentidos nestas idades, porque se sabe que “0s sentidos sdo partes necessarias e
fundamentais no processo de percecao dos individuos” (Matias, 2015, p.3), na medida
em que é através dos sentidos que as criancas, em idade de creche, apreendem e
compreendem o mundo que as rodeia.

Considero que a atividade planificada inicialmente, (de)correu como esperava,
pois, era espectavel que as criangas conseguissem acompanhar a histéria e que a
conseguissem recontar no final. Consegui atingir os objetivos definidos - comunicar e
dialogar acerca da histéria; saber escutar; desenvolver capacidades expressivas e
criativas; e compreender a histéria - conforme se pode observar no anexo 1. Tanto o
interesse pela histéria como a realizagdo do trabalho (anexo 2) manifestaram-se como
esperado, visto que consegui desenvolver os quatro objetivos pensados e que as
criangas compreenderam com facilidade aquilo que eu pretendia que realizassem no

trabalho — carimbagem da personagem principal com recurso a um limao e tinta preta.

Figura 1: Personagens de “O Cuquedo” Figura 2: Carimbagem de “O Cuquedo”



Relativamente a leitura da histéria A viagem da sementinha (anexo 3) tenho a
mencionar que antes de iniciar a leitura referi o titulo da mesma e estabeleci um didlogo,
em grande grupo, acerca do titulo do livro. Antes da leitura deve-se “explorar o titulo do
texto, usando-o como uma pista para os alunos efetuarem previsées sobre ele” (Viana
et. al.,, 2017, p.10), deste modo, o grupo pode antever aquele que sera o tema da
historia.

De seguida realizei, também em grande grupo, uma analise a capa do livro, onde
as criancas referiram que o passaro levava uma semente no bico, mencionaram a
presenca de uma vaca, de um moinho, de arvores com laranjas e de um rio. Viana et.
al. (2017, p.10), realcam também a importéancia de apresentar ao grupo “as ilustracbes
[aka capa] e utiliza-las de modo que possa levar os alunos a efetuarem previsdes”. As
previsdes que as criangas realizam ap0s a apreciacdo da capa podem sustentar as
previsdes realizadas a partir do titulo ou podem, pelo contréario, refuta-las. Segundo os
autores mencionados, estas servem de base para a ativacdo dos conhecimentos prévios
e apresentam-se como “indispensaveis para a compreensao do texto” (p.3).

Apdbs ouvirem a histéria todas as criangas se dirigiram a uma caixa de areia
previamente construida dentro da sala, a fim de sentirem a areia nos pés. Optei por
desenvolver uma atividade sensorial, devido ao facto da exploracéo dos sentidos, por
parte das criancas, oferecer “um leque de experiéncias e novas sensacdes que irdo
permitir a formagéo de conceitos e uma melhor compreenséo sobre o ambiente onde
estdo inseridas” (Crescer a cores, 2016, p.9). Ja que, como foi referido anteriormente, a
exploracdo dos sentidos caracteriza-se como uma das tarefas “fundamentais no
processo de percepcao dos individuos” (Matias, 2015, p.3) por ser através deles que as
criangas conseguem apreender e compreender o mundo que as rodeia.

Depois de as criangas entrarem para a caixa de areia, iniciou-se uma cangao
referente a histéria de uma semente que caiu a terra e que, com ajuda do sol e da agua
de uma nuvem, se desenvolveu. Enquanto se cantava a musica passava o sol e a nuvem
— personagens interpretadas pelas estagiarias — por cima das criangas — que
representavam as sementes — para que estas recriassem tudo aquilo que a musica
propunha. Segundo Raposo (2015, p.27) “a expressao dramatica pode ser aliada a
expressao musical’, pois ao recorrer a dramatizagdo de uma cancgao, € expectavel que
as criangas consigam, com maior facilidade, apreender a mensagem que se pretende
transmitir.

Inicialmente, as criancas sentiram alguma aversao a areia, devido a sensacao
gue esta lhes causava nos pés. No entanto, ao longo da atividade foram deixando essa
aversdo de lado. Apesar de as criancas ndo recriarem exatamente aquilo que a cancao

sugeria, sinto que a atividade se desenvolveu como era espectavel, pois conseguiram
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desenvolver o ritmo através da movimentacdo e desenvolver a imaginacdo e a
criatividade — o que foi notdrio aquando da recriacao de algumas partes da musica. Com
esta atividade consegui promover, nas criangas, a compreensdo de que as sementes
se desenvolvem na terra com o auxilio da 4gua da chuva e da luz do sol e criar
momentos de didlogo entre as criancas e entre estas e 0s adultos presentes em sala,

que eram dois dos objetivos definidos.

av
da semeéntinha

S L
MOREERTO WIS

Figura 4: Dinamizag&o da atividade de
exploracdo de sensagdes

Figura 3: Capa do livro "A
viagem da sementinha”

1.4.2. Avaliacao

A avaliacao da implementacédo do meu projeto de estagio em contexto de creche
néo foi muito bem conseguida, penso que, por ndo estar suficientemente preparada para
avaliar o contexto em questéo e, ainda, em consequéncia de o periodo de intervencao
ser bastante reduzido, o que ndo permite a monitorizacdo das aprendizagens. No
entanto, esta foi realizada com base em grelhas de observagédo — exemplo na tabela 1
—tendo em conta os objetivos definidos para cada uma das atividades e os parametros
“todas, quase todas, algumas e nenhumas”. Ou seja, a avaliacao foi realizada de forma
grupal, ndo fazendo distincdo entre quem eram as criangas mais capazes e as menos
capazes, deste modo a turma foi avaliada como um todo e ndo cada crianga de forma

individual.
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Tabela 1: Exemplo de uma grelha de observacao de objetivos em creche

Quase

A avaliar Todas
todas

Algumas = Nenhumas

Ouvem a histdria com atencéo
Compreendem o que é dito
Demonstram interesse na atividade
Apresentam envolvimento na atividade
Apresentam bem-estar na realizagéo da
atividade

Demonstram interesse na realizacdo da
ficha

Dialogam acerca da atividade
Apresentam autonomia na realizag&o da
ficha

Apresentam a-vontade no contacto com a
terra

Independentemente do contexto em questdo, a avaliagdo é uma ferramenta
indispensavel, pois, segundo as Orienta¢des Curriculares para a Educacao Pré-Escolar
(2016) esta consiste num “processo de andlise e reflexao” (p.13) em que as criangas,
sendo o principal agente do processo de aprendizagem, devem ser envolvidas no
desenvolvimento da sua aprendizagem e da sua avaliacdo. Significa isto, que se devem
analisar as atividades realizadas, em conjunto com o grupo de criancas, e que se deve
refletir acerca daquilo que é passivel de ser alterado, acrescentado ou retirado. Esta
reflexdo ajuda a compreender a evolucdo de cada um dos alunos e de todo o grupo em
geral, num determinado periodo, facilitando a planificacdo e adaptagéo das atividades
seguintes.

Por serem criangas muito pequenas nao foi possivel concretizar conversas muito
desenvolvidas. Todavia, através da observacao, e do registo em grelha, consegui avaliar
o envolvimento e o bem-estar das criancas nas atividades propostas.

O bem-estar das criancas é definido tendo em conta cinco niveis: muito baixo,
baixo, médio/neutro ou flutuante, alto e muito alto. No nivel muito baixo as criancas
apresentam-se tristes, desconfortaveis e com medo; no nivel baixo as criangas ainda se
sentem desconfortaveis, mas apresentam, alternadamente, alguns momentos positivos
e de conforto; no nivel neutro as criancas apresentam-se relativamente bem, sendo que,
esporadicamente, podem apresentar sinais de desconforto; no nivel alto as criancas
apresentam sinais de satisfacdo e felicidade; e por fim, no nivel muito alto, segundo
Santos et. al. (2011), as criangas apresentam-se “confortaveis. Irradiam vitalidade e
tranquilidade, auto confianca e auto estima” (p.137).

O envolvimento e implicacdo das criancgas, € facilmente avalidvel, segundo Luis
(2013, p.41), a partir da “escala de envolvimento Lovaina”. Esta escala €, tal como a

anterior, constituida por cinco niveis, em que o nivel 1 se refere ao ndo envolvimento na
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atividade e o nivel 5 se refere ao maximo envolvimento. Uma crian¢a que se encontre
no nivel 5 do envolvimento, raramente se distrai da atividade que se encontra a realizar.

Na tabela seguinte — tabela 2 — é facilmente compreendido aquilo que se
observou e registou ao longo do periodo de estagio. Esta tabela foi utilizada em varias
atividades, no entanto, ndo foi possivel fazerem-se registos em todas elas, apenas se
fizeram registos quando ndo era necessaria a intervencdo de ambas as estagiarias, ou
seja, quando um dos elementos do par de estdgio conseguia ficar “de fora” a observar
e a registar.

Nas colunas “nivel geral de bem-estar” e “nivel geral de envolvimento” utilizaram-
se 0s numeros de 1 a 5 de acordo com a legenda. Nas seguintes colunas eram escritas
notas que ajudavam, posteriormente, na analise e avaliagdo de cada uma das criancas

nas diferentes atividades.

Tabela 2: Exemplo de uma grelha de avaliagdo do bem-estar e envolvimento

valiar Nivel geral Nivel geral de Implica-se Implica-se Comentéarios
de bem- envolvimento*? muito em... pouco em...
Nome estar*!
Legenda:

*1 _ 1 — muito baixo; 2 — baixo; 3 — médio/neutro ou flutuante; 4 — alto; 5 — muito alto.

*2_ 1 — nenhum envolvimento; 2 — pouco envolvimento; 3 — envolvimento; 4 — algum envolvimento; 5 —
muito envolvimento.

2. Contexto de jardim de infancia (JI)

2.1. Caracterizacao da instituicao

O segundo estagio curricular foi realizado num JI situado a cerca de 8 km da
cidade de Santarém. O edificio foi construido de raiz e foi inaugurado em 2004. De
acordo com o projeto educativo desta instituicdo, o JI era constituido por:

“‘uma sala de atividades, munida de equipamentos e materiais
pedagdgicos adequados as faixas etarias ali presentes; uma sala

polivalente, que funciona como refeitorio, ndo sé para as criangas do
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pré-escolar, mas também para as criangas do 1° ciclo e para
dinamizacao das Atividades de Animacao e Apoio as Familias (AAAF);
uma cozinha; trés arrecadacdes; trés casas de banho, uma para as
criancgas, outra para pessoas com mobilidade reduzida e outra para os
adultos; um gabinete para professores; um hall de entrada e corredor
apetrechado com cabides individuais para cada crianca; um espacgo
exterior coberto e outro descoberto, embora de pequenas dimensbes.”
(projeto educativo, 2016).

O quadro de pessoal era constituido, apenas, por uma educadora de infancia e
uma assistente operacional, visto que se tratava de uma sala familiar em que as criancas
que a compunham se encontravam na faixa etaria compreendida entre os 3 e 0s 6 anos.

O horario de funcionamento da instituicdo era alargado, tendo em conta o horario
de trabalho dos pais, funcionando das 08:00h as 19:00h. Fora do horéario da educadora
(das 09:00 até as 15:15), as criancas tinham a possibilidade de usufruir de um

prolongamento.

2.2. Caracterizacdo da sala

A sala estava organizada por areas de atividade — “cantinhos” — que permitiam
a expressdo, a descoberta, a construcao e o jogo simbdlico. Estas areas, de acordo com
a educadora cooperante, eram “determinantes para o sucesso do desenvolvimento da
crianga” e promoviam a manifestacdo da expresséo espontanea, a liberdade de escolha
e 0 desenvolvimento de atividades orientadas pela propria. Com efeito, “a criagcao e
elaboragéo de areas distintas com materiais proprios e adequados a cada uma permite
definir uma melhor organizagéo do espago” (Dias, 2017, p.18). Esta divisdo é bastante
importante e “cada uma delas [as areas] devera ter a sua fungao” (Caixinha, 2015, p.40),
pois as criangas adaptam as suas agfes ao espago em que se encontram, imitando
situacdes que observam no seu quotidiano.

Além destas areas, existia um espaco dedicado as reunifes de grupo, onde as
criangas se sentavam em almofadas e em que o chefe cumpria com a rotina matinal —
marcar presencgas, registar o tempo, registar o dia da semana, identificar a primeira e a
tltima letra do seu home e cantar a cang¢ao do “bom dia”. Efetivamente, a rotina diaria
em contexto de pré-escolar é extremamente importante, uma vez que “a segurancga
sentida ao conhecerem a estrutura da rotina [lhes] proporciona (...) autonomia e
libertacdo” e ajuda “no desenvolvimento cognitivo, emocional e social” (Bairos, 2015,
p.11).

Em 2017, Dias afirmou ainda que “as rotinas diarias deverao ser planeadas pela

equipa educativa de modo a que as criangas tenham conhecimento das mesmas para
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gue possam prever os varios momentos do dia” (p.16), ajudando assim a que as estas
consigam antecipar o que sera realizado de seguida. Ou seja, esta rotina permite “uma
melhor organizacdo por parte dos educadores, ajudando a crianca a prever
acontecimentos e a confiar nos adultos” (Gongalves, 2015, p.15).

Este espaco, dedicado as reunides, estava junto a janela e na parede estavam
afixados: o quadro do tempo, o alfabeto mindsculo e maiusculo, os dias da semana, o
calendario mensal e o quadro das presencas, tudo estava exposto ao nivel ocular das
criancgas, para que lhes fosse facil aceder a cada um deles.

Partindo do principio que “a escola tem um papel importante na construgao de
praticas de cidadania” (Aprendizagens Essenciais, DGE, 2018, p.1), procurou-se que a
sala estivesse intencionalmente organizada de modo a que as criancas se sentissem
livres no espago e conseguissem comunicar e brincar entre si nos espacos destinados
a cada uma das diferentes areas, a area da pintura, a area das ciéncias, a area da
casinha e da garagem, a area do computador e a area da biblioteca, possibilitando a
promocdo de uma cidadania ativa e participativa e, consequentemente, contribuindo
para a educacgéo de valores. Pereira (2014) salientou que se deve ter em conta que “o
processo de interiorizacdo e desenvolvimento de valores se inicia desde cedo na vida
das criangas” (p.13), sendo, por esta razdo, de extrema importancia estes serem
desenvolvidos, em sala de pré-escolar, de forma premeditada.

A sala dispunha, também, de mesas de trabalho e de uma mesa destinada a
escrita, que despertava bastante interesse nas criangas devido ao facto de existirem
caixas com letras que podiam ser facilmente manuseadas por si. Era neste espaco que
mais se observava a partilha e a solidariedade entre as criangas, como, por exemplo,
guando as mais capazes auxiliavam as que apresentavam mais dificuldades na
concretizagdo de algumas tarefas, percebendo-se o espirtito de entreajuda. E
fundamental “sensibilizar e incutir nas criancgas a solidariedade, de modo a desenvolver
cidadaos solidarios” (Almeida, 2017, p.10) capazes de compreenderem e ajudarem o
préximo, sem realizarem juizos de valores, promovendo, assim, um ambiente saudavel.
Alids, e como refere Luis (2013) “um ambiente com um nivel de bem-estar elevado
contribui para o desenvolvimento saudavel das criangas” (p.40). Nesta sala era visivel
gue o espaco, e o ambiente, transmitia bem-estar ao grupo, devido ao facto de ser
organizado, amplo e atraente para a educacdo pré-escolar. Tal como defenderam
Santos et. al. (2011), e como foi referido no contexto anterior — ponto 2.6 — o bem-estar
das criancas é descrito em cinco niveis, sendo eles: muito baixo, baixo, médio, alto e
muito alto, significando isso que quanto mais baixo € o nivel de bem-estar da crianca
menos esta se sente bem, quer seja na sala, quer seja aquando da realizacdo de

atividades grupais. Neste caso em particular, no meu ponto de vista, e de um modo
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geral, a turma encontrava-se no nivel alto de bem-estar. Posto que, como relataram
Santos et. al. (2011), no nivel alto “os momentos de bem-estar superam claramente os
momentos de desconforto” (p.138), quer isto dizer que os momentos “menos bons” nao
sdo inexistentes, no entanto sdo mais reduzidos que 0s momentos agradaveis
vivenciados.

As paredes da sala estavam preenchidas com os trabalhos/projetos realizados
ao longo do ano, sendo que uma das paredes estava destinada aos trabalhos realizados
ao longo da semana decorrente. Em termos de recursos educativos, a sala estava
equipada com computadores e materiais didaticos diversos, entre outros essenciais
para o decorrer das atividades escolares, com o intuito de desenvolver a autonomia das

criancas.

2.3. Caracterizacao do qrupo

O grupo era composto por 18 criangas, 5 do género masculino e 13 do género
feminino. Este grupo nao apresentava casos com NEE diagnosticadas. Tratava-se de
um grupo multietario, sendo composto por 3 criancas de 4 anos, 9 criancas de 5 anos e
6 criangas de 6 anos. Correia (2016, p.12) diz-nos que o “Movimento da Escola Moderna
(MEM) e as Orientag@es Curriculares para a Educacao Pré-Escolar (OCEPE) defendem
(...) este tipo de constituicdo dos grupos [heterogéneos] como vantajosa para o
desenvolvimento das criangas”, na medida em que “as criangas mais velhas (...)
assumem a responsabilidade de cuidar, integrar e apoiar a participacédo plena dos mais
novos” (Folque, Bettencourt e Ricardo, 2015, citados por Pinto, 2017, p.22). Com efeito,
o facto de existirem criancas de diferentes faixas etarias na mesma sala apresentou-se
como uma mais valia, pois 0s mais novos beneficiaram da ajuda dos mais velhos na
aquisicdo de algumas aprendizagens que nao conseguiriam ter realizado téo facilmente
se nao tivessem sido ajudados pelos colegas. Esta situacao era observavel quando as
atividades implicavam um maior esfor¢co por parte das crian¢cas mais novas, tendo os
mais velhos a tendéncia de os ajudar a atingir determinados objetivos. Nao faziam o
trabalho por eles, mas explicavam-lho e auxiliavam-nos sempre que necessario

Katz (1995/1998, citado por Correia, 2016, p.15) salientou ainda, que “as
criancas [mais velhas] revelam preocupacdo com a sua expressao verbal, alterando o
seu comportamento face a idade das pessoas com que estdo a interagir [as criancas
mais novas]”, uma vez que desenvolvem também sentimentos de empatia para com o
outro, ajudando-o a desenvolver-se e a integrar-se no ambiente em que se inserem.

Nesta sala existia um menino que apresentava algumas dificuldades em se
exprimir e em se integrar no grupo. Esse menino nunca se apresentava envolvido nas

atividades, parecendo estar sempre fora de contexto e sem interesse naquilo que estava
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a ser concretizado, revelando-se pouco comunicativo, principalmente quando lhe era
solicitado que participasse. Ainda neste grupo, destacava-se um outro aluno com
dificuldades bastante acentuadas a nivel da linguagem, refletindo-se em problemas na
articulacdo de sons, este estava a ser ajudado por um terapeuta da fala.

O grupo de criangas de 4 anos revelava um desenvolvimento adequado, embora
uma das criancas apresentasse um comportamento muito instavel. Por esse motivo
esse aluno, na maioria das vezes, desconcentrava a dindmica global da turma. Um dos
problemas apontados pela educadora para este comportamento, era o facto de esta
crianca passar cerca de 9 horas fora de casa, entre 0 JI e 0 centro de Atividades de
Tempos Livres (ATL), contribuindo para a sua excitacao e para 0 seu cansaco extremo.

Belloni (1994) citado por Araujo e Duque (2012) referiu que a escola faz parte do
quotidiano das criancas desde muito cedo — desde a idade pré-escolar — e que o tempo
gue as criangas passam nas instituicbes escolares sdo tempos muito definidos e sobre
0s quais todos sdo controlados e dos quais dependem, reduzindo o tempo que as
criancas possuem para outro tipo de atividades consideradas nédo letivas. Ap6s serem
libertadas da instituicao escolar, as criangas acabam por frequentar “outras instituicoes
com formato funcional muito préximo do das escolas” (Ibidem, p.205), impedindo-as de
usufruirem desse tempo para si e privando-as das brincadeiras e do descanso, o que
acaba por, ao longo do tempo, contribuir para a sua falta de concentracéo e de interesse
para com as atividades desenvolvidas em contexto de sala.

Os mesmos autores defende que “viver o tempo da infancia é deixar, também e
sobretudo, que as criangas tenham tempo para se surpreender com as coisas da vida”
(p.205) pois como se sabe, atualmente, as criangas sao “escravas do relégio para o
cumprimento rigoroso e controlado das tarefas” (Hoyuelos, s/d, apud Araudjo e Duque,
2012, p.204) que |Ihes sao impostas pelos adultos e estas tarefas acabam por lhes

ocupar intensamente as suas vidas, impedindo-as de viverem as suas vidas de criangas.

2.4. Projeto de intervencao

Apés a semana de observagdo, compreendi que era necessario promover
valores e desenvolver atividades nesse ambito, ndo sé pela necessidade propriamente
dita, mas também para dar continuidade ao trabalho ja iniciado pela educadora
cooperante. O projeto da sala incidiu na importancia de uma cidadania participativa e
estava relacionado com a area de conteudo da FPS, tendo sido intitulado Na construcéo
de uma cidadania participativa.

Este projeto tinha como objetivo articular diferentes é&reas curriculares,
proporcionando a crianga sentimentos basicos de confianga, contribuindo para a

construcao e para o exercicio de “atos de cidadania”, tanto no presente, como no futuro.
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Inclusivamente, de acordo com a Dire¢éo Geral da Educagéo (DGE, s/d, sem pagina),
a educacdao para a cidadania tem como objetivo:
“contribuir para a formacado de pessoas responsaveis, auténomas,
solidarias, que conhecem e exercem 0s seus direitos e deveres em
didlogo e no respeito pelos outros, com espirito democratico, pluralista,
critico e criativo.”

Assim, como projeto de intervencdo, em contexto de estagio, desenvolvi
atividades que iam ao encontro da promocédo dos direitos das criancas e, em que o
principal objetivo era estimular a sua autoestima, fun¢do na qual o adulto tem um papel
preponderante, pois, tal como foi referido, em 2006 por Katz, “se quisermos que as
criancas tenham uma autoestima positiva, devemos estiméa-las” (p.10).

Atualmente, sabe-se que se “descura a educacgéo da autoestima nos objetivos,
programacgoes e atividades escolares” (Alcantara, 1997, citado por Silva, 2015, p.5) por
se admitir que esta € uma competéncia inata. No entanto, Frada (2015, p.16) refere que
“a autoestima é educavel, ndo nasce propriamente com a crianga” e que esta depende
dos estimulos externos para ser valorizada ou desvalorizada. Além disso, has OCEPE
(2016) pode ler-se que “a construgao da autoestima depende (...) da forma como os
adultos (...) valorizam, respeitam, estimulam a crianga e encorajam os seus progressos”
(p.34), sendo bastante importante ndo desvalorizar os esforgos e 0s progressos de cada
uma. Obviamente, neste contexto, importa também que os esforcos e 0s progressos
das criancas ndo sejam sobrevalorizados nem elogiados em excesso, uma vez que
“demasiados elogios podem prejudicar essa nogdo, pressionando a crianga em vez de
a encorajar” (Silva, 2015, p.10), podendo, assim, conduzir ao oposto daquilo que é
pretendido.

Para além do objetivo principal, ainda foram definidos mais trés, a fim de o
articular com outras areas de contelido, sado eles: i) estimular e desenvolver a autonomia
da crianga; ii) desenvolver o espirito critico e iii) desenvolver a linguagem oral — que era
algo que precisava ser desenvolvido, devido ao facto de existir um namero alargado de
criangas com dificuldades na articulagéo de sons, incluindo uma das criangas que iria
entrar no 1.° CEB no ano letivo seguinte.

Tendo este ponto de partida, foram trabalhados com o grupo cinco direitos
constantes na Convencao sobre os Direitos das Criancas, definida pela Organizacao
das Nacbes Unidas (ONU, 2017), sendo eles: o direito a ter uma pessoa com quem a
crianca estabeleca um laco vinculativo, o direito a ser saudavel, o direito a ter uma
familia, o direito a educacéo e o direito a brincar. Todos estes direitos foram trabalhados

em articulagcdo com as diferentes areas de conteldo — area da formacdo pessoal e
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social, &rea da expressao e comunicacao e area do conhecimento do mundo — de forma
a facilitar a sua compreensao.

