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Resumo

O presente relatorio foi realizado no ambito da Unidade Curricular de Pratica de Ensino
Supervisionada (PES), integrada no curso de Mestrado em Educacdo Pré-escolar (EPE) e
Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico (1.° CEB) e desenvolvida em contexto de Educacao
Pré-escolar, numa Instituicdo Particular de Solidariedade Social, com criangas de 3 anos de
idade e em contexto do 1.° Ciclo do Ensino Bésico, numa escola da rede publica com um
grupo/turma de criancas de 5 ¢ 6 anos de idade. A pratica foi desenvolvida nos dois
contextos, ¢ os dados foram retirados no decorrer das intervencdes realizadas através da
observagao direta e participante, sendo que para a recolha de dados recorremos a notas de
campo, registos fotograficos e de dudio e, ainda, as producdes das criangas, com a
intencionalidade de nos servirem como documentos de andlise. Ao longo do processo
fomos também realizando registos numa grelha de observagdo, adaptada de Viana e
Ribeiro (2014), para podermos compreender a evolugdo das criangas no desenvolvimento
das suas competéncias (meta)linguisticas. Partimos da questdo-problema: Que estratégias
de aprendizagem se podem desenvolver em contexto de Educacdo Pré-escolar e de 1.°
Ciclo Ensino Bdasico, no sentido de desenvolver competéncias (meta)linguisticas?
Considerando esta interrogacdo estabelecemos como objetivo: (i) Promover o
desenvolvimento linguistico e metalinguistico das criangas num contexto geral de
comunicagdo (oralidade, escrita e leitura). O estudo ajusta-se a uma abordagem
qualitativa. Para que fosse possivel recolhermos a informacao para a presente investigacao
foi necessario selecionarmos um conjunto de técnicas e de instrumentos de recolha de
dados. Durante as atividades que desenvolvemos proporcionamos um ambiente positivo,
facilitador da exploracdo de situacdes diversificadas de escrita e leitura e propiciamos,
também, oportunidades para que cada crianca fosse ouvida, respeitada e integrada. Em
termos de resultados pensamos poder concluir que nos dois contextos atendemos aos
interesses e motivagdes das criangas, de modo a promover estratégias de aprendizagens de
forma a desenvolver competéncias (meta)linguisticas, como se comprova pela anélise dos
dados obtidos através das grelhas de observacao, bem como nas experiéncias de ensino e
aprendizagem que integramos neste documento e que também ddo conta do processo

vivenciado ao longo da Pratica de Ensino Supervisionada.

Palavras-Chave: Competéncias (meta)linguisticas (leitura, escrita e oralidade); Pratica de

Ensino Supervisionada; Educacdo Pré-escolar; 1.° Ciclo do Ensino Basico.
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Abstract

The present report was accomplished in the context of the Curricular Unity of the
Supervised Teaching Practice (STP), integrated in the master's degree course in Pre-school
Education (PSE) and Teaching of the 1% Cycle of Basic Education (1* CBE) and
developed in the context of Pre-School Education, in a Particular Social Solidarity Institute
with children in the age of 3 and in the context of the 1* Cycle of Basic Teaching, in a
school from the public net with a group/class of children from ages 5 to 6. The practical
part was developed in both contexts, and the data were taken during the realized
interventions through the direct and participant observations, since for the data collection
we turned to notes, audio and photographic records and, still, to the children's productions,
with the intention of them serving as analysis documents. During the process we did as
well some records in a registration list, adapted from Viana and Ribeiro (2014), so we
could understand and notice the evolution of the children in the development of their
(Meta) linguistic skills. We started from the main question/problem: Which learning
strategies can or could be developed in the context of Pre-school Education and the
Teaching of the 1" Cycle of Basic Education, so we could develop (meta) linguistic skills?
Considering this interrogation we established as objective: (i) Promote the linguistic and
Meta linguistic development of children in a general context of communication (speaking,
writing and reading). The study adjusts to a qualitative approach. To be possible to collect
the information for the present investigation, a selection of the techniques and instruments
of data collection was necessary. During the activities we developed, we provided a
positive spirit, which made the exploration of diverse writing and reading situations easier,
and we also provided opportunities for every child to be heard, respected and to be
integrated. In terms of results we think we can conclude that in both contexts we answered
the children's motivations and interests, in order to promote learning strategies so we can
develop (Meta) linguistic skills, as it is proved by the registration lists data's analysis. As
well as in the teaching and learning experiences that have been integrated in this document,

and also take part of the experienced process during the Supervised Teaching Practice.

Key-Words: (Meta) linguistics skills (reading, writing and speaking); supervised teaching

practice; Pre-school Education; 1% Cycle of Basic Education.
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Introducéo

Comecemos por considerar a Lei-Quadro n.° 5/97, de 10 de fevereiro, uma vez que atribui
a Educacdo Pré-escolar um papel decisivo no desenvolvimento das criancas e que ajuda a
sustentar o seu percurso de vida. Nesta lei podemos perceber que a Educagdo Pré-escolar é
uma etapa de aprendizagem que favorece “a formacdo e o desenvolvimento equilibrado da
crianca, tendo em vista a sua plena insercdo na sociedade como ser auténomo, livre e
solidario (p.670). As OrientacGes Curriculares para a Educacdo de Infancia (OCEPE)
visam, desta forma, “contribuir para a igualdade de oportunidades no acesso a escola e para
o sucesso das aprendizagens” (Ministério da Educacao/Departamento de Educagdo Bésica
[Me/DEB], 1997, p.17). Como também se prevé no Perfil especifico de desempenho
profissional do educador de infancia é da competéncia do educador conceber e
desenvolver “o curriculo através da planificacdo, organizagdo ¢ avaliagdo do ambiente
educativo, bem como das actividades e projectos curriculares, com vista a construcdo de
aprendizagens integradas” (Anexo I do Decreto-Lei n.° 241/2001" de 30 de agosto). No que
diz respeito ao professor do 1.° Ciclo do Ensino Basico, este é responsavel pelo
desenvolvimento do curriculo, “no contexto de uma escola inclusiva, mobilizando e
integrando os conhecimentos cientificos das areas que o fundamentam e as competéncias
necessarias a promogao da aprendizagem dos alunos” (Anexo Il do Decreto-Lei n.°
241/20012 de 30 de agosto).

Entdo, o papel do educador/professor ndo se restringe apenas ao saber-fazer, ao saber-saber
e ao saber-ser pedagdgicos, mas deve também responsabilizar-se por propiciar ambientes
gue sejam estimulantes, promovendo experiéncias de ensino/aprendizagem diversificadas,
socializadoras, ativas e ricas, como se expressa nos documentos oficiais que orientam a
acéo do educador/professor em contexto. E necessario que, quer na Educacéo pré-escolar,
quer no 1.° Ciclo do Ensino Basico, o educador/professor continue a (re)construir-se num

processo de aprendizagem que se deseja continuo.

O documento que apresentamos traduz-se no nosso relatorio final do desempenho
profissional em contexto e insere-se no ambito da Préatica de Ensino Supervisionada (PES),
integrada no plano de estudos do mestrado em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo

do Ensino Basico, em funcionamento na Escola Superior de Educagdo, do Instituto

! perfis gerais de competéncia dos educadores e professores do 1.° ciclo.

2 perfis gerais de competéncia dos educadores e professores do 1.° ciclo.



Politécnico de Braganca. Pretendemos, deste modo, dar a conhecer parte do trabalho
desenvolvido na PES nos contextos de Educacdo Preé-Escolar (EPE) e de 1.° Ciclo do
Ensino Basico (1.° CEB). Enquanto futuras educadoras/professoras salientamos a
importancia da Pratica de Ensino Supervisionada (PES), realcando todas as etapas
vivenciadas em dois contextos de estagio (na Educacdo Pré-escolar no Il semestre do ano
letivo de 2014/2015 e no 1.° Ciclo do Ensino Bésico no | semestre do ano letivo de
2015/2016). Tivemos muitas oportunidades de contacto com dois grupos de criancas (25
criancas de um jardim de infancia com 3 anos de idade e 25 criancas do 1.° ano de
escolaridade com 5 e 6 anos de idade) nas suas proprias institui¢des, nas quais tivemos a
possibilidade de observar, recolher informagdes, implementar atividades e refletir sobre

elas.

Nos primeiros momentos do nosso desenvolvimento profissional — a fase da observacao —
verificamos que, cada vez mais, as crian¢as contactam diariamente com diferentes meios
audiovisuais e, desde muito cedo, tem acesso as novas tecnologias, sendo que em fungédo
do que as criancas transportavam (dispositivos moveis: telemoveis e computadores
portateis, por exemplo) constatamos que estamos na era digital com uma forte tendéncia
para os Bring Your Own Device (BYOD). Assim, vimo-nos confrontadas em considerar
atividades de aprendizagem de forma a encontrar estratégias em que tivéssemos de usar as
novas tecnologias para suscitar o interesse das criancas, dai termos pensado num blogue®,
em que as criancas e os seus familiares pudessem ver, avaliar e sugerir atividades que
gostariam que o seu educando fizesse. Também recorremos as histérias de literatura para a
infancia para que o desenvolvimento da linguagem oral e escrita se tornasse mais proficuo
e também pelo facto de intencionarmos promover a leitura junto das criancas. Defendemos
assim as palavras de Jolibert (1984) quando refere que o meio escolar onde a crianca esta
inserida deve ser “um local de integracdo, de experimentacdo, de realizagdo, de confronto,
de conflito, de sucesso de preparacao para a vida social” (p.25). Debrucadas em encontrar
estratégias de interesse para as criancas nas diferentes situagdes de aprendizagem apoiamo-
nos no desenvolvimento da linguagem da crianga para a compreensdo do mundo fisico e

social. S&o, alids, esses 0s objetivos, como salienta Marques (1986) “do ‘contar historias’

% Produzimos um blogue, intitulado Aprender é divertido (in http://salase3.blogspot.pt/), onde descreviamos as atividades educativas
para que os encarregados de educacéo e familiares das criangas pudessem acompanhar os trabalhos realizados.. O blogue era constituido
por separadores onde constavam as atividades e histdrias trabalhadas, bem como as ementas das refei¢des e outros comunicados aos pais.
Salientamos que ao longo do trabalho ndo sera objeto de referéncia para relato de praticas pelo facto da nossa colega de estagio o ter
utilizado no seu relatério final.



http://salase3.blogspot.pt/

nas pré-escolas portuguesas e, valha a verdade, tais objectivos sdo extremamente

importantes” (p. 37).

Considerando a importancia das obras de literatura para a infancia como promotoras da
linguagem oral e da leitura e escrita importou-nos perceber Que estratégias de
aprendizagem se podem desenvolver em contexto de Educagdo Pré-escolar e de 1.° CEB
no sentido de desenvolver competéncias (meta)linguisticas? Considerando como ponto de
partida esta questdo delineamos o seguinte objetivo: promover o desenvolvimento
linguistico e metalinguistico das crian¢as num contexto geral de comunicacéo (oralidade,
escrita e leitura) realcando a leitura como estratégia de ensino aprendizagem. Para dar
resposta(s) a nossa questdao de partida sustentamos a nossa investigagdo numa abordagem
qualitativa, embora tivéssemos recorrido ao quantitativo para completar alguns dados que
apresentamos. Esta particularidade no recurso ao quantitativo é visivel na analise que
realizamos, sobretudo na andlise estatistica que fizemos aos dados das grelhas de
observacdo. Para além das notas de campo, dos registos fotograficos e em audio que
realizamos e que vamos dando conta ao longo deste trabalho no sentido de complementar o
nosso discurso e as nossas praticas, aplicamos grelhas de observacdo [uma para a (EPE) e
outra para o (1.° CEB)] para um registo continuo das aprendizagens das criancas e que
compreendiam as seguintes dimensdes de analise: consciéncia fonoldgica; reconhecimento
e escrita de palavras; conhecimento das convencdes graficas; e compreensdo de discursos
orais e interacdo verbal. Estas grelhas foram adaptadas de um estudo realizado por Viana
e Ribeiro (2014). De salientar que os dados apresentados trazem a discussdo a analise
realizada no momento inicial e no momento final, quer para a EPE quer para o 1.° CEB.

No gue concerne a estrutura do trabalho, este encontra-se dividido em trés capitulos.

No primeiro capitulo posicionamo-nos face aos documentos oficiais orientadores da nossa
planificacdo e acdo no contexto da EPE onde destacamos as Orientacdes Curriculares
para a Educacdo Pré-escolar (OCEPE) e as Metas de Aprendizagem, e no 1.° Ciclo do
Ensino Baésico salientamos os programas curriculares de referéncia e em vigor no ano
letivo de 2015/2016, nomeadamente o Programa e Metas Curriculares de Portugués do
Ensino Basico, o Programa e Metas Curriculares de Matematica do Ensino Basico - 1.°,
2.°e 3.° Ciclos, o Programa de Estudo do Meio do Ensino Basico - 1.° Ciclo e o Programa
de Expressdes Artisticas e Fisico-Motoras do Ensino Basico - 1.° Ciclo. Estes documentos
constituiram-se numa mais-valia para o trabalho desenvolvido, desde a nossa pré agédo a

acdo. Ainda na componente tedrica do nosso trabalho refletimos sobre o conceito de



literacia, uma vez que nos serviu para sustentar as aprendizagens no dominio da oralidade,
da escrita e da leitura. Realcamos ainda as estratégias de aprendizagem servindo-nos da

leitura como estratégia para o foco em estudo.

No segundo capitulo damos conta da caraterizacdo dos contextos onde realizamos a PES e
apresentamos o0s grupos de criancas. Salientamos também sobre os dois contextos a
organizacdo do tempo e do espaco pedagoOgicos. Neste capitulo terminamos com a
fundamentacdo do tema, da questdo de partida e do objetivo de estudo, e referimo-nos a

investigacdo, enquanto abordagem metodologica da pesquisa.

No terceiro e Ultimo capitulo procedemos a anélise das grelhas de observacdo, seguidas das
experiéncias de ensino/aprendizagem no a&mbito da EPE e, posteriormente, procedemos de
igual forma para o 1.° CEB: apresentacao da analise dos dados das grelhas de observacéo e

das experiéncias de ensino/aprendizagem.

Na reta final apresentamos as consideragdes finais onde refletimos acerca do trabalho
desenvolvido e, em termos de estrutura, finalizamos com as referéncias bibliograficas e os

anexos.



Capitulo I. Enquadramento tedrico

Nota introdutoria

Neste capitulo justificamos, numa perspetiva tedrica, 0 tema em estudo no presente
relatério final de PES — Abordagem da oralidade, escrita e leitura, considerando alguns
aspetos que pensamos sustentarem o problema em estudo, o qual especificaremos no

Capitulo Il deste trabalho.

Relativamente aos documentos oficiais, que orientaram a nossa pratica em contexto,
também serdo alvo de andlise no decorrer deste capitulo. Salienta-se a importancia das
OCEPE que nos serviram como linha orientadora das préaticas educativas no jardim de
infancia. Na continuidade para o 1.° ciclo do ensino basico atende-se, de igual forma, aos
Programas do 1.° Ciclo do Ensino Basico e as Metas Curriculares. Salientamos que 0s
documentos oficiais foram uma mais-valia para o trabalho desenvolvido em contexto de
trabalho, quer no ambito da EPE, quer no ambito do 1.° CEB. Refere-se ainda a
importancia da literacia pois é um veiculo para aprendizagens decisivas e estruturantes.
Acentua-se a importancia do desenvolvimento da oralidade, visto que esta presente em
todas as interacdes que ocorrem ao longo da pratica educativa, bem como as competéncias
que as criancas desenvolvem no dominio da aprendizagem da escrita e leitura. Por fim,
anota-se ainda como reflexao as estratégias de aprendizagem, uma vez que nos desvendam

a importancia dos processos educativos.

1. Documentos orientadores da pratica na Educacdo Pré-Escolar e no 1.° Ciclo do
Ensino Bésico

A EPE é “a primeira etapa da educagdo basica no processo de educagdo ao longo da vida”
(Ministério da Educacdo/Departamento de Educacdo Basica [ME/DEB], 1997, p.17) e,
nesta fase, devem ser criadas condicdes necessarias para as criancas continuarem a
aprender ao longo dos anos, para que aprendam a aprender. Seguindo as OCEPE)
percebemos que “acentuam a importancia de uma pedagogia estruturada, o que implica
uma organizacdo intencional e sisteméatica do processo pedagogico, exigindo que o
educador planeie o seu trabalho e avalie o processo e os efeitos no desenvolvimento e na

aprendizagem das criangas” (p.18).



Realcamos que as OCEPE*, aprovadas pelo Despacho n. 5220/97, de 4 de agosto,
surgiram de um esfor¢o conjunto de muitos profissionais da educacdo de infancia para
colmatar a auséncia de “um documento que fosse espelho daquilo que hoje sabemos que a
EPE deve proporcionar as criangas, isto €, reflexo daquilo que a sociedade, no seu todo,
pede a EPE ” (ME/DEB, 1997, p. 7). De acordo com Sim-Sim (2002) as orientacfes
curriculares constituem-se numa linha orientadora das praticas educativas no jardim de
infancia. Sustentadas ainda no que se expressa no documento das OCEPE salienta-se que
estas

constituem uma referéncia comum para todos os educadores da Rede Nacional de

Educacdo Pré-Escolar e destinam-se a organizacdo da componente educativa. Nao

sd0 um programa, pois adoptam uma perspectiva mais centrada em indicacdes para

0 educador do que na previséo de aprendizagem a realizar pelas criancas (ME/DEB,
1997, p. 13).

Apesar de ndo existir um programa, como acontece a partir do 1.° CEB, € importante que o
educador/professor planeie o seu trabalho e avalie o processo e o0s seus efeitos no
desenvolvimento e nas aprendizagens realizadas pelas criangas. As atividades de oralidade,
escrita e leitura ndo devem ser desconsideradas, “pois o prazer de aprender e de dominar

determinadas competéncias exige também esforg¢o, concentragdo investimento pessoal”

(ME/DEB, 1997, p. 18).

Relativamente as areas de contetdo sdo constituidas as referéncias gerais a apreciar no
planeamento da avaliagdo, distinguidas em trés areas de conteldo, nomeadamente a area de
formacdo pessoal e social, a area de expressdo/comunicacdo que compreende trés dominios
[o dominio das expressGes com as diferentes vertentes (expressdo motora, expressao
dramatica, expressao plastica e expressdo musical), o dominio da linguagem e abordagem a
escrita, o dominio da matematica] e, por ultimo, a area de conhecimento do mundo que
abrange a continuidade e intencionalidade educativas. Relativamente ao dominio da
linguagem e abordagem a escrita é onde nos debrugcaremos com maior rigor no decorrer do

nosso trabalho.

Atendendo ainda as OCEPE ressalvamos que ndo podem ser consideradas um programa
mas sim um documento orientador, pois como afirmam Dionisio e Pereira (2006),

tornaram-se num “documento-chave para a educacdo pré-escolar e tiveram um grande

* Em cumprimento da alinea c) do n.? 1 do artigo 100.°, conjugado com o artigo 101.° ambos do Cédigo do Procedimento Administrativo,
aprovado pelo Decreto-Lei n.° 4/2015, de 7 de janeiro, esteve em consulta piblica até ao dia 17 de maio de 2016, na pagina eletrénica da
Diregdo-Geral da Educacdo (DGE), em www.dge.mec.pt o projeto de Regulamento Orientages Curriculares para a Educagao Pré-
escolar. Publicagdo em Dirio da Repulblica, Aviso n.° 4494/2016, de 30 de marco de 2016 (In Diario da Republica, 2.2 série — N.°
65 — 4 de abril de 2016, p. 11150).


http://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Noticias_Imagens/2016_aviso_4494.pdf

impacto nas praticas pedagogicas de educadores de infancia mais jovens, que encontraram
ai um caminho mais estruturado para a organizacao das suas atividades educativas” (p.3).
Neste sentido, as OCEPE, traduzidas num documento bem estruturado e organizado, sao
esclarecedoras e precisas no modo como estdo inseridas e na forma como se pretende que 0

educador/professor se oriente.

Expressa-se no Artigo 2° da Lei Quadro da Educacgdo Pré-Escolar (Lei n.° 5/97, de 10 de
fevereiro) que
a educacdo pré-escolar é a primeira etapa da educacdo basica no processo de
educacdo ao longo da vida, sendo complementar da accdo educativa da familia,
com a qual deve estabelecer estreita cooperagdo, favorecendo a formagéo e o

desenvolvimento equilibrado da crianca, tendo em vista a sua plena insercdo na
sociedade como ser autbnomo, livre e solidario (Diério da Republica [DR], p. 670).

As Metas de Aprendizagem para a Educac@o Pré-escolar apoiam o educador na préatica
educativa pois descrevem as competéncias que sdo esperadas pelas criancas, e sustentam-
se nas OCEPE. Esclarecem possiveis dividas no processo de planeamento de estratégias
para que haja uma articulacdo nas diferentes &reas de forma globalizante e integrada,
percebendo-se a necessaria articulagdo e continuidade entre a EPE e o0 Ensino Basico.

As areas existentes nas Metas de Aprendizagem sdo a formacdo social, a expressao e
comunicacdo (inclui as vertentes motora, plastica, musical e dramaética), a linguagem oral e
abordagem a escrita, a matematica, o conhecimento do mundo e ainda as tecnologias de
informac&o e comunicacgdo. Nao foram formuladas metas intermédias para a Educacéo Pré-
escolar estando cada area organizada por dominios que integram o conjunto das metas
finais. Relativamente ao documento, e atendendo a lingua materna, salientamos o0s
seguintes dominios: consciéncia fonoldgica, reconhecimento e escrita de palavras,
conhecimento das convencdes graficas, compreensao de discursos orais e interacdo verbal
existindo, no total, 36 metas, pelo facto de os termos considerado no ambito do nosso
trabalho empirico de registo e analise dos dados durante a nossa pratica nos dois contextos
de estagio. Recorremos a estes dominios por sabermos que sdo mobilizadores de um
conjunto de conhecimentos linguisticos determinantes na aprendizagem da linguagem
escrita, salientando a capacidade de interacdo verbal, a consciéncia fonoldgica e a

manifestacdo de comportamentos emergentes de leitura e escrita.

Em resultado dos Programas do 1.° CEB surgiram as Metas Curriculares para este ciclo de
ensino, Vvisto que 0s programas assumem-se, sustentando-nos na ideia de Afonso et al.

(2010), como “instrumentos de apoio a gestdo do curriculo, disponibilizadas para serem



utilizadas pelos professores no seu trabalho quotidiano” (p.21). Desta forma, o professor
passa a ter um instrumento Util para que as aprendizagens das criangas sejam ampliadas e

mais sustentadas.

O programa e as Metas Curriculares no 1.° Ciclo do Ensino Basico, no ambito do
Portugués, constituidas de acordo com o Curriculo do Ensino Bésico e o Programa de
Portugués estdo estruturadas e surgem em quatro dominios de referéncia nos 1.° e 2.° ciclos,
nas suas dimens@es linguistica e cultural, nomeadamente a Oralidade, Leitura e Escrita, a
Educacdo Literaria®, Gramatica. As metas curriculares encontram-se divididas em &reas ou
disciplinas sendo elas definidas para o final de cada ciclo, considerando os primeiros anos
do Ensino Béasico uma grande importancia entre o dominio da Oralidade e a ligacdo com 0s

contetudos do dominio da Leitura e Escrita.

A correlacdo entre o Programa e as Metas Curriculares revela-se na forma como nos séo
apresentados os conteudos e na forma com s&o definidos os descritores de desempenho.
Estes consistem num enunciado preciso e objetivo, para que seja verificado 0 que as
criancas serdo capazes de fazer no final de cada ano letivo. O 1.° CEB aprofunda o
conhecimento da linguagem oral e atesta a aprendizagem da leitura e da escrita, atividades
que se complementam, por isso as metas curriculares retinem leitura e escrita neste ciclo.
As criancas para aprenderem a escrever terdo que ter meios de aprender a escrever e, assim,
reciprocamente a escrita esta integrada na leitura e vice-versa. Considerando os primeiros
anos do Ensino Basico assume-se assim uma grande importancia entre a oralidade e a
ligacdo com os contetdos do dominio da leitura e escrita. Sustentadas no programa de
portugués corroboramos a ideia de que “a linguagem escrita € uma representacdo da
linguagem oral; o sistema da escrita que utilizamos representa uma estrutura da fonologia

da lingua, que é os fonemas” (Buescu, Morais, Rocha, & Magalhdes, 2015, p. 7).

A aquisicdo de um maior dominio da linguagem oral é um objetivo fundamental da
Educacdo Pré-escolar, devendo o educador reforcar saberes que vdo ao encontro da
promogcéo da oralidade de forma a proporcionar aprendizagens significativas. Sustentamo-
nos agora no caderno de apoio, aprendizagem da leitura e da escrita (LE) uma vez que

menciona que a linguagem oral assegura a aprendizagem da leitura e da escrita.

% No caso dos 1.° e 2. anos designa-se por Iniciagio a Educagéo Literéria.



