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Resumo

O presente relatorio foi concretizado no &mbito da Unidade Curricular da Pratica de
Ensino Supervisionada (PES), integrada no curso de Mestrado em Educacgéo Pré-Escolar (EPE)
e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico (1.° CEB). A pratica educativa desenvolvida no
contexto da EPE decorreu numa instituicdo Particular de Solidariedade Social, com um grupo
de 12 criancas, com idades de 4 e 5 anos. No &mbito do contexto do 1.° CEB, a agéo
pedagdgica decorreu num agrupamento de escolas pertencente a rede publica, com um grupo
de 18 criancas do 2.° ano de escolaridade, com idades de 6 e 7 anos. Em ambos os contextos,
desenvolvemos a acdo educativa com o intuito de responder as necessidades e interesses das
criangas sendo que tivemos o cuidado de criar um ambiente propicio ao desenvolvimento e
aprendizagem de saberes de forma ludica, por gosto e prazer, onde, no dia-a-dia e ao longo da
concretizacdo das experiéncias de ensino/aprendizagem, prevalecesse o didlogo, a escuta, a
negociacao, a tomada de decisGes e a resolugdo de problemas, de maneira a valorizarmos as
criangas como cidaddos ativos, autbnomos, responsaveis e capazes de saber fazer, ser e estar.

Apos definirmos as questdes e 0s objetivos que iriam orientar a nossa investigacdo, foi
fundamental delinearmos um estudo centrado nas abordagens metodoldgicas qualitativa e
quantitativa. Neste sentido, para que fosse possivel recolhermos dados que sustentassem o
nosso estudo, recorremos a um conjunto de técnicas e instrumentos de recolha de dados, em
ambos 0s contextos, designadamente: a observacdo participante, as notas de campo e aos
registos fotograficos, as producdes das criancas, ao inquérito por questionario e, ainda, a
entrevista semiestruturada. Desta forma, ao longo da pratica educativa, considerando as
experiéncias de ensino/aprendizagem sustentadoras da nossa tematica de estudo, procuramos
promover atividades que envolvessem o contacto e exploracdo de diferentes suportes de escrita
e leitura do meio envolvente, desafiando, apoiando e incentivando as criangas a desenvolverem
0 gosto e prazer pela leitura e escrita. Em relacdo a analise e interpretacdo das entrevistas
semiestruturadas e dos inquéritos por questionario, dirigidas ao grupo de criancas da EPE e do
1.° CEB, respetivamente, percebemos que as criangas inquiridas estavam inseridas num
ambiente educativo e familiar que, na sua rotina diaria, desenvolvia praticas de literacia
diversificadas e que potenciava o contacto com diferentes suportes de escrita e leitura. Com
efeito, ao longo da nossa acéo, assumimos uma atitude critica e reflexiva, de modo a responder

as necessidades e interesses das criancas, alicercada em diferentes modos de pensar e agir.

Palavras-chave: Pratica de Ensino Supervisionada (PES); Educagdo Pré-Escolar (EPE); 1.°

Ciclo do Ensino Basico (1.° CEB); leitura; escrita; meio envolvente; agentes educativos.
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Abstract

This report was concluded on the scope of the Unit of Supervised Teaching Practice
(PES), integrated in the course of Master Degree in Preschool Education (EPE) and Teaching
of the 1% cycle of basic education (1% CEB). The educational practice developed in the context
of EPE took place in a private institution of social solidarity with a group of 12 children, aged
4 and 5 years old. Within the context of the 1% CEB, the pedagogical action took place in a
group of schools belonging to the public, with a group of 18 children of the 2" grade, aged 6
and 7 years old. In both contexts we developed educational activities in order to meet the needs
and interests of children and we had the care to create an environment conducive to
development and learning through a ludic way, for taste and pleasure, where day-by-day and
throughout the concretization of the teaching/learning experiences, prevailed the dialogue, the
listening, the negotiation, the decision-making and problem solving, in order to value children
as active citizens, autonomous, responsible and able to know how to do.

After defining the issues and objectives that would guide our research it was
fundamental to define a study and focused it on a quantitative and qualitative methodological
approach. In this sense, to be possible to collect data supporting our study, we used a set of
techniques and data collection instruments, in both contexts, namely: the participant
observation to field notes and photographic records, the productions of the children, the
enquiry by questionnaire and also the semi-structured interview. Thus, throughout the
educational practice, considering the educational experiences/supportive learning of our
thematic study, we seek to promote activities that involve contact and exploration of different
writing media and reading of the environment, challenging, supporting and encouraging
children to develop the taste and enjoyment of reading and writing. Considering the analysis
and interpretation of the semi-structured interviews and enquires by questionnaires addressed
to the group of children of EPE and of the 1% CEB, respectively, we saw that the children
surveyed were involved in an educational and family environment that in their daily routine
developed diversified literacy practices and that promoted the contact with different supports
of writing and reading. Indeed, throughout our action we assumed a critical and reflective
attitude, in order to meet the needs and interests of children, based on different ways of

thinking and acting.

Keywords: Supervised Teaching Practice (PES); Preschool Education (EPE); 1% cycle of basic

education (1% CEB); reading; writing; environment; educators.
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Introducio

No presente relatorio pretendemos apresentar e refletir sobre o trabalho desenvolvido
ao longo da Prética de Ensino Supervisionada (PES), no ambito do curso de Mestrado em
Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico, nomeadamente nos contextos
da Educacdo Pre-escolar (EPE) e do 1.° Ciclo do Ensino Basico (1° CEB).

No contexto da EPE, a PES decorreu numa instituicdo Particular de Solidariedade
Social, pertencente a Santa Casa da Misericordia, com um grupo de criancas de 4 e 5 anos de
idades. No que concerne ao contexto do 1.° CEB, a pratica desenvolveu-se num agrupamento
de escolas pertencente a rede publica de escolas portuguesas, com um grupo de criangas do 2.°
ano de escolaridade, de 6 e 7 anos de idade.

A PES possibilitou, numa fase inicial de formacdo profissional, contactar com a
realidade educativa, sendo referenciada por Mesquita (2011) como “um momento descrito por
um conjunto de sentimentos contraditorios, onde se incorporam as representacfes pré-
existentes do que e ser-se professor e a realidade que se observa directamente” (p. 13). A
mesma autora afirma ainda que “o futuro professor, durante a formagao inicial, deve procurar
estabelecer um elo de ligacdo entre o que foi, 0 que procura ser e 0 que podera ser no futuro
como pessoa/profissional” (Mesquita, 2013, p. 15). A PES tornou-se uma unidade curricular
pertinente na formacédo profissional inicial, ao permitir o desenvolvimento de capacidades e
estratégias de ensino/aprendizagem adequadas a cada contexto, valorizando as suas
especificidades. Morais (2000) advoga que “as estratégias a utilizar por cada professor devem,
primordialmente, promover no aluno a vontade de aprender e convida-lo a estar mentalmente
dentro da sala de aula, construindo o seu conhecimento, de acordo com uma perspectiva
construtivista da aprendizagem escolar” (p. 62). Assim, ao longo da pratica pedagogica,
procuramos desenvolver competéncias que ndo se restringissem ““as competéncias cientificas e
pedagdgicas, mas também de relacionamento interpessoal, organizacional e ético-
deontolégico” (Mesquita-Pires, 2007, p. 83). Desta forma, pretendemos evidenciar a
participacdo e interacdo entre as criancas e adultos, norteada por relacGes de respeito,
cooperacdo e valorizacdo do papel ativo das criangas, encarando-as como seres ativos,
competentes, com direitos e capazes de construir o seu proprio conhecimento, tendo como
mediador atento, critico e reflexivo o professor/educador, “na sua ampla dimensdo educativa,
politica e social” (Alarcdo, 2001, p. 11). Ao longo da acdo educativa tivemos a preocupacéo de
adotarmos “uma atitude permanente de estudo e experimentacdo” (Morgado, 2004, p. 24), em
que foi fundamental observarmos e refletirmos para melhor conhecermos “os fendmenos tal

como eles acontecem num determinado contexto”, de modo a refletir, reajustar e adaptar as



acoes desenvolvidas, tendo em conta as individualidades dos educandos, de forma a responder
aos seus interesses e necessidades (Maximo-Esteves, 2008, p. 87). Nesta linha de pensamento,
Alarcdo (2002) defende que uma postura reflexiva “para além de uma atitude, a reflexdo € um
processo. E um processo cujos resultados sdo demasiado importantes para serem deixados a
deriva” (p. 223). Por conseguinte, atendendo a que a atividade docente € um processo cada vez
mais complexo e exigente, na medida em que o professor deve encontrar estratégias
motivadoras que possam alargar os conhecimentos e capacidades do grupo de criangas,
procuramos entdo delinear um conjunto de praticas pedagogicas ativas, integradoras e
diversificadas, proporcionando vivéncias enriquecedoras, a partir das quais as criangas
pudessem atribuir significado ao processo de ensino/aprendizagem, tendo em conta as suas
individualidades e envolvendo-as ativamente nas tarefas propostas, tornando-as agentes ativos
e com direito a educacao.

Em qualquer area disciplinar, as criangas confrontam-se com a necessidade de ler e
escrever e atualmente estas capacidades sdo impreteriveis para o desenvolvimento e formacéao
de cidaddos ativos, os quais tém de se adaptar a sociedade em que vivem (Lopes, 2005 &
Viana, 2005). Desta forma, no decorrer da PES, considerando as necessidades dos contextos da
EPE e do 1.° CEB, foi pertinente desenvolvermos um estudo, em ambos 0s contextos, no
ambito da abordagem da leitura e escrita com o0 objetivo principal de promovermos
experiéncias que motivassem as criancas a desenvolver o gosto pela leitura e escrita, desde a
EPE, mesmo antes da entrada para o 1.° CEB, através do desenvolvimento de competéncias de
consciéncia fonoldgica, conhecimento sobre o impresso e competéncias emergentes de escrita
(Teale & Sulzby, 1989).

Ressalvando a tematica em estudo, surgiram diversas questdes de pesquisa,
nomeadamente: Como trabalhar e promover a expressdo oral e escrita nos contextos da
Educacdo Pré-Escolar e do 1.° Ciclo do Ensino Basico? De que modo o meio envolvente das
criangas e 0s agentes educativos influenciam o processo de aprendizagem e a motivacédo das
criangas para a leitura e a escrita em contextos da Educagdo Pre-Escolar e do 1.° CEB? De
que forma o contacto das criangcas com diferentes suportes de escrita pode influenciar os seus
conhecimentos sobre 0os mesmos? Que experiéncias de ensino-aprendizagem podem fomentar
0 gosto das criangas pela leitura e escrita? De que forma o educador/professor as pode
envolver nesse processo? Considerando estas interrogacoes, estabelecemos como objetivos: (i)
incentivar o gosto pela leitura e escrita; (ii) criar um ambiente favordvel ao desenvolvimento
de competéncias de leitura e escrita; (iii) identificar as concecBes que as criancgas revelam sobre
diferentes suportes de escrita de uso quotidiano; (iv) averiguar os habitos de leitura e escrita

das criancas; (v) conhecer a percegéo das criancas em relagdo ao tipo de leitura e escrita que 0s



pais, familiares e/ou outros agentes educativos fazem; (vi) perceber se as praticas de leitura e
escrita dos pais, familiares e/ ou outros agentes educativos interferem nos comportamentos das
criangas face a leitura e a escrita; e, (vii) promover experiéncias de aprendizagem significativas
que possibilitem diferentes contactos com a leitura e escrita e estimulem o prazer de ler e
escrever entre as criancas.

No que respeita a estrutura do presente relatdrio, este encontra-se organizado em quatro
partes que se designam por Parte | - Enquadramento teorico, Parte Il - Caraterizacdo dos
contextos da PES, Parte Ill - Metodologia de investigacdo do estudo e Parte IV —
Apresentacdo, analise e interpretacdo dos resultados obtidos no percurso da PES, na Educacéo
Pré-Escolar e no 1.° Ciclo do Ensino Basico, para além da introducdo, das consideragdes finais,
das referéncias bibliogréaficas e dos anexos.

Na primeira parte, apresentamos o enquadramento tedrico, procurando refletir sobre a
importancia de educar para a literacia, realcando alguns dos principios orientadores para a
promogdo e mediacdo do processo de ensino/aprendizagem da leitura, nomeadamente, o papel
do educador-professor bem como a organizagdo do espaco. Por ultimo, explicitamos diferentes
perspetivas acerca do(s) ato(s) de ler e escrever, de acordo com diversas visdes pedagogicas.
Na segunda parte, procedemos a caraterizacdo de ambos os contextos da PES, considerando as
varias dimensdes curriculares sustentadoras da acdo, referentes a caraterizacdo da instituicéo,
do grupo de criancas e das interagcdes sociais e a organizagdo do espaco e do tempo.

Na terceira parte, apresentamos o processo de metodologia de investigacdo onde se
descrevem e fundamentam as opc¢es metodoldgicas seguidas, no decorrer das intervengdes,
especificando a questdo de pesquisa e 0s objetivos do estudo, o tipo de abordagem
metodoldgica, bem como as técnicas, 0s instrumentos e os procedimentos de recolha de dados
que nortearam o presente estudo.

Na quarta parte procedemos a apresentacdo, analise e discussao dos dados obtidos nos
contextos da EPE e do 1.° CEB, bem como descrevemos e refletimos sobre e a partir de
algumas das experiéncias de ensino/aprendizagem desenvolvidas no percurso da PES, em
ambos 0s contextos suprarreferidos, que pretendem enfatizar o tema integrador do presente
trabalho.

Por fim, expomos as consideracdes finais, onde se evidenciam 0s aspetos mais
relevantes do processo de ensino/aprendizagem, resultantes da acdo educativa desenvolvida em
ambos os contextos, no ambito da PES, bem como uma reflexdo sobre a agdo investigativa
realizada, no seu decorrer. Convém salientar que todo o percurso realizado visou realcar as
dificuldades e as mais-valias de todo este processo como contributo para o desenvolvimento

pessoal, social e profissional.



1. Enquadramento Teorico

Neste ponto procedemos ao enquadramento tedrico do tema em estudo — a abordagem
da leitura e da escrita nos contextos da Educacao Pré-Escolar e do 1° Ciclo do Ensino Basico.
Prévia a descricdo e analise das estratégias desenvolvidas ao longo da PES, é oportuno
referirmos fundamentadamente, sempre que possivel, alguns aspetos tedricos que sustentam a
problemética em estudo, nomeadamente a educacdo para a literacia, apresentando uma visdo
global e integradora da lingua materna nos niveis de educacdo em estudo; as conce¢fes acerca
da definicdo de leitura e escrita, especificando a importancia atribuida aos atos de ler e escrever
como capacidades transversais ao desenvolvimento do curriculo. Além disso, foi fundamental
realcarmos o papel dos agentes educativos como mediadores dos processos de leitura e escrita,
assim como a organizacdo do espaco educativo e acessibilidade a materiais ltdico-didaticos.

1.1. Educar para a literacia na Educacao Pré-Escolar e no 1.° Ciclo do

Ensino Basico

Desde que as criangas nascem, entram em contacto com a linguagem oral e esta
“persegue-as” durante o seu quotidiano, possibilitando a descoberta e reinvengdo do mundo,
através da interpretacdo e utilizacdo da lingua como um importante instrumento comunicativo
de natureza basica e predominantemente utilitaria que lhes permite satisfazer exigéncias
elementares. Além disso, a linguagem é muito mais do que a capacidade de aprender palavras
novas todos os dias, pois € um processo complexo em que a crianga constroi e reconstroi
intuitivamente, por imitacdo, o sistema linguistico da comunidade onde se insere, interagindo
com os outros (Martin, 2015). Esta capacidade vai sendo adquirida desde o nascimento, até a
entrada no jardim de infancia, no entanto ainda h& muito a adquirir durante estes trés anos ate a
chegada ao 1.° CEB, por isso, € importante estimular durante este periodo, a aquisigdo de
formas mais elaboradas da lingua materna.

Apesar do desenvolvimento da linguagem se concretizar holisticamente, o educador
deve reconhecer os varios dominios linguisticos, trabalhando e reconstruindo as regras
fonologicas, sintaticas, morfoldgicas, semanticas e pragmaticas que a crianca até entdo foi
adquirindo. Como afirma Marques (1986),

O momento em que a crianga comeca a compreender que uma palavra é um
conjunto de letras com sentido e que pode decompor nos seus elementos € o
resultado de muitas centenas de interacgdes com a escrita e pressupde a

capacidade para estabelecer relacBes entre o que se Ié em voz alta e 0 que
esta escrito (p. 24).



Neste sentido, primeiro a crianca, antes de articular palavras, interage através de um
conjunto de produgdes sonoras, como o choro, o riso, 0 palreio, entre outros. De seguida,
comeca a produzir uma ou duas silabas, do tipo “pa, papa, mama”, levando ao aparecimento do
primeiro periodo linguistico. Nos anos seguintes, a crianca vai produzindo e articulando cada
vez mais sons, mas, por volta dos dois anos, normalmente ja € capaz de produzir sons
completamente compreendidos pelo adulto. No entanto, somente por volta dos seis anos “a
crianga atinge o nivel e a qualidade de produgdo fonica de um adulto” (Sim-Sim, 2008, p. 16).
A medida que o conhecimento de palavras aumenta, também, os enunciados vdo ganhando
forma de frases que obedecem as regras da lingua do contexto em que a crianga vive, pois
aprende a fazer concordancias e desinéncias verbais, sem ter consciéncia profunda de que o
faz, vai falando, por imitacdo dos adultos com quem convive. Quando a crianga entra no 1.°
ano de escolaridade, as estruturas basicas da lingua ja devem estar intuitivamente adquiridas,
sendo a partir desta fase que se pretende que compreenda as estruturas sintaticas basicas e as
regras de concordancia e enriqueca a sua capacidade lexical (Sim-Sim, 2008). Atualmente,
aprender a ler e a escrever tornou-se uma condicdo fundamental para compreender o mundo
que rodeia o ser humano, isto €, para conhecer e dar resposta as exigéncias da sociedade atual.
Por conseguinte, adveio a necessidade de valorizar e entender os principios subjacentes a uma
educacdo para a literacia, com vista ao desenvolvimento da lingua materna, assumindo a
aprendizagem da literacia como um direito humano, muito para além da mera aprendizagem e

dominio das técnicas de leitura e escrita. De facto,

[...] aprender a utilizar a lingua de uma forma sofisticada e abrangente (...),
0 manifestar a capacidade de mobilizar os conhecimentos adequados para o
exercicio da leitura e da escrita na vida quotidiana e o sentir vontade em o
fazer de forma auténoma e voluntéaria constituem actualmente alguns dos
maiores desafios com que se depara a institui¢do escolar e, num sentido lato,
a sociedade (Azevedo, 2011, p. 1).

Desta forma, “sabendo que o dominio da lingua materna ¢ decisivo no
desenvolvimento individual, no acesso ao conhecimento, no relacionamento social, no sucesso
escolar e profissional e no exercicio pleno da cidadania” (ME, 2001, p. 31), o ensino da lingua
deve ser essencialmente uma formacéo para a leitura e a escrita, sendo necessario estimular e
incentivar as criancas pela descoberta das potencialidades da leitura e da escrita, desde a mais
tenra idade, muito antes da entrada para a escola priméria (Martins & Niza, 1998).

Antes de mais, entender a origem da expressdo literacia € o ponto de partida para a
continuidade deste relatério ja que, segundo Mata (2006), a expressdo literacia surgiu

recentemente na nossa lingua, da necessidade em considerar e valorizar a funcionalidade e



utilidade da linguagem escrita, enquanto competéncia necessaria a vida social. Como afirma
Oliveira-Formosinho (2007), “a sociedade est4 cada vez mais preocupada com a utilizacéo
efectiva e com o uso eficaz do conhecimento e competéncias necessarias a vida social” (p. 12).
Neste sentido, o termo literacia centra-se no uso das competéncias da linguagem oral, escrita e
de célculo na vida quotidiana. Por outro lado, na perspetiva de Benavente, Rosa, Costa & Avila
(1996 citados por Mata 2006) “a literacia refere-se a capacidade de usar as competéncias
(ensinadas e aprendidas) de leitura, de escrita e de calculo (...)” (p. 16). De acordo com Sim-
Sim (1998), reforca-se a ideia de que o conceito de literacia trata-se, assim, do
desenvolvimento de capacidades de leitura, escrita e de célculo, tendo por base diversos
suportes escritos, de uso frequente, na vida social, profissional e pessoal, que possibilitam o
acesso a informacdo escrita, permitindo o desenvolvimento e a continuidade linguistica e
simbolica. Nesta linha de pensamento, educar para a literacia em idade Pré-Escolar e no 1.°
CEB exige, de acordo com Azevedo (2006, p. 3), “desenvolver a actividade pedagdgica por
forma a que o aluno, confrontado com usos multiplos e polifacetados da lingua, aprenda a
exercitd-la numa pluralidade de contextos e situa¢des”. Por conseguinte, significa possibilitar
as criancas em idade Pré-Escolar e do 1.° Ciclo do Ensino Bésico o contacto com diversas
formas mais complexas e mais elaboradas da lingua, transmitindo-lhes o gosto, a motivacao e,
consequentemente, a capacidade pelo saber-fazer, em quaisquer contextos e/ou situacoes,
desde os mais simples aos mais elaborados.

Reforgando a ideia de que “a nossa lingua é um fundamental instrumento de acesso a
todos os saberes; e sem 0 seu apurado dominio, no plano oral e no da escrita, esses outros
saberes ndo sdo adequadamente representados” (ME, 2009, p. 6), o desenvolvimento da
linguagem, como faculdade inata, é atualmente indiscutivel, desde a EPE, continuando a
evoluir até a idade escolar. Hoje em dia, todas as criancas contactam com o cddigo escrito e,
por isso, ao ingressarem na EPE ja possuem algumas conce¢des sobre a escrita. Deste modo,
torna-se, entdo, fundamental, aproveitar aquilo que a crianca ja conhece para facilitar o
processo de emergéncia da linguagem escrita. Tal como se expressa nas Orientacdes
Curriculares para a Educacao Pré-Escolar (OCEPE) (Silva et al., 1997),

esta abordagem a escrita situa-se numa perspectiva de literacia enquanto
competéncia global para a leitura no sentido de interpretacdo e tratamento da

informagao que implica a “leitura” da realidade, das “imagens” e¢ de saber
para que serve a escrita, mesmo sem saber ler formalmente (p. 66).

Por outras palavras, o desenvolvimento da linguagem oral e abordagem a escrita
centra-se, essencialmente, na capacidade de a criangca reconhecer os sons da lingua e de
compreender que estes variam nas palavras tal como nos simbolos, associando os sons a grafia.

Por exemplo, segundo os programas High/Scope “os educadores definem a linguagem como



um processo de comunicacgdo na qual a linguagem oral e escrita — falar, ouvir, ler e escrever —
estdo articuladas num sistema que ¢ util e tem significado para os jovens aprendizes”
(Hohmann & Weikart, 2011, p. 524), logo, a literacia emergente surge como um modo nao
convencional e precoce de escrever e ler, que antecipa as formas convencionais de leitura e
escrita, mais significativas na descoberta do sentido da leitura e da escrita na Educacéo Bésica.
Desta forma, partimos do pressuposto de que a linguagem e a literacia das criangas
desenvolvem-se através de multiplas interacfes com objetos que aparecem na vida diaria das
criangas (livros de historias, sinais de transito, embalagens...) e também quando as criangas
veem as suas familias em situacOes de leitura e escrita como lerem o jornal ou a fazerem listas
de compras, por exemplo. Paralelamente, os ambientes promotores da linguagem e da literacia
sdo “activos e barulhentos”, onde se ouve o ruido proveniente das conversas das criangas, isto
é, onde as criancas ndo estdo caladas, num ambiente rico em conversacdo e leitura. Nesta
continuidade, a linguagem e a literacia da crianga evoluem naturalmente, resultado do seu
envolvimento ativo no ambiente onde interage, onde se sente livre para efetuar as suas proprias
tentativas de comunicar 0s seus pensamentos, emocdes, sentimentos, problematizando o que a
rodeia. Consequentemente, as criancas aprendem a falar ao tentarem compreender e
estabelecer as regras de funcionamento da linguagem, posteriormente experimentando-as e,
progressivamente, revendo-as (Hohmann & Weikart, 2011). Assim, nesta fase do
desenvolvimento, o processo de leitura depende mais de processos psicolinguisticos do que de
processos percetivo-motores, todavia, para que os habitos de leitura e manipulacdo de livros
surjam, é importante motivar as criancas para esse fim. Deve-se, portanto, desenvolver um
contexto estimulante de leitura em que as criancas realizem atividades de forma regular e
equilibrada, estimulando, também, as capacidades de ouvir, falar, ler e escrever. Tal como
preconizam as OCEPE, “se a escrita e a leitura fazem parte do quotidiano familiar de muitas
criancas, que assim aprendem para que serve ler e escrever, todas as criangas deverdo ter estas
experiéncias na educagdo pre-escolar” (Silva et al., 1997, p. 69). Deste modo, o educador de
infancia e o professor do 1.° CEB exercem um papel fundamental na promocéo e orientagéo de
atividades de leitura e de escrita, facilitando o desenvolvimento auténomo e ativo da crianca,
na aquisicao de competéncias especificas nos dominios da linguagem oral e escrita.

De seguida, apresentamos um conjunto de pressupostos e estratégias que o educador e

professor devem considerar em contexto de sala de aula.



1.2. Principios orientadores para a promoc¢ao e mediacdo do processo de

ensino e aprendizagem da leitura e escrita

Promover multiplas experiéncias com a escrita e leitura nos primeiros anos de vida
permitem a crian¢a um melhor desempenho na leitura e escrita. Como advoga Marques (1986),
“as criangas que chegam a escola primaria com competéncias de leitura e escrita, mantém
vantagem em relacdo as outras até, pelo menos, ao 3.° ano de escolaridade” (p. 89),
potencializando, assim, as condi¢Ges para a aprendizagem. Neste sentido, é responsabilidade
do educador-professor promover um ambiente estimulador de préticas de leitura e escrita.
Considerando a perspetiva de Figueiredo (2002), “a pedra angular do processo € a atengdo a
crianca e a construcdo de uma atitude por parte do educador, que motive a curiosidade e o
interesse, para que a relagdo com a escrita surja naturalmente num processo mais vasto e
diversificado de comunicagdo” (p. 1). Assim, nos pontos seguintes, refletimos, de uma forma
breve, sobre a importancia e a funcdo dos mediadores de leitura e escrita da crianca para o seu

desenvolvimento.

1.2.1. O papel do educador-professor como mediador de leitura e de escrita

Cada crianca tem o seu nivel de desenvolvimento, o qual depende da maneira como foi
abordado até a sua entrada na escola, devendo o educador-professor respeitar 0s niveis
linguisticos de cada crianga, proporcionando varios momentos de abordagem a linguagem oral
e escrita, motivando as criancas para a leitura, formando, assim, leitores autdnomos, fluentes e
criticos. Contudo, nos ultimos anos, os problemas na aprendizagem da leitura e da escrita e
consequente diminuicdo dos habitos de leitura tém vindo a constituir uma das principais
preocupacbes das politicas educativas, em Portugal, tendo, por isso, sido implementadas
algumas iniciativas como o Plano Nacional de Leitura (PNL) e a Rede Nacional de Bibliotecas
Publicas e Escolares. Tais acOes/atividades visam o proposito de elevar os niveis de literacia
dos portugueses, impulsionar o desenvolvimento das competéncias relacionadas com a leitura
e fomentar os hébitos de leitura das criancas na escola, nas bibliotecas escolares/publicas e em
familia, realizando os seus devidos ajustes, face as necessidades da populacdo. A este respeito,
Contente (2000 citado por Azevedo & Sardinha 2009), refere que “os sujeitos ao criarem
habitos de leitura, despertam em simultaneo, perce¢des acerca da estrutura frasica e lexical do
texto, o que pode leva-las a produtores de textos cuja escrita ¢ considerada mais eficaz” (p. 99).
Para atingir esse fim, o educador-professor deve, entdo, encorajar, durante todo o dia, as
criangas a expressarem livremente as suas ideias/saberes e a falarem com os outros na sua

prépria linguagem, deixando-as escreverem e lerem na sua propria maneira, na forma como
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vao surgindo, mostrando interesse pelas suas produc@es e elogiando-as, tornando, assim, as
aprendizagem mais eficazes e significativas. Todavia, pensamos que maioritariamente a
motivagdo primaria para aprender a ler e a escrever estd, também, intimamente ligada com a
relacdo que a crianca estabelece com o educador/professor e vice-versa. Por esta razéo,
podemos afirmar que a aprendizagem futura da crianca depende, também, entre muitos outros
aspetos, do facto de se sentir ou ndo a-vontade com o adulto com quem interage.

Do mesmo modo, o adulto-educador-professor deve proporcionar situagdes, nas quais
as criancas possam ir a descoberta de informacdes, a partir das suas proprias interacdes com 0s
materiais e objetos do quotidiano, que tenham significado, despertando-lhes o desejo e a
curiosidade pela interpretacdo do mundo que as rodeia, onde exista articulagdo entre as
diferentes areas de contetdo/curriculares (Mata, 2008).

No ambito da educacdo para a literacia ha, entdo, a necessidade de propor e apresentar
praticas estimuladoras para o desenvolvimento de competéncias, em que se relinam
oportunidades de desenvolver uma linguagem oral e escritas competentes, “incluindo o
conhecimento fonoldgico da lingua, o conhecimento de principios sobre o impresso, 0
reconhecimento de letras, a consciéncia de regras de escrita e, motivagdo para a leitura”
(Azevedo, 2007, p. 20). Para além do referido anteriormente, apresentamos outras sugestdes de
experiéncias-chave/préaticas educativas para apoio e desenvolvimento da linguagem e literacia,
que as criancas e adultos podem realizar, tanto na EPE como no 1.° CEB (vide anexo I).