Como estratégias para atingir os objetivos definidos, optei por valorizar a opinido
das criancas, escutando-as e dando-lhes a oportunidade de se exprimirem oralmente.
Também considerei que seria de grande importancia comparar as opinides das criancas
para que estas se confrontassem entre si, promovendo debates em grande grupo. Estes
debates demonstraram-se ser relevantes para ajudar a desenvolver a criatividade “a
aprendizagem cooperada, a partilha, o respeito pelas ideias, 0 espaco e o tempo do
outro, e ainda, a consciéncia de pertenca ao grupo” (OCEPE, 2016, p.57).

Ao longo das semanas de estagio, e para introduzir cada “direito” que iria ser
trabalhado, recorri por diversas vezes a leitura de histérias. Como evidenciou
Abramovich (1997, citado por Calvério, 2016, p.7) “é através de uma histéria que (...) [a
crianca] pode descobrir outros lugares, outros tempos, outros jeitos de agir e de ser,
outras regras, outra ética, outra 6tica” e “tem a oportunidade de enriquecer e alimentar
a sua imaginacao, ampliar o vocabuléario, aprender a refletir e aceitar situacées variadas,
desenvolver o seu pensamento légico e espirito critico” (Monteiro, 2016, p.21). Assim
sendo, as criancas ao lerem, ou ouvirem ler uma histéria, estdo mais despertas para a
aprendizagem e para a compreensao do mundo que as rodeia. Uma outra mais valia da
leitura/audicdo de histérias € o potencial aumento do Iéxico, pois, como evidenciou
Cardoso (s/d, p.2) ao ouvir contar histérias, a crianga “amplia o vocabulario (...)
desenvolvendo a linguagem e o pensamento”, expandindo-se, também, a comunicagéo
verbal. Do mesmo modo, Pimentel (2017, p.4) denota que a escuta ativa de histérias é
fundamental para o “desenvolvimento da linguagem oral da crianga”, em virtude de Ihes

proporcionar o desenvolvimento de “um vocabulario mais rico” e, por conseguinte,

promover nestas “o desenvolvimento da linguagem” (Santos, 2010, p.14).

2.4.1. Atividades Realizadas

De todas as atividades desenvolvidas em JI, as que destaco sdo a construgéo

de O corpo saudavel (anexo 4) e a leitura da histéria O lapis magico de Malala (anexo
5).

A atividade intitulada “O corpo saudavel”, consistiu, inicialmente, em realizar uma
conversa em grupo com as criangas a respeito dos habitos alimentares. Com esta
conversa tentei alertar as criancas para os riscos de ndo terem habitos alimentares
corretos, ouvi as opinides delas acerca do que eram alimentos saudaveis e 0 que eram
alimentos ndo saudaveis. ApGs a conversa no tapete de reuniao, expliquei as criancas

aquilo que iriamos fazer a seguir: construir um corpo saudavel. Em papel de cenario,
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apoiei as criancas a contornarem o corpo de um colega, de seguida distribui panfletos
de supermercado e solicitei-lhes que recortassem de 14 alguns alimentos ao seu critério.

Seguidamente, pedi as criancas que separassem o0s alimentos em duas
categorias: os alimentos saudaveis e os alimentos ndo saudaveis. Apds esta
categorizacdo, formulei algumas perguntas acerca dos alimentos selecionados,
procurando saber o motivo das suas escolhas. O passo seguinte foi colar os alimentos
saudaveis por todo o corpo, exceto na cabeca, nessa parte do corpo foi desenhada uma
cara com olhos, nariz e boca.

Optei por implementar uma atividade de expresséao plastica que envolvesse o
corte e a colagem devido ao facto de “as criancas entre os 4 e 0os 7 anos de idade
mostra[re]m uma especial preferéncia por atividade expressivo-criativas que envolvam
0 corte e a colagem” (Borges, 2014, p.21) e também porque estas “sdo técnicas que
envolvem a motricidade fina da crianga” (Idem, p.20). Por fim, os alimentos que foram
categorizados como “ndo saudaveis” serviram como mote para uma conversa, em
grande grupo, acerca dos maleficios de os consumir, sobretudo, se for frequentemente.

Sinto que esta atividade correu bem, pois as criangas compreenderam a
importancia de uma boa alimentacdo para a manutencdo de uma vida saudavel, o que
era visivel quando as criangas se encontravam na area da casinha e comentavam quais
os alimentos que eram saudaveis.

Relativamente ao desenrolar da atividade, inicialmente pensei em
responsabilizar 3 criangas pelo contorno do corpo e as restantes pelo recorte e pela
colagem, porém a curiosidade evidenciada pelas criangas foi tanta que preferi realizar
a atividade em grande grupo de modo a permitir que todas pudessem participar e assistir

a todos os passos da realizagdo da mesma.

EEEREETTI h

Figura 6: Colagem dos alimentos
saudaveis saudaveis no corpo

No que se refere a atividade acerca da histéria “O lapis magico de Malala”, iniciei-
a colocando algumas questdes, como: quando olham para a capa do livro, conseguem
dizer sobre o que sera a histéria? Agora que ja sabem o titulo do livro, continuam a
achar que é essa a histéria? Optei por iniciar a atividade partindo da realizacdo de uma
“leitura inferencial”’, ou seja, através da “ativacdo do conhecimento prévio do leitor e

formulagao de antecipagdes” (Catala e colaboradores, 2001, citados por Viana et. al.,
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2018). Além disso, como constataram Macedo 1999 e Schlieman 1998, citados por
Ferreira e Dias (2004, p.441) “a inferéncia € uma habilidade essencial na tomada de
decisdo em situacdo-problema”, e, tal como salientou Marcuchi (1985 e 1989, apud
Ferreira e Dias, 2004, p.441) “as inferéncias sdo processos cognitivos que implicam a
construcao de representacao semantica baseada na informacao textual e no contexto”,
permitindo “o surgimento de novas intuicbes e conclusées” (Sperber, 1996, citado por
Ferreira e Dias, 2004, p.441), que podem ser comparadas ou contrapostas com as
ideias formuladas inicialmente.

Depois de realizada a leitura inferencial em grande grupo, passei a leitura da
histéria. Ao longo da “minha leitura” fui questionando as criancas acerca das diferencas
entre a vida de Malala e as nossas vidas. No final, efetuei um resumo, também em
grande grupo, sobre o que foi lido e coloquei uma questao: “Se tivesses um lapis magico,
0 que é que farias?”. As respostas dadas pelo grupo de criancas foram registadas na
Tabela 3 - Respostas a questdo: Se tivesses um lapis magico, o que é que farias?

Tabela 3 - Respostas a questdo: Se tivesses um lapis magico, o que é que farias?

Criangas Respostas
MM Fazia um desenho.
J Era para pintar.
E Podia desenhar uma borboleta.
S Pintava.
A Pintar e as pinturas saiam fora da folha e eu punha num sitio.
M Fazia um tapete magico para voar.

Jq NAO RESPONDEU.

Mr Fazia um desenho da natureza.
T Podia pedir desejos.
ML Transformava-me em Aladino.
Mt Podia voar em cima dele.
MR Podia desenhar um cavalo.

B Fazia de varinha.

Pintava todas as casas.

L Desenhava uma carruagem dourada.
LF Podia escrever em cima dele.
LS NAO RESPONDEU.

Nesta Tabela, podemos verificar que duas das criangcas ndo responderam a
guestdo colocada — estas eram as criancas que apresentavam maiores dificuldades em
se exprimirem oralmente — ndo foi criada nenhuma estratégia para alterar a forma de
reagir dessas criangas, pois a propria educadora cooperante também né&o tinha esse
cuidado e desvalorizava a situacdo. No entanto, no meu ponto de vista, essa atitude
apenas camuflava o problema em vez de ajudar a resolvé-lo. Em 2008 Sim-Sim et. al.

referiram que, em contexto pré-escolar, € fundamental que, para além de se interagir
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verbalmente com as criangas, se criem “ambientes linguisticamente estimulantes”
(p.12), de modo a facilitar o desenvolvimento da comunicacdo verbal. O jardim de
infancia apresenta-se como um espaco “determinante no desenvolvimento das
capacidades comunicativas da crianga” (lbidem, p.35), mas para que isso seja possivel
€ importante que o préprio educador estimule as criancas e as ajude a desenvolver
essas competéncias.

Maioritariamente, as criancas responderam que utilizariam o lapis méagico para
escrever, pintar ou desenhar, ndo referindo os poderes magicos do mesmo. Apenas 5
criancas atribuiram poderes magicos ao lapis, dessas 5 criancas somente uma tinha 6
anos e as restantes criancas faziam parte do grupo que tinha 4 anos. Sabe-se que todos
os individuos, independentemente da sua idade, sdo criativos e conseguem imaginar
episodios “maravilhosos”. No entanto, em 2015, Moser mencionou que “as vivéncias e
experiéncias [a] que as criangas estao sujeitas, vao influenciar o modo como estas veem
(...) o mundo que as rodeia” (p.9). O que o autor tenta transmitir com esta afirmacao é
que aquilo que vamos vivendo ao longo do tempo ira influenciar a forma como
compreendemos o que nos é apresentado. Partindo do que autor refere, e das respostas
apresentadas pelo grupo, consegue-se concluir que quanto mais se vive mais se
percebe que o mundo ndo é tdo magico como se idealizava anteriormente.

Apés o término da conversa com o grupo, solicitei as criangas que preenchessem
uma ficha de leitura (anexo 6) na qual tinham de referir o titulo da histéria, o0 nome do
autor, o numero de paginas do livro, a sua opinido e realizar um desenho referente ao
mesmo. A maioria das criangas ja sabia identificar e desenhar as letras maiusculas e,
por esse motivo, foram as mesmas que preencheram as respetivas fichas de leitura.
Para facilitar o preenchimento, os adultos presentes na sala questionavam as criangas
e escreviam as respostas num papel, assim estas podiam copiar as respostas para as
fichas. Apenas uma das criancas pertencentes ao grupo de 4 anos necessitou de ajuda
no preenchimento, nesta medida, eu prépria escrevi as respostas desse aluno na sua
ficha.

Sinto que a atividade correu como esperava, Visto que as criancas
compreenderam o que era o direito a educacdo e compreenderam a importancia da
mesma nas nossas vidas. Ndo houve necessidade de fazer ajustes a planificagao inicial,

tendo a atividade decorrido exatamente conforme a planificagdo inicialmente realizada.
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Figura 8: Ficha de leitura acerca
da histéria "O lapis magico de
Malala"

Figura 7: Capa do livro "O lapis
magico de Malala”

2.4.2. Avaliacao

Para conseguir perceber aquilo que as criancas apreenderam nas varias
semanas de intervencdo, optei por todas as sextas-feiras mostrar, ao grupo,
apresentacdes em formato PowerPoint® com fotos referentes as atividades
desenvolvidas. Estas apresentagdes serviam como ponto de partida para dialogar com
0 grupo acerca das mesmas. Partindo destes dialogos, consegui verificar os
conhecimentos adquiridos pelas criancas, pois ao observarem as fotos relativas a
algumas atividades acabavam por referir o que tinham aprendido. Um bom exemplo
disso foi na semana da alimentagdo saudavel em que os alunos referiram que “os
brécolos sdo mais saudaveis do que os cachorros quentes”, devido a um cartoon que
apresentei na sala, em que os referidos alimentos simulavam uma luta de boxe e o
cachorro quente acabava vencido e deitado no chao.

Através destas situacdes de diadlogo, proporcionei momentos de partilha de
opinides, nos quais dei oportunidade para as criancas expressarem 0 que sentiram
aquando da realizacdo de cada uma das atividades. As respostas das criancas
permitiram-me aferir quais as suas dificuldades e quais as suas aprendizagens, tanto
gerais, como especificas, conduzindo este ato avaliativo a constituir-se como uma
componente integrante do processo de ensino e de aprendizagem, funcionando,
simultaneamente, como promotor do desenvolvimento de competéncias (Alves, 2007,
citado por Rodrigues, 2013).

No entanto, note-se bem,

“‘que a educacdo pre-escolar ndo envolve nem a classificacdo da
aprendizagem da crianca, nem o juizo de valor sobre a sua maneira de

ser, centrando-se na documentacdo do processo e na descricdo da sua
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aprendizagem, de modo a valorizar as suas formas de aprender e os
seus progressos” (OCEPE, 2016, p.15).
Esta “avaliagdo” deve comparar a crianga, Unica e exclusivamente, consigo mesma de
forma a compreender a sua evolucdo em determinado periodo do seu percurso.

Outro recurso que decidi adotar para proceder a avaliacdo foi a realizacdo de
desenhos, uma vez que a partir daqueles foi possivel observar 0 que as criancas
compreenderam sobre as atividades. Os referidos desenhos consistiam em solicitar as
criancas que desenhassem algo acerca da atividade que estavam a terminar, dando-
Ihes “a possibilidade de (...) selecionar seus interesses e necessidades reais” (Borges,
2008, citado por Moser, 2015, p.11). Desta forma, as criancas precisavam de passar por
um momento de reflexdo, permitindo-lhes selecionar apenas aquilo que era realmente
importante que constasse no desenho.

Diariamente, utilizei registos de observacdes que realizei ao longo de cada
atividade, uma vez que a avaliagdo é “uma pratica diaria e constante do processo
educativo” (Fitas, 2012, p. 22), assumindo bastante importancia na Educacao Pré-
escolar. Alids, para Fitas (2012, p. 22), a avaliacdo

“possibilita uma recolha sistematica de informagdes e implica uma
tomada de consciéncia da acdo, sendo baseada num processo continuo
de andlise que sustenta a adequacdo do processo educativo as
necessidades de cada crianga e do grupo, tendo em conta a sua
evolucado.”
Significa isto que, tdo importante como avaliar as competéncias adquiridas pelas
criancas € compreender de que forma podemos ajuda-las a adquirir outras, constituindo

assim um processo evolutivo e dinamico ao longo do tempo.

3. Contexto de 1.° CEB

3.1. Caracterizacdo do agrupamento

Os 3.° e 4.° estagios da minha PES, entenda-se os estagios referentes ao 2.°
ano do Mestrado, foram realizados na mesma escola. Esta escola era uma das que se
encontrava envolvida no Projeto Piloto de Inovacdo Pedagdgica (PPIP), desenvolvido
pelo Ministério de Educacao e Ciéncia (MEC), que se comprometeu a dar as escolas
autonomia para reorganizarem as turmas, os horarios, a matriz curricular, os programas
e o calendario escolar, da forma que considerassem mais adequada e proveitosa para
os alunos.

O principal objetivo do PPIP era a “promog¢do do sucesso escolar’, ou seja,

reduzir para quase zero as retengdes, através da criacado e implementacao de “solucdes
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alternativas, indutoras da qualidade das aprendizagens de todos os alunos” (MEC, 2018,
sem pagina), uma vez que estes ao serem retidos tendem a sentir-se desmotivados e a
ndo melhorarem os seus resultados, correndo o risco de, mais tarde, voltarem a ser
retidos.

Neste Agrupamento, e tal como era esperado através da implementacdo do
PPIP, todos os trabalhos eram realizados de forma cooperativa e dinAmica, nos quais
se trabalhava “numa légica interna colaborativa e de articulagdo com a comunidade”
(DGE, 2018, sem pagina), sendo observavel que todos os elementos constituintes da
escola, quer o corpo docente, quer o corpo ndo docente, se empenhavam em caminhar
para o mesmo objetivo em forma de partilha, interajuda, companheirismo e coopera¢ao.

O sucesso do Agrupamento devia-se, principalmente, as boas relagdes que
existiam entre o corpo docente e o corpo néo docente, facilitando a comunicacéo entre
todos. Segundo o site do referido Agrupamento (s/d), a pratica pedagogica desenvolvida
tinha como objetivo trabalhar a autonomia, a responsabilidade e a cooperacdo. Com
este norteio, realizavam-se regularmente atividades em conjunto outras turmas e com
outros centros escolares, pertencentes a mesma instituicdo. Estas atividades
apresentavam-se como fundamentais, uma vez que “a cooperagao favorece a ligacao
entre pares e visa o desenvolvimento social e pessoal” (Pereira, 2014, p.14). As
atividades apresentavam como principal objetivo a promocéo da socializacdo entre os
alunos e, tinham também como objetivo, dar-lhes a conhecer outras préticas de sala de
aula. No entanto, durante a PES, a minha experiéncia neste contexto limitou-se a uma
visita a outro centro escolar e a um cumprimento, tendo os alunos interagido entre si

apenas no recreio.

3.2. Caracterizacao da instituicao

Na escola onde realizei as duas ultimas PES havia 3 turmas do 4.° ano, sendo
as restantes 1 por cada ano de escolaridade, fazendo um total de 6 turmas do 1.° CEB.
Existiam 3 turmas de 4.° ano devido ao facto de na outra escola da cidade n&do existirem
turmas para o referido ano de escolaridade. Esta foi uma medida adotada para ajudar
os alunos a integrarem-se no ambiente que iriam encontrar aguando do seu ingresso,
no 2.° CEB.

Esta escola era considerada inclusiva, em virtude de incluir todos os alunos,
independentemente das necessidades por si apresentadas. A educacéo inclusiva, de
acordo com a UNESCO (2009, citado no Decreto-lei n.° 54/2018, de 7 de julho) “visa
responder a diversidade de necessidades dos alunos, através do aumento da
participacao de todos na aprendizagem e na vida da comunidade escolar”. Ainda Neto

et. al. (2018, citando Mantoan, 2003) afirmou que era importante que todos os alunos
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frequentassem as salas de aula regulares. Nesta medida, a instituicdo referida criava
momentos em que os alunos referenciados com NEE se encontravam a realizar
atividades em salas préprias para as suas especificidades — no caso desta instituicao
existia a Unidade de Autismo e Multideficiéncia (UAM) e a sala multissensorial — e
momentos em que estes eram integrados na sala de aula, juntamente com a turma da
gual faziam parte.

Através da adocdo de medidas inclusivas, é facil compreender e observar que,
apesar de as necessidades destes alunos, “o processo de aprendizagem ¢é possivel
dentro de sala de aula regular” (Neto et. al., 2018, p.87) e, desta forma, promovem-se,
junto dos restantes alunos, atitudes de solidariedade, entreajuda, cooperacdo e
cidadania.

Outra caracteristica desta instituicdo foi a concecdo de uma disciplina que
facilitava as préticas de trabalho multidisciplinar, denominada Oficina do Conhecimento
(OC). Nesta disciplina trabalhavam-se os valores da educacéo para a cidadania, com o
objetivo de preparar os alunos para a convivéncia social e para as vivéncias em
comunidade. Oliveira (s/d) citou o Artigo 3°, Decreto-Lei n°® 6/2001, e referiu que “a
Cidadania deve (...) contribuir para a formacao de ‘cidadaos responsaveis, criticos,
activos e intervenientes’ na vida da sua escola e da sua comunidade” (p.1461), sendo
assim espectavel que a escola assuma as questdes relacionadas com a cidadania como
aspetos centrais a nivel da educacéao.

Uma outra disciplina criada pelo Agrupamento foi a Assembleia de Escola (AE),
que tinha como objetivos primordiais “preparar os alunos para a participagdo numa vida
democratica” e “promover o desenvolvimento da responsabilidade”. Esta disciplina era
dinamizada mensalmente e contava com a participacdo de todos os alunos do 1.° ciclo
da escola sede, na qual os alunos identificavam lacunas e formulavam e apresentavam

hipbteses para as resolver.

3.3. Caracterizacao da sala do 2.° ano

A sala de aula do 2.° ano de escolaridade tinha um espaco com dimensdes
reduzidas, dificultando a organizagdo das mesas de trabalho e a arrumacdo das
mochilas dos alunos. A sala dispunha de um compartimento destinado aos arrumos, um
lavatorio com bancada, um quadro de giz e um quadro interativo. O espaco fisico
ocupado por esta turma contribuia com dificuldades para a dinamizacao de algumas
atividades, sobretudo no que concerne ao trabalho com a expressdo dramatica e
motora.

Ainda assim, conseguia-se que as mesas estivessem organizadas por grupos de

trabalho, potenciando o desenvolvimento de uma aprendizagem cooperativa. Oliveira
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(2015) refere que a organizacéo da sala de aula em grupos traz algumas desvantagens,
devido ao facto de alguns alunos se encontrarem de costas para o quadro e porque este
tipo de organizacéo facilita a distracdo. Por outro lado, Arends (2008, citado pela mesma
autora, 2015) defende que a disposicdo em pequenos grupos é vantajosa para “a
aprendizagem cooperativa e para outras tarefas” (p.9), em virtude de favorecer o dialogo
e a interacdo entre as criangas e de permitir ao professor aceder de forma individual a
cada uma das mesas.

Tendo em conta o facto de a sala ter pouco espaco disponivel, no meu ponto de
vista, a organizacdo por mesas de trabalho nao facilita 0 acesso a todos os alunos e
dificulta o trabalho do professor. No entanto, o PPIP defende o trabalho colaborativo e,
partindo dessa condicdo, esta € uma das medidas necessérias em contexto de sala.
Também Teixeira e Reis (2012) consideram que a organizacdo do espaco, para O
funcionamento da turma, em grupos de trabalho, é positiva na aquisicao de algumas
competéncias, afirmando que esta se apresenta como “util para a discussao em grupos,
para a aprendizagem cooperativa e/ou para outras tarefas realizadas em pequeno
grupo” (p.174). As mesmas autoras reforcam, ainda, que através da aprendizagem
cooperativa, os alunos conseguem atingir “objectivos sociais e de rela¢gdes humanas”

(p.173), como sdo exemplos a interajuda e a partilha.

3.3.1. Caracterizacdo do grupo

Relativamente ao grupo, a turma do 2.° ano era constituida por 21 alunos, dos
quais 10 eram rapazes e 11 eram raparigas. Dos 10 rapazes, havia 1 diagnosticado com
autismo e 3 deles usufruiam do Plano Individual de Trabalho (PIT). Martins (2012)
salientou que o PIT é visto como uma estratégia de organizacdo e gestao da sala, mas
também pode ser visto como uma medida de diferenciacdo pedagdgica, uma vez que
permite que os alunos se envolvam no seu processo de aprendizagem, promovendo,
simultaneamente, a sua autonomia. Para este autor, através do PIT, o professor
consegue “organizar, apoiar e regular o trabalho desenvolvido pelo aluno” (p.37),
ajustando assim as atividades ao progresso individual de cada um.

De modo geral, a principal dificuldade do grupo centrava-se na interpretacéo de
textos, traduzindo-se muitas vezes em bloqueios na execugao dos exercicios devido ao
facto de ndo os compreenderem. Contudo, ler e compreender textos € fundamental para
o desenvolvimento de cada individuo e apresenta-se como a capacidade de entender
enunciados, ajudando assim os alunos a retirar conclusées daquilo que € lido (Teotbnio
et. al., 2012).

Dos alunos que apresentavam dificuldades em interpretar, 2 era devido ao facto

de ndo terem o portugués como lingua materna, 3 alunos frequentavam a terapia da
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fala, por apresentarem dificuldades na articulagdo de palavras, na sua pronuncia e/ou
por trocarem algumas letras.

A nivel da participacdo, apenas 2 alunos respondiam de forma esponténea,
necessitando os restantes de serem chamados para participarem. Um dos alunos
destacava-se dos restantes por possuir um grande poder de argumentacao, captando
tudo ao seu redor e conseguindo associar 0s exercicios a situacdes praticas do seu dia-
a-dia. Ao fazer essa associacao, este aluno acabava por explicar os conteudos aos

restantes colegas, de uma forma mais simplificada e mais proxima das suas vivéncias.

3.3.2. Projeto de intervencao

O projeto educativo da escola propunha uma “escola positiva”, na medida em
que enumerava frases motivadoras nas mesas de trabalho, sendo o seu principal
objetivo a promogé&o da autoestima, de modo a encorajar os alunos a ndo desistirem
gquando sentissem dificuldades em realizar determinadas tarefas. O projeto da escola
também promovia a aprendizagem cooperativa e a aprendizagem entre pares.