2. Conceito de Literacia

Literacia, “enquanto competéncia global para a leitura no sentido da interpretacdo e
tratamento da informagdo”, tal como se expressa nas OrientacGes Curriculares para a
Educacao Pré-Escolar (OCEPE),

implica a “leitura” da realidade, das ‘imagens” e de saber para que serve a escrita,
mesmo sem saber ler formalmente a abordagem a escrita no dominio da linguagem
oral e abordagem a escrita tem tido bastante realce na educacdo pré-escolar,
pensando-se que a leitura e a escrita s6 deveriam ter lugar no 1.° Ciclo do Ensino
Bésico. E actualmente indiscutivel que também a abordagem a escrita faz parte da
educacdo pré-escolar (ME/DEB, 1997, p. 65).

No que refere & Educagdo Pré-escolar e ao 1.° CEB atendemos ao que nos dizem Viana,
Cruz e Cadime (2014) quando mencionam que a
aprendizagem da leitura deu lugar ao conceito de competéncias facilitadoras de
aprendizagem da leitura e da escrita (...). A leitura e a escrita sdo aprendizagens de

natureza cultural. Ao contréario da linguagem oral, que € adquirida naturalmente,
bastando estar exposta a ela, a linguagem escrita tem de ser ensinada "e aprendida”

(p.7).
A lingua, nas suas diferentes expressdes, traduz-se num instrumento privilegiado utilizado
em contexto educativo que estimula o primeiro contacto com a escrita, a consciéncia
fonética e a consciéncia critica, mas também um instrumento no desenvolvimento da

linguagem oral, escrita e leitura das criancas.

Desde os primeiros momentos de vida do ser humano, o ato de falar é uma dadiva vertida
para diferentes vocalizagbes ou movimentos da boca. Sobre este assunto convocamos
Rebelo (1990) uma vez que destaca que “a crian¢a nasce e desenvolve-se num mundo em
que o ato da fala esta sempre presente” (p. 60). Sustentadas no mesmo autor percebemos
que a linguagem torna-se um processo conjunto entre comportamentos verbais e
comportamentos cognitivos e, desta forma, advém uma analise em que as atividades
cognitivas sdo construidas através das representac@es do real. Sustentada também em Sim-
Sim, Silva e Nunes (2008) percebemos que as criangcas adquirem e desenvolvem a
linguagem de forma natural e espontanea, necessitando apenas que conviva com falantes
dessa lingua, sendo que serd essa a sua lingua materna. Para que a crianga consiga
desenvolver a linguagem, acrescentam ainda os autores que “implica muito mais do que
aprender palavras novas, ser capaz de produzir todos os sons da lingua ou de compreender
e de fazer uso das regras gramaticais” (Sim-Sim, Silva & Nunes, 2008, p.11). A medida
que a crianga vai fazendo essa compreensdo vai construindo um processo através da

interacdo com 0s outros e vai-se apoderando da sua lingua materna, conseguindo, a partir



dai, comunicar e aprender acerca do mundo que a rodeia. Neste sentido é extremamente
fundamental que o ambiente onde esta inserida seja estimulante para o desenvolvimento da
linguagem. Corroboramos, por tal, das palavras de Sim-Sim, Silva e Nunes (2008) quando
nos adiantam de que “proporcionar, no jardim-de-infancia, ambientes linguisticamente
estimulantes e interagir verbalmente com cada crianca séo as duas vias complementares
que podem ajudar a combater as assimetrias que afectam o desenvolvimento da linguagem
nas criancas” (p.12). Assim as criangas com trés anos ja podem ter adquirido a estrutura
basica da frase e, por volta dos cinco seis anos, atingem um estado significativo de
conhecimento sintatico que lhes permite construir frases simples. Na figura seguinte
podemos observar os dominios de desenvolvimento propostos por Sim-Sim, Silva e Nunes
(2008, p.25).

Desenvolvimento
pragmaticoDesenvolvimento

ADQUIRIR A LINGUA
MATERNA PARA
COMUNICAR,
APRENDER E
PENSARADQUIRIR A
LINGUA MATERNA

Desenvolvimento
semanticoDesenvolvimento

Desenvolvimento
fonolégicoDesenvolvimento

Desenvolvimento morfolégico e
sintacticoDesenvolvimento
morfolégico e sintactico

Figura 1. Dominios de desenvolvimento

Para que consigamos desenvolver os varios dominios, segundo Sim-Sim, Silva e Nunes
(2008), € essencial que haja tempo para escutar as criancas, para estimular a expresséo oral
e a vontade de comunicar favorecendo assim o desenvolvimento da competéncia
comunicativa. Como educadores/professores devemos criar situacées de aprendizagem e
organizar os ambientes de modo a estimular as criangas para que adquiram novos conceitos
ajudando assim a alargar o seu vocabulario enciclopédico, promovendo o prazer de brincar
com palavras e descobrir novos vocabulos. A aquisicdo de um maior dominio da
linguagem oral € um objetivo fundamental da Educacdo Pré-escolar, bem como na
continuidade dos ciclos que lhe sucedem. E ainda essencial assegurar que as competéncias,
atendendo aos dois niveis de ensino pelos quais passamos, ndo se ensinam mas constroem-

se, basta criarmos condicdes para o seu desenvolvimento.
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3. Desenvolvimento da oralidade em contexto educativo

Na EPE torna-se necessério criar ambientes propicios ao desenvolvimento da oralidade,
visto que esta presente em todas as interacdes que ocorrem ao longo da pratica educativa.
Neste sentido, sustentando-nos na tese defendida por Bouton (1975) salientamos que o
educador/professor serve como “modelo da fala do adulto que, da maneira mais decisiva da
forma aos progressos linguisticos da crianca entre os 3 e 4 anos” (p.137). O meio onde a
crianca esta inserida deverd ser propicio ao desenvolvimento da oralidade, facultando

momentos e desafios para estimular as competéncias linguisticas e metalinguisticas.

A promocéo da oralidade na Educag&o Pré-escolar é parte integrante de toda a rotina do dia
a dia da crianga. Mas verifica-se grande pressdo por parte dos educadores para que haja
siléncio, impedindo assim as criancas de desenvolverem e construirem 0s seus proprios

significados. Sustentadas nas palavras de Hohmann e Weikart (2007) reforca-se que

0 desenvolvimento da linguagem é um processo interativo no qual as criancas
aprendem a falar ao falarem livremente sobre as suas experiéncias, faz sentido que
um ambiente de pré-escola, que promova a linguagem, seja um local onde,
caracteristicamente se oi¢ca 0 ruido proveniente das conversas das criangas. Um
local onde se espere que as criangas estejam caladas e s6 quase exclusivamente 0s
adultos falem, é ndo apenas inibidor do desenvolvimento da linguagem das criangas,
mas também lhes retira a possibilidade de exercerem a sua necessidade intrinseca
de comunicar (p. 526).

Através da linguagem as criancgas vao aperfeicoando a construcao frasica ao longo de todo
0 percurso educativo. A este propdsito mencionamos Sim-Sim (1998) quando afirma que
“a estrutura frasica envolve relagcdes de dependéncia entre as palavras” (p.146). Desta
forma, as palavras devem fazer sentido e devem ser compreendidas pelos participantes do

diélogo.

4. Competéncias de aprendizagem da escrita e da leitura

Corroborando Rebelo (1990) evidenciamos que “saber ler significa saber compreender um
texto escrito em leitura silenciosa, sem esfor¢o e rapidamente” (p.77). Neste sentido,
devemos entender que tem de existir a percecdo da lingua escrita, ou seja, tem de existir 0
reconhecimento das letras e das palavras escritas com a correspondéncia com 0s sons

ouvidos.

De acordo com Viana (2001) a crianca vai desenvolvendo uma sequéncia de competéncias
gue estdo ao alcance de um caminho onde a oralidade passa a ter um relevo no interesse

pela linguagem. Neste caminho deve ser percorrido possibilitando as criangas
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determinados estimulos e estratégias de aprendizagem que ajudem as criangas a
desenvolver a escrita e a leitura. Seguindo a ideia de Viana (2001) “¢ também necessario
tomar consciéncia de como a linguagem €, como se estrutura e como se utiliza. Séo
precisamente actividades metalinguisticas que vdo permitir as criancas reflectir sobre a
linguagem oral e apropriar-se da linguagem escrita” (p. 22). Desta forma, tivemos a
preocupacdo de que as nossas intervencdes passassem pela leitura de historias, de poemas,
de lengalengas, de limerick’s®, de trava-linguas, etc... desde que as considerassemos como

um contributo imprescindivel no desenvolvimento da nossa pratica.

Somos conscientes de que as capacidades de consciéncia linguistica vado evoluindo, para
um conhecimento metalinguistico mais claro, onde as criangas conseguem ir formando, de
forma consciente, as regras sintaticas das frases. Sustentadas em Martins (1996)
destacamos que “aprender a ler significa também aprender o sentido das préaticas sociais e
culturais em torno da linguagem escrita e esse sentido s6 pode adquirir-se através da
participagdo nessas mesmas praticas” (p.19). Assim, tanto no meio familiar como no
jardim de infancia, no 1.° CEB ou em outros contextos educativos € relevante que as
criancas tenham contacto com praticas de utilizacdo da linguagem escrita, pois sdo
facilitadoras para a aprendizagem da leitura. Corroborando Sim-Sim (2002) ler é uma
riqueza pois “lemos sinais de aviso, de antecipacdo e de cumplicidade, lemos o sentido de
gestos, de entoaces e de siléncios, lemos notacdes e indicadores de projetos e de trajectos,
lemos a nossa propria escrita e o que os outros escrevem” (p.5). Aprendemos a ler mesmo
antes de sermos rigorosamente iniciados na leitura e estamos sempre a aprender a ler, pois

esta aprendizagem ocorre durante a vida inteira.

De acordo com Niza e Martins (1998) ler € um ato cognitivo, pois a sua compreensao é
determinante na aprendizagem, e sobre a linguagem escrita as criangas ‘“‘constroem
representacdes mentais e elaboram hipoteses explicativas que vao, posteriormente,
interagir com as nog¢des que o professor lhes transmitira no acto de as ensinar a ler” (p.23).
A forma como se aprende a ler no sistema da lingua portuguesa implica algumas

capacidades de reflexdo acerca da linguagem oral, linguagem escrita e a sua relagéo.

Apoiando-nos em Sim-Sim (2001) relevamos a importancia da leitura, uma vez que “fazer
de cada cidaddo um leitor fluente é um desafio que se coloca as instancias politicas, aos

investigadores e aos contextos educativos (pp.7-8). E importante levar as criancas a

® Forma poética sustentada no Nonsense. Os versos 1, 2 e 5 sdo maiores, geralmente com trés pés de trés silabas (anapestos ou
anfibracos), rimando entre si, e 0s versos 3 e 4 menores com dois pés de 3 silabas, também rimando entre si. O esquema rimico é
AABBA.
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refletirem acerca da linguagem oral para tornar na mais simples a apropriacdo da
linguagem escrita. Como defende Viana (2001) “a melhor ajuda a dar a crianga é a de lhe
proporcionar, de forma ludica e sistematica, contacto com material impresso de modo a
desbloquear essa confusdo. A crianca aprendera melhor a ler se souber para que serve a
leitura” (p.23). Desta forma é necessario incentivar as criangas desde muito cedo para que
tomem consciéncia de como a linguagem € e como se estrutura. Acrescenta ainda a autora
que

os curriculos de ensino pré escolar comecaram a apresentar, de forma sistematica,
actividades de cariz literacito. Estas actividades tinham como objectivo desenvolver
aspectos como a memdria e a discriminagdo visual e auditiva, a sensibilidade aos
sons e nomes das letras, o reconhecimento global de palavras, a coordenacdo
motora (Viana, 2001, p.25).

r

Sustentadas em Jolibert (1998) concordamos que ‘“aprender é, para cada crianga, um
processo social de construcdo dos significados em seus encontros e interacbes com as
ideias as pessoas e¢ os acontecimentos” (p. 37). Neste sentido, 0 papel do professor é criar
condigdes que apoiem a aprendizagem das criancas pois, desta forma, teremos criangas
motivadas e incentivadas. Corroborando também das palavras de Arends (2008) referimos
que “o desejo de obter sucesso é evidente quando os alunos se esforcam para aprender um
determinado assunto, ou procuram alcancar 0s objetivos de determinadas tarefas. Os
professores manifestam motivos de sucesso quando se esforcam por dar uma boa instrugdo”

(p.141), sendo que o professor deve criar momentos agradaveis de leitura.

Como refere Fernandes (2007) “a aprendizagem da leitura é um processo continuo cujo
sucesso ¢ determinado em grande medida pela ac¢do intencional de educadores e pais”
(p.23). Assim sendo, tanto os educadores/professores como as familias tém um papel
imprescindivel no desenvolvimento das criancgas, sobretudo no decurso da aprendizagem
da leitura. E da responsabilidade dos educadores/professores promover tarefas que
fomentem a iniciacdo a escrita e a leitura, bem como a sua aprendizagem de forma
progressivamente mais complexa. Mesmo sendo um processo continuo, “ler é uma
actividade complexa na qual o nosso conhecimento extra textual da sentido ao texto e o
texto é portador de novos sentidos que nos levam a repensar a nossa cosmovisdo” (Bondoir,

cit. por Teixeira, 2008, p.2).

O que se apresenta as criangas, sejam eles quais forem os recursos devem ser bem
refletidos, para que dessa forma consigamos auxilia-las na ampliacdo da sua imaginacao.

Tal como ja referimos antes a Educacdo Pré-escolar surge como a primeira etapa da
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educacdo bésica e, em funcdo desta circunstancia o educador tem a responsabilidade de
promover estratégias de aprendizagens que apfem a crianca a desenvolver a oralidade, a
escrita e a leitura. O educador/professor possui a consciéncia de que a crianga € um sujeito
ativo no seu processo de desenvolvimento e aprendizagem e, desta forma, a crianca deve
estar em contato com a linguagem escrita para ganhar o gosto por praticas diversificadas de

leitura.

A EPE podera sempre oferecer condi¢cGes favoraveis as criangcas no sentido de estas
realizarem e desenvolverem atividades e projetos em torno da leitura, de acordo com as
suas idades. Corroborando Azevedo, Araujo e Aradjo (2014) pensamos poder afirmar que
o processo educativo pode ser percebido como “um conjunto de saberes, praticas e
axiomas que, ajudando o sujeito a pensar o mundo, contribuem para que ele possa crescer e
desenvolver-se na plenitude e pluralidade das suas dimensdes humanas” (p.3). Neste
sentido ainda, apoiamo-nos em Viana, Cruz e Cadime (2014) para sustentarmos que “o
gosto pela leitura ndo nasce do facto de as criangas viverem rodeadas de livros” (p.18). Por
tal, é indispensavel que pais, educadores/professores apresentem livros as criancas, para
que haja incentivo para os descobrir. De salientar que as criangas que frequentam a
Educacdo Pre-escolar e 0 1.° CEB tém acesso e entram no mundo magico da leitura,
através da voz dos pais, familiares e educadores/professores.

5. Estratégias de aprendizagem

Uma escola que era instrutiva passou a ser socializante e educativa a tempo inteiro.
Sustentadas nas palavras de Sanches (2001) relevamos que “€ preciso aprender a valorizar
0 processo de aquisi¢do dos conhecimentos e das atitudes e ndo centrarmos a nossa atengdo
apenas no produto final” (p. 30). Dai considerarmos essencial definir o que entendemos
por estratégias de aprendizagem, uma vez que sdo elas que nos ajudam a desenvolver e a

dar sentido as nossas praticas.

No que respeita a estratégias de aprendizagem, segundo Pocinho e Canavarro (2009) a
partir dos finais da década passada, este conceito foi objeto de estudo e de investigagéo,
salientando-se que “aprender a aprender pressupde a promog¢ao nos alunos de estratégias de
auto-regulacdo ou de meta-cogni¢do” (p.13). Da-se assim conta da importancia dos
processos educativos no desempenho duma aprendizagem com significado. Neste sentido,
e atendendo ainda as palavras de Pocinho e Canavarro (2009), “estratégia corresponde a

um conjunto de sequéncias de procedimentos ou planos orientados para a consecucao de
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metas” (p. 13). Corroborando também as palavras de Sanches (2001) salientamos que “o
professor deve criar um clima propicio a uma aprendizagem permitindo a partilha e a
socializacdo de saberes”, uma vez que “exigir o envolvimento dos alunos € provavelmente
0 aspecto mais importante das estratégias de aprendizagem” (p.45). Contudo, Sanches
(2001) acrescenta que “0 aluno tem de perceber em que é que aquela forma de actuar

“estratégia” o vai ajudar a resolver os seus problemas mais especificos” (p.45).

Pocinho e Canavarro (2009) referem que estratégia é a forma ou o procedimento de
abordar um tema ou atividade para que as criangas consigam ou alcancem o conhecimento

cognitivo pretendido.

As estratégias estabelecem uma forma necesséria para conseguir alcangar uma
aprendizagem segura, apontando assim para um conjunto de situacdes, a saber:

1. A interacdo aluno/professor;

2. A cooperacao e troca de papéis professor/aluno;

3. O ter & disposi¢do uma maior variedade de estratégias de ensino e domina-las;
4. O ensino virado para 0 processo Vs ensino virado para o produto;

5. O pensar em voz alta;

6. O ensinar em didlogo em todas as disciplinas, incluindo a matematica;

7. O ensino reciproco;

8. A metacognicao (Pocinho, & Canavarro, 2009, pp.37-38).

Corroborando as ideias de Sanches (2001) salientamos que a linguagem que se utiliza e o
cédigo linguistico utilizado pelos professores tem de ser descodificado pelas criancas e,
desta forma, o resultado das interacbes dentro da sala de atividades/aula devem
desencadear o sucesso educativo, deixando a crianca falar, dar voz a crianga, pois saber

ouvir é necessario e é uma boa estratégia de aprendizagem.
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Capitulo Il. Caraterizagdo dos Contextos Educativos e Abordagem Metodoldgica da
Pesquisa

Nota introdutoria

Neste capitulo sera apresentada a caraterizacdo dos contextos onde realizamos a Prética de
Ensino Supervisionada (PES), bem como do percurso metodoldgico que seguimos no
ambito da pesquisa que realizamos nos contextos e cuja tematica se prende com a
promocdo e o desenvolvimento linguistico e metalinguistico das criangas num contexto
geral de comunicacéo (oralidade, escrita e leitura). Damos conta, num primeiro momento,
da caraterizacdo da instituicdo onde se desenvolveu a PES na educacao Pré-Escolar. Sobre
este contexto teceremos algumas consideracdes atendendo a determinadas especificidades
do contexto educativo, nomeadamente ao grupo de criangas, a organizacdo do espaco da
sala de atividades, bem como a organizagdo do tempo — rotina diaria. Num segundo
momento, analisaremos, de igual forma, o contexto do 1.° Ciclo do Ensino Basico (1.° CEB)
onde desenvolvemos a PES. Acolhemos também neste capitulo as op¢des metodoldgicas
que seguimos ao longo do percurso pela PES e que resultou na elaboracdo deste relatério

final.

1. Caraterizacdo dos contextos da Préatica de Ensino Supervisionada

A instituicdo onde tivemos a oportunidade de realizar a PES no ano letivo de 2014/2015
foi num Jardim de Infancia da cidade de Braganca, pertencente a uma Instituigdo Particular
de Solidariedade Social (IPSS). Encontrava-se em funcionamento desde 1988, mas s se
fundou como IPSS em 2000. A instituicdo localizava-se numa zona degradada da cidade e
perto de uma zona de apoio social A instituicdo enquadrava-se num organismo sem fins
lucrativos, de desenvolvimento humano e de defesa do bem comum, predispondo-se a
contribuir para a autonomia de cada um e para o desenvolvimento local. Estava habilitada
e equipada para integrar criangas e idosos e para apoiar pessoas carenciadas, com bens

alimentares, vestuario, medicamentos, entres outros.

De acordo com Edwards, Gandini € Forman (1999) “o espago precisa de garantir o bem
estar de cada uma e do grupo como um todo” (p.151). Neste sentido, eram claramente
visiveis os fortes vinculos que existiam na instituicdo, uma cooperacgdo saudavel da equipa

em si.
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O espaco exterior da instituicdo era restrito, encontrando-se delimitado por um muro com
grades e portbes 0 que permitia seguranca as criancas. Existia também um parque (ainda
ndo terminado na totalidade) que dispunha de alguns equipamentos fixos, como por
exemplo um escorrega e baloicos de pé em forma de caracol. Corroboramos da opinido de
Hohmann e Weikart (2007) ao defenderem a tese de que “é essencial para o crescimento ¢
desenvolvimento das criangas pequenas que tenham tempo, em cada dia, para brincar num
recinto exterior seguro” (p.212). Sendo que o espago de recreio ndo era utilizado nas horas
de entrada e saida das criangas na instituicdo, devido a entrada e saida de veiculos dos

pais/familiares, facultava a paragem dos mesmos, e proporcionava melhor acesso.

A instituicdo possuia capacidade para receber e acolher cento e quarenta criancas, dos
guatro meses aos seis anos de idade. A equipa de pessoal ndo docente, era constituida por
doze assistentes operacionais, uma cozinheira e duas assistentes de cozinha, sendo que uma
delas assegurava o funcionamento da componente ndo letiva e de apoio a familia e
encontrava-se na instituicdo por colocacéo através do Centro de Emprego de Braganca
(IEFP). Havia ainda uma assistente administrativa que exercia funcdes ao nivel dos
servigos de secretaria. A instituicdo contava ainda com os servi¢os de uma psicéloga e de
uma assistente social, que exercia as fun¢des de diretora técnica do centro de dia para 0s

idosos.

A nivel dos espacos fisicos a instituicdo era constituida por trés pisos e encontrava-se
dividida e organizada da seguinte forma: o rés-do-chéo tinha como resposta social o centro
de dia e de convivio, sendo constituido por um saldo de cabeleireiro, um gabinete de
psicologia, um posto médico, um bar, uma lavandaria, quatro instalagfes sanitérias, uma

rececdo, uma garagem, uma sala de atividades e uma sala de convivio.

No primeiro andar, a resposta social a que a instituicdo se dedicava era o Jardim de
Infancia, constituido por uma sala de atividades de trés anos, uma sala de atividades de
quatro anos e uma sala de atividades de cinco anos. De acordo com a legislagdo da EPE, as
salas de atividades tinham como objetivo o desenvolvimento de atividades educativas,

incrementando assim competéncias socio afetivas, psiquicas e motoras de forma ativa.

As trés salas de atividades estavam divididas por areas, o que possibilitava a crianca
interagir tanto em pequeno grupo como em grande grupo. As instalacfes sanitarias eram

perto das salas de atividades para facultar resposta as necessidades bioldgicas, quer das
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criangas, quer dos adultos, e eram destinadas igualmente para a higiene pessoal. O vestiario
das criangas era um espaco autonomo das salas de atividade e estava situado ao lado das
instalacBes sanitarias e, sendo este de localizacdo proxima, estava destinado ao arrumo de
vestiario, como por exemplo a bata da instituicdo ou de uma muda de roupa suplente das
criancas. No referido espago existia uma régua de cabide identificada com o nome e o
simbolo de cada crianga. O hall de entrada era um espaco que estava equipado com duas
mesas e, sobre uma delas, estavam os dossiés da creche e do jardim de infancia que
serviam para efetuar o registo de chegada e saida de cada crianca, bem como da assinatura
da pessoa autorizada. A outra mesa destinava-se a auxiliar na exposi¢do de trabalhos,
efetuados pelas criancas do jardim de infancia. Os registos de fichas de atividades eram
num espaco Vertical, em placares de corticite que se encontravam no corredor entre as salas

de atividades e o vestiario.

Na instituicdo existia igualmente um gabinete com uma secretaria de pequenas dimensdes,
destinada ao apoio dos érgdos da direcdo, sendo este espaco, igualmente destinado para
atendimento de pais e realizacdo de inscri¢cdes. O refeitorio era um espago amplo, continha
dez mesas e sessenta cadeiras. O espaco estava devidamente preparado para atender ao
almoco e ao lanche da tarde das criangas do jardim de infancia. Estava ainda apetrechado
com trés mesas e seis cadeiras de altura superior a das criancas, destinadas ao almog¢o das
educadoras de Infancia e auxiliares da acdo educativa. Em frente ao refeitério situava-se a
cozinha, sendo o espaco que estava destinado a confecdo de refeicdes, para dar resposta as

trés respostas sociais da instituicdo, o centro de dia, o jardim de infancia e a creche.

No segundo andar, podiamos encontrar a Creche constituida por seis salas de atividades,
duas salas para criangas de dois anos, duas salas para criancas de um ano e dois bercéarios,
um saldo polivalente, uma arrecadacdo, um arquivo, uma despensa, um gabinete da
direcdo, trés instalacdes sanitarias, uma sala de leites e um centro de emergéncia social,

constituido por uma cozinha, trés quartos e uma instalacao sanitaria.

O contexto educativo e a sua organizagao constituem a base para um bom desenvolvimento
da formacdo global da crianga. Um ambiente educativo favoravel, adaptado as
necessidades das criancas e equipado com os devidos materiais, € a ferramenta essencial
que o educador deve organizar inicialmente, como objeto de um projeto de trabalho.
Atendendo a esta assercdo pensamos que, enquanto estagiarias, estivemos atentas aos
recursos que o meio envolvente possibilitava, para que se tornassem uma mais-valia para a

nossa pratica educativa. Os recursos do meio envolvente podem transformar-se, eles
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mesmos, em novos contextos educativos, na medida em que, como estagiarias apoiamos e

incentivamos as criangas a observar, a explorar e a construir novos conhecimentos.