No que concerne a informacdo anteriormente referida, concluimos que os educadores
devem proporcionar a crianga o contacto com diferentes formas de escrita e leitura, explorando
varias tipologias de livros: “livros s6 com gravuras; livros com gravuras e palavras, conjunto
de cartdes com gravuras que formam uma historia sequenciada” (Marques, 1986, p. 37),
dando-lhes a oportunidade de livre escolha tendo em conta as suas preferéncias. Os
professores-educadores que envolvem as criancas nas atividades, proporcionam-lhes
oportunidades para explorarem e identificarem relacbes sons-grafia em contextos
significativos, falam sobre as letras e ajudam as criangas a segmentar palavras e a isolar sons,
aprendendo a recombina-los; encorajam o reconto de experiéncias e a descricdo de ideias
importantes para as criancas, levando-as a experimentagéo atraves do registo escrito ou até de
desenhos. Deste modo, a crianga terd um maior entusiasmo e curiosidade, por exemplo, em
desvendar e antecipar os acontecimentos de uma histdria, identificando-se com personagens da
mesma ou imaginando outros finais vivenciando, assim, o mundo imaginéario e da fantasia.
Logo, € deduzivel que o desenvolvimento do literario infantil possibilita o transporte para
lugares imaginarios, onde tudo é possivel e fantastico, direcionado para 0 mundo dos sonhos,

mas também com repercussdes para o0 mundo real. Como afirma Guerreiro (2010), “sdo reais



porque se podem viver momentos impares, mesmo que eles sejam fruto de um imaginar, sentir,
fruir, aprender ou sonhar” (p. 413). Por conseguinte, a crianca insistira para que um adulto,
familiar, ou crianca mais velha Ihes conte uma historia repetidas vezes, o que a faz gostar cada
vez mais da historia, pois j& se sente “capaz de antecipar os acontecimentos, conhecer as
caracteristicas dos personagens, os obstaculos que tinham de vencer, 0s projectos que queriam
concretizar € as consequéncias das ac¢des” (Marques, 1986, p. 40). Naturalmente, a leitura
repetida do mesmo livro por um amigo ou familiar, a pedido da crianc¢a, fard com que esta se
sinta feliz e valorizada por alguém que a estima, transformando a leitura num ato prazeroso e
funcional. Apds a leitura e durante o dialogo sobre os aspetos que gostaram mais e menos ou
outros comentarios, “quando uma crian¢a da uma resposta errada, é preferivel que o professor
dirija a mesma questdo a outras criangas de forma a que as solucdes sejam encontradas em
conjunto” (Marques, 1986, p. 38). Desta forma, envolve o grupo de criancas na descoberta de
um objetivo em comum e coloca-as a participar na propria historia, valorizando a cooperacao
no processo de ensino e aprendizagem. Além do mencionado, a medida que as criangas vao
explorando os momentos da histéria, poderdo, também, chegar a associacdo de temas
relacionados, podendo mesmo construir na sala de atividades, livros com rimas relativos a
imagens, registos de situacOes vividas, cartazes com fotos de acontecimentos familiares, entre
muitas outras tarefas, que permitam envolver as crianga no seu meio e alargarem o
conhecimento que tém deste, nas leituras que vdo sendo efetuadas e nos livros que vdo sendo
manipulados.

Na perspetiva de Martins & Niza (1998), surgem varios principios orientadores da
pratica pedagdgica dos educadores, a saber, o respeito pela linguagem das criancas; a
valorizacdo das suas descobertas e das suas tentativas de leitura e escrita; o papel primordial
gue os educadores exercem enquanto mediadores do processo de leitura e escrita; a
importancia da gestdo dos espacos, incluindo diversificados materiais e suportes de escrita e
leitura (listas telefonicas, folhetos de publicidade; revistas; jornais; cartazes; historias, entre
outros), para que as criancas reconhecam que tudo o que se diz pode ser escrito; a gestdo dos
tempos e formas de organizacdo que possibilitam tentativas de leitura e de escritas individuais,
em pequeno e grande grupo e, ainda, a participacdo das familias e da comunidade envolvente
nestas experiéncias de ensino e aprendizagem. Por conseguinte, para além dos agentes
educativos, educadores e professores, 0s pais e familiares também tém um papel de relevo no
desenvolvimento do gosto pelo livro e leitura, devendo, para isso, falar com as criangas e
envolvé-las em conversas, ler e reler histdrias, incentivando o reconto, leva-las a biblioteca
para que estas possam manipular, desenhar, pintar em local proprio e, até mesmo, realizar

jogos e atividades que impliquem o cumprimento de ordens precisas, como a realizacdo de
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recados, sendo muito importante o dialogo entre os varios membros da familia durante as
refei¢Oes e durante o dia. Tal como afirmam Teale & Sulzby (citados por Mata 1999),
[...] todos os contactos precoces com o escrito no meio envolvente, nos
jogos e brincadeiras, nas interaccdes do dia-a-dia do ambiente familiar

(histdria, lista de compras, jornais, livros de historias...) sdo essenciais e
parte integrante do processo de aprendizagem (p. 65).

Defendemos, assim, que “Os professores devem sensibilizar as familias para a
importancia dos livros de historias no crescimento e no desenvolvimento intelectual e afectivo
das criancas” (ME/DEB, 2006, p. 53). Assim sendo e de acordo com o PNL (ME/DEB, 2006),
0 envolvimento dos familiares pode ser feito por meio de reunibes de pais, em que 0S
educadores conversam sobre os beneficios de promover o contacto das criangas com os livros e
de ler histdrias, através da distribuicdo de copias com a lista de livros recomendados, fazendo-
se acompanhar de fichas para o registo das leituras que as criangas védo realizando. Como
defendem Hohmann & Weikart (2011),

Através da leitura de historias as criangas, pelos pais, outros membros da
familia ou quaisquer adultos significativos, cria-se um lago emocional e
pessoal muito forte, de forma que as criangas possam associar a satisfacao

intrinseca a uma relacdo humana muito significativa com as historias e a
leitura (p. 547).

Segundo Martins & Santos (2005), é essencial que as criancas sejam convidadas a
participarem em diversas atividades relacionadas com o dominio da leitura e da escrita, uma
vez que é através da relagdo existente entre a linguagem escrita e a linguagem oral que
apreendem as diferentes formas de comunicar com 0s outros, desenvolvendo, assim, as suas
capacidades de escrita e de leitura. Além do que ja foi referido, o ambiente pedagogico, onde
as criancas estdo inseridas, deve promover o contacto com o sistema de escrita, nas suas
diversas modalidades e gerar o levantamento de hip6teses sobre a escrita que as rodeia, bem
como a sua funcionalidade e intencionalidade, estabelecendo rela¢cbes com a linguagem oral. A
este respeito nas OCEPE (Silva et al., 1997) considera-se que a motivacdo para a leitura e a
escrita se inicia desde a EPE, incentivando a ida a bibliotecas, para que as criangas tenham
“oportunidade de utilizar, explorar e compreender a necessidade de as consultar e de as utilizar
como espacos de recreio e de cultura” (p. 72).

Considerando que o interesse pela linguagem escrita varia em fungdo da qualidade, da
frequéncia e do valor das atividades de leitura e de escrita, desenvolvidas pelos que convivem
mais diretamente com as criangas, € crucial que estejam expostas com regularidade a leitura.
Assim sendo, o papel dos professores e educadores é insubstituivel no desenvolvimento das

competéncias de leitura e no incentivo ao gosto de ler, garantindo o papel regulador da
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instituicdo escolar, dado que esta promove a igualdade de oportunidades de todas as criancas
ao acesso e a utilizacdo de obras de literatura para a infancia. Por outro lado, ndo se deve
ignorar que a aprendizagem da leitura é uma atividade diaria que acontece informalmente,
desde cedo, nos lugares frequentados pela crianga, como por exemplo em casa, na escola, a ver
alguém a ler e a escrever ou até mesmo caminhando na rua. Como afirma Mata (2008), “as
criancas que desde cedo estdo envolvidas na utilizagdo da linguagem escrita, € que véem outros
a ler e a escrever, vado desenvolvendo a sua perspectiva sobre o que € a leitura e a escrita” (p.
14). Neste sentido, € fundamental que a crianga construa um Projeto Pessoal de Leitor (PPL)
para que esteja envolvida na utilizacdo da linguagem oral e escrita, permitindo o
desenvolvimento de situagcbes concretas, conseguindo, desse modo, envolver-se
entusiasticamente, na aprendizagem da leitura e da escrita. A este respeito, Mata (2008) refere
que “o projecto pessoal de leitor prende-se directamente com o querer aprender a ler e a
escrever, pois isso vai permitir utilizar esse saber de modo funcional, dando resposta a
resolucdo ou desenvolvimento de situagdes concretas” (pp. 16-17). Logo, a influéncia da
leitura na escrita é exercida enquanto fonte de informacdo. Ainda de acordo com Azevedo
(2006, citado por Azevedo & Sardinha 2009), “a leitura fornece aos sujeitos leitores uma
competéncia enciclopédica necessaria nas varias situagcdes do quotidiano, bem como modelos
de organizacgao textual” (p. 100). Deste modo, os professores e educadores devem desenvolver
a compreensao da leitura e da escrita através de atividades ludicas que abordem temas do
interesse das criancas e que desenvolvam o gosto pela leitura. Desta forma, consideramos que
“ler ¢ uma ac¢do complexa, que requer abstracdo, capacidade de pensar, reflectir, que envolve
as informacdes apresentadas pelo texto com o que o leitor ja tem, ja traz consigo mesmo”
(Pontes & Barros, 2007, p. 70). Postulamos que um bom mediador de leitura e escrita deve
proporcionar o dialogo entre o livro e as criangas, promovendo um encontro agradavel com os
livros como algo atrativo e acolhedor; selecionar livros diversificados com temas aliciantes;
orientar a leitura como atividade extra-escolar; tornar a leitura e a escrita um ato de fruicéo e
prazer, no quotidiano.

Para que estas atividades ocorram com sucesso e num ambiente favoravel as
aprendizagens, e crucial ter em conta a organizacdo do espaco educativo e dos materiais
educativos a utilizar, tematica que de seguida se aborda, pela importancia no processo de

ensino-aprendizagem.
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1.2.2. A organizacdo do espaco educativo e dos materiais ludico-didaticos

destinados as criancas em acao

De um modo geral, a organizacdo dos ambientes educativos, quer no que se refere a
apreensdo da sua funcionalidade quer no que diz respeito a emergéncia da leitura e da escrita, €
primordial para a promocdo e envolvimento das criangas nas atividades de uma forma
autonoma, responsavel e entusiastica. Neste sentido, reportando as ideias de Hohmann &
Weikart (2011), a sala de atividades do jardim de infancia deve estar equipada por uma grande
variedade de equipamentos e materiais que vdo ao encontro dos gostos, interesses e das
multiplas necessidades e evolucdo do grupo de criangas. Esses materiais deverao estar visiveis,
etiquetados e ao alcance de todas as criangas, de modo a que possam escolher, de forma livre,
0s materiais que querem utilizar, sem terem de solicitar a ajuda de um educador ou auxiliar, no
seu acesso, bem como na sua arrumacao, promovendo, assim, o seu sentido de autonomia e
responsabilidade. Como referem as OCEPE (Silva et al., 1997), “a possibilidade de fazer
escolhas e de utilizar o material de diferentes maneiras, (...), supde uma responsabilizacdo pelo
que é partilhado por todos” (p. 38). No mesmo documento defende-se que “os espagos de
educacao pré-escolar podem ser diversos, mas o tipo de equipamento, 0s materiais existentes e
a forma como estdo dispostos condicionam, em grande medida, o que as criangas podem fazer
e aprender” (Silva et al., 1997, p. 37). Desta forma, para que as criancas se vao apropriando
dos processos de leitura e escrita, das suas caracteristicas e convencdes, € indispensavel que 0s
ambientes de aprendizagem que frequentam sejam ricos em oportunidades de contacto e
exploracédo da escrita e leitura.

Parafraseando Mata (2008) e Hohmann & Weikart (2011), os ambientes educativos
promotores de experiéncias-chave de leitura e escrita devem orientar-se tendo em conta alguns
aspetos relacionados com uma possivel organizacdo do espaco e dos materiais, segundo as
respetivas areas de interesse (area da leitura e escrita), (vide anexo Il). Nesta linha de
pensamento, as areas de leitura e escrita, segundo uma abordagem participativa, devem
proporcionar um ambiente positivo, facilitador da exploracéo da escrita, em que as criangas Sao
encorajadas para a producdo escrita, bem como um ambiente promotor do prazer e da
satisfacdo da leitura. Além disso, devem incentivar as tentativas de interpretacdo de textos
escritos, com o recurso a diversos materiais, descobrindo as suas potencialidades. O ambiente
de aprendizagem deve, também, promover a reflexdo e o confronto com as varias formas e
estratégias de escrita e 0 respeito pelo ritmo de cada crianga (Mata, 2008). Como afirmam
Hohmann & Weikart (2011) “embora as criangas do Jardim de Infancia “escrevam”

habitualmente usando gatafunhos, desenhos e letras inventadas, em vez da escrita
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convencional, é importante que se expressem dessa maneira ja que este tipo de experiéncia
marca o inicio dos comportamentos de leitura e escrita” (p. 203). Em termos de localizagdo das
areas em questdo, estas devem estar situadas em locais onde as criancas se possam sentar
confortavelmente, se possivel, perto de uma janela que deixe passar a luz natural.

Em relacdo & organizacdo do espaco de sala de aula e dos materiais ludico-didaticos, no
1.° CEB, esta tem uma disposicdo diferente, comparativamente ao contexto da EPE, dado que,
no 1.° CEB, normalmente, a sala ndo surge dividida em areas, mas sim segundo varias
disposi¢cOes das mesas, com o intuito de proporcionar a interagcdo entre as criangas e 0
professor, no ambito do processo de ensino-aprendizagem. Assim, salientamos que cabe ao
professor alterar a disposicdo das mesas, em funcdo da forma como pretende trabalhar com o
seu grupo de criancas, valorizando a expressao das suas ideias e a sua participagédo ativa no
processo de aprendizagem. Por outro lado, pensamos que, tal como na EPE, a sala deve estar
equipada com diversos materiais, como dicionarios, enciclopédias, jornais, revistas e outros
suportes, 0s quais devem estar visiveis e ao alcance das criangas, possibilitando-lhes, assim, o
contacto com as diferentes fun¢bes do codigo oral e escrito e consequentemente ampliagcdo do

vocabulério e desenvolvimento do gosto e prazer pela leitura e escrita.
1.3. Concec0es sobre o(s) ato(s) de ler e escrever e a sua aprendizagem

No presente ponto, pretendemos dar a conhecer e refletir sobre as diferentes perspetivas
acerca das definicbes de leitura e de escrita, considerando-as atividades transversais ao

desenvolvimento do curriculo.

1.3.1. O que é ler: diferentes perspetivas acerca da definicédo de leitura

Definir “o que ¢ ler” torna-se uma tarefa dificil, dada a sua complexidade. H& autores
que defendem o ato de ler como um processo complexo, multifacetado e multidimensional
resultante de uma aprendizagem que integra varios elementos, uma vez que Sao Varios 0s
processos envolvidos, pois como refere Mialaret (1974),

[...] saber ler significa ser capaz de decifrar, isto €, de perante um sinal escrito
encontrar a sua face sonora. Embora a decifracdo seja condi¢do basica, constitui
uma técnica a ser entendida e automatizada para que, efectivamente, o leitor,
perante um texto escrito, construa sentido. Nesta ordem de ideias, saber ler é

essencialmente compreender o que se decifra, traduzir em pensamentos, ideias,
emocoes e sentimentos (pp. 16-17).

A leitura €, portanto, considerada um processo continuo, em constante

desenvolvimento, ndo é estanque, ¢ um meio para se atingir a formag&o da crianca, ja que o ato
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de ler pode ser definido como algo que “envolve o reconhecimento de simbolos impressos ou
escritos que servem de estimulo para a evocagdo de significados construidos pela experiéncia
passada, e a construcdo de novos significados através da manipulacdo de conceitos ja
conhecidos pelo leitor” (Viana & Teixeira, 2002 p. 13). Além de ser um processo continuo,
“ler ¢ uma actividade complexa na qual o nosso conhecimento extratextual da sentido ao texto
e o texto & portador de novos sentidos que nos levam a repensar a nossa cosmovisao”
(Teixeira, 2008, p. 2). Desta forma, atraves da leitura de diferentes tipologias de textos, a
crianga pode dar asas a sua imaginacdo ou até mesmo aproveitar ideias para a construgdo de
outras realidades, despertando sentimentos prazerosos de descoberta das potencialidades da
leitura. Todavia, cabe ao educador/professor e aos restantes agentes educativos, como
mediadores de leitura, proporcionar e oferecer momentos em que as criangas estejam em
contacto direto com a leitura, pois “ndo se ensina a crianga o que € ler, porque a leitura ndo ¢
um saber mas sim uma pratica. Portanto, ¢ lendo que a crianga aprende a ler” (Salgado, 1997,
p. 29).

A aprendizagem inicial da leitura requer que a crianca reconheca 0s sons da lingua e
conceptualize que estes variam nas palavras, assim a crianca aprende a ler imagens e simbolos
antes mesmo de ir para a escola, uma vez que estes aparecem repetitivamente na sua vida.
Estes conhecimentos, adquiridos pela préatica e pelo contacto com o meio envolvente, deveriam
ser utilizados desde o primeiro momento que se tenta ensinar a ler, pois para a maioria das
criangas, s6 quando algo é pessoalmente valido para si, ou tem um significado preciso é que
estas leem e efetivamente aprendem (Teixeira, 2008). Nesse sentido, o professor tem um papel
crucial neste aspeto, pois € atravées dele que a crianca acede a maior parte dos casos de leitura.
De acordo com Sobrino et al. (2000), “o objetivo é conseguir que as criangas leiam, que
retirem prazer daquilo que leem, e que a partir dai, o continuem a fazer por iniciativa propria,
pois o que devemos promover € o prazer da leitura voluntaria” (p. 40).

Para que a leitura se desenvolva é fundamental perceber que “saber ler equivale a ser
capaz de transformar uma mensagem escrita noutra sonora (...) a ser capaz de a conceber e
apreciar o seu valor estético” (Mialaret, 1987, p. 15). Logo, se se tentar definir o que ¢ leitura e
percorrendo as suas vérias definicbes compreende-se que ler ¢ “enunciar ou percorrer com a
vista, entendendo, um texto impresso ou manuscrito; interpretar o que la esta escrito. A leitura
¢ o ato ou efeito de ler; o que se 1&” (Almeida, Sampaio & Melo, 1977, pp. 860-863). Numa
mesma linha tedrica, Viana & Teixeira (2002) consideram a leitura como uma tarefa de
desenvolvimento, que se inicia desde o reconhecimento da palavra até a formacéo de processos
mentais superiores como lembrar, raciocinar, avaliar, organizar e resolver problemas. Dali,

entendermos que a leitura também se processa através do reconhecimento de palavras e frases
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como um todo. No ponto de vista de Rigolet (1997), “ler ¢ ter escolhido procurar alguma
coisa” (pp. 25-28), onde a crianca aprende a olhar para poder aprender e saber comunicar,
referindo-se a escolha e procura como pressupostos de motivacdo para a descoberta e
investigacdo da satisfacdo da curiosidade do eu. Assim, o ato de ler constitui um processo
complicado que surge, da simples descodificacdo grafofonémica, até a atribuicdo de um
significado ou mensagem a esta descodificacdo. Por sua vez, Mata (2008) advoga que,
“quando as criangas comecam a procurar atribuir significado aos simbolos escritos, estdo a
emergir os seus comportamentos de leitor” (p. 66).

De acordo com a existéncia de vérias etapas a nivel do desenvolvimento da leitura,
ensinar a ler criancas em idade Pré-Escolar e do 1.° CEB requer que estas construam estruturas
cognitivas e capacidades percetivas e motoras para a aprendizagem da escrita, ao longo da qual
a crianga “vive situagdes que a fazem contactar com elementos escritos, despertando a sua
curiosidade para a leitura e para a escrita” (Sa, 2004, p. 17). Por isso, para a emergéncia de
uma competéncia de leitura, é essencial ter em conta o nivel de ensino em que se leciona,
assim como as praticas educativas de qualidade que se realizam no ambito da(s) leitura(s), pois
ler ndo se restringe apenas em decifrar uma série de letras encadeadas, segundo uma certa
ordem para formar palavras e frases, quer isto dizer que ler ndo é apenas decifrar o codigo
escrito. Ler é, antes de tudo, produzir sentido; é obter diversas informacdes e meditar sobre
elas; € compreender as mensagens compreendidas nos sinais manuscritos ou impressos; €

compreender e interpretar o funcionamento da linguagem e do pensamento (Azevedo, 2006).

1.3.2. O que é escrever: diferentes perspetivas acerca da definicdo de escrita

Sendo a leitura um processo complexo, de igual modo a escrita ndo se desenvolve
espontaneamente, necessitando de ensino direto e intencional, pois, mesmo quando as criangas
ja dominam a técnica de leitura, a competéncia enquanto leitoras continua a variar na forma
como interpretam o que esta escrito (Mata, 2008).

As criangas utilizam a linguagem escrita desde muito cedo porque veem outros a ler e a
escrever e, assim, vdo desenvolvendo a sua propria perspetiva sobre o que € a leitura e sobre o
que € a escrita, participando desta forma, em acontecimentos que envolvem estas
funcionalidades. Portanto, € nesta apropriacdo do codigo escrito que as criangas se vao
desenvolvendo, onde os adultos tém um papel fundamental, pois vdo compreendendo aquilo
que vao produzindo. Tal como afirma Mata (2008), “as criangas, precocemente, va0-Se
apercebendo de que os suportes de escrita e 0 seu conteido variam consoante a fungdo que
servem € as metas e objectivos a atingir” (p. 15). Assim, tendo em conta a importancia do

envolvimento dos adultos no desenvolvimento do codigo escrito, as criancas podem ser
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convidadas a participar em diversas atividades no dia-a-dia dos adultos. Por exemplo, as
atividades ludicas e de lazer, como ler livros e legendas de filmes, poderdo também auxiliar
nas rotinas diarias, como fazer listas de compras ou passar um cheque; para além disso,
poderdo participar em situagdes de comunicacdo informal, como recados ou elaboracdo de
cartas, entre muitas atividades que envolvem esta funcionalidade, pois quanto mais as criangas
contactarem com pessoas a ler e a escrever mais desenvolvem esta capacidade. Com efeito, é
fundamental que o educador tenha a preocupacgéo de criar um ambiente propicio a este tipo de
aprendizagem tendo em conta 0s conhecimentos que as criancas ja possuem, proporcionando-
lhes o contacto direto com o codigo escrito. Além disso, “esta abordagem a escrita situa-se
numa perspectiva de literacia enquanto competéncia global para a leitura da realidade, das
imagens e de saber para que serve a escrita, mesmo sem saber ler formalmente” (Silva et al.,
1997, pp. 65-66). Deste modo, considerando a emergéncia destes comportamentos, segundo
Mata (2006), é essencial ler as criangas varios tipos de suportes de escrita, servindo-lhes de
modelos, dar-lhes tempo e espaco para inventarem e tentarem imitar codigos de escrita,
tentarem ler, mesmo sem terem a consciéncia deste ato, proporcionando ocasifes para que
tenham a possibilidade de experimentar estratégias e se sintam como verdadeiros leitores e
escritores. Por outro lado, inicialmente, as criangas precisam de compreender quais sdo as
propriedades da linguagem oral representadas na escrita e quais as regras que, orientam a
linguagem oral aos simbolos convencionados para a escrita. Para isso, as criancas tém de ser
capazes de passar da oral a escrita, capacidade que se envolve na sua plenitude apenas no 1.°
CEB, embora a EPE tenha um papel fundamental na primeira motivacdo para esta capacidade
de compreender os diferentes cddigos: oral e escrito.

De acordo com as ideias de Barbeiro & Pereira (2007), os educadores/professores, em
conjunto com a escola e as criangas, devem tornar os alunos capazes de criar documentos que
Ihes deem acesso as multiplas funcdes que a escrita desempenha na sociedade. Por
conseguinte, dando relevo as competéncias compositiva, ortografica e grafica, é fundamental
trabalhar estas competéncias para combinar expressdes linguisticas e formar um texto; as
normas que estabelecem a representacao escrita das palavras da lingua; e, ainda, a capacidade
de inscrever num suporte material os sinais em que assenta a representacao escrita. Assim, 0s
educadores e professores, em parceria com a familia, devem levar a crianca a descobrir a
educacdo literaria e a perceber porque quer aprender a ler, construindo, desta forma, o seu
projeto pessoal de leitor. Estas atitudes repercutem-se, por sua vez, no processo de escrita,
pois, para que a criangca possa desejar ser leitora, tem, efetivamente, de ler textos que lhe
despertem interesse e prazer. Tal como preconizam as OCEPE (Silva et al., 1997), “é através

dos livros, que as criangas descobrem o prazer da leitura e desenvolvem a sensibilidade
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estética. Por isso, 0s livros devem ser escolhidos segundo critérios de estética literaria e
plastica” (p. 70). Assim ouvir, contar ou inventar histérias recorrendo a memoria ou a
simbolos, grafismos, sdo 6timas formas de promover, na crian¢a, o contacto com o livro, bem
como o desejo de aprender a ler e a escrever de diferentes formas.

Desde logo, podemos concluir que “a aquisi¢ao e desenvolvimento da capacidade de
expressao escrita e o desenvolvimento cognitivo sdo processos que se encontram relacionados,
influenciando-se mutuamente” (Carvalho, 1999, p. 76). Todavia, estas duas areas/dominios sao
também transversais a todas as componentes curriculares e pedagogicas do ensino,
constituindo-se essenciais para o desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem,

tematica que em seguida se aborda pela sua pertinéncia.

1.3.3. A leitura e a escrita como atividades transversais ao curriculo

Ao longo da EPE e do 1.° CEB a aprendizagem da linguagem oral tem tido uma
importancia fundamental, especialmente no 1.° CEB, visto que o processo de aprendizagem
formal da leitura e a escrita deverdo ter lugar, essencialmente, no Ensino Basico. A abordagem
a escrita trata-se de uma competéncia global para a leitura, pois as criancas aprendem a
interpretar e a tratar informacdo que implica leitura de imagens e a compreender qual a
utilidade da escrita, apesar de na realidade ndo saberem ler. Desta forma, a valorizacdo do
ensino da Lingua Portuguesa faz parte dos principios da organizacdo curricular de todos os
niveis de ensino, sendo fundamental uma abordagem transversal, que devera estar presente
quer na leitura, quer na escrita. Nesta ordem de ideias, Balca (2007) afirma que € essencial
“reflectir e propor algumas estratégias pedagdgico-didacticas que potenciem, em contexto de
sala de aula, o desenvolvimento nos alunos de competéncias no ambito da leitura e da escrita”
(p. 131) e considera extremamente importante a promocao de uma educacdo literaria junto das
criangas. Assim, o grande objetivo da educacdo literdria €, efetivamente, que as criangas
consigam manobrar varios tipos de texto, oferecendo-lhes livros de literatura para a infancia

para lerem e ndo apenas excertos de fragmentos e paragrafos soltos.
2. Caraterizac¢ao dos contextos da Pratica de Ensino Supervisionada

O contexto educativo € fundamental para o desenvolvimento adequado da formacéo
global da crianca. Por sua vez, o ambiente educativo deve ser favoravel, adaptado as
necessidades das criangas e equipado com diversos materiais que, envolvam ativamente as
criancas e facultem a promocdo de aprendizagens significativas, em que as criangas sejam as

construtoras do seu proprio saber, oferecendo, ainda, multiplas possibilidades de interacéo.
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Desta forma, consideramos que o individuo é influenciado pelo meio, mas também exerce
influéncia no meio em que estabelece interagcbes com 0s outros.

Sendo assim, neste ponto, apresentamos a caracterizacdo dos contextos onde se
desenvolveu a PES. Primeiramente, expomos o contexto da EPE e, de seguida, o contexto do
1.° CEB, considerando as varias dimensdes curriculares, apresentadas, em ambos 0s contextos,
com a seguinte ordem: caracteriza¢do da instituicdo, do grupo de criancas e das interacdes
sociais e, por altimo, a organizagdo do espaco e do tempo.

2.1. Caracterizacdo do contexto da Educacgéo Pré-Escolar
2.1.1 O jardim-de-inféncia

A acdo pedagdgica desenvolvida no ambito da EPE realizou-se numa Institui¢do
Particular de Solidariedade Social (IPSS), situada na cidade de Braganca, possuindo as
valéncias de creche e jardim-de-infancia. A instituicdo situava-se numa zona calma, com pouca
circulacao rodovidria, junto de uma area habitacional e numa rua sem saida. A localizagdo do
jardim-de-infancia era préxima da Escola Superior de Educacdo de Braganca (ESEB), o0 que se
tornou uma mais-valia, possibilitando uma facil deslocacdo para a realizacdo de diversas
atividades com as criancas, onde destacamos a existéncia de um espaco lidico para a infancia,
dada a sua diversidade de livros e outros recursos.