Apos a leitura do projeto educativo (PE) do Agrupamento percebi que se dava
bastante importancia a sensibilizacdo dos alunos para a pratica de acées benéficas para
0 meio ambiente. Efetivamente, a escola é um espa¢co fundamental para a
consciencializagdo da importancia da educacdo ambiental (Effting, 2007, citado por
Cortesao, 2017). Para ajudar os alunos a compreenderem a importancia da preservacao
do meio ambiente, as atividades desenvolvidas podem contemplar a metodologia de
projeto e devem, sempre que possivel, ser realizadas numa o6tica de trabalho
interdisciplinar, integrando as diferentes areas de contetudo (Idem). A consciéncia
ecoldgica, o desenvolvimento de atividades de promocdo da reutilizacdo e da
reciclagem e a promocao de atividades ligadas as artes envolvendo materiais reciclaveis
eram as atividades que constituiam o objetivo 10 do PE.

Assim sendo, no ambito da minha PES no 2.° ano do 1.° CEB, o projeto de
intervencdo tinha como titulo “Educagcao Ambiental” e o0 seu objetivo principal era
consciencializar os alunos para a preservacdo do meio ambiente. Como objetivos
especificos, definiram-se os seguintes: i) desenvolver o pensamento critico sobre a
reciclagem; ii) consciencializar os alunos para a possibilidade de construir materiais a
partir de outras matérias; iii) desenvolver a autonomia; iv) desenvolver a
autoconfianca/autoestima.

Como estratégias para atingir os objetivos definidos recorri a reutilizacdo de
diversos materiais para lhes dar novas utilizacdes, realizei atividades de mimica, de
leitura e de interpretacéo de textos, tendo construido 4 ecopontos com a turma com

base em garrafées de plastico. Através desta atividade consegui influenciar os alunos a
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fazerem a separacao do lixo dentro da sala de aula e a transportar esses habitos para
as suas casas. Estando ciente de que os alunos “ainda ndo possuem habitos e
comportamentos constituidos” (Carvalho, 2001, citado por Santos e Gardolinski, s/d,
p.2) é mais facil desenvolver neles a preocupacdo com o meio ambiente do que nos
adultos. No entanto, as criangas conseguem influenciar e incitar os adultos do seu
agregado familiar a adotarem medidas de educac¢do ambiental, mudando e corrigindo

assim as suas mentalidades.

3.3.2.1. Atividades desenvolvidas

As atividades que agora se apresentam estdo enquadradas, ndo s6 na PES mas
também no projeto de intervencdo, uma vez que nem sempre foi possivel realizar
atividades inteiramente ligadas ao tema do projeto. Note-se que, no entanto, houve um
esfor¢o para que isso acontecesse o maior numero de vezes possivel. Destaco assim
duas atividades que estdo diretamente relacionadas com o tema principal do projeto e,
em simultaneo, com a minha pratica — a prenda de Natal (anexo 7) e a orquestra
reciclada (anexo 8). Ambas as atividades foram realizadas a partir da utilizagcdo de
objetos possiveis de serem reciclados e reutilizados.

A prenda de Natal foi uma atividade planificada para a area de contetdo de
expressao plastica, articulada com a de estudo do meio e foi desenvolvida através da
reutilizacdo de boides de polpa de fruta, da utilizagdo de esferovite, de purpurinas e de
uma fotografia tipo-passe. Cada aluno realizou a sua prenda de Natal com a ajuda dos
adultos presentes na sala. Na primeira etapa colocaram a fotografia dentro do boido de
fruta, de seguida colocaram o esferovite e algumas purpurinas. Os adultos furaram as
tampas dos boides e colocaram um fio de &, para que estes as pudessem pendurar na
Arvore de Natal. Por fim, as tampas foram coladas para que os boifes ndo se abrissem
e 0 conteddo ndo caisse.

Sinto que a atividade correu bem, dentro dos possiveis, pois os alunos
conseguiram compreender a importancia de reaproveitar e reutilizar materiais. Aponto
como unico incomodo o facto de nem todos os alunos terem levado as fotografias no
dia para o qual foram pedidas. Entdo, esses alunos foram terminando as prendas
consoante foram levando as fotografias para a escola. Toda a turma ficou bastante
surpreendida com o resultado obtido, ndo s6 porque desconheciam que podiam
reutilizar materiais, mas também reaproveitd-los e transforma-los “em coisas tao

bonitas”. Veja-se a figura 9: Prenda de Natal.
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Figura 9: Prenda de Natal

No que diz respeito a orquestra reciclada, esta foi realizada tendo por base os
ecopontos. O ecoponto azul era representado por um conjunto de revistas, o ecoponto
amarelo por um conjunto de garrafas em plastico, o ecoponto verde por frascos de vidro
e 0 ecoponto encarnado por pilhas de diferentes tamanhos.

Numa fase inicial, os alunos puderam explorar livremente os sons produzidos
pelos materiais. Sabe-se que esta exploracao prévia foi bastante importante, visto que,
e tendo por base Raposo (2015), “as experiéncias ritmico musicais, que permitam a
participacao ativa como ver, ouvir, tocar, apoiam o desenvolvimento dos sentidos”
(p.16). Apds a exploragéo livre dos materiais, os alunos tiveram como tarefa reproduzir
uma sequéncia de sons, em que todos 0s elementos constituintes do grupo teriam de
dar o seu parecer, fundamentando-o.

Para criar a orquestra foram utilizadas figuras geométricas desenhadas no
quadro de ardésia, cada figura geométrica representava um ecoponto diferente:
triangulo — ecoponto amarelo; quadrado — ecoponto azul; retdngulo — ecoponto verde;
circulo — ecoponto encarnado. Quando eu apontava para uma figura geométrica, 0s
alunos do grupo que representavam aquele ecoponto tinham de realizar a sequéncia de
sons previamente definida. Se eu fizesse um sinal de baixo para cima com as maos,
todos os grupos realizavam a sua sequéncia em simultaneo. Quando eu levantava a
mao aberta e a fechava de seguida, era sinal que todos os grupos que estavam a “tocar”
deveriam parar, aguardando que eu lhes desse uma nova indicacao.

Considero que os objetivos desta atividade foram atingidos, uma vez que 0s
alunos conseguiram compreender os gestos utilizados e conseguiram cumprir
facilmente as tarefas resultantes das indicagdes dadas, ou seja, conseguiram sempre
“entrar’ na orquestra nos tempos certos e também parar de tocar quando lhes era
indicado. Os alunos tiveram oportunidade de experimentar as potencialidades sonoras
dos objetos fornecidos e, conseguiram, também, compreender e utilizar diversas formas

de produzir sons, recorrendo a objetos que fazem parte do seu quotidiano, atingindo,
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desta forma, o objetivo geral, que era “compreender a importancia do reaproveitamento
e da reutilizacdo de materiais”, neste caso, para fins ludicos.

Durante a realizacdo da atividade foi notério que os alunos se divertiram, pois
demonstraram bem-estar e alegria ao explorar os sons dos materiais e mostraram-se
entusiasmados com a concec¢ao da orquestra, que era o resultado pretendido com esta

atividade.

3.3.2.2. Avaliacao

A avaliacao deste projeto de estagio foi uma das mais dificeis de realizar no meu

percurso de mestrado, pois, no meu ponto de vista, e ao contrario do que eu pensava
inicialmente, em contexto de creche e de pré-escolar torna-se mais facil do que em
contexto de primeiro ciclo.

Nesta valéncia, é notorio que se faz uma grande distingdo entre o processo de
ensino e de aprendizagem e o momento da avaliacdo. E, efetivamente, o trabalho em
sala de aula organiza-se em dois tempos: o0 primeiro tempo diz respeito ao ensino dos
conteudos curriculares e o segundo a avaliagdo sumativa (Roldao & Ferro, 2015) Esta
avaliacdo €, por regra, realizada no final de cada periodo letivo por meio de testes
escritos. Indo ao encontro de Rold&do & Ferro, esta distingdo acaba por se traduzir num
obstéaculo, tanto para o professor como para 0s alunos. No meu entender, sera mais
proveitoso optar-se por uma avaliagédo do tipo formativo, ou seja, uma avaliagdo que se
realiza ao longo do tempo e que serve para avaliar o processo de aprendizagem e nao
apenas o produto final. Em 2013, Leitdo referiu que a avaliacao formativa, além de
avaliar o percurso do aluno, permite que este acompanhe a sua propria evolucédo e saiba
em que ponto de aprendizagem se encontra. Nesta avaliacdo, o professor adequa os
métodos pedagoégicos a cada aluno individualmente e ajuda-os a melhorar e a evoluir
progressivamente.

Tendo em conta aquilo que defenderam Roldédo & Ferro (2015) e Leitdo (2013),
nesta valéncia, utilizei grelhas de verificacdo dos objetivos definidos para cada uma das
atividades. Apesar de ter sentido algumas dificuldades no seu preenchimento durante a
minha PES, sinto que no futuro, enquanto professora, terei mais facilidade na sua
realizacdo e no seu preenchimento, uma vez que € espectavel que eu conhega melhor
0 grupo e gue saiba exatamente o que pretendo avaliar em cada uma das atividades
planificadas.

Num maior periodo temporal estas grelhas serviriam para registar e observar a
evolugdo de cada um dos alunos e do grupo em geral, fazendo, assim um ajuste as

atividades e aumentando a sua complexidade, sempre que possivel. No entanto, como
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0s estagios curriculares sdo de curta duracao, a avaliacdo e monitorizacdo da evolucao
nao é facil de ser realizada.

Além da utilizacdo das grelhas de observacdo dos objetivos, avaliei os alunos
através da analise do bem-estar e do envolvimento destes em cada uma das atividades
desenvolvidas e ainda através de registo fotografico. No caso da atividade “orquestra

reciclada”, em vez de registo fotogréfico realizei gravagfes de audio.

3.4. Caracterizacdo da sala do 4.° ano

A sala onde realizei o ultimo estagio curricular era diferente das restantes salas
do 1.° CEB, pois encontrava-se dividida por “cantinhos”, a semelhanga das salas de
creche e de JI. Esta organizacdo apresenta-se como importante devido ao facto de
possibilitar que os alunos se consigam organizar no espago e consigam compreender a
forma de utilizar cada uma das areas de forma isolada, “permitindo que a mesma seja
um suporte ao desenvolvimento curricular.” (Borges, 2019, p.37).

Esta sala tinha um cantinho positivo, constituido por uma mesa com varias frases
positivas coladas no tampo, tendo as mesmas o objetivo de aumentar a autoestima dos
alunos. O cantinho positivo era ainda composto por uma planta, que servia para
transmitir harmonia, e um espelho para o qual os alunos olhavam ao mesmo tempo que
afirmavam serem capazes, mediante uma determinada problematica.

Dispunha também de um cantinho da leitura, que servia para 0s alunos
realizarem leituras autbnomas, durante as horas em que nédo se encontravam a realizar
nenhuma outra atividade, como por exemplo quando terminavam os trabalhos
solicitados. Esta estratégia era promotora do desejo de ler, pois o facto de a leitura ndo
ser imposta aos alunos ajudava-os a sentirem interesse pelas suas leituras. Segundo
Cruz (2010), a motivacdo para o desejo da leitura vai muito além das idas e dos
convivios realizados em bibliotecas, na medida em que estes ndo permitem mais do que
o contacto fisico entre os alunos e os livros. A realizacdo de fichas de leitura também
ndo se apresenta como uma mais valia nesta promocdo, devido ao facto de se
demonstrar como uma imposi¢do. Esta autora defende que € importante que se dé
autonomia e liberdade aos alunos para escolherem aquilo que querem ler. Partindo
desta afirmacgdo, concluo que era precisamente isto que a professora cooperante
desenvolvia e proporcionava na sua sala de aula.

No cantinho da leitura, os alunos dispunham de almofadas, que podiam ser
utilizadas aquando das suas leituras autbnomas e do momento de relaxamento —
realizado apés o intervalo do almoco. Este momento era chamado de happy hour e
consistia em os alunos entrarem ordeiramente, na sala, seguirem até aos seus lugares

e sentarem-se de olhos fechados. De seguida era colocado um audio que dava
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indicacbes como “senta-te de pernas cruzadas”, “coloca as méaos sobre os joelhos”, era
pretendido que os alunos seguissem essas instrucdes e se sentissem calmos e
relaxados apés o intervalo.

Esta prética é designada por mindfulness e tem como objetivo primordial reduzir
o stresse em contexto escolar, aumentando os alunos, deste modo, o seu “desempenho
académico, autoestima, humor, concentracdo e problemas de mau comportamento”
(Rahal 2018, p.349). Esta pratica pode ser associada a outras ja existentes na escola,
ou pode ser aplicada como pratica principal. Em 2018, Nunes tendo por base um estudo
levado a cabo por Keng, Robins e Smoski em 2011, referiu que a pratica de mindfulness
proporciona o “aumento do bem-estar subjetivo, reducdo de sintomas psicologicos e
reatividade emocional, até uma melhor regulacdo do comportamento” (p.27). Tendo em
conta este estudo e as conclusdes retiradas, podemos considerar que o mindfulness se
apresenta como uma pratica promotora de comportamentos positivos e de
aprendizagens.

Segundo a professora cooperante, o facto de a sala estar dividida por areas fazia
com que esta se tornasse acolhedora e que representasse um ambiente facilitador das
relacdes pessoais e de aprendizagens significativas. Como as criangas passavam maior
parte do seu tempo na escola, era bastante importante que o espaco fosse favorecedor
da familiaridade das criancas para com este.

As paredes da sala foram pintadas pela professora cooperante com cores vivas
e alegres. Ao longo das paredes, encontravam-se escritas diversas frases positivas e
também algumas referentes ao PIPP, estavam expostos o0s significados de
responsabilidade e autonomia. Existia ainda um sinal de “STOP” em que estavam
referidas as palavras e frases que eram proibidas de dizer dentro da sala, sendo
exemplos “mentira”, “eu ndo sei” e “eu néo consigo”.

Nesta sala, o dia iniciava-se sempre com o jogo do cumprimentar — Quadro 1 —
Explicitacdo do Jogo do Cumprimentar -, proporcionando o contacto visual e tactil entre
os alunos, entre estes e a professora e, durante o periodo de estagio, entre estes e as
estagiarias. Os objetivos deste jogo eram: saber levantar-se sem arrastar a cadeira,
saber olhar nos olhos e dizer bom dia e, por ultimo, comecar o dia alegre e ajudar 0s
alunos a sentirem-se acolhidos e bem-recebidos dentro da sala de aula.

Tanto este jogo como a disposi¢gdo da sala por “cantinhos” partiram de uma
parceria desenvolvida entre a professora cooperante e a psicologa da escola. Estas
parcerias eram bastante frequentes na escola referida e tinham como principais
objetivos “aumentar a autoestima dos alunos” e “ajuda-los a gerir as suas emogoes”,
aprendendo, deste modo, a lidar melhor com as suas frustragcdes. Esta parceria foi

desenvolvida devido ao facto de existirem inmeros conflitos dentro da sala de aula e
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ao mau ambiente que se fazia sentir. A medida que a professora cooperante foi
introduzindo o jogo do cumprimentar, foi notando melhorias ao nivel de cumplicidade e

interajuda entre os alunos.

Jogo do cumprimentar:

v Depois de os alunos terem entrado na sala e se terem sentado nos seus lugares,
a professora fazia uma contagem. Ao numero 1 os alunos levantavam-se da
cadeira, a0 numero 2 os alunos arrumavam as suas cadeiras, a0 humero 3 0s
alunos comegavam a andar livremente pela sala, em siléncio;

v/ Quando todos os alunos estivessem em siléncio, a professora batia palmas e

eles iniciavam o cumprimento. Os alunos cumprimentavam-se aleatoriamente, no
entanto, era esperado que se cumprimentassem a todos;

v Neste cumprimento eram obrigatorias trés coisas: olhar nos olhos o colega que
se cumprimentava, dizer bom dia e dizer o nome do colega;

v A forma como os alunos se cumprimentavam era decidido por eles, podia ser
um beijo, um abraco, um aperto de méo ou de qualquer outra forma.

Quadro 1: Explicitacéo do jogo do cumprimentar

3.4.1. Caracterizacdo do grupo

A turma do 4.° ano era constituida por 20 alunos, dos quais 11 eram meninos e
9 eram meninas. Do total de alunos, 1 era autista, 3 eram disléxicos, sendo que 2
apresentavam também disortografia e eram acompanhados por uma psicéloga. O outro
aluno, que apresentava défice de concentracdo, ndo era acompanhado por nenhum
especialista da area. Também neste grupo existia 1 aluno com défice de atencédo e
problemas emocionais, como baixa autoestima, e que por este motivo era acompanhado
por uma psicéloga. Um outro aluno tinha um quociente intelectual (Q.l.) acima da média.
De entre as raparigas, 1 apresentava dislexia, outra apresentava problemas familiares,
outra tinha défice de concentracdo e outra aluna tinha défice cognitivo, sendo todas
acompanhadas pela psicéloga da escola. A turma apresentava um total de 8 NEE
diagnosticadas.

Outro destaque recai no facto de haver 3 alunos que eram de nacionalidade
estrangeira, sendo 1 deles ucraniano (estava em Portugal ha cerca de 2 anos). Este
aluno revelava dificuldades na leitura e na escrita. O segundo aluno era de
descendéncia moldava. No entanto, o facto de nédo ter a lingua portuguesa como
materna ndo se fazia repercutir na leitura e na escrita, ao contrario do primeiro aluno. A
terceira aluna era de nacionalidade brasileira e, apesar de estar h4 pouco tempo em
Portugal e de ndo compreender algumas palavras, ndo teve problemas de compreensao

nem integracao.
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Neste grupo era notéria a competicdo entre os alunos com boas competéncias
cognitivas, 0 que se apresenta como um comportamento normal, devido ao facto de
estes alunos apresentarem grandes “capacidades de lideranga, [e] autoconfianca”
(Brandao, 2012, p.38). Em contrapartida, esses alunos tinham muita dificuldade em
trabalhar a pares ou em grupo, apresentando dificuldades a nivel de socializacao,
nomeadamente no que concerne ao respeito pelas ideias e opinibes dos restantes
colegas. Com efeito, o aluno sobredotado “assume posi¢ao de lider entre colegas ou
demonstra problemas de socializacao” (Paasche, Gorril & Strom, 2010, citados por
Branddo, 2012, p.36), principalmente gquando os colegas demoram mais tempo a
compreender algo, o que o deixa impaciente e desinteressado para com 0S mesmos.
Estes alunos apresentam uma elevada “persisténcia na demonstracdo e imposicéo de
ideias que sabem estar corretas” (GEP, 1990, citado por Brandao, 2012, p.37), ndo
dando oportunidade aos colegas para demonstrarem e apresentarem as suas opinioes.

Ao longo das 5 semanas de estagio, foi notério que a professora cooperante era
uma referéncia para o grupo de alunos, mantendo-os motivados diariamente e
incentivando-os na realizacdo de trabalhos e no recurso a atitudes positivas. A
professora destacava sempre que o objetivo primordial na turma ndo eram as
aprendizagens curriculares, mas sim a aquisicdo de competéncias sociais, fazendo
alusao ao facto de que “mais importante do que saber matematica e portugués é saber
ser boa pessoa’. Também Bramao et. al. (2006, p.24) referem que “mais do que a
acumulacdo de conhecimentos, interessa o desenvolvimento de competéncias que lhes
permitam, depois da escola, aprender a aprender”, pois, apesar de as competéncias
académicas poderem ser um pouco reduzidas, € muito importante que as pessoas se

saibam relacionar e respeitar entre si.

3.4.2. Projeto de intervencao

Com o projeto da escola e da turma pretendia-se promover uma aprendizagem
ativa. Neste sentido, quis dar continuidade aos objetivos neles constantes e, além disso,
tentei sempre transmitir, bem-estar e conforto aos alunos, promovendo atividades que
fossem além do manual. Por esse motivo, procurei construir um projeto que fosse ao
encontro da ideologia da professora cooperante, que se enguadrasse nhas
caracteristicas da turma, que possibilitasse uma aprendizagem segura, motivadora e
enriguecedora para todos e que contemplasse os objetivos do projeto vigente.

Desde inicio, e como referido anteriormente, foi notério que a professora
cooperante dava bastante importancia a aprendizagem cooperativa, defendendo que
era uma mais-valia para as aprendizagens dos alunos, uma vez que estes “aprendem

mais e melhor quando trabalham em cooperagao com companheiros mais capazes”
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(Marreiros et. al., 2001, citado por Rodrigues, 2012, p.5), o que significa que, se 0s
alunos com maiores dificuldades trabalharem em coopera¢cdo com alunos com menos
dificuldades, conseguirdo mais facilmente atingir determinados objetivos. Ainda
segundo Fontes e Freixo (2004, citados por Rodrigues, 2012, p.9), este tipo de
aprendizagem “passa pela aceitacao por parte de todos os alunos”, quer isto dizer, que
todos os alunos constituintes de um grupo tém um papel importante na tomada de
decis@es, dando-se o nome de “interdependéncia positiva” (idem, p.9) Isto sé é possivel
quando “todos os alunos de um mesmo grupo se coordenam para a concretizacao dessa
mesma tarefa” (idem, ibidem).

Como se sabe, atualmente, as criancas estdo muito integradas nas novas
tecnologias. No entanto, nem sempre lhes dao o melhor uso, de modo a ajuda-las a
compreender que, além de jogarem, podiam aprender com a tecnologia, defini como
objetivo principal “fomentar a aprendizagem de uma forma ludica, interativa e
motivadora”. Partindo desse objetivo decidi implementar um projeto subordinado ao
titulo, As Tecnologias da Informacéo e Comunicacao (TIC) no Ensino e Aprendizagem
dos Alunos do 1° Ciclo.

Além do objetivo acima mencionado, tenho a referir ainda a importancia do
desenvolvimento dos seguintes objetivos especificos: i) desenvolver a autonomia dos
alunos; ii) criar um ambiente inovador dentro da sala de aula e iii) desenvolver as
relagdes inter e intrapessoais dos alunos.

Para facilitar o desenvolvimento destes objetivos recorri a diferentes
equipamentos tecnoldgicos, como tablets e computadores, em que acedia a diferentes
sites da internet, como por exemplo, a casa das ciéncias e a escola virtual e a diferentes
aplicagdes didaticas, como o Kahoot®, o Quizelet®, e o Socrative®. Para introduzir novas
matérias recorri, quase sempre, a apresentacées em PowerPoint® intercaladas com
momentos de manipulacdo de objetos, para que o tempo necessario para a atencao
fosse mais reduzido, evitando assim, que os alunos se distraissem ou se aborrecessem.
Efetivamente, e tal como foi observavel em contexto de sala de aula, “nos primeiros 10
minutos (de aula), o nivel de atencao (dos alunos) é elevado, decrescendo
gradualmente se os alunos, de alguma forma, ndo forem envolvidos activamente”
(Ribeiro, 2007, p. 193).

4.4.3. Atividades Realizadas

As atividades que tenho a destacar sdo o Kahoot® acerca dos principais rios de

Portugal (anexo 9) e a realizacdo de um cartaz através da utilizacdo do Publisher®
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(figura 10). Estas atividades foram as que correram menos bem, achando pertinente

referi-las e refletir acerca das mesmas.
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Figura 10: Alguns exemplos de cartazes realizados

No caso do Kahoot®, tenho a referir o facto de o ter construido e de quando o
revi percebi que existiam algumas lacunas. Antes de iniciar o jogo ainda tentei retifica-
las, no entanto, durante a concretizacédo deste por parte dos alunos, verifiquei que ainda
existiam algumas. Deste modo, senti-me na obrigagédo de explicar aos alunos o motivo
pelo qual as respostas que achavam corretas eram incorretas. Ainda antes de iniciar o
jogo tive alguma dificuldade em autenticar a conta no ecra interativo e, por esse motivo,
atrasei o inicio da atividade, o que gerou alguma confuséo e agitacéo, dentro da sala de
aula. Com este imprevisto percebi que estas atividades tém de ser experimentadas
antes de serem aplicadas, de modo a evitar complicagfes durante a sua aplicacao.
Valeu-me nesta situac@o a ajuda da professora cooperante, que ajudou a acalmar o
ambiente da sala de aula.

Quanto a avaliacdo desta atividade, tinha pensado em estabelecer uma
conversa com o grupo relativamente as questées que obtiveram mais respostas erradas
de forma a ajudar os alunos a compreenderam porque erraram e para que mais tarde
Ihes pudesse explicar esse mesmo tépico de uma outra forma. Contudo, como “perdi
muito tempo” no inicio da aula, ndo consegui realizar esse momento de feedback, que
teria sido importante para ajudar os alunos a compreenderem onde tinham mais
dificuldade e para os ajudar a superar obstaculos.