A base do trabalho da instituicio era uma pedagogia de projeto, pois as criangas
desempenhavam um papel ativo na construcdo do seu desenvolvimento e da sua
aprendizagem. No decorrer do projeto a crianga tinha um papel ativo, ou seja, formulava
hipoteses, procurava informacao necessaria e refletia sobre ela, com a supervisao e apoio

do educador e ainda com a colaboracao da familia.

O tema do projeto partiu do livro de aventuras de Julio Verne “A volta a0 mundo em 80
dias”. Considerando-se as principais personagens do livro, ao longo do desenvolvimento
do projeto foram explorados os paises visitados pelas respetivas personagens, salientando-
se as suas vivéncias diarias e as suas culturas. Realcamos as principais questdes em torno
das quais se encontrava estruturado o projeto: O que sabemos? O que queremos saber? O
que é a Volta ao Mundo em 80 dias? Quem 0 escreveu? Quais as personagens? De que
necessitam para viajar? Que paises visitaram? bem como algumas das caracteristicas

especificas desses paises, nomeadamente: localizacdo, monumentos, cultura, gastronomia.

Relativamente ao trabalho que a instituicdo desenvolvia ao longo do ano, tinha como base
um modelo construtivista, valorizando a aprendizagem ativa, sendo que se traduzia numa
opcdo pedagdgica que ia ao encontro da crianca e das suas necessidades, como meio
potenciador do seu desenvolvimento. Contextualizava-se também numa linha
integracionista, uma vez que se considerava que o desenvolvimento e o conhecimento se
lam construindo pelo sujeito (crianca), a partir das suas interagdes com 0 mundo que 0
rodeia, ou seja, com 0s objetos e as pessoas. Assim, entendemos que aprendizagem ativa é
definida, como a aprendizagem em gue a crianca através da sua acao sobre 0s objetos e da
sua interacdo com as pessoas, chega a compreensdo do mundo. De acordo com Brickman e
Taylor (1991) “as experiéncias de aprendizagem devem ser ativas; isto €, tais experiéncias
devem tornar a crianga capaz de construir o seu préprio conhecimento lidando diretamente

com pessoas materiais e ideias” (p.3).

Sobre o conceito de aprendizagem ativa, na linha do modelo High/Scope, Hohmann e
Weikart (2007) referem “um ambiente de aprendizagem activa da as criangas

oportunidades permanentes para realizar escolhas e tomar decisdes” (p.7).

A aprendizagem ativa, embora tenha o apoio do adulto, é da iniciativa da crianca. E ela que

descobre, atua, manipula, experimenta e quanto mais faz, mais aprende e se desenvolve.
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Para que as experiéncias das criangas sejam variadas, 0s materiais e objetos a sua volta
também o deverdo ser. A crianga devera sentir-se desafiada a tocar, a mexer, a cheirar, a

saborear, e a sentir em seguranca (tanto fisica como emocionalmente).

A base deste modelo consiste essencialmente no modelo curricular High/Scope, sustentado

em cinco principios pedagdgicos:

— Preparar 0 espaco e 0s materiais;

— Criar um ambiente de aprendizagem interativa para cada crianca e para as suas
relagbes em grupo e com 0s seus pares, criando situagdes de socializacao;

— Garantir igualdade de oportunidades;

— Responder aos interesses e necessidades educativas das criangas;

— Proporcionar oportunidades de escolha e lideranca;

— Criar oportunidades de expressao individual e de descoberta ativa, entre outros.

A instituicdo onde desenvolvemos a PES do 1.° CEB, no ano letivo de 2015/2016, tratou-se
de um Centro Escolar pertencente a rede escolar publica, de um Agrupamento de Escolas
da cidade de Braganca e integrava os niveis de educacdo e ensino desde o jardim de
infancia ao 3.° Ciclo do Ensino Basico. Relativamente ao Centro Escolar salientamos a sua
inser¢cdo no contexto urbano, numa zona residencial e de muitas instituicdes publicas
(Quartel da Guarda Republicana, Bombeiros Voluntarios de Braganca, Policia de
Seguranca Pablica, Mercado Municipal e Camara Municipal com Balcdo do Cidaddo). O
Centro Escolar foi construido no ano de 2009/2010, tendo entrado em funcionamento no
ano 2010/2011.A populacdo escolar era composta por 324 criangas com idades
compreendidas entre os trés e os onze anos, sendo 86 do jardim de infancia. Os docentes
que exerciam a sua atividade profissional eram vinte e seis professores, dos quais sete
pertenciam ao Quadro de Agrupamento e dois ao Quadro de Zona Pedagdgica. O edificio
possuia, no total, vinte salas, organizadas da seguinte forma: dez salas destinadas ao 1.°
CEB; quatro salas destinadas a area de educacdo e expressdo plastica, quatro salas
destinadas a educacgé@o pré-escolar; um saldo polivalente destinado ao prolongamento do

jardim de infancia.

No que concerne ao espaco exterior, este possuia um parque de estacionamento com 32
lugares destinados, exclusivamente, aos professores, funcionarios e demais recursos
humanos afetos a escola. Usufruia ainda de equipamento adequado as criangas que

frequentavam as instalagdes, existindo dois parques infantis, destinado a educagédo pré-
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escolar, e ao 1.° CEB equipado com dois blocos de escorregas, um deles com tunel, barra,
cordas e parede de escalada para trepar, dois baloicos com apoio fixo no chdo tendo como
suporte uma mola, facilitando o movimento das criancas. O espacgo exterior comportava
ainda um campo de jogos e um grande espaco relvado onde as criangas podiam permanecer,
bem como um campo de jogos onde, nas horas do intervalo das 10:30 as 11:00, ou na hora
de término do almoco, das 13:00 as 14:00, as criangas podiam dedicar-se a prética
desportiva. De salientar que era um espacgo que estava protegido por um gradeamento. Nas
horas assinaladas anteriormente as criancas eram alvo de supervisdo constante, sendo para

isso necessario os olhares atentos dos assistentes operacionais, sendo eles um total de sete.

O Centro Escolar possuia trés portdes de entrada e saida de viaturas, mas somente um é
que estava permanentemente aberto e com vigilancia. Os outros dois serviam
exclusivamente para outras funges. Um deles para acesso a entrada de funcionarios da
Céamara Municipal de Braganca para manutencdo de todo o espago exterior e, 0 outro
portdo servia unicamente para entrada e saida dos funcionarios da empresa responsavel
pelo fornecimento de refeicdes. No entanto, existia um outro portdo de dimensdes
reduzidas junto do que dava acesso a entrada e saida de viaturas e que servia para entrada e
saida de toda a comunidade escolar, estando um assistente operacional permanente durante
quinze minutos, nas horas de saida das criangas de 1.° CEB [(12:30/12:45); (17:30/17:45)].

Relativamente ao espaco interior encontramos a portaria que possui um acolhedor hall de
entrada onde se poderia encontrar um primeiro hall pequeno que da origem ao hall
principal, separados por uma parede de vidro e porta. O hall encontrava-se decorado
mediante a época festiva em que nos encontrdvamos, tinha um placar com portas de vidro
onde estavam afixadas as listas das turmas bem como os horérios de cada uma delas, ou
mesmo alguma informacdo que fosse pertinente. Encontrava-se uma secretaria com uma
assistente operacional. A sala de reunibes, com um armario, a impressora e uma mesa
redonda era o local onde se realizavam os atendimentos aos pais, bem como pequenas
reunides e também onde se tiravam as fotocdpias solicitadas pelos docentes. Na sala da
diretora existia um armario, duas secretarias, contendo cada uma com um portatil com
ligagdo & impressora e outra impressora que estava ligada a todos os computadores das dez
salas de 1.° CEB. A sala dos professores estava bem equipada, pois possuia sofas e uma
mesa de refeicOes. Possuia instalagdes sanitarias para docentes e ndo docentes. Existia um
elevador que servia para transportar materiais de peso ou de dificil acesso pela escadaria.

No final do corredor podiamos encontrar outro corredor que, virando a direita seguia para
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as salas da Educacgdo Pré-Escolar, e virando a esquerda, para as salas do 1.° CEB. Na parte
do edificio que abrangia o 1.° CEB encontrava-se a Biblioteca/Centro de Recursos

Educativos.

As salas de aula do 1.° CEB eram compostas por mesas e cadeiras, dois armarios, um
quadro interativo com videoprojetor, uma secretaria com computador integrado e um
quadro branco. A sala das expressdes onde eram realizados trabalhos manuais, servia
inclusivamente para os professores de apoio, para apoiar algumas criancas com

dificuldades de aprendizagem.

No piso inferior encontram-se as restantes cinco salas, inclusive a da Componente de
Apoio a Familia (CAF) e, através de um corredor para o lado direito, podiamos aceder ao
refeitdrio composto por mesas e cento e oitenta lugares sentados para as criancas de 1.°
CEB. Pudemos constatar que as mesas e as cadeiras eram sensivelmente mais altas que as
cadeiras e mesas onde as criangas do jardim de infancia almogavam. Existia ainda um
balcdo de cozinha, dividindo a zona de servir, onde estava toda a loica das refeicOes

servidas, um frigorifico, uma méaquina de lavar loica industrial e um lava loica.

Para acesso ao refeitdrio tinha um pequeno corredor onde se encontravam diversas salas
sem aquecimento, uma das salas servia de apoio para acondicionar o leite escolar, uma sala
de material didatico, uma sala de material de ciéncias e uma sala com as maquinas do

aquecimento central.

A zona sanitéria possuia lavatorios e sanitas adequadas as criangas. As casas de banho de
funcionarios estavam equipadas com sanitas, lavatérios e um polibd (no caso de alguém
necessitar de tomar um duche com &gua quente), uma sala de convivio com roupeiro para
serventia dos funcionarios da empresa que fornecia o almoco e uma arrecadacdo onde era

guardado material de pouco uso.

2. Os grupos de criancas e as salas de atividades/aula

As observagdes que realizamos, no inicio da nossa préatica, permitiram-nos conhecer
melhor o grupo de criangas, assim como a individualidade de cada uma. Centramo-nos nas
observagdes de situacOes pedagogicas para mais tarde conseguirmos atender aos interesses
e necessidades do grupo de criancas. De ressaltar que algumas das informagdes nos foram

fornecidas nas reflexdes semanais com a Educadora cooperante.
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A nossa acdo decorreu numa sala de jardim de inféncia, no ano letivo 2014/2015, com um
grupo formado por vinte e cinco criangas. Quinze criangas eram do sexo masculino e dez
criancas do sexo feminino, tinham todas trés anos de idade e frequentavam pela primeira
vez o jardim de infancia. Eram criancas com bastante energia e bem-dispostas, gostavam
de realizar novas descobertas, mostravam-se orgulhosas pelas suas conquistas e
demonstravam muito interesse em todas as atividades. A maioria das criangas gostava de
brincar ao faz-de-conta, de musica, de ler e ouvir contar historias, de danca e de jogos que
implicassem movimento. Era um grupo afetuoso e tinha facilidade em expressar 0s seus
sentimentos, recorrendo com frequéncia a demonstrac@es de carinho. Era também normal
ver as criangas a usar objetos de uso comum para outros fins, demonstrando alguma

criatividade e interesse por novas descobertas.

O grupo revelou-se alegre, ativo e participativo, mostrando interesse e entusiasmo na
concretizacdo das atividades educativas, estando sempre recetivo a descoberta.
Relativamente a escolha das areas de interesse, a maioria das criangas, optava pelas areas
da cozinha, construcdes e garagem. Todas as criancas ja tinham interiorizado os momentos
da rotina diaria da sala. Eram criangas muito curiosas com tudo o que as rodeava. Como
defendem Garland e White

0s acontecimentos que envolvem criancas e adultos ao longo do dia — planear,
brincar no recreio, reunir para uma historia - dividem o dia em blocos de tempo
manobraveis e fornecem uma estrutura que as criangas compreendem e
reconhecem’. Saber aquilo que esperar em cada parte do dia ajuda as criancas a
desenvolver um sentimento de seguranca e controlo (cits. por Hohmann, & Weikart,
2007, p. 225).

A rotina diaria contribui para que, ndo sé as criancas mas também os adultos, se organizem,
planeando diversos momentos diarios que apoiem uma aprendizagem ativa. De acordo com
Hohmann e Weikart (2007) a rotina diaria da EPE segundo o modelo High/Scope “inclui o
processo Planear-fazer-rever, o qual permite que as criangas expressem as suas intencoes,
as ponham em pratica e reflictam naquilo que fizeram” (p.8). Todas as atividades foram
pensadas, refletidas e realizadas neste sentido, para que as criancas e os adultos pudessem
construir uma aprendizagem ativa, focalizada em torno de oportunidades e encorajando
assim a crianga para ser um cidaddo livre de escolhas, bem como a experimentar e a
explorar, estimuladas pela educadora e pelas estagiarias a fazerem uma revisdo das suas
experiéncias. Era um grupo de criancas no qual que se verificava existirem lacos de
amizade, demonstrando muitos desses valores nas suas brincadeiras, mas por vezes era

visivel serem criangas egocéntricas, requerendo alguma atencdo por parte da educadora
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cooperante, pois ndo conseguiam gerir situagdes de conflito e partiam logo para agresséo,
por vezes fisica (bater, empurrar,...). Contudo, quando chamadas a ateng¢do, assimilavam
bem o erro e pediam desculpa sem qualquer dificuldade. S0 verificamos que trés das
criancas ndo acatavam bem quando, eram chamadas a atencao, ficando um pouco amuadas

e gritavam, parecendo mais uma birra para chamar a atencao.

As criangas eram assiduas, participativas e manifestavam particular interesse por ouvir
musica e cancles e empenhavam-se na realizacdo de experiéncias diversificadas. Todas as
criancas eram muito sociaveis e muito expressivas. Cada crianca era diferente da outra.
Existiam criangas muito comunicativas e existiam outras que precisavam de mais tempo
para conseguir confiar, inclusive nas primeiras semanas de intervencdo, uma das criancas

olhava para nés com ar desconfiado.

Durante as refei¢cdes as criancas conseguiam comer sozinhas, embora, por vezes, duas das
criancas necessitassem que lhe dessem a sopa, pois se ndo fosse desta forma ndo a

comeriam.

Verificamos que as criancas tinham um bom apoio por parte das familias, sendo estas
atentas e preocupadas, pois tinham conversas informais com a educadora cooperante
sempre que a crianca ndo estivesse no seu melhor estado fisico. Apreciando a importancia
da familia no processo educativo das criancas, como afirmam Hohmann e Weikart (2007),
os atores educativos devem reconhecer “o papel das familias no desenvolvimento das
jovens criangas (...). As criangas [desenvolvem-se] melhor num ambiente em que sentem
apoio” (p.100). Desta forma a participagdo das familias € relevante para um bom

desempenho e desenvolvimento da crianca.

Do contacto que tivemos com as familias verificamos que eram interessadas com tudo que
dizia respeito a crianca e tinham a preocupacdo de manter uma comunicacdo com a
educadora cooperante, solicitando, através da caderneta, por exemplo, um pedido de
colaboragcdo dos pais no sentido de procurarem, com 0s seus educandos, por exemplo,

material relativamente ao Japdo. Foi claramente visivel o empenho dos pais.

Passamos, de seguida, a caraterizacdo da sala de atividades. Como podemos perceber
através da observacdo da figura 2, a sala do grupo de trés anos era uma sala retangular, a
excec¢do de um pequeno corredor que existia logo na entrada da porta, ndo permitindo que

a educadora cooperante ou as educadoras estagiarias conseguissem ver as criancas de todos
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0s pontos da sala. Deste modo, era necessario que a educadora cooperante e as educadoras
estagiarias estivessem num ponto estratégico, para poder observar todo o grupo de criangas.

Area dos jogos

Area da Cozinha

Area da garagem

Area de trabalho em pequeno grupo
Area da biblioteca

Armaério de apoio & biblioteca e jogos
Manta de acolhimento

Mesas de apoio

© ® N o M wDNPR

Armarios e estante

I Janelas

I placares I Porta da Sala

Figura 2. Planta da sala de atividades do jardim de infancia

A sala de atividades tinha as paredes pintadas de um bege claro, tipo casca de ovo, do meio
da parede para cima, e 0 outro espaco era revestido a madeira. No espaco vertical tinha
dois placares de cortica, local apropriado para a exposi¢do dos trabalhos elaborados pelas
criancas. Na sala existiam também trés janelas que contribuiam para a existéncia de uma
boa luminosidade da sala. No seu interior podiamos ainda aceder a um armario de duas
portas, onde a educadora cooperante guardava todo o material necessario, e a um outro
armario sem portas, com prateleiras e gavetas, onde se arrumava algum material de
trabalho, bem como toalhas de plastico para revestir as mesas de trabalho, revistas e jornais,
sendo que uma das prateleiras servia de apoio para colocar as garrafas de agua das criangas,
que estavam devidamente identificadas. No espaco existia também uma estante onde
estavam dispostos, na vertical, os portefolios de cada crianca, onde se guardavam 0s
trabalhos. Existia também outro armario, de dimensdes reduzidas, para as criangas terem
acesso a diverso material, como lapis de cor, canetas de feltro, entre outros. Existiam

quatro mesas de trabalho e uma arca de madeira onde eram guardados alguns materiais.
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A sala de trabalho estava bem organizada relativamente as areas e ao espago, encontrando-
se dividida em diferentes espagos, nos quais que se pretendia que as criangas pudessem
desenvolver diversas atividades, proporcionando a aquisi¢do de varias competéncias. As
areas de interesse e 0s materiais disponiveis na sala permitiram as criancas serem co
construtoras das suas aprendizagens, pois estas escolhiam as areas que queriam ocupar, s6
podendo permanecer cinco criangas em cada simultaneamente, sendo livres de escolher o
que fazer enquanto ocupavam este espaco. Estavam bem definidas as regras de como
permanecer ou sair da area. De acordo com Rodrigues e Amodeo (2003) “€ necessario que
se oportunizem situagdes para a tomada de decisdes, escolhas e intercambio dos pontos de
vista, promovendo manifestacdo da autonomia, da cooperagcdo, tdo importantes na

formagao do cidadao” (p. 9).

Na sala de jardim de infancia os materiais estavam visiveis, etiquetados e encontravam-se
ao alcance do grupo, o material pedagogico existente, estava disponivel e de facil acesso as
criangas, a excecdo de materiais que pudessem ser perigosos (como materiais cortantes).
Esta organizacdo do espaco proporcionava as criangcas um ambiente ordenado, onde estas
se tornavam auténomas e participativas na realizacdo das suas acbes. Nas OCEPE
expressa-se que “o conhecimento do espago, dos materiais e das atividades possiveis ¢é
também condi¢do de autonomia das criancgas” (Ministério da Educac¢ao/Departamento de
Educacao Béasica [ME/DEB], 1997, p.38). Neste espaco, as crian¢as eram independentes na
utilizacdo de todos os materiais, dando-lhes, por vezes, utilidades diferentes, pois surgiam
formas imprevistas e criativas. A sala encontrava-se organizada por areas, tendo de apoio
logistico cinco mesas acompanhadas de vinte e cinco cadeiras. As areas estavam
identificadas com o nome e com a quantidade de criancas que as podiam frequentar ao
mesmo tempo, através de colares com as respetivas cores, relativas a cada uma das areas.
Esta situacdo foi introduzida por nos estagiarias, como forma de resolver a questdo de
quererem frequentar muitas criancas a mesma area. Estes espagos ofereciam diferentes
opcdes, pois cada area apresentava um Unico conjunto de materiais e oportunidades de
trabalho. Assim, encontra-se dividida em seis areas, tal como podemos observar na planta
da sala (vide figura 2), nomeadamente a area dos jogos € a area da casa, onde se encontrava
inserida a cozinha e o quarto, a area da garagem, a area de trabalho, a area da biblioteca e a
area das construcdes. O espaco da sala de atividades em que nos integramos era suficiente
para as criangas utilizarem os materiais que necessitassem. Tendo em conta as dimensdes

13

espaciais, de acordo Hohmann e Weikart (2007), corroboramos a ideia de que “a
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aprendizagem pela acgé@o requer espago para as criangas se moverem, experimentarem e

trabalharem, quer sozinhas, quer com outras” (p.166).

A area da casa, que englobava a cozinha e o quarto, dispunha de uma mesa redonda e de
quatro cadeiras de tamanho inferior as restantes mesas de trabalho, um armério com fogéo,
um lava loica e prateleiras, devidamente equipadas de pratos, talheres, tachos, panelas,
pecas de fruta, varios alimentos e ingredientes, todos eles em plastico, bem como caixas de
cereais de uso domeéstico, desocupadas. Na continuidade da cozinha existia o quarto, com
uma cama pequena, lencois e manta, bem como algumas pecas de vestuadrio para as
criangas, uma comoda e diversas bonecas. Era neste espago que as criancas “faziam de
conta” (jogo simbolico) que confecionavam as suas refei¢des. Era também uma das areas
em que brincavam e incorporavam, muitas vezes, o papel de mée, de pai, e representavam
algumas situaces vividas, sentimentos positivos e/ou frustracBes. Tal como refere
Cordeiro (2008), seja com os bebés de plastico, com os fantoches ou com os utensilios
existentes na casa, esta ¢ uma area que “todas as salas devem ter, seja ela mais ou menos
estruturada, € um hino a imaginacao e criatividade, ao jogo do faz-de-conta, vivéncia de
papéis, mas também de exercitacdo da linguagem, respeito pelos outros, responsabilidade e

organizag¢do do espacgo” (p.372).

A area da garagem tinha um movel de plastico com gavetas que continham carros de
diversos tamanhos e modelos, assim como pecas de construcdo, servindo igualmente de
apoio a area das construc@es, uma carpete de plastico onde se verificava o desenho de uma
estrada. Existem varios carros com diferentes formas e cores, assim como avides,

motociclos e tratores.

Na area dos jogos, existiam varios jogos de memdria, assim como puzzles, sendo eles
variados tanto para divertimento como para concentracdo ou, simplesmente, para a

realizacdo de jogos ladicos.

Por ultimo, uma area bem estruturada era a area da biblioteca, pois tinha um movel com
trés prateleiras onde estavam dispostos variados livros de leitura, com uma carpete e
almofadas para as criangas se deliciarem com a leitura através das ilustracdes. Situava-se
entre a &rea de trabalho e a carpete dos jogos de concentracdo, sendo que esta era uma das
zonas onde se verificava menos ruido. Podiamos encontrar um armario, onde a educadora
cooperante tinha algum material, do lado direito, uma estante com garrafas de agua,

estando dispostas com os simbolos de cada crianca, situadas a altura que as criangas
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pudessem aceder sem qualquer dificuldade, criando assim autonomia para usarem sempre
que fosse necessario. Encontrava-se ainda uma prateleira, o suporte de televiséo e video,
para realizacdo de sessbes em que as criancas quisessem visualizar algum filme.
Compreende-se assim um ambiente fisico, que fornece experiéncia de aprendizagem ativa.
Neste sentido, concordamos com a ideia de Hohmann e Weikart (2007) quando
mencionam que “¢é util olhar para ambientes onde se concretiza a abordagem High/Scope e
atender aos ingredientes da aprendizagem ativa: objetos e materiais, manipulacao, decisdes,
linguagem da crianca e apoio dos adultos” (p.162).Varios modelos pedagogicos
preocupam-se com arquitetura do espaco educacional. De acordo com Oliveira-
Formosinho (2007) a pedagogia de escuta de Reggio Emilia sdo exemplos da importancia
do “contexto fisico, do espaco e da arquitetura da sala de atividades, do espago de recreio,
da escola e do espaco envolvente. Esses elementos sdo importantes para criar outra visao
da crianca e do professor, do ensinar e do aprender” (p.23). Corroboramos pois a ideia de
que o adulto deve apoiar as brincadeiras da crianca e todas as areas lhe devem estar

acessiveis.

Relativamente ao grupo de criancas do 1.° CEB era constituido por vinte e cinco criangas,
sendo treze do sexo feminino e doze do sexo masculino. Na sua maioria as criancas faziam
seis anos durante o ano civil de 2016, a excecdo de duas criangas, uma do sexo masculino e
outra do sexo feminino que ja tinham seis anos. No que concerne a aprendizagem era um
grupo homogéneo referente ao desenvolvimento da aprendizagem, sé uma das criancas de
sexo feminino apresentava alguma dificuldade de aquisicdo de conhecimentos de
aprendizagem, nomeadamente na compreensdo de grafemas e na representacdo numérica
verificando alguma dificuldade na decomposicdo de numerais. Em relagdo as atividades da
area das Expressbes Artisticas e Fisico-Motoras, nomeadamente no dominio da Expressdo
e Educacdo Plastica verificou-se que algumas criancas sentiam dificuldade no recorte.
Pensamos poder aferir que esta competéncia podia ter sido melhor trabalhada na Educacéo
Pré-Escolar. Eram criangas com bastante energia, criativas e demonstravam interesse pela

descoberta.