No que concerne ao horario de funcionamento da institui¢do, este decorria no horario
compreendido entre as 7:00h e as 19:30h, constituindo um total de onze horas e quarenta e
cinco minutos diérios, e comtemplava a componente letiva (09:00h — 12:00h; 14:00h — 16:00h)
e a componente ndo letiva (07:45h - 09:00h; 12:00h - 14:00h; 16:00h - 19:30h), de modo a
responder as necessidades das familias. A equipa pedagogica era constituida por seis
educadoras de infancia, distribuidas por trés salas de creche e trés de jardim-de-infancia, sendo
que uma das educadoras de infancia exercia, em simultaneo, funcdes relativas a coordenacdo
do setor pré-escolar. Cada sala tinha o apoio de duas auxiliares de acdo educativa, excetuando
as salas dos trés, quatro e cinco anos que contavam com uma assistente operacional. Existiam
também dois professores responsaveis pelas atividades de enriquecimento curricular das areas
de Inglés e Expressdo Motora, uma educadora de infancia, que auxiliava as criangas com
Necessidades Educativas Especiais, um(a) psicélogo(a), um(a) terapeuta da fala e um(a)
assistente social. Além do referido, a instituicdo contava com o apoio de uma auxiliar que
exercia fungdes de limpeza e apoio ao servigo de refeitério/cozinha. Relativamente ao espaco
socio educativo do edificio este englobava um espaco interior e exterior, em que o0 primeiro se

organizava em trés pisos (rés-do-chdo, 1.° piso e 2.° piso). No rés-do-chdo havia uma sala de
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ocupacdo de tempos livres, que se encontrava equipada com uma televisdo, colchdes e
cobertores, que era utilizada para acolher as criancas da sala dos cinco anos de idade, apds o
almoco. Além do referido, neste piso, existiam trés arrecadagdes, um espaco de higiene e uma
zona de cacifos/vestiarios individuais da equipa técnica. O primeiro piso era constituido por
um hall de entrada, onde os pais das crian¢as dispunham de um dossié para registarem a hora
de rececdo e de saida dos seus educandos bem como poderiam visualizar as informacdes
afixadas sobre a instituicdo (regulamento interno, projeto da institui¢do etc.); duas instalacdes
sanitarias, uma destinada as criangas e outra ao pessoal docente e ndo docente; o gabinete da
coordenadora pedagogica; o refeitério, composto por uma cozinha devidamente equipada e,
ainda, por trés salas da Creche (bercario, sala das criangas com um ano e dois anos de idade).
Este piso possuia duas portas de entrada/saida para o espago exterior. O segundo piso integrava
as salas das criancas dos trés, quatro e cinco anos de idade, as quais possuiam dimensfes
amplas; duas instalagfes sanitarias e um saldo polivalente, destinado ao tempo de acolhimento
das criancas no horario de componente social e onde, também, se realizavam as atividades de
expressdo motora e outras atividades destinadas a comunidade escolar, servindo, também, de
dormitdrio para as criangas das salas dos trés e quatro anos de idade. Relativamente ao espaco
exterior da instituicdo existia um recreio amplo, com algumas arvores, equipado com um
parque infantil, com um escorrega, com uma zona de barras e de cordas para trepar, dois
cavalos em madeira apoiados por uma mola, um circulo de cadeiras com uma estrutura
rotativa, 0 jogo da macaca pintado no chdo e, ainda, trés portdes de acesso e saida da

instituicdo.
2.1.2. O grupo de criancas e as interacdes sociais

Conhecermos o grupo de criangas foi 0 ponto de partida para as ajudar a crescer,
tornando-o um ato essencial para atender as suas necessidades pessoais, sociais e cognitivas. O
grupo de criancas com o qual se desenvolveu a acdo pedagdgica era constituido por doze
criangas, sendo nove do género feminino e trés do género masculino, com idades de quatro e
cinco anos. O nivel de desenvolvimento cognitivo das criangas era adequado a sua faixa etaria,
excetuando uma das criangas, que apresentava dificuldades no desenvolvimento da linguagem,
sendo acompanhada, uma vez por semana e sempre que necessario, por uma equipa de
intervencdo precoce, constituida por uma educadora de infancia de Educagdo Especial, por
uma psicologa e por uma terapeuta da fala. No entanto, apesar das dificuldades notdrias em
produzir enunciados, havia uma enorme motivagdo por realizar as atividades propostas,
participando entusiasticamente no desenrolar destas, 0 que constitui uma mais-valia para

colmatar determinadas insegurangas que poderiam ocorrer durante a acdo. Assim, as criangas
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demonstravam ser alegres, curiosas, criativas, participativas, confiantes e autonomas,
manifestando, o seu desejo de querer saber e fazer mais, verificando-se 0 seu grande
envolvimento nas atividades. Relativamente a ocupacao das criangas nas diferentes areas da
sala de atividades, verificamos que estas optavam quase sempre por desenvolver acdes que
envolvessem a area da casa e a &rea das construcdes, pelo que se teve a preocupacao de
incentivar o grupo de criancas a ocupar, a explorar e a descobrir as potencialidades que as
outras areas também poderiam oferecer.

No que concerne as interacdes, 0 grupo de criangas interagia facilmente entre si e com
os adultos, partilhando valores de respeito, interajuda e amizade, criando-se, assim, relacdes
harmoniosas e afetuosas. No entanto, por vezes, surgiam alguns conflitos entre as criancas pela
dificuldade de partilharem o material com os colegas. Todavia, através do dialogo entre as
criancas e da reflexdo sobre as suas agOes, as criangas acabavam por resolver 0s seus
problemas, assumindo naturalmente os seus erros e melhorando as suas atitudes. Por tal
motivo, durante a pratica, procurou-se criar um clima de apoio interpessoal, norteado pela
confianca, respeito e amizade, sensibilizando o grupo de criancas para a importancia de se

expressarem e de saberem escutar os colegas.

2.1.3. A organizacgao do espaco da sala de atividades

A organizacdo do espaco educativo é fundamental para que as criangas se sintam
confortaveis, seguras e confiantes nas relagdes que estabelecem com o0s outros, em grande e
pequeno grupo, sendo que a organizacdo do espaco, alem de oferecer multiplas possibilidades
de interagdo entre criangas e adultos, deve também promover a realizagéo de diferentes tipos
de atividades que envolvam ndo sé a participacdo das criangas na tomada de decisdes sobre a
sua gestdo e organizacdo, mas também que possibilitem o contacto com diferentes materiais e a
identificacdo das areas com que interagem, no sentido de melhor responder as necessidades e
interesses das criancas, tornando-o num espaco Unico que traduza a identidade do grupo
(Hohmann & Weikart, 2011). Assim, o espaco da sala de atividades deve ser estruturado de
maneira a que a crianca possa fazer escolhas. Com efeito, “as criangas tém acesso facil a uma
variedade grande de objectos interessantes e podem deslocar-se livremente de uma area de
interesse para outra, de acordo com a evolugdo das suas actividades ludicas” (Hohmann &
Weikart, 2011, p. 163). Por conseguinte, o espaco educativo deve promover a participacéo
dindmica, permanente e autonoma das criancas em tarefas do quotidiano, possibilitando o
desenvolvimento pessoal, cognitivo e social de todas e de cada uma das criangas.

O espaco da sala de atividades, onde se desenvolveu a PES, era uma area ampla, com

50 m?, que permitia a movimentagéo livre das criangas. Possuia varias janelas que permitiam
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uma boa iluminagdo natural e arejamento da sala e encontrava-se organizada por diferentes
areas de interesse: area da biblioteca; &rea da casa (faz-de-conta); area da garagem; area dos
jogos; area das construcdes; area da pintura e a area da escrita; embora estas ultimas nao
estivessem visivelmente criadas e organizadas, sendo que também nem todas as areas estavam
identificadas, mas, no decorrer do estagio, tivemos a preocupacdo de proceder a sua
identificagdo. Existiam também outros espacos que permitiam trabalhar com as criangas, em
pequenos ou grandes grupos e ainda uma area de acolhimento das mesmas, onde era costume
acolher, planificar, dialogar e refletir com o grupo de criangas. De referir que estas areas
incluiam alguns materiais, tais como: jogos educativos; pecas de legos; tintas; diferentes
tipologias de livros; roupas; sapatos; entre outros. No entanto, ao longo da pratica educativa,
observou-se que as criangas na sua maioria ja& manifestavam algum desinteresse em interagir
com 0s materiais com que ja estavam habituadas, além de que néo era habito escolherem a area
da biblioteca para desenvolverem atividades do seu interesse. Neste sentido, consideramos
fundamental introduzir novos jogos e, numa primeira fase, reorganizar o espago da area da
biblioteca, organizando os livros nas estantes segundo a sua tipologia e fazendo algumas
alteracOes na disposicdo da area em questdo, de modo a alterar os comportamentos das criancas
relativos a sua interacdo com esta area, motivando-as, despertando o seu interesse pela leitura e
escrita e ajudando-as a familiarizarem-se com o cddigo escrito, tornando esta area mais
acolhedora e de agradavel exploracéo pelas criangas. Por sua vez, no desenrolar das atividades
implementadas, consideramos oportuno criar/delimitar um espago para a area da escrita, ja que
0 existente passava despercebido no dia-a-dia das criangas. Por conseguinte, introduzimos,
assim, novos e diferentes materiais/suportes de escrita, para que pudessem apoiar e incentivar
as criangas a serem mais criativas nas suas atividades. A fim de que as criangas os tivessem
mais facilmente ao seu alcance, tornando-os visiveis, e facilitando a escolha, em funcéo dos
seus gostos e intencionalidades e, a arrumacédo do material utilizado, promovendo, assim, a sua
autonomia e sentido de organizacéo.

Ao longo da acdo tivemos como objetivos criar e reorganizar algumas areas da sala,
possiveis de gerar experiéncias significativas, considerando a importancia de trabalhar os
dominios da expressdo oral e escrita nos contextos da EPE e do 1.° CEB. Contribuindo para o
enriquecimento das experiéncias realizadas, processo que ird ser descrito mais
pormenorizadamente no ponto 4 deste relatério. Como afirma Oliveira-Formosinho & Andrade
(2011) “¢ o desenrolar do jogo educativo quotidiano que vai requerendo a sua organizagao e
reorganizagdo” (p. 12). De salientar que tudo isto foi possivel dada a observacdo e reflexdo
realizada diariamente sobre 0 modo como a organizagao dos materiais e do espaco educativo

influenciava a acdo das criangas. Nesta linha de pensamento, as OCEPE (Silva et al., 1997)
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afirmam que “a reflexdo permanente sobre a funcionalidade e adequagdo do espago as
potencialidades educativas dos materiais permite que a sua organizacao va sendo modificada
de acordo com as necessidades e evolucao do grupo” (p. 38). Importa ainda referir que a sala
dispunha de mesas de apoio e cadeiras suficientes para o grupo de crianc¢as e ainda, quadros/
“instrumentos de pilotagem” de organizagdo da sala como: o quadro de presencgas, o quadro do
responsavel do dia, o quadro do tempo e o quadro dos dias da semana. Assim, no momento de
acolhimento, cada crianca dirigia-se ao quadro de presenca e escrevia 0 seu nome, permitindo-
Ihes ndo s6 perceber e desenvolver a direcionalidade do cddigo escrito, mas também trabalhar

a noc¢do do dia da semana e do més.

2.1.4. A organizagdo do tempo/rotina diaria

A rotina diaria é fundamental para que as criancas tenham a nocao dos varios tempos/
momentos de um dia, e que, cada um destes, € utilizado para a concretizacdo de diversas
atividades, o que implica que as criangas compreendam e antecipem o que vdo fazer num
momento posterior, fazendo as suas escolhas, expandindo os seus interesses e resolvendo os
seus conflitos, constituindo-se assim, a rotina diaria, um bom orientador para a organizacao
temporal ndo s6 das criangas, mas também para os adultos. Segundo Hohmann & Weikart
(2011), “a rotina diaria oferece um enquadramento comum de apoio as criancas a medida que
elas perseguem os seus interesses e se envolvem em diversas atividades de resolucdo de
problemas” (p. 85). No quadro seguinte, apresentamos a rotina diria que regulava os varios

momentos do dia no jardim-de-infancia.

Rotina Diaria das criangas da sala dos cinco anos
7:45h —09:15h Acolhimento das criangas no saldo
9:15h — 9:45h Entrada para as salas/ Acolhimento/ Tempo em grande grupo
9:45h — 11:45h Atividades orientadas/ Tempo de grande grupo/ Tempo de
pequeno grupo
11:45h -12:00h Higiene
11:00h — 13:00h Almogo
13:00h - 13:15h Higiene
13:15h — 15:00h Hora de descanso
15:00h - 16:15h Atividades orientadas/ Tempo de trabalho nas areas
16:15h — 17:00h Lanche/ Higiene
17:00h — 19:30h Tempo de recreio/ Atividades livres

Quadro 1. Rotina diaria da sala dos cinco anos

Como podemos observar através do quadro 1, a rotina da sala de atividades onde
desenvolvemos a PES tinha uma organizacéo estruturada, englobava momentos de trabalho em

grande e pequeno grupo, orientado e autbnomo, onde havia troca de experiéncias, de saberes e
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vivéncias, sendo que a gestdo do tempo era flexivel, podendo ser alterada de acordo com 0s

interesses das criangas.

2.2. Caracterizacéo do contexto do 1.° Ciclo do Ensino Bésico

2.2.1. A instituicdo

A Prética de Ensino Supervisionada (PES) realizada no &mbito do 1.° Ciclo do Ensino
Basico (1.° CEB) decorreu numa instituicdo da rede de escolas publicas portuguesas, integrada
num agrupamento de escolas da cidade de Braganca. A area envolvente integrava multiplos
espacos publicos como a sede do Agrupamento de Escolas Abade Bacgal, uma zona comercial,
0 Mercado Municipal de Braganca, o edificio da sede do comando do posto da Guarda
Nacional Republicana, o quartel dos Bombeiros Voluntarios, a Policia de Seguranca Publica e
a Camara Municipal de Braganca. A instituicdo tinha um hall de entrada principal, constituido
por uma portaria comum aos varios ciclos de ensino, que dava acesso a um conjunto de salas
destinadas as atividades letivas do 1.° CEB, a reprografia; instalacdes sanitarias e a uma sala
reservada a Atividades de Tempos Livres (ATL). A instituicdo assegurava, ainda, a ligacdo a
outras necessidades existentes na escola como o pavilhdo desportivo; o saldo polivalente; o
bar; o refeitdrio; um auditdrio; um ginasio; a sala de professores; os gabinetes da dire¢do; o
Gabinete de Apoio ao Aluno (GAA); a biblioteca escolar; a sala de informatica, bem como
outras divisdes que integram as atividades letivas do 2.° CEB e possibilitavam a realizacdo de
reunibes inerentes a acdo educativa. Com efeito, tendo por base a Lei de Bases do Sistema
Educativo, realca-se que “os edificios escolares devem ser planeados na otica de um
equipamento integrado e ter suficientemente flexibilidade para permitir, sempre que possivel, a
sua utilizacdo em diferentes atividades da comunidade” (ME, 1986, art.° 42°, n.°1). Nao
descurando os varios recursos educativos existentes no estabelecimento de ensino em causa,
consideramos que 0 espa¢o destinado a biblioteca escolar era um local educativo bastante
amplo, iluminado, acolhedor, atraente e possuidor de diversas obras literarias, documentacao e
informacdo disponivel a toda a comunidade educativa para auxiliar o processo de ensino-
aprendizagem e promover a criagdo de habitos de leitura e escrita. E de mencionar que ao
longo do ano letivo, tendo como referencia o Plano Nacional de Leitura (PNL) era frequente a
concretizacdo de varias atividades neste espaco de educacdo, cultura e lazer, particularmente
relacionadas com a leitura e a sua dinamizacdo, destacando-se as seguintes: atividades de
expressdo com livros; encontros com autores; jogos literarios, concursos e prémios; feiras do
livro; visitas/utilizacdo de bibliotecas escolares, o que é corroborado por Séiz (2007) quando

indica que
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animar a ler € motivar, despertar a curiosidade, contagiar, expandir, fazer
chegar, € criar leitores activos, participativos, que através da sua leitura,
satisfagam a sua curiosidade, cheguem a conclusdes, contrastem com as suas
proprias experiéncias aquilo que léem (p. 166).

De salientar que todas as salas de aulas estavam equipadas com recursos tecnolégicos,
particularmente, com um computador com ligacdo a internet, um quadro interativo e um
projetor multimédia. Estes recursos foram uma mais-valia, tanto para os alunos como para 0s
professores, dado que proporcionam a ambos novas e diversificadas metodologias de
aprendizagem, que colmatam num ensino mais lddico e ativo e apoiam o0s professores a
motivarem e a envolverem os alunos no processo de ensino aprendizagem, aderindo com
facilidade as atividades. Paiva (2007), a propoésito do uso das Tecnologias de Informacao e
Comunicagdo (TIC), defende que “uma relacdo positiva com a maquina multiplica o fascinio
de ensinar e aprender, ao passo que um afastamento desta porta gigante digital, por parte do
professor, representa um enquistamento” (p. 24), pois pode facilitar o ensino, tornando as
aprendizagens mais significativas e enriquecedoras. As salas possuiam, ainda, um sistema de
aquecimento central e muita luz natural.

No que diz respeito ao espaco exterior do edificio, este apresentava um espaco amplo
delimitado por um muro com grades altas e um portdo principal, onde se encontra um parque
infantil e um campo de futebol com duas balizas para a pratica desportiva, sendo o chéo de
cimento, com espacos de areia e a area envolvente era composta por algumas arvores e bancos
de assento. Contudo, 0 espago exterior ndo apresentava areas cobertas para intervalos em dias
de condi¢des meteoroldgicas com precipitacao.

Relativamente & equipa técnica, a instituicdo assegurava um numero suficiente de
profissionais docentes e ndo docentes, necessarios para o0 bom funcionamento da mesma.

O funcionamento da instituicio compreendia o horario entre as 07:45h e as 19:00h e
comtemplava uma componente letiva (das 09:00h as 12:30h e das 14:00h as 16:00h) e uma
componente nao letiva (das 07:45h as 09:00h e das 16:00h as 19:00h) de modo a responder as

necessidades das familias.

2.2.2. O grupo de criancas e as interag0es sociais

O grupo de criancas onde desenvolvemos a préatica educativa no 1.° CEB pertencia a
uma turma do 2.° ano de escolaridade, constituida por dezoito criangas, sendo seis do género
masculino e doze do género feminino, em que o nivel etario era bastante homogéneo, dado que
as criancas possuiam idades compreendidas de seis e sete anos de idade. Ao nivel do
comportamento, as criancas eram maioritariamente meigas, interessadas, curiosas,

participativas e autdnomas na realizacdo das suas tarefas, apresentando ritmos e niveis de
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aprendizagem adequados ao nivel de ensino, com exce¢do de um pequeno grupo de criangas
que manifestava a necessidade de um maior acompanhamento e apoio na concretizacdo das
atividades propostas, havendo, por isso, a necessidade de um professor de apoio, na sala de
aula, destinado, essencialmente, a auxiliar este grupo de criangas de forma a dar resposta as
suas dificuldades. No que diz respeito as interacBes existentes entre professor/criancas e
criangas/criangas, consideraramos que, em geral, existia um bom relacionamento entre ambos,
caraterizado por relacdes de respeito mutuo, confianca e amizade. Segundo Ribeiro (2003), a
relacdo educativa entre professor e aluno ¢ essencial para que surja “aprendizagem conjunta,
pelo professor e pelo jovem aluno, (...) para que os jovens adquiram e construam uma soélida
formacgdo da sua personalidade e posteriormente se apresentem como cidaddos responsaveis”
(p. 78). Aguando a proposta e desenvolvimento de atividades, procuramos apoiar e envolver
cada crianca na aprendizagem, incentivando a participacdo de todos os elementos do grupo de
criangcas. Como defende Oliveira-Formosinho (2007), “(...) o envolvimento da crianga na
atividade e nos projetos é considerado indispensavel para que dé significado as experiéncias,
sendo essencial para que construa conhecimento e aprenda a aprender” (p. 24). De salientar
que, de uma forma global, as criangas provinham de familias de classe média e com um
ambiente familiar estdvel, sendo que, frequentemente, os encarregados de educacao
mostravam-se atentos e interessados em acompanhar o processo de ensino e aprendizagem dos

seus educandos.

2.2.3. A organizacdo do espaco da sala de aula

Atendendo a que o espago da sala de aula constitui “um dos principaiS cenarios
educativos” (Borras, 2011, p. 75) consideramos que este deve estar estruturado de modo a
responder as necessidades das criancas e ser um espa¢o confortavel e acolhedor, em que as
criangas tenham condicBes de aprendizagem e se sintam motivadas para participarem nas
atividades e desenvolverem aprendizagens, devendo-se criar oportunidades para que as
criangas expressem 0s seus interesses e inquietacbes. Como refere Oliveira-Formosinho
(2007), “parte-se dos interesses das criangas como motivacdo para a experiéncia educativa, que
se estrutura e complexifica, promove-se a compreensdo dos interesses das criangas como base
para a experiéncia e sua estrutura¢do” (p. 24). Assim, a sala onde realizamos a PES possuia
uma é&rea ampla, adequada ao nimero de criangcas, 0 que permitia movimentarem-se
livremente. Este espago era provido de bastante luz natural, uma vez que uma das paredes da
sala era composta maioritariamente por janelas e estores que também permitiam regular a
luminosidade do interior da sala, sempre que se justificasse. No que concerne ao mobiliario, a

sala apresentava trés armarios, que eram utilizados para a arrumacdo dos materiais/dossiés,
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manuais escolares e cadernos diarios dos alunos, mas também para os materiais de trabalho das
professoras, e um numero suficiente de secretarias e cadeiras, sendo que a disposi¢do das
mesas se encontrava em paralelo, ou seja, por filas. No entanto, esta disposi¢cdo poderia ser
alterada tendo em conta a gestdo do espago necessario para a realizacdo de certas praticas
educativas. Segundo Arends (1995), a sala de aula deve ser adaptada e responder a diferentes
funcdes pelo que “os professores devem ser flexiveis e experimentar diferentes arranjos das
carteiras” (p. 95). Além do ja referido, a sala dispunha também de um quadro branco, um
computador, uma impressora, um quadro interativo, um projetor multimédia, suportes que
foram essenciais para enriquecer e diversificar 0 modo como eram apresentados e explorados
0s conteudos programaticos. Como afirma Roldao (2005), “o apetrechamento das escolas com
recursos materiais diversificados € essencial para o desenvolvimento de estratégias
diferenciadoras, permitindo aprendizagens funcionais e experimentais” (p. 106). Por sua vez,
também, no fundo da sala, existia um quadro de giz e um expositor em cortica, utilizados
essencialmente para a afixagdo/ exposicdo de cartazes sobre temas abordados, sendo que nas
paredes da sala de aula também eram expostos alguns dos trabalhos realizados pelo grupo de
criangas. Assim, optamos por seguir esta estratégia, sempre que oportuno, tornando o espago
de sala de aula um local com mais significado para as criangas e reprodutor das suas acoes e
aprendizagens. Zabalza (1998) “fala do tipo de actividades que se realizam, da comunicacao
entre os alunos(as) dos diferentes grupos, das reagfes com o mundo externo, dos interesses dos
alunos(as) e dos professores(as)” (p. 232). Assim, a organiza¢do da escola e da sala de aula

surge como um “espelho” das atividades e aprendizagens que se concretizam.

2.2.4. A organizacéo do tempo

A dimensdo pedagdgica referente a gestdo do tempo no 1.° CEB tornou-se uma
atividade complexa e fundamental, dado a existéncia de um horario escolar onde era definido o
tempo e a sequéncia das diferentes componentes do curriculo a trabalhar, 0 que se pode
constatar no quadro seguinte que mostra a forma como essas mesmas componentes estavam

repartidas ao longo da semana.
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Tempos Segunda Terca Quarta Quinta Sexta
09:00h — 09:30h
09:30h — 10:00h Portugués Portugués Matematica Portugués Matematica
10:00h — 10:30h
10:30h — 11:00h Intervalo
11:00h —11:30h Apoio ao Estudo
11:30h — 12:00h Matematica Estudo do Meio Portugués Matematica Portugués
12:00h — 12:30h
12:30h — 13:00h
13:00h — 13:30h Hora de Almogo
13:30h — 14:00h
14:00h — 14:30h Estudo do Meio Matematica Estudo do Meio Expressoes Estudo do Meio
14:30h — 15:00h
15:00h — 15:30h Atividade Fisica Expressoes Apoio ao Estudo Expressoes
15:30h — 16:00h Desportiva
16:00h — 16:30h Intervalo
16:30h — 17:00h Ensino do Inglés Educacédo Moral Educacéo Reforco Formacéo Civica
. e Religiosa Musical Aprendizagem e Cidadania

Quadro 2. Horario da turma do 1.° CEB

Como podemos observar, a componente letiva, no periodo da manhd, iniciava-se as
09:00h e terminava as 12:30h, havendo um intervalo entre as 10:30h e as 11:00h. No periodo
da tarde, a componente letiva comecgava as 14:00h e prolongava-se até as 16:00h, existindo um
tempo de intervalo destinado ao recreio, entre as 16:00h e as 16:30h. Tambeém é possivel
visualizar a distribuicdo das diferentes areas do curriculo. Torna-se, por isso, fundamental
entender que no 1.° CEB a organizacdo do tempo € mais burocratica pelo que o professor deve
tentar rentabiliz4-lo para que as criangas possam usufruir de praticas educativas integradoras,
enriquecedoras e significativas. Assim, a presenca de um horario escolar gerou algumas
limitagdes nomeadamente no que diz respeito & articulagdo dos contetdos das diferentes areas
do curriculo, de modo a promovermos experiéncias de ensino e aprendizagem integradoras e,
também, no préprio cumprimento do horéario dado aos vastos contelidos que eram exigidos
trabalhar num sé dia, em diferentes areas. Nesta linha de pensamento, apoiamos 0 pressuposto
defendido por Mesquita (2011) quando afirma que “o sistema educativo portugués mantém
vincado um formato que no seu plano organizacional é considerado burocratico e serve esse
processo através de um curriculo uniforme “pronto-a-vestir” (p. 25). No entanto, salientamos
que, apesar deste obstaculo, tentamos ter em conta a transversalidade das areas e conseguimos
proporcionar experiéncias de ensino e aprendizagem com significado para o grupo de criangas

e que também envolvessem a comunidade local.
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3. Metodologia de Investigacio do Estudo

O processo de investigacdo tornou-se uma préatica essencial para melhor conhecermos e
entendermos a realidade dos contextos onde desenvolvemos a agéo, possibilitando a recolha de
informacdes imprescindiveis para intervencGes futuras e o desenvolvimento de novos
conhecimentos sobre o processo de ensino e aprendizagem. Tal como afirma Sousa (2005),
uma investigacdo ¢ “uma acgdo de se procurar aquilo que ndo se conhece, uma pesquisa em
que se procura descobrir algo que ainda nao ¢ conhecido” (p. 12).

Assim, no presente ponto, pretendemos apresentar, descrever e fundamentar as opcdes
metodoldgicas, seguidas no decorrer das intervengdes, tendo em conta o tema, a questdo de
pesquisa e os objetivos do estudo, o tipo de abordagem metodoldgica, bem como as técnicas,
o0s instrumentos e os procedimentos de recolha de dados utilizados no nosso estudo.

3.1. Tema, questao de pesquisa e objetivos do estudo

Desde o inicio da pratica educativa, no &mbito da EPE, numa fase inicial, surgiram
varias tematicas aliciantes e desafiadoras, suscetiveis de serem investigadas. No entanto, apds
varios momentos de observacdo e reflexdo realizados e de acordo com as necessidades dos
contextos, consideramos importante centrar e delinear a acdo educativa, de forma a
proporcionar as criancas, da EPE e do 1.° CEB, atividades e experiéncias que valorizassem 0s
seus saberes e 0 desenvolvimento das suas capacidades linguisticas, de expressao oral e escrita,
despertando-as e motivando-as para o desenvolvimento e aquisi¢cdo do gosto pela leitura e
escrita. Assim, definimos a seguinte questdo problema: Como trabalhar e promover a
expressdo oral e escrita nos contextos da Educacdo Pré-Escolar e do 1.° Ciclo do Ensino
Basico? Esta questdo problema levou-nos as seguintes questdes de pesquisa: De que modo o
meio envolvente das criangas e 0s agentes educativos influenciam o processo de aprendizagem
e a motivacdo das criancas para a leitura e da escrita em contextos da Educagdo Pré-Escolar
e do 1.° CEB? De que forma o contacto das criangas com diferentes suportes de escrita pode
influenciar os seus conhecimentos sobre 0s mesmos? Que experiéncias de ensino-
aprendizagem podem fomentar o gosto das criancas pela leitura e escrita? De que forma o
educador/professor as pode envolver nesse processo? Considerando estas questdes de pesquisa
estabelecemos como objetivos: (i) incentivar o gosto pela leitura e escrita; (ii) criar um
ambiente favoravel ao desenvolvimento de competéncias de leitura e escrita; (iii) identificar as
concegdes que as criangas revelam sobre diferentes suportes de escrita de uso quotidiano; (iv)

averiguar os habitos de leitura e escrita das criancas; (v) conhecer a percecdo das criangas em
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relacdo ao tipo de leitura e escrita que os pais, familiares e/ou outros agentes educativos fazem;
(vi) perceber se as préaticas de leitura e escrita dos pais, familiares e/ou outros agentes
educativos interferem nos comportamentos das criancas face a leitura e & escrita; e, (vii)
promover experiéncias de aprendizagem significativas que possibilitem diferentes contactos
com a leitura e escrita e estimulem o prazer de ler e escrever entre as criangas.

Salientamos, ainda, que no @mbito das praticas desenvolvidas no contexto do 1.° CEB
tentamos dar continuidade a tematica em estudo, respondendo a questdo de pesquisa e tendo

em conta o0s objetivos delineados.

3.2. A investigacdo qualitativa e quantitativa como opc¢des metodoldgicas

No percurso de desenvolvimento da agdo educativa e das pesquisas realizadas, no
ambito da presente investigacdo, tivemos em atencdo o tipo de abordagem metodoldgica a
seguir. Em termos gerais, consideramos que o processo de investigacdo deve ser pensado e
refletido com o proposito de dar resposta a algumas preocupacdes, possibilitando mudangas,
nas praticas de uma forma ativa (Bogdan & Biklen, 1994), no qual se deve “atender a
informacao de natureza diversificada” (Sanches, 2014). Por conseguinte e apds a percecao do
tipo de abordagem mais indicado para o estudo, optamos por recorrer a abordagem qualitativa
com dados quantitativos, pois como afirma Dessa (2014), “a educagdo e a investigagdao em
educacdo ndo pode ser simplesmente medida ou quantificada” (p. 37). Neste sentido, é
fundamental distinguirmos e compreendermos ambos os tipos de abordagem metodoldgica,
dado que “as ideias centrais orientadoras da investigacdo qualitativa sdo diferentes das da
investigagdo quantitativa” (Flick, 2005, p. 4). No entanto, ¢ de igual modo importante
entendermos que ambas se complementam, pois apesar das especificidades que as caraterizam,
uma e outra devem “acima de tudo, de ter em conta os mais elevados niveis de precisdo e de
fidedignidade e trabalhar com dados que respondam o melhor possivel as exigéncias do
problema em estudo” (Pardal & Correia, 1995, p. 19).