O feedback desdobra-se em duas dimensdes essenciais: a cognitiva — que diz
respeito a dar, aos alunos, acesso ao ponto em que sSe encontram na suas
aprendizagens e explicar-lhes de que modo podem evoluir; e a dimensao motivacional
— que permite que os alunos assumam o controle das suas aprendizagens (Fonseca et.
al., 2015, referindo Bookhart, 2008). Ao dar feedback aos alunos, o professor ajuda a
desenvolver a relacdo entre si, e ainda, permite que os alunos se envolvam no seu

processo evolutivo de aprendizagem e na autorregulacdo desse mesmo processo.

36



De acordo com Hattie (2009, citado por Fonseca, 2015) o feedback eficaz
traduz-se na ajuda que o professor oferece ao aluno para facilitar que este compreenda
0 seu desempenho e o ajude a melhorar. Ao oferecer feedback ao aluno, o professor
deve ter em conta a preservacao da sua identidade e autoestima, a fim de ndo obter
resultados contrarios aos esperados.

N&o tendo sido capaz de proporcionar o momento de feedback, sinto que esta
atividade e a sua avaliacdo ficaram um pouco aguém daquilo que eu tinha previsto e
gque os alunos nao se sentiram apoiados na melhoria da sua aprendizagem. Espero no
futuro, enquanto docente, conseguir realizar esses momentos apds a implementacao de

cada uma das atividades desenvolvidas.

@

Figura 11: Alunos a jogar o kahoot® dos Figura 12: Ecra interativo
principais rios de Portugal

Ja no que concerne a segunda atividade que destaco, a criacdo de um cartaz
(anexo 10), sendo que esta também “correu menos bem”, pois inicialmente planifiquei
conceber o cartaz numa aplicagdo disponivel para android com o nome PosterMaker®,
mas, como a internet disponivel na sala de aula apresentava um sinal fraco foi muito
dificil de conseguir realizar aquilo que planifiquei. Nesta medida, numa outra aula decidi
realizar esse cartaz no Publisher®, devido ao facto de ndo necessitar de acesso a
internet. Desta vez a atividade ja se desenrolou conforme tinha sido planificada e os
alunos conseguiram realizar o que foi pedido, tendo elaborado cartazes bastante
criativos e de facil compreenséo e interpretacdo. Os cartazes referidos foram realizados

para se fazerem acompanhar por ecopontos amarelos — Figura 13 — Ecopontos
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Amarelos em Construcao -, também construidos pelos alunos, de forma a sensibilizar a

comunidade escolar para a separagao e, posteriormente, para a reciclagem de plastico.

-

4.4.4. Avaliacao

e

Figura 13: Ecopontos Amarelos em Construcéo

Para avaliar a implementacdo deste projeto de estagio recorri ao registo diario

do comportamento e do envolvimento dos alunos no desenrolar das atividades e a

grelhas de verificacdo de objetivos (de modo a observar a evolu¢do, ou ndo, dos alunos).

Além da avaliacao realizada por mim, recorri ainda a grelhas de autorregulacédo — Tabela

4 - Exemplos de grelhas de autorregulacdo das aprendizagens — realizadas apds a

resolucao de algumas tarefas ou de leituras, de modo a promover a autocritica e a

formulacao de hipéteses de melhoria.

Tabela 4 - Exemplos de grelhas de autorregulacdo das aprendizagens

® Li muito rapido Tépico Sim Médio | Nao
5} - -
© | Linavelocidade adequada Tema -:
o
2 Li muito de vagar
i Titulo ou frase
Muito clara sugestiva
Clara Imagens que
N ajudem a
2 Pouco clara compreender o
i _ tema
Muito expressivo Frases que
Expressivo chamgm a
e atengdo
o I - ~
= Pouco expressivo Utilizagzo de
o Articulei bem as palavras cores chamativas
o]
O T .
f_g Podia ter articulado melhor Contraste entre o
o fundo e os
E Na&o articulei as palavras elementos
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No que concerne a avaliagdo da leitura recorri também a heteroavaliacdo, em
gque todo o grupo-turma participava e dava opinido acerca da forma de ler de cada um
dos colegas.

No final do estagio cedi ao registo fotografico de algumas atividades e apresentei
as mesmas, recorrendo a uma apresentacdo em PowerPoint®. Deste modo, os alunos
puderam rever todas as atividades desenvolvidas ao logo da minha intervencao.

Apoés a apresentacdo das fotografias das atividades, solicitei aos alunos que
escrevessem numa folha A4 aquilo de que mais gostaram e aquilo de que menos
gostaram ao longo das 5 semanas da minha intervengéo. No futuro, vou modificar esta
forma de avaliacao, isto €, modificarei o facto de todos os alunos escreverem na mesma
folha, sendo, deste modo, influenciados por respostas dadas anteriormente. Neste
sentido, irei ter isso em conta e irei optar por distribuir um papel individual a cada um,
no qual estes irdo escrever num o0 que mais gostaram e noutro aquilo que menos
gostaram e, no final, esses papéis serdo entédo colados numa folha e sera realizada uma
conversa em grupo para que todos saibam a opinido dos colegas.

Para esta forma de avaliagdo consegui definir pardmetros “intermédios”, pois
com ajuda da professora cooperante e da professora supervisora conseguli
compreender que nada é tao “linear” que se limite apenas ao “sim” e ao “ndo” e que
pode haver momentos em que 0s alunos atinjam uma parte do objetivo e isso deve ser

sempre valorizado.

Figura 14: Avaliag&o do projeto por parte dos alunos
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Parte Il - Trabalho de Pesquisa Realizado

1. Identificacéo e justificacdo da problematica

Inicialmente o tema escolhido visava compreender a influéncia que a emergéncia
da leitura e da escrita, em idade pré-escolar, exercia sobre o 1.°CEB. Para poder
observar e compreender essa influéncia seria necessario realizar um estudo
longitudinal. No entanto, sabendo que um estudo longitudinal se desenvolve ao longo
do tempo, seria necessério observar o mesmo grupo de alunos antes e depois da sua
entrada no primeiro ciclo para poder aferir os resultados de forma adequada, o que
conclui ser dificil de realizar devido ao curto “espaco de tempo” disponivel para a
realizacdo do mesmo. Por esse motivo optei pelo primeiro ciclo do ensino basico para a
realizagdo da componente investigativa do meu relatério final de mestrado, tendo
alterado a tematica e, também por esse mesmo motivo, tendo optado por recorrer a
leituras e recolha de dados bibliograficos para obter respostas as questdes por mim
colocadas.

O tema a ser desenvolvido é a pedagogia diferenciada, mas ndo no sentido a
gue estamos habituados a aborda-lo, pois normalmente, estd associado a adaptacao do
curriculo a alunos com maiores dificuldades, ou seja, aqueles que ndo conseguem
atingir as mesmas metas “nos mesmos tempos” que a maioria da turma. Neste caso, o
gue eu pretendo compreender € como se adequam as atividades realizadas em sala de
aula aqueles alunos que estdo acima do que é considerado “a média”, ou seja, aqueles
alunos que atingem com maior rapidez as metas definidas (anexo 11).

Este tema foi escolhido devido ao facto de eu conhecer diversas criangas que
sabiam ler a entrada do 1.° CEB e que se sentiram desmotivadas por ndo serem
devidamente acompanhadas e estimuladas nas suas competéncias, levando-as ao
insucesso escolar, que Muniz (1989, citado por Dias, 2017, p.54) define “como a grande
dificuldade que pode experimentar uma crian¢ga com um nivel de inteligéncia normal ou
superior para acompanhar a formacido escolar correspondente a sua idade”. Se o
curriculo ndo for adequado as necessidades dos alunos, estes podem desenvolver
sentimentos negativos no que diz respeito as suas aprendizagens.

A Associacdo Portuguesa das Criancas Sobredotadas ([APCS]2004. pp. 39-40)
refere que os sentimentos que estes alunos podem desenvolver ocorrem em trés niveis:
a) ao nivel socio-emocional; b) ao nivel escolar e c) ao nivel familiar. Estes trés niveis
serdo abordados e explicitados no final do topico seguinte.

Além dos motivos acima referidos, este tema também me suscitou curiosidade

por ter sido questionada, por uma colega, precisamente, acerca desta tematica - a
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colega perguntou “Se tivesses um aluno no 1.° ano a saber ler, como é que adaptavas
as atividades para trabalhares com ele?” E eu fiquei sem saber responder. Decidi, entao,
investigar e estudar esta tematica.

Tenciono, assim, compreendé-la e, também, ajudar outros profissionais a
compreenderem a forma como se consegue motivar e trabalhar com alunos que ja
sabem ler aguando da entrada no 1° CEB. Também tenciono compreender de que forma
se podem criar e/ou adaptar atividades ao grupo de crian¢as com o qual estou a estagiar
com o intuito de que ndo haja alunos a sentirem-se diferentes da restante turma.

Como questédo orientadora para a concec¢ao deste relatorio final de mestrado defini
a seguinte: Como adequar as tarefas de ensino de leitura aos diferentes niveis de
desenvolvimento existentes numa dada turma?

Para responder a esta questdo defini os seguintes objetivos:

v' Compreender o que é a pedagogia diferenciada;

v' Compreender o que engloba o ato da leitura;

v' Conhecer e compreender como se adaptam atividades de leitura no contexto de

diferenciacdo pedagogica;

v' Conhecer e compreender como avaliar de forma diferenciada na leitura.
2. Evolucéo do conceito de Pedagogia Diferenciada
Barry, 2004, citado por Feyfant (2016, p.3), defendeu que “a ideia de diferenciar

faz referéncia aos processos pedagaogico e didatico (...) e aos conteudos e programas
de estudo, enquanto que diversificar fara antes referéncia a estruturacdo do ensino-
aprendizagem”. Ou seja, o conceito de diferenciar esta diretamente relacionado com as
estratégias e as atividades de aprendizagem, ao passo que, o conceito de diversificar
se refere a organizagdo da sala de aula.

Segundo Feyfant (2016, p.2), a pedagogia diferenciada surgiu “para responder
a uma vontade de centralizacdo no aluno”. Quer isto dizer que é uma pedagogia que
deixou de ser centrada no professor e passou a ser centrada no grupo. Por outras
palavras, o principal “elemento” do processo de aprendizagem ¢é o aluno e, para que o
aluno se sinta integrado e compreendido dentro da sala, é crucial que se compreendam
as suas necessidades e se adaptem as atividades e tarefas a todos e a cada um dos
alunos presentes na sala. Cabe ao professor fazer esta gestéo e esta adaptacao.

Os grupos de criancas, regra geral, caracterizam-se por serem heterogéneos
nas suas caracteristicas pessoais, estilos de aprendizagem e preconcecdes. Devido a
esta heterogeneidade é impossivel que todos os alunos do grupo consigam atingir 0s
mesmos objetivos no mesmo periodo, através das mesmas atividades, sendo deste

modo compreensivel que h& necessidade de diferenciar essas atividades.
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Gomes (2011) defende que a pedagogia diferenciada “é o procedimento que
procura empregar um conjunto diversificado de meios e de processos de ensino e
aprendizagem, a fim de permitir a alunos de idades, de aptiddes, de comportamentos
de savoir-faire heterogéneos, mas agrupados na mesma turma, atingir, por vias
diferentes, objetivos comuns” (p.38). Através da definicdo apresentada por este autor,
entendemos que a pedagogia diferenciada se baseia, sobretudo, na adaptacdo das
tarefas de modo a que os alunos se sintam cativados e tenham menos hipéteses de
fracassar. Tal como foi referido anteriormente, o aluno é o elemento central de todo o
processo de ensino e de aprendizagem. E importante, por isso, que o professor consiga
concretizar essa adaptacdo de modo a respeitar a individualidade dos alunos e a
valorizar a sua diferenca e a sua diversidade.

Santos (s/d, p.2) referiu que a pedagogia diferenciada surgiu porque “uns alunos
precisavam de mais tempo do que outros” para apreender determinadas competéncias.
E que, anteriormente, “a diferenciagdo pedagdégica consistia em ‘dar mais do mesmo’
aos alunos que ainda néo tinham atingido os objectivos, enquanto os outros realizavam
tarefas de enriquecimento”. Ora, se damos “mais do mesmo” aos alunos que ja atingiram
determinadas metas estes irdo, certamente, sentir-se desmotivados pois a repeticédo de
tarefas afigura-se, para os alunos, como “monotonia, (...) rotina [e] (...) desperdicio de
tempo” (APCS, 2004, p.25).

Feyfant (2016, p.2) defendeu que “a diferenciagao € (...) vista como um meio de
atenuar as dificuldades dos alunos ‘com necessidades especiais™ e que, ao serem
concebidas estratégias de diferenciagdo pedagogica se diminui a taxa de abandono
escolar.

Apesar de ser dificil conseguir apresentar uma definicdo exata ao conceito de
pedagogia diferenciada, tendo em conta as definicbes acima mencionadas, considero
gue aquela com a qual mais me identifico, e que vai mais ao encontro do conceito em
estudo, é a defendia por Gomes (2011). Esta definicdo diz-nos aquilo que realmente
importa, ou seja, € uma definicdo que nos leva a compreender que os alunos inseridos
numa determinada turma, regra geral, sdo alunos diferentes a varios niveis, mas que,
no final da escolaridade obrigatéria, todos devem atingir os mesmos objetivos, mesmo
tendo passado por fases diferentes.

Por outro lado, a definicho de Santos (s/d) diz-nos que a diferenciacéo
pedagdgica consiste em aplicar as mesmas atividades aos alunos com mais
dificuldades, citando a autora “dar mais do mesmo” a esses alunos, 0 que no meu ponto
de vista ndo é correto, pois esses alunos irdo desmotivar-se e irdo continuar sem
compreender aquilo que é pretendido. Considero assim, que € importante inovar e

diferenciar as atividades de modo a que os alunos se sintam envolvidos e se empenhem
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na realizacdo das tarefas apresentadas. Quer isto dizer que, a pedagogia diferenciada
€ vista como o0 modo de adaptacéo e flexibilizacao do curriculo por parte do professor a
fim de facilitar a aprendizagem de todos os alunos.

Apesar de o professor ter o papel de adaptar e organizar as respostas,
permitindo que os alunos aprendam de forma diferente, considero importante que se
mantenham os momentos coletivos em sala de aula, por exemplo, com as mesas de
trabalho dispostas em U, uma vez que esta organizacao nao sé “permite que o professor
observe todos os alunos de igual forma, mas também permite que o aluno possa
interagir com todo o grupo.” (Teixeira, 2014, p.36). Estes momentos também sao
favoraveis, devido ao facto de através de esta disposicdo ser mais facil “os alunos
exprim[irlem as suas ideias e participa[re]m ativamente na sua aprendizagem” (ldem,
p.36).

Também defendo ser importante a realizacdo de trabalhos em grupo, pois como
denotam Cohen e Lotan (2014, p.2) “uma atividade em grupo (...) permite que eles (os
alunos) se esforcem sozinhos e cometam erros”. Deste modo, os alunos com mais
dificuldades tém a possibilidade de errar, de encontrar o erro e de refazer a tarefa
proposta. Ao passo que os alunos com menos dificuldades podem ajudar os alunos com
mais dificuldades e assim existir uma maior dindmica em sala de aula. Aquando do meu
estagio em 2.° ano do 1.° CEB, pude verificar que quando se realizavam atividades em
grupo, os alunos que faziam acompanhamento de matéria de 1.° ano contavam com a
ajuda dos restantes alunos para os integrarem e 0s ajudarem a realizar determinadas
tarefas que ndo conseguiam realizar sozinhos.

No meu ponto de vista, e tendo por base os conceitos acima referidos, de Gomes
(2011), Santos (s/d) e Feyfant (2016), de um modo sucinto, a pedagogia diferenciada
define-se por um método de ensinar de diferentes maneiras os diferentes alunos
inseridos numa mesma turma, respeitando as suas caracteristicas e individualidades,
guer sejam elas positivas, quer sejam negativas. Concluo assim que a pedagogia
diferenciada serve para integrar, numa turma tida como “normal’, alunos que
apresentam dificuldades em aprender e compreender determinados conteldos.

Entdo e os alunos que ja adquiriram alguns conhecimentos e que ja
desenvolveram determinadas competéncias? Na minha visdo, também tem de ser
realizada uma pedagogia diferenciada que Ihes permita participar na aula, mesmo
quando ja adquiriram os conhecimentos apresentados. Como se sabe, é tarefa do
professor definir estratégias que os incluam nas atividades gerais. Van Tassel (1980,
citado pela APCS, 2004, pp. 36-38) propde algumas estratégias que facilitam o processo
de ensino e de aprendizagem, embora para alunos sobredotados, que em meu entender

se adequam a um contexto global de diferenciacdo pedagdgica; isto €, estas estratégias
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tanto podem ser utilizadas com alunos que tém conhecimentos acima da média como
com os que tém conhecimentos abaixo da média. O mesmo autor agrupa-as em quatro
dominios: o psicolégico, o social, o cognitivo e o ecoldgico.

Nas estratégias de dominio psicoldgico, o referido autor propde que o professor
desenvolva tarefas que gerem um sentimento geral de sucesso, hum ambiente
estimulante, mencionando ainda que o professor deve promover uma certa flexibilidade
nos tempos definidos para a realizacdo das tarefas, deve proporcionar um clima
facilitador da participacdo e da partilha, e ainda, oferecer um suporte emocional em
situacBes de fracasso, a fim de ndo permitir que os alunos se sintam desamparados.

Como estratégias relacionadas com o dominio social, Van Tassel (1980), citado
pela APCS (2004, p.36), refere que o professor deve investir em tarefas que ajudem o
aluno a compreender as consequéncia das suas atitudes e comportamentos perante 0os
restantes, deve proporcionar a participacdo deste em tarefas de grupo, a fim de Ihe
permitir desenvolver atitudes de partilha de interesses e competéncias e, evitando
assim, o isolamento e o desajuste social. E primordial que o professor crie momentos
de clarificacdo e discusséo de regras de comportamento e as respetivas consequéncias
em caso de ndo cumprimento, sendo também funcdo do professor incentivar a
comunicacgdo entre a escola e a familia, pois ao envolver os pais (ou encarregados de
educacao) no percurso escolar dos seus educandos estara também a proporcionar uma
melhor integragéo dos mesmos.

No que respeita a estratégias de dominio cognitivo, segundo o autor, as tarefas
devem incidir no ensino individualizado, fornecendo aos alunos tarefas referentes aos
conteudos mais bem dominados. Através da flexibilizacdo curricular, o professor
consegue adaptar as tarefas aos diferentes ritmos de aprendizagem, permitindo o
acesso a recursos adicionais de informacao nas areas de conhecimento do interesse do
aluno, assegurando a motivacdo na atividade escolar. Partindo da organizacdo de
trabalhos de projeto, o professor facilita a construcdo social do conhecimento do proprio
aluno assim como a dos restantes. O professor deve permitir que os alunos participem
na planificacdo de tarefas, sob a sua orientacdo, sendo importante a realizacdo de
experiéncias de aprendizagem ativas e orientadas para a resolucdo de problemas.

Finalmente, no que concerne a estratégias de dominio ecoldgico, sdo propostas
tarefas que permitam que os alunos sobredotados sintam que podem manifestar
diferentes habilidades. O professor deve elaborar planificagbes para todos os alunos,
sendo importante que este crie condi¢cdes para a producédo de respostas adequadas as
guestdes que exijam pesquisa, por parte dos alunos, devendo ser adotadas estratégias
de refor¢o positivo, para que o aluno sinta que os resultados por si atingidos sao

reconhecidos e valorizados.
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Caso néo haja um apoio diferenciado aos alunos, e como foi referido no ponto 1,
poderdo existir implicacdes negativas a nivel socio-emocional, a nivel escolar e a nivel
familiar (APCS, 2004, pp. 39-40).

A nivel socio-emocional, os alunos podem desenvolver sentimentos como a
irritabilidade, a inferioridade, a culpabilizacdo externa, o isolamento social, a baixa
autoestima, a rejeicao de valores, a descrenca em si préprio e a passividade. Podem,
em situacbes mais graves, desenvolver tendéncias suicidas e a procura pela
marginalidade; a nivel escolar, estes alunos podem apresentar resultados baixos,
atitudes negativas, apatia, desatencao, irreveréncia, falta de persisténcia, culpabilizacéo
dos professores pelos insucessos, desinteresse, hiperatividade e preferéncia pelos
grupos marginais; a nivel familiar, os alunos tendem a desenvolver agressividade,
instabilidade emocional, isolamento, arrogancia, intolerancia, desobediéncia,
infelicidade e sentimentos de rejeigéao.

Presumo, assim, que a felicidade e o sucesso dos varios alunos, depende
principalmente dos profissionais da educacédo, que os acompanham, e das adaptacdes
e flexibilizagBes curriculares que estes realizam, na medida em que estes, podendo
parecer que ndo, sao frageis e necessitam de muito apoio e compreensao. Por esta
razdo, o meu interesse em (tentar) compreender alunos que a entrada do 1.° CEB ja
sabem ler e em (tentar) compreender o que se pode fazer para que estes se sintam
integrados num determinado grupo.

A APCS (2004, pp. 25-26) refere que ha alunos sobredotados que tém sucesso
escolar apenas nos primeiros anos de escolaridade, mas que com o passar do tempo,
e vendo-se sem apoio, acabam por se desinteressar pela escola. Outros continuam
atentos as matérias dadas e acabam por desenvolver problemas de interagédo pessoal,
por ndo se sentirem compreendidos pelos professores (que ndo os compreendendo os
impedem de intervir e participar quando querem) e também por parte dos colegas. Tal
como tive oportunidade de observar em alguns dos contextos de estagio que
experienciei, ndo s6 no que refere a alunos sobredotados, mas também relativamente
aqueles que, ndao sendo sobredotados, evidenciavam conhecimentos que ndo eram
expectaveis no 1.° ano do 1.° CEB, como o facto de ja saberem ler.

O ato de diferenciar pedagogicamente esta, de um modo geral, associado a
alunos que apresentam dificuldades (Feyfant, 2016). No entanto, e partilhando da
mesma opinido, Feyfant (2016) defende que este tipo de pedagogia surge como uma
resposta a heterogeneidade existente dentro de sala de aula e que serve para superar
as desigualdades, seja por haver alunos com dificuldades, seja pela existéncia de
alunos “sobredotados” (termo utilizado pela autora no seu estudo A Diferenciacdo

Pedagdgica em Sala de Aula, 2016).
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A mesma autora preconiza que a diferenciagéo pedagodgica “em vez de ser vista
como uma resposta a uma situagcido negativa (...), ela pode ser abordada como uma
atitude positiva face a uma situacado potencialmente enriquecedora.” (Feyfant, 2016,
p.2). Ou seja, a diferenciacdo pedagodgica deve ser vista como algo positivo e ndo como
algo que apenas advém em contexto de dificuldade. Neste estudo em concreto, é
exatamente isso que se pretende compreender — uma “pedagogia diferenciada positiva”.
Por outras palavras, a pedagogia diferenciada que ajuda os alunos “acima da média” a
sentirem-se integrados num determinado grupo.

Perante o exposto, posso presumir que a pedagogia diferenciada potencia uma
adequada integracao de alunos, numa determinada turma, na qual estao inseridos, quer
por apresentarem dificuldades a nivel de aprendizagem, quer por mostrarem
conhecimentos que deveriam ser adquiridos huma fase mais avancada dos seus

percursos escolares.

3.0 que équeéler?

s

Segundo o dicionario online da lingua portuguesa, Priberam (2018), ler é
“interpretar o que esta escrito”, é “decifrar através do reconhecimento de um
determinado cddigo”, é “fazer a interpretagdo”, € “dar certo sentido”. E, segundo o
Dicionario da Lingua Portuguesa Contemporanea (2001), a leitura é o “ato ou efeito de
ler. Agao de decifrar o que esta escrito, 0 que esta representado por siglas graficas.”

Tendo em conta as definicbes apresentadas pelos dicionarios referidos,
compreende-se que ler ndo é apenas olhar para o cédigo escrito e dizer em voz alta
aquilo que la esta, mas implica também a compreenséo e a significacdo do que esta
escrito. Ou seja, € a forma como se interpreta e, essa interpretagdo é pessoal e Unica,
uma vez que esta resulta de uma interagéo entre trés fatores: leitor, contexto e texto
(Viana el. al., 2017, p.3) como é explicado adiante — ponto 3.1. fatores que influenciam
a compreensdo da leitura.