O grupo de criancas revelou-se alegre, ativo e participativo, mostrando interesse e
entusiasmo na concretizacdo das atividades educativas, estando sempre recetivo a
descoberta, proporcionando assim a realizacdo de dialogos, tidos sempre em conta para o
planeamento das atividades educativas. Partimos maioritariamente da leitura de historias,

como forma de abordarmos todas as areas de contetdo e proporcionarmos aprendizagens
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significativas e diversificadas. Todas as atividades foram pensadas, refletidas e realizadas
neste sentido, onde as criancas e os adultos construiam uma aprendizagem ativa.
Focalizavamo-nos em torno de oportunidades criadas por nés ou pelos outros elementos da
comunidade educativa e encorajamos a participacdo consentida, pois defendemos que as
criancas devem ser cidaddos livres e com direito & escolha. Convidamos as criangas a
observar, a experimentar, a explorar e a rever as suas experiéncias. Todas as criangas eram

muito sociaveis, muito expressivas e interessadas.

Foi visivel atraves das reflex6es semanais e os didlogos com a Professora Cooperante que
existiam dois grupos de criangas, as que participavam de forma ativa e espontanea e as que
sO participavam com apoio do adulto. No que diz respeito ao grupo mais interventivo
verificou-se a participacdo excessiva da parte de algumas criancas, sendo ela prejudicial ao
restante grupo. A professora tinha que fazer uma gestdo muito eficaz na mediacdo da
participacdo de algumas criancas dando voz as menos participativas. O grupo de criancas
revelou aptiddo de atencdo e concentracdo razoavel. O comportamento nem sempre era
adequado ao bom funcionamento de sala de aula, isto pelo facto de determinados
comportamentos serem pouco exemplares, nomeadamente o facto de algumas criangas ndo
conseguirem permanecer sentadas nos lugares, como também existirem conversas paralelas
e assuntos que, por vezes, ndo tinham qualquer sentido. Desta forma, para conseguirmos
manter um bom funcionamento e rigor dentro da sala, foi necessario procedermos a
introducdo do semaforo do comportamento. Existiam criangas com ritmos de trabalho
diferentes, verificando-se maior interesse por parte de algumas criancas e, nesse sentido,
fomos também constatando que conseguiam resolver e solucionar as propostas de

atividades com maior facilidade.

As intervengdes decorreram numa das dez salas do 1.° CEB do Centro Escolar. A sala
apresentava um formato retangular com excelente iluminacdo natural, visto uma das
paredes laterais ser composta por janelas envidracadas com estores de aluminio que
permitiam regular a intensidade de luz. Possuia aquecimento central. As paredes da sala
tinham tom cinzento, bem como o chéo e o placard. O espaco era amplo e nele podiamos
encontrar um quadro branco e outro interativo com o respetivo projetor e uma secretaria
com computador destinada a professora. Possuia ainda um armario para arrumacao de
material, nomeadamente didatico e continha também o0s processos individuais de cada
crianga. Existia ainda outro armario que servia de suporte aos portefolios individuais das

criangas, onde eram colocados os seus trabalhos e as suas fichas individuais. Dada a
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escassez de arrumacdo, os manuais escolares e os cadernos diérios individuais de cada
crianca encontravam-se em cima do parapeito da janela. A sala tinha apenas um bengaleiro
redondo destinado a arrumacdo dos casacos das criangas e dezasseis mesas retangulares
castanhas com duas cadeiras cada, e ainda uma mesa individual com uma cadeira. A
disposicdo em questdo colocava algumas criangas sentadas a pares em cada mesa, havendo
ainda algumas criangas colocadas isoladas em cada mesa. Para uma melhor
contextualizacdo da disposicdo do mobiliario no espaco da sala de aulas apresentamos, na

figura seguinte, a respetiva planta.

Armério
Bengaleiro

Mesa de trabalho
Quadro branco

Quadro interativo

o g > w N PR

Mesa com computador incorporado

I Janelas Radiadores

I placares I Porta da Sala
i 4
Figura 3. Planta da sala de aula do 1.° ano de escolaridade

A estrutura organizativa da sala revelava uma disposi¢do mais tradicional, associada a uma
abordagem pedagdgica transmissiva, sendo que as mesas e as respetivas cadeiras se
encontravam dispostas em trés filas, de frente para os quadros e para a secretaria da
professora. Esta disposicéo, por outro lado, facilitava a circulagdo da professora para apoio
e controlo dos exercicios de aplicagdo de conhecimentos e, por outro, promovia ainda o
contacto visual das criangas com o adulto, remetendo-nos para a aquisicao passiva do saber

por parte das criancas.
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3. Organizacao do tempo pedagdgico nos dois contextos

A rotina diaria é muito importante para a crianca, visto que faculta uma sequéncia de
acontecimentos, permitindo que esta os antecipe, ndo sendo uma funcéo exclusivamente do
educador. A rotina diaria impera, como um meio de aprendizagem e desenvolvimento
integral e, tal como afirmam Hohmann e Weikart (2007), “oferece um enquadramento
estavel no qual as criangas (...) podem sem perigo iniciar, reflectir sobre, modificar e
expandir as experiéncias de aprendizagem pela accao” (p.227). Os mesmos autores
defendem que “as areas ludicas sdo claramente definidas e recheadas de materiais
interessantes e adequadas a idade das criangas” (p.28). Concordamos também com
Portugal (2010) quando defende a tese de que as rotinas garantem experiéncias que
concedem a crianga seguranca emocional e estimulo, ndo se tratando de forcar o seu
desenvolvimento mas sim encorajar a crianca para que dessa forma aprenda em casa, na
escola e ao longo da vida. A qualidade das rotinas tem a ver com o grau de envolvimento
das criancas, sendo fundamental o respeito pelo ritmo de cada crianga, pois devem ser
agentes ativos da propria aprendizagem e do proprio desenvolvimento. De acordo com
Zabalza (1998) a rotina diaria

¢ um instrumento com utilidade educativa em vérios niveis (...). Uma rotina &,
principalmente, uma estrutura organizacional pedagdgica que permite que o
educador(a) promova atividades educativas diferenciadas e sistematicas de acordo
com as experiéncias que se quiser colocar em préatica, além daquelas que surgem
naturalmente, seja por sugestdo de uma crianga ou um grupo (p.195).

Segundo Brickman e Taylor (1991) deve-se proporcionar as crian¢as uma rotina previsivel
de forma a proporcionar um enguadramento ordenado para que as experiéncias de
aprendizagem das criangas sejam uma das func¢bes importantes no seu dia a dia, sendo
também de valorizar, e atendendo ao que nos diz Zabalza (1998), o tempo que é dado a
crianga para participar nas atividades, possibilitando uma diferenciacdo pedagogica.

Para Zabalza (1998) “as rotinas actuam como as organizadoras estruturais das experiéncias
quotidianas, pois esclarecem a estrutura e possibilitam o dominio do processo a ser seguido
e, ainda, substituem a incerteza do futuro (...) por um esquema facil de assumir” (p. 52).
Seguindo a ideia do autor, o educador deve organizar o seu tempo, para que permita assim
uma aprendizagem com experimentacdo diversificada sobre objetos. Na verdade, “criar
uma rotina didria é basicamente isto: fazer com que o tempo seja um tempo de

experiéncias ricas e interagdes positivas” (Zabalza, 1998, p. 158).
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Nesta perspetiva a rotina da “Sala verde” ¢ disposta da seguinte forma, conforme se pode

verificar no seguinte quadro.

Quadro 1. Rotina diaria da instituicdo da Educacdo Pré-escolar

Horas

Momentos da Rotina

Descricao

07:45-09:30

Acolhimento

As criangas comegavam a chegar a instituicéo.
Dirigiam-se para um saldo polivalente, onde
eram recebidas e orientadas pelas auxiliares
de acdo educativa.

9:30 - 10:00

Atividade orientada em grande
grupo

As criancas partilhavam momentos com a
educadora e com o0s colegas, realizavam
jogos, cantavam e ouviam historias.

10:00 - 11:00

Atividade orientada em
pequeno grupo

Este tempo destinava-se igualmente a
experimentacdo de materiais.

11:00 - 11:15

Tempo de rever

Momento em que um grupo com numero
limitado de criangas se sentava, explorava e
experimentava 0s materiais dispostos numa
mesa de trabalho, com o auxilio da educadora.
As atividades propostas eram realizadas com
uma intencionalidade especifica. As restantes
criangas iam para as areas.

11:15-11:30

Arrumagcdo de espagos e
materiais

Terminada a atividade orientada, as criangas
responsabilizavam-se por deixar os materiais
e 0 espaco arrumados. Quando o tempo o
permitia e, por norma sim, existia um tempo
antes da hora de almoco em que as criancas
realizavam jogos coletivos, ou brincavam no
parque da instituicéo.

11:30 - 12:30

Higiene/ Almoco/ Higiene

As criancas dirigiam-se para o refeitorio,
acompanhadas pela educadora, auxiliar e
estagiarias, onde cuidavam da higiene das
maos e lhes era servido o almogo, sempre
com a orienta¢do e supervisdo da educadora,
da auxiliar e das educadoras estagiarias.

12:30 - 14:00

Hora de descanso /Atividades
livres/Descanso

O periodo de descanso era um periodo onde
as criangas podiam dormir, ou fazer
atividades mais calmas, como ouvir mdsica,
ver televisdo.

14:00 - 15:30

Atividades e projetos em
pequenos grupos

As criancas realizavam atividades seguindo a
orientacdo da educadora cooperante.

15:30 -16:00

Lanche

As criangas cuidavam da higiene e dirigiam-
se ao refeitdrio para lancharem.

16:00 - 17:30

Atividades nas areas

As criangas realizavam atividades ludicas
como: cantar, jogar, entre outros. De seguida,
decidiam a area que seria possivel ir brincar.

17:30 - 19:00

Apoio a familia

As criangas dirigiam-se para a sala de video,
gindsio ou parque enquanto aguardavam a
chegada dos pais.

Ao analisarmos o quadro percebemos que a sala de atividades dos trés anos tinha como
linha orientadora o modelo curricular High/Scope que se distingue das outras rotinas.
Corroboramos Hohmann e Weikart (2007) ao salientarem que “cada periodo se centra nos

ingredientes de aprendizagem activa — materiais, manipulacdo, escolha, linguagem das

33



criangas, apoio dos adultos (...) ao longo do dia as criancas fazem escolhas e tomam

decisdes sobre os materiais € as acgdes” (p.238).

A rotina diaria encontrava-se repartida em trés momentos distintos, entre os quais, tempo
de grande grupo, tempo de pequeno grupo e tempo de planear/fazer/rever. De acordo com
os mesmos autores compreendemos que “os elementos da rotina diaria, planeamento,
trabalho, revisdo, grupo pequeno, grupo grande, e tempo de exterior proporcionam um
enguadramento comum de apoio as criancas a medida que estas, ao longo do dia,
perseguem os seus interesses e resolvem problemas” (Hohmann, & Weikart, 2007, p.222).
Nesta linha de pensamento a vontade e os interesses de cada crianca séo respeitados e
valorizados, a rotina diaria ajuda assim as criangas a construirem as suas acdes de acordo
com 0s seus interesses promovendo autonomia e oportunidades para que, desta forma,

consigam estabelecer boas relacées.

Na gestdo do tempo no ambito do 1.° CEB foi também similarmente possivel instituir
atividades e rotina diérias proporcionadoras de uma aprendizagem centrada na acdo da

crianca, fazendo do tempo, “um tempo de experiéncias ricas e interagdes positivas”

(Zabalza, 1998, p.158).

O facto de organizarmos o tempo também contribuiu para que fosse possivel conseguirmos
estabelecer boas relagdes. A gestao do tempo de acordo com Arends (2008) “é uma tarefa
dificil e complexa para professores” (p.124). Devido ao facto de serem trabalhadas as
diferentes areas do saber, estivemos limitadas a um determinado nimero de horas semanais.
No 1.° CEB as varias areas/componentes do curriculo estavam organizadas segundo um
horario, como podemos observar no quadro 2 a rotina diéria do centro escolar e no quadro

3 o horario semanal da turma do 1.° ano.

Quadro 2. Rotina diaria do centro escolar

Horas Atividade
08:00 — 09:00 Acolhimento das criangas no centro
09:00 — 12:00 Componente letiva
12:00 - 12:30 Almogo no refeitdrio
12:30 - 14:00 Acolhimento/Entretenimento das criangas no centro
14:00 - 16:00 Componente letiva
16:00 — 16:30 Lanche no refeitério
16:30 — 19:00 Componente ndo — letiva
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Quadro 3. Horario semanal da turma do 1.° ano

Horas Segunda Terca Quarta Quinta Sexta
09:00 — 09:30
09:30 — 10:00 Portugués Matematica Portugués Matematica Portugués
10:00 — 10:30
10:30—11:00 TE — V. Intervalo
11:00 - 11:30 Matematica
11:30 — 12:00 Matematica | Portugués Cidadania Portugués Matematica
12:00 - 12:30 (0C)
12:30 — 13:00
13:00 —13:30 Almogo
13:30 — 14:00
14:00 — 14:30 Estudo do | Estudo do | Estudo do | Portugués Matematica
14:30 — 15:00 Meio Meio Meio Expressoes ~
15:00 — 15:30 _ 3 ” Expressoes
15:30 — 16:00 Expressoes Expressoes Matematica AEE AEE
16:00 — 16:30 TE-V. Int.
iggg — i;gg At. Fisica Inglés TE Mdsica At. Fisica
17:15-17:30 Moral e Rel.

Atendendo ao quadro 3 que apresentamos compreendemos que a carga horaria para cada
componente do curriculo estava bem distribuida e de acordo com o estabelecido
institucionalmente, satisfazendo também o estipulado pelo Decreto-Lei n.° 91/2013 de 10
de julho para a oferta complementar. A instituicio ‘“assume um papel essencial na
organizacdo de atividades de enriquecimento do curriculo fomentando uma gestdo mais

flexivel e articulada das diversas ofertas a promover” (DR, 2013, p.4013).

Depois de compreendermos a dindmica da sala de aula, percebemos que a professora
cooperante ndo se dedicava a uma area de modo individualizado, mas sim de forma
articulada. Concordamos com Pereira (2005) quando refere que os professores e as
professoras que pretendam a integracdo curricular devem ser capazes de explicar relagdes e
descobrir “novas interconexdes nos problemas que acompanham a informagdo que
manipulam, de forma a torna-la transferivel para outros contextos, temas ou problemas, ou
seja, que se envolvem em tarefas reconstrutivas, reconstrutivas globais e construtivas com
a informag3o a que tém acesso” (p.41). No nosso entender se 0 ensino ideal é acompanhar
as necessidades das criangas e o tempo dedicado a cada area, este ndo deveria, de forma
alguma, ser limitado, mas sim ter um horario flexivel, assim como a planificagdo que serve

como um documento que nos orienta.

4. Fundamentacdo da escolha do tema, questdo-problema e objetivos do estudo
No inicio das nossas opcOes pedagogicas e metodologicas foi um tempo delicado, pois

tinhamos que encontrar um tema e uma questdo de partida. Foi um processo longo de
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reflexdo, procurando bibliografia relativamente ao que realmente queriamos investigar, e
através dessa escolha dependiam os objetivos e a metodologia que seguiriamos. Ao
iniciarmos a nossa PES, foi relativamente mais simples, pois através das observacdes que
fizemos, verificamos que na sala de atividades no ambito da EPE, poucas criancas
gostavam de ir para a &rea da biblioteca e, neste sentido, levantaram-se questdes, sendo
assim mais facil perceber como iria ser conduzida a nossa pratica e perceber Que
estratégias de aprendizagem se podem desenvolver em contexto de Pré-Escolar e de 1.°
Ciclo do Ensino Bésico, no sentido de desenvolver competéncias (meta)linguisticas? Desta
forma estabelecemos o seguinte objetivo: Promover o desenvolvimento linguistico e
metalinguistico das criangas num contexto geral de comunicacdo (oralidade, escrita e

leitura).

Para conseguirmos fazer uma recolha da informacdo necessaria, pesquisa da préatica
educativa, recorremos a observacao direta, como técnica principal de recolha de dados. Os
dados recolhidos foram registados através de notas de campo, video gravacdo e registos
fotograficos. Como técnica complementar de informacdo recorremos a entrevista ndo

estruturada dirigida as criancas.

Ao longo da nossa prética a investigacdo esteve sempre presente e, neste sentido, a selecdo
de estratégias e dos materiais foi executada em funcdo do presente estudo. Depois de
definir a questdo de investigacdo e 0s objetivos, foi relevante optar pela investigacdo que
consideramos que se adequava mais ao nosso estudo — a abordagem qualitativa. De acordo
com Bell (2004) o qualitativo “consiste numa abordagem que se revela particularmente
atraente para os educadores devido a sua énfase pratica na resolugdo de problemas” (p.22).
Apoiando-nos igualmente em Bogdan e Biklen (1994) anotamos como importantes cinco

caracteristicas da investigacdo qualitativa que a seguir diferenciamos:

1.2- A fonte directa de dados ocorre num ambiente natural, sendo que o investigador
é o instrumento principal, para que dessa forma toda a recolha de dados seja feita
através de video ou audio, seja feita com melhor preciséo.

2.2-E descritiva pois os dados recolhidos s&o apresentados com uma configuracio
de imagens, palavras ao invés de numeros.

3.2- Ocorre através de um processo, 0s investigadores demonstram interesse pelo
processo do que propriamente pelos resultados ou produto.

4.2- Analisam os dados de forma indutiva, isto é, a medida que vao agrupando e
recolhendo os dados véo sendo construidas hipdteses.

5.2- E significativa, os investigadores abordam e interessam-se em procurar saber
como as diferentes pessoas dao sentido as suas vidas refletindo uma especie de
dialogo entre os investigadores (pp. 47-51).
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Neste sentido, a investigacdo qualitativa conduz os investigadores a interagir com 0S
sujeitos de forma normal, pois “estéo interessados no modo como as pessoas normalmente
se comportam e pensam nos seus ambientes naturais, tentam agir de modo a que as
atividades que ocorrem na sua presenca ndo difiram significativamente daquilo que se

passa na sua auséncia” (Bogdan, & Biklen, 1994, p.68).

A investigacdo qualitativa, segundo Vilelas (2009), “¢ uma forma de estudo da sociedade
que se centra no modo como as pessoas interpretam e dao sentido as suas expectativas e ao
mundo em que elas vivem” (p.105). Nesta linha de pensamento o objetivo principal centra-
se num entendimento perspicaz subjetivo do objeto de estudo, ndo se preocupando com
medidas numéricas e com as analises estatisticas. O ser humano esta inserido num cenério
naturalista e todas as pessoas sdo tratadas como seres unicos onde se atribuem significados
as experiéncias que provém do contexto de vida. De acordo com Rosa (n.d.) a investigagédo
em educacdo devera assumir um percurso de vida nos educadores, seguindo vestigios
daquilo que sabe para 0 que ndo sabe, sendo assim uma descoberta, do ponto de vista
cientifico uma investigacdo nunca acaba por ser um insucesso, mas sim o contrario, o

sucesso de uma producdo de caminho e de conhecimento.

5. Técnicas e instrumentos de recolha de dados

De acordo com o modelo do processo de investigacdo, segundo Vilelas (2009) as técnicas
e instrumentos de recolha de dados sdo recursos para o investigador poder recolher e retirar
informacdo, em cada instrumento distinguem-se a forma e o contetdo. A primeira diz
respeito a aproximacao que estabelecemos com a atividade experimental e as técnicas que
utilizamos e o segundo — o conteldo — diz respeito aos dados que necessitamos.

Passaremos de seguida a expor as técnicas que utilizamos nesta investigacéo.

5.1. Observacao participante e naturalista

No decorrer de toda a Pratica de Ensino Supervisionada a observacdo cumpriu um dos
papeis indispensaveis visto que, numa primeira fase, a recolha de dados foi feita através da
observacdo. Sobre este processo importante na vida de um educador/professor, Sousa
(2005) manifesta que:

as observacOes usadas para investigacdo dos processos educacionais Sao
necessariamente mais formais, objectivas e sistematizadas que as correntes
observacOes do quotidiano. A observacdo em educacdo destina-se essencialmente a
pesquisar problemas, a procurar respostas para questdes que se levantem e a ajudar
na compreensdo do processo pedagogico. Com uma adequada estratégia, bem
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planeada e sistematizada, a observacdo pode apresentar resultados com rigor
préximo dos da experimentacdo, onde é muitas vezes empregue como instrumento
de avaliacao (p. 109).
Estrela (1986) assegura que na observacdo participante o observador participa na vida do
grupo por ele estudado. Assentando numa observacdo naturalista permite-nos fazer um
levantamento de informagdo “como uma observac¢ao do comportamento dos individuos nas
circunstancias da sua vida quotidiano” (p.48). Seguindo ainda a ideia do autor a
observacao naturalista € uma forma de observacdo exercida no meio natural e tem vindo a

ser utilizada desde o século XIX.

Estimamos a ideia de que a nossa observacdo foi nomeadamente participante e naturalista.
Participante porque segundo a ideia de Sousa (2005) “consiste no envolvimento pessoal do
observador na vida da comunidade educacional que pretende estudar, como se fosse um
dos seus elementos, observando a vida do grupo a partir do seu interior como seu membro”

(p.113). Naturalista pois ocorreu no espago e no meio natural.

5.2. Notas de campo

Depois de cada observacdo foi necessario fazer a descricdo dos dados recolhidos, bem
como descrever ou transcrever os didlogos das criangas. De acordo com Bogdan e Biklen
(1994) na investigacdo, quando o0 investigador ¢ ‘“participante todos os dados sdo
considerados notas de campo: este termo refere-se colectivamente a todos os dados
recolhidos durante o estudo, incluindo notas de campo, transcri¢bes de entrevistas,

documentos oficiais, estatisticas oficiais, imagens e outros materiais” (p.150).

5.3. Registos: fotogréafico, audio e video

As fotografias estdo ligadas a investigacdo qualitativa e podem ser utilizadas para futuro
estudo e analise. Optamos assim por esta estratégia de investigacdo pois debrucando-nos
na ideia de Bogdan e Biklen (1994) “as fotografias ddao-nos fortes dados descritivos, sdo
muitas vezes utilizadas para compreender o subjectivo e sdo frequentemente analisadas
indutivamente” (p.183). Desta forma pensdmos que as fotografias iriam enriquecer o N0SSO

trabalho no sentido de verificarmos a realidade das nossas palavras.

Comparativamente ao registo audio, este foi importante para a nossa investigacdo devido
ao facto que nos permitiu que as conversas e as questdes debatidas em grande e em
pequeno grupo ficassem gravadas, sendo depois transcritas para papel. Desta forma

conseguimos complementar os registos audio e complementar com 0s registos das
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atividades. De salientar que os registos efetuados foram com autorizagédo dos pais e
encarregados de educacéo, bem como das educadora e professora cooperantes.

5.4. Grelhas de observacéao

No ambito da nossa pesquisa elaboramos a priori uma grelha de observacdo que nos
permitisse recolher dados nos dois contextos. Para tal, sustentadas em Viana e Ribeiro
(2014), adaptamos um conjunto de itens definidos pelas autoras e elaboramos duas grelhas
de observacdo distintas, uma para a observacdo das criancas da EPE (vide Anexo I) e outra
para 0 1.° CEB (vide Anexo Il). Os instrumentos de recolha dos dados foram usados em
contexto real para podermos obter uma avaliacdo relativamente a linguagem oral e
abordagem a escrita, atendendo ao desenvolvimento da consciéncia fonoldgica, ao
reconhecimento e escrita de palavras, ao conhecimento das convencbes graficas e a
compreensdo de discursos orais e interacdo verbal. Esta técnica de observacédo determinou
a obtencdo de informacéo que nos permitiu definir se a crianca atingiu determinadas metas,
ou ndo. Assim, no total, foram observadas vinte e cinco criangas no contexto de EPE e
vinte e cinco criancas no 1. © CEB a frequentar o 1.° ano de escolaridade. Os
procedimentos para a observacao e registo nas referidas grelhas incluiam dois momentos
distintos, traduzidos em dois periodos de observagdo, tendo cada periodo a duracdo de
quarenta e cinco minutos. Os periodos incluiram observacgdes realizadas durante o periodo
da manhd. Optamos por este instrumento de observacao para perceber o desenvolvimento
linguistico e metalinguistico num contexto geral de comunicacdo (oralidade, a escrita e a

leitura).
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Capitulo I11. Descrigdo e Andlise das Experiéncias de Ensino Aprendizagem

Nota introdutoria

Neste capitulo iremos descrever e analisar algumas das experiéncias de
ensino/aprendizagem realizadas nos dois contextos onde concretizamos a Pratica de Ensino
Supervisionada (PES), de forma a promover o desenvolvimento linguistico e
metalinguistico das criancas num contexto geral de comunicagdo, atendendo a dois
momentos em analise (inicial, final), cuja informacdo foi aferida através de grelhas de
observacdo no sentido de dar resposta(s) a questdo de partida e atingir o objetivo que
conduziu o nosso trabalho de pesquisa. No seguimento da nossa reflexdo apresentamos as
experiéncias de ensino/aprendizagem considerando o desenvolvimento das criangas em
termos da sua competéncia (meta)linguistica, mas atendendo também as dinamicas

pedagdgicas do tempo, do espaco e das interagdes.