Na abordagem qualitativa “existe uma estreita relagdo entre o modelo teorico,
estratégias de pesquisa, método de recolha e analise de informac&o, avaliacdo e apresentacao
dos resultados do projeto de pesquisa” (Aires, 2011, p. 14), em que “a fonte direta de dados € o
ambiente natural constituindo o investigador como instrumento principal” (Bogdan & Biklen,
1994, p. 47). Desta forma, os investigadores qualitativos procuram sistematicamente observar
0 ambiente que 0s rodeia, questionar e ouvir 0s sujeitos com quem interagem, tendo sempre em
conta os seus pontos de vistas e registando os dados recolhidos, com o intuito de compreender

melhor “aquilo que eles experimentam, o modo como eles interpretam as suas experiéncias e o
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modo como eles proprios estruturam o mundo social em que vivem” (Psathas, citado por
Bogdan & Biklen, 1994, p. 51). Assim, a investigacdo qualitativa torna-se uma abordagem rica
em evidéncias, em que os dados recolhidos pelo investigador sdo “ricos em pormenores
descritivos relativamente a pessoas, locais e conversas, ¢ de complexo tratamento estatistico”
(Bogdan & Biklen, 1994, p. 16). Por sua vez, a abordagem qualitativa é, também, considerada
“um processo ambiguo, moroso, reflexivo, que se concretiza numa ldgica de crescimento e
aperfeigoamento” (Afonso, 2005, p. 118). Contrariamente, a investigacdo quantitativa, € “mais
objectiva, mais fiel e mais exata, visto que a observagdo ¢ mais controlada” (Bardin, 2014, p.
141). Segundo Bogdan & Biklen (1994), uma investigacdo deste tipo de cariz traduz-se em
numeros, opinides e informacdes suscetiveis de serem classificadas e organizadas, atraves de
um tratamento estatistico. Assim, relativamente a analise quantitativa dos dados, “o dispositivo
de analise e interpretacdo esta claramente formatado e desenvolve-se numa sequéncia linear, a
partir da recolha efectuada” (Afonso, 2005, p. 118).

De seguida, apresentamos as técnicas e instrumentos de recolha de dados que foram
essenciais para o desenvolvimento e concretizacdo do estudo, nos contextos da EPE e do 1.°
CEB.

3.3. Técnicas e instrumentos de recolha de dados

Para que fosse possivel a recolha de dados na investigacédo realizada, ao longo da PES,
no sentido de melhor compreendermos o pensamento e atitudes do grupo de criancas, foi
necessario recorrermos a diferentes técnicas e instrumentos de recolha de dados, os quais sdo

enunciados de seguida.

3.3.1. Observacéao participante

Observar diretamente os contextos educativos possibilitou-nos reunir informacoes
gerais sobre o0s sujeitos intervenientes, designadamente sobre as suas capacidades,
dificuldades, interesses e comportamentos, e recolher dados pertinentes para o
desenvolvimento da problematica a investigar, com o propésito de adaptarmos a pratica
pedagogica as necessidades e interesses dos grupos de criangas. Assim, a observacdo
desenvolveu-se de uma forma continua, como suporte de apoio ao processo educativo,
proporcionando momentos de conhecimento e compreensdo da realidade, bem como o
planeamento, o desenvolvimento e a avaliagdo do trabalho realizado (Silva et al., 1997). De
acordo com Maximo-Esteves (2008), “a observagdo ajuda a compreender os contextos, as

pessoas que nele se movimentam e as suas interacgdes” ¢ permite conhecer diretamente 0s
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“fendmenos tal como eles acontecem num determinado contexto” (p. 87). Deste modo, a
observacao participante foi fundamental para registarmos “os acontecimentos, comportamentos
e atitudes, no seu contexto préprio e sem alterar a sua espontaneidade” (Sousa, 2005, p. 109),
tornando-a essencial para a concretizacdo do estudo.

3.3.2. Notas de campo e registos fotograficos

Ao longo da agdo desenvolvida, quer no ambito da EPE quer no contexto do 1.° CEB,
as notas de campo e os registos fotogréaficos foram cruciais, no apoio a atividade diaria para
melhor registarmos, compreendermos e interpretarmos detalhadamente as informacdes,
sentimentos, impressdes e justificacbes das criancas perante a realizagdo de determinadas
tarefas. Segundo Bogdan & Biklen (1994), as notas de campo sdo “o relato escrito daquilo que
0 investigador ouve, V&, experiencia e pensa” (p. 150) e permitem o registo de situagdes e
acontecimentos de sala de aula suscetiveis de reflexdo. Neste sentido, procedemos ao seu
registo detalhado no momento, no entanto, na impossibilidade de o fazermos no momento, as
anotacOes, falas, didlogos e modos de pensar das criancas, eram escritos numa ocasido
posterior, tal como eram verbalizados por estas, respeitando, assim, a sua originalidade. De
referir que 0s nomes das criancas apresentados sdo ficticios, de modo a garantirmos o seu
anonimato. Paralelamente, os registos fotograficos também acompanharam a pratica educativa,
em ambos 0s contextos, assumindo-se como imagens precisas que podem expressar claramente
as ideias, 0s pormenores e as experiéncias vivenciadas no momento (Bogdan & Biklen, 1994),
permitindo obter “informacdo sobre o comportamento dos sujeitos, a sua interac¢do e a sua
forma de apresentacdo em determinadas situagdes” (p. 141). Salientamos, ainda, que no inicio
da pratica pedagodgica solicitamos a educadora e professora cooperantes e as criancas,
autorizagdo para proceder ao registo fotografico, evidenciando a sua pertinéncia para a
interpretacdo e reflexdo da acdo e que as notas de campo, os registos fotograficos e as
producdes das criangas seriam apresentadas e analisadas ao longo das experiéncias de ensino/

aprendizagem desenvolvidas.

3.3.3. Producdes das criancas

Os registos escritos e as producbes das criangas foram impreteriveis para melhor
compreendermos, interpretarmos e descrevermos as experiéncias de ensino e aprendizagem,
possibilitando, também, ao longo da prética pedagodgica, percebermos se as criangas estavam
ou ndo envolvidas na realizacdo das tarefas propostas, e reconhecermos as dificuldades

manifestadas, tentando assim dar resposta e colmatar as mesmas. Como afirma Maximo-
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Esteves (2008), “a analise dos artefactos produzidos pelas criangas ¢ indispensavel quando o
foco da investigacdo se centra na aprendizagem dos alunos” (p. 92). De referir que a maioria
das producdes das criangas era arquivada nos seus dossiés, sendo este processo um meio de
acesso ao trabalho desenvolvido, nos contextos educativos.

3.3.4. Inquérito por questionario

Para processar o estudo apresentado neste relatério foi preponderante sabermos qual a
percecdo das criangas em relacdo ao tipo de leitura e escrita que os pais, familiares e outros
agentes educativos fazem, bem como averiguarmos os hébitos de leitura e escrita das proprias
criangas. Assim, tornou-se fundamental aplicarmos um inquérito por questionario (vide anexo
[11) dirigido ao grupo de criangas do 1.° CEB, do 2.° ano de escolaridade, como forma de
recolha de dados. Tendo em conta a evolugcdo do nosso estudo e a definicdo concreta da
questdo problema, optamos por ndo utilizar o inquérito por questionario, na EPE. Pardal &
Correia (1995), consideram que o questionario é um “instrumento de recolha de informacao,
preenchido pelo informante” (p. 51), com utilidade e de uso frequente no ambito da
investigacdo em educacdo. Em relacdo ao questionario implementado, estruturava-se em varias
partes e tinha como objetivo principal entendermos os habitos de leitura e escrita das criancas e
a sua percecdo sobre as préaticas de leitura e escrita da familia e/ ou outros agentes educativos,
de forma a percebermos de que maneira essas praticas poderiam influenciar os habitos de
leitura e escrita das criancas. Neste sentido, na elaboracdo do inquérito por questionario e antes
da sua aplicagdo, tivemos em consideracdo um conjunto de procedimentos metodoldgicos,
nomeadamente a formulagdo do objetivo principal, o publico-alvo (inquiridos) e o tipo de
perguntas a realizar. Como afirmam Hill & Hill (2009), “¢ preciso pensar cuidadosamente
sobre o objectivo geral (o tipo de informagdo que quer solicitar) de cada uma das perguntas”
(p. 89), de modo a responder aos objetivos do estudo.

O questionario aplicado integrava diferentes modalidades de perguntas: perguntas
abertas, perguntas fechadas e perguntas de escolha multipla, tendo em conta “a sua
especificidade, interesse face ao objecto de pesquisa e grau de dificuldade” (Pardal & Correia,
1995, p. 59). Designa-se por pergunta aberta “toda e qualquer pergunta que permita plena
liberdade de resposta ao inquirido” (Pardal & Correira, 1995, p. 54). Por outro lado, segundo
0s mesmos autores, as perguntas fechadas “limitam o informante a op¢ao por uma de entre as
respostas apresentadas” (p. 55). Por ultimo, nas perguntas de escolha multipla “O inquirido ¢
convidado a escolher uma entre as varias alternativas apresentadas ou a ordenar as mesmas”

(Pardal & Correia, 1995, p. 55).
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Importa, ainda, referir que o questionario foi preenchido individualmente por cada
crianga e aplicado presencialmente. No entanto, devido a sua extensdo, o preenchimento do
questionario foi realizado de uma forma faseada, isto é, em varios momentos.

Apos a aplicacdo do questionario, analise e reflexdo sobre os dados obtidos, de um
modo geral, consideramos pertinente proporcionar as criancas experiéncias de ensino e
aprendizagem que permitissem explorar os dominios da leitura e escrita, de uma forma mais
ludica e ativa. Deste modo, valorizamos, assim, os momentos de pré-leitura, durante a leitura e
pos-leitura, como forma de motivar e envolver ativamente as criangas nas tarefas propostas,

bem como outros aspetos fundamentais inerentes as praticas de abordagem da leitura e escrita.

3.3.5. Entrevista semiestruturada

Para o aprofundamento de questdes inerentes as concecles das criangas sobre a leitura
e a escrita, consideramos pertinente recorrer a realizacdo de uma entrevista, no sentido de
recolher dados que ajudassem a perceber o conhecimento que as criancas possuiam sobre a
funcionalidade e utilidade da leitura e escrita, através da identificacdo de diversos suportes de
escrita (portadores de texto). Como refere Maximo-Esteves (2008), “a entrevista ¢ um ato de
conversacdo intencional e orientado, que implica uma relacdo pessoal, durante a qual os
participantes desempenham papéis fixos: o entrevistador pergunta e o entrevistado responde”
(p- 93). Nesta ordem de ideias para Bogdan & Biklen (1994), “a entrevista ¢ utilizada para
recolher dados descritivos na linguagem do proprio sujeito, permitindo ao investigador
desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como 0s sujeitos interpretam aspectos
do mundo” (p. 134). Tendo em conta a caracterizagdo do contexto, a entrevista aplicada teve
um carater semiestruturado, orientado para a intervencdo mutua, pois como referem Oliveira-
Formosinho & Araljo (2008), as entrevistas semiestruturadas “tém sido consideradas o
formato mais adequado para entrevistar criancas” (p. 23).

Ao realizarmos as entrevistas, pretendemos dar liberdade para que as criangas
expressassem as suas proprias opinides e ideias tendo em conta as questdes colocadas. Neste
sentido, foi necessario elaborarmos um guido da entrevista (vide anexo V), como forma de
orientacdo e registo das verbalizacdes proferidas pelas criancas, o qual era constituido por um
conjunto de questdes e tinha como objetivo principal a identificacdo de suportes de escrita e 0
reconhecimento da sua funcionalidade e utilidade. Salientamos, ainda, que durante a entrevista
foi crucial apresentarmos as criangas um conjunto de materiais, a partir dos quais, as criangas
observaram, exploraram e contactaram diretamente com os materiais apresentados. Torna-se,
ainda, importante referirmos que a entrevista foi realizada individualmente, de modo a que a

crianga ndo se sentisse intimidada perante o restante grupo, evitando o receio de responder
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“erradamente” e, portanto, encorajando-a a responder livremente sem medo de falhar. Durante
a entrevista, tivemos o cuidado de conceder o tempo que cada crianga precisava para refletir e
responder a questdo, sem transmitir qualquer tipo de pressdo para avancar a questdo seguinte,
de modo a tornar esta atividade num ato prazeroso e reflexivo, livre de gerar mau estar. E de
igual modo fundamental referir que procuramos incentivar as criangcas a darem a sua propria
resposta, tendo havido o cuidado de ndo fornecermos indicacdes diretas que pudessem exercer
influéncia nas suas respostas.

No que concerne ao procedimento de analise e interpretacdo dos enunciados
produzidos pelas criancgas, foi necessario utilizarmos a categorizacdo, ou seja, criar categorias.
De acordo com Maximo-Esteves (2008), a categorizac¢do ¢ “um processo de reducdo do texto
que procura a identificagcdo e a codificagdo das unidades de andlise presentes no texto” (p.
104). Assim, para a elaboragdo das categorias realizamos uma leitura e “pré-analise” dos
conteudos das entrevistas. Verificamos, assim, ser pertinente recorrer a analise de contetdo dos
dados recolhidos, pois segundo Bogdan & Biklen (1994),

a analise de contetdo € o processo de busca e de organizacdo sistematica de
transcricBes de entrevistas, de notas de campo e de outros materiais que foram
sendo acumulados, com o objectivo de aumentar a sua propria compreensdo desses

mesmo materiais e de Ihes permitir apresentar aos outros aquilo que encontrou (p.
205).

Seguidamente, apresentamos a andlise e interpretacdo dos dados recolhidos, através da
aplicacdo da entrevista semiestruturada e do inquérito por questionario, nos contextos da EPE e
do 1.° CEB, respetivamente, assim como expomos as experiéncias de ensino/aprendizagem

desenvolvidas nos contextos suprarreferidos.
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4. Apresentacao, analise e interpretacio dos resultados obtidos

Para darmos a conhecer o estudo concretizado, ao longo do processo de investigacéo,
torna-se condicdo necessaria apresentarmos, analisarmos e interpretarmos os dados obtidos.
Assim, de seguida, apresentamos a andlise dos dados recolhidos nas entrevistas e nos
inquéritos aplicados, nos contextos da EPE e do 1.° CEB e as experiéncias de ensino e

aprendizagem.

4.1. As entrevistas aplicadas no contexto da Educacgéo Pré-Escolar

Os resultados sobre o conhecimento de suportes de escrita (portadores de texto) de uso
corrente foram obtidos, a partir das respostas dadas pelo grupo de criangas da EPE, sendo a
amostra constituida por 12 elementos. Posto isto, importa referir que os dados obtidos partiram
de 3 questbes colocadas, nomeadamente: O que é isto? Para que serve? O que estad aqui
escrito? Apos a leitura de todas as respostas e de refletirmos sobre a unidade de andlise que
melhor poderia possibilitar a categorizagdo, a contagem e a frequéncia dos dados obtidos,
consideramos como unidade de andlise: uma expressdo com um sO sentido, isto é, cada
informacdo, com significado/ sentido, manifestada nas respostas dos inquiridos, as quais se
designam por Unidades de Registo (UR) (Morais, Alves & Miranda, 2013). Com efeito, 0
objetivo do estudo consistiu em analisarmos 0s conhecimentos que as criangas possuiam sobre
diferentes suportes de escrita de uso quotidiano, no conjunto de todas as unidades de registo
obtidas, através das 3 questBes colocadas. Para tal, definimos as seguintes categorias:
Identifica, N&o Identifica e Outras. Salientamos que as categorias estabelecidas foram
idénticas na analise das respostas a todas as questdes, dado que consideramos que o cariz de
resposta estava relacionado com o facto de a crianca identificar ou ndo o nome, a utilidade e o
texto escrito de cada objeto apresentado. Seguidamente, no quadro 3 apresentamos a definicéo

de cada categoria, de acordo com o tipo de questao.

Suportes de escrita Categorias
Identifica Né&o ldentifica Outras
O que € isto? Quando a opinido manifesta Quando a opinido ndo
corretamente 0 nome do suporte de manifesta corretamente o nome Quando manifestam outras
escrita do suporte de escrita opiniGes, nio relevantes para
Para que serve? Quando a opinido expressa Quando a opinido nao expressa U
- o 0 estudo, ou seja, ndo
corretamente a utilidade do suporte de corretamente a utilidade do incluidas nas cateqorias
escrita suporte de escrita ) Y
anteriores.
O que esta escrito? Quando a opinido identifica o que esta Quando a opinido ndo
escrito identifica o que esta escrito

Quadro 3. Defini¢do das categorias
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Segue-se a apresentacdo dos resultados sobre o conhecimento das criancas acerca dos
diferentes objetos/ suportes de escrita. E de salientar que a apresentagio sera feita através de 3

quadros, cada um referente a uma questao.

Apresentacido da analise a questio “O que é isto?”

No quadro 4 apresentamos a distribuicdo das unidades de registo identificadas, nas
respostas das criancas e integradas nas respetivas categorias, tendo em conta o tdpico:
identificacdo do nome do suporte de escrita.

Suportes de escrita Categorias Somatoério
Identifica Nao identifica Outras do N° UR
N° de UR % N° de UR % N° de UR %
Jornal 7 50 5 35,7 2 14,3 14
Envelope preenchido 4 333 8 66,7 0 0 12
Calendério 6 429 6 429 2 14,3 14
Embalagem de cereais 7 46,7 5 33,3 3 20 15
Folheto de supermercado 0 0 12 92,3 1 7,7 13
Sinal de transito (STOP) 10 66,7 2 13,3 3 20 15
Fatura da EDP 8 57,1 4 28,6 2 143 14
Somatério do N° UR 42 42 13 97

Quadro 4. Distribui¢cdo das unidades de registo por categorias

Através da observacdo do quadro 4, considerando a amostra de 12 criancas, surgiram 97
UR. Verificamos, também, que as categorias ldentifica e Nao Identifica abrangem o mesmo
numero de UR, evidenciando que no total das 84 UR de ambas as categorias, metade das UR
correspondem a identificacdo correta do nome do suporte de escrita. Por sua vez, em 12
criangas surgiram 13 UR referentes a categoria Outras. Podemos, ainda, afirmar que o suporte
de escrito mais representativo, na categoria Identifica, é o sinal de STOP e, na categoria Nao
identifica, é o folheto de supermercado, demonstrando, assim, que as criangas identificam mais
facilmente o nome do sinal de trénsito STOP, em comparacdo com 0s outros suportes de
escrita apresentados, possivelmente porque é um sinal que faz parte da sua rotina diaria.
Posteriormente, mostramos alguns exemplos de UR que surgiram nas respostas do grupo de
criangas, perante os diversos suportes de escrita, incorporadas nas respetivas categorias:

- Identifica: é um jornal; € um envelope; € um calendario; é uma caixa de cereais; € 0
sinal do STOP; é uma carta.

- Néo Identifica: € uma revista; € uma coisa; € um papel; é uma folha com muitos
quadrados; ja ndo me lembro; séo folhas; é um losango;

- Outras: esse € facil; o pai estd sempre a ler o jornal; a minha mée tem dois calendarios:

um no quarto e outro no escritdrio; as vezes como ao pequeno-almogo; os meus preferidos sdo

37



as estrelitas; € uma coisa vermelha; as letras sdo brancas; os meus pais levam essa carta

quando vao ao multibanco.

Apresentacio da analise a questdo “Para que serve?”
No quadro 5 apresentamos a distribuicdo das unidades de registo identificadas nas
respostas das criangas, integradas nas respetivas categorias, tendo em conta o tépico: utilidade

do suporte de escrita.

Suportes de escrita Categorias Somatério
Identifica Nao Identifica Outras do N° de

N° de UR % N° de UR % N° de UR % UR
Jornal 12 85,7 0 0 2 14,3 14
Envelope preenchido 12 85,7 0 0 2 14,3 14
Calendario 19 90,4 1 4,8 1 4,8 21
Embalagem de cereais 8 66,7 4 333 0 0 12
Folheto de supermercado 12 80 0 0 3 20 15
Sinal de transito (STOP) 12 92,3 0 0 1 7,7 13
Fatura da EDP 9 69,2 3 231 1 7,7 13
Somatério do N° de UR 84 8 10 102

Quadro 5. Distribuigdo das unidades de registo por categorias

Através da observacdo do quadro 5, considerando a amostra, contabilizaram-se 102
UR. Realcamos que na categoria N&o identifica apenas surgiram 8 UR respeitantes & utilidade
do calendario, da embalagem de cereais e da fatura da EDP, das quais 4 referem-se a ndo
identificagdo da utilizacdo da embalagem de cereais. Assim, a utilidade dos restantes suportes
de escrita foi identificada corretamente, tal como se pode constar através da visualizacdo do
somatdrio do numero de UR correspondentes a categoria ldentifica, na qual surgiram 84 UR.
Pela observacao dos dados recolhidos nesta categoria, verifica-se que a utilidade do suporte de
escrita mais identificada diz respeito ao calendario, onde surgiram 19 UR. Pode-se, também,
averiguar que em 12 criancas surgiram 10 UR referentes a categoria Outras. Por conseguinte,
concluimos que as criancas ndo so reconhecem mais facilmente a utilidade e funcionalidade do
calendario, comparativamente com 0s outros suportes de escrita, provavelmente porque o seu
ambiente familiar recorre a este tipo de suporte, mas também devido ao facto de na rotina
diéria do Jardim de Infancia as criangas terem um momento para a identificacdo do més do ano
e do dia da semana, tornando, assim, o calendario num objeto que lhes é familiar.
Seguidamente, expomos alguns exemplos de UR que surgiram nas respostas do grupo
de criancas, perante os diversos suportes de escrita, incorporadas nas respetivas categorias:
- Identifica: serve para ler as noticias; serve para pbr as cartas; serve para marcar 0s
aniversarios; serve para saber os meses, os dias da semana e os feriados; serve para guardar
0S cereais; serve para ver 0 que estd em promocdo; serve para ver 0S pregos; serve para

avisar que os carros tém de parar; é para saber o que vai pagar;
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- Néo identifica: ndo sei; serve para por no leite; serve para tomar o pequeno-almogo;
serve para comer; serve para ver as letras; serve para ligar para a EDP.
- Outras: tem muitas noticias por isso tem muitas folhas; hd a venda no shopping; o

carteiro passa todos os dias na minha casa; o calendario da minha casa tem muitas notas;

Apresentacido da analise a questdo “O que esta aqui escrito?”
No quadro 6 apresentamos a distribuicdo das unidades de registo identificadas nas
respostas das criancas, integradas nas respetivas categorias, atendendo ao tdpico:

reconhecimento do texto escrito.

Suportes de escrita Categorias Somatério
Identifica Nao Identifica Qutras do N°de UR
N° de UR % N° de UR % N° de UR %
Jornal 12 75 0 0 4 25 16
Envelope preenchido 12 75 4 25 0 0 16
Calendario 18 90 1 5 1 5 20
Embalagem de cereais 13 86,7 2 13,3 0 0 15
Folheto de supermercado 16 94,1 1 59 0 0 17
Sinal de transito (STOP) 12 92,3 0 0 1 7,7 13
Fatura da EDP 13 86,7 2 13,3 0 0 15
Somatério do N° de UR 96 10 6 112

Quadro 6. Distribuicdo das unidades de registo por categorias

Através da observagdo do quadro 6, considerando a amostra de 12 criancas, verifica-se
que surgiram 112 UR. Assim, a categoria ldentifica foi a mais representativa, dado que se
constata um maior nimero de unidades de registo: 96 UR. A este respeito, ainda, se pode
confirmar que o calendario foi o suporte de escrita representado com um maior nimero de
unidades de registo (18 UR), tal como aconteceu na apresentacdo do quadro 5, relativo ao
topico: utilidade do suporte de escrita, seguido do folheto de supermercado, onde se constaram
16 UR. No que concerne a categoria Nao ldentifica verifica-se um total de 10 UR, das quais 4
sdo relativas a ndo identificacdo do texto escrito do envelope, sendo as restantes UR,
distribuidas pelos suportes de escrita: calendario, embalagem de cereais, folheto de
supermercado e fatura da EDP. Logo, podemos constatar que o envelope preenchido foi o
suporte de escrita mais representativo, da categoria Nao Identifica. Por sua vez, em 12 criangas
surgiram 6 UR referentes a categoria Outras. Desta forma, podemos considerar que as criancas
reconheceram mais facilmente o texto escrito do calendario e do folheto de supermercado,
dado que possibilitaram a identificacdo da informag&o escrita através da leitura das imagens
presentes nos materiais apresentados, incluindo a identificacdo de letras e nimeros.

Em seguida, apresentamos alguns exemplos de UR que surgiram nas respostas do grupo de

criancgas, perante os diversos suportes de escrita, integradas nas respetivas categorias:
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- Identifica: as noticias; as novidades do dia; o nome do jornal; diz para quem é e de
quem é a carta; diz a morada; esté escrito 0s meses e os dias da semana; diz os feriados; diz
pingo doce; o nome dos cereais; esta escrito peixe e pdo; diz macas, peras e uvas; diz STOP;

- Né&o identifica: diz envelope e carta; aqui esta escrito para encomendas; nédo sei; diz
revista; para mim néo diz nada; diz papel.

- Outras: tem escrito 0 que € preciso escrever; ja vi isso no quarto da mée e do pai;

Em sintese, pela analise da apresentacdo dos dados recolhidos em todas as questdes,
constatamos que o numero de UR diferiu de crianca para crianca e que a categoria mais
representativa das suas opinides foi a categoria ldentifica, contabilizando-se 222 UR, sendo a
menos representativa a categoria Outras. No entanto, na distribuicdo de UR por categorias,
observada no quadro 4, verifica-se uma distribuicdo equitativa do nimero de unidades de
registo, nas categorias Identifica e N&o Identifica. Desta forma, de um modo geral, podemos
verificar que o nimero de UR referentes a categoria ldentifica, tendo em conta os tdpicos:
identificagdo do nome do suporte de escrita (quadro 4) utilidade do suporte de escrita (quadro
5) e reconhecimento do texto escrito (quadro 6) foi mais representativo nos seguintes suportes
de escrita: sinal de transito STOP, calendario e folheto de supermercado. Com efeito, podemos
concluir que as criangas, no seu dia-a-dia, presumivelmente estdo inseridas num meio, onde
contactam mais frequentemente com os suportes de escrita referidos anteriormente, e possuem,

assim, um melhor conhecimento sobre 0os mesmos.

4.2. Os inquéritos por questionarios aplicados no contexto do 1.° Ciclo do

Ensino Basico

Seguidamente, apresentamos e analisamos os resultados obtidos através da aplicacdo de
um inquérito por questionario a 18 inquiridos do grupo de criancgas do 2.° ano de escolaridade,
do 1° CEB. A presente andlise tem como intuito conhecer os habitos de leitura e escrita das
criancas e averiguar a sua percecao sobre o tipo de leitura e escrita que os pais/ familiares
realizam, de maneira a perceber de que forma o meio ambiente, em que a crianca esta inserida,
pode influenciar o(s) seu(s) conhecimento(s) e/ ou comportamento(s) face a leitura e a escrita.
Importa, ainda, referirmos que devido a exigéncia de um numero limite de paginas, neste
relatdrio apenas serdo apresentados os graficos que permitem uma visualizacdo e interpretacdo
mais pormenorizada dos dados obtidos, no ambito da probleméatica em estudo. Assim,
considerando os 18 inquiridos, 100% opinaram que costumam ler, sendo que 61% leem todos

os dias e 39% frequentemente. Como podemos observar, no grafico 1, a partir da questdo
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Quem te incentivou a ler? 94% e 76% dos inquiridos referiram que foram incentivados pela

mée e pelo pai, respetivamente, e 82% referiram que foram incentivados pelos professores.

Incentivou a ler
Outras pessoas |ummd 12%
Amigos et 6%
Professores | 4 82%
Outros familiares | 4 35%
Pai | + 76%
Mie | i 94%
T T T T 1

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Gréfico 1. Quem incentivou a ler

Neste sentido é percetivel que os pais motivam as criancas para a leitura, despertando nos
seus educandos o gosto pela leitura e o prazer de ler e ouvir ler (Sabino, 2008). De acordo com
Manzano (1998) “A familia ¢ o lugar privilegiado para a crianca despertar para o interesse pela
leitura” (p. 113). No entanto, também se verifica que neste contexto, os professores exercem
um papel primordial na promogao e aproximagao das criancas a leitura, pelo que se subentende
que ha uma relacdo de complementaridade entre a escola e a familia, no sentido de incentivar o
desenvolvimento e aquisi¢do de habitos de leitura nas criancas. Com efeito, este trabalho de
coadjuvagdo permite “que a literacia se possa tornar um instrumento significativo” (Mata,
2006, p. 65). No que concerne ao tipo de leitura, através da analise do gréfico 2, podemos
constatar que todas as criangas leem livros de aventura, seguindo-se a leitura de banda
desenhada (89%), contos (72%), poesia (67%) e enciclopédias juvenis/ infantis (56%). Ha
ainda uma minoria de criangas que leem jornais, revistas, filmes legendas, folhetos de

informac&o/ publicidade.