Com efeito, Leffa (1996 p.9) diz-nos que “ler para alguns autores, € extrair o
significado do texto. Para outros é atribuir um significado” e refere ainda que “(...)
também é possivel a leitura através de sinais ndo linguisticos”, pois conseguimos ler o
mundo que nos rodeia sem ser necessario a presenca da palavra escrita. Quer isto dizer
que, ndo é apenas através da palavra escrita que se Ié.

Um bom exemplo de leitura de cédigos nao linguisticos, ou ndo verbais, sdo 0s
sinais de transito, em que nao ha palavras, mas ha imagens e através das mesmas
sabemos exatamente o que significam, ou seja, “lemos” o que o sinal nos indica.
Também um outro exemplo de leitura de cddigos nao linguisticos, pode ser o quadro do

comportamento, existente em salas de jardim de infancia e, por vezes, de 1.° ciclo, que
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associa trés cores diferentes a trés tipos de comportamento diferente (verde — bom
comportamento; amarelo — comportamento a melhorar; encarnado - mau
comportamento).

Deste modo, Viana e Teixeira (2002, p.5) referem que “em qualquer forma de
leitura a centralidade esta no leitor e na sua capacidade de decifrar e de apreender o
significado do que 1&”. Basicamente, sendo o leitor o elemento central da leitura, é dele
gue depende a decifracdo e a compreensao daquilo que esta escrito. A intensdo do
escritor pode ser a melhor, mas se o leitor ndo conseguir “dar uma decifracdo” — que
segundo Viana e Teixeira (2002, p.9) se baseia simplesmente em “pronunciar
corretamente as palavras impressas” sem que haja necessidade de compreender aquilo
que o texto nos quer transmitir — e um significado correto aquilo que 1&, a informacéo
transmitida pelo escritor vai passar erradamente para o leitor. Ou, provavelmente, a
informagc@o nem passara, pois além de o ato de ler nos permitir aceder a informagéo
que nos era desconhecida até entdo, também é “um ato de pensamento e julgamento
pessoal” (Viana e Teixeira, 2002, p.12).

Sabe-se que, quando o leitor I1&, mas ndo compreende o que foi lido, ndo ha uma
leitura efetiva, ha apenas uma “tentativa de leitura”, devido ao facto de que ler implica
dar um significado e sentido ao codigo escrito. Adler (1940, citado por Viana e Teixeira,
2002, p.12) referiu que “ler é aprender, entdo ler € pensar’ e se aquilo que foi lido ndo
leva o leitor a pensar e a refletir, entdo o leitor ndo aprendeu nada com aquilo que leu.
Ainda segundo as autoras acima citadas “ler € compreender”.

Em suma, ler é um ato complexo, que requer uma participacédo ativa e efetiva

por parte do leitor, sendo sempre condicionado pelas suas vivéncias.

3.1. Fatores que influenciam a compreensao da leitura
Tal como foi referido anteriormente, Viana et. al. (2017) defendem que a

compreensdo da leitura resulta da interagédo de trés fatores:

a) Os derivados do leitor, segundo Giasson (2000, 2005, citado por Viana
et. al., 2017), decorrem de “variaveis como as estruturas cognitivas e afetivas do
sujeito e os processos de leitura que esse sujeito ativa” (p.7). Quer isto dizer que
ao longo do tempo o leitor vai adquirindo alguma experiéncia e, com ela, vai
desenvolvendo alguns processos e estratégias que, como nao foram objeto de
ensino explicito, podem néo ser os mais adequados. Viana et. al. (2017) referem
gue quando os textos selecionados podem abarcar conhecimentos que nao
fazem parte daquilo que os alunos dominam, devem ser propostas atividades
relativas ao contetdo do texto, tendo em conta 0s mecanismos necessarios para

a compreensdo do mesmo. Também ¢é de grande importancia ter em
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consideracdo as competéncias linguisticas dos leitores, dado que, se a “posse
de um amplo vocabulario e o conhecimento de estruturas sintaticas diversas
facilitam a aprendizagem da leitura ndo é menos certo que € essencialmente
pela leitura que aprendemos palavras novas” (McGuinness, 2006, citado por
Viana et. al., 2017, p.3).

b) Os derivados do contexto, para os quais € fulcral a definicdo de objetivos
para a leitura, podendo estes serem constituidos por questdes, como por
exemplos: “Para que ler? O que procura o leitor quando 1€? Informagao?
Conhecimento? Resposta a duvidas? Orientacbes? Ou simplesmente fruir e
encantar-se com as palavras lidas?” (Curto, Morillo e Teixidd, 2000, citados por
Viana et. al., 2017, pp.5-6). Além de ser importante a definicdo de um objetivo
para o ato de ler, é crucial que se motivem os alunos para a leitura, pois “a
motivagdo dita um maior envolvimento do leitor” (Viana et. al., 2017, p.5). No
entanto, essa motivacao, que necessita ser desenvolvida, depende, em grande
parte, dos proprios textos. E importante que o professor proporcione momentos
de leitura orientada, visto que ao ajudar os alunos a realizar uma orientacdo
estruturada, estes irdo delinear, mais facilmente, estratégias para questionar o
texto lido. De frisar ainda que é determinante criar “contextos de comunicag¢ao”
(Viana et. al., 2017, p.6) entre os alunos e entre estes e o0 professor, uma vez
gue estes momentos sao importantes para ajudar na reflexdo acerca do modo
como se obtiveram as respostas e a respetiva argumentacao.

c) Os derivados do texto, enfocam em “o conteudo, a estrutura, a sintaxe e
o vocabulario” (Viana et. al., 2017, p.4). Para que se consiga compreender um
texto, € imprescindivel que o seu conteudo faca parte dos conhecimentos
previamente adquiridos pelo leitor, de modo a que este o0s consiga processar de
forma adequada. Para tanto, € necessario que antes do inicio da leitura se
proceda a um incentivo dos conhecimentos necessarios para compreender o
texto. A organizagdo e a estrutura do texto sé@o fatores que interferem na
sua compreensdo. E de grande importancia prestar atencdo ao vocabulario
utilizado nos textos e o professor deve prever que os seus significados possam,
ou ndo, ser conhecidos pelos alunos. Caso os significados de determinadas
palavras sejam fundamentais para a compreensao do texto, estes devem ser
apresentados aos alunos. E importante que no se descarte nem a inferéncia de
significados através de algumas pistas contextuais nem a pesquisa em
dicionarios, pois é, como se sabe, através do recurso a diversas estratégias que
se promove o conhecimento da lingua. Apesar de o vocabulario, por vezes, se

constituir num obstaculo “a extracao”, quer do significado, quer do sentido, do
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que € lido, ndo se devem retirar dos textos nem as palavras nem as expressoes
consideradas complexas, substituindo-as por outras mais simples. Deve, isso

sim, haver uma explicitacdo sobre as mesmas.

3.2. Componentes e processos de leitura

Segundo Leffa (1996. p.12) “a leitura deve ser cuidadosa, com consulta ao
dicionario sempre que uma palavra desconhecida for encontrada”, ou seja, o leitor deve
anotar a palavra desconhecida e procurar o seu significado. Através de esta acao, o
leitor ira aumentar o seu vocabuldrio e ira compreender com mais facilidade a
mensagem transmitida pelo texto.

Partindo desta afirmacdo, aquilo que Leffa (1996) nos diz é que o leitor ndo se
deve basear na “adivinhacao” de significados, tendo como ponto de partida, apenas, o
contexto onde se inserem. Para que o verdadeiro significado de um texto possa ser
extraido é necessario detetar e analisar tudo o que nele esta contido. No meu ponto de
vista, 0 que este autor defende estd correto, pois se o leitor ndo compreender o
verdadeiro significado de uma ou mais palavras, toda a informacdo contida numa
determinada sequéncia textual serd comprometida.

Segundo Viana e Teixeira (2002, p.16), ha “um crescente interesse por parte da
psicologia experimental em areas de investigacao relacionadas com a leitura” e isso
deve-se ao “facto de (...) a atividade de leitura implicar diferentes processos cognitivos.”
Isto €, as dificuldades de leitura, por parte dos nossos alunos, ndo sao apenas um
problema para os professores, sdo também um problema para os psicélogos, tendo em
conta que, muitas vezes, os alunos que tém dificuldade em ler e em compreender o
cadigo escrito, desenvolvem alguns “problemas de comportamento [€] (...) dificuldades
em algumas dimensdes pessoais” (Viana, 2002°, pp.11-12), sendo exemplos disso a
autoestima, a percecdo de competéncias e as relagcbes com os outros.

Efetivamente, “o processo de leitura (eficiente) € complexo e exige a intervencéo
de inimeras componentes que tém de ser aprendidas e praticadas” (Carrol, 1987, citado
por Viana, 2002°, p.18). Por esta razdo importa considerar oito componentes inerentes
ao desenvolvimento da competéncia da leitura (Idem):

“1. Adquirir e dominar a lingua em que vai aprender a ler;

2. Aprender a segmentar as palavras faladas nos sons que as compdem;

3. Aprender a reconhecer e a discriminar as letras do alfabeto nas suas vérias
formas de apresentacao gréfica;

4. Aprender o principio de orientagdo esquerda/direita, quem na exploracdo da

palavra escrita isolada, quem no continuum do texto;
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5. Aprender que h4 padrbes com grande regularidade de correspondéncia
letra/som e aprender a usar estes padrdes no reconhecimento das palavras que ja
conhece na linguagem oral e na pronuncia de palavras nao familiares;

6. Aprender a reconhecer palavras impressas, servindo-se de todas as pistas
gue possam ajudar: a configuracdo global, as letras que as compdem, 0S sons
representados por essas letras e/ou significado sugerido pelo contexto;

7. Aprender que as palavras impressas sao transcricbes das palavras faladas, e
gue tém significados idénticos aos das palavras faladas. Ao descodificar uma
mensagem escrita no seu equivalente falado, a crianca tem de ser capaz de aprender o
seu significado;

8. Aprender a raciocinar e a pensar sobre o que |€, dentro dos limites das suas
capacidades e da sua experiéncia” (Carrol, 1987, citado por Viana, 2002°, pp. 18-19).

Goodman, 1967 e Smith, 1971 (Citados por Viana, 2002°, p.19) referiram que as
componentes acima citadas, devem ser apresentadas pelaordem 1, 6, 7, 8, 4, 3,2 e 5,
em vez de pela ordem em que Carrol (1987) as delineou, pois consideram que devera
haver primeiro a “extracdo de sentido através do reconhecimento da palavra” (Viana,
2002) e, consequentemente, do texto a partir do reconhecimento desta.

A partir das oito componentes podemos retirar seis aspetos comuns e de
relevancia, considerando que estes poderiam ser as seis componentes a desenvolver
com os alunos: i) afetos; ii) interacdes culturais; iii) processamento visual; iv) cognicao;
v) linguagem oral e vi) percec¢éo e reconhecimento de palavras escritas. Note-se que ha
uma preponderancia no conhecimento linguistico.

No meu ponto de vista, estes aspetos poderiam constituir as componentes basicas
para o ensino da leitura, devido ao facto de eu considerar que os dois primeiros — afetos
e interacdes culturais — se apresentam como primordiais para desenvolver o gosto e o
interesse pela leitura. Estes dois aspetos comecam por ser desenvolvidos no seio
familiar de cada um dos alunos, no entanto, cabe ao educador dar-lhes continuidade,
recorrendo, por exemplo, a leitura de histérias para o grupo. Pois, tal como defendeu
Coelho (2014), “Ler para as criangas de forma continuada é uma atividade importante
para a construcdo dos conhecimentos e capacidades que serao necessarias para a
leitura” (p.26).

Passando agora ao aspeto referente ao processamento visual, posso afirmar que
este ira ajudar os alunos a fazerem associagées entre imagens e o codigo escrito, sendo
que, mesmo antes de aprenderem a ler, os alunos irdo conseguir identificar uma palavra
e associa-la a uma imagem. Tal como os aspetos anteriores, também este depende do
educador, que deve apresentar, as crian¢as, imagens que se facam acompanhar de

palavras escritas. Deste modo, as criancas, mesmo antes de terem adquirido
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competéncias de leitura, ao contactarem regularmente com determinada palavra,
acompanhada de uma ilustracdo, conseguirdo associar a palavra a imagem e identifica-
la com facilidade, quando voltarem a contactar com a mesma.

No que concerne a cognicdo, Neves & Martins (2000, citados por Rodrigues,
2012?), dizem-nos que “estudos feitos no inicio dos anos 70, demonstram que a leitura
€ fundamentalmente um ato cognitivo” (p.10) contrariamente ao que tinha sido defendido
até entdo. Antes de a realizacdo destes estudos, acreditava-se que a aquisicdo de
nocdes de leitura dependia, essencialmente, de aptidBes percetivas e de aptiddes
psicolégicas, como sédo exemplos a lateralidade, a nocéo espacial e o desenvolvimento
intelectual. Assim, as atividades desenvolvidas baseavam-se em outras, embora de
dominio motor, atribuindo as dificuldades de aprendizagem da leitura & incapacidade de
realizacdo das mesmas.

O desenvolvimento da linguagem oral de uma crian¢a depende de todos aqueles
gue a rodeiam, pois se a0 comunicar com uma crian¢as néo se adequar o discurso nem
se tiver “o cuidado de articular os verbos, os sujeitos e os predicados”, nem se tiver o
cuidado em fazer a concordancia em género e em numero, estas irdo desenvolver uma
linguagem oral de forma incorreta e isso sera, mais tarde, visivel aquando da leitura.

Rodrigues (20122) refere que “o principal objetivo das fases iniciais de leitura”
(p-20) séo a percegéo e o reconhecimento de palavras escritas. Tendo em conta o que
a autora nos diz, compreende-se que quando os alunos ndo conseguem reconhecer o
cbdigo escrito também ndo conseguem proceder a sua leitura. Se os alunos nao
conseguem proceder a leitura de determinadas palavras, entdo assume-se que ndo
conseguem adquirir competéncias de leitura, ou seja, como eles ndo sabem decifrar
também ndo conseguem aprender a ler.

Inclusivamente, tal como Viana (2002°) também considero que o conhecimento
lexical e o conhecimento sintatico sdo competéncias essenciais para o desenvolvimento
da aprendizagem da leitura — “conhecimento lexical e sintatico” (Viana, 2002, p.22).
Também Sim-Sim et. al. (2007) referiram que essas competéncias sdo essenciais para
a aquisicdo da leitura ao afirmarem que “de entre os factores que afectam o nivel de
compreensdo de leitura das criancas sdo de realcar o conhecimento linguistico,
particularmente a riqueza lexical e o dominio das estruturas sintacticas complexas” (p.6).

Anteriormente, foram referidas as oito componentes da competéncia de leitura,
sendo apontada como primeira “adquirir e dominar a lingua em que vai aprender a ler’
€ essa aquisicao e esse dominio implicam que o leitor tenha a “posse do vocabulario e
a sua utilizagao” (Viana, 2002, p.31), ou seja, tdo importante como conhecer as palavras
da lingua é saber como e em que contextos estas devem ser empregues, de modo a

gue seja produzido um discurso coerente, coeso, adequado e com sentido.
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Para Sousa e Gabriel (2014) é importante referir que “o conhecimento lexical (...)
se desenvolve por meio do uso e para o uso” (p.4), sendo o seu conhecimento pleno,
quando se é capaz de utilizar as palavras em contextos diversificados, quer seja na
forma escrita, quer seja na forma oral. Esse conhecimento lexical ndo se baseia apenas
em saber escrever ou pronunciar determinada palavra, estende-se também a
necessidade de saber o seu significado, tal como os sentidos que lhe forem inerentes,
e a forma como ela se relaciona com as demais palavras.

Para Anderson e Freebody (1987, citados por Viana, 2002), o “conhecimento
lexical é o aspeto mais evidente de uma competéncia linguistica”, referindo ainda que
para esta afirmacédo existem trés explicactes logicas:

a) A primeira explicagdo é que quem obtém bons resultados em testes de
vocabulario tem mais capacidades para conhecer e decifrar um maior nimero
de palavras existentes num dado texto.

b) A segunda explicacdo reside no facto de os testes verbais serem “uma
medida de aptidao verbal e agilidade mental”’ (p.32), ajudando a concluir que ha
individuos que tém mais facilidade do que outros em apreender os significados
das palavras e, por conseguinte, compreenderem melhor os discursos orais e
escritos.

c) A terceira explicagéo relaciona-se com o conhecimento lexical pelo facto
de este funcionar como um espelho que reflete o restante conhecimento, uma
vez que “nao se aprendem apenas palavras, mas conceitos” e que o vocabulario
“dita a compreensao do texto” (p.32).

Segundo Viana (2002°, p.32), sabe-se que Menyuk e Flood (1981) referiram que
as criangas que apresentam dificuldades de leitura, por regra, apresentam também
dificuldades a nivel de linguagem oral. Em 2011, Cabrita defendeu que o contrario
também acontece, ao referir que “a leitura € uma estratégia excelente para a
apropriagao da (...) linguagem oral” (p. 30), querendo isto dizer que as criangas que néo
tenham contacto com o texto escrito também irdo desenvolver algumas dificuldades a
nivel da linguagem oral.

Os autores supracitados defendem que é possivel prever as dificuldades de
leitura apresentadas pelas criangas, pois referem que se estas apresentam “problemas
ao nivel da compreenséo ou da produgéo da linguagem oral” (Viana, 2002°, pp. 32-33)
também irdo, certamente, apresentar dificuldades em descodificar as palavras, e vice-
versa, pois ambos 0s processos estdo ligados e sao indissociaveis. Seguindo esta linha
de raciocinio, as criangas que apresentem um léxico reduzido irdo sentir dificuldades
em compreender o sentido do texto, mesmo quando acontece uma descodificacdo de

forma adequada.
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Duarte (2011, p.9) referiu que “quanto menor é o capital lexical de um falante,
tanto mais penoso é o processo de leitura e tanto menor é o seu desempenho na
compreensao da leitura”. Sabe-se que quanto mais desenvolvido estiver o Iéxico da
crianca, mais facilmente esta ird compreender os textos escritos, pois como referiu
Laranjeira (2013, p.23) “a compreensao e apropriagcdo de novo léxico facilitam a
compreensao da leitura”. Com estas afirmacgbes, compreende-se que através de um
léxico mais amplo sera mais facil compreender os textos lidos e que a ampliagdo desse
mesmo léxico € potenciada através da leitura. Conclui-se assim que estes dois conceitos
estdo inteiramente ligados e dependem um do outro para se desenvolverem.

No que concerne aos processos inerentes a aprendizagem da leitura, Viana
(2009) definiu dois grandes aspetos: 1) reconhecimento de palavras e 2) construcao de
significados.

1) No primeiro caso reporta ao facto de a escrita nos permitir codificar a
linguagem oral a partir dos seus elementos sonoros mais pequenos, porque “as palavras
sdo compostas por sons e as letras codificam esses sons” (p.14). Sabe-se que para se
conseguir ler corretamente é imprescindivel conhecer e dominar o cédigo sonoro
referente a lingua em que se Ié e é, também, crucial, compreender as competéncias de
decifracdo, visto que estas se apresentam como fundamentais para o reconhecimento
das palavras. Esse reconhecimento apresenta-se, por consequéncia, determinante para
extrair sentido do que € lido, ou seja, para compreender o texto. Importa referir que para
se reconhecerem as palavras, e os seus significados, é essencial passar por dois
subprocessos: a) processos percetivos e b) processos léxicos.

a) 0s processos percetivos dizem respeito a necessidade de identificar e
discriminar as letras e as palavras do ponto de vista da perce¢éo para se poder ler
adequadamente. Para se proceder a uma avaliagdo correta e abrangente de leitura
€ necessario que se contemplem estes processos basicos. Por regra, sdo esses
processos — identificagéo e discriminagdo — que estdo na origem das dificuldades de
leitura, e isso ndo é visivel apenas ao nivel do 1.° CEB.

b) os processos léxicos séo referentes ao reconhecimento rapido e preciso, por
parte do leitor, das palavras escritas, de forma a deixar a sua atencdéo livre para 0s
restantes processos envolvidos na extracdo de sentido. Para Viana (2009, p.18), o
modelo dual de acesso ao Iéxico defendido em 2001 por Coltheart et. al., preconiza
a existéncia de duas vias para o processamento das palavras escritas — a via direta
e a via indireta.

A via direta conecta a forma ortografica da palavra a sua representacao interna

(significado). Este autor defende que os leitores eficientes, ou seja, 0s que aportam uma

grande experiéncia de leitura, utilizam esta via, por serem leitores que conseguem
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identificar e reconhecer a palavra escrita de forma rapida. Esta leitura acontece quando
se leem palavras que ja foram lidas muitas vezes.

A via indireta permite ao leitor chegar a forma fonoldgica das palavras através
dos mecanismos de conversdo grafema/fonema e, consequentemente, permite-lhe
aceder ao seu significado. Esta via permite que o leitor consiga ler palavras
desconhecidas e palavras para as quais ainda ndo tem um registo ortografico
consistente, ou seja, quando a leitura dessas palavras ndo é possivel através da via
direta.

Segundo Viana (2009, p.19), para que um leitor seja considerado um “bom leitor”
€ crucial que este tenha adquirido conhecimentos suficientes para se empossar das
duas vias, uma vez que, em situagfes de leitura, estas se complementam e sdo
indissociaveis.

2) No caso da construcdo de significados, é essencial referir que além de ser
basilar “reconhecer as palavras escritas de forma rapida e precisa” (Idem, p.22) isso ndo
é suficiente para a realizacdo de uma boa leitura. Apés a identificacdo das palavras, é
necessario que o leitor as consiga relacionar entre si, de modo a construir unidades de
significado. Quando o leitor reconhece o que é dado e o que € novo, constroi uma
representacdo mental. Esta representacédo € elaborada tendo por base informacdes de
natureza lexical, ou seja, palavras organizadas em frases. Posto isto, essas frases sédo
organizadas em textos, que apresentam significados como um todo. Ainda referente ao
processo de construcdo de significados, Viana (2009) refere trés subprocessos: 1)
microprocessos; 2) processos de integragdo e 3) macroprocessos (pp. 23-24).

Segundo a autora supracitada, 0s microprocessos sao referentes a: a)
identificacdo e compreensdo das unidades sintaticas de significado; b) compreenséo
das diferentes fungfes das unidades de significado.

a) A identificacdo e compreensdo das unidades sintaticas de significado s&o
referentes ao agrupamento das palavras em unidades de sentido e, demonstram-se
como basilares para a compreensao das frases e, consequentemente, dos textos como
um todo. A autora refere que, regra geral, as dificuldades de compreensédo acontecem
precisamente devido a incapacidade de o leitor formar unidades de significado. Essa
capacidade vai aumentando consoante aumenta o nivel de automatizacao na decifracédo
das palavras. Para além da dependéncia que a leitura por unidades de significado tem
da automaticidade do processo de decifracdo, as dificuldades para o leitor inicial sdo
acrescidas pelo desconhecimento da marcagao das unidades na linguagem escrita. Ao
contrario da oralidade, na escrita ndo é recorrente que essas marcas sejam atribuidas

a pontuacao;
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b) A compreensdo das diferentes fun¢des das unidades de significado esta
inteiramente ligada a articulacdo dos constituintes sintaticos — sintagmas preposicionais:
nominal, verbal, adjetival, adverbial e preposicional; — e as alteracbes da linearidade —
a ordem pela qual os constituintes surgem na frase; — a posicao do sujeito e a alteracao
da ordem dos acontecimentos sao fatores que interferem na construcao de sentido da
frase.