1. Analise das grelhas de observacdo - percecdo sobre as competéncias
(meta)linguisticas desenvolvidas pelas criangas no &mbito da Educacgéo Pré-escolar

Na presente investigagdo tentamos, numa primeira fase, recolher algumas informagdes
sobre as criangas através da analise das grelhas de observacdo que fomos preenchendo ao
longo do estagio, sobre a area da Linguagem Oral e Abordagem a Escrita, sendo esta um
dos dominios da Area da Expressdo e Comunicacdo. Pensamos que a investigacdo
realizada, e que incidiu mais especificamente na area da linguagem oral e abordagem a

escrita, nos permitiu dar resposta(s) a questdo em estudo.

Foi necessario refletirmos sobre que tipo de estratégias poderiam ser implementadas.
Através das observacdes que fomos realizando procuramos, em funcdo das areas de
interesses das criancas, explorar obras de literatura para a infancia, sendo que a presenca de
um livro nos facilitava a concretizagdo de um trabalho mais proficuo no dominio da leitura
e escrita e da oralidade. A partir da obra trabalhada desenvolviamos articuladamente todas
as restantes areas de conteudo. Depois da primeira fase de observacdo avangamos com o
trabalho prético de forma a promovermos o desenvolvimento linguistico e metalinguistico
das criangcas num contexto geral de comunicacdo. No que diz respeito as grelhas de
observacao, (vide anexos | e Il) salientamos que replicamos as implementadas por Viana e
Ribeiro (2014), com algumas adaptactes em fungdo do contexto e do grupo de criancas

com as quais trabalhamos. A grelha foi aplicada ao longo da pratica, sempre que
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considerdssemos oportuno e em funcdo das estratégias implementadas. Contudo, a analise
que apresentamos no ambito deste relatério refere-se apenas a dois desses momentos
(inicial e final). Os dados apresentados dizem entdo respeito a um grupo de 25 (vinte e
cinco) criancas a frequentarem o jardim de infancia e situam-se em 4 (quatro) dimensdes
de andlise: consciéncia fonoldgica; reconhecimento e escrita de palavras; conhecimento

das convencdes gréficas; e compreensdo de discursos orais e interagdo verbal.

Seguidamente apresenta-se a analise de dados recolhidos nas grelhas de observacédo. Esta
analise organiza-se em gréaficos através de dados estatisticos, e é apresentada considerando
os dois momentos referidos para que fosse possivel uma melhor comparacéo da evolugédo
ou ndo das criancas. Realcamos também que, embora as grelhas tivessem sido preenchidas
para cada uma das criancas, o resultado que aqui se apresenta diz respeito ao grupo/turma
no geral. Vejamos o que nos dizem os dados sobre o desenvolvimento da consciéncia
fonoldgica. Esta dimensdo incluia topicos de analise mais especificos, como se pode
observar na legenda dos graficos apresentados (vide figura 4).
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Grafico 1 A (EPE) Inicio Grafico 1 B (EPE) final
Legenda do grafico 1A e 1B: a — Produz rimas; b - Identifica palavras com a mesma silaba; ¢ - Suprime silabas; d
- Acrescenta silabas a palavras.

Figura 4. Analise da dimensdo Consciéncia fonoldgica na EPE

Relativamente ao posicionamento que as criangas possuiam face a consciéncia fonologica
verifica-se que houve uma melhoria significativa no Gltimo momento que destindmos a

observacdo (coincidente com o final do estagio), mais acentuada nos tépicos produz rimas
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e identifica palavras com a mesma silaba. Relativamente aos outros dois — suprime silabas
e acrescenta silabas a palavras — também houve alguma mudanga, mas continuou a
prevalecer o “nao”. Contudo, ndo consideramos que seja um problema, uma vez que a
nossa intencionalidade, atendendo a idade das criancas, era leva-las ao entendimento e a
producédo de rimas, nem que para isso tivessem de usar pseudopalavras’. Relativamente a
identificacdo de palavras que iniciavam com a mesma silaba poucas criangcas o
conseguiram fazer, mas pensamos ser compreensivel, pois no nosso entender ainda nédo
tinham a compreensdo do principio alfabético. Estamos de acordo com Adams, Foorman,
Lundberg e Beller (2007) quando referem que “as criangas devem entender que aqueles
sons associados as letras sdo precisamente os mesmos sons da fala” (p.19), mas como se
trata de criancas de 3 anos de idade ainda ndo tém esse nivel de abstracdo. Na capacidade
de isolar os fonemas assim como na identificacdo das silabas e a sua descoberta

verificamos que existia um grau de dificuldade por parte das criancas.

Na figura seguinte apresentamos os dados da analise realizada a dimenséo reconhecimento

e escrita de palavras.
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Grafico 2A (EPE) inicio Grafico 2B (EPE) final
Legenda do gréafico 2A e 2B: a — Reconhece algumas palavras escritas no seu quotidiano; b — Sabe onde
comega uma palavra; ¢ — Sabe onde acaba uma palavra; d — Sabe isolar uma letra; e — Conhece algumas letras
do seu nome: f — Escreve o seu nome.

Figura 5. Analise da dimensao reconhecimento e escrita de palavras na EPE

" Pseudopalavras sdo sequéncias de caracteres que compdem um todo pronunciavel, mas que ndo possuem um significado; ndo tém
significado, mas respeitam as regras fonotaticas. As regras fonotéaticas sdo aquelas que determinam as posi¢fes em que cada som ou
sequéncia sequéncia de sons pode aparecer (in http://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Basico/Metas/Portugues/1_ciclo_leitura_escrita.pdf).
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Como se observa na figura quase 50% das criancas reconhecia palavras escritas do seu
quotidiano. Essas palavras eram identificadas através das leituras graficas e, por tal, fomos
colocando a disposicdo das criancas muitos suportes de leitura (jornais, revistas,
receituarios, mapas, livros, etc.), todo o tipo de material impresso que lhes possibilitasse
fazer essas identificagcbes. Sustentadas em Viana, Cruz e Cadime (2014) foi nossa
preocupacdo criar “ambientes ricos em materiais que proporcionem o contacto com a
linguagem escrita” e permitissem o desenvolvimento de “interagdes precoces centradas no
impresso” (p. 14). Relativamente aos topicos sabe onde comeca uma palavra e sabe onde
acaba uma palavra verificou-se que numa fase inicial do nosso estagio so trés criangas
demonstraram possuir esse conhecimento, e no final do estagio foi possivel perceber que
mais seis criancas ja o conseguiam fazer. Sobre o tdpico sabe isolar uma letra verificamos
que mais de 50% das criancas o conseguia fazer, pois quando lhes pediamos para isolar
uma letra numa palavra, o que faziam era retirar varias. No que diz respeito ao conhece
algumas letras do seu nome apuramos que, inicialmente, algumas criancas ainda sentiam
dificuldade em realizar esse reconhecimento, mas a dificuldade foi superada por todas as

criancas.

As criangas tinham a sua identificacdo associada a um simbolo, tanto nos cabides, como
nas garrafas de &gua, bem como em todo o material que fosse para guardar objetos pessoais
(vide anexo I11). Verificamos que no inicio apenas duas criangas escreviam 0 Seu nome e,
no final, ja o faziam trés. Verificamos ainda que a escrita do nome nao era realizada com
uma caligrafia perfeita, como é normal em criancgas desta idade e que, por vezes, trocavam
os grafemas do seu nome. Como afirma Rios (2014) o procedimento de incentivar a
crianca a escrever 0 seu nome nas atividades propostas foi pensado com o intuito de
ampliar os seus conhecimentos facilitando a emergéncia da linguagem escrita, pois “a

familiarizagdo com o codigo escrito” (p.42) aumenta a motivacdo e a necessidade de

aprender a ler e a escrever por parte das criancgas.

Relativamente a dimensdo conhecimento das convengdes graficas (vide figura 6)
salientamos a importancia da leitura de obras de literatura infantil como estratégia a seguir,
pois corroboramos das palavras de Vaz (1996) quando refere que devemos “criar habitos
de leitura cada vez mais cedo, na idade, providenciar para o desenvolvimento da
competéncia linguistica, procurar a resolucdo de problemas de literacia, diminuir o défice
de informacédo e aumentar o nivel cultural que alimenta a qualidade de vida de cada um” (p.

12). Relativamente & analise do gréafico 3, expresso na figura 6, a maioria das criancas
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sabia que a escrita e 0s desenhos transmitiam informagdo. Apoiamos as palavras de
Sobrino (2000) quando salienta que “as ilustragdes continuam a Ser importantes para a
compreensdo do texto e devem motivar a leitura, estimulando a crianca a continuar” (p.50).
Corroboramos ainda as palavras de Viana (2001) ao referir que “a leitura de histérias em
voz alta pode, e deve fazer parte integrante de qualquer curriculo Pré-escolar, ndo
queremos que estes momentos constituam uma ‘rotina” no seu sentido depreciativo” (p.49).
Sustentadas ainda em Viana (2001) defendemos que a leitura de historias abre
“naturalmente o caminho a exploragdo (...), a caraterizacdo das personagens, as perguntas
sobre as palavras desconhecidas, a segmentacdo de palavras e de frases, a descoberta de

palavras que [rimam]” (p. 49).
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Legenda do gréafico 3A e 3B: a— Sabe que a escrita e 0s desenhos transmitem informacéo; b — Identifica a capa de
albuns narrativos; ¢ - Conhece o sentido direcional de escrita (da esquerda para a direita); d - Conhece o sentido
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Prediz acontecimentos numa narrativa através de ilustragfes; h - Identifica algumas letras impressas; i - Produz
algumas letras impressas; j - Sabe como pegar num livro corretamente; | - Usa o desenho ou garatujas para fins

Figura 6. Analise da dimensdo conhecimento das convencdes graficas na EPE

Continuando a andlise da figura 6, no que respeita ao topico conhece o sentido direcional
de escrita (da esquerda para a direita) percebemos que as propostas de escrita
proporcionaram &s criangas um conhecimento mais abrangente. Outorgamos, sustentadas
em Viana, Ribeiro, Batista, Branddo, Costa e Santos (2014), que as propostas de escrita
“tém como finalidade proporcionar as criangas Situagcdes que permitam contribuir para

desenvolver o seu conhecimento acerca das fungdes e das finalidades do codigo escrito,
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bem como das relagdes entre a linguagem oral e escrita” (p.59) No que diz respeito ao
topico distingue letras de nimeros verificamos que cinco criangas no inicio o conseguiam
fazer e, no final, ja quase todas as criancas conseguiam fazer essa distingdo. Pensamos que
nas atividades de leitura que proporcionamos, articuladas com as diferentes areas, as
criancas foram interiorizando a distingdo entre a letra e 0 nimero. Relativamente ao topico
produz algumas letras impressas constatamos essa capacidade em duas criangas, mas
quando lhes era pedido que as identificassem nas suas tentativas de escrita ndo o
conseguiam fazer. A este proposito convocamos Niza, Rosa, Niza, Santana, Soares,
Martins e Neves (1998) quando revelam que “as criangas consideram, inicialmente, que a
linguagem escrita € uma forma de representar a realidade, tal como o desenho ou as
imagens. Para elas a linguagem escrita ndo representa a linguagem oral” (p. 44). No
decorrer do nosso estagio fomos, de facto, percebendo que a maioria das criancas usa o

desenho (nesta caso garatujas, uma vez que ainda estavam nessa fase) para fins especificos.

Ainda sobre a emergéncia da escrita salientamos que a escrita na crianca em idade pré-

escolar
ndo é ainda determinada por critérios linguisticos, pautando-se pela procura de
caracteristicas que permitam diferenciar os elementos iconicos e o0s elementos da
escrita e pela percecdo gradual de que uma sequéncia de letras constitui um objeto
substituto da realidade (Viana, Cruz, & Cadime, 2014, p.10).
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Legenda do grafico 4A e 4B: a — Questiona para obter informagao sobre algo que Ihe interessa; b — Descreve
acoes; ¢ — Inicia um dialogo; d — Reconta narrativas ouvidas ler; e — Recita cangfes; f — Recita rimas.

Figura 7. Analise da dimensdo compreenséo de discursos orais e interagéo verbal na EPE
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Relativamente a dimensdo da compreensdo de discursos orais e interacdo verbal
verificamos que as criangas nos questionavam sem qualquer dificuldade. Salientamos, no
entanto, as palavras de Viana (2001) quando menciona que “com a entrada das criangas no
jardim de infancia, muitas criancas passam a “falar mais’ mas ndo necessariamente a “falar
melhor™ (p.63). As criangas descreviam agdes, iniciavam um didlogo e recontavam
narrativas ouvidas, sem qualquer problema, muito pelo contrario, eram criangcas que
sentiam necessidade em verbalizar sobre 0 que as rodeava. N6s funcionavamos, por vezes,
como mediadoras dos didlogos, pois existiam criangcas com egocentrismo ainda muito
vincado e ndo davam tempo as restantes criancas do grupo para se expressarem oralmente.
Neste sentido, a nossa preocupacdo baseou-se em dar tempo para que cada crianga tivesse
oportunidade de falar. No reconto de narrativas ouvidas ler, tivemos o cuidado de
selecionar e diversificar o tipo de textos apresentados as criancas, de forma a serem
exploradas, sempre que conseguissemos promover o desenvolvimento num contexto de

comunicacéo oral, de escrita e leitura.

2. Experiéncias de ensino e aprendizagem: relatos no ambito da Educacdo Pre-
escolar

No que diz respeito a EPE temos conhecimento que esta etapa da crianca é fundamental no
processo de aprendizagem. Ao longo da PES iamo-nos apercebendo que a leitura era
essencial no desenvolvimento metalinguistico num contexto geral de comunicagdo
(oralidade, escrita e leitura). Na experiéncia de ensino/aprendizagem que passamos a
descrever e a analisar apresentamos as criancas o livro de literatura para a infancia
intitulado A casa da Mosca Fosca de Eva Mejuto e Sérgio Mora (2015). Antes da leitura
do livro para criar alguma curiosidade questionamos as criangas acerca da capa de modo a
fazer a exploragdo das imagens assim como todos os elementos que dela constavam

(elementos paratextuais).

A nossa intencdo foi que as criangas se centrassem nas rimas, ritmos e repeti¢des, que eram
carateristicas da narrativa em questdo. De acordo com as palavras de Mata (2008) “a forma
como se Ié ou conta uma historia, tal como toda a exploracdo que a antecede ou lhe da
continuidade, sdo elementos importantes para o desenvolvimento da curiosidade e do
interesse pelos livros e a leitura” (p.79). Neste sentido pensamos no envolvimento das
criancas fazendo uma leitura partilhada, sendo um dos elementos essenciais. De acordo

com a mesma autora “a leitura de historias ¢ uma atividade muito rica e completa, pois
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permite a integracdo de diferentes formas de abordagem a escrita, em geral, e a leitura, de
forma especifica” (Mata, 2008, p.78).

Apobs a leitura da historia apresentamos as criangas fantoches elaborados por nos. A
medida que mostravamos cada um dos fantoches iamos fazendo a respetiva associacdo as
personagens da historia e as criancas, muito entusiasmadas, verbalizavam o nome.
Verificamos que algumas criancas tiveram dificuldade, mas através de um trabalho de
colaboracéo e de partilha foram sendo ajudadas. O nome das personagens ajudou-nos a
convidar as criancas a realizacdo de um jogo fonético, devido a presenca de rimas, sendo

que, apos a primeira vez, as criangas quiseram repetir varias vezes.

Depois de todos os fantoches estarem ao dispor das criancgas, aleatoriamente pedimos que

fizessem o reconto da historia A casa da Mosca Fosca.®

Educadora estagiaria - Quem me sabe dizer quantos animais? (Reconto da histéria
através das imagens)

Educadora estagiaria - Lembram-se da historia que ouvimos?

Monica - A mosca.

Educadora estagiaria - A mosca fosca! Sim a casa da mosca fosca. Entdo quem se
lembra o que a mosca fosca decidiu fazer?

Sofia - Um bolo na festa.

Antonio - A mosca fosca fez uma casa.

Educadora estagiaria - Depois de fazer a casa o que decidiu fazer?

Gongcalo - Um bolo.

Sandra - E depois de fazer um bolo, um cha.

Educadora estagiaria — Recordam-se quantos amigos resolveu convidar a mosca
fosca?

Miguel - Trés.

Luis - Trés.

Bianca - Oito.

Educadora estagiaria - Entdo convidou oito amigos?

Liana: Meteu oito lugares.

Educadora estagiaria - Entdo foi um prato para a mosca fosca e 0s outros amigos
guem eram? VVamos contar?

Vérias criancas - O lobo.

Tiago - O urso.

Educadora estagiaria - O urso foi convidado?

Brian - O urso foi 0 que comeu o bolo todo, e ndo nos deixou nada.

Educadora estagiaria - Hum o Santiago esta a dizer que o urso comeu tudo, entdo
vamos ver (mostrando as imagens), quem foi o primeiro a chegar?

Simone - Morcego Rabego.

Sofia - A Coruja Rabuja.

Antdnio - A raposa veio depois.

Educadora estagiaria - A coruja? E depois? Quem me ajuda? E depois da raposa
tramosa, vem, vem....

8 . . ~ e e
Salientamos que os nomes das criangas apresentados ao longo do texto sao ficticios.
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Vérias criangas - O lobo.

Educadora estagiaria - Muito bem, depois de estarem todos prontos, quem me sabe
dizer quem aparece?

Maria - O urso guloso, que comeu.

Liana - Ele também vai, vao todos.

Pedro - O urso ia comer tudo ora ia?
(Nota de campo transcricdo das falas gravadas n.° 1, 04.05.2015)

Depois de terminarmos o reconto da historia prosseguimos entdo para a colagem das

imagens em fung&o da ordem de chegada dos animais a casa da Mosca Fosca.

Figura 8. Colocagdo das imagens pela ordem de chegada & casa da Mosca Fosca

Como afirma Sobrino (2000)

também se pode propor que as criangas cologuem por ordem um conjunto de
estampas, de modo a conseguir uma sequéncia ldgica de acontecimentos e a captar
a orientacdo espacial da esquerda para a direita, que é aquela que é utilizada pela
escrita da nossa cultura (p. 45).
Além do desenvolvimento de orientacdo espacial tivemos em conta a ordenacdo que foi a
motivago e incentivo das criancas para a leitura. A medida que as criancas ordenavam as
imagens pela ordem correta e, tendo em conta as dificuldades sentidas, iamos apoiando,
fazendo-as relembrar toda a histéria e a sequéncia correta. A medida que prosseguiamos
com o didlogo, as criancas eram ainda questionadas quanto as carateristicas individuais de
cada uma delas. Verificou-se que eram facilmente relembradas, tendo em conta as rimas
encontradas no texto. Sustentadas nas palavras de Castro e Rodrigues (2008) percebemos
que “¢ através da experimentacdo e da comunicacdo, utilizando estratégias diversificadas
(algumas eficazes e outras ndo), que se adquire pratica na construcdo de relacdes entre

niimeros e assim as criangas vao desenvolvendo o sentido de niimero” (p. 12).

No final, e depois das imagens se encontrarem colocadas num placar, por ordem de
chegada de cada um dos animais, pedimos as criancas para olharem a sua volta e verem o

gue estava em cima da mesa (vide figura 9).
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Figura 9. Caixa elaborada com imagens da historia “A casa da Mosca Fosca”

As criancas exploraram o formato da caixa e seguiu-se o0 seguinte dialogo:

50

Rian - Um tridngulo.

Tiago - E ndo, é uma caixa.

Educadora estagiaria - Recordam-se inicialmente do livro que estava em cima da
mesa, questionei 0 que queriam ver primeiro? Algumas criangas disseram que era
um caderno, outras criancas disseram que tinha |4 dentro um dinossauro, outras
criangas disseram um livro, e as criancas queriam ver primeiro o livro, entdo agora
ndo querem ver o que esta ali! O que é aquilo?

Bianca - Eu vejo uma caixa.

Educadora estagiaria - Uma caixa. E que imagens veem na caixa?

Criancas - Eu ja vi 0 morcego.

Educadora Estagiaria - Ja viram estas imagens em algum sitio?

Criancas - O bolo.

Educadora Estagiaria - Entdo conhecem estas imagens?

Pedro — Sim, 0 morcego.

Educadora Estagiaria - E conhecem de onde?

Liana - Olha o Pateta.

Educadora Estagiaria - E onde esté esse pateta? Onde viste j& esse pateta?

Sera que vimos o Pateta aqui no livro, vamos procurar? Pateta onde estas? Pateta?
Criancas - Pateta! Pateta! (chamam pelo Pateta).

(A Educadora Estagiaria folheia as paginas do livro para que as criancas descubram
a imagem).

Criancas - Esta ali.

Educadora Estagiaria - Afinal a imagem esta aqui, na caixa e era para fazer o qué
com esta caixa?

Criancas - O bolo.

Educadora Estagiaria - E era o bolo de qué? Muito bem o bolo de amora. E agora
sera que vamos descobrir o que temos dentro da nossa caixa? Eu estou a ver dentro
da caixa através do buraco — criancas a brincar —, e tu Lucas? O que vés? O Lucas
observa mas néo responde. E tu Luana o que vés?

Liana - Um menino, uma Minie.

Pedro - Meninos a brincar com dinossauros.

Maria - N&o vejo nada.

Educadora estagiaria - Inés 0 que imaginas que esta la dentro?

Ivone - Uma bailarina.

Luis - Eu vejo uma caixa.

Simone - Uma girafa.



Natalia - Um escaravelho, uma vaca.

Francisco - N&o quero dizer. N&o vejo nada.

Monica - Um tambor

Miguel - Um carro, um urso.

Educadora Estagiaria - Diz com voz de medo (um urrsosoooo)
Sofia - Uma boneca.

Rui - Um pateta.

Rian - Um dinossauro.

Martim - Se calhar € um urso.

Educadora Estagiaria - Ai... eu ndo sei se vou conseguir abrir a caixa. Vamos |4
abrir a caixa... O que sera? O que ¢ isto?

Criangas - S&0 amoras.

Todos a bater palmas e a falar: Sdo amoras, sdo amoras.
Criangas - Eu gosto de amoras, eu também, eu gosto.

(Nota de campo transcricdo das falas gravadas n.° 2, 04.05.2015)

A figura seguinte contextualiza o que dissemos anteriormente.

Figura 10. Caixa com as amoras pretas e vermelhas

Depois de as criancas verificarem que eram amoras, e que o urso também gostava muito de
amoras, questionamo-las relativamente a cor, sendo que todas as criancas responderam
sem qualquer hesitacdo serem vermelhas e pretas. Distribuimos uma amora para cada

crianga consoante a cor que cada uma preferia.

Como pudemos verificar no diadlogo apresentado relativamente ao facto de olharem para o
buraco da caixa, e imaginarem o que estaria l1a dentro, verificamos que as criancas foram
criativas relativamente ao que imaginaram sobre o conteido da caixa. Corroboramos as
palavras de Sobrino (2000) quando refere que as atividades que estimulam a curiosidade
pretendem também “despertar o interesse pela leitura, mas também conseguir outro tipo de
objectivos, como o0 desenvolvimento da atencdo, da imaginagdo” (p.47). Sustentadas

também nas palavras de Viana (2001) conferimos que “quando o interesse prossegue a
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crianga desenvolve uma série de competéncias que lhe vao abrir o caminho para um facil
acesso a leitura” (p.21). Depois da exploracdo da caixa negra com um buraco ao centro,
sugerimos as criancas a confecdo de um bolo, bem como a elaboracdo em 3D da
personagem da histéria — a Mosca Fosca —, e aproveitamos o comentario de trés criancas
que ndo gostavam de amoras, para fazermos um bolo diferente. Contudo, para que isso
fosse possivel, com as criancas, teriamos de elaborar uma lista de ingredientes que todas

gostassem. Solicitamos entdo as criangas que escrevessem um ingrediente (vide figura 11).

Figura 11. Lista de ingredientes escolhidos pelas criancas
Neste sentido, as criangas iam conversando a medida que escreviam:

Guilherme - Agucre (ipsis verbis).
Educadora estagiaria - Agucar.
Mariana - Azeite.
Jodo Pedro - Mel.
Antonio - logurte.
(Nota de campo n.° 3, 04.05.2015)

Percebemos pela nota de campo n.° 3 que existiam criancas que ainda ndo conseguiam
verbalizar corretamente a palavra agucar, neste sentido corrigimos de modo a devolvermos
0 modelo correto, sendo um indicador de desenvolvimento. Como afirmam Sim-Sim, Silva
e Nunes (2008) “¢ de extraordinaria importancia que o adulto esteja atento as producdes de
cada crianca para que a interaccdo dual estimule comportamentos linguisticos, alargue
campos de intervengdo e corrija desvios” (p.14). Depois das criangas terminarem de
escrever os ingredientes necessarios e selecionados em funcdo da escolha consentida de
todas, percebemos que as criangcas mostraram claramente a orientacdo ndo s6 da esquerda
para a direita, mas de cima para baixo. Sustentadas em Mata (2008) realgamos que “ao
longo do pré-escolar as criancas vao progredindo nas suas conceptualizagdes, sendo esta

progressdo resultante das oportunidades que tiveram de interagir com o escrito, de
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experimentar, de reflectir” (p.42). Posteriormente passaram a um jogo que consistia em
fazer a divisdo sildbica das palavras com as palmas das méaos, fizeram o batimento
consoante a divisdo silabica. Atendemos ainda a tese defendida por Mata (2008) quando
afirma que “o nivel de consciéncia fonoldgica, em idade pré-escolar, € um bom preditor do

sucesso posterior na aprendizagem da leitura” (p.44).