Tipo de leitura

Lista telefénica

Filmes legendados

Folhetos de publicidade/informacgéo
Revistas

Jornais

Enciclopédias infantis/juvenis
Poesia

Banda desenhada

Livros de Aventura 100%

Contos

72%

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Gréfico 2. Tipo de leitura (s) realizada (s) pelas criangas

41



Assim sendo, consideramos que o professor deve proporcionar experiéncias de leitura
que védo ao encontro dos interesses das criancas, permitindo-lhes atribuir significado ao que
leem, condigdo primordial “para que sintam o desejo de querer aprender a ler” (Martins, 1996,
p. 58). O mesmo autor refere que “a aprendizagem da leitura s6 se processa em condi¢des
favoraveis se as criangas sentirem que o material a ser lido tem valor e significado para si
préprias” (p. 58). No entanto, ao longo da acdo educativa considerou-se pertinente
proporcionar ao grupo de criancas, experiéncias que envolvessem o contacto com outro tipo de
leituras e formas de escrita, diferentes das que habitualmente faziam. A titulo de exemplo,
organizamos com o parecer das criangas, uma visita de estudo ao Jornal Nordeste, a qual
envolveu o contacto com outro tipo de linguagem escrita e despertou o gosto pela leitura de
noticias. Assim, enguanto mediadores no processo de apropriacdo ao codigo escrito e oral,
tivemos o cuidado de desafiar, apoiar e incentivar a crianca na exploracdo e apropriacao de
diferentes suportes de escrita. Do mesmo modo e de acordo com as OCEPE (Silva et al., 1997)
“para além de livros de literatura infantil em prosa e poesia, sdo ainda indispensaveis, (...)
outro tipo de livros, como diciondrios, enciclopédias e também jornais, revistas, etc.” (p. 70), a
fim de que as criangas compreendam a necessidade e as diferentes funcdes da escrita.

No que respeita aos habitos de escrita, todos os inquiridos referiram que costumam
escrever, em que 94% dos inquiridos escrevem todos os dias e 6% frequentemente. Quando
questionados sobre o que costumam escrever, os poemas foram indicados por 39% dos
inquiridos; os bilhetes, as listas de compras e a banda desenhada foram mencionados por 33%
das criangas, sendo estes os tipos de escrita mais representativos da amostra. Por sua vez, as
rimas, adivinhas e cartas foram apontadas por 28% das criancas e 11% indicaram ainda outros
tipos de escrita, a saber: fichas de avaliacdo e os trabalhos de casa. A este respeito
consideramos que o tipo de escrita dos inquiridos é diversificado. Estes dados constam e séo

apresentados no grafico seguinte (Grafico 3).

Tipo de escrita
Outros 11%

Bilhetes 33%
Listas de compras 33%
Narrativas 22%
Rimas 28%
Adivinhas 28%
Banda desenhada 33%
Poemas 39%
Cartas 28%

0% 10% 20% 30% 40%

Gréfico 3. Tipo de escrita (s) realizada (s) pelas criancas
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Em relacdo aos habitos de literacia da familia, verificamos que 100% das criancas
inquiridas opinaram que o agregado familiar tem comportamentos de leitura e escrita.
Relativamente as pessoas que leem, 83% das criancas indicou a mae, 56% o pai e 44% 0s
irmdos. Quanto a frequéncia de leitura, 44% dos inquiridos respondeu que essas pessoas leem
todos os dias, 39% frequentemente e 17% raramente. No que concerne as pessoas que
escrevem no seio do agregado familiar, a mde foi a pessoa mencionada por 72% dos
inquiridos, seguindo-se 0s irm&os e outras pessoas para 50% das criangas, e o pai foi indicado
por 44% dos inquiridos. Quanto a frequéncia de escrita, 61% das criancgas indicaram que essas
pessoas escrevem todos os dias, 22% frequentemente e 17% raramente. Com efeito, podemos
constatar que a mae é a pessoa do agregado familiar que tem mais comportamentos de leitura e
escrita. No entanto, também, existe uma percentagem significativa que indica que essas
pessoas, habitualmente, escrevem mais do que leem. Considerou-se preponderante,
apresentarmos 0s dados obtidos referentes ao tipo de leitura e escrita que o agregado familiar

realizava. Estes dados constam nos gréficos 4 e 5, apresentados seguidamente.

Tipo de leitura Tipo de escrita
Folhetos de medicagdo _._J 28% Outros | 11%
Folhetos de publicidade |fusd 33% Bilhetes 22%
4 . 0,
Livros | 56% Listas de Compras | 67%
1 Cartas | 17%
Revistas _._J 61% Narrativas | 33%
Jornais  fusnd 67% Poemas 33%
0% 50%  100% 0% 0% 100%

Gréfico 4 e 5. Tipo de leitura e escrita do agregado familiar

No que concerne & perce¢do que as criancas inquiridas tém sobre o tipo de leitura
realizado pelo agregado familiar, observamos que 67% referiram jornais, 61% indicaram
revistas, 56% livros, 33% folhetos de publicidade e 28% folhetos de medicagéo (Grafico 4).

Por sua vez, relativamente ao tipo de escrita (grafico 5), verifica-se uma percentagem
significativa referente a escrita de listas de compras (67%), seguindo-se a escrita de poemas
(33%), narrativas (33%), bilhetes (12%) e ainda outras formas de escrita (11%).

Através destes resultados e comparando-os com o tipo de leitura e escrita que as
criancas costumam fazer, consideramos pertinente estabelecer uma relagéo entre as préaticas de
literacia realizadas pelas criancas e familiares. Entendendo que 67% das criancgas referiram que
0 agregado familiar costuma escrever listas de compras, e que quanto ao tipo de escrita das

criangas, 39% escreve poemas e 33% listas de compras, confirma-se que tanto os pais como as
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criangas tém por habito escrever listas de compras. Por outro lado, no que respeita ao tipo de
leitura realizado pelas criangas (Gréfico 2) e pelo agregado familiar (Gréfico 4), constatamos
que a leitura das criangas difere do tipo de leitura dos familiares, possivelmente porque tém
outros interesses e responsabilidades, tendo em conta as faixas etarias. No entanto,
consideramos pertinente este facto pois, assim, o contexto familiar além dos livros, promove o
desenvolvimento do contacto com outros suportes de leitura e escrita, neste caso jornais e
revistas, o que futuramente podera influenciar os habitos de leitura das criangas, ja que estas
ttm por norma comportamentos tendentes a imitar o adulto. Nesta ordem de ideias,
entendemos “a literacia familiar como valida e relevante, e se reconhece o seu poder e
influéncia” (Mata, 2006, p. 66). Em concordancia com os resultados, em termos globais e
quantitativos, certificamos que as criangas inquiridas estdo inseridas num ambiente familiar
gue na sua rotina desenvolve praticas de literacia diversificadas, conducentes a despertar nos
seus educandos o gosto e prazer pela leitura e escrita. Corroboramos Mata (2006), quando
refere que “alguns exemplos de literacia familiar podem incluir a utilizacdo de desenhos ou
escrita para a partilha de ideias; produzir recados ou cartas para comunicar mensagens; fazer
listas, ler e seguir instruc@es; ou partilhar histdrias e ideias conversando, lendo ou escrevendo”
(p. 66). Na mesma ordem de ideias, consideramos que a motivacao para a leitura e a escrita
envolve diversos fatores, “ndo se assumindo como uma Unica motivag¢ao (...), mas como um
constructo complexo que envolve varias dimensdes” (Mata, 2006, p. 99). Por conseguinte, a
crianca ao estar inserida num ambiente rico em literacia, onde vé os pais e outras pessoas a
lerem e a escreverem com gosto e fruicdo, poderé encard-las como um modelo a seguir. Como
afirma o mesmo autor, “o serem modelos ultrapassa bastante o serem vistos a desenvolverem
determinadas actividades, ja que estdo subjacentes ndo sé a funcionalidade e utilidade dessas
mesmas actividades, como também os afectos e sentimentos a elas associados” (p. 67). Com
efeito, consideramos preponderante que a literacia familiar surja espontaneamente nas rotinas
diérias, ajudando os adultos e as criancas na apropriagdo das funcionalidades da linguagem
oral e escrita. No entanto, é de igual modo, fundamental compreender que o envolvimento dos
pais/ familiares “ndo significa a desvalorizagdo do papel (...) do professor nem a atribuig¢do
desse papel aos pais, mas sim o desenvolvimento de parcerias de colaboracdo, de modo a
facilitar o processo de aprendizagem, tendo sempre presente a particularidade das praticas de
literacia familiar” (Mata, 2006, p. 65).
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4.3. Experiéncias de Ensino/Aprendizagem desenvolvidas nos

contextos da Educacéo Pré-Escolar e 1.° Ciclo do Ensino Bésico

Neste ponto, pretendemos apresentar, descrever, discutir e refletir sobre um conjunto
de experiéncias de ensino e aprendizagem desenvolvidas no decorrer da PES, nos contextos da
EPE e do 1.° CEB. Na impossibilidade de enunciarmos todas as a¢0es desenvolvidas, optamos
por expor apenas as que se encontram mais direcionadas ao foco da acdo educativa
implementada, tentando desta forma responder a principal problematica.

Por conseguinte, o foco da agdo educativa consistiu em proporcionar diversas
experiéncias de aprendizagens significativas que envolvessem diversificadas estratégias
promotoras de praticas de leitura e de escrita e consequente desenvolvimento da linguagem
oral e escrita. Assim, tivemos a preocupacdo de responder as necessidades e interesses das
criancas, tendo em conta a organizacdo do espaco como meio facilitador para o alcance de
habitos de leitura e escrita bem como proporcionar experiéncias que despoletassem diferentes
formas de contactarem com a leitura e a escrita. A fim de, enfatizar a importancia de envolver
a participacdo de agentes educativos da comunidade envolvente. Segundo as OCEPE (Silva et
al., 1997) a participacao de outros parceiros educativos da comunidade, como alguns servicos
e instituicdes, pode possibilitar uma melhoria na qualidade de resposta educativa
proporcionada as criancas, satisfazendo as suas curiosidades.

Paralelamente, tentamos promover a iniciativa das criangas para a resolugdo dos seus
problemas no sentido de torna-las seres autbnomos capazes de tomar decisdes e responsaveis
pela construgdo do seu proprio conhecimento, sendo reconhecidas como um ser com agéncia.
Neste sentido importa clarificarmos que ter agéncia “implica que a crianga se sinta ativa,
consciente do seu proprio poder, considerando-se implicada e envolvida, tendo consciéncia de
que ela vale a pena” que “é importante” e, portanto, capaz de dar um contributo para a vida
social” (Conselho Nacional de Educacao [CNE], 2009, p. 158).

Em ambos os contextos realizamos atividades com as crian¢as em pequenos e grandes
grupos com o intuito de promover a interacdo com diferentes saberes, repercutindo-se na
interajuda, troca de ideias e no desenvolvimento da aprendizagem, indo ao encontro do que as
OCEPE (Silva et al., 1997) defendem ao referirem que “as criangas tém oportunidade de
confrontar os seus pontos de vista e de colaborar na resolugdo de problemas ou dificuldades
colocadas por uma tarefa em comum” (p. 35).

Nesta linha de pensamento, €é imprescindivel, nos pontos seguintes, descrevermos e
analisarmos um conjunto de experiéncias vivenciadas pelas criangas e pelos adultos ao longo

dos meses em que decorreu a acdo educativa, num primeiro momento no ambito da EPE e
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posteriormente no &mbito do 1.° CEB. A escolha destas experiéncias advem do facto de serem
representativas para o presente estudo e estarem diretamente relacionadas com as praticas de

promocdo de leitura e escrita, nos dois niveis de ensino suprarreferidos.

4.3.1. Experiéncias de ensino e aprendizagem desenvolvidas no contexto da

Educacéo Pre-Escolar

No presente ponto pretendemos dar a conhecer as préaticas educativas desenvolvidas
com o grupo de criangas onde decorreu a intervencdo, sempre que possivel, procurando seguir
uma perspetiva socio-construtivista sustentada no modelo High-Scope, que defende a
“aprendizagem pela acdo” como sendo fundamental no desenvolvimento potencial da crianga,
em termos de apoio a esse processo de aprendizagem, pois “a aprendizagem pela acgdo é
definida como a aprendizagem na qual a crianga, através da sua accao sobre 0s objectos e da
sua interagdo com pessoas, ideias e acontecimentos, constréi novos entendimentos” (Hohmann
& Weikart, 2011, p. 22).

Assim, apresentamos trés das experiéncias de aprendizagens desenvolvidas, geradoras
de aprendizagens significativas para o grupo de criangas, que permitem compreender a préatica
educativa no ambito da EPE, tendo em conta as praticas de abordagem da leitura e escrita, de
acordo com os interesses das criancas, a intencionalidade educativa, os procedimentos
metodoldgicos (conducdo das atividades/estratégias), a utilizacdo de diferentes recursos
(humanos/materiais), bem como a avaliacdo e reflexdo critica subjacentes a planificacdo e
execucao das agdes. Explanamos a ideia de Pacheco (2000), quando advoga que os professores
e educadores, ao elaborarem a planificacdo de uma atividade tém de tomar varias decisdes, a
saber, “(...) decidir a matéria a abordar, (...), os procedimentos a ensaiar, os livros (...) ou os
exercicios a realizar (...) Devem ter em conta o contexto no qual se trabalha, as capacidades e
interesses dos alunos e outros aspetos (...) ” (p. 105). Logo, ¢ de referir que as atividades
planificadas, na sua maioria, partiram da exploragdo de diversas historias e de
comentarios/sugestdes proferidas pelas criancas. Além do mencionado, tivemos o cuidado de
ceder ao grupo os materiais produzidos, afixando-os na sala de atividades, no placard exterior
e/ou arquivando-os no seu portfolio, sempre que possivel e pertinente, de maneira a que
pudessem recordar momentos vivenciados, partilhando-os com a comunidade envolvente (pais,

encarregados de educacdo, entre outros).
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4.3.1.1. Comemoracédo do dia do livro a (re)organizacéo da &rea da biblioteca

Considerando o curriculo do ensino da Lingua Portuguesa, ao longo da Educacéo
Basica, as criangas devem participar de situacfes educativas que promovam 0 maior nimero
possivel de experiéncias que envolvam a escuta de historias, a leitura silenciosa e em voz alta
de diferentes tipos de textos, a producao de diversos tipos de discurso oral, a participacdo em
debates, bem como o contacto com diferentes suportes e materiais de leitura e escrita,
pesquisando informac0es e participando em momentos de reflex&o, no sentido de adquirirem
competéncias nesta area, desde a EPE. Por conseguinte, a aprendizagem da linguagem devera
ser continua, em contextos especificos, com uma evolugdo por niveis de complexidade,
particularmente nos primeiros anos de vida, como o contexto da Educacdo Pré-Escolar “(...)
com a entrada na escola (...)”, um local que “favorece o enriquecimento linguistico da crianga
proporcionando-lhe o confronto com formas e usos especificos dos grupos a que vai tendo
acesso” (Sim-Sim, 1998, p. 30).

No decorrer do contexto da EPE percebemos que a leitura, para além de ser uma das
atividades mais importantes, promove ainda o desenvolvimento de competéncias multiplas na
crianga. Neste sentido, comungamos da opinido de Martins & Sa (2008), quando consideram
que a leitura e a escrita sdo préaticas educativas fundamentais no desenvolvimento social e
escolar das criangas.

Na experiéncia de ensino/aprendizagem que iremos descrever e analisar, tivemos em
conta a pertinéncia da questdo de uma crianca acerca do dia da semana em que estava.
Seguidamente, consultamos o calendario da sala de atividades, revendo os dias da semana e,
através da leitura da imagem, reparamos que, no dia 23 de abril, iria comemorar-se o dia
mundial do livro. Quando confrontadas com a celebracéo do dia mundial do livro, as criangas
mostraram curiosidade em saber se iriam festejar esta data, pois gostariam de fazer algo
diferente. Além disso, consideramos pertinente aproveitar o entusiasmo das criangas na
comemoracao do dia do mundial do livro, uma vez que notamos previamente que a escolha
livre e a permanéncia na area da leitura (&rea da biblioteca) era pouco frequente, havendo uma
certa desmotivacgdo na exploragdo dos livros existentes na sala de atividades, pelo que tentamos
colmatar esta desmotivacdo proporcionando atividades que motivassem as criancas a
estabelecerem ludicamente o contacto com os livros, pois, permite-lhes desenvolver
competéncias de leitura e escrita.

Chegado o dia mundial do livro pudemos verificar que, nenhuma das criangas se
apercebeu da data. No entanto, com a intencionalidade de motivarmos o0 grupo para a atividade

que se desenvolveria e entendendo a motivacdo como a “soma de desejo e vontade, que impele
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uma pessoa a realizar uma tarefa ou a visar um objetivo que corresponde a uma necessidade”
(Lafortune, 1996, p. 35) tornou-se interessante darmos inicio a atividade com o desvendar de
objetos misteriosos que se encontravam no interior de um saco opaco, junto das criancas e que,
na sua maioria, estavam no dia-a-dia a sua disposicdo na area da biblioteca. Para
concretizarmos a atividade, questionamos as criangas acerca do que poderia estar no saco

tendo surgido as seguintes hipoteses por parte das criancas:

-0 saco é grande e pesado! (Laura)
-Deve ter muita coisa. (Ana Maria)
-Eu penso que tem muitas roupas. (Jodo Paulo)
-Muitas roupas? O que esta dentro do saco é duro. Nao pode ser. (Laura)
-Se calhar tem muitas tintas. Também sdo pesadas. (Maria)
-Olhem! Ainda ndo chegamos a resposta. (Laura)
-Entdo como acham que poderiamos desvendar mais facilmente o que esta no saco?
(Educadora Estagiaria, E.E)
-Abrindo o saco, ndo é€? (Esmeralda)
-E quem vai abrir 0 saco? Tém alguma sugestdo? (E.E)
-Sim! Pode ser o Anténio. Ele € o responsavel do dia! (Jodo Paulo)
(Nota de campo n.° 1, 23 de abril de 2014)

Revendo a literatura e sustentando os comentarios produzidos pelas criancas
compreendemos que a imaginagdo ¢ uma “a¢do ou poder de formar imagens mentais de
realidades que ndo estdo efetivamente presentes ou (...) daquilo que nunca foi experienciado
ou vivido anteriormente” (Egan, 1994, p. 19). Salientamos que ao abrir o saco uma das
criangas, com ar de espanto e alegre, disse para os restantes colegas: S&o livros! Livros! Muitos
livros! Venham ver!

E.N

Figura 1. Vamos ver o que esconde o0 misterioso saco...

As restantes criangas rapidamente se aproximaram do saco e comecaram a retirar 0s
varios tipos de livros existentes, explorando-os livremente, individualmente e em pequeno
grupo, durante algum tempo (vide anexo V). Verificamos que as criangas aderiram de forma
positiva a iniciativa e cada uma manuseava o(s) livro(os) de forma cautelosa. Ao longo da

exploragdo dos livros, foram feitos outros comentarios:

-Este livro é fofinho (Julia).

-Faz lembrar o meu peluche (Beta).

-Olha, Jodo! O meu livro tem muitos desenhos (Henrique).

-Eu j& vi um parecido na minha casa. A minha mée diz que é uma enciclopédia. Mas n&o sabia que
também tinha aqui no colégio (Jodo Paulo).
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-Uma enciclopédia? Sabes o que é€? (Henrique).
-La tem muitos mapas dos paises (Jodo Paulo).
-A borboleta saiu do livro. Que engracado! Parece que voou (Laura).
-Eu gosto deste! Tem pecas que ddo para montar (Solange).
(Nota de campo n.° 2, 23 de abril de 2014)

Para além de observarmos a interacdo das criangas com os livros, verificamos a
interacdo entre as criangas na partilha das carateristicas e potencialidades dos seus livros.
Posteriormente, refletimos, em grande grupo, sobre a experiéncia vivenciada, conversando
sobre as interagdes das criancas com os livros, sobre os seus hébitos de leitura e histdrias
preferidas e, ainda, sobre a utilidade dos livros no quotidiano bem como onde se podem
encontrar e como devem ser utilizados e a forma como devem ser colocados nas prateleiras de
modo a serem visiveis e facilmente identificados com a lombada para fora. Foi durante o
dialogo que as criancas se aperceberam que, com esta atividade, estivamos a comemorar o dia
mundial do livro: A educadora preparou-nos uma surpresa! — disse a Bruna.

De imediato, as restantes criancas manifestaram agrado nesta atividade, afirmando que
“tinham livros que nunca tinham visto” e mencionaram algumas das suas caracteristicas. Neste
sentido, a medida que iam descobrindo e falando sobre os vérios tipos de livros, 0s mesmos
foram sendo colocados no chdo, de acordo com a formacgdo de conjuntos, segundo as suas
tipologias: livros de poesia, livros de aventura, enciclopédias, entre outros, formando, assim,
uma pequena “exposicao de livros” (vide anexo VI).

Apds o didlogo, convidamos as criancas a pensarem numa possivel reorganizacdo da
area da biblioteca, ja que inicialmente manifestaram desagrado na sua organizacao, 0 que se
repercutia no seu contacto com os livros. Por conseguinte e reforcando o conceito defendido
pelas OCEPE (Silva et al., 1997) sobre a organizacdo do espaco, “o planeamento realizado
com a participacdo das criancas, permite ao grupo beneficiar da sua diversidade, das
capacidades e competéncias de cada crianca, num processo de partilha facilitador da
aprendizagem e do desenvolvimento de todas e de cada uma” (p.26). Desta sugestdo, foram
varias as opinides que as crian¢as quiseram partilhar:

-Podiamos pdr os livros nas prateleiras como eles estdo no chdo. (Laura)
-0 que queres dizer com “como eles estdo no chao”? (E.E.)
-Aguele nome que disseste. (Laura)
-Arrumamos por tipos de livros! E isso que queres dizer, Lara? (Bruna)
-Sim. E isso mesmo. (Laura)
-E os restantes colegas o que pensam? Tém mais alguma sugestdo? (E.E.)
-Eu acho que é uma boa ideia. (Bruna)
-Mas também podiamos fazer outras coisas! (Luana)
-Pois! Também podiamos escrever num papel o tipo de livro. (Julia)
-E o0 que vamos fazer com os livros estragados? (André)
-Podiamos arranja-los! (Laura)
-Muito bem, Lara! Encontramos uma solucao para reaproveitarmos os livros que ja nao estao em
bom estado, reutilizando-os. (E.E)
(Nota de campo n.° 3, 23 de abril de 2014)
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Complementando os comentérios proferidos pelas criangas, em grande grupo, de forma

a haver uma reflexdo sobre a &rea em questao, decidimos também recorrer a outras estratégias
para melhorar a organizacao dos livros, as quais foram registadas no momento: colar bolinhas
de vérias cores em cada tipo de livro, por exemplo, os livros de poesia ficavam com um circulo
verde, os livros de banda desenhada com uma circulo amarelo, entre outras cores.
No dia seguinte, demos continuidade as atividades, aproveitando as ideias das criancas para
reorganizar e fazer pequenas mudancas na disposicao das estantes da area da biblioteca, de
modo a torna-la um espago mais acolhedor e confortavel, promotor da livre escolha da crianca
do livro do seu interesse, na sua utilizacdo bem como arrumacdo. Para tal, organizamos trés
pequenos grupos de criangas, em que dois ficaram responsaveis por catalogar os livros e o
outro por verificar se os livros estavam estragados, “reciclando”, dando uma nova vida, com o
recurso a fita-cola, 0s que estavam em mau estado.

No decorrer destas atividades, uma das criancas deu especial atencdo ao dicionario,
querendo saber o significado da palavra ventilador. A curiosidade em descobrir o significado
de outras palavras de uso corrente revelou-se perante algumas das restantes criancas. Entéo,
aproveitamos este momento, explicamos brevemente como se procurava no dicionario e
procedemos a procura e leitura do significado de outras palavras. No desenrolar destas acdes
notamos, mais uma vez, o envolvimento das criangas na concretizacdo de um objetivo em
comum, confirmando a importancia da cooperacio e espirito de interajuda. A medida que a
catalogagcdo dos livros ia sendo efetuada, consideramos pertinente reorganizar o grupo,
elegendo novos responsaveis para participarem na arrumacdo dos livros nas prateleiras da
estante da area da biblioteca. De referir, que ndo foi necessario relembrarmos como se
deveriam organizar os livros na estante, o que de certa forma significou que as criangas tinham
entendido o objetivo da catalogagdo dos livros e permitiu perceber o grau de envolvimento das
criangas na atividade. Assim, podemos olhar para estas a¢fes de uma forma enriquecedora para
o0 dia-a-dia das criancas, dado que a reorganizacao facilitou a promocao da escolha livre das
criangas em permanecer na area da biblioteca, despertando novos olhares e sentidos no mundo
dos livros. Terminada esta tarefa, refletimos em conjunto sobre as potencialidades que esta
mudanga poderia originar no “novo espago da sala”, questionando as criangas acerca de
quererem ouvir ler alguma histéria das que tinham manipulado. Dada a vasta variedade de
livros, sentimos a necessidade de selecionar apenas cinco, das obras que constavam da area da
biblioteca, para tornar mais facil a escolha, tendo sido feita a elei¢do da histdria que queriam
ouvir, atraves da contagem do numero de votos de cada livro, ja& em grande grupo. Apés a
contagem dos votos, verificamos que o livro com maior nimero de votos foi: Quando a mae

grita... da autoria de Jutta Bauer (2006). Com o intuito de despertarmos a imaginagéo e a
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curiosidade das criangas e “porque para gostar de ler, ¢ fundamental (...) [tendo] motivacdo
para o fazer” (Azevedo, 2007, p. 71), encorajaramos as criangas a partilharem as suas ideias,
questionando-as sobre o titulo da historia e, em seguida, procedemos ao levantamento de
hipdteses acerca do contetdo da obra.

As criangas demonstraram interesse e enunciaram varios acontecimentos que poderiam
ocorrer na historia, o que levou a uma breve reflexdo acerca das possiveis razdes que levam a
mée a gritar e das suas consequéncias, tendo surgido varias anotagdes de como a mae se sente

quando grita:

-A mae fica zangada (Laura).

-A mae fica furiosa (Ana Maria).

-E d& umas nalgadas (Luana).

-A mae poe de castigo (Julia).

-A minha mée fica nervosa (Solange).

-O coracgdo da mae fica triste (Esmeralda).

-Como é um coracao triste? (Esmeralda).

-Ndo sei! Mas podiamos fazer... Era giro! (Bruna).

-Pode ser um coracédo vazio (Henrique).

-Eu acho uma boa ideia. O que acham de representarmos um coragéo triste? (E.E)
(Nota de campo n.° 4, 24 de abril de 2014)

Depois de as escutarmos, em conjunto, concordamos com a sugestdo de uma das
criancas e, desde logo, o grupo organizou-se para elaborar um coracao triste, tendo sido varias
as ideias que comecaram a surgir, dando forma ao seu coragdo ndo sé através do desenho mas
também utilizando outros materiais como: jornais, fita-cola, tinta de tonalidade escura, pedagos
de cartolina, entre outros. Com esta atividade obtivemos “interpretagdes das criangas, pessoais,
Unicas, os seus modos de representar, 0 que as espanta e encanta, 0 que encontram e procuram,
0 que tém préoximo e o que imaginam” (Kowalski, 2012, p. 49). Depois de estimularmos a
criatividade das criangas e de ouvirmos o “significado dos seus coragdes”, deslocamo-nos para
a area da biblioteca, onde iniciamos a leitura expressiva da historia, satisfazendo a curiosidade
das criangas.

Salientamos que as criangas acompanharam a leitura da obra através da visualizacao
das suas ilustracBes, tendo a leitura sido feita ininterruptamente até determinada pagina
(momento em que a m&e gritou com o pinguim) com o objetivo de envolvermos as criangas no
texto, estabelecendo conexdes e questionando-as sobre o possivel fim da narrativa, antecipando
conteddos. Assim, durante a pausa de leitura, apresentamos ao grupo uma caixa surpresa que
continha vérias pecgas de um puzzle referentes a ilustracdo de uma das péginas seguintes da

obra.

51



Figura 2. As criangas constroem o puzzle da histéria
As criancas, em grande grupo, montaram rapidamente o puzzle descobrindo que:

-A mde montou o pinguim (Ana Maria).
-A mae cozeu a barriga do pinguim com linha e agulha e com muito cuidado (Laura).
-A mae e o pinguim fizeram as pazes (Maria).
(Nota de campo n.° 5, 29 de abril de 2014)

A construcdo do puzzle permitiu as criangas preverem um dos momentos da historia.
Assim, a construcdo de puzzles na EPE, além de promover o ludico, permite o
desenvolvimento de capacidades motoras aquando a manipulacdo das pegas, de forma a
encaixa-las umas as outras e, quando construido, em conjunto, possibilita a partilha de tarefas e
a cooperacao entre as criancas. Neste sentido, o desenvolvimento destas capacidades na vida
da crianca torna-se fundamental na resolucdo de pequenos problemas e desafios.

Concluida a leitura da obra, falamos sobre alguns episddios da mesma, estabelecendo
uma certa relagdo do seu conteldo com a ilustracdo da capa. Tendo em conta a
intencionalidade educativa de trabalhar esta histdria (conflitos binarios de alegria/ tristeza;
seguranca/inseguranca), apds termos escutado as criancas, conduzimos um dialogo de modo a
refletirmos sobre os comportamentos para com as nossas mées, nomeadamente, tentando
alertar o publico-alvo para a correcdo de certos comportamentos. Como defende Egan (1994),
ao ouvirem ler historias, as criangas “passam a conhecer bem um leque cada vez mais vasto de
emogdes humanas e formas de reagir” (p. 101). Assim, a leitura da historia em questio
proporcionou o0 enriquecimento das criancas do ponto de vista das atitudes, bem como da
expressao de emogdes e sentimentos.