Ao nivel dos processos de integracao, ha a referir que estes permitem, ao leitor,
compreender os elementos de coesdo e coeréncia dentro e/ou entre proposicdes ou
frases. De entre os elementos que estabelecem a coesao (ligacdo entre elementos
linguisticos) e coeréncia (unidades de sentido), Viana (2009, pp.26-34) menciona:

a) as expressdes referenciais anaféricas sdo expressdes ou palavras que
acometem para um referente introduzido numa outra parte do texto, servindo como
base para assegurar a continuidade referencial. Quando estas expressfes tém
estatuto de sujeito, tornam-se de mais facil compreensdo do que quando
apresentam estatuto de complemento. Os pronomes sdo as expressdes
referenciais anaféricas mais usadas ao longo dos textos. A interpretacdo das
marcas linguisticas exige que os leitores as distingam e, consequentemente, as
associem as entidades a que se referem, de modo a que a representacdo mental
da situagao descrita possa ser corretamente elaborada;

b) os conetores sdo palavras ou expressfes que tém a funcdo de agregar
proposicoes, frases e paragrafos, entre si, facilitando o trabalho de compreenséo
da informacdo. Normalmente, os elementos linguisticos referidos estao implicitos,
por essa razao € necessario que o leitor realize a sua inferéncia. Os alunos que
demonstram dificuldades de compreenséo sdo, mais frequentemente, aqueles que
tém, no seu quotidiano, menor contacto com textos escritos. Para o leitor
compreender a relacdo entre as proposi¢des através da ajuda dos conectores, €
imprescindivel que este conheca os conectores e conhega 0 seu sentido;

c) a realizacdo de inferéncias ocorre com base no texto e nos conhecimentos
prévios do leitor. E expectavel que quanto mais conhecimento o leitor tiver acerca
de o assunto explanado, melhor este o compreende e mais facilmente retém a
informacdo nele contida. Grande parte da informacdo que obtemos através da
leitura deve-se a utilizacao de processos inferenciais. Ao realizar inferéncias o leitor
ird obter informacao nova, reorganizar essa informacao, estabelecer ligacdes entre
as frases e as proposicdes e completar informacéo implicita contida no texto.

Para Viana (2009), no que diz respeito aos macroprocessos importa referir que,
somente, compreender as frases incluidas num texto ndo assegura a sua compreensao

como um todo. Para além de compreender a ligacdo entre as suas partes, também é
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necessario que se abarque o modo de funcionamento dos macroprocessos textuais.
Essa aprendizagem é facilitada, partindo da realizacdo de trés tipos de tarefas: a) a
identificacdo do tema e da ideia principal de um texto; b) a identificacdo da estrutura do
texto; c) a realizacdo do resumo do texto.

a) A identificacdo do tema e da ideia principal é relativa a identificacdo do assunto e
da mensagem principal do texto. Compreender estes aspetos demonstra-se como algo
dificil devido ao facto de implicar: “i) a unificagdo, numa unidade maior, dos significados
parciais (ou locais) que se vao construindo através dos microprocessos e dos processos
integrativos, e ii) que se tenha, muitas vezes, de operar movimentos de inferéncia que
podem ser muito exigentes” (Viana, 2009, p.36). Para os alunos de 1.° CEB € muito
dificil colocar-se no lugar do outro, o que, consequentemente, vai dificultar a
identificacdo daquilo que o autor do texto quer transmitir como informacdo importante.
Tendo isso em conta, sabe-se que havera uma grande tendéncia para considerar como
informacéo relevante aquela que é permitida integrar nos seus esquemas cognitivos,
interligando-a com as suas vivéncias e experiéncias quotidianas;

b) A identificagdo da estrutura do texto refere-se a forma como as ideias estédo
organizadas. Esta organizacao difere conforme os tipos de texto, no entanto, as tarefas
propostas para a compreensédo da estrutura das diferentes tipologias textuais podem ser
usadas também como tarefas de avaliacdo. E importante, que os alunos compreendam
e identifiquem os elementos estruturadores de uma narrativa: situagao inicial, problema,
objetivo, série de acontecimentos e resolucao;

c) O resumo, quer seja oral, quer seja escrito, diz respeito a uma avaliacdo mais
precisa referente aos resultados da interacdo leitor-texto. Giasson (1993, citado por
Viana, 2009, p.38) referiu que o resumo € um pequeno texto caracterizado por: i)
conservacao da equivaléncia informativa, ou seja, a fidelidade ao pensamento do autor
e a inclusdo das informagfes essenciais; ii) economia de meios, isto é, 0 recurso a um
menor numero de palavras e; iii) a adaptacdo a uma nova situagdo de comunicagéo, ou
seja, o resumo deve ser feito em fung¢éo do publico e objetivos a que se destina.

Miguel (2002) referiu que o resumo € uma atividade dificil para os alunos que
iniciam a atividade de leitura, devido ao facto de implicar uma capacidade de passar de
um processamento a nivel micro (palavras, proposicdes, frases) para um
processamento de nivel macro (o texto como um todo), recorrendo a trés processos:

i) Integracdo — quando uma sequéncia de proposicdes € substituida por
outra. Esta regra apenas é aplicada quando ha varias proposicfes que
se apresentam como um desdobramento da anterior, Salete (2017)
referiu que ao integrar uma nova proposigao, “produz-se uma nova

informacao” e, deste modo, o autor do resumo “organiza a informacao
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que é corretamente relacionada” (p.78). Como exemplo temos a frase “A
Maria foi com a familia, de carro, até a praia” podendo substituir apenas
por “A Maria foi a praia”.

i) Generalizacdo — quando o0s conceitos apresentados numa dada
sequéncia de proposicdes sao incluidos numa concecéo hierarquica. Na
fase da generalizacdo, aquilo que muitas vezes se opta por fazer é uma
substituicdo de varias expressdes por uma unica. Exemplo disso pode
ser, quando num texto é referido “A Joana brincava com o seu cao, 0 seu
gato e a sua tartaruga” e no resumo vem referido apenas “A Joana
brincava com os seus animais”.

iii) Selecdo — quando numa sequéncia de proposi¢oes, séo selecionadas as
gue sdo uma condi¢do necessaria, ou eliminar as que sao redundantes.
Neste caso, hd uma sele¢do das proposicdes que sdo essenciais para a
concecdo do resumo. Através desta selecdo eliminam-se as proposi¢ées
gue sd@o acessbrias e que ndo se demonstram como necessarias a
compreensdo do resumo textual. Um exemplo pode ser quando, num
dado texto, se refere que “A Rita foi a casa da avo, bateu a porta, limpou
0s pés, entrou, lavou as maos e sentou-se a mesa para almogar’ em
modo de resumo, este periodo textual poderia ser substituido por “A Rita
foi a casa da avo almocgar”.

Apesar de poder parecer que a fase de selecdo é igual a fase de integracgéo,
estas diferem uma da outra. Na primeira ha uma substituicdo de proposi¢cdes de modo
a que se refira, apenas, o aspeto mais relevante, enquanto na terceira fase ha uma
omissdo das proposicdes que ndo acrescentam nada de importante para a

compreensao textual.

3.3. Metacompreensdo e compreensao leitora

Ensinar a ler envolve o ensino da construgéo de significados, pois como refere
Ribeiro (2016, p.58) ao citar Solé (1998) alude que “ler € compreender e compreender
€ um processo de construgao de significados”. Ja para Vaz (2008) “a compreenséo na
leitura é passivel de ser ensinada diretamente e de forma explicita, permitindo formar
leitores mais competentes e motivados” (p.163), o que significa que “ensinar a ler é
ensinar a decifrar e o desenvolvimento da capacidade de compreenséo fica entregue ao
aluno” (Ribeiro, 2016, p.58). Quer isto dizer que o professor “apenas” esta encarregue
da funcdo de ajudar a decifrar, ou seja, de auxiliar os alunos a darem significado as

palavras e frases.
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Ao ler, o leitor ir4 construir sentidos, mobilizando diferentes competéncias, que
servem para reconhecer as letras e as palavras e, ainda, para construir significados.
Essa construcdo de significados pode ocorrer dentro da frase, entre sequéncias de
frases, e, por fim, na globalidade do texto. Apesar de o processo de descodificacdo ser
um fator importantissimo para que ocorra a compreensao, atuando de forma isolada,
nao assegura a compreensao do texto lido.

Existem diversos processos que visam a compreensdo dos elementos da frase,
outros a coeréncia entre as frases, outros ainda com a fung¢éo de construir um modelo
mental do texto ou uma visdo de conjunto que permitir4 ao leitor captar os elementos

essenciais, levantar hipéteses e integrar a informag¢éo nos conhecimentos anteriores.

3.3.1. Processos e estratégias

Tém sido identificados varios processos subjacentes a compreensao leitora. No
entanto, e para os cingir apenas a quatro, Viana et. al. (2018, p.14) delimitaram e
sintetizaram as teorias defendidas por Barrett (1976) e Catala e colaboradores (2001).
A autora refere também que o Gabinete de Avaliagdo Educacional (GAVE) do ME
contemplou, nas provas de afericdo, um conjunto de processos que explicam aquilo que
defenderam Barrett (1976) e Catala e colaboradores (2001). As estratégias inerentes as
componentes da compreensao leitora, citando Viana et. al. (2018), sdo as seguintes:

“a) Reconhecer e identificar a informacao solicitada com as palavras do texto;
compreender a informagdo explicita no texto e responder por palavras diferentes
(parafrase);

b) Compreender e ordenar sequencialmente o0s acontecimentos narrados
(sistematizacdo, esquematizacdo ou resumo da informacao);

c) Compreender a informacdo ndo explicita no texto (ativagcdo do conhecimento
prévio do leitor, formulacao de antecipacfes ou suposicdes sobre o contetdo do texto,
a partir dos indicios que a leitura proporciona);

d) Expressar opinibes pessoais fundamentadas (formacdo de juizos
proprios/interpretacdes pessoais, ou seja, deduzir, exprimir opinides e emitir juizos)”
(p.14).

As estratégias acima referidas servem como suporte para auxiliar os professores
a ensinar os seus alunos a lerem e proporcionam aos Ultimos uma base de auxilio
aquando das suas leituras autbnomas. No meu entender, se o professor utilizar as
estratégias indicadas, no momento da leitura partilhada, mais tarde, quando as criancas
realizarem as suas leituras autbnomas terdo tendéncia para se questionarem a Si

proprias e, deste modo, conseguirdo mais facilmente compreender o texto lido.
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3.3.2. Taxonomia da compreensao leitora

Segundo Viana et. al. (2012) em 2001 Catala e seus colaboradores propuseram
uma taxonomia da compreensao leitora que vai ao encontro das estratégias acima
mencionadas e que se subdivide em quatro aspetos:

i. a compreensao literal esta inteiramente ligada “a capacidade de localizar
informacdo explicita presente no texto” (Viana et. al.,, 2012, p.451) e, ainda, ao
‘reconhecimento e a lembranga de detalhes, ideias principais, sequéncias,
comparagdes, relagdes de causas e efeito e de tragos de personagens” (Dantas, 2015,
p.70);

ii. a compreensao inferencial, do ponto de vista de Viana et. al. (2012), diz
respeito a capacidade que o leitor tem de antecipar os contetdos de um dado texto,
formulando suposicées e levantando hipéteses. Dantas (2015) atesta aquilo que Viana
e colaboradores defendem, reforcando que essa capacidade é adquirida ao longo do
tempo e que € conseguida a partir dos conhecimentos prévios de cada um dos leitores;

iii. a reorganizacdo diz respeito a andlise da informacdo primordial e da
informacédo acessoria, de modo a que se consiga realizar a “sistematizagéo,
esquematizagdo e resumo da informacao” (Viana et. al., 2012, p.451). Deste modo
consegue obter-se a reformulagdo de uma nova ideia tendo por base as ideias
apresentadas no texto, referindo apenas o essencial.

iv. A compreensao critica é, para Viana et. al. (2012) e Silva (2014), referente a
interpretacdo que cada leitor faz relativamente ao texto lido. Partindo dessa
interpretacdo, o leitor ira formular juizos de valor e desenvolver opinides. Ao realizar
este tipo de compreensao, o leitor ira desenvolver e aumentar o seu sentido critico.

Segundo Viana et. al. (2018), em 2007, Regina Rocha realizou um estudo acerca
das propostas de trabalho contidas nos manuais escolares para o0 4.° ano e concluiu
que, por regra, as questdes formuladas apenas se preocupam com a compreensao
literal destes. Apesar de a autora referir que estas questdes sdo importantes, refere
ainda que nao sao suficientes e que é necessario recorrer “a outras estratégias como a
reorganizagao da informacao ou a realizagao de inferéncias” (p.15), de modo a que o
professor consiga compreender qual a (co)construcdo do(s) conhecimento(s) dos seus

alunos.

3.3.3. Classificacao de estratéqgias

Se o leitor conhecer e souber utilizar os processos de leitura — referidos no ponto
3.2. — é-lhe mais facil gerir a sua compreensédo, ou seja, a metacompreensao que,
(Viana et. al., 2018 e Ribeiro, 2016), lhe vai permitir saber: quando ndo compreende, o

gue ndo compreende e 0 que precisa de fazer para compreender. Assim sendo, o leitor
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consciente conseguira mobilizar as suas competéncias metacognitivas de modo a
controlar a sua compreensao, conseguindo entender como atingiu a compreensao e
definir estratégias para superar a “nao-compreensao” (p.59).

As estratégias da compreensédo leitora, segundo Ribeiro (2016), permitem ao
leitor: planear a leitura (antes); facilitar a sua monitorizacdo e a tomada de decisbes
(durante) e ainda, fazer uma revisao daquilo que foi lido (apés).

O ensino destas estratégias deve ser, simultaneamente, “metddico, sistematico,
reflexivo, desafiante (...) e alargado no tempo” (Viana et. al., 2018, p.19). Por outras
palavras, além de ser importante dar a conhecer as estratégias aos alunos também é
importante o facto de se ir abordando essas estratégias ao longo do tempo e de se
refletir acerca delas, ajudando-os a compreender melhor o motivo pelo qual existem e
de que forma os pode ajudar a compreender 0s textos que se propdem a ler.

Para Sim-Sim et. al. (2007), antes da leitura, € crucial que o leitor defina os
objetivos da mesma e as estratégias que ira utilizar, a fim de conseguir atingir esses
mesmos objetivos. Estas estratégias passam por ativar os conhecimentos prévios, o
que se apresenta como uma estratégia fundamental, visto que, segundo a autora, “a
compreensdo do que lemos depende muito do que ja sabemos sobre o assunto” (p.11);
a antecipacdo dos contetdos e dos sentidos, com base no titulo, nas imagens ou no
indice do texto também s&o importante antes de se iniciar a leitura. Note-se que esta é
uma estratégia transversal a toda a leitura. Outro fator igualmente importante radica no
encontrar de chaves contextuais, tendo em conta as marcas tipograficas e os indicios
gréaficos presentes no texto, como é o caso das palavras destacadas.

Durante a leitura, devem ser confirmadas as previsdes realizadas anteriormente
para poder confronta-las com as novas ideias. Nesta fase, € importante que se efetue
uma leitura seletiva, dando maior enfoque a informagdo realmente importante. A
formulacdo de perguntas é facilitada durante a leitura partilhada entre alunos.
Recapitular/sintetizar e parafrasear, selecionando a informagé&o essencial e deixando de
lado a informagé&o acessoria. Sublinhar e tomar notas também € uma forma de distin¢éo
entre informacéo relevante e secundaria. A criacdo de imagens ou mapas mentais do
que foi lido também pode facilitar a compreensdo do texto, devendo recorrer-se a
associacoes e experiencias sensoriais (Sim-Sim, 2007).

Sim-Sim (2007) defendeu que, apds a leitura, “é fundamental que [0 aluno]
automonitorize o que compreendeu sobre o texto lido” (p.21). Essa monitorizagao pode
ser realizada através da formulacdo de questdes confrontando-as com as previsdes
feitas antes e durante a leitura. A mesma autora, juntamente com Viana et. al. (2018),
referiu que também é importante que os alunos consigam reorganizar as ideias

principais, através de resumos, que segundo Solé (1998, citado por Rodrigues, 2016)
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sdo uma forma de reconto e exigem a identificacdo de ideias principais. Ao realizarem
esquemas, 0s alunos conseguem organizar a informacédo de forma mais visual (Sim-
Sim, 2007). Viana et. al. (2018) consideram que, nesta etapa, € importante que 0s
alunos consigam realizar juizos de valor, quer relativamente a determinadas
personagens, quer no que refere a algumas passagens do texto. Importa ainda referir
gue os alunos devem conseguir distinguir a realidade da fantasia, identificando quais
as partes que nao sao possiveis de ter acontecido, como é o caso de histdrias em que
0s animais falam. Uma outra tarefa a realizar apos a leitura, podera passar pela
finalizacdo de um determinado texto, tendo em conta 0 ponto em que este ficou. Para

complementar, os alunos podem realizar um desenho.

4. Avaliacao na leitura

4.1. Para uma nocao do conceito de avaliacao

Depois de se ter compreendido em que consiste o ato de ler, quais sdo 0s
processos e as etapas da leitura e ainda a compreensao leitora, chegou 0 momento de
se falar do modo de avaliar a leitura. Entdo e como se avalia a leitura? Sera que se
avaliam todos os alunos da mesma forma? N&o! E necessaria uma diferenciacio na
forma de avaliar os alunos? E!

Como se sabe, e como foi anteriormente referido, as turmas sao heterogéneas,
uma vez que os alunos apresentam niveis de desenvolvimento diferentes. Por esse
motivo é importante diferenciar as tarefas propostas e também diferenciar a forma de
avaliar os resultados de cada uma delas.

Assim sendo, considero relevante refletir acerca do conceito de avaliagéo.
Comeco por referir que quando se iniciou a primeira avaliagdo das aprendizagens nas
escolas, esta era, de acordo com Vieira (2013), “centralizada [apenas] na medigao dos
resultados alcangados pelos alunos” (p.3) e era realizada de forma numérica, atribuindo
valorag¢des as aprendizagens dos alunos. Este tipo de avaliagao era realizado “no final
do processo de ensino e aprendizagem com recurso a exames escritos” (Idem, p.3),
sendo que apenas servia para avaliar o que os alunos tinham aprendido no final do ano
letivo.

Segundo Vieira (2013), em 1967, Scriven prop0s que se realizasse uma distingédo
entre avaliagdo sumativa e a avaliacdo formativa. Este autor refere que a avaliacdo
sumativa é “aquela que mede os produtos da aprendizagem” (p.4), enquanto a avaliacdo
formativa € aquela “que se ocupa essencialmente dos processos desenvolvidos para
promover a aprendizagem” (p.4). Quer isto dizer que a avaliagdo sumativa é apenas

uma forma de “medir” e atribuir um valor quantitativo ao trabalho realizado pelos alunos
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e, que a avaliacdo formativa radica numa monitorizacdo das aprendizagens adquiridas
até um determinado momento. Além disso, o0 ato de avaliar formativamente é promotor
de uma solucédo para os alunos que ndo conseguiram atingir alguns objetivos — a este
processo da-se o0 nome de promocdo de aprendizagens.

Este tipo de estratégias relaciona-se, essencialmente com a apresentacéo de
feedback, seja escrito seja oral, por parte do professor no que concerne as atividades
realizadas, tendo sempre em conta o0s respetivos critérios de avaliacdo. O envolvimento
dos alunos na definicéo de critérios de avaliacdo constitui um momento de relevo, uma
vez que estes terdo mais facilidade em idealizar a sua auto avaliacdo tornando-se,
consequentemente, agentes ativos no seu processo de aprendizagem. Convém ainda,
a utilizacdo de diferentes instrumentos de avaliagdo, de modo a que haja uma maior
diversificacdo processual.

Sabe-se entdo que para se proceder a avaliagdo € necessario compreender e
definir aquilo que se quer, efetivamente, avaliar durante a leitura. Em 2009, Viana referiu
gue antes de se iniciar o processo de avaliacdo era importante saber o que estamos a
avaliar e para que estamos a avaliar. Ou seja, € necessario compreender se estamos a
avaliar: o produto ou o processo. As duas formas de avaliacdo sdo complementares
entre si, 0 que significa que néo se excluem.

A avaliacdo do produto é utilizada para avaliar o desempenho do aluno, em que
se verifica qual é o nivel de leitura em que o aluno, ou a turma, se encontra e se esse €
ou nao préximo dos niveis esperados.

A avaliacado do processo é referente “a observagado e a analise das diferentes
competéncias especificas que os alunos mobilizam (ou ndo) durante a leitura” (p.11) e
tem por objetivo compreender: o que esta a impedir o aluno de atingir um nivel superior
de leitura, em que processo o aluno esta a falhar e como é que se (re)organizam os
processos de ensino da leitura de modo a colmatar as lacunas detetadas.

Leitdo (2013, p.6) referiu que na leitura coexistem dois nicleos essenciais, sao
eles o avaliado e o avaliador e, para além de ser necessario compreender o qué e para
qué avaliar, € também importante que ambas as partes envolvidas no processo de
avaliagdo conhecam os parametros e as condicbes dessa mesma avaliacdo, com o
intuito que esta se processe de forma justa e clara.

Depois de se saber 0 que se vai avaliar e qual a finalidade dessa avaliacao, é
necessario definir atividades que vao ao encontro do que esta previsto avaliar. Para
ajudar na definicdo das atividades de avaliacdo da leitura €, também, necessario
conhecer e compreender quais 0s processos associados a aprendizagem da leitura,
referidos no ponto 3.2. Posteriormente, é crucial compreender em que processos 0s

alunos apresentam mais dificuldades e, nesta medida, encontrar as respetivas solucées.
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4.2. (Algumas) Sugestdes de atividades para a avaliacao na leitura

Anteriormente foram referidos varios processos e subprocessos para a
aprendizagem da leitura (Viana, 2009). Apresentam-se, agora, algumas atividades que
poderdo avaliar os referidos processos e subprocessos:

a) Apresentacao aleatéria de letras e consequente solicitando da sua nomeagéo;

b) Apresentagéo de textos impressos, onde se refere a identificagéo de algumas
letras;

c) Apresentacdo de pares de palavras semelhantes, com a identificagdo dos
pares iguais ou dos pares diferentes.

Para tanto, é importante que haja o registo através de uma grelha, sendo
essencial uma avaliagdo regular neste ambito. E importante que, mais tarde, o professor
acrescente como critério o tempo que cada aluno demora a realizar cada uma das
tarefas solicitadas, pois o tempo que cada aluno demora para identificar as letras e as
palavras € um indicador importante para compreender a velocidade do seu pensamento
e também alguns indicadores da “automatizacdo do processo de decifragdao” (Viana,
2009, p.18).

J& no gque concerne aos processos léxicos, para Viana (2009), o tipo de tarefa
mais utilizado para avaliacdo é a apresentacao de listas de palavras, tendo em conta a
sua frequéncia, a sua regularidade, a sua extensao e o seu formato silabico. As listas
devem incluir palavras curtas e longas, frequentes e ndo frequentes, regulares e
irregulares e ainda as pseudopalavras. Considerar apenas critérios de comprimento,
frequéncia e regularidade das palavras pode deixar de fora uma variavel importante,
como é o formato silabico, correndo o risco de ndo fazer emergir os principais problemas
das criancgas a este nivel, que aparecem nos formatos silabicos mais complexos.

A nivel dos microprocessos, a autora refere que, para se proceder a avaliagédo
da identificagéo e compreenséao das unidades sintaticas de significado, se pode recorrer
a registos de leitura oral, permitindo, assim identificar dificuldades ao nivel da leitura por
grupos de palavras. Ha alunos que, depois de efetuarem uma leitura silabada, retomam
o texto e procedem a uma nova leitura (Viana, 2009). No momento da segunda leitura
os alunos ja terdo tendéncia para agrupar as palavras por unidades de sentido,
revelando, este comportamento, que os alunos conseguem monitorizar a sua propria
leitura.

Como modo de avaliar a compreenséo das diferentes funcdes das unidades de
significado, o professor pode optar por selecionar frases com diferentes estruturas
gramaticais, com o objetivo de avaliar se os alunos conseguiram identificar as suas

unidades e se compreenderam as respetivas fungbes. Podem ainda recorrer a
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apresentacdo de enunciados que contenham essas unidades, quer sejam elas
aleatérias, quer tenham sido extraidas dos materiais de leitura utilizados no momento.

Avaliar a leitura implica, também, avaliar os processos de integracdo, que séo
categorizados em: expressdes referenciais anaforicas; conectores e realizacdo de
inferéncias.

As expressoes referenciais anaféricas podem ser avaliadas a partir de tarefas
em que se solicite aos alunos gue identifiguem e substituam expressdes anaféricas de
diferentes categorias, com diferentes estatutos e com niveis de afastamento distintos.

Os conectores podem ser avaliados com recurso a atividades que se prendam
pela sua identificacéo rapida, dependendo esta dos conhecimentos que os alunos tém
acerca dos conectores. A nivel de atividades, nestas devem ser incluidas tarefas nas
quais os conectores sejam identificados e substituidos por outros. Sabendo que os
alunos podem néo conhecer alguns dos conectores mais complexos, deve ser-lhes
apresentada uma lista com varias opgoes.