Tendo em conta o0 entusiasmo das criancas pela histéria A casa da Mosca Fosca, foram
entregues fantoches para a dramatizacdo por parte das criancas. De acordo com Fernandes
(2007)
ouvir histdrias e reconta-las permite desenvolver a organizacdo do discurso, a
(re)construcdo das narrativas, a apropriacdo de elementos narrativos importantes
como encadeamento da accdo, descricdo de momentos-chave, a descricdo de

personagens, etc. A vertente ludica associada aos momentos de conto e reconto
potencia resultados (p. 25).

As criangas ficaram tdo agitadas com a dramatizacdo feita, que para prosseguirmos e
darmos continuidade as atividades programadas tivemos de saber lidar com este imprevisto

e resolvemos improvisar.

Figura 12. Improviso imitar a mosca

Este improviso serviu como exercicio de relaxamento, pois foi proposto as criangas que se
levantassem e fingissem ser moscas, fazendo o seu zumbido & medida que circulavam de
bracos abertos, voando pela sala (vide figura 12). De salientar que este pequeno improviso
resultou na medida que conseguimos passar a outra atividade ficando as crian¢as um pouco
menos agitadas. Como observamos o entusiasmo das criancas pela elaboracdo da Mosca
Fosca facultdmos diversos materiais reutilizaveis (vide figura 13), sendo que a sua

estrutura ja a levamos para a sala de atividades previamente construida.
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Figura 13. Material reutilizavel para a construcdo da Mosca Fosca

A atividade consistiu em colocar, em cima de uma mesa, ao dispor das criancas, varios
materiais. Como ndo conseguimos arranjar um objeto adequado para o abdémen e para a
cabeca da mosca, foram antecipadamente construidos com um baldo e papel de jornal. As
criangas manipularam os objetos de forma a conseguirem concretizar as suas ideias e
desejos, foi uma atividade executada em pequeno grupo, as restantes criangas estavam nas
areas. Em grupos e para que todas pudessem manipular os materiais foram distribuidas as
diferentes partes da constituicao fisica da mosca (cabeca, abdomen e asas). Sustentadas em
Hohmann e Weikart (2007) acentuamos que “as actividades de grupo incluem os
ingredientes da aprendizagem activa (materiais, manipulacdo, linguagem expressa pelas
criancas, apoio do adulto, flexibilidade e abertura aos indicios das criancas, aos seus
interesses, iniciativas e ideias)” (p.370). De realgar ainda que foi uma atividade em que as
criancas receberam o apoio e o encorajamento apropriados, deixando que fossem elas a

realizar as suas escolhas e a tomar decisdes acerca do material a utilizar.

Ao longo da atividade observamos que surgiu alguma dificuldade no que se refere a
colagem dos materiais e, por isso, apoidmos as criangas que necessitavam. Esta nossa
mediacdo surgiu apds um comentario proferido por uma das crian¢as: ndo consigo colar, a
fita cola fica colada nos dedos. Verificamos também que outra crianca se predisp6s logo a
tentar ajudar. A este proposito realgamos o que se expressa nas OCEPE: “a interacdo das
criancas durante as actividades de expressdo plastica e a realizacdo de trabalho por duas ou
mais criangas sdo ainda meios de diversificar as situagdes, pois implicam uma resolucéo
conjunta de problemas” (ME/DEB, 1997, p.62). Depois de concluida, verificamos, através
do didlogo das criangas, que a mosca estava muito bonita. Questionamos onde a queriam
colocar. Foi sugerido o teto e, com um fio, penduramo-la de forma a ficar visivel para

todas as criangas, como se observa na figura 14.
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Figura 14. Mosca Fosca finalizada e suspensa na sala de atividades

Posteriormente, recorremos de novo ao livro A Casa da Mosca Fosca (Mejuto, & Mora,
2015) e solicitamos as criancas que fizessem uma leitura da historia, a partir de algumas
imagens impressas e plastificadas. Num primeiro momento pedimos para que as
colocassem por ordem, sendo que as criancas revelaram bastante rapidez de execucdo, isto
pelo facto de considerarmos que devem ter interiorizado a sequéncia correta dos animais a
entrar na casa da Mosca Fosca. Apresentamos um jogo de memdria elaborado por nés,
com as imagens dos fantoches dos diferentes intervenientes desta historia (vide Anexo V).

No Anexo IV podemos observar o material apresentado e que foi previamente elaborado
por nds no sentido de motivar as criangas. Foi entdo que explicamos as regras as criancas,
um jogo que era formado por vérias pecgas que continham duas figuras iguais aos fantoches,
ja conhecidos pelas criancas. Para iniciarmos o0 jogo as pecas eram colocadas com as
figuras voltadas para baixo e as criangas iam virando as pecas e teriam de memorizar o que
viam. Verificamos que as criangas estavam bastante atentas, e ndo sentiram qualquer
dificuldade. Sustentadas nas OCEPE, e como forma de encontrar outras estratégias para
explorar conceitos matematicos, prosseguimos com a questdo “qual o animal que mais
gosto?”’. Recorremos a um cartaz em que estavam colocadas as fotografias dos animais da
historia ouvida. Questionamos as criangas acerca do animal que mais gostaram e, para tal,
entregamos um circulo verde para que cada uma pudesse ir junto do grafico e colar o seu
circulo. Corroboramos as palavras de Castro e Rodrigues (2008) que “no trabalho com
criangas pequenas a escolha dos dados, a forma de os recolher e organizar, devera sempre
que possivel, ser realizada por elas, promovendo a analise e discussdo das diferentes ideias

e propostas” (p.60).
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Figura 15. Gréfico elaborado pelas criangas “Qual o animal que mais gosto?”

Atraveés do grafico de barras (vide figura 15) explicamos em que consistiam as barras na
vertical, e depois cada uma das criancas colava o seu circulo no animal que mais gostasse.
Depois de todas as criancas terem realizado a tarefa prosseguimos para a analise dos
resultados. Convidamos também as criancas para a escolha do titulo. Foi-nos também
possivel explorar com as criangas sobre qual era o animal em que o circulo verde aparecia
mais vezes e menos vezes. Chegamos todos a conclusdo de que o Sapo Larapo foi o
animal que as criangas mais gostaram e 0 urso 0 que menos gostaram. No sentido de
percebermos se as criancas tinham compreendido o gréafico e fazer algumas leituras
colocamos algumas questdes, tais como: Qual é o animal que aparece mais vezes? E o que
aparece menos? Faltam quantos circulos na coluna do urso para ficar igual ao Sapo
Larapo? Ainda no decorrer da exploracdo da histdria A casa da Mosca Fosca (Mejuto, &
Mora 2015), como negociado e acordado anteriormente, procedemos a confecdo do bolo,
cujos ingredientes foram sugeridos pelas criangas. Em tempo de grande grupo, com o
intuito de confecionarmos o bolo, colocamos em cima da mesa as quantidades necessarias
e, para recapitular, apresentamos a receita (vide anexo VI), na qual as criangas puderam

constatar a presenca dos ingredientes com se observa na figura 16.

Figura 16. Ingredientes da receita escolhida pelas criangas

Foi com bastante entusiasmo que as criangas disseram 0s nomes dos utensilios que iam

sendo necessarios. Verificamos que as criangas ndo conheciam, por exemplo, a espatula,
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conhecida como salazar. Explicamos as criangas que funcionalidade tinha. A medida que
iam dizendo os ingredientes iamos igualmente fazendo referéncias as quantidades e
confrontdvamos com a receita impressa. Sobre este assunto acentuamos que “o contacto
com utensilios da vida quotidiana que sdo usados para medir e pesar visa [familiarizar] a
crianga com este tipo de instrumentos, permitindo-lhe ainda que se aperceba da utilidade
da matematica no dia-a-dia” (ME/DEB, 1997, p.77).

Relativamente a realizacdo desta atividade pensamos que tivemos em conta o papel ativo
das criancas, pois solicitamos a participacdo de todas, dando particular atencdo as suas
opiniBes e sugestdes. Quando as questionamos relativamente a embalagem do acucar, as
criancas disseram ser farinha, devido as embalagens serem idénticas, conduzindo as
criangas em erro, mas desconstruimos essa conce¢do pedindo que fizessem a prova e
dissessem 0 que estavam a provar, como se constata no seguinte dialogo:

Ricardo - E bom.

Mariana - E farinha

Pedro - Luisa, n6s vamos fazer o bolo, ora vamos.

Educadora estagiaria - Sim nds vamos fazer o bolo.

Miguel - E farinha.

Moénica - E farinha sem sabor.

Jo&o Miguel - E fermento.

Gongalo - E farinha.

Sofia - N&o sabe a nada.

Maria - N&o sei.

Ivone - N&o é doce.

Luis - Ndo gosto.

Educadora Estagiaria - Entdo agora esta embalagem também serd farinha ou sera
acucar?

Bianca - Posso mexer?

Educadora estagiaria - Sim, e diz-me se é macio, rugoso, aspero?
Bianca - Parece areia, deve ser agUcar.

Educadora estagiaria - Queres provar? Eu vou dar a prova a quem quiser.
Bianca - Sim é doce, é agUcar.

Sandra - E acucar.

Jo&o Pedro - E bom.

Brian - Este € mesmo agucar.

Rian - Deste ja gosto.

Ricardo - Ndo tem o mesmo sabor.

(Nota de campo n.° 4, 07.05.2015)

Com esta atividade pensamos ter criado situacfes para alargar a curiosidade natural da
crianga e, sustentadas nas OCEPE salientamos que a curiosidade deve ser “fomentada e

alargada na educacéo pré-escolar através de oportunidades” (ME/DEB, 1997, p. 79).
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Continudmos a atividade com a revisdo dos ingredientes e as medidas necessarias. Nesta
atividade todas as criancas participaram, pois fomos solicitando a ajuda de todas. Uma das
criangas recusou-se a partir o ovo mas, sem forcarmos, solicitamos a colaboracao de outra

que o quisesse fazer, pelo que houve algumas que se disponibilizaram de imediato.

Procuramos que esta experiéncia de aprendizagem se centrasse numa aprendizagem pela
descoberta, dado o seu carater de exploracdo e experimentacdo (Oliveira-Formosinho,

2007). Na figura seguinte damos conta de um dos momentos vivenciados.

Figuras 17. Experimentacdo e comprovacéo de agucar e farinha e confecdo do bolo

Educadora estagiaria - Vamos voltar a ver os ingredientes necessarios.
Criancas - Oleo, iogurte, farinha azeite, agicar e natas.

(Nota de campo n.° 5, 07.05.2015)

Depois de realizada a massa do bolo da Mosca Fosca colocou-se na forma previamente

untada com manteiga pelas criangas e levou-se ao forno. Esperamos... e depois de cozido

foi importante fazer a decoragéo, como combinado.

Figura 18. Manipulacdo de um fantoche Figura 19. Decoracdo do bolo pelas criangas
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Como se pode verificar na figura 18 o Urso Lambeiro, manipulado por nos ia dizendo os
nomes das criangas, para se dirigirem junto do bolo para o decorarem conforme o gosto
(vide figura 19). Para a decoracao tinham ao seu dispor pintarolas, natas, gomas de amoras
pretas e vermelhas, pepitas de varias cores e morangos. Depois do bolo pronto as criancas
quiseram provar, mas como estava na hora de almoco, decidimos, por unanimidade, comé-

lo como sobremesa.

Quando as criancas terminaram a refei¢do, entregamos uma taca com o bolo. Contudo,
como a sobremesa era banana, perguntamos se também queriam banana, as criancas que
manifestaram interesse e, junto da fatia de bolo, servimos igualmente como decoragdo, 0s
pedacos de banana partida. Esta atividade desencadeou interesse e motivagdo nas criancgas,
visto ser a primeira vez que algumas tiveram oportunidade de estar em contacto com
alguns ingredientes e também com a confecdo de um bolo. No inicio definimos regras,
visto que todas as criangas queriam participar a0 mesmo tempo, mas quando perceberam
que todas tinham direito a participar ficaram um pouco mais calmas. Esta atividade foi
realizada, a maior parte do tempo, em pequeno grupo. Sustentamo-nos, desta forma, em
Hohmann e Weikart (1997) quando defendem que “numa experiéncia de aprendizagem
activa em pequenos grupos as criancas trabalham ao seu proprio ritmo” (p.398). Deixdmos
gue a crianca manuseasse 0s ingredientes, bem como os utensilios de forma a dar o tempo

necessario a cada crianga.

Quando as criangas se reuniam em grande grupo, partilhavam com os restantes colegas o
que tinham feito na area da cozinha, e foi agradavel ter ouvido relatos como 0s que se
assinalam no seguinte dialogo:

Miguel - Eu estive a fazer outro bolo com o Gustavo e a Bia.

Educadora estagiaria - Conseguem dizer que bolo fizeram?

Guilherme - Foi assim com iogurte, farinha, azeite e natas, deitdimos na panela e
mexemos.

Ivone - Mexemos com muita for¢a, ponho trés ovos.

Guilherme - Eu posso por a farinha.

Educadora estagiaria - Eu também pus a farinha

Ivone - O meu bolo é da Frozen.
(Nota de campo n.° 6, 07.05.2015)

Relativamente ao didlogo das criancas verificamos que é importante que a crianca
desenvolva a sua oralidade, sustentada no jogo simbdlico, em dramatiza¢Ges, em cenarios
associados a vida real como foi 0 caso na area da casa, em que as criangas estiveram a

fazer um bolo. Percebemos que através da estratégia da exploracdo de historias
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conseguimos articular conteddos das diferentes &reas de contetdo, de modo a

desenvolvermos a oralidade, a escrita e a leitura.

3. Andlise das grelhas de observacdo - percecdo sobre as competéncias
(meta)linguisticas desenvolvidas pelas crian¢as no @mbito do 1.° Ciclo do Ensino
Basico

Seguindo a mesma estrutura de andlise dos dados, realizada na Educacdo Pré-escolar,

elaboramos duas grelhas de observacdo, sobre a area de Portugués. A analise que

apresentamos refere-se de igual forma a apenas dois momentos (inicial e final), embora
tivéssemos preenchido mais grelhas de observagdo. Os dados apresentados dizem entéo
respeito a um grupo de 25 (vinte e cinco) criancas a frequentarem o 1.° ano de escolaridade

e situam-se também nas 4 (quatro) dimensdes de analise, assinaladas para o contexto da

EPE, nomeadamente: a consciéncia fonoldgica; o reconhecimento e escrita de palavras; o

conhecimento das convencBes graficas; e a compreensdo de discursos orais e interacao

verbal. Neste caso, 0s tdpicos de cada uma das dimensdes dizem respeito a dois dominios
da componente curricular do portugués, o dominio da leitura e escrita e 0 dominio da

oralidade.

No primeiro momento de observagdo efetuamos um registo nas grelhas de observagédo
previamente elaboradas e esse registo foi efetuado durante quarenta e cinco minutos na
primeira aula e depois ao longo dos dias destinados a PES, sempre gque considerassemos 0s
momentos de aprendizagem oportunos e também em funcdo das estratégias implementadas.
Foi necessario refletir sobre o tipo de obras de literatura infantil que poderiamos explorar,
e que nos possibilitassem, para além do desenvolvimento articulado dos diferentes
contetdos a explorar, em todas as componentes do curriculo, uma abordagem em que a
leitura e escrita estivessem presentes. Depois da primeira fase de observagdo avan¢amos
com um trabalho préatico de forma a promovermos o desenvolvimento linguistico e
metalinguistico das criancas num contexto geral de comunica¢do. No que concerne as
grelhas de observacdo fizemos uma adaptacdo das grelhas implementadas por Viana e

Ribeiro (2014), cujo documento se apresenta no anexo I, como ja referimos.

Seguidamente apresentamos a andlise de dados recolhidos nas grelhas de observacao
(referente a dois momentos: inicial e final). Esta analise tem como objetivo apresentar a
organizacdo dos dados de maneira a tecer algumas consideracbes no ambito da nossa

problematica. Vejamos a analise dos registos sobre a dimensdo consciéncia fonologica.
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Legenda dos gréficos 5A e 5B: a — Produz rimas; b - Identifica palavras com a mesma silaba; ¢ - Suprime silabas;
d - Acrescenta silabas a palavras.

Figura 20. Anélise da dimensdo consciéncia fonolégica no 1.° CEB

Como podemos observar na figura 20, relativamente a dimensdo consciéncia fonoldgica,
as vinte e cinco criancas, quer no inicio quer no final do nosso estagio, produziam rimas
sem qualquer dificuldade. Esta constatacdo pode levar-nos a conclusdo de que as criangas
vinham com essa competéncia bem desenvolvida desde a EPE. Para reforcar o que
dissemos recorremos a Martins e Silva (1999) quando afirmam que a “consciéncia
fonoldgica bem desenvolvida é uma pré-condigdo para 0 sucesso na aprendizagem da
leitura e escrita” (p.52). Relativamente ao topico identifica palavras com a mesma silaba a
leitura dos dados levam-nos a percecdo de que, no inicio, quatro criancas sentiam
dificuldade, mas no final todas as criangas tinham adquirido capacidade de identificar
rimas. Comparando com resultados obtidos no ambito da Educacdo Pré-escolar,
percebemos que, de facto, numa fase mais avancada do seu desenvolvimento “a crianga
comeca de um modo mais claro a ter nocdo de que as palavras orais sdo constituidas por
varios componentes sonoros e que cada um desses componentes € traduzido por uma letra
que representa as propriedades sonoras desse segmento” (Martins, & Silva, 1999, p.54).
Consideramos que foi relevante a implementacdo de estratégias no sentido de trabalharmos
a consciéncia fonoldgica com as criancas, pois no final apenas uma das criancas sentia
dificuldade em suprimir silabas e acrescentar silabas.
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Legenda dos graficos 6A e 6B: a — Produz escrita silabica; b - Usa diversos instrumentos de escrita; ¢ — Escreve o
seu nome com letra manuscrita; d - Reconhece algumas palavras escritas no seu quotidiano; e — Sabe isolar uma letra.

Figura 21. Analise da dimens&o reconhecimento e escrita de palavras no 1.° CEB

Relativamente a dimensdo reconhecimento e escrita de palavras verificamos que, no inicio,
apenas duas criancas sentiam dificuldade em produzir escrita silabica. Fomos percebendo
que as nossas praticas, nas quais se atendeu muito ao dominio da leitura e da escrita, foram
valorizadas, constando-se isso nos progressos das crian¢as. No final do estagio, ndo temos
registos de qualquer crianga que ndo conseguisse escrever o seu nome, que sentisse alguma
dificuldade em reconhecer palavras escritas do seu quotidiano, bem como em isolar uma

letra. A propdsito salientamos que 0s

processos de controlo da compreensdo ajudam o leitor a assegurar-se de que
atingiu eficazmente o objetivo a que se propds. Estes processos estdo relacionados
com a definicdo do objetivo da leitura, com a selecdo de estratégias, com a
verificacdo da extensdo em que 0s objetivos sdo atingidos (Viana, Ribeiro,
Ferreira, Leitdo, Gomes, Mendonca, & Pereira, 2010, p.11).
Quanto a crianca que sentia alguma dificuldade, a professora cooperante, apoiava no
sentido de a ajudar, pois nem todas as criancas tinham o mesmo ritmo de aprendizagem, e

no final conseguiu superar-se a si propria e surpreender-nos pela positiva.
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Legenda dos gréaficos 7A e 7B: a — Identifica a capa de albuns narrativos; b — Identifica a contracapa de albuns
narrativos; ¢ — ldentifica as folhas de albuns narrativos; d — Identifica algumas letras maiGsculas impressas; e —
Produz algumas letras maiusculas impressas; f — Identifica algumas letras mailsculas manuscritas; g — Produz
algumas letras maidsculas manuscritas; h — Identifica algumas letras mindsculas impressas; i — Produz algumas letras
mindsculas impressas; j — ldentifica algumas letras mindscula manuscritas; | — Produz algumas letras minusculas

Figura 22. Anélise da dimensdo conhecimento das convengdes gréaficas no 1.° CEB

No que diz respeito a dimensdo conhecimento das convengbes gréaficas salientamos a
importancia dos professores enquanto mediadores de leitura. Como afirmam Lomba,
Simdes e Souza (2007) os professores sdo os “motivadores e mentores neste processo,
sendo-lhes proposta uma pratica pedagdgica informada e uma postura de abertura,
organizacdo, flexibilidade, envolvimento, entusiasmo e interesse” (p.89). Desta forma o
professor deve proporcionar ndo apenas prazer, mas a construcdo de relagdes significativas,
efetivas e afetivas entre a literatura e a crianca, pois deve haver uma contribuicdo da parte
do professor para que as criangas adquiram habitos de leitura, contribuindo, desta forma,
para aquisicdo de vocabulario e desenvolvimento da compreensdo oral. Através do
desenvolvimento de estratégias que dessem a possibilidade a crianca de explorar diferentes
técnicas de leitura, pensamos ter proporcionado também um envolvimento mais ativo.
Assim, devemos desenvolver estratégias que possibilitem o ouvir ler para promovermos o

gosto pelo saber ler.

Relativamente ao inicio da avaliagdo so trés criangas manifestavam ndo ter adquirido a
identificacdo da capa de albuns narrativos, ocorréncia esta que ndo se verificou no final.
No que concerne a identificacdo da contracapa e das folhas (consideramos aqui as folhas
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de rosto, de anterrosto e as do miolo) de albuns narrativos apenas uma crianca sentia essa
dificuldade.

Ao observarmos a figura 22 é possivel conferir que apenas uma crian¢a ndo tinha adquirido
a identificacdo de algumas letras mailsculas impressas e manuscritas, bem como
minusculas impressas e manuscritas, sendo que também verificamos que sentia a mesma
dificuldade na producéo das letras. Neste sentido consideramos que a crianga sentia maior
dificuldade na aprendizagem de certas letras. Esta dificuldade pode ser atribuida, de acordo
com as palavras de Rebelo (1990), ao facto da crianca ter de associar uma forma gréafica a
emisséo de certo som. A dificuldade reside, assim, no ter de reconhecer uma letra a partir
do som, a reproduzir graficamente a letra, depois de associar o som a forma grafica.

No final da observacdo todas as criancas atingiram as metas que tinhamos em avaliacao.

Hsim Hsim

Endo Hndo

a b ¢ d e f a b ¢ d e f
Gréfico 8A (1.° CEB) Inicio Grafico 8B (1.° CEB) Final

Legenda dos gréaficos 8A e 8B: a — Relata experiéncias e papéis; b — Usa nos dialogos palavras que aprendeu
recentemente; ¢ — Alarga o campo lexical, explorando o som de novas palavras; d — Alarga o campo lexical,
explorando o significado de novas palavras; e — Narra histérias com sequéncia apropriada; f — Faz perguntas
demonstrando que compreendeu a informagéo transmitida oralmente.

Figura 23. Analise da dimensdo compreensdo de discursos orais e interacdo verbal no 1.° CEB

Relativamente a compreensdo de discursos orais e interagdo verbal verificamos, desde o
inicio, que apenas trés criancas ndo relatavam experiéncias e papéis. Inferimos a partir
desta observacdo que, possivelmente, se deveria ao facto das criangas nao estarem tdo a
vontade com a nossa presenca na sala de aula. A medida que foram contactando connosco

na sala ganharam mais confianca e sentiram mais a vontade para relatar experiéncias.
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No que diz respeito aos topicos usa nos dialogos palavras que aprendeu recentemente e
alarga o campo lexical, explorando o som de novas palavras demos conta que s6 uma das
criancas sentia essas dificuldades, tendo sido superadas no final. Nos tdpicos alarga o
campo lexical, explorando o significado de novas palavras, narra historias com sequéncia
apropriada e faz perguntas demonstrando que compreendeu a informagdo transmitida
oralmente apenas duas criangas ndo conseguiram atingir avaliacdo positiva nas suas
aprendizagens. Sustentadas nas palavras de Rebelo (1990) fomos percebendo que “os
problemas de aprendizagem de leitura se manifestam ao nivel de reconhecimento das letras
e das palavras escritas e da sua correspondéncia com os sons ouvidos na cadeia falada” (p.

78).

Para terminarmos esta andlise reforcamos que uma boa obra de literatura para a infancia
nos revela muitas formas do como fazer. Este saber fazer proporciona as criancas
aprendizagens ativas, significativas e socializadoras e possibilita o desenvolvimento de
competéncias (meta)linguisticas num contexto geral de comunicacéo, através da oralidade,
leitura e escrita. Para Magalh&es (2008) “a medida que a quantidade de histdrias escutadas
aumenta, as criancas aprendem a ter expectativas, propulsionadoras do interesse por novos
textos” (p.63), € a quanto mais textos as criangas tiverem acesso maior € melhor sera o seu
desenvolvimento. Evidenciamos também que as “estratégias de animacdo de leitura
participadas, ou posteriores propostas de dramatizacdo apos a leitura inicial de uma historia
ou de um poema, sdo bem recebidas pelo publico” (pp.59-60). No decorrer da nossa pratica
no contexto de 1.° CEB tivemos a iniciativa de criar estratégias diversificadas de leitura e
de escrita para possibilitar as criancas experiéncias motivadoras que Ihes possibilitassem a

aquisicdo consciente e bem sustentada da lingua e a (re)construcao de conhecimentos.