N&o esquecemos 0 entusiasmo das criangas em recontar a histéria e propusemos 0
reconto oral da mesma, de forma sequenciada, através do recurso a cartdes com ilustracdes da
obra. Para tal, primeiramente cada crianca teve a liberdade de escolher um cartdo. As imagens
da historia foram, em grande grupo, ordenadas segundo a sequéncia cronoldgica dos
acontecimentos, estratégia que é defendida pelas OCEPE (Silva et al., 1997) quando
consideram que “ha formas de leitura que podem ser realizadas pelas criangas, como
interpretar imagens ou gravuras de um livro (...), descrever gravuras, inventar pequenas

legendas, organizar sequéncias” (p. 71). No entanto, dada a diversidade de imagens, de forma a
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auxiliarmos o processo de ordenacdo feito pelas criangas, facultamos outros cartbes que
continham representacdo iconica oscilada entre os cardinais 1 e 10, que permitiram as criangas

efetuar contagens simples.

Figura 3. As criangas organizam sequencialmente as ilustragdes da obra

De seguida, individualmente, cada crianca, ao verificar que possuia 0 cartdo
correspondente ao momento seguinte da narrativa, dirigiu-se para o fantocheiro para recontar o
respetivo episddio, o que permitiu uma outra forma de exploracdo e expressdo da narrativa.
(vide anexo VII). Salientamos que as criangas escutaram atentamente o reconto feito pelos
colegas, mostrando-se divertidas e ansiosas para que chegasse a sua vez. A medida que as
criangas iam recontando os momentos da histéria, tivemos o cuidado de registar as suas
verbalizagdes para de seguida construirmos um cartaz sobre a historia trabalhada, registando
por escrito os enunciados produzidos pelas proprias criangas e as respetivas ilustrag@es. Este
cartaz, intitulado com o mesmo titulo da obra, ficou afixado na zona da &area da biblioteca de
forma a enriquecé-la, tornando-a um espaco mais apelativo, que permitisse as criancas,
recordarem uma obra explorada, o que é essencial para a sua organizagcdo no tempo e no
espaco. Por outro lado, sempre que a quisessem ouvir podiam pedir ao adulto que a contasse
ou até mesmo aos proprios colegas, que apesar de ndo terem a competéncia de leitura
desenvolvida no seu mais alto nivel, conseguem-no fazer através da visualizacdo das
ilustragbes. Neste sentido, através do reconto da historia, trabalhamos ndo sé o
desenvolvimento do dominio da linguagem escrita como também o dominio da matematica, de
uma forma articulada. Em grande grupo, depois de explorarmos a histéria, as criangas
sugeriram fazer um desenho sobre a sua mée. Segundo as OCEPE (Silva et al., 1997) “o
desenho é também uma forma de escrita e que os dois meios de expressdao e comunicacao
surgem associados, completando-se mutuamente” (p. 69). Através das producdes das criangas
estabelecemos uma conversa com as criangcas de maneira a perceber o que estavam a
representar, surgindo varios comentérios relativos as suas representacdes (vide anexo VIII).
Optamos por registar por escrito, junto de cada crianca, a interpretacdo do desenho que cada
crianca ia enunciando, de forma a valorizar o interesse pelo trabalho das criangas, o que
permitiu promover o contacto com a escrita e também desenvolver um clima de comunicacao

entre educador-crianca, aumentando, efetivamente, a sua confianca e autoestima. Através da
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escuta ativa das criangas, aquando da realizacdo dos desenhos, foi possivel perceber o seu
interesse em partilhar com as suas maes o que tinham feito na sala e ainda em revelarem
algumas caracteristicas referentes a estas. Desde logo, apesar de esta atividade ndo estar
prevista, a nossa principal preocupacéo foi responder ao interesse das criangas uma vez que
esta atividade ostentava imensas possibilidades de participacdo. Assim, proporcionamos um
dialogo em que surgiu a possibilidade de as criangas mencionarem duas frases sobre “0 que sei
sobre a minha mae” e “o que quero perguntar a mde”, verificando-se que, em geral, as
criangas tinham algo a dizer. Deste modo, cada crianga, na sua vez, foi dizendo o que desejava
partilhar com a mée e fizemos o registo, primeiramente, num bloco de notas e, num momento
posterior, no computador. Apds terem sido registadas, lemos em voz alta as ideias das criancas
com o proposito de confirmarmos se as suas frases transmitiam a ideia que pretendiam
partilhar com a mae, sem corrigir gramatica ou sequéncia de palavras. De modo a
concretizarmos o objetivo principal inerente a esta atividade, no final do dia, as criangas
levaram para casa um envelope que continha o desenho sobre a sua mae como também o
registo das suas carateristicas e curiosidades (vide anexo 1X).

No dia seguinte, no momento de acolhimento, partilhamos em grupo a reagéo dos pais
perante esta troca de informacéo entre a escola e familia, corroborando a ideia defendida pelas
OCEPE (Silva et al., 1997) quando referem que “a relacdo com cada familia, resultante de pais
e adultos da instituicdo serem co-educadores da mesma crianga, centra-se em cada crianga,
passando pela troca de informacgdes sobre o que lhe diz respeito, (...), os trabalhos que
realiza...” (p. 43). Neste sentido, a atividade promovida possibilitou o desenvolvimento de
relacbes positivas geradoras de momentos significativos para as criangas e pais, onde a
expressao pessoal de sentimentos se transformou num simples processo de escrita partilhado.
Seguidamente, partindo da histéria explorada no dia anterior, consideramos pertinente
desenvolver uma atividade de consciéncia fonolégica, dada a sua importancia na aprendizagem
da leitura e da escrita, condigdo essencial para entender o principio alfabético. Como defende
Sim-Sim (2008) “a natureza das relagdes entre a linguagem oral e linguagem escrita faz com
que a sensibilidade infantil a estrutura sonora das palavras se revele como uma competéncia
importante na aquisi¢do da leitura e da escrita” (p. 53). De forma a iniciarmos a atividade,
agrupamos as criangas em dois pequenos grupos e j& na mesa de atividades, primeiramente
cada crianca retirou de um saco um cartdo com uma palavra escrita, pois na mesma mesa

encontravam-se outros cartées com imagens ilustrativas das palavras escritas.
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Figura 4. Reconhecimento de palavras através da imagem

Atraveés da observacao das imagens e palavras surgiram breves didlogos:

-O nome da minha mée comega por essa letra (Maria).
-Que letra é essa Maria? (E.E).
-E 0 B. Ela chama-se Barbara (Maria).
-O meu nome também comeca por B (Bruna).
-E igual & letra que tem aqui. Na palavra bico. Era o bico do pinguim. (Laura).
(Nota de campo n.° 6, 30 de abril de 2014)

Através deste didlogo reparamos que as criancas ja conheciam algumas letras,
associando-as a letras do seu nome ou dos seus familiares.

Prosseguindo a experiéncia sugerimos que cada crianca selecionasse um dos cartdes
que fosse alusivo ao cartdo/palavra que tinha retirado. De seguida, quando o fizeram,
verificamos que através da ilustracdo da palavra e por meio da imitacdo da escrita, facilmente
as criancas fizeram a leitura da palavra quer a partir das imagens quer pela identificacdo das
letras, 0 que nos permitiu perceber que, mesmo ndo sabendo ler, todas as criangas “tém
concecdes sobre a leitura, que as orienta na mobilizacdo de estratégias para procurarem atribuir
uma mensagem ao texto escrito” (Mata, 2008, p. 68). Posteriormente, colocamos ao dispor do
grupo uma caixa que continha as palavras a trabalhar, segmentadas silabicamente e desde logo,
entusiasticamente, algumas criancas disseram que ‘“eram bocadinhos de palavras”
questionando se podiam “brincar com elas”. Um outro elemento do grupo referiu que ia “juntar
varias “pegas” para construir a palavra estrela”. Deste modo, as sugestdes foram aceites, entre
os intervenientes e desenrolou-se a atividade: as criangas procuraram e descobriram os varios
constituintes fonémicos, isto €, juntaram os varios segmentos fonicos formando palavras;
recorreram ao batimento das palmas para contar o nimero de silabas e, em seguida, fizeram o
registo escrito da divisdo silabica da sua palavra, como podemos observar nas imagens da

figura seguinte.
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Figura 5. Atividade de divisdo silabica: registo escrito do nimero de silabas
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Realizamos, assim, varios tipos de tarefas de modo a avaliar a consciéncia fonoldgica,
nomeadamente, tarefas de contagem e de segmentacgdo. Parafraseamos Sim-Sim (2008) quando
afirma que nas tarefas de contagem solicita-se as criangas que fagam a contagem das silabas ou
fonemas ditos oralmente e, por sua vez, as criangas realizam tarefas de segmentacdo quando
dividem as palavras em silabas. Finalizado este registo, em grande grupo, concluimos que 0s
sons associados as letras correspondem aos segmentos fonoldgicos da fala, ou seja, aos sons
que se produzem.

Por altimo, realizamos uma atividade variante de carater ladico, em que a partir de
duas das palavras da historia (Estrelas e Bico), ja conhecida e explorada, pedimos as criangas
gue mencionassem outras palavras que comecassem da mesma forma, ou seja, pelo mesmo
som (fonema inicial), surgindo vérias palavras, a saber: espreguicar, espertalhdo; espelho;
escola; escrita; escova de dentes; bigode; bitoque; bibe; bife, entre outras. Neste sentido,
consideramos que a tarefa de identificacdo de fonemas iniciais comuns, apesar de exigir uma
maior complexidade a nivel do desenvolvimento da competéncia fonoldgica, foi conseguida de
forma positiva.

Na sequéncia das atividades precedentes, aproximando-se o Dia da Mae, inquirimos as
criangas acerca do que gostariam de oferecer as suas maes, levantando-se diversas sugestdes,
tais como: porta-chaves; um postal; flores; pauzinhos de cheiro; velas; uma mala, entre outras.
Perante a diversidade de respostas, dando uso a inovacdo e criatividade, e atendendo a uma das
sugestdes proferidas, proporcionamos as criangas a oportunidade de participarem na
elaboracdo de velas, num espaco educativo “diferente”, pouco frequentado pelas criangas,
possibilitador de novas experiéncias e contactos, organizando, assim, uma ida ao laboratério de
Ciéncias da Escola Superior de Educacdo de Braganca (ESEB). Delineados os objetivos da
atividade experimental, previamente conversamos com as criancas sobre o funcionamento do
laboratério, o tipo de atividades que se podem observar/experimentar, bem como acerca dos
materiais que poderiam utilizar e os cuidados que se deveriam adotar a0 manusea-los. Desde
logo, as criangas mostraram-se entusiasmadas em experimentar o que era novo; lancando
algumas questbes pertinentes, possiveis de serem objeto de experimentacdo futura e, também,
fazendo previsdes de acontecimentos. Por conseguinte, aproveitamos algumas curiosidades
manifestadas pelas criangas para tentarmos programar novas idas ao laboratério, de modo a
satisfazermos as suas curiosidades facultando-lhes, assim, o desenvolvimento de novos
conhecimentos cientificos. No entanto, dada a organizacdo e gestdo do tempo, ndo nos foi
possivel planear outras atividades laboratoriais.

Considerando a proximidade do jardim-de-infancia ao laboratorio da ESEB,

determinamos que o percurso seria feito a pé, possibilitando, assim, trabalhar outros contetdos
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relacionados com a localizacdo, a orientacdo e o raciocinio espacial, aspetos importantes do
dia-a-dia da crianca, através da visualizagdo e interpretacdo de um mapa itinerario. No dia da
visita, ainda no Jardim de Infancia, distribuimos um mapa do itinerario a cada crianca para que
estas se familiarizassem com o mesmo, experimentando-o, testando o trajeto que iriam
percorrer, tendo em conta alguns pontos de referéncia, estando assinalados no mapa, o0 ponto
de partida e o ponto de chegada (vide anexo X). Assim, primeiramente localizamos no mapa o
local, onde estavamos e o local para onde iriamos, 0s quais estavam assinalados com dois
simbolos diferentes sendo rapidamente localizados pelas criancas. Em seguida, testamos entre
nos as indicacBes fornecidas através da interpretacdo do mapa: percecionamos mudancas de
posicao relativamente ao espaco e utilizamos vocabulario especifico de localizagdo, direcdo e
posicdo adequada a situacfes, como: para a esquerda, para a direita, em frente, antes, entre,
depois, a seguir, a frente. Neste sentido, podemos afirmar que as criancas usaram a
visualizagdo espacial para resolver problemas do quotidiano, descobrindo, desta forma, o
itinerario a percorrer para chegar ao local pretendido. Tal pressuposto vai ao encontro do que
Mendes & Delgado (2008) defendem, quando afirmam que “estas experiéncias sdo
fundamentais para, progressivamente, irem desenvolvendo as suas capacidades de percecionar
mudancas de posicao, orientacdo” (p. 12), ao mesmo tempo que permitem recordar momentos
de uma atividade.

Durante o percurso interagimos com as criangas, incentivando-as a verbalizarem as
suas acOes e, simultaneamente, questionando-as sobre o que iam observando, alertando-as para
a importancia de observarem os pontos de referéncia que iam surgindo ao longo do itinerario,
tais como: sinais de transito, ecopontos, restaurantes e ciclovia, como forma de recordarem
mais tarde o percurso realizado. De salientar que o percurso até ao laboratdrio foi feito em
pares, de modo a proporcionar a troca de informagOes e diferentes interpretacbes sobre os
locais/ pontos de referéncia por onde iam passando (vide anexo XI).

Aquando da chegada ao laboratdrio, as criancas, por iniciativa propria, partilharam com
a engenheira, responsavel pela gestdo do laboratério, o que ja sabiam sobre o funcionamento
do laboratério, perguntando-lhe, em seguida, como iriam fazer as velas, notando-se logo a
ansiedade e a curiosidade em agir e explorar as potencialidades que 0s Varios
recursos/materiais poderiam oferecer. Seguidamente, sem mais espera, iniciamos a atividade
laboratorial com uma breve explicagdo sobre o seu procedimento experimental e 0s materiais
que iam ser utilizados, de modo a que as criangas tivessem conhecimento das etapas a seguir,
facilitando a organizagdo do seu pensamento autdbnomo, critico e reflexivo. Durante a atividade

as criancas tiveram a oportunidade de observar diretamente os procedimentos, participando em
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alguns momentos, pois esta atividade envolvia o contacto com misturas quentes. Todavia foi

possivel envolvermos ativamente as criangas, na confegdo das lembrancas para as suas maes.

Figura 6. Atividade experimental: processo de confecao de velas

Evidenciamos o0 entusiasmo das criancas ao verificarem que a parafina tinha mudado
de cor quando adicionado lapis de cera em tons de laranja e castanho, além do instante em que
a primeira camada de parafina colorida, colocada no recipiente, passou do estado liquido para
0 estado sélido (vide anexo XII). Logo, no dominio da educagdo em ciéncias desenvolvemos
com as criancas uma atividade de cariz laboratorial, nomeadamente, a confe¢do de velas, com
0 intuito de despertarmos nos destinatarios o interesse pelo ensino e aprendizagem das
ciéncias, tornando-os cidadaos capazes de exercer uma cidadania ativa e responsavel, referente
ao desenvolvimento de competéncias na dimensdo das “atitudes e valores”, ou seja, cidaddos
capazes de lidar com os desafios, questionando-os e analisando-os criticamente, condi¢do
promotora de uma literacia cientifica. Do mesmo modo, “a crianga vai estruturando a sua
curiosidade e o desejo de saber mais sobre o mundo que a rodeia” (Martins, Veiga & Teixeira,
2009, p. 12). Assim, pretendiamos que as criangas construissem saberes no dominio das
ciéncias que as preparassem para progredirem em aprendizagens futuras.

Num momento apos a ida ao laboratdério, com o recurso a uma réplica do “mapa
itinerario” feito em papel de cenario, elaborado previamente, as criancas, em grande grupo,
recordaram e tracaram o caminho percorrido até a ESEB, tendo sido também solicitado que
completassem o “mapa itinerario”, representando elementos, pontos de referéncia que tinham
observado ao longo do percurso (vide anexo XIII). Perante a visualizacdo e interpretacao deste
mapa, as criangas mostraram-se admiradas com o seu tamanho. “E diferente assim. E mesmo
grande!” — disse uma crianca. Realga-se que as criangas recordaram com facilidade os locais
por onde passaram, indicando, por exemplo, 0 nimero de passadeiras que encontram na rua,
surgindo outros comentarios, inerentes a vocabulario relativo a orientagdo espacial e
consequente interpretacdo e leitura do meio envolvente (pontos de referéncia) como os que se

apresentam em seguida:

-Passamos entre dois cafés (Laura).
-Depois dos cafés tinham semaforos (Ana Maria).
-Eu lembro-me que o semaforo estava vermelho porque os carros estavam parados (Jodo Paulo).
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-Antes dos semaforos vi uma passadeira. Se quiséssemos ir para o outro lado da rua tinhamos de

parar primeiro para ver se vinham carros (Bruna).

-Perto dos apartamentos existiam ecopontos para as pessoas porem o lixo separado (Laura).
(Nota de campo n.° 7, 30 de abril de 2014)

Sem duvida, consideramos que esta foi uma atividade enriquecedora, geradora de
maltiplas aprendizagens, ndo so do ponto de vista ludico e experimental, mas também do ponto
de vista do desenvolvimento de vocabulario inerente a orientagéo espacial em relacdo a outros
objetos/ pontos de referéncia. Pois, permitiu trabalhar os dominios da linguagem oral, da
matematica, da expressdo plastica e a area do conhecimento do mundo. Assim, julgamos
oportuno partilhar com os pais/ encarregados de educacdo ou outros familiares e amigos esta
experiéncia, que envolveu a saida do contexto escolar, para que contactassem e pudessem
também interpretar com a propria crianca a sua representacdo sobre o percurso efetuado,
permitindo assim a partilha de uma das atividades realizada no jardim-de-infancia. Como
advoga Sarmento & Freire (2011) é fundamental que os pais exercam uma maior “influéncia
para melhor participarem no processo de desenvolvimento e de escolarizacdo dos seus
educandos” (p. 45). Em seguida, as criangas, individualmente, fizeram o registo do itinerario
percorrido até a ESEB, numa folha de papel em A4, levando-a para casa (vide anexo XIV). Foi
com muito agrado que no dia seguinte ouvimos dos proprios pais um feedback positivo, em
relacdo a este tipo de iniciativa.

Prosseguimos o trabalho, criando um espa¢o acolhedor de partilha das experiéncias
vivenciadas durante a atividade experimental, recordando, assim momentos da atividade e
posteriormente registamos, através da escrita, “o que se fez”, “os materiais utilizados” e “o que

se observou”.
4.3.1.2. A descoberta da escrita...

Atendendo & importancia de aproveitarmos um livro, intitulado A Historia das cinco
vogais, de Luisa Ducla Soares e Manuela Bacelar (2010), que uma das criancas trouxe de casa
e tendo em conta a pertinéncia de proporcionarmos momentos de contacto com as letras,
decidimos, em grande grupo, explorar esta obra, apresentada por uma das criangas no
momento de acolhimento. A histdria tinha-lhe sido oferecida no fim de semana anterior por um
familiar e como ja é pratica comum as criangas trazerem livros para explorarem com o0s
colegas, esta ndo fugiu ao habito de promogéo da leitura que vimos desenvolvendo junto deste
grupo. As criancas questionaram o colega sobre o assunto do suporte escrito, tendo este
referido que “era um livro colorido e com muitas letras”, folheando-0 para o restante grupo,
motivando os seus colegas para a sua leitura e identificando de imediato algumas letras que

Ihes eram familiares. Partindo dos conhecimentos que manifestaram, julgamos relevante
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planear com o grupo, a leitura desta obra, de modo a proporcionar um “desfile de vogais”,
enquanto estimuladora de praticas de leitura e escrita. Para tal, tivemos a preocupacao de
preparar a exposi¢do da obra de uma forma dindmica, com 0 recurso a uma apresentacdo em
suporte PowerPoint, dado que o livro era um pouco extenso para a faixa etaria e integraram-se
outras possibilidades, no sentido de viabilizar o alargamento dos saberes.

Valorizando o material escrito que a crianca trouxe de casa, além do referido,
estabelecemos um dialogo, em grande grupo, onde sugerimos e negociamos com as criancgas a
introducdo da hora do conto de modo a promovermos um espaco aberto para que as criangas
pudessem folhear livros, revistas, jornais, ler e ouvir ler as suas historias, 0s seus recados, bem
como noticias do seu interesse e a conversarem com o0s colegas sobre o assunto. De modo a
tornar possivel esta partilha de leituras, solicitamos as criangas que procurassem em casa, Com
a ajuda dos pais e familiares, outros suporte(s) de escrita que quisessem trazer para a sala de
atividades para partilhar com os colegas. Neste sentido, e considerando que, desde muito cedo,
as criangas devem adquirir a possibilidade de escolher, acordamos que uma vez por semana se
iria eleger uma histdria e/ ou noticia do seu interesse, que quisessem ouvir, registando-a
quando assim o entendessem. Portanto, pretendiamos proporcionar, desta forma, leituras que
fossem validas para as criancas, isto €, com significado e sentido para estas, deixando
transparecer as emog0es resultantes do desenvolvimento da faculdade de ler, de interpretar e de
atribuir significados, tornando a leitura utilitaria no dia-a-dia das criangas. A imagem que, a
seguir, apresentamos diz respeito a visualizacdo de um dos suportes de escrita apresentados,

para posterior selecéo e leitura.

Figura 7. Visualizagdo de um jornal pelas criangas

De seguida, as criangas optaram por ler um artigo de uma revista, o qual estava
relacionado em como fazer pulseiras com elasticos, justificando-se a escolha da leitura deste
artigo, pela sua atualidade e significado para o grupo de criangas. Valorizamos, assim, a
leitura, como uma atividade transversal, necessaria e diretamente Gtil, numa perspetiva de
analise viva, que permite ao leitor servir-se dela para melhor conhecer e adaptar-se ao mundo,
interpretando-o e questionando-o ativamente, onde as criangas podem escolher o que querem
ler, considerando, assim, a leitura como um estimulo a acdo e satisfacdo pessoal (Froissart,
1976).
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De salientar que ao longo dos tempos destinados a hora do conto/ partilha de noticias
verificamos que algumas criancas ja possuiam algum conhecimento sobre o material escrito
que traziam de casa. Tal evidéncia, permitiu-nos perceber que, por vezes, a familia lia o
conteddo do suporte escrito previamente para a crianga, comprovando o interesse e
envolvimento dos pais e familiares nesta iniciativa. Deste modo, iam motivando, em parceria
com o educador, os seus educandos para a leitura e, consequente, aproximagao da crianca a
linguagem escrita e aos seus elementos mais simples — as letras, ajudando a crianca a encarar a
linguagem escrita como uma fonte de conhecimento e prazer. Concluimos, entdo, que a hora
do conto foi importante para que as criangas desenvolvessem um relacionamento saudavel
entre si, valorizando a vontade de comunicar e de escutar 0s outros, construindo, assim
conhecimentos através da curiosidade e da linguagem.

No dia seguinte, uma vez que a exploracdo dos elementos paratextuais e antecipacédo de
contetdos ja tinha sido feita, em grande grupo, com o intuito de despertarmos a imaginagéo e a
curiosidade das criancas para a leitura da obra Histdria das cinco vogais, recordamos o seu
titulo e procedemos a leitura expressiva da mesma, a qual foi acompanhada pelas criangas
através da projecdo dindmica da historia suportada numa apresentacdo em PowerPoint. A
apresentacdo da historia, previamente adaptada, continha as ilustracGes da obra, o respetivo
texto escrito e, ainda, outras imagens “com movimento” alusivas ao conteudo sobre o estudo
das vogais. Optamos por acrescentar imagens com movimento, de modo a atrair a atencdo das
criancas, para que estas pudessem, de certa forma, prever as palavras que iriam sendo
desvendadas ao longo da narrativa de uma forma mais lddica. Durante a sua leitura foram
varias as criancas que identificaram algumas letras (vogais) que lhes eram familiares, como as
do seu proprio nome, do nome dos seus colegas e dos seus familiares. Subscrevemos Mata
(2008) ao afirmar que as letras do proprio nome das criangas sdo “as primeiras que a crianga
comega a identificar, a tentar reproduzir e saber o seu valor sonoro” (p. 38).

Apos a leitura da obra, as criancas pediram para recontar a histdria e durante o reconto
foi possivel averiguarmos que as criangas sequenciaram 0S varios momentos da histdria,
antecipando os animais e as letras vogais que iam surgindo bem como as palavras iniciadas por
vogais da historia, sendo que num momento de pos-leitura, a exploracdo desta historia,
permitiu as criangcas mencionarem, livremente, outras palavras iniciadas por vogais. Por

exemplo, a partir da frase “os Oculos do senhor Antonio”, surgiram varios comentarios.

-A palavra ovos e oliveira também comegam pela vogal O” (Jodo Paulo).

-0 nome da Esmeralda também comeca pela letra E, como a palavra erva (Maria).

-A palavra erva s6 tem um E. Mas o0 nome da minha mae tem duas vogais iguais (Bruna).
-E como se chama a tua mée? (E.E.).

-Chama-se Esperanca (Bruna).

-0 nome da tua mae também tem a vogal a. O meu nome também tem (Laura).
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-E a palavra estrela tem um E no inicio e termina com um A, como o meu nome (Esmeralda).
(Nota de campo n.° 8, 5 de maio de 2014)

Com efeito e tirando partido do entusiasmo das criancas em proferir varias palavras,
nomeando e contabilizando o nimero de vogais, possibilitando a descoberta de outras palavras,
propusemos ainda uma atividade de carater lidico. Esta consistiu na exploracdo de adivinhas.
Solicitamos as criangas que procurassem na sala de atividades cartdes que continham texto
escrito com o objetivo de descobrirem outras palavras que comegassem por letras-vogais,
correspondentes a solucdo de cada adivinha. Desde logo, verificamos uma grande agitacdo nas
criangas e rapidez em encontrar 0 maior nimero possivel de cartdes, realcando-se, assim, a
importancia de envolvermos ativamente as mesmas na procura/ descoberta dos cartfes para a
concretizacdo de um objetivo comum. Pois, o desenrolar da atividade dependia da sua
participacao, o que fez com que as criangas se sentissem responsaveis pelo desenvolvimento da
sua prépria aprendizagem.

Terminada a fase de descoberta dos cartes com adivinhas, lemos com entoagédo e
expressividade a adivinha que cada criangca ia entregando, na sua vez, como exemplos:
“Usamos no nosso dedo. Posso ter diamantes, posso ser de ouro e prata ou até mesmo feito
com missangas. Sabes quem sou eu? (Anel); Fago parte do teu corpo. Com a minha ajuda Iés e
vés televisdo. Adivinha quem eu sou! (Olhos)”. Descoberta a palavra resposta (a adivinha),
cada crianca teria de procurar a imagem referente a palavra, colando-a de seguida no respetivo
cartdo adivinha, ilustrando-o (vide anexo XV). Desta forma, consideramos que esta atividade
n&o so permitiu o desenvolvimento da consciéncia da palavra como também proporcionou um
melhor conhecimento sobre o verdadeiro significado real da palavra, isto é, a sua
funcionalidade em contexto real.

Considerando que as atividades apés a leitura podem e devem também proporcionar
experiéncias de expressdo musical e fisico-motora e atendendo ao gosto que este grupo de
criangas tinha pela masica e por cantar, num momento posterior, planeamos, em grande grupo,
a aprendizagem da letra da cancdo A familia das vogais (vide anexo XVI). Assim, num
primeiro momento, ouvimos a letra da cangdo na sua integra e como ja se esperava, a pedido
das criangas e, sem as questionar, proporcionamos Varias vezes a escuta da letra da cancdo,
pois apesar de ndo ser extensa, ponderamos que talvez fosse necessario recorrer a repeticdo de
pequenas frases e, por fim, de frases completas constituintes da letra da musica para que as
criangas a aprendessem mais facilmente. Tal como expdem Portugal & Laevers (2010) “a
estratégia de desconstruir e organizar a atividade em pequenos passos, adequados ao nivel de
desenvolvimento da crianga, ¢ fundamental”, pois “a medida que a crianga progride, os passos

e desafios podem ser maiores” (p. 133). No entanto, na altura, ndo foi necessario recorrermos a
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esta estratégia uma vez que as criangas memorizaram facilmente a letra da cancdo, apenas
através da reproducdo repetida e da escuta atenta da letra da mesma. Por fim, convidamos as
criangas, numa primeira fase, a dangcarem livremente, circulando e aproveitando todo o espaco
da sala de aula, tendo no entanto, preferido movimentarem-se e dancarem ritmicamente
dispostas em circulo, reforcando a ideia de que nem tudo o que propomos corresponde ao que
realmente as criangas pretendem ou se sentem a vontade para fazer. De referir que apo6s algum
tempo, de as criancas estarem a dangar “sozinhas” aproveitamos para participarmos e
dancarmos com as criangas com 0 objetivo de cooperar nas suas atividades, sempre que
possivel e oportuno. Por sua vez, numa segunda fase, decidimos criar uma espécie de
coreografia, de modo a acompanhar o batimento de palmas e a supressao individual das vogais
que estava patente na melodia da can¢do, tornando possivel, desta forma, a descoberta de uma
das potencialidades da exploracdo da musica em quest&o.

De modo a desencadearmos novas experiéncias e, valorizando a expressédo corporal
como uma forma de ativar a representacdo de conteldos, solicitamos as criangas que se
organizassem de forma a representarem as vogais com o proprio corpo. As ideias comegaram a
surgir e a imaginacao das criancas desencadeou Vvarias solugdes possiveis para a resolucdo da

proposta de trabalho e organizacao do grupo, apresentadas a seguir.

-Temos de formar véarios grupos (Esmeralda).
-Sim! Entdo sdo 5 grupos (Jodo Paulo).
-S80 5 as vogais. Como vamos fazer? (Laura).
-Para a letra A precisamos de 3 pessoas (Ana Maria).
-Como o E tem 4 tragos sdo precisos 4 meninos (Esmeralda).
-A letra O é redonda. Vamos fazer um circulo! (Maria).
(Nota de campo n.° 9, 6 de maio de 2014)

Como podemos observar as criangas mostraram entusiasmo, conduzindo um dialogo
entre elas e, rapidamente solucionaram o problema, organizando-se em pequenos grupos
formados por trés a quatro elementos (vide anexo XVII).