Quanto a avaliagdo da realizacao de inferéncias, sdo colocadas questdes em
gue se solicite a realizacdo de inferéncias e que, seguidamente, se categorizem as
mesmas. Viana (2009) referiu que a capacidade de fazer inferéncias depende “da idade,
da experiéncia de vida e dos conhecimentos sobre o conteldo do texto” (p.33). Muitas
vezes, os alunos apresentam dificuldades na elaboragéo de inferéncias devido a falta
de informac&o referida no texto apresentado.

No que respeita aos macroprocessos, a mesma autora refere que € importante
ter em conta: a identificacdo do tema e da ideia principal; a identificacdo da estrutura do
texto e o resumo. Neste caso, e de uma forma mais globalizante, e também por ser, no
meu ponto de vista, o processo de mais facil compreenséo, as tarefas a realizar
relativamente a identificagdo do tema e da ideia principal prendem-se essencialmente
com questdes em que se solicita aos alunos que expliquem o sentido de determinada
frase e nas quais refiram situagGes de causa-efeito. Ao utilizar este tipo de questdes,
consegue-se avaliar se os alunos identificam facilmente a informacdo que explana o
tema e a ideia principal do texto lido. Quanto a identificagdo da estrutura do texto, as
tarefas vao ao encontro da sequencializacdo de frases retiradas de um texto, devendo,
posteriormente, os alunos proceder a identificacédo da situacao inicial, do problema, do
objetivo, da série de acontecimentos e da resolucdo. Finalmente, no que concerne ao
resumo, as tarefas de avaliacdo desenvolvidas baseiam-se na solicitacdo, aos alunos,
da escrita da principal informacao contida num determinado paragrafo, recorrendo a
poucas palavras; Ainda, a descricdo de determinada personagem consoante 0s
comportamentos que ela apresenta e a indicacdo de frases que consideram mais

importantes para realizar o resumo pedido.
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4.2.1. Trés etapas essenciais para a aprendizagem da leitura —

Orientacdes para Atividades de Leitura (Programa Esta na Hora dos

Livros — 1.° ciclo): diferenciacao

Para se ensinar a ler € necessario definir um conjunto de estratégias e de tarefas
promotoras dessa aprendizagem. No entanto, € crucial que se tenha uma no¢édo da
etapa em que se encontra cada um dos alunos presentes num determinado grupo.
Deste modo o manual Orienta¢gOes para Actividades de Leitura constante no Programa
Esta na Hora dos Livros - 1.° ciclo criado pelo Ministério da Educacao (ME, s/d, p.26),
apresenta a informagdo de que para que um aluno seja considerado um “leitor
experiente” — expressao utilizada no manual — € indispensavel que este passe por trés

etapas essenciais, como a seguir se explica:

“1.2 etapa — Leitor emergente:
v' S6 consegue ler com fluéncia textos simples, de preferéncia com apoio de
imagens;
Repete frases para se autocorrigir;
Para quando encontra palavras novas;

SO consegue recontar seguindo a estrutura do texto;

ASEENEENERN

Quando interrogado sobre o texto s6 consegue dar respostas literais.

2.2 etapa — Leitor médio:
v Lé textos familiares com alguma fluéncia;
v' Auto corrige-se quando lhe apontam erros;
v' Demora mais tempo a ler textos com caracteres mais pequenos;
v" Reconta o que leu seguindo a estrutura da obra;
v" Responde a perguntas por vezes de forma inconsistente.
3.2 etapa — Leitor experiente:
v' Lé com autonomia resolvendo problemas de compreensao;
Lé com ritmo bem-adaptado a cada passagem,;
Consegue saltar e prever conteddo que ainda néo leu;
Transfere informacéo desconhecida para expressdes que conhece;
Consegue ler palavras longas sem hesitar;
Lé livros de diferentes géneros e com varios capitulos;

Reconta histérias incluindo a trama central e alguns pormenores;

S N N N RN

Domina vocabulario e sintaxe relativamente complexa” (p.26).
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Para que se consigam atingir determinados objetivos, no manual acima referido
pode ler-se que é necesséario haver uma adequacdo das atividades — registos — as
diferentes etapas de leitura em que cada aluno-leitor se encontra. Essa adequacao é

observavel na Tabela 5 — abaixo (Orientacfes para Actividades de Leitura, s/d).

Tabela — 5: Adequacao das atividades as etapas de leitura.
Nivel de leitura Registos
Completar frases, com palavras ou expressdes para reconstituir a

informacao do texto;

Leitores . .
Resposta a perguntas simples (oralmente ou escritas);

Emergentes . .
Ordenar topicos que resumam 0 assunto, (para que os alunos se vao
apercebendo da estruturacdo de cada assunto).

Responder a perguntas feitas (oralmente ou escritas) seguindo a
] estrutura da obra;
Leitores L.
Médi Ordenar e/ou completar topicos que resumam 0s assuntos (para que
édios
os alunos se véo apercebendo da estruturagdo dos assuntos e dos
capitulos e véo aprendendo a elaborar resumos de informacéo).
Leitores Elaborar resumos, estimulando progressos na extensdo e
Experientes complexidade dos textos a resumir e a aquisicdo de autonomia.

4.3. Diferenciacao na avaliacao

Além de ser importante diferenciar as atividades realizadas, também &
necessério diferenciar as formas de avaliar cada uma delas e cada um dos alunos
presentes, num determinado grupo. No ponto 4, foi referido, de acordo com Aradujo et.
al. (2012, p.2), que “a avaliagdo formativa deve ser a modalidade privilegiada da
avaliagao”, pois tem como “fungdo principal (...) melhorar e (...) regular as
aprendizagens” (Idem, p.2) dos alunos, ajudando-os a construir um processo evolutivo.

Segundo os mesmos autores (2012), a avaliagdo formativa “prevé a
diversificagdo de metodologias de ensino e aprendizagem” (p.1) devido a “necessidade
de diversificar as praticas de avaliagao” (p.3), uma vez que, ao distinguir os métodos de
trabalho consoante os niveis de aprendizagem dos alunos |lhes estamos a dar a
oportunidade de se sentirem capazes de realizar determinadas tarefas e de evoluirem,
gradualmente, tendo em conta os tempos individuais de cada um.

Araujo et. al. (2012, p.5) referem que a avaliacdo formativa é uma forma de
avaliar para a aprendizagem e que foi definida, pela Assessment Reform Group [ARG]
(2002), como “um processo de procura e de interpretagdo de evidéncias que é usado

pelos alunos e pelos professores, ajudando-os a compreender o que 0s alunos ja
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aprenderam, o que ainda lhes falta aprender e qual o caminho a percorrer para os ajudar
a aprender™.

Os mesmos autores, ao citarem Fernandes (2006%), referiram ainda que se deve
recorrer a um feedback “de elevada qualidade”, pois este servira como ativador dos
“processos cognitivos e metacognitivos” (2012, p.3) dos alunos e que ira estimular a sua
motivacao e a sua autoestima. Ao realizar esse feedback o professor deve proporcionar
uma comunicacao proximal entre si e 0s alunos, com o intuito de facilitar a compreensao
por parte dos mesmos. O professor deve ainda responsabilizar os alunos pelas suas
préprias aprendizagens, de forma mais ou menos progressiva e, selecionar as tarefas a
realizar de forma criteriosa para, assim, ativar processos de pensamento relativamente
complexos. Essas tarefas devem ter em conta a “articulagao entre a didatica, a avaliagao
e os processos de aprendizagem” (Fernandes, 20062, citado por Aradjo et. al., 2012,
p.4). Sabe-se que, a forma como o professor realiza a avaliacdo dentro da sala de aula
“deve valorizar o sucesso e as aprendizagens de todos os alunos.” (Ibidem)

Esta afirmacao vai ao encontro do que defendeu Abrantes (2002, citado por Pinto
et. al., s/d) em que o autor referiu que a avaliacdo deve contemplar “a interpretacao,
reflexdo sobre a informacdo e uma decisdo sobre os processos de ensino e
aprendizagem orientada para a ajuda e/ou promocdo dos resultados escolares dos
alunos” (p.2), pois s6 ao compreender o nivel em que o aluno se encontra se conseguem
definir estratégias para o ajudar a evoluir e a “subir” de nivel, acabando por se traduzir
em aprendizagens significativas.

Em 2000, Perrenoud (citado por Mouta, 2015) definiu dois tipos de diferenciagéo:
diferenciacéo espontanea e diferenciacdo planeada.

A diferenciacdo espontanea apresenta-se como “limitada devido a falta de tempo
do professor” (p.38). Neste caso, o professor preocupa-se, somente, em ajudar todos
os alunos ao mesmo tempo, o que ndo lhe permite um ajuste e uma diferenciacdo
adequados, possibilitando apenas “ajustes circunstanciais” (Ferraz et. al., 1994, citado
por Mouta, 2015, p.38), que surgem no momento em gque se encontra a implementar
uma determinada tarefa, em sala, e quando se depara com determinadas dificuldades.

A diferenciacdo planeada “pressupbe um processo consciente e prévio a
demonstragao de necessidade do aluno” (Mouta, 2005, p.38) e assenta na “identificacao
do problema, na procura de solugBes e na sua colocagdo em pratica” (ldem, p.38).
Assim, a diferenciacdo planeada ocorre no momento da planificacdo e foi pensada

antecipadamente. A mesma consiste, principalmente, “na preparacéao de atividades para

! Traduc&o propria
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alunos mais adiantados, na integracdo dos alunos mal ajustados, na resolucdo de
problemas disciplinares ou apoio a projetos individuais ou de grupo” (Mouta, 2015, p.38).

Ao realizar o meu ultimo estagio curricular, percebi que a professora cooperante
realizava diferenciacdo planeada nas suas aulas, tendo-me eu adaptado a esta forma
de trabalho. No meu caso em especifico eram utilizados trés niveis diferentes de
complexidade para a realizacdo de uma mesma tarefa: o nivel 1 dizia respeito a
atividades de complexidade reduzida; o nivel 2 a atividades de complexidade mediana
e; por fim, o nivel 3 era relativo a atividades de maior grau. Os alunos realizavam as
atividades de acordo com o seu nivel de desenvolvimento, avancando autonomamente
para o nivel seguinte depois de realizarem as atividades referentes ao nivel anterior.
Com esta diferenciacao, os alunos eram responsaveis pelas suas aprendizagens e pela
sua propria evolugéo, o que segundo Fernandes, 2006, citado por Araujo et. al., 2012,
se traduz numa mais valia.

Para ajudar na compreensao da diferenciacdo na avaliacdo, Araujo et. al. (2012)
referem algumas estratégias, tais como: “auto—avaliacdo, diarios, discussfes orais,
portefélios, composi¢des, apresentacdes orais, testes em 2 fases, relatérios” (p.5). No
entanto, os mesmos autores referem que nenhuma das sugestdes apresentadas pode
ser tida como “receita”, pois é ai que se observa diferenciacao, ou seja, adequando os
instrumentos de monitorizacdo e de avaliagdo aos diferentes alunos, sem nunca
esquecer as suas individualidades, por ser “de vital importancia o papel dos professores
na implementagdo nas suas salas de aula de uma avaliagdo realmente promotora de
aprendizagens” (Araujo et. al., 2012, p.6).

Em suma, apesar de existirem vérias formas de diferenciar a avaliagdo dentro
de sala de aula, “a criagdo ou selecédo de instrumentos decorrera da reflexdo dos
professores e da reagao dos alunos as suas escolhas” (Idem, 2012, p.5), esta depende
do ambiente educativo, dos niveis de desenvolvimento de cada aluno e também das

vivéncias e experiéncias do professor.
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Considerag®es finais

“A teoria sem pratica vira “verbalismo”, assim como a pratica sem
teoria vira ativismo. No entanto, quando se une a pratica com a

teoria tem-se a praxis, a agcao criadora e modificadora da realidade”
Paulo Freire

Partindo da afirmagédo de Paulo Freire, coloca-se a questdo “O que seria da
teoria sem pratica?” Nada! Assim como a teoria sem pratica também n&o nos levaria a
lugar nenhum. Nesta medida, o plano de estudos do mestrado anteriormente referido
contempla duas vertentes, a vertente teorica e a vertente pratica.

Tendo em conta a vertente pratica abarcada por este mestrado tenho a referir
que esta se tornou deveras importante, devido ao facto de me permitir aprender como
se realizam determinadas tarefas descritas e desenvolvidas em contextos teoricos.
Exemplo disso, foi quando aprendi, em teoria, de que forma se realiza a pedagogia
diferenciada, que foi algo que s observei e experienciei no Ultimo estagio, visto que, no
terceiro estagio existia uma professora que dava acompanhamento aos alunos com
algum tipo de dificuldade. Ou seja, a diferenciacéo realizada em sala de aula ndo era
planificada pela professora titular, mas sim pela professora de apoio.

Nos 1.° e 2.° estagio a diferenciacdo pedagogia ndo foi muito valorizada. Em
contexto de creche nao foi observavel este tipo de pratica, devido ao facto de ainda ndo
serem detetadas diferencas significativas ao nivel de desenvolvimento cognitivo entre
as diversas criancas constituintes do grupo. No Jl, também ndo se realizava essa
diferenciacéo, apesar de este estagio se ter realizado num grupo misto no que concerne
as idades das criancas. As criancas mais novas realizavam atividades iguais as
atividades realizadas pelas criancas mais velhas, a Unica diferenca era que os adultos
existentes na sala auxiliavam essas criangas.

No meu ponto de vista, e tal como defenderam Clérigo et. al. (2017), é importante
gue a diferenciacdo pedagodgica seja realizada desde cedo, para que as criangas
consigam reforcar as suas aprendizagens e se consigam sentir parte integrante de um
grupo. Com esta diferenciacéo, as criancas irdo sentir-se mais confiantes e seguras,
conseguindo assim desenvolver a sua autoestima, como referiu Katz (2006) é através
de pequenas “experiéncias que lhes permitem ultrapassar dificuldades” (p.10) que as
criangas ganham confianca em si proprias.

O meu primeiro estagio curricular, realizado em contexto de creche, aconteceu

numa instituicado particular e “diferente”, posto que, esta instituicdo se baseava no
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método global das palavras para ensinar as criangas, logo a partir dos 5 anos de idade,
aler.

Na sala onde apliquei os meus conhecimentos a nivel pratico, semanalmente
eram realizadas duas tarefas intituladas de “fichas”, estas eram de facil compreenséao e
concretizagcdo por parte dos alunos, sendo estas adequadas ao nivel de
desenvolvimento, tido como normal, para a faixa etdria em que as criancas se
encontravam. Estas fichas caracterizavam-se, essencialmente, por serem tarefas de
picotagem, colagem, pintura, contorno de figuras e carimbagem, indo sempre ao
encontro da histéria apresentada antes da sua concretizacao.

Durante a realizacao deste estagio senti que a educadora cooperante me deu
total liberdade para desenvolver as atividades que eu pretendia, ajudando-me nos
ajustes necessarios, visto ser ela quem melhor conhecia o grupo. Quando a educadora
cooperante propunha modificagBes a atividade inicialmente definida, fundamentava e
justificava essas modificagbes, tendo por base documentos oficiais, 0s quais me
disponibilizou sempre que Ihe solicitei. Esta educadora também me transmitiu algumas
técnicas e estratégias utilizadas por si para facilitar a minha préatica com o grupo. Neste
estagio senti-me sempre bastante bem apoiada e acompanhada e, apesar do receio
inicial, por se tratar de uma instituicdo com algumas particularidades, consegui aprender
e evoluir.

No segundo estagio, realizado numa instituicdo publica, acompanhei um grupo
heterogéneo no que diz respeito a faixa etaria das criangas. Sabe-se que & mais dificil
adequar atividades a grupos com uma grande diferenca de idades, no entanto, e como
atestou Costa (2015), tentar criar grupos, falsamente, homogéneos ir4 constituir
“barreiras ao desenvolvimento e a expressao das verdadeiras diferengas” (p.45), devido
ao facto de a constituicdo de grupos heterogéneos se apresentar como promotora de
aprendizagens diversas, principalmente “ao nivel do desenvolvimento social” (Pinto,
2017, pp.22-23). Tendo em conta aquilo que estas autoras defendem, e aquilo que foi
mencionado anteriormente, compreende-se que os alunos mais velhos irdo olhar para
os alunos mais novos como alguém que necessita da sua ajuda e 0s mais novos irao
ver nos alunos mais velhos, alguém com quem podem contar e em quem podem confiar,
gerando-se assim, um ambiente de interajuda e cooperagao.

Apesar de considerar que teria sido importante recorrer a pedagogia
diferenciada, nunca me foi dada liberdade para tal, alegando, a educadora cooperante,
gue as criangas mais novas teriam de realizar as mesmas atividades que as criancas
mais velhas e que se fosse necessario, os adultos auxiliavam na sua concretizagdo, o

que, no meu ponto de vista ndo esta correto. Tal como é referido na parte Il deste
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relatério, h4 que adequar as atividades aos diferentes niveis de desenvolvimento
encontrados em sala de aula.

Apesar de, neste estagio, tal como no anterior, ter tido total liberdade para a
realizacdo das atividades que propunha, a educadora cooperante demonstrava-se um
pouco desafiante e reticente em relacéo as atividades que se apresentavam como mais
inovadoras, o que acabou por me deixar ligeiramente desconfortavel e insegura
aguando da minha pratica.

Também neste contexto de estégio recorri, por diversas vezes, a leitura de
histérias, neste caso em concreto, quando me exprimia mais e optava por “dramatizar”
algumas partes da histéria, a educadora cooperante afirmava que eu era expressiva de
mais, quando eu optava por um registo mais calmo, a educadora referia que eu era
mondtona e que assim nao iria conseguir captar a atencdo das criancas. Acabei por
tentar ndo me deixar influenciar pelos comentarios da educadora cooperante e optei por
realizar uma leitura mais expressiva, devido ao facto de ser a forma como me identifico
mais e, tal como verificou Cardoso em 2018, “perante a contagdo simples (...) as
criangcas nao se demonstravam atentas” (p.71) ao passo que “0 mesmo grupo, no
momento da contagdo com expressividade (...) mostrou-se atento (...) conseguindo
participar e ndo dispersar” (p.71). Tendo em conta o que esta autora defende, e o que
eu observei nos varios estagios, acredito que optar por uma leitura mais expressiva foi
uma boa aposta.

Neste estagio ndo me foi dada autonomia para “controlar” o grupo, dado que a
educadora cooperante intervinha sempre, acabando por interromper a atividade e a
dindmica de grupo. Este foi 0 estagio em que me senti menos segura e em que achei
gue nao estaria a corresponder as expectativas, no entanto, foi um estagio em que
aprendi e me desenvolvi bastante. Quando terminei este estagio sentia-me mais
confiante e segura de mim, dado que, grande parte das atividades propostas correram
como era expectavel tendo sofrido poucas ou nenhumas alteragbes durante a sua
implementacéo.

No que concerne aos terceiro e quarto estagios, tenho a mencionar que foram
realizados na mesma instituicdo, a escola sede de um agrupamento, também esta
instituicdo era publica. O facto de os dois estagios terem sido realizados na mesma
escola apresentou-se como uma mais valia, devido ao facto de aquando da realizac&o
do segundo estagio ja conhecer a maioria dos alunos, dos professores e dos
constituintes do corpo nao docente. A nivel de relagBes interpessoais, estas ja tinham
sido desenvolvidas na minha primeira intervencéao, ajudando-me a sentir bem recebida

e apoiada em qualquer situagao.
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Sempre que me surgiam duvidas, referentes & minha intervengéo, podia contar
com todos os professores de 1.° CEB. Por j4 ser um elemento conhecido na escola,
acabei por também implementar algumas atividades noutras turmas, como por exemplo
experiéncias, por se tratar de atividades que envolviam mais recursos e que alteravam
um pouco a dindmica de sala de aula. Estas oportunidades também se apresentaram
como uma mais valia para a minha pratica, por me permitir contactar com outros grupos
e outros professores, compreendendo assim outras formas de dinamizacdo de
atividades e de gestao de grupo.

No estagio com 2.° ano de 1.° CEB senti sempre um grande a-vontade para
realizar atividades, pois a professora cooperante deu-me autonomia suficiente para
experienciar aquilo que eu pretendia. Esta professora considerava que 0s estagios eram
uma mais valia, tanto para as estagiarias, como para o grupo de alunos, uma vez que,
existindo mais adultos na sala era mais facil diversificar nas atividades planificadas.

Este grupo demonstrou-se sempre bastante curioso e recetivo as atividades
desenvolvidas, apesar de ficar um pouco reticente quando estas envolviam a expresséo
corporal, visto que estas atividades carecem de descontracdo e de alguma
espontaneidade por parte dos alunos. Para ajudar na “libertacdo” dos alunos, antes de
iniciar atividades deste tipo, propunha sempre alguns momentos de descontracao.

A professora disponibilizou sempre materiais didaticos e auxiliou, sempre que
possivel, na concecao de novos. No que concerne a diferenciagédo pedagogica, esta era
realizada em sala de aula, no entanto ndo era pela professora cooperante. O
agrupamento usufruia de uma professora de apoio que auxiliava os alunos das diversas
turmas de 1.° CEB existentes na escola sede que apresentavam algumas dificuldades.
Deste modo fui observando como se realizava essa diferenciagcdo, apesar de néo ter
participado diretamente nela. A professora de apoio demonstrou-se sempre disponivel
para explicar como realizava a diferenciacdo entre os alunos e como definia as
atividades tendo em conta os seus niveis de desenvolvimento.

Ja& no ultimo estégio, realizado em 4.° ano de 1.°CEB, a diferenciacéo
pedagdgica e a autonomia na realizacdo de tarefas eram bastante notérias. O facto de
existirem 8 alunos diagnosticados com NEE “obrigava” a que houvesse distingéo entre
eles e a que estes se autogerissem, recorrendo a autorregulacdo e, assumindo a
responsabilidade pelo seu processo de aprendizagens. Louro (2019) e Felizardo (2017)
atestam que, os alunos, ao assumirem um papel ativo na sua aprendizagem,
conseguem definir os seus proprios objetivos e regular o seu progresso. Quando o
professor potencia essa autonomia, esta a dar aos alunos, quer os mais capazes quer
0S menos capazes, a oportunidade de evoluirem e de aprenderem ao seu ritmo, sem

gue estes se sintam desmotivados e incapazes relativamente aos restantes.
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A diferenciacdo pedagdgica, neste grupo, era notdria quando a professora
cooperante definia atividades distinguindo-as em trés niveis, em que o primeiro nivel era
composto por atividades de menor dificuldade e o terceiro nivel por atividades de maior
dificuldade. Os alunos realizavam as atividades de acordo com o nivel que
consideravam mais adequado ao seu desenvolvimento, depois de realizarem essas
atividades passavam para o nhivel seguinte. Quando os alunos terminavam, ou se
terminassem, as atividades referentes ao terceiro nivel de exigéncia podiam solicitar
mais atividades referentes a tematica trabalhada ou podiam optar por realizar atividades
de leitura autbnoma — era, também, aqui que se observava a autonomia dos alunos
desta turma.

A nivel de planificagdo de atividades, a professora cooperante auxiliou sempre
que necessario, no entanto quando surgiam dificuldades, afirmava que eu é que tinha
de as adaptar e de as resolver, dando-me assim uma maior autonomia na dinamizacao
de atividades. Sinto que esta autonomia me vai facilitar na minha pratica quando me
encontrar sozinha numa turma, pois ja terei algumas bases que me permitirdo resolver
determinados inconvenientes.

O que retenho deste estagio é, principalmente, que sempre que planificar
atividades relacionadas com as novas tecnologias devo testa-las antes de as aplicar,
pois posso correr o risco de ndo funcionarem e, devo ter sempre uma segunda opgao
para realizar com os alunos. Neste estagio decidi sair da minha zona de conforto e
aplicar atividades referentes as TIC e, tal como eu achava, estas acabaram por me
acartar diversas dificuldades e entraves. No futuro, enquanto profissional terei isso em
conta e, tentarei, sempre que possivel, confirmar atempadamente se estas funcionam e
se sdo de facil compreenséo por parte dos alunos. O principal objetivo da utilizagdo das
TIC em sala de aula €, no meu ponto de vista, a aprendizagem e consolidagdo de
determinadas teméaticas de forma ludica e divertida, porém, se estas apresentarem
dificuldades numa fase inicial, o ambiente em sala de aula ndo sera facilitador de
aprendizagens, sera, isso sim, promotor de inseguranga por parte dos alunos e do
professor.