4. Experiéncias de ensino e aprendizagem: relatos no ambito do 1.° Ciclo do Ensino
Basico
Num dado momento da nossa pratica pedagogica levamos para a sala de atividades uma
historia de literatura para a infancia intitulada Chiu!, de Mafalda Milhdes (2006), com
ilustracGes de Paulo Galindro. Antes da leitura do livro questionamos as criancas acerca da
capa para assim explorar as imagens bem como os elementos paratextuais (capa,
contracapa). No sentido de contar de forma diferente e despertar a curiosidade natural das
criangas, elaboramos a figura do “Jodo” idéntica a do livro, num formato grande.

Questionamos as criangas sobre o que tinhamos de diferente na sala e, através das suas
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respostas, direcionamos o dialogo no sentido de perceberem quem seria a personagem ali

representada. Anotamos o dialogo que surgiu:

Eduardo - Temos um boneco na sala.

Professora estagiaria - Sim é alguém de novo, que vocés ndo conhecem. Sabem
quem é?

Tania - E um dorminhoco.

Jo&o Pedro - E um Jodo, porque tem um “J”.
(Nota de Campo n.° 7, 18.01.2016)

Contamos a historia de forma diferente, com a sala escurecida e um foco de luz preso na
nossa cabeca, de modo a cativar a atencdo das criancas (vide figura 24) e demos

continuidade ao dialogo:

Professora estagiaria - O que pensam que vou fazer com esta luz na cabeca?
Francisco - Vamos passar por tuneis, porque isso da luz.

Filipe - Ja sei, vamos para debaixo da terra, e descobrir 0 que existe la.
Beatriz - Eu sei, vamos dormir.

Jodo - Eu nunca tinha visto isso.
(Nota de Campo n.° 8, 18.01.2016)

Figura 24. Leitura e interpretacdo da obra de Mafalda MilhGes “Chiu!”

Como se observa nas figuras contamos a historia de forma diferente do habitual, com a sala
escurecida e focos de luz unicamente projetados para o livro para que, desta forma, as

criangas estivessem envolvidas na leitura.

Pensamos ter contribuido para estimular o imaginario da crianca, isto porque concordamos
com a ideia de Silva, Simbes, Macedo, Lindeza-Diogo e Azevedo (2009) quando referem
que “o campo do imaginario estd perfeitamente ao alcance da crianga, na medida em que
ela participa muito cedo na construgdo da animag¢ao do mundo” (p.19). Através das mais

variadissimas formas de contar historias, de acordo com Silva (2013), os professores
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devem atrair a atencdo das criangas através de diferentes métodos e vérias estratégias de
contar histérias, como fizemos através da encenacao que realizamos, da preparagdo da sala,
da entoacéo da voz, e da dramatizacdo de cada personagem apresentada. Apds terminarmos
mantivemo-nos em siléncio com o livro fechado para percebermos as atitudes e reacdes
(positivas ou menos positivas) das criangas. Depois de alguns segundos obtivemos quase
em unissono uma resposta:

Criancas - J& sei quem é, é o0 Jodo.

Outras criangas reproduziram o som que ouviram do cao: “AUUUU!"

Professora estagiaria - Chiu! J& sabem o nome do menino? Ou ainda nao?

Criancas - Jodo.

Professora estagiaria - O que acabamos de ouvir?

Jodo Pedro - Historias... Ouvimos sempre, mas assim nao!

Professora estagiaria - Gostam de ouvir historias?

Criancas - sim.

Professora estagiaria - S6 sonhamos a dormir ou também sonhamos acordados?

Eduardo - As duas coisas.
(Nota de Campo n.° 9, 18.01.2016)

Depois solicitamos que cada crianga colocasse o dedo no ar para fazerem o reconto oral da
mesma. De acordo com Simdes (2009) “as criangas do primeiro ano tém uma reduzida
competéncia escrita, sugerindo assim atividades que desenvolvam uma progressiva

consciencializagdo linguistica e sintactica” (p.31).

Com auxilio do programa informéatico PowerPoint as criangas, com as imagens projetadas,

fizeram o reconto da histdria ouvida e algumas descreveram apenas 0 que mais gostaram.

A professora estagidria interrogou as criancas no sentido de perceber se conseguiam
verbalizar o que seria sonhar? Através da questdo: — O que é sonhar? Mas obtivemos

poucas respostas, pois as criangas apenas ficaram admiradas a olhar sem resposta.

Eduardo - De manha penso e de noite sonho.

Catarina - Eu sonho acordada.

Professora estagiaria - O que é sonhar acordada?

Eduardo - Quando pensamos uma coisa de dia.

Agostinho - E de noite também.

Professora estagiaria - Mas o que pensamos € de noite ou de dia? Também podemos

estar acordados a noite e sonhar?
(Nota de Campo n.° 10, 18.01.2016)

De seguida questionamos as criangas se gostariam de contar um sonho que tivessem tido,
quer estivessem acordadas ou a dormir e que ainda se lembrassem. Deixamos 0S seus

testemunhos:
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Eduardo - Era grande.

Bruno - Estava a sonhar com a Sofia.

Eduardo - Sonhei acordado que estava andar de barco.

Jodo - Sonhei com essa historia.

Catarina - Sonhei com a estagiaria Luisa.

Isabel- Sonhei que a minha mae leu uma historia.

Jodo Pedro - Sonhei com 0 meu pai a ir para Franca.

Maria Ermelinda - Sonhei com a estagiéria Luisa.

Nadia - Sonhei com a estagiaria Raquel.

Patricia - Sonhei que a estagiaria Raquel era linda.

Adriana - Sonhei com as estagiarias a Raquel e a Luisa.

Beatriz - Sonhei que estava a brincar com a estagiaria Raquel.
Diana - Sonhei com a estagiaria Raquel e a Diana.

Francisco - Sonhei com o Tom & Jerry.

Professora estagiaria - Que sonho tiveram que se lembrem quando estavam a
dormir?

Jodo Pedro - De noite a andar de barco.

Filipe - Sonhei uma vez com palhagos.

Chico- Sonhei com Star Wars

Tiago - Sonhei que estava andar de avi&o.

Professora estagiaria — Ja alguma vez andaste de avido?

Tiago - Quando era bebé.

Isabel - Sonhei com as Winx.

Francisco - Sonhei que tinha um telemével e que fui a Franca ao Parque Jurassico.
Diana - Sonhei com as Winx, ndo tenho em casa mas vi que tinha.
Bruno - Sonhei que estava a subir de elevador.

Professora estagiaria — Tens elevador no teu prédio?

Bruno - Sim

Professora estagiaria - E aconteceu alguma coisa?

Bruno - S avariou!

Cintia - Sonhei com a baby live.

Eduardo - Estava a andar em Nova lorque.

Professora estagiaria - ja 1 estiveste alguma vez?

Eduardo - N&o, ndo me lembro de mais nada. Mas quando a mée e o pai comprarem
um carro vamos la.

Bianca - Sonhei a brincar com a estagiaria Raquel.

Tiago - Sonhei que queria ir a Nova York porgue estdo |4 as tartarugas ninja.
Maria Ermelinda - Sonhei com as Winx.

Patricia - Sonhei que a Diana era engragada.

Joana - Sonhei que fui ao Porto ver o filme “A cidade do Gelo™.
Catarina - Sonhei com a Diana brincalhona.

Jodo - Sonhei que estava no circo e era palhaco.
(Nota de Campo n.° 11, 18.01.2016)

Depois de serem ouvidas todas as criangas, fizemos a analise do fato do “Jodo” (vide figura
29), as criancas disseram 0 que 0 Jodo mais gostava de fazer: - Baloicar, fazer bolas de
sabdo, investigar, sonhar... (Nota de Campo n.° 12, 18.01.2016).
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Figura 25. Exploracdo do pijama e adere¢os do “Jodo”

Como se observa na figura 25 as criancas foram convidadas a fazerem uma analise ao que
0 Jodo trazia vestido. Da leitura da histéria apenas se lembravam que as pantufas eram
feitas de 13 e tinha um pompom no gorro. Na histéria ouvida pelas criancas dissemos que a
personagem tinha um capacete contra insonias, um fato azul feito de fibra de algod&o doce,
pantufas todo-o-terreno-contra-constipagdes, um pompom feito de 1& das ovelhas "que-
saltam-a-cerca-e-chamam-o-sono"... Constatamos que as criangcas ndo conseguiram

absorver a descricdo completa, mas sim o que mais as cativou.

No seguimento das atividades e numa tentativa de articular as diferentes &reas do saber
atendendo a histdria, partimos para a andlise da cama do Jodo. Pedimos que a analisassemos
através da visualizacdo de uma imagem que projetamos num documento em suporte

PowerPoint. Surgiu o seguinte didlogo:

Eduardo - O Jodo estava a dormir na cama e a sonhar.

Jodo Pedro - O Jodo deitou-se e estava a espera do sono.

Tania - As letras estdo todas tortas.

Professora estagiaria — Esta disposicao das letras fazem lembrar alguma coisa?
Adriana - Parece que as letras estéo a baloicar.

Cintia - Deve ser para dormirem.

Eduardo - O Jodo estava a voar na almofada para o0 mundo dos sonhos.

Bruno - Sonhou vazio.

Professora estagiaria — Como serd um sonho vazio?

Eduardo - E sem nada, é um buraco.

Tiago - Era onde estava a ovelha.
(Nota de Campo n.° 12, 18.01.2016)

Na sequéncia do reconto da historia ouvida, atraves do que uma das criangas mencionou
(que o Jodo tinha asas e conseguia voar), solicitamos para que fosse ao quadro branco

tentar escrever a palavra. As criangas responderam que ainda ndo conseguiam escrever a
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consoante “V”. Entdo foi proposto que através do caderno caligréfico e ortografico

treinassem o grafismo da consoante “V”’ na forma maitscula e minuascula.

N

Figura 26. Crianga a desenhar o grafema “V” numa caixa de areia

Depois de observarmos as criangas a escrever o grafema “v’” constatamos que algumas estavam a

ter mais dificuldade e, neste sentido, com uma caixa de areia vermelha, solicitamos que fizessem

o0 desenho do grafema, para que desta forma pudéssemos visualizar e ajudar a crianga no sentido

de seguir a ordem correta da sua execucdo (vide figura 26). Posteriormente, depois de todas as

criangas conseguirem desenhar o grafema “v”, solicitou-se que mencionassem palavras que

conhecessem. As criangas, perante o solicitado foram mencionando:

Margarida - Vazio.

Catarina - Neve.

Biana - Venda.

Maria Ermelinda - Voar.

Jodo - Vaca.

Eduardo - O meu nome que € Valente.

Professora estagiaria - Sim o teu nome é Tiago, mas o teu apelido € Valente.
Agostinho - Vanessa.

Martim - Vania.

Joana - Volume.

Miguel - Vento.
(Nota de Campo n° 15, 18.01.2016)

Depois de varias criangas mencionarem oralmente palavras com a consoante “V”,

solicitamos que fossem ao quadro branco escrever uma das que foi dita, como se observa

na figura 27.
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Figura 27. Palavras escritas no quadro branco com a consoante “V”

No seguimento das atividades programadas e depois de as criangas mencionarem
oralmente as palavras, solicitamos que fossem ao quadro branco escrever uma palavra que
conseguissem escrever e, posteriormente, rodeassem a consoante “V” presente nessa
mesma palavra. Concordamos com Viana, Coquet e Martins (2005) quando defendem que
“aprender a ler consiste essencialmente em adquirir as competéncias para descodificar, isso
é traduzir as letras escritas em sons. A aquisicdo da correspondéncia letra-som de forma
sistematica permite [a crianga] ler novas palavras” (p.19). Por isso, seguimos para a
atividade da divisdo das palavras de modo a desenvolver a consciéncia fonoldgica das

criancas, favorecendo também a leitura e escrita de palavras.

No decurso do didlogo sugerimos as criangas que observassem a figura do “Jodo”, e
verificassem se identificavam alguma figura geométrica como as que tinhamos conhecido
na semana anterior. Vérias criangas comecaram por estabelecer comparacdes e
verbalizaram que os olhos e os joelhos eram em forma de circulo e a almofada podia ser
comparada com um retangulo. Questionamos entdo o que seriam sélidos geométricos? Para
que todas as criancas pudessem observar os solidos geométricos colocamos dois pufes

retirados da biblioteca, e colocamos em cima diversos sélidos geométricos (vide figura 28).

Figura 28. Visualizagdo de alguns s6lidos geométricos
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As criancas nunca tinham ouvido falar em solidos, nem tinham nocdo do que queria dizer
tal vocabulo. De seguida fomos pedindo aleatoriamente as criangas que observassem 0S
solidos geométricos com atencdo, no sentido de perceber se existia algum objeto na sala de
aula que fosse parecido com algum dos sélidos presentes na mesa. Uma das criancas
verbalizou: - a mesa de trabalho. Foi entdo solicitado que fosse junto dos solidos e exibisse
qual seria o sélido geométrico, pedimos igualmente que pronunciasse 0 nome do mesmo.
A crianca tentou verbalizar, mas sem efeito, solicitamos as restantes criancas para darem a
resposta, mas ndo conseguimos nenhuma resposta correta. VVoltamos a pronunciar o nome
dos solidos um por um a medida que iamos colocando objetos do dia a dia em cima da

mesa.

Figura 29. Objetos do dia a dia, semelhantes aos sélidos geométricos

Na figura 29 podemos observar alguns dos objetos que contextualizaram a forma como
concretizamos parte da atividade sobre os solidos geométricos. Como se constata as
criancas observaram objetos do dia a dia e, a partir daqui, conseguiram enunciar outros,
tais como a tenda de campismo, a tenda do circo, armario, bola, planetas, globo terrestre,
chapéu do pai natal, lata de atum, embalagem de cartas, caixa de uma garrafa de vinho,

caixa de palitos, pacote de bolachas etc.

Na sequéncia da atividade é necessario mencionar que abordamos os sélidos geométricos,
mas nunca descuramos o trabalho da &rea da matemaética através do contetido que envolvia
a historia. De acordo com a historia ouvida anteriormente, o “Jodo” gostava de fazer bolas
de sabdo e, neste sentido, questionamos as criangas no sentido de perceber se identificavam
uma embalagem que transportavamos connosco. As criangas verbalizaram, e muito bem,
que era um cilindro. Para criarmos mais curiosidade perguntamos se sabiam o que estava la
dentro, e depois de poucos segundos comecaram a sair bolas de sabdo, foi quando
questionamos novamente as criangas para percebermos se identificavam o solido

geométrico correspondente.
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Figuras 30. Exemplificacdo da esfera, obtida através de bolas de sab&o

Através dos objetos do dia a dia que mostramos solicitamos as criangas que pronunciassem
0 nome do objeto idéntico ao sélido geométrico como se observa na figura 30. Depois de
verificarmos que as criangas ja tinham interiorizado 0s nomes corretamente, ajudamos a
colar uma tira imprimida no caderno diario onde teriam que fazer corresponder as figuras

geomeétricas aos sélidos geométricos.

\\ .

Figura 31. Tira colada no caderno correspondéncia de solido geometrlco a flgura geométrica

Como se observa na figura 31 para verificarmos se as criangas tinham interiorizado 0 nome
das figuras geométricas correspondentes aos solidos, colamos uma tira imprimida para que
fizessem a correspondéncia. Através da observacdo direta verificamos que todas as
criancas conseguiram fazer a correspondéncia correta e também constatamos que sabiam

0s nomes dos sélidos geométricos.

Considerando os aspetos positivos que se assinalam, optamos por dar seguimento a historia
ouvida, integrando assim as outras areas do saber, ndo se destinando somente a trabalhar
conceitos no @mbito da componente curricular de Portugués, mas sim de forma articulada
com as outras componentes do curriculo. Como estratégia, optamos por apresentar um
video de Maria Vasconcelos “sete dias, sete notas, sete cores — As cangdes € Maria”, visto
que era nossa intencdo trabalhar na area de estudo do meio os dias da semana. Depois da
visualizacdo do video e audicdo da letra da masica as criangas continuaram a cantar parte

do refrdo. Questionamos as criangas acerca das tarefas que faziam diariamente, mas
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atendendo a questdo do tempo, ndo puderam ser todas as criangas como era vontade delas
descreverem pormenorizadamente as atividades que faziam parte da sua rotina diéria. Para
finalizarem a atividade foi distribuida uma folha com imagens relativamente a tarefas de
rotina diaria, para que as recortassem e colassem de forma ordenada no caderno, mediante

a sequéncia logica de um dia da semana.

Posteriormente na &rea das Expressdes Artisticas e Fisico-Motoras, em especifico no
dominio da Educacdo e Expressdo Plastica, foi entregue uma folha do tamanho A6 para
que as criancas desenhassem um sonho que tivessem gostado, visto ndo ser possivel a
escrita do sonho, pois as criangas de 1.° ano ainda ndo tinham adquirido todos os grafemas,
necessarios para que desenvolvessem corretamente a expressao escrita. A medida que as
criancas iam terminando a representacdo do seu sonho, dirigiam-se para junto do quadro
branco, onde estava colocado um cartdo cinzento para que realizassem uma técnica de
impressdo com carimbos (utilizando, para o efeito, um pedaco de esponja). Comegamos
por questionar as criangas se sabiam porque estavam a “esponjar” com tinta 0 cartdo? A
maioria das criancas respondeu que era para obter uma figura geométrica. Neste processo
as criancas foram dialogando, fazendo sobressair outros comentarios, sustentados no seu
imaginario:

Professora estagiaria - Qual foi a cor que utilizdmos?

Gabriel - Foi preto. Mas preferia que fosse outra cor.

Isabel - Preferia que fosse outra cor escurinha. O preto faz lembrar o céu escuro.

Martim - De outra cor era melhor. Assim néo se vé nada.

Bruno - Parece uma bola ou um buraco escuro.
(Nota de Campo n.° 14, 19.01.2016)

De seguida, vimos que o quadro ou cartdo era retangular. Duas criancas afirmavam que era
um quadrado. No sentido de desconstruir esta conce¢do prévia pedimos as criangas que se
deslocassem para junto do cartdo e através de um porta-lapis fizessem elas a medicdo. As
criangas puderam entdo verificar que um dos lados media trés porta-lapis e, o0 outro, media
quatro porta-lapis, aferindo-se que ndo tinham os lados iguais. Entdo, em grande grupo, as

criangas concluiram que se tratava de um retangulo e ndo de um quadrado.

Mostramos uma cama (elaborada previamente por nos), colada no cartdo ja pintado e seco.
Questionamos as criangas se sabiam qual era a forma da base do colchdo das nossas
camas?

Criancas - Retangular.

Professora estagiaria - E qual é o s6lido que representa?
Criangas - Paralelepipedo.
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Professora estagiaria - E agora na cama do Jodo, falta alguma coisa?

Criangas - Dar cor.
(Nota de Campo n.° 15, 19.01.2016)

Orientdmos assim as regras do jogo, no qual as criancas deveriam acertar no sélido
geométrico que se lhes apresentava para irem colar um quadrado de tecido na cama,
seguindo uma sequéncia légica de cores - amarelo - vermelho - amarelo - vermelho — e,
assim, sucessivamente. Na figura seguinte damos conta do momento inicial e do processo
de resolucéo da sequéncia de cores para a manta da cama do Jo&do (personagem principal
da histoéria Chiu?).

\
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Figura 32. Jogo dos solidos geométricos e resultado final

Verificamos através da observacdo direta que as criangas estavam atentas, empenhadas e
com bastante interesse no jogo que realizamos, pois todas conseguiram fazer a sequéncia
de cores e acertar no solido que era exibido e pronunciar o nome correto. Uma das criancgas
colocou dois sélidos geométricos juntos e lancaram-nos um desafio: se sabiamos que
objeto podia ser? Uma questdo pertinente e que nos fez lancar outras questdes nesse
sentido. Constatamos assim que quando escutamos uma crianca permite-nos colaborar no
seu processo de construcdo de conhecimentos, sendo através do didlogo que descobrimos
algumas ideias. Corroboramos a tese de Niza quando defende que a comunicacdo entre o
adulto-crianca, crianca-adulto e crianga-crianca € uma forma de construir a aprendizagem
através de processos cooperativos, pois “todos ensinam e todos aprendem” (cit. por Folque,

1999, p. 6).

Figura 33. Crianca a questionar sobre qual seria o objeto formado pelos dois s6lidos geométricos
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De seguida entregamos a planificacdo de um sélido geométrico — o cubo —, para que as
criangas o construissem. Depois de estarem todos juntos em cima de uma das mesas
solicitamos que referissem em que solido geométrico se tinha transformado, as criancas
verbalizaram perfeitamente — paralelepipedo. De repente ouvimos uma senhora bater a
porta, mandamo-la entrar e perguntamos quem era? A senhora respondeu ser avo da
Alexandra uma menina que tinha sido colega daquelas criangas no ano anterior, no Jardim
de Inféncia e que ia visitar o “Jodo”. Disse-nos ter uma surpresa... e foi quando nos
mostrou almofadas, sendo que foi muita a admiracdo das criancas depois de terem
verificado que o desenho do sonho delas estava impresso em tecido e se tinha transformado
numa almofada. N6s explicamos que a Dona Prazeres tinha uma profissdo, era costureira e
gue nos ajudou a conseguir ter as almofadas prontas de um dia para o outro, visto serem
em tecido e costuradas. Dialogdmos com as criancas sobre o que era uma profissdo, e

igualmente sobre a profissao que tinha o “pai do Jodo” (arquiteto).

Testemunhamos as palavras de Sim-Sim, Silva e Nunes (2008) quando assinalam que
“para que a crianga possa ter um papel activo no acto comunicativo e interagir com o0s
outros nas conversas, ha que considerar também os meios que usa par receber e transmitir
as mensagens” (p.32). Os meios constituem-se, assim, um enriquecimento reciproco nas

interacdes das criangas com pessoas fora da comunidade educativa.

Para dar continuidade ao grafema “V” realizamos um jogo de consciéncia fonoldgica (vide
figura 34) e, para tal, comecamos por explicar os diferentes objetos e instrumentos
musicais e de seguida o som que cada um deles produzia. Exemplificou-se como iria
decorrer a atividade e, de seguida, pedimos as criancas que fechassem os olhos, mas que

ouvissem com muita atencdo a sequéncia de sons produzida.

Figura 34. Jogo de consciéncia fonoldgica
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Sustentadas em Viana, Cruz e Cadime (2014) salientamos que “os jogos de linguagem, tdo
do agrado das criancas pela sua vertente lidica, fomentam o desenvolvimento da
linguagem oral” (p.19). O jogo que desenvolvemos com a participacéo das criangas tornou-
se relevante pois fomos ampliando, em cada sequéncia de sons, o grau de dificuldade. O
jogo também foi realizado com a intencionalidade de introduzir a consoante grafema “V” e,
neste sentido, um dos objetos que levamos ajudou-nos a produzir o som do vento. Na
preparacdo da atividade pensamos que seria mais eficaz no momento da abordagem ao
fonema da consoante “V”. Sustentando-nos na ideia de Sim-Sim, Silva e Nunes (2008)
acreditamos que “a rela¢do entre a consciéncia fonologica e a aprendizagem da leitura

parece ter uma relacdo reciproca e interactiva” (p. 53).

No final do jogo, sustentadas na observacgéo direta realizada, pensamos poder concluir que
a consciéncia fonoldgica tinha sido bem trabalhada anteriormente, pois sempre que

solicitada a sequéncia dos sons, reproduziam-na corretamente.

De forma integrada demos continuidade a atividade exibindo um solido geométrico (cubo).
Questionamos as criancgas sobre o sélido geométrico e as criangas responderam de imediato
ser um cubo. Tentamos perceber o que poderiamos fazer com ele e as respostas foram
muito variadas. Revelamos algumas: um jogo, ler o que esté ai escrito, podemos atirar ao
ar,... Prosseguimos para a leitura de um poema que continha a consoante “V” (vide anexo
VII). Sustentamo-nos nas palavras de Silva, Simdes e Macedo (2009) pelo facto de
aceitarmos que “o que nos permite cativar os leitores enquanto individuos de uma mesma
comunidade escolar e social na exploracdo de simbolos, imagens e ideias que podem
ajudar a uma melhor compreensdo/motivacao” (pp.20 — 21). Foi, de facto, interessante ver
a concentracdo e atencdo que as criancas tiveram na leitura que foi feita através de um

solido geométrico (vide figura 35).