Neste sentido, esta atividade ndo sé proporcionou a resolucéo de problemas a nivel da
organizacdo do grupo de criancas, promovendo o desenvolvimento da &rea de formacgéo
pessoal e social como, também, permitiu diversificar e enriquecer uma das formas de
expressdo corporal relacionada com o grafismo das vogais. Por seu turno e com o intuito de
proporcionarmos um momento de “avaliagdo” da nocdo das palavras iniciadas por vogais,
envolvendo ativamente as criangas, em tempo Util, consideramos pertinente realizar jogos de
movimento, com o recurso a uma bola, em que cada crianca teria de enunciar uma palavra
iniciada por uma vogal, selecionada pelo colega que estava sentado a sua direita. Para tal,
decidimos aproveitar um outro espaco do Jardim de Infancia e encaminhamos as criangas até

ao saldo/ginasio da instituicdo, local onde decorreu a atividade. De seguida, sentamo-nos no

63



chéo, dispostos em circulo, e conversamos sobre 0 objetivo e as regras de funcionamento do
jogo, em que com o langamento de uma bola por parte de uma crianga para um colega, a sua
escolha, demos inicio ao jogo. Quem recebia a bola teria de dizer uma palavra que comegasse
por uma vogal, selecionada pelo colega que estava sentado a sua direita. Corroboramos o
pressuposto defendido pelas OCEPE (Silva et al., 1997) quando mencionam que “os jogos de
movimento com regras (...) sdo ocasides de controlo motor e de socializa¢do, de compreensao
e aceitagdo das regras e alargamento da linguagem” (p. 59).

Inicialmente, as criangas sentiram algumas dificuldades relativamente a distingéo entre
as posicOes a direita e a esquerda, por conseguinte para as auxiliar, questiondmo-las sobre
com gue méao escreviam, logo todas as criangas escreviam com a mao direita e a partir desta
intervencdo as criangas associaram mais facilmente a m&o com que desenvolviam a
motricidade fina com a posicdo relativa a direita, distinguindo-a do seu lado contrario.
Observamos que a escolha das vogais entre criancgas foi diversificada e notamos também que
algumas em vez de verbalizarem uma palavra que iniciasse por uma vogal referiam uma
palavra que continha a vogal enunciada pelo colega, como por exemplo a palavra “casa” que
contém duas vezes a vogal a. Contudo, aproveitamos a “dificuldade” manifestada pelas
criangas, valorizando-a e adaptando o jogo, sempre que necessario, em algumas situacdes, de
modo a que todas as criangas participassem com a vontade e sem receio de errar, tendo, assim,
a liberdade de verbalizar uma palavra que iniciasse por uma vogal ou que tivesse esta vogal na
palavra, mencionando o nimero de vezes que a mesma vogal aparecia na palavra. Deste modo,
apesar de sentirmos a necessidade de adaptar as regras do jogo, consideramos que estas foram
adequadas as dificuldades das criancas e relevantes para o funcionamento do jogo. Neste
sentido, este jogo permitiu atingir o objetivo pretendido: a identificacdo de vogais e 0
reconhecimento e distingdo dos fonemas uns dos outros, ainda promoveu o desenvolvimento
do raciocinio das criancas, o desenvolvimento de contagens simples, a sua comunicagdo e
interacdo com 0s outros, envolvendo ativamente as criancas na construcdo das suas
aprendizagens. Assim, observamos que cada crianga “joga/brinca com a linguagem de forma
ludica, interessante, estimulante e enriquecedora para o processo de aquisi¢cdo da linguagem
escrita” (Silva & Pinto, 2005, p. 37).

4.3.1.3. Area da Escrita: criaco e organizacdo de um novo espaco

Dado o aumento da curiosidade das criangas pela descoberta do cddigo escrito,
sugerimos-lhes a definigéo e criacdo de um novo espaco na sala de atividades: a area da escrita,

a qual foi desenvolvida em conversa reflexiva com as criancas.
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Consideramos interessante comecar este projeto, primeiramente pela organizacdo dos
poucos recursos materiais/jogos de escrita ja existentes, como jogos com letras, 0s quais nao
estavam ao alcance das criancgas, sendo pouco visiveis e encontrando-se incompletos. Este era
um espaco que continha alguns jogos relacionados com a abordagem a escrita, no entanto 0s
ditos materiais de escrita ndo eram diversificados o que dificultava a livre escolha da crianca
em explorar outros materiais, em diferentes formatos e tamanhos, havendo apenas o tradicional
quadro de giz, pois esta area também nao estava identificada.

Numa fase inicial deste projeto colocamos algumas questdes as criangas de maneira a
organizar a acdo: O que observamos neste espa¢o? Quais 0s materiais que existem? O que
podemos melhorar/ mudar? Sera que deveriamos acrescentar outros materiais? Em que
espaco da sala vamos criar esta nova area? Perante este conjunto de questdes, verificamos
uma diversidade de opiniBes que justificaram a criacao desta nova area de trabalho pois, de um
modo geral as criangas referiram que o espaco estava desorganizado e que so tinha lapis de cor,
marcadores, lapis de carvdo, acesso livre a folhas brancas, em tamanho A4, e um quadro de
giz. Para que as criangas mencionassem outro tipo de materiais de escrita conduzimos um
didlogo em torno de uma outra questdo onde podemos escrever? tendo surgido varias
hipoteses: escrever em cadernos, blocos de notas, em folhas mais pequenas e maiores, 0 que
promoveu a decisdo grupal de enriquecer a nova area com os mais diversificados materiais de
escrita. Assim, no dia seguinte, trouxemos para a sala de atividades outros materiais de apoio a
escrita para enriquecer esta nova area como envelopes, blocos de notas de varias cores,
cadernos pautados e quadriculados, folhas com diferentes texturas, formatos e cores, varios
tipos de papel, entre outros, chegando a considerarmos a introducdo de um computador e
impressora na sala de atividades, no entanto, por questdes econdmicas, a introducdo de um
computador ndo foi possivel concretizar.

Em relacdo ao local, onde iriamos criar 0 novo espaco decidimos, em conjunto,
organiza-lo junto ao quadro de giz j& existente e numa segunda fase da agdo, em grande grupo,
retiramos das estantes 0s jogos existentes, separando os jogos de escrita dos jogos de
matematica; verificando quais 0s jogos que tinham as pecas completas, explorando-os e
descobrindo, assim, as suas potencialidades (vide anexo XVIII). Também aproveitamos este
momento para cada crianca arquivar os seus trabalhos nos seus dossiés, pois assim quando 0s
quisessem consultar sabiam facilmente onde os encontrar, procedendo-se, por ultimo, a
alteracdo da disposicdo das estantes e limpeza das mesas (vide anexo XIX), arrumagéo dos
novos materiais bem como a sua etiquetagem e colocamos umas mesas e cadeiras junto a nova
area para que as criangas trabalhassem mais a-vontade, tivessem melhores condi¢Ges e mais

espacgo para manusear os materiais e realizar atividades de escrita, servindo-se destas mesas de
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apoio. De salientar que todas as decisdes foram tomadas com o consentimento das criangas, de
modo a que estas participassem ativamente no processo de criacdo da nova area de trabalho,
observamos 0 seu envolvimento ativo e cooperagdo entre estas para a concretizagdo de um
objetivo em comum, preparando-as para a resolucdo de problemas no futuro. Terminada a
criacdo e organizacdo da area da escrita, apreciamos a alteracdo do espa¢o e exploramos 0s
novos materiais introduzidos.

Com o intuito de desfrutarmos da tematica das vogais e de forma a enriquecermos a
nova area de trabalho, elaboramos um dossié ilustrado sobre as vogais, enfatizando a
abordagem da escrita e leitura. Dialogamos com as criangas sobre 0os materiais que poderiam
ser utilizados na elaboracdo do dossié, surgindo varias ideias como recortar letras de jornais e
revistas, escrever palavras, desenhar e pintar. Posto isto, valorizamos as sugestfes proferidas
pelas criancas e, também, demos importancia a utilizacdo de suportes informaticos/tecnologias
de informacao e comunicacgéo, 0s quais devem fazer parte do quotidiano das criangas, desde a
EPE, como fonte de pesquisa e de escrita, proporcionando-se, assim, as criangas, tentativas de
escrita de palavras através da digitacdo no computador e a impressdo das mesmas com a
respetiva ilustracdo, conforme decidissem, o que possibilitou novas formas de contactar com o
cddigo escrito, por meio deste recurso tecnoldgico que ndo era habito a utilizarem no jardim-
de-infancia.

Desta forma, a atividade foi desenvolvida em trabalho de pares, possibilitando a troca
de saberes diferentes, facilitando o desenvolvimento e a aprendizagem, enquanto as restantes
criangas trabalhavam nas outras areas, tendo sido formados os pares do grupo de trabalho
através de sorteio, em que escrevemos em papéis separados o nome de cada crianca, tendo
cada uma retirado um papel do saco, definindo, assim, a ordem das criangas e o seu colega-par
de trabalho. Como referem as OCEPE (Silva et al., 1997) “torna-se importante o trabalho entre
pares e em pequenos grupos, em que as criangas tém oportunidade de confrontar os seus
pontos de vista e de colaborar na resolucdo de problemas ou dificuldades colocadas por uma
tarefa comum” (p. 35).

Realcamos que a escolha da vogal/palavra a representar foi feita livremente pela
prépria crianga, tornando-a desta forma um agente com poder de decisdo. Desta forma, na
construgdo do dossié das vogais, primeiramente cada crianga referiu uma palavra que
comecasse por uma vogal de forma a representa-la, de seguida, escolheram a forma como a
palavra iria ser escrita e representada, tendo em conta 0s materiais disponiveis. Observamos
que as criangas escreveram a palavra por imitagdo, com o recurso a letras de revista e jornais e,
ainda, tiveram a oportunidade de digitalizar a palavra no computador e de procurar, escolher e

imprimir a imagem ilustrativa da palavra, caso ndo tivessem interesse em desenha-la,
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promovendo assim 0 contacto com outras formas de representar e pesquisar, como podemos
observar nas imagens da figura seguinte referentes ao processo de escrita e ilustracdo de

palavras iniciadas por vogais, por meio da imitacdo da escrita.

Figura 8. Construcéo do dossié das vogais (imitacéo da escrita)

Nesta atividade, foi notério o envolvimento das criancas, principalmente na procura
incansavel das letras que precisavam para formar a palavra e sem ddvida na escrita da palavra
no computador e impressdo da mesma, ficando ansiosas pela “saida” do documento. Convém
salientar que esta atividade foi bastante enriquecedora para as criangas uma vez que, além de
despertar o entusiasmo na realizacdo da mesma pelo facto de utilizarem recursos inovadores,
desenvolvendo a motricidade fina, também permitiu que contactassem com diferentes formas
de escrita, percebendo o sentido/ lateralidade da escrita (da esquerda para a direita), fazendo,
ainda, a distincdo entre letras maidsculas e minusculas, reconhecendo letras/vogais,
associando-lhes ao seu nome, contando o numero de letras das palavras e distinguindo as
palavras maiores e menores.

Finda a atividade, as criangas sugeriram que se elaborassem “separadores” para
dividirmos os trabalhos referentes a cada vogal, para uma melhor organizacéo do dossié, tendo
sido aceite a sugestdo, ap6s um momento de discussdo em grande grupo. Para tal, distribuimos
a cada crianga uma folha colorida com a representacdo de cada vogal, sendo as letras
maiusculas representadas numa folha de cor vermelha e as letras minusculas numa folha de cor
azul, decisdo tomada em conjunto pelas criancas, tendo sido impressas no momento, dado que
levamos uma impressora para a sala de atividades. Assim, em grande grupo, € com 0 recurso a
pedacos de cartolinas de cores diversas, as criangas puderam “dar forma” a vogal, colando os
materiais ja referidos (vide anexo XX). Posteriormente, com 0s varios separadores dispostos no
chéo, identificamos a letra/separador que era necessaria para dividir as palavras ilustradas
iniciadas por diferentes vogais, colocando-0s numa mica, anexando-os ao dossié. Por fim,
colocamos o dossié ao dispor de todos, na &rea da escrita (vide anexo XXI).

Consideramos que, na generalidade, a atividade foi bem sucedida permitindo o
desenvolvimento da capacidade do sentido de organizacdo e estética das criangas em relacdo
ao mundo. Logo, foi notério o envolvimento das criangas nesta atividade e o interesse em dar

continuidade ao enriquecimento do dossié uma vez que algumas criangas, nos dias seguintes,
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por iniciativa propria, trouxeram de casa trabalhos sobre vogais para acrescentar ao dossié,
com a respetiva palavra escrita manualmente ou impressa. Tendo por base a experiéncia
descrita anteriormente, em torno da criacdo da area da escrita e, sabendo a riqueza do contexto
educativo, de modo a dar continuidade ao tema referente ao dominio da linguagem oral
abordagem a escrita, valorizamos ser pertinente pensar, pesquisar e proporcionar ao grupo de
criangas uma atividade que lhes permitisse contactar, explorar e reconhecer a funcionalidade e
utilidade de outros suportes portadores de escrita, que pudessem surgir no seu dia-a-dia, no seu
meio envolvente, identificando-os através da sua observacao e leitura.

Com o intuito de averiguarmos 0s conhecimentos que as criancas revelavam sobre 0s
diferentes suportes de escrita e leitura, identificando o escrito, reunimos um conjunto de
objetos de uso corrente, portadores de escrita (jornal, envelope preenchido, calendério,
embalagem de cereais, folheto de supermercado, sinal de STOP e fatura da EDP), a partir dos
quais solicitamos a cada crianca e de forma individual, que respondesse a um conjunto de
questdes relativas a cada objeto que foi apresentado na sua vez, como: O que € isto? Para que
serve? O que esta aqui escrito? (vide anexo 1V). Neste sentido, foi necessario elaborarmos um
guido da acdo/ entrevista, adaptado de Alves Martins (1998), como forma de orientacdo e
registo das respostas das criancas, as quais estdo apresentadas e analisadas no ponto 4 do
presente relatério, referente a apresentacdo da componente investigativa do trabalho
desenvolvido, como forma de interpretacdo de um dos instrumentos de recolha de dados
aplicados no contexto da EPE. Torna-se, ainda, importante referirmos que a entrevista foi
realizada individualmente, de modo a que a crianga ndo se sentisse intimidada perante o
restante grupo, evitando o receio de responder “erradamente” e, portanto, encorajando-a a
responder livremente sem medo de falhar. Durante a entrevista tivemos o cuidado de dar o
tempo que cada crianca precisava para refletir e responder a questdo, ndo transmitindo
qualquer tipo de pressdo para avancar a questdo seguinte, de modo a tornar esta atividade um
ato prazeroso e reflexivo, livre de gerar mau estar. E de igual modo fundamental referir que
procuramos incentivar as criangas a darem a sua propria resposta, tendo havido o cuidado de

ndo fornecermos indicacGes diretas que pudessem exercer influéncia nas suas respostas.

4.3.2. Experiéncias de ensino e aprendizagem desenvolvidas no contexto 1.°

Ciclo de Ensino Basico

A aquisicdo de competéncias ao longo do 1.° CEB é o ponto de partida para um
desenvolvimento académico proficuo, sendo o processo de ensino-aprendizagem, a pedra

basilar para que a referida aquisicdo se concretize de forma coerente. A este respeito, sdo claras
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as orientacdes emanadas pela Organizacao Curricular e Programas do Ensino Basico - 1.° Ciclo
(ME, 2004), quando defendem que este ciclo de aprendizagem deve ser promotor de
“experiéncias de aprendizagem activas, significativas, diversificadas, integradas e
socializadoras que garantam, efectivamente, o direito ao sucesso escolar de cada aluno” (p.
23).

A fim de concretizarmos 0s objetivos apontados nesta area especifica da aprendizagem
e ciclo de ensino, devemos estar preparados para implementar diversas estratégias que se
adaptem as caracteristicas contextuais onde se inserem e respeitar as orientagdes emanadas
pelo ME/DEB (2004), realcando a necessidade de adequar e promover as relaces pessoais e
interpessoais no contexto educativo. Neste sentido, consideramos que 0O Processo ensino-
aprendizagem deverd também ser coerente, evoluir com o contexto e corresponder as
necessidades da realidade em que se enquadra, com o objetivo de proporcionar ferramentas de
qualidade as criancas. E neste sentido que concetualizamos as experiéncias desenvolvidas ao
longo da PES, implementadas na préatica, assim como as competéncias adquiridas
teoricamente. Através das mesmas ndo s6 adquirimos experiéncia mas também promovemos a
auto-reflexdo critica sobre a nossa atuagdo futura e, consequentemente, aperfeicoamos o nivel
de qualidade no exercicio do nosso desempenho. Estando perante “um contexto de
aprendizagem formal, estruturado no espaco e no tempo, cabe ao professor desempenhar 0s
papéis de organizador, facilitador e avaliador” (Ribeiro, 2016, p. 79) das aprendizagens dos
alunos, direcionando-o para a melhoria do nivel de qualidade do processo de ensino
aprendizagem das suas criangas e do exercicio da sua agdo docente, no todo.

Sendo assim, passamos a descrever as experiéncias de aprendizagem desenvolvidas em
contexto do 1.° CEB, tendo em conta, especificamente, as praticas de abordagem a leitura e a

escrita.
4.3.2.1. Ninguém da prendas ao Pai Natal: experiéncia de leitura e dramatizacao

Considerando a aproximacdo da época natalicia, em conversa com a professora
cooperante, surgiu a hipotese de proporcionarmos aos alunos atividades diversificadas e, se
possivel, transversais as varias areas curriculares. Por tal motivo, inquirimos os alunos sobre
possiveis atividades que gostariam de desenvolver no ambito do tema a abordar: época
natalicia, tendo surgido desde logo, varias propostas: a leitura e dramatizacdo de uma obra
referente ao Natal, com o recurso a fantoches, bem como, a constru¢do de um livro com as
receitas de Natal da turma. Por sua vez, também verificamos o interesse dos alunos em
executar trabalhos que envolvessem a expressao plastica, pelo que se valorizaram as ideias

expressas pelos alunos. Concordamos com Sanchez (2004), quando menciona que as sugestdes
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ndo devem ser dadas apenas pelo professor, sentimos a responsabilidade de explorar com o0s
alunos uma obra relacionada com o natal, tendo sido escolhida a historia de Ana Saldanha
(2008), intitulada: Ninguém da Prendas ao Pai Natal. Assim, de seguida descrevemos as fases
e os procedimentos implementados para a concretizacao da experiéncia identificada.
Salientando a importancia de promover momentos de pré-leitura e com o intuito de
anteciparmos o titulo da historia, levamos para a sala de aula, trés caixas embrulhadas, as quais
estavam identificadas (caixa 1, caixa 2 e caixa 3), (vide anexo XXII) e foram desembrulhadas
por ordem crescente, de forma a motivarmos as criangas para a atividade a desenvolver,
salientando que ndo dissemos as criancas do que se tratava. Para tal, convidamos as criancas a
enunciarem o que poderia estar no interior de cada caixa (caixa 1: ndo tinha nada; caixa 2:
continha um “comboio de palavras” que formavam o titulo da historia a ser explorada com os
alunos; caixa 3: possuia o livro referente ao titulo da obra em questdo. As criancas, na sua vez,
tiveram a oportunidade de visualizar o interior da caixa 1, sem comentarem com 0s colegas o
que viram (vide anexo XXIII). Logo ap6s todas as criancas terem observado a caixa 1, em
grande grupo, confirmamos que a caixa ndo tinha nada e, como forma de auxilio na
identificacdo de uma das palavras do titulo, afixamos no quadro a imagem de um Pai Natal e
questionamos as criancgas sobre a possivel relacdo entre a imagem do Pai Natal e a auséncia de
contetdo na caixa 1. Desde logo, foram varios os titulos de possiveis historias que as criangas
imaginaram, a saber: o maroto do menino que deu uma prenda sem nada; a primeira prenda
do Pai Natal; A prenda sem nada que era do Pai Natal, entre outros. Salientamos que
procedemos ao registo dos mesmos no quadro branco e no caderno diario. Apds um breve
dialogo sobre as propostas de titulos feitas pelas criancas, procedemos a abertura da caixa 2. A
abertura da caixa 2 foi feita por um grupo de criangas que mostrou aos restantes colegas o seu
contetdo (comboio de palavras do titulo) e afixou “o comboio” no quadro para uma melhor
visualizagdo do grupo, tendo-se mostrado surpreendidos pelo comprimento do papel, pois
nunca tinham visualizado “um conjunto de letras todas seguidas, sem espagos”, como referiu
um dos educandos. Na imagem seguinte, um grupo de criancas apresenta o comboio de

palavras com o titulo da obra, aos restantes colegas.

Figura 9. Comboio de palavras do titulo da obra
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Logo de seguida, um outro grupo de criangas voluntariou-se para recortar o comboio
das palavras de modo a formar o titulo, afixando as varias palavras do titulo no quadro (vide
anexo XXIV). Descoberto o titulo da historia, as criangas acabaram por associar a caixa 1 “a
uma prenda sem nada”, ou seja, que o pai natal ndo tinha recebido nenhuma prenda e
mostraram-se surpreendidas com esta relacdo. Curiosamente, um dos alunos fez uma
observacdao, referindo que se mudasse a ordem com que as palavras aparecem no titulo,
também se construia uma frase com o mesmo sentido/significado. As criangas foram
convidadas a formarem as frases possiveis, utilizando estas palavras sem alterar o sentido do
titulo e surgiram outras duas frases: Prendas ao Pai Natal ninguém da; Ao Pai Natal ninguém
da prendas. Apos a descoberta do titulo da histéria e antes de desvendar o conteido da caixa 3,
da obra a ser trabalhada, convidamos as criancas a imaginarem a possivel ilustracao da capa da
historia, a partir do titulo ja conhecido por estas. Cada crianga apresentou para o restante grupo
as suas representacdes, tendo sido posteriormente questionadas sobre o possivel contetdo da
caixa 3, mostrando-se, na resposta, empolgadas pela descoberta do referido conteddo. A
maioria das criancas colocaram a hipotese de ser o livro que iriam explorar, apesar de
continuarem expectantes em relacdo a ilustracdo da capa. Assim, poderiam confirmar as suas
representacdes elaboradas anteriormente. Por fim, um outro grupo de criangas desembrulhou a
caixa 3, e confirmaram que a sua sugestdo, em trabalhar uma historia de natal tinha sido aceite.
Com efeito, esta atividade tinha sido acordada no momento do planeamento da a¢do alusiva a
época festiva. Este grupo de criancas teve a responsabilidade de combinar entre si, 0 modo
como iriam apresentar os elementos paratextuais da histéria (vide anexo XXV).

Terminada a apresentacdo da obra a ser explorada, iniciamos um questionamento oral
dirigido as criancas, a partir do titulo da historia, de modo a que previssem o seu contetdo,
cujas questdes colocadas no decorrer deste didlogo (questBes pré-leitura) foram as seguintes:
Pensam que ninguém da prendas ao Pai Natal? Porque razdo? E vocés costumam receber
prendas no Natal? Qual a prenda que gostariam de receber? Como se sentira o Pai Natal na
histria que vamos ouvir? Sera que na histdria que vamos ouvir, alguém vai dar prendas ao
Pai Natal? Quem?

Apos este didlogo, proporcionamos a audigdo e visualizacdo do video da musica
“Quem da prendas ao Pai Natal?” da autoria da Radio Comercial, de modo a que as criangas
pudessem refletir um pouco mais sobre “os sentimentos do Pai Natal quando ndo recebe
prendas”. Posteriormente a audicdo da musica, foram vérias as criangas que comegaram a
idealizar uma prenda que poderiam oferecer ao Pai Natal, para ficar mais alegre. Nesta

continuidade, conviddmos as criancas a registarem a sua intencdo de oferta. Por fim, as
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mensagens foram oralmente verbalizadas e colocadas no saco das “prendas do Pai Natal”.
Surgiram algumas “ofertas”: um cachecol para estar agasalhadinho e um abraco apertadinho!

Julgamos que a utilizacdo de diferentes estratégias de motivacdo, no decorrer da
concretizagdo da atividade permitiu as criancas, adquirirem ndo s6 competéncias civicas e
valores morais, mas também o valor da aprendizagem da leitura e da escrita, através desta
simples experiéncia. Sugerimos, neste momento, a construgdo de um texto, intitulado Uma
historia ilustrada, a partir da mensagem que tinham escrito no pedaco de papel que lhes foi
entregue, proporcionando, assim, um momento de escrita mais estruturado e elaborado, no
desenvolvimento do cddigo escrito, resultando numa historia ilustrada (vide anexo XXVI).
Conforme verificamos do resultado final da atividade, as criancas parecem ter compreendido
que as prendas nédo sdo, essencialmente, coisas que se podem comprar, podem sim, ter uma
componente abstrata, traduzindo-se em sentimentos, emog¢Bes ou momentos de carinho,
concretizando-se, desta forma, o objetivo central da atividade.

Apos a concretizagdo do momento anterior, apresentamos a historia através da sua
dramatizacdo, utilizando para o efeito o teatro de fantoches, ndo sé para promover a motivagdo
e atencdo das criangas, mas também pela possibilidade de criar um ambiente diversificado e
acolhedor, transformando a realidade no imaginario, de forma a incentivar a criatividade.
Seguida a apresentacdo e escuta da historia, encetamos um didlogo com as criangas sobre o que
ouviram, onde recordamos a sequéncia temporal dos acontecimentos e das personagens da
histria bem como o que cada personagem ofereceu ao Pai Natal. Posteriormente, as criangas
como gostam de encarar papéis diferentes, entraram no mundo da fantasia e do imaginario.
Sendo assim, permitimos-lhes o reconto da histéria, através da manipulacdo dos fantoches
alusivos as personagens, utilizando o biombo, realcando-se, portanto, a importancia que a
dramatizacdo exerce num processo ludico de ensino e aprendizagem. A este respeito, também
Martinez (2006) refere que o ladico se relaciona diretamente com o pedagdgico, especialmente
no desenvolvimento do raciocinio do aluno e em qualquer estagio do seu desenvolvimento, ja
que a aprendizagem que se adquire brincando é fulcral na primeira e segunda infancia, pois
promove todos 0s contextos psicolégicos, motores, sociais, familiares e grupais das
competéncias da crianga. No final da atividade, as criancas revelaram agrado e satisfacdo em
terem experienciado recontar a historia (vide anexo XXVII). Apos a escuta e dramatizacéo da
obra, teve lugar um didlogo onde decidimos deixar um caixote na sala de aula para a colocagao
de bens alimentares, agasalhos, entre outros, para ajudar as pessoas com mais necessidades
financeiras a terem uma vida melhor. Posteriormente, a caixa ficou no hall da entrada da
escola, de modo a que esta iniciativa possibilitasse a participa¢cdo de um maior nimero de

pessoas, abrangendo toda a comunidade escolar. Nesta atividade de cariz solidario,
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incentivamos a participagdo de todos para a concretizagdo de um objetivo comum. Foi notorio
um grande envolvimento das criancas nesta iniciativa, essencialmente porque reforcamos a
ideia de que ndo se deve partilhar apenas com os outros na época de Natal. Aquando a
planificacdo das atividades a desenvolver referentes a época natalicia, as criangas manifestaram
interesse em partilhar receitas natalicias. Para tal, sugerimos que escolhessem em casa uma
receita de um prato principal ou de uma sobremesa que quisessem partilhar com os colegas. A
maioria das criancas referiu que fez a pesquisa das receitas de Natal em conjunto com os pais e
familiares, o que permitiu percebermos que este tipo de trabalho também envolveu os pais nas
tarefas a desenvolver, indo ao encontro do que preconizam as Orientagdes Curriculares do 1.°
CEB (ME/DEB, 2004) quando referem que o envolvimento dos pais na vida escolar dos filhos
constitui um processo que se vai construindo, devendo por isso procurar-se 0S meios mais
adequados para promover a sua participacao.

Na semana seguinte, as crian¢as levaram as receitas para a sala de aula, registadas
numa espécie de “ficha guiao”, de acordo com o nome da receita, os ingredientes, 0 modo de
preparacdo e, ainda, a ilustracdo do prato. Verificamos que as criangas recorreram a ilustracdo
por desenho e ainda a registos fotograficos impressos, 0 que permitiu a pesquisa e utilizacdo do
computador. As receitas foram vérias, desde sobremesas como: as famosas rabanadas,
coscordes, filhoses, troncos de Natal a pratos principais como: lombos de Natal a assados de
leitdo, borrego e peru. Por sua vez, levamos para a sala de aula a receita do bolo de Natal de
frutas cristalizadas, um doce representativo da docaria conventual e senhorial dos Acores, a
pedido de uma crianca. De modo a partilharmos as receitas, em grande grupo, como o tempo
era escasso, quatro criangas voluntariaram-se para lerem e cada uma, na sua vez, de olhos
vendados, selecionou uma receita ao acaso e leu-a para os colegas. De referir que as criangas
escutaram as receitas atentamente pois, tinham a curiosidade de identificar se a receita que o
colega estava a ler era a sua. Logo de seguida, decidimos organiza-las com a respetiva
ilustracdo e construimos o livro intitulado “Receitas de Natal da turma MO3” (vide anexo
XXVIII), que ficou em exposicdo na sala de aula, permitindo a sua consulta pelas criancas,
quando assim o entendessem.

Ainda no que respeita a experiéncia alusiva ao Natal e porque constatamos que neste
ciclo de ensino as praticas de expressao plastica sdo pouco frequentes, aproveitamos a época
festiva para promover um maior contacto com diferentes formas de expressdo. Exploramos
técnicas de recorte e dobragem, bem como, técnicas de pintura, através da impressdo de
carimbos feitos em cortica e batata com simbolos alusivos ao Natal, além da pintura com
recursos vegetais: brdécolos e cenouras. Para concretizar esta atividade, previamente,

reorganizamos o espago da sala de aula, preparando as mesas de trabalho com os materiais a
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serem utilizados, explicamos e exemplificamos os varios procedimentos para a execugdo do
trabalho a realizar: construgdo de caixas com tampa. De seguida, as crian¢as executaram as
etapas, inicialmente com alguma ajuda, mas depois de uma forma mais autbnoma, dando asas a
sua imaginacdo e criatividade na decoracdo da sua caixa, utilizando varios recursos e
tonalidades (vide anexo XXIX).