A Prética de Ensino Supervisionada prende-se essencialmente por aplicar na
pratica os conhecimentos teéricos adquiridos, no entanto, compreendi que nem tudo é
by the book. Cada turma se apresenta como uma turma diferente, cada aluno é distinto
dos demais e cada atividade se diferencia quer na sua concecdo, quer na sua
dinamizacdo. Como se sabe, ndo ha uma “receita” tida como certa para a aplicacéo de
tarefas e atividades em contextos grupais e, apesar de a teoria me ter dado algumas

bases e algum suporte, sinto que foi na pratica que mais aprendi e mais me desenvolvi.
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Desde o primeiro estagio até ao ultimo, algumas das coisas em que notei uma
grande evolucdo da minha parte foi na capacidade de gerir e controlar o grupo — na
questdo de me gerir a mim prépria e de conseguir manter a calma e ainda a nivel da
avaliacdo — pois consegui compreender que mais importante que avaliar o contetdo é
avaliar o processo evolutivo de cada uma das criancas e do grupo como um todo,
conseguindo, assim, definir estratégias e atividades tendo em conta esse mesmo
processo evolutivo.

Em suma, a aplicacdo dos conhecimentos tedricos em contextos praticos foram
uma mais valia no que diz respeito & minha evolu¢do e a minha aprendizagem. Pois,
sabe-se que € importante praticar para se aprender, e que, sem termos nocoes tedéricas
acerca do assunto a colocar em pratica, certamente nao iremos obter bons resultados.

Além de ser importante referir as bases tedricas por mim pesquisadas e
estudadas para a concec¢éao deste relatorio de mestrado, importa ainda mencionar toda
a teoria que me foi transmitida durante as aulas presenciais ao longo dos dois anos de
mestrado, e ainda dos trés anos anterior, os anos referentes a licenciatura.

Partindo da tematica selecionada para a concec¢do deste relatério, a informacgéo
tedrica que recolhi esta diretamente relacionada com o conceito de pedagogia
diferenciada, com o modo de ensinar a ler, com a forma como se diferencia esse
ensinamento e com a forma como se diferencia a avaliacdo, pois se as atividades sédo
diferenciadas tendo em conta os niveis de desenvolvimento dos alunos, também a
avaliacdo necessita de ajustes e de diferenciacao.

Através das pesquisas realizadas, consegui compreender que todo 0 processo
de ensino e aprendizagem carece, em algum momento, de ajustes e de alguma
diferenciagéo, devido ao facto de que todos os alunos tém vivéncias e experiéncias
sociais diferentes, o que os distingue entre si. Tendo em conta a diversidade de alunos
existentes numa dada turma, ha, entdo, que diferenciar e adequar as atividades
desenvolvidas. No meu ponto de vista, e tendo em conta o que defendeu Feyfant (2016,
p.2), esta adequacédo/diferenciacdo nas estratégias utilizadas pode, e deve, “em vez de
ser vista como uma resposta a uma situagido negativa (...), ser abordada como uma
atitude positiva face a uma situagdo potencialmente enriquecedora”, ndo surgindo

apenas em contextos de dificuldade.
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Anexo 1 - Histéria “Cuquedo”

Area
Disciplinar

Dominio da linguagem oral

Subdominio do jogo dramético / teatro

Objetivos

Obijetivos gerais:

v" Desenvolver

linguagem oral.

Objetivos especificos:

v" Comunicar

a

e

dialogar acerca da

histéria;

Saber escutar;
Desenvolver
capacidades
expressivas
criativas;
Compreender

histéria.

a

Descricao da atividade

v/ Para a dramatizacdo da histéria construi um fantocheiro e
sombras chinesas em cartdo. As sombras foram manipuladas
com recurso a pauzinhos de espetada colados nas personagens
— diversos animais selvagens e o Cuquedo;

v Para que a leitura se tornasse num momento interativo, quando
se apresentava um animal recorria-se a imita¢cdo do seu som;

v Ap6s a dramatizacao, foi proporcionado as criangas um momento
de exploracdo das personagens;

v/ Quando as criangas terminaram a exploragdo foi criado um
momento comunicativo e expressivo, no qual as criancas
puderam dialogar acerca da historia;

v’ Por Ultimo, e para dar a atividade como terminada, foi realizada
uma ficha de trabalho, na qual era solicitado que as criancas
identificassem a personagem que estava representada na folha
(o Cuquedo);

v’ De seguida, as criancas tinham como tarefa pincelar metade de
um limdo com tinta preta e pressionar no Cuquedo até que

ficasse completamente pintado.

\

\

Recursos

Fantoches;
Fantocheiro;
Ficha de
trabalho;
Limao;

Pincéis;

Tinta de

guache.

Avaliacao

v Grelha de
observacao;

v Observagéao
direta;

v Registo

fotogréfico.
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Anexo 2 — Ficha de trabalho “Cuquedo”

Jardim-Escola Jodo de Deus de Santarém
% Colorir 0 “Cuquedo”

1-Pinta o “Cuquedo” com ajuda do lim&o

Nome:

Ficha elaborada pelas estagiarias da ESE de
Santarém Nadia Fraz&o e Catarina Silva Data:

/




Anexo 3 - Histéria “A viagem da sementinha” e exploragao de sensacoes

Area Objetivos Descricdo da atividade Recursos Avaliacéo
Disciplinar
Objetivos gerais: v" A atividade iniciou-se com a exploracdo da capa do livro “A v Areia; v Grelha
v" Desenvolver a viagem da sementinha”, em que as criangas referiram aquilo v Caixas de observacao;
linguagem oral; gue viam representado na mesma. De seguida passou-se para cartao; v" Observacao
v" Desenvolver o sentido a contagem da historia; v' Plasticos. direta;
3 auditivo. v' Ap0s a contagem da histéria, as criangas foram levadas para v'  Registo
g é uma caixa de areia que foi previamente construida dentro da fotografico.
S g S Obijetivos especificos: sala;
é % g v' Criar momentos de v As criancas ficaram de pé dentro da caixa de areia e tiveram
g é g didlogo entre criancas e oportunidade para a explorarem livremente, durante algum
E ‘é § entre  criancas e tempo;
g .g § educador; v Terminada a exploragdo livre, foi colocada a musica da
e kg S v" Desenvolver o ritmo, sementinha com o proposito de as criancas recriarem aquilo que
o § através do movimento; a mausica referia. As criangas representavam as sementinhas e
< v. Ter a nogdo que as as estagiarias representavam a nuvem e o0 sol. As

sementes crescem com

a ajuda do sol e da agua.

“sementinhas” tinham de girar conforme as posigdes do sol;
Como a musica ja era conhecida das criangas, o refrédo foi

cantado pelas criancas e pelas estagiarias.



Anexo 4 — Construcao de “O corpo saudavel”

Area

Disciplinar

Formacdo pessoal e social

Objetivos

Objetivo geral:

v

Identificar alimentos

saudaveis.

Objetivos especificos:

v

Expressar e partilhar a
sua opinido;

Aprender habitos de vida
saudaveis;

Valorizar e incentivar as
tentativas de escrita;
Incentivar a praticas de
alimentacéo saudavel;
Reconhecer letras e
aperceber-se da sua
organizacdo em
palavras;

Desenvolver a linguagem

oral.

Descricdo da atividade

A atividade iniciou-se com uma conversa em grande grupo para
transmitir as criangcas os riscos de ndo optarmos por uma
alimentacéo saudavel. Explicou-se ao grupo que 0 N0Sso corpo
€ ou ndo é saudavel de acordo com os alimentos que ingerimos;
Apbs a conversa o grupo foi dividido em dois pequenos grupos:
metade do grupo desenhava o contorno do corpo de uma das
criancas num papel de cenéario, enquanto a outra metade
recortava os alimentos dos panfletos de supermercado;

Dos alimentos recortados, o grupo fez uma selecdo e divisdo
dos alimentos por categorias — alimentos saudaveis e alimentos
nédo saudaveis;

Ap6s terem sido selecionados os alimentos saudaveis, estes
foram colados pelo grupo de criancas dentro da silhueta do
corpo;

Os alimentos que foram selecionados como ndo saudaveis
foram utilizados para fazer uma nova conversa e frisar os

maleficios de os ingerir com frequéncia.

Recursos

Papel de
cenario;
Marcador preto;
Panfletos de
supermercado;
Tesouras;

Cola.

Avaliacéo

Grelha de
verificagéo do
objetivo
“identificar
alimentos

saudaveis”.
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Anexo 5 — Histéria “O lapis magico de Malala”

DisﬁirSI?nar Objetivos Descricdo da atividade Recursos Avaliacéo
Objetivo geral: v' Antes de dar inicio & contagem da histéria foi perguntado ao v° Livro; v Grelha de bem-
v' Compreender a grupo o que achavam que se tratava o livro através da v Ficha de leitura. estar e
importancia da educacgédo observacéo da capa; envolvimento.
na vida das pessoas. v" De seguida foi apresentado o titulo do livro e perguntou-se ao

grupo se continuavam com a opiniao anterior;

Obijetivos especificos: v' Também lhes foi perguntado: E tu, se tivessem um lapis magico

v Usar a linguagem oral o que fazias?
para expressar a sua Nota: Todas as respostas dadas pelas criancas foram registadas e
opinido/ideia; encontram-se explanadas neste relatorio.

v" Tomar gosto e prazer v Ap6és o momento de questionamento, passou-se a leitura da

Linguagem oral e abordagem a escrita

pela leitura; histéria. No final da leitura foram realizadas algumas perguntas
v" Compreender ao grupo, quer acerca do desenrolar da historia quer acerca do
mensagens orais; significado de algumas palavras;
v' Desenvolver a v Parafinalizar, as criangas seguiram para as mesas de trabalho a
memorizacao; fim de realizarem a ficha de leitura e o desenho sobre a historia
v Estabelecer relacdo lida.

entre a mensagem
escrita e a mensagem

oral.
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Anexo 6 - Ficha de leitura “O lapis magico de Malala”

Ficha de Reqisto @ Opinido Data

Nome Idade

Titulo

Aulor:

Mumero de paginas.

Opini&o:

Gostei muito. Gostei assim-assim. D Nao gostei.
A
W W W YA X¢ W

Faz um desenho relativo a histéria que ouviste contar:



Anexo 7 — Planificacédo da prenda de natal

Area
Disciplinar

Expressao plastica

Objetivos

Objetivo geral:

4

Compreender a
importancia do
reaproveitamento e da

reutilizagéo de materiais.

Objetivos especificos:

4

Integrar a linguagem das

artes  visuais, assim

como varias técnicas de

expressdo nas suas
experimentacoes;
Experimentar
possibilidades
expressivas dos
materiais e das

diferentes técnicas.

Descricdo da atividade

Previamente foi solicitado aos alunos que guardassem os

boides de polpa de fruta que comem ao lanche e que

trouxessem uma foto tipo-passe de si mesmos;

Cada aluno realizou a sua bola de forma individual contando

sempre com a ajuda dos adultos presentes na sala;

A concecdo da bola de natal a partir dos boides de fruto

processou-se da seguinte forma:

(0]

(0]

Retiraram-se os rotulos as embalagens;

Colocaram-se as fotos dos alunos na parte de dentro
da embalagem;

Fez-se um furo com um clip aquecido e colocou-se um
fio de la seguro com um no;

Dentro da embalagem foram colocadas bolinhas de
esferovite e purpurinas azuis e douradas;

No final a tampa do boi&o foi colada com cola quente a

embalagem, para evitar que se abrisse.

v" As bolas de Natal foram levadas para casa pelos alunos para

que pudessem ser utilizadas na decoragdo dos seus pinheiros.

\

Recursos

Boides de polpa 7
de fruta;

Fotos tipo-passe
de cada um dos
alunos;

Fio de 1&;

Cola quente;
Bolinhas de
esferovite; 4
Purpurinas azuis

e douradas.

Avaliacéo

Observacéo direta
(com base nos
objetivos descritos
e observacdes
feitas no decorrer
da atividade,
utilizando grelhas
de observacao);

Registo fotografico

(dos diferentes
momentos de
concecao da

prenda e do

resultado).



Anexo 8 — Planificacao da “Orquestra Reciclada”

Area

Disciplinar

Estudo do meio/
Expressdes artisticas

Objetivos

Objetivo geral:
v" Compreender a

importancia do
reaproveitamento e da

reutilizagéo de materiais.

Objetivos especificos:

v' Experimentar as
potencialidades sonoras
de materiais e objetos;

v Utilizar diferentes
maneiras de produzir

sons com objetos.

Descricdo da atividade

A turma foi dividida em quatro grupos, cada grupo representava
um ecoponto, e tinha ao seu dispor materiais passiveis de
serem colocados nesse mesmo ecoponto (amarelo — garrafas
de plastico; azul — papel de jornal; verde — frascos de vidro;
encarnado — pilhas);

Foi escrito no quadro o nome de cada um dos ecopontos de
forma sequencial. Cada ecoponto tinha uma figura geométrica
associada (circulo — ecoponto amarelo; triingulo — ecoponto
azul; retdngulo — ecoponto verde e quadrado — ecoponto
encarnado);

Cada grupo tinha a possibilidade de explorar as potencialidades
sonoras dos materiais que se encontravam ao seu dispor.
Depois dessa exploracdo livre era solicitado que cada grupo
reproduzisse uma sequéncia sonora,

Terminada a sequéncia sonora partiu-se para a realiza¢do da
orquestra. Para que se tornasse mais facil optou-se por um
cbdigo de gestos em que quando se apontava para uma das
figuras geométricas o grupo referente a essa figura reproduzia

a sua sequéncia;

Recursos

Pilhas; v
Garrafas de
plastico;

Papel de jornal,
Frascos de v

vidro.

Avaliacéo

Registo  sonoro
(dudio em anexo
ao corpo do
email);
Registo

fotografico.
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v" Foram utilizados mais alguns gestos para controlar a orquestra,
por exemplo, quando era feito o0 gesto de apanhar, significava
que o ecoponto que estava a tocar devia parar, quando se fazia
0 gesto de levantar, todos os ecopontos tocavam juntos. Se
entre cada figura geométrica ndo se fizesse gesto nenhum,
cada ecoponto se juntava ao anterior;

v' Arealizagdo da orquestra terminou quando se entendeu que 0s
alunos ja ndo estavam a conseguir manter a concentragdo e

que ja ndo estavam a realizar aquilo que lhe era solicitado.

96



Anexo 9 — Planificacdo do Kahoot® dos rios de Portugal

Area
Disciplinar

Estudo do meio

Objetivos

Obijetivo geral:
v Verificar se os alunos

compreenderam e
apreenderam 0s
conteldos de estudo do
meio (aspetos fisicos de

Portugal — os rios).

Descricdo da atividade

A sala e os materiais foram preparados durante o intervalo.
Ap6s o intervalo, os alunos dirigiram-se a sala de informética;
Ja na sala foram distribuidos tablets pelos alunos, um por cada
aluno, pois a atividade era realizada individualmente;
Passou-se a explicagdo aos alunos de como se processava a
atividade e foram-lhes dadas indicacbes para seguirem:

o Abram a aplicacdo kahoot;

o Coloquem o cédigo que estd no quadro;

o Escolham um nome que ndo vos identifique.
Depois de os alunos estarem todos autenticados deu-se inicio
ao jogo;
O jogo consistia em cada aluno responder a um conjunto de
guestdes relacionadas com o ultimo tema abordado em estudo
do meio — aspetos fisicos de Portugal — os rios;
Depois de se terminar o jogo estava previsto fazer-se um
balanco de quais as questdes que mais foram erradas e mais
acertadas, no entanto, houve dificuldades em se dar inicio a

aula e, por isso, ndo houve tempo para realizar esse balanco.

Recursos

v' Tablets;
v Aplicacédo
kahoot.

Avaliacdo

v' Autoavaliacdo a
partir da grelha
disponibilizada
semanalmente
pela professora
cooperante  aos

alunos.
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Anexo 10 - Planificacao dos cartazes

Area
Disciplinar

Portugués

Objetivos

Objetivo geral:

v Construir um cartaz
apelativo de
sensibilizacao a

reciclagem.

Objetivos especificos:

v' Selecionar

informacéo
relevante em fungéo dos
objetivos;

Organizar e sintetizar as
ideias;

Escolher
adequadamente as
imagens em fungdo do
objetivo que pretendem
cumprir;

Criar harmonia entre

cores.

Descricdo da atividade

Recursos

Na aula anterior foram explicados os tépicos principais de um v~ Computadores;

cartaz, os tipos de cartazes e a forma como estes se podem v Aplicagdo (link

tornar apelativos para quem os Vé;
Os alunos seguiram até a sala do Activelab, e foram divididos por
pares, para poderem explorar a aplicacéo designer gréafico online

(como a internet ndo nos permitiu utilizar a aplicacdo, e ja a

pensar nisso, foi previamente planeada a utilizagédo do programa v’

Publisher do Microsoft Office® nos computadores).

Os alunos tiveram a possibilidade de treinar a construgéo de um
cartaz ao seu gosto para que de seguida realizassem um cartaz
de sensibilizac@o a separacao do plastico;

Depois de terem realizado os cartazes, os pares recebiam um
guido de autorregulagéo do seu cartaz (que se encontra na parte
pratica deste relatério, no ponto 4.4.4. na tabela 4), onde
marcavam com cruzes as opc¢des que diziam respeito a concegéo
dos seus cartazes, ou seja, 0 guido apresentava todos os topicos
referidos na aula anterior e os parametros “insuficiente, suficiente

e bom”.

no final,
hiperligacdo na
descricéo da
atividade);

Grelha de

autorregulacéo.

Avaliacéo

v' Autorregulagdo a

partir da
observacdo do
cumprimento dos
tépicos essenciais
para a construcéo

de um cartaz.
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Anexo 11 — Programa e Metas Curriculares: Leiturano 4.°ano do 1.° Ciclo do Ensino Basico

Programa Metas Curriculares

Fluéncia de leitura: velocidade, 6.Ler em voz alta palavras e textos.

precisdo e prosédia 1) Decaodificar palavras com fluéncia crescente (ndo sé palavras dissildbicas de 4 a 6 letras como
v/ Palavras e textos (progressao). trissilabicas de 7 ou mais letras): decodificacdo altamente eficiente e identificacdo automatica da palavra;
Compreenséo de texto 2) Ler corretamente um minimo de 95 palavras por minuto de uma lista de palavras de um texto
v Texto de caracteristicas | apresentadas quase aleatoriamente;
narrativas; descricao; 3) Ler um texto com articulacdo e entoacdo corretas e uma velocidade de leitura de, no minimo, 125

v' Retrato, texto de enciclopédia e de = palavras por minuto.
dicionario, noticia, carta, convite, 7. Ler textos diversos.

aviso, banda desenhada; 1) Ler textos narrativos, descri¢cdes; retrato, textos de enciclopédia e de dicionario, noticias, cartas,
v' Vocabulario: alargamento = convites, avisos e banda desenhada.

tematico; 8. Apropriar-se de novos vocabulos.

V' Parafrase; 1) Reconhecer o significado de novas palavras, relativas a temas do quotidiano, areas do interesse dos

v' Sentidos do texto: tema, subtema  alunos e conhecimento do mundo (por exemplo, paises e regides, meios de comunicagdo, ambiente,
e assunto; sinteses parciais; diferentes | geografia, histéria, simbolos das nacdes).

interpretacdes. 9. Organizar 0s conhecimentos do texto.
Pesquisa e registo de informacéo 1) Identificar, por expressfes de sentido equivalente, informagdes contidas explicitamente em textos
Ortografia e pontuacédo Texto narrativos, expositivos/informativos e descritivos, de cerca de 400 palavras;
v Sinais de pontuagdo: dois pontos 2) Identificar o tema e o assunto do texto e distinguir os subtemas, relacionando-os, de modo a mostrar
(introducéo de enumeragdes); = que compreendeu a organizacdo interna das informagdes;
reticéncias; virgula (deslocagcdo de 3) Realizar ao longo da leitura, oralmente ou por escrito, sinteses parciais (de paragrafos ou sec¢ées).
elementos na frase); 10. Relacionar o texto com conhecimentos anteriores e compreendé-lo.
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v' Sinal auxiliar  de escrita:
parénteses curvos;

v' Translineagdo (progressao)

Producao de texto

v Textos de caracteristicas:
narrativas, expositivas; descri¢ao,
dialogo;

v/ Carta, convite; didlogo e legenda

para banda desenhada;

v Planificagado de texto:
relacionacéo, organizacéo,
hierarquizagéo de ideias;
v' Textualizagao: caligrafia;
ortografia e pontuacdo; vocabulario;
construcgéo frasica (concordéancia entre
elementos), mecanismos de coesao e
de coeréncia (retomas nominais e
pronominais; adequacdo dos tempos
verbais; conectores discursivos);

v' Revisdo de texto: tema, categoria
frases,

ou género, vocabulario,

ortografia e pontuacéo.

1) Escolher, em tempo limitado, entre diferentes frases escritas, a que contempla informacé&o contida num
texto de cerca de 150 palavras, lido anteriormente;

2) Propor e discutir diferentes interpretag@es, por exemplo sobre as inten¢des ou sobre 0s sentimentos da
personagem principal, num texto narrativo, tendo em conta as informacdes ai presentes.

11. Monitorizar a compreensao.

1) Identificar segmentos de texto que ndo compreendeu;
2) Verificar a perda da compreenséo e ser capaz de verbaliza-la.

12. Elaborar e aprofundar ideias e conhecimentos.

1) Procurar informacdo em suportes de escrita variados, segundo principios e objetivos de pesquisa
previamente definidos;

2) Preencher grelhas de registo, fornecidas pelo professor, tirar notas e identificar palavras-chave que
permitam reconstituir a informacéo.

13. Desenvolver o conhecimento da ortografia.

1) Escrever um texto em situagdo de ditado sem cometer erros, com especial atengdo a homofonas mais
comuns.

14. Mobilizar o conhecimento da representacédo grafica e da pontuacao.

1) Utilizar adequadamente os seguintes sinais de pontuacao: dois pontos (introducdo de enumeracgdes);
reticéncias; virgula (deslocacao de elementos na frase);

2) Utilizar os parénteses curvos;

3) Fazer a translineacdo de palavras em consoantes seguidas pertencentes a silabas diferentes e em
palavras com hifen.

17. Escrever textos narrativos.

1) Escrever pequenos textos, integrando os elementos quem, quando, onde, 0 qué, como e respeitando

uma sequéncia que contemple: apresentacao do cendrio e das personagens, agao e conclusao;
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2) Introduzir descricdes na narrativa.

18. Escrever textos expositivos/informativos.

1) Escrever pequenos textos com uma introdugdo ao topico; o desenvolvimento deste, com a informagéo
agrupada em paragrafos; e uma conclusao.

19. Escrever textos dialogais.

1) Escrever didlogos, contendo a fase de abertura, a fase de interacdo e a fase de fecho, com
encadeamento légico.

20. Escrever textos descritivos.

1) Escrever descricdes de pessoas, objetos ou paisagens, referindo caracteristicas essenciais.

21. Escrever textos diversos.

1) Escrever cartas e convites;
2) Escrever falas, dialogos ou legendas para banda desenhada.

16. Redigir corretamente.

1) Utilizar uma caligrafia legivel;

2) Respeitar as regras de ortografia e de pontuagéo;

3) Usar vocabulario adequado e especifico dos temas tratados no texto;

4) Escrever frases completas, respeitando relagbes de concordancia entre os seus elementos;

5) Redigir textos, utilizando os mecanismos de coesé@o e coeréncia adequados (retomas nominais e
pronominais; adequac¢éo dos tempos verbais; conectores discursivos).

22. Rever textos escritos.

1) Verificar se o texto respeita o tema proposto;
2) Verificar se o texto obedece a categoria ou ao género indicados;

3) Verificar se o texto inclui as partes necessérias e se estas estao devidamente ordenadas;
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4) Verificar se as frases estdo completas e se respeitam as relacbes de concordancia entre os seus
elementos; proceder as correcdes necessarias;
5) Verificar a adequacgéo do vocabulario usado e proceder as reformula¢des necessarias;

6) Identificar e corrigir os erros de ortografia e de pontuagéo.
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