Figura 35. Leitura do poema “Viva 0 v&” de José Fanha
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De seguida as criancas verificaram a consoante que era repetida e prosseguimos para
divisdo silabica de palavras iniciadas com a consoante “V”. Neste processo continuamos a
valorizar o trabalho atendendo ao desenvolvimento da consciéncia fonoldgica das criancas.
Sobre este assunto, Manrique e Gramigna afirmam que trabalhar a consciéncia fonoldgica

vem clarificar que é a aprendizagem da leitura numa lingua de escrita alfabética o
que aparece ligada ao desenvolvimento da capacidade metafonologica. A
Consciéncia passa a ser concebida como facilitadora da aprendizagem da leitura e
paralelamente, como resultante influéncias determinantes provocadas por essa
mesma aprendizagem (cits. por Viana & Teixeira, 2002, p.77).

Convidamos as criancas a assistirem a uma apresentacdo realizada em suporte digital no
programa PowerPoint, de uma can¢do sobre os dias da semana, da autoria de Alda
Casqueira Fernandes. No final da cangéo as criancas pediram para repetir. Permitimos que
visualizassem de novo e, no final, promovemos um didlogo no sentido de perceber o que

tinham aprendido:

Professora estagiéria - O que viram no video?

Gabriel - Quanto mais os dias passavam mais ficava consolado para chegar o
sébado e 0 domingo depois dos cinco dias.

Professora estagiaria - Quantos dias tem uma semana?

Criancas - Tem sete, segunda, terca, quarta, quinta, sexta, sdbado e domingo.
Professora estagiaria - Quantos dias estamos na escola?

Isabel - Cinco dias. Eu vejo nas caixas dos comprimidos dos meus avds os dias da
semana.

Professora estagiaria - E o que fazemos durante o dia?

Miguel - Acordo, tomo o pequeno almoco, lavo os dentes e vou para a escola.
Gabriel - Na escola € para estudar e nao dormir... dormir é em casa. Acordo, tomo
0 pequeno almoco, lavo os dentes, vou para a escola, volto para casa, janto, lavo
os dentes. O sabado e 0 domingo sd0 uma seca, gosto mais de trabalhar. A noite

tenho sempre um bocadinho para trabalhar.
(Nota de Campo n.° 16, 19.01.2016)

Como podemos perceber através da nota de campo n.° 16 verificamos que as criangas
verbalizaram bem os dias da semana, como tambem foi interessante ouvir as ideias
relativamente a rotina diaria e percebermos, dessa forma, que as criancas tém a rotina
diaria bem interiorizada. Uma das criangas mencionou que o final de semana era “uma
seca”. A proposito salientamos algumas palavras de Hohmann e Weikart (2007) quando
mencionam que “tal como os adultos, as antecipagdes e lembrancas das criancas pequenas
estdo ligadas a emocgbes que tornam certos acontecimentos ou partes de experiéncias

particularmente memoraveis” (p.779). Através das palavras insertas na nota de campo n.°

78



16, proferidas pelo Gabriel que ndo encontrou aspetos muito positivos sobre a existéncia
do fim-de-semana, ao contrario das outras criangas que participaram no diélogo.

Foi entregue uma ficha de trabalho que continha elementos sobre a rotina diaria para cada
crianca pintar e recortar. No final colaram as imagens no caderno diario pela ordem de
sequéncia da rotina didria de cada crianga. Demos continuidade a atividade que
designamos por “cama do Jodo” e questionamos as criangas:

Professora estagiaria - O que é 0 sono?

Eduardo - E quando estou na cama a dormir.

Adriana - Quando estou a dormir e ndo sinto nada.
(Nota de Campo n.° 17, 19.01.2016)

Foi-lhes solicitado que pensassem um titulo para o quadro. As criangas, por unanimidade,
escolheram um titulo para o quadro da “cama do Jodo” que foi “A noite do Jodo” e
escreveram no espaco pintado de preto com lapis de varias cores, palavras que
significassem o sono (vide figura 36). As criancas mais perfecionistas ndo quiseram
escrever, solicitando ajuda no sentido de escrevermos no quadro branco as consoantes
ainda ndo aprendidas, para as poderem copiar para o quadro da “cama do Jodao” (vide

figura 36) sem errarem.

Figura 36. Escrita de palavras, o que é 0 sono?

Com esta atividade pretendemos acentuar a importancia de tirar partido daquilo que a
crianca ja sabe, permitindo-lhe contactar com as diferentes funcdes do cddigo escrito,
facilitando assim a emergéncia da linguagem escrita. Apoiando-nos nas palavras de Rosa e
Soares (1998) evidenciamos que defendemos “um trabalho através do qual se estabelecem
relagdes entre o sentido global do texto e as estruturas basicas da lingua, para provocar o
conhecimento das regras da escrita” (p. 254). Depois de termos terminado o quadro com a
“cama do Jodo”, e para dar continuidade a explorag¢do da obra de literatura para a infancia
de Mafalda Milhdes intitulada Chiu! Apresentamos, em suporte digital (Programa

PowerPoint) com frases de acordo com a consoante “V” escritas em letra impressa, para
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ler e copiar para o caderno diario. Depois de todas as criangas lerem as frases do quadro e
estarem devidamente copiadas para o caderno diario, prosseguimos a atividade
relembrando a histéria Chiu, os solidos geométricos, a rotina diaria e os dias da semana,

questionando:

Professora estagiaria - O que é uma rotina?

Criangas - Repetir as coisas.

Professora estagiaria - E quais sdo os dias da semana em que temos de vir para a
escola?

Criancas - Segunda, terca, quarta, quinta e sexta-feira. Vimos para aprender.
Professora estagiaria - E ao fim de semana, ou seja, sabado e domingo, o que é que
mais gostam de fazer?

Adriana - No fim de semana gosto mais de dormir.

Tiago - Gosto de brincar com os legos.

Eduardo - Ir para a aldeia e ficar em Braganca.

Cintia - Brincar.

Jodo - Descansar e ir & azeitona.

Bruno - Jogar no computador e brincar.

Tania - Brincar e ir a azeitona.

Bianca - Ver a minha prima.

Margarida - Descansar.

Isabel - Ver o Peter Pan e Sabrina Segredos de Bruxa.

Francisco - Jogar no telemdvel do meu pai.

Filipe - Descansar e chatear o meu pai e a minha mae.

Agostinho - Descansar e brincar com legos.

Martim - Andar de bicicleta.

Jodo Pedro - Brincar, andar de bicicleta e jogar a bola.

Miguel - Jogar a bola e ver televisdo.

Joana - Brincar.

Patricia - Brincar, ler historias, jogar no telemével da mée e andar de bicicleta.
Gabriel - Jogar a bola, jogar no telemével da minha mée, chatear 0 meu pai e a
minha mée, saltar na cama.

Beatriz - Brincar e jogar no tablet.

Néadia - Passear, brincar e jogar no tablet.

Catarina - Brincar com a mama.

Maria Ermelinda - Brincar e descansar.
(Nota de Campo n.° 18, 20.01.2016)

Depois de percebermos o que as criangas entendiam por uma rotina diaria, entregamos as
almofadas, que serviram como motivagdo para articular a area de Estudo do meio, tendo
como dominio a descoberta de si mesmo, 0 seu passado proximo. Foi essencial tirarmos
partido do que as criancas j& sabiam e atraves da ilustracdo do sonho de cada uma que
identificassem a sua almofada (vide figura 37). A intencionalidade foi a de estimular a
memoria através da oralidade, pois as criangas tiveram de relembrar o seu desenho e
descrevé-lo para conseguir identificar a almofada. Tiveram, assim, a possibilidade de

contactar com diferentes fungdes do codigo escrito. Salientamos as palavras de Rios (2014)
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quando refere que “a escrita devera ser articulada com o desenvolvimento da linguagem
oral/expressao, contribuir para 0 aumento do gosto e da motivacdo para a leitura e estar

associada a atividades como falar, desenhar ¢ brincar” (p.27).

Y-
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¥

Figura 37. Estampagem dos desenhos das criangas em tecido e almofadas concluidas

Para que as criancas compreendessem os dias da semana, utilizdmos a almofada como

motivacao para apresentar um cartaz (vide figura 48).

Figura 48. Cartaz dias da semana, dias do més e ano

Foi interessante questionar as criangas acerca do que estavam a visualizar, pois elabordmos
0 cartaz de acordo com as personagens da obra em estudo. Durante a exploracéo do cartaz

surgiu o seguinte didlogo:

Professora estagiaria - O que veem aqui?

Tiago - Vejo nimeros.

Eduardo e Adriana - Sol a descer e a lua a subir.

Jodo Pedro - O sol e a Lua que estavam na historia.

Filipe - Numeros.

Isabel - Palavras e parece que séo os sete dias.

Beatriz - Os sete dias da semana.

Patricia - Segunda, terca, quarta, quinta, sexta, sabado, domingo - os sete dias da
semana.

Gabriel - Os sete dias da semana, o sol e a lua, 0s nimeros, o0 céu ou agua.
Jodo - Vejo palavras, numeros, sol a descer e a lua a subir.
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Bruno - Uma escada e umas estrelas.
Joana - Vejo a neve e 0 céu.

Catarina - Vejo o sol a descer e a lua a subir.
(Nota de Campo n.° 19, 20.01.2016)

Sendo importante apresentar outro tipo de material de escrita e leitura, e incentivar a sua
exploracdo corroboramos as palavras de Mata (2008) quando ressalta que “estas interacdes
com o escrito, apesar de surgirem de modo contextualizado e natural, resultam de uma

pratica intencional de interacdo com a linguagem escrita” (p. 13).

Para perceber se as criangas tinham realizado as aprendizagens pretendidas, nomeadamente
terem a nocdo dos diferentes dias da semana, bem como a noc¢do e conceito da linha de
tempo (ontem, hoje e amanha), convidamo-las a resolverem individualmente a uma ficha
de trabalho do manual de estudo do meio. Depois de realizarmos a corregdo da ficha em
conjunto questionamos as criancas para percebermos se utilizavam a almofada durante
todos os dias? E se tivessem de a colocar dentro de um solido geométrico, por qual
optariam. As criancas pronunciaram paralelepipedo e, posteriormente pegamos hum cubo e
num paralelepipedo e pedimos que enumerassem as diferencas:
Bruno - Um tem quadrados e o outro tem retangulos.

Tiago - O cubo tem os lados todos iguais.

Francisco - No paralelepipedo s6 tem retangulos.
(Nota de Campo n.° 20, 20.01.2016)

Para abordarmos os conceitos de superficie plana e curva (ndo plana), exemplificamos com
os solidos geométricos. Para tal, solicitamos a participacdo das criangas. Uma crianca,
escolhida aleatoriamente, foi solicitada a deslocar-se a frente e, perante a variedade de
solidos escolheu um para verificar a existéncia, ou ndo, de superficies planas e curvas,
dizendo o nome do respetivo sélido geométrico. Para finalizar a atividade as criancas
tiveram oportunidade de construir um cubo, (vide figura 39) através de pasta de modelar e
palitos. Disponibilizamos o material necessario para cada crianca e explicamos a atividade.
Exemplificamos como o poderiamos construir, conferindo que existiam criangas com
maior dificuldade em conseguir construir o sélido geométrico (cubo). Tal como refere
Arends (2008) algumas criangas “sédo mais persistentes” do que outras, e “algumas tarefas
parecem ser mais interessantes do que outras”, para determinadas criangas (p.151). Tendo
em atencdo o que nos diz Arends (2008) solicitamos ajuda e disponibilidade das criancas
que tinham terminado, para apoiarem o0s colegas e criou-se um clima de trabalho

colaborativo.
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Figura 39. Construcédo do sélido geométrico (cubo)

Pensamos ter descrito e analisado experiéncias de ensino e aprendizagem que nos
permitiram perceber como desenvolvemos os dominios da oralidade, da escrita e leitura
proporcionando oportunidades desafiantes e com um carater integrador dos conteidos das
varias areas disciplinares. O nosso ensino foi, maioritariamente, centrado no trabalho com
uma obra de literatura para a infancia, com especial destaque para as obras propostas nas
Metas Curriculares, mas sem descartar a hip6tese de trabalharmos com outras, como
demonstra a experiéncia que apresentamos no ambito deste relatério. A partir da
exploracdo de obras deste género literario é possivel desenvolver competéncias linguisticas
e metalinguisticas, para além de conseguirmos transportar a crianga para um mundo de

sonho e fantasia, o qual permite a entrada no imaginario educacional.
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Consideracoes finais

Neste relatério final posicionamo-nos face aos objetivos da Unidade Curricular (UC) de
Pratica de Ensino Supervisionada (PES), nomeadamente: caraterizar 0s contextos
educativos apoiando-se na observacdo e em dados documentais; organizar 0 ambiente
educativo de forma a assegurar o bem-estar, 0 acompanhamento e a estimulacdo das
criancas; conceber projetos curriculares sustentados na observacdo, planificacdo e
avaliacdo da agdo educativa; intervir de forma fundamentada e eticamente responsavel,
mobilizando conhecimentos de natureza técnica, cientifica e pedagogica; agir na
complexidade das situacdes educativas, equacionando respostas alternativas aos problemas
e desafios que apresentam o0s contextos de intervencdo; estabelecer interagdes positivas
com os diferentes parceiros educativos, num quadro de participacdo ativa e democratica; e
adotar uma postura reflexiva, critica e investigativa das praticas educativas, numa
perspetiva de desenvolvimento pessoal e profissional ao longo da vida. Esta UC esta
integrada no plano de estudos do mestrado em Educacdo Pré-escolar e 1.° Ciclo do Ensino
Bésico, e dando resposta aos seus objetivos realizamos, ao longo do nosso percurso nos
contextos de estagio, investigacdo sobre as nossas praticas. Nessa investigacdo foi nossa
intencdo responder a seguinte questdo de partida: Que estratégias de aprendizagem se
podem desenvolver em contexto de Educacdo Pré-escolar e de 1.° Ciclo de ensino Béasico
no sentido de desenvolver competéncias (meta)linguisticas? Em funcdo da questdo
apresentada, emergiu 0 seguinte objetivo: Promover o desenvolvimento linguistico e
metalinguistico das criancas num contexto geral de comunicacéo, oralidade, escrita e
leitura. Para conseguirmos atender a questdo e ao objetivo que estipulamos foi
imprescindivel selecionarmos um conjunto de técnicas de recolha de dados para que fosse
possivel fazer sentido o processo de investigacdo apresentado. Assim, recorremos a
observacao naturalista, aos registos fotograficos e de audio, a producdo das criancgas e a
grelhas de observacdo, cuja andlise reflete, neste ultimo caso, apenas dois momentos
(inicial e final), embora tivéssemos feito mais registos. Todo este material foi
indispensavel no decorrer da descricdo e anélise das experiéncias de ensino aprendizagem

gue também se apresentam neste relatorio final.

Atraveés do registo em grelhas de observacdo nos dois contextos da PES e posterior analise
dos dados percebemos que, na Educacdo Pré-escolar, é necessario estimular a crianca,

criando condigdes e estratégias necessarias através da promocao da leitura. Corroboramos
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as palavras de Sim-Sim, Silva e Nunes (2008) quando nos alertam para o facto de que “a
medida que a crianga se desenvolve, as trocas conversacionais tornam-se cada vez mais
elaboradas e a crianca fica mais eficiente na transmissdo dos seus préprios propositos e

mais eficaz na compreensao das intengdes do interlocutor” (p. 23).

A recolha de dados durante a prética, para desenvolvermos a investigacdo sobre o
desenvolvimento linguistico e metalinguistico das criangas num contexto geral de
comunicacdo, oralidade, escrita e leitura, tivemos em conta o0s interesses e as necessidades
das criancas, sendo que as atividades foram planificadas articulando as diferentes areas do
saber. Centramo-nos entdo, no ambito da Educacdo Pré-escolar, na area de contetdo
designada por formacdo pessoal e social, no dominio da linguagem oral e abordagem a
escrita e, relativamente ao 1.° CEB, na area curricular de portugués. As atividades foram
desenvolvidas atribuindo uma grande importancia a comunicacéo oral, a escrita e a leitura,
sustentando-nos em obras de literatura para a infancia e em literatura especifica sobre a
teméatica em andlise, como também se pode constatar na apresentacdo e analise que
fizemos das experiéncias de ensino e de aprendizagem reveladas neste relatorio, ao longo
do capitulo I1l. No que se refere a planificacdo, quanto a acdo desenvolvida na PES, esta
foi realizada tendo em conta, para além dos documentos oficiais de referéncia do
Ministério da Educacdo, o plano semanal da instituicdo que articuldamos com o plano anual
de atividades. Relativamente a acdo desenvolvida no 1.° CEB, a planificacdo era realizada
tendo em conta os contelidos programaticos de cada unidade curricular e a planificacédo
quinzenal proposta pelo agrupamento de escolas onde a nossa instituicdo se integrava. As
atividades nos dois contextos foram planificadas e pensadas para proporcionar

aprendizagens as criancas nos varios dominios de conteudo e curriculares.

Com a préatica percebemos as interacdes existentes entre as criangas no decorrer das
diferentes estratégias e propostas de leituras que fomos implementando e, neste processo,
também fomos constatando a influéncia na aprendizagem das criangas. Salientamos a
importancia que representou para nos perceber a emergéncia da escrita e da leitura e foi
igualmente interessante observar que através das leituras as criangas entravam no mundo
do imaginario simbdlico e sentiamos que estadvamos a ajuda-las a desenvolver
competéncias linguisticas. Experimentdmos situacdes em que pensamos ter promovido

diferentes linguagens, numa articulagdo necessaria dos saberes.

Queremos também realcar aqui a importancia que demos aos materiais estruturados e nao

estruturados que nos auxiliaram no desenvolvimento das estratégias que implementamos.
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Todos os materiais foram escolhidos criteriosamente em funcdo das capacidades de
manipulacdo das criangas e tivemos sempre o cuidado de atender, também, ao seu nivel de
desenvolvimento cognitivo e psicomotor. Atendemos também a ludicidade do material por
forma a captar a atencdo, o interesse e a curiosidade das criancas, pelo que foram sempre
apoiadas atraves participacdo ativa e pela vivéncia de experiéncias educativas integradas,
que nos facultou diversos momentos de aprendizagem, onde também favorecemos as
interacdes das criancas. N&o encontramos muitas diferencas entre os dois contextos
aquando da analise dos dados recolhidos nas grelhas de observacdo. Em termos de
evolugéo das aprendizagens realizadas pelas criangas e, concomitantemente a construgédo
de competéncias linguisticas e metalinguisticas, foi positiva nos dois contextos, tal como se
comprova nas analises realizadas, sendo também notdrio que as criangcas conseguiram
desenvolver a sua criatividade, a consciéncia fonoldgica, assim como o conhecimento das
convencgdes graficas e compreensdo de discursos orais e interacdo verbal. Notamos que da
fase dos primeiros registos até a fase final houve alteracBes significativas nas
aprendizagens, quer num contexto, quer no outro. Nao conseguimos, em alguns topicos
obter da totalidade das criancas um feedback mais positivo, mas com toda a certeza que
essas criangas até ao final do ano letivo iriam conseguir ultrapassar as dificuldades que até
ao momento da nossa saida do contexto ainda possuiam. Pensamos também poder afirmar
as mesmas ocorréncias para o 1.° CEB pelo que consideramos que as competéncias a
desenvolver na area do Portugués, se atendermos aos dois dominios de referéncia
oralidade, leitura e escrita, foram bem trabalhados através de estratégias diversificadas de
leitura, escrita e promocao de dialogos.

Através da leitura de obras de literatura para a infancia conseguimos entrar no mundo do
imaginario, do sonho e da fantasia das criancas. Realizamos muitas atividades sustentadas
em jogos simbolicos e colocamo-los em pratica através de diferentes formas de fazer,
sobretudo articulando os contetdos das diferentes areas curriculares, no sentido de
atingirmos as metas propostas que inserimos nas grelhas de observacdo. Salientamos
também que um dos pontos importantes de toda esta caminhada foi o facto de podermos
refletir sobre a pratica, pois permitiu-nos perceber quais as estratégias que poderiam
resultar com as criancas e qual seria a melhor forma de as motivar, criando, para o efeito,
ambientes de aprendizagem em que se promovesse a participacdo e colaboracdo, tendo
sempre presente um saber-fazer pedagdgico para melhor responder as suas necessidades.

Nesse sentido, foi imprescindivel o acompanhamento constante dos professores
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supervisores e cooperantes, quer ao nivel do processo de integracdo nos contextos, quer na
tomada coerente de decisdes, ndo descurando as criangas, auxiliares e todos os elementos

das comunidades educativas onde realizamos a PES.

Com a investigacdo que efetivamos ao longo da nossa PES compreendemos que é
indispensavel que a crianga tenha, desde cedo, contacto com a leitura e com diferentes
suportes de escrita para que nos anos seguintes, os professores continuem a valorizar essas
praticas. Contudo, somos conscientes de que a nossa a¢ao nos dois contextos de estagio foi
apenas um passo para uma longa e possivel caminhada de aprendizagens e partilhas que

nos espera no futuro.
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Anexo | — Grelha de observacéo da Educacao Pré-escolar

Area de Portugués da Linguagem Oral e abordagem
aescrita

Avaliacédo da meta

Atingida | Nao
atingida

Produz rimas.

Identifica palavras com a mesma silaba.

Consciéncia
Fonolégica

Suprime silabas.

Acrescenta silabas a palavras.

Reconhece algumas palavras escritas do seu
quotidiano.

Sabe onde comega uma palavra.

Sabe onde acaba uma palavra.

Sabe isolar uma letra.

Conhece algumas letras do seu nome.

Reconhecimento e
escrita de palavras

Escreve 0 seu nome.

Sabe que a escrita e 0s desenhos transmitem
informacao.

Identifica a capa de albuns narrativos.

Conhece o sentido direcional de escrita (esq,
/dir.).

Conhece o sentido direcional de escrita (cima
/baixo).

Distingue letras de nimeros.

Sabe orientar o texto com imagens.

Prediz acontecimentos numa narrativa através
de lustracdes.

Conhecimento
das convenc0es graficas

Identifica algumas letras impressas.

Produz algumas letras impressas.

Sabe como pegar num livro corretamente.

Usa o0 desenho ou garatujas para fins
especificos.

Questiona para obter informagdo sobre algo
que Ihe interessa.

Descreve acgoes.

Inicia um diélogo.

Reconta narrativas ouvidas ler.

Compreenséo de
discursos orais e
interacdo verbal

Recita cangdes

Recita rimas.
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Anexo Il — Grelha de observacéo do 1.° Ciclo do Ensino Basico

Escrita

Dominio de Referéncia: Oralidade, Leitura e

Avaliacédo da meta

Consciéncia
Fonologica

Atingida N&o atingida

Produz aliteragdes.

Produz rimas.

Identifica palavras que comegcam com a
mesma silaba.

Conta palavras em frases.

Segmenta silabicamente palavras.

Reconhecimento e
escrita de palavras

Produz escrita silabica

Usa diversos instrumentos de escrita

Escreve 0 seu nome com letra manuscrita

Reconhece algumas palavras escritas no seu
quotidiano

Sabe isolar uma letra.

Conhecimento
das convenc0es graficas

Identifica a capa de albuns narrativos.

Identifica a contracapa de albuns narrativos.

Identifica as folhas de albuns narrativos.

Identifica algumas letras maidsculas.

Produz  algumas letras  mailsculas
impressas.

Identifica algumas letras  maidsculas
manuscritas.

Produz  algumas letras  maiusculas
manuscritas.

Identifica algumas letras  mindsculas
impressas.

Produz  algumas letras  minusculas
impressas.

Identifica algumas letras  minlscula
manuscritas.

Produz algumas letras mindsculas.

Compreenséo
de discursos orais interacao verbal

Relata experiéncias e papéis.

Usa no dialogo palavras que aprendeu
recentemente.

Alarga o campo lexical, explorando o som
de novas palavras.

Alarga o campo lexical, explorando o
significado de novas palavras.

Narra histérias com sequéncia apropriada.

Faz perguntas  demonstrando  que
compreendeu a informacdo transmitida
oralmente.
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Anexo 11 - Identificacdo das criangas associada a simbolos

Figura 40. Exemplo de um registo de associagdo nome da crianga/simbolo
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Anexo IV - Jogo de memoria

Figuras 41 e 42. Material para o jogo de meméria
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Anexo V — Materiais manipulaveis

Figura 43. Fantoches
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Anexo VI — Receita do bolo

Receita Bolo

’
)
1 sranco
7 T
N S B

@ 3 (copos de iogurte) de agucar

¥

== 1 (copo de iogurte) de dleo

para bolss

£ NECESSIDADE OF EMPREGAR FERMENTO

——= 3 (copos de iogurte) de farinha

#% Manteiga para untar
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Anexo VIl — Poema “Viva o vé” de José Fanha

Viva o vé de viatura

viva 0 vé de vegetal

vé de verde e de verdura
vé de vento e de vendaval.

E viva o vé!
Viva o vé de vagaroso hod o /\C’/ ra»
viva 0 vé de velocidade ., ¥ e .

vé de volta e de vistoso
vé de vida e de verdade.

‘e
E viva o vél N

Viva o vé de ventarola
viva o vé de vacinar
vé de vidro e de viola
vé de vaga e viajar.

E viva o vél!
Viva o vé de ventoinha
viva o vé de vasculhar
vé de vaso e de varinha

vé de verso e versejar.

E viva o vé! E viva o vé&l E viva o vé!

Fanha, J. (2004). Cantigas e canticos. Lisboa: Terramar.
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