Ao longo da atividade, confirmamos que é o despertar da imaginacéo e criatividade da
crianga que faz com que desenvolva a destreza manual e a motricidade fina. Corroboramos o
que refere a Organizacdo Curricular e Programas do Ensino Basico (ME/DEB, 2004) quando
afirma que “durante o 1.° ciclo (...) as criancas deverdo, ainda, desenvolver as suas
capacidades expressivas através da utilizacdo de diferentes materiais e técnicas, alargando o
campo de experiéncias e o dominio de outras linguagens expressivas” (p. 95). Esta experiéncia
permitiu-nos trabalhar com as criancas aspetos da motricidade fina, a colaboracdo grupal e
partilha de opinides, a concentracdo e o desenvolvimento do sentido de estética, num ambiente
diferente e simultaneamente educativo. A este respeito, Leite & Malpique (1986)
concetualizam que “a arte deve ser a base da educacdo” (p.10). De realgar que o grupo de
criancas se envolveu de forma entusiasta na realizagcdo desta experiéncia de aprendizagem,
compreendendo cada fase dos procedimentos tidos em conta, de forma organizada e coerente,

partilhando as suas ddvidas com os colegas e connosco.

43.2.2. A descoberta dos meios de comunicacdo: uma experiéncia de

intertextualidade

Atendendo a que ndo é possivel relatarmos todas as histérias trabalhadas ao longo da
pratica, nesta experiéncia de ensino aprendizagem, descrevemos o trabalho desenvolvido em
torno da obra “Eu espero...” de David Cali e Serge Bloch (2008) que teve como suporte prévio
a leitura das obras “A caixa de agulhas da tia Joana” de Luis de Brito (1982) ¢ “Ainda nada?”
de Christian Voltz (2007), proporcionando, assim, momentos de intertextualidade, articulando-
os com as diferentes areas do saber.

A intertextualidade, englobada na é&rea da leitura, promove a integracdo de
conhecimentos transversais a todas as areas da aprendizagem, limitando a fragmentacdo dos
saberes e indo ao encontro do que Kleiman & Morais (2001) defendem quando referem que
“devido a abertura que o texto proporciona ao leitor para relacionar o assunto que esta lendo a
outros assuntos que ja conhece, ela favorece, no plano individual, a articulagdo de diversos
saberes”, sendo clara a importancia destes momentos pois permitem “que assuntos do

programa de diversas disciplinas sejam introduzidos em decorréncia da leitura do texto” (p.
30).
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Um dos principais critérios de selecdo da histéria Eu espero... teve o intuito de
introduzir o tema inerente as diferentes formas de comunicar, mais propriamente no que diz
respeito a um dos conteidos programaticos da unidade curricular de Estudo do Meio: 0s meios
de comunicacgdo pessoal. Assim, criamos um momento de pré-leitura da historia “A caixa de
agulhas da tia Joana”, com a apresentacdo de uma caixa quadrada encarnada que continha
varios objetos relacionados com a historia a ser trabalhada, convidamos as criangas a
verbalizarem o que poderia estar no interior da caixa, surgindo diversas hipoteses: uma
historia; um saco com rebucados; uma fotografia; um caderno; entre outras. Apés as
verbalizacdes, de modo a confirmarmos as suas antecipacgdes, abrimos a caixa e retiramos 0s
objetos - caixa amarela, agulhas, dedal, linhas, novelo de I& e a partir deste momento de
descoberta propusemos as criancas a producdo de um texto coletivo, tendo em conta as
componentes da producéo textual, respondendo ao que Barbeiro & Pereira (2007) consideram
como essencial para concretizar as trés fases de producdo: planificacédo, textualizagéo e revisao.
Neste sentido, registamos no quadro as ideias a colocar no texto, elaborando, assim, o plano do
texto coletivamente, em que todos os alunos foram chamados para darem o seu contributo.
Posteriormente, a planificacdo do texto teve por base a elaboragéo da lista dos objetos que
estavam no interior da caixa, a partir dos quais se construiu uma chuva de ideias com as
frases/ideias que iriam ser integradas no texto. Durante o processo de planificacdo textual
notamos a troca de sugestBes entre os alunos, verificando-se, assim, a utilizacdo de uma
estratégia colaborativa, onde os alunos foram capazes de gerir e articular as diversas propostas
e pontos de vista. Apds este momento de negociacédo e planificacdo, em que os alunos queriam
escrever 0 mais rapidamente possivel de modo a chegarem a verséo final do texto, comegamos
por redigir o texto dando resposta ao conteddo previamente definido, procedemos também a
interligacdo de frases, segundo relagdes de coesédo linguistica e coeréncia logica (Barbeiro &
Pereira, 2007).

Durante o processo de textualizacdo, foram varias as situacdes que despoletaram
alguma revisdo textual e apesar das revisdes ocorridas ao longo da textualiza¢do, na ultima fase
de componente textual procedemos a uma revisdo final do texto tendo em conta corre¢des
ortograficas. Por fim, em conjunto, refletimos sobre o texto produzido confrontando-o com o0s
objetivos planeados previamente e decidimos o titulo da produgdo: “A costureira Julia e a sua
ajudante Teresa” (vide anexo XXX). O rascunho do texto e a versdo final do mesmo foram
registados pelas criangas no seu caderno diério, o que permitiu ndo s6 o desenvolvimento da
caligrafia, mas também o seu registo, tornando possivel recordar o trabalho desenvolvido.

Apbs o trabalho realizado avangamos para a fase de exploracdo, dos elementos

paratextuais e leitura da obra, feita hum primeiro momento por nos e acompanhada pelas
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criangas, atraves de uma apresentacdo em suporte PowerPoint com o respetivo texto e
ilustracOes. Posteriormente, partindo do novelo de I& que estava no interior da caixa encarnada,
demos inicio a atividade questionando as criangas sobre as varias coisas que poderiam fazer
com um fio de 1a e em que é que este poderia ser transformado, tendo surgido varias respostas,
tais como: fazer um bigode grande; um cabelo comprido; um cachecol e um gorro para
agasalhar; até podiamos fazer um boneco.

Confirmando a expetativa de que provavelmente as criangas iriam colocar-nos a
mesma questdo, respondemos que se transformaria o fio numa semente, ja com o intuito de
introduzir de forma articulada a historia “Ainda nada?” de Christian Voltz, e, em contrapartida,
foi colocada a seguinte questdo: se esperarmos um pouco O que pode acontecer com uma
semente? De imediato, os alunos responderam que a semente crescia mas também podia
morrer se nao se regar, tendo entdo sido sugerida a leitura da historia: “Ainda nada?”, em que
cada crianga teve a oportunidade de ler uma pagina, em voz alta. Apds a leitura, concluimos,
em conjunto, que a historia sugeria que tendo paciéncia e esperanca, enfrentando as alegrias e
frustracbes, podemos esperar muita coisa. Colocamos, de seguida e a partir desta reflexdo, a
questdo: pode-se esperar pelo qué, por quem? Neste momento explicamos as criangas 0 que
poderiam esperar da proxima atividade, tendo em conta a questdo colocada, entregamos a
ponta de um novelo de 18 vermelha a uma das criancas que apds dar continuidade a frase: Eu
espero... tinha de passar o fio de I& a um dos colegas, sem o largar, formando assim a
designada teia de aranha eu espero, que apresentamos em anexo (vide anexo XXXI).

Nesta fase de pré-leitura o objetivo passava pela motivacdo das criancas para a escuta
da historia que se seguia, mas também no sentido de promover momentos de didlogo, reflexdo,
partilha e escuta os quais sdo essenciais para a vida em sociedade, repercutindo-se, certamente,
no desenvolvimento da oralidade, atraves da qual as criancas narram acontecimentos,
argumentam e opinam sobre varias situac@es, tendo, ao longo deste momento de partilha,
surgido diversas respostas: “Eu espero... ter 7 bolas d’ ouro; Eu espero... por um aparelho nos
dentes; (...) que a minha roseira cresca; (...) ter uma caravana; entre outras. Apds terem sido
escutadas as verbalizagcBes dos desejos das criancas, cortamos um pedaco de I1a da teia de
aranha eu espero que tinham na mao e entregamos a cada crianca e, de seguida, numa folha
distribuida previamente, em formato de envelope, cada crianga escreveu a frase que tinha
referido e ilustrou-a através do desenho e da colagem do fio de 1& vermelha, como podemos ver

na figura seguinte.
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Figura 10. llustracdo da frase Eu espero...

Salientamos, mais uma vez, a importancia do ensino da escrita no 1.° CEB, dado que
ndo s6 permite a crianca o desenvolvimento da sua imaginacdo como também lhe faculta um
contacto mais préximo com a realidade, pois é atraves da escrita que a crianga narra e recorda
um momento experienciado. Como advoga Azevedo (2006), “escreve-se para se ser lido, para
transmitir ao outro aquilo que ndo poderia ser transmitido de outro modo com a mesma
eficacia” (p. 7).

No dia seguinte, com o objetivo de valorizarmos o trabalho das criancas, relativo ao
prolongamento da frase: Eu espero..., levamos para a sala de aula um dossié com as
compilagdes dos registos das criancas com o titulo: Nés esperamos... da autoria da turma,
tendo ficado em exposicdo na sala de aula para consulta, proporcionando o recordar de uma
atividade. Dando seguimento as atividades de pré-leitura da obra: Eu espero... mostramos a
capa do livro e lemos o titulo da historia. Desde logo as criangas associaram a ilustracdo da
capa a um envelope e verificaram que o titulo era idéntico a frase, a que estas tinham dado
continuidade anteriormente (vide anexo XXXII). Ainda na fase de pré-leitura, estabelecemos
um dialogo com o proposito de dar oportunidade a realizacdo de inferéncias e antecipacdes,
sobre o possivel contetdo da obra, por parte das criancas.

De um modo geral, as criangas referiram que este livro mostrava uma carta. Apos
ouvirmos as suas inferéncias, realizamos a leitura da obra, em voz alta, através da projecédo da
mesma no quadro interativo, em que cada crianca teve a oportunidade de ler uma péagina,
comparando, no final as antecipac@es que fizeram, na fase de pré-leitura, com o contetudo do
livro. Salientamos que o grupo de criangas se mostrou admirado pelo facto das ilustragdes da
obra também terem um fio de I& vermelha, tal como as ilustracfes que fizeram previamente
acerca das suas frases e comentaram que 0s desejos do autor foram diferentes dos seus,
descartando, assim, a inferéncia sobre o contetdo do livro.

Aproveitando ainda o objetivo principal de escolhermos esta historia e o facto de as
criangas terem associado a ilustracdo da capa do livro a um envelope/carta, distribuimos a cada
crianca  um envelope com wuma carta, com a finalidade de conhecerem a

estrutura/procedimentos a ter em conta na elaboracdo de uma carta, um dos meios de
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comunicacgdo pessoal, bem como no preenchimento de um envelope. As criangas manifestaram
curiosidade em descobrir 0 que estava no interior do envelope. Posto isto, solicitamos a uma
das criangas a leitura do que estava escrito no envelope (vide anexo XXXIII).

Desde logo, as criangas perceberam que para Se enviar uma carta tem de se preencher
alguns dados pessoais referentes ao remetente (quem escreve a carta) e ao destinatario (a quem
se destina), constatando que a carta foi enviada por nés e teve como destinatarios cada aluno.
Posteriormente cada crianca leu individualmente a sua carta para saber o seu contetdo e o que
iriam fazer, seguindo-se a leitura em voz alta para o restante grupo. A carta tinha o texto da
obra “A caixa de agulhas da tia Joana” a qual tinha sido trabalhada, inicialmente, de uma
forma superficial, bem como a indicacdo de uma ordem de leitura onde estava explicita a
forma como cada crianca iria ler uma parte do texto. As propostas de formas de leitura foram
variadissimas: ler os ultimos quatro versos do texto, da direita para a esquerda, come¢ando
pela leitura do ultimo verso; ler todos os adjetivos do texto com o nariz tapado; ler as
interrogacdes que surgem no texto de uma forma indignada; ler os quatro primeiros versos,
em cima da cadeira; ler os trés primeiros nomes que aparecem na historia com 0s ouvidos
tapados; entre outras formas de expressao.

A este respeito, é de todo relevante promovermos praticas que valorizem diferentes
formas de ler e com objetivos diferentes, nomeadamente “[...] ler com fins recreativos e ler no
ambito de varios dominios do conteudo” (Weaver, citado por Sa, 2004, p.18). Da mesma
forma, devemos interiorizar que “ndo se ensina a crianga o que € ler, porque a leitura ndo ¢ um
saber mas sim uma pratica. Portanto, ¢ lendo que a crianga aprende a ler” (Barbosa, citado por
Salgado 1997, p.29), sendo essencial oferecermos e proporcionarmos momentos e recursos a
crianga para que seja possivel o contacto direto com a leitura, no sentido de potenciar a sua

criatividade e aprendizagem, como podemos verificar nas imagens seguintes.

Figura 11. A crianca faz a leitura do texto com o nariz tapado

Durante a atividade as criancas manifestaram entusiasmo e admiragdo, pois além de
recordarem uma obra, puderam ler de forma expressiva e criativa, fugindo um pouco a rotina
da leitura de textos, de uma forma mais formal. Neste sentido, proporciondmos a leitura de um

texto de forma ludica e educativa, através da rececdo de uma carta assim como da interpretacdo
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da sua estrutura, e simultaneamente foi possivel recordarmos contetidos gramaticais referentes
a identificacdo de nomes, adjetivos e palavras rimadas inerentes & obra trabalhada, dominio
este que também é essencial para o desenvolvimento da oralidade e linguagem no dia-a-dia.
Seguidamente, exploramos com as criancas 0s parametros a que deve obedecer o0
preenchimento de um envelope, através da projecdo no quadro interativo de uma apresentacdo
em suporte PowerPoint (vide anexo XXXIV), realcando a obrigatoriedade do preenchimento
dos dados corretos do remetente e destinatario para que a carta seja entregue a pessoa a quem
se destina.

Neste contexto e a partir da analise dos dados recolhidos através da distribuicdo e
preenchimento prévio de um inquérito pelas criangas, relativamente aos meios de comunicagao
que costumam utilizar com maior frequéncia (vide anexo XXXV), verificamos que apenas trés
criancas tinham por habito ler o jornal e analisando duas das questdes colocadas — Ja alguma
vez estiveste numa redacdo de jornal e estidio de radio? Gostavas de visitar a sede de um
jornal/ estudio de radio? — foi também possivel averiguarmos que as criangas nunca tinham
visitado a redacao de um jornal e estudio de radio e que teriam o gosto de realizar uma visita
de estudo a estes 6rgdos de comunicacao social, identificando as suas razbes individuais, as

quais apresentam-se em seguida.

-Porque gostava de conhecer as pessoas que la trabalham (Jodo Luis).
-Porque tenho curiosidade em ver como funciona este espaco (Mariana).
-Porque tenho curiosidade em saber como se faz um jornal (Joana).
-Para gravar e ouvir a minha voz como se fosse falar para a radio (Paulo).
-Para conhecer os materiais com que trabalham num estudio de radio (Julia).
(Nota de campo n.° 10, 12 de janeiro de 2015)

Neste sentido e considerando uma mais-valia responder aos seus interesses,
convidamos as criangas a elaborarem uma carta, dirigida ao Jornal Nordeste e Radio Brigantia,
a solicitar a realizacdo de uma visita de estudo e, em grande grupo, delineamos a intencdo do
texto que teria de se escrever e o destinatario (diretor da redagdo do jornal); planificamos e
organizamos as ideias; fizemos o rascunho da redagdo da mensagem, seguindo-se a revisao e a
correcdo final do texto e, posteriormente, passamos o rascunho do mesmo para um documento
suportado no Microsoft Word, utilizando o computador existente na sala de aula. De modo a
completarmos os procedimentos de envio de uma carta, numa primeira fase, escrevemos no
quadro os dados do remetente e do destinatario e solicitamos a um voluntario o preenchimento
dos mesmos num envelope, dado que esta era uma carta da turma. Foi notério o envolvimento
das criancas nesta atividade, isto porque colaboraram num dos procedimentos a ter em conta
para a possivel concretizacdo da visita de estudo, a sede do Jornal e Radio, tdo desejada,

esperando resposta a proposta, a qual foi aceite pela entidade na semana seguinte.
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Como forma de dar continuidade a atividade e de planear a visita de estudo, cada
crianga pensou, registou no caderno diério e verbalizou ao restante grupo de criancas uma
questdo para colocar ao guia responsavel pela visita de estudo, tais como: Quando foi fundado
o jornal? Como fazem os jornais? Quais 0s equipamentos/ materiais que utilizam para fazer
um jornal? Quando comecou a radio Brigantia? Que materiais usam no estidio da radio?
Importa, neste sentido, ter em conta que “o papel do professor é proporcionar a crianga
experiéncias varias e ajuda-la a pensar sobre essas experiéncias através do uso de questdes que
suscitam a reflexdo” (Oliveira-Formosinho, 2007, p.29), encorajando-a a questionar, a
investigar e a descobrir, planificando também, desta forma, a sua ag&o futura e refletindo sobre
ela. Ainda a este respeito também a Organizacdo Curricular e Programas do 1.° CEB
(ME/DEB, 2004) referem que as criangas deverao ter a oportunidade de estar em contato direto
com novas situacdes, que lhes permitam descobrir e explorar 0s contextos em que se inserem e
outros, ainda desconhecidos, 0 que pressupde da nossa parte a procura constante e continua de
novas e melhoradas préticas pedagogicas, aliada a uma reflexdo permanente, critica e
investigativa.

As criangas manifestaram desejo e curiosidade em saber o dia em que iriam visitar a
redacdo do jornal e a radio e chegado o dia da visita as criangas colocaram as suas questdes,
satisfazendo as suas curiosidades, e escutaram com muita atencdo o que o guia lhes ia
explicando. Durante a visita, em dois pequenos grupos, as crian¢as manipularam alguns dos
equipamentos utilizados para fazer radio, vivenciando, por exemplo, o papel de um locutor ao
gravar um programa de radio; assistiram & gravagédo e transmissdo de um programa em direto;
observaram uma paginador a organizar as noticias das paginas dos jornais através de um

programa especifico de computador.

Figura 12. As criangas assistem a transmissdo de um programa da radio

Terminada a visita, as criangas levaram um jornal consigo para lerem e partilharem
com 0s outros as noticias do dia, sendo que & posterior a maioria das criangas referiu que
partilhou com os pais e familiares a experiéncia vivenciada e leram algumas noticias em

conjunto, promovendo, assim, a leitura partilhada entre a familia.
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No dia seguinte, o grupo de criangas teve a oportunidade de recordar 0s momentos
vivenciados durante a visita ao jornal/ radio, através da projecdo no quadro interativo de
pequenos excertos resultantes da filmagem de alguns momentos. Foi notério o interesse das
criancas em visualizar um momento tdo marcante no seu percurso escolar. Proporcionamos,
entdo, uma nova atividade ludica consequente da visita ao jornal, no &mbito da exploracéo dos
meios de comunicagdo social: a escrita da “receita de um jornal” (vide anexo XXXVI). Esta foi
registada pelas criangas no quadro branco e, simultaneamente, no caderno diario. De salientar
que as criancas mostraram admiragdo em relagdo ao modo como iriam fazer a “receita do
jornal”. No entanto, apds um dialogo concluimos que os ingredientes poderiam corresponder
aos materiais utilizados, as profissbes associadas (jornalistas, locutores, fotografos,
paginadores, entre outras) e as capacidades necessarias, sendo que o modo de preparacao diria
respeito aos procedimentos. Por fim, pondo em pratica contetdos ja abordados, escrevemos
uma carta coletiva a agradecer a equipa do Jornal/Radio a experiéncia proporcionada, a qual
posteriormente foi passada a computador, impressa e enviada (vide anexo XXXVII).

No seguimento da atividade anterior e porque a transformacédo de titulos de jornais
em outros titulos € uma atividade transversal a diversas areas de aprendizagem,
desenvolvemos em pequenos grupos (grupos de 3 a 4 elementos) uma tarefa que permitisse a
manipulacdo de jornais com o proposito de possibilitar a leitura e o contacto com outro
suporte de escrita. Neste sentido, as criancas tiveram a liberdade de criarem novos titulos de
noticias a partir dos ja existentes. Tal atividade ndo s6 despoletou o contacto com a escrita e a
leitura de noticias bem como a selecédo e recorte de varios titulos do jornal, a organizagéo e
estruturacdo do pensamento, a reformulacdo de ideias, de modo a que as criancas
concretizassem o objetivo pretendido, como também permitiu o desenvolvimento da
criatividade, imaginacdo e do sentido de estética e o saber trabalhar em grupo. Inicialmente
as criancas comecaram por recortar varios titulos de noticias colando-os, mas depois
executaram a extensdo/continuacdo do titulo da noticia recorrendo as suas proprias ideias/ a

sua propria imaginacdo, como podemos observar na imagem da figura seguinte.
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Figura 13. Atividade: (Re)elaboracéo de titulos de noticias
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Durante a atividade decorrente da manipulacdo de jornais um grupo de criangas
recortou uma “sopa de letras”, demonstrando interesse em completa-la num outro momento e
através desta iniciativa consideramos que o contacto com 0s jornais permitiu, também, a
descoberta de outras formas de exploracao da palavra, desenvolvendo a consciéncia da palavra
através do ludico — sopa de letras. Assim, algumas criancas descobriram que os jornais também
facultam atividades de escrita e leitura divertidas, o que despertou a motivacdo das criangas
para outro tipo de leituras. Freitas, Alves & Costa (2007) referem a importancia do ladico no
desenvolvimento e na aquisicdo de competéncias de leitura, em contextos diversificados,
enfatizando a ideia de que “(...) a palavra pode ser analisada de forma independente do seu
referente (...) e, como tal, deverd ser objeto de atencdo nas actividades de consciéncia
fonologica” (p. 57).

Dando énfase e seguimento as atividades a desenvolver em torno da tematica sobre o0s
diferentes meios de comunicacdo (pessoal e social) promovemos uma situagdo de
aprendizagem através do ladico, desenvolvendo com as criancas 0 jogo da memoria, com
imagens devidamente numeradas, referentes a alguns meios de comunicacao pessoal e social
(caderneta do aluno; carta; telemdvel; telefone; televisdo; radio; jornal; revista; internet),
realizando-o de forma coletiva. As regras foram explicadas previamente, embora fossem ja
conhecidas maioritariamente pelo grupo de criancas. Ja durante o jogo, as criancas foram-se
apercebendo que as imagens correspondiam a diferente meios de comunicar. Assim, a medida
que os pares de imagens iguais iam sendo descobertos, elaborou-se, em simultaneo, no quadro
branco da sala de aula, um esquema com o objetivo de distinguir os meios de comunicagdo
pessoal dos de comunicacgéo social (vide anexo XXXVIII). Este esquema foi registado por cada
aluno no seu caderno diario de maneira a que ficassem com um registo grafico dos contetdos
abordados. No seguimento desta atividade realizou-se um cartaz, sobre o tema abordado, que
ficou afixado na sala de aula, para que as criangas o pudessem consultar e recordar 0s
contetidos da atividade (vide anexo XXXIX). Através desta atividade ludica as criancas
verificaram que a comunicacdo, feita entre duas pessoas, corresponde a um modo de
comunicagdo pessoal e, por sua vez, quando se pretende que a informacéo seja transmitida a

um maior nimero de pessoas, sociedade em geral, utilizam-se 0s meios de comunicacéo social.
4.3.2.3. A vida em sociedade: uma experiéncia de Estudo do Meio

Atendendo a responsabilidade de proporcionarmos atividades que permitissem
trabalhar um dos dominios de referéncia estipulados no programa de Estudo do Meio,
nomeadamente: A vida em sociedade, desde logo tornou-se importante conversarmos com o

grupo de criangas sobre a importancia da vida em sociedade e, em conjunto, delinearmos
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alguns objetivos, a saber, a conhecer e a aplicar no processo de convivéncia social, tais como:
conhecer e aplicar o respeito pelos interesses individuais e coletivos; conhecer e aplicar a
harmonizacdo de conflitos, enfatizando a importancia do dialogo para chegar a um consenso
ou a votacdo como meio de harmonizar possiveis conflitos. De facto, e nesta linha de
pensamento, Rolddo (2004) concetualiza a importancia de se realizarem atividades centradas
na area de Estudo do Meio, dado que possibilitam “ndo s6 a promog¢do de um conjunto de
aprendizagens relevantes, mas a mobilizacdo dessas aprendizagens para o desenvolvimento
integral da personalidade do aluno, contribuindo para o seu enriquecimento como pessoa”
(p-32).

Neste sentido, numa primeira fase colocamos ao grupo de crian¢as a questdo: O que é
viver em sociedade? de modo a obtermos um diagnostico prévio dos conhecimentos das
criancas sobre a tematica e a partir desta interrogacao, tendo-se estabelecido um dialogo em
que surgiram varias respostas pertinentes: “ser simpatico com os outros; respeitar os outros; ser
responsavel; saber pedir e agradecer; cumprir regras”, entre outras. As opinides de algumas
criangas foram organizadas e registadas através da construgdo de uma chuva de ideias, no
caderno diario e ao longo deste didlogo reconhecemos que as criangas possuiam concecgdes
relevantes acerca do assunto, o que tornou mais facil a abordagem e desenvolvimento da
tematica em estudo. De seguida e de maneira a proporcionarmos um momento de maior
reflexdo acerca do tema, apresentamos um conjunto de diapositivos ilustrados com algumas
questdes reflexivas: Gostarias de viver completamento s4? Es obrigado a respeitar sempre 0s
outros? Tens de concordar sempre com toda a gente? Somos todos iguais? Temos todos a
obrigacdo de trabalhar? Para viver em sociedade precisamos sempre de regras e de um
chefe?

A partir destas questdes e de modo a darmos continuidade as atividades, propusemos a
realizacdo de um trabalho de grupo com o objetivo de as criangas pensarem e escreverem
uma(s) situacdo(des) que as levasse a responder afirmativa e negativamente & questao retirada
de um saco, ao acaso, por cada grupo de trabalho. Rapidamente e de forma organizada
procedemos a definicdo dos grupos de trabalho, totalizando 6 grupos, constituidos por 3
elementos. Salientamos que cada grupo tinha apenas uma questdo para refletir. Durante o
trabalho de grupo foi visivel a troca de opinides entre 0s colegas bem como o respeito pelas
suas ideias. Verificamos que as criangas manifestaram entusiasmo na construcdo de uma frase
alusiva a situacdo problemaética, pois sabiam que em seguida iriam Ié-la para a turma. Cada
grupo de criangas colou no caderno diario um papel com a questdo a que tinha de responder.
Por exemplo, em relacdo a questdo: Para vivermos em sociedade precisamos sempre de regras

e de um chefe? o grupo de criangas referiu, em caso negativo: “Nao. Porque eles ndo mandam
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em nos. Nos sabemos o que fazemos e o que temos para fazer” e na forma afirmativa: “Sim.
Para termos um bom comportamento e respeitarmos os outros”. Como podemos observar na

figura seguinte as criangas trabalham em grupo, a fim de responderem a estas questdes.

Figura 14. Trabalho em grupo: A vida em sociedade

Apos terem concluido a discusséo de ideias entre si e o registo das mesmas no caderno
diario, o porta-voz de cada grupo apresentou a turma o trabalho desenvolvido (vide anexo XL)
e convidamos as restantes criancas a participarem, concordando, discordando, ou até mesmo
dando exemplos de outras situacdes. Por altimo, definimos e registamos no caderno diario um
conjunto de sentimentos-palavras chaves que norteiam a vida em sociedade, devendo estar
presentes no quotidiano de cada um, tais como: respeito, partilha, harmonia, igualdade,
responsabilidade, saber ouvir os outros, entre outras.

No dia seguinte, retomando a temética em estudo, recordamos as atividades
desenvolvidas no dia anterior e distribuimos a cada crianga uma grelha, relativa as regras de
convivéncia social na qual teriam de assinalar com uma cruz (X) os comportamentos que
costumavam ter em relacdo aos outros (vide anexo XLI). A grelha apresentada permitiu que as
criangas refletissem, aquando do seu preenchimento, sobre os comportamentos direcionados
para os outros, potenciando momentos de auto reflexdo sobre aspetos positivos ou menos
positivos da sua atuacdo no dia-a-dia, 0 que promoveu ndo s6 o auto conhecimento da crianga
em contexto social, mas também o reconhecimento das suas caracteristicas comportamentais,
permitindo-nos, também, adaptar estratégias pedagdgicas de acordo com as especificidades e
individualidades de cada crianca (Oliveira-Formosinho, 2007).

Posteriormente, partindo da questdo: O que devemos fazer para nos darmos bem com
as pessoas e respeitar os seus interesses? Solicitamos as criangas a observacdo de varias
imagens do quotidiano, as quais possuiam balGes de didlogo, através de uma apresentagdo em
suporte PowerPoint, com o propdsito de identificarem as regras de convivéncia social
inerentes a estas ilustragdes (vide anexo XLII). Seguidamente, questionamos as criancas sobre
a concordancia com as frases e regras identificadas, refletindo sobre a importancia de

respeitarmos os interesses individuais e coletivos, tendo sido varias e diversificadas as opinides
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obtidas: Dar o bom dia a toda a gente; devemos ser educados com outros; saber esperar pela
nossa vez; e fechar a torneira para pouparmos agua.

Como complemento da atividade anterior e de modo a proporcionarmos um maior
contacto com a realidade, com a intencionalidade de as criancas observarem 0 espaco
envolvente e as condicGes em que este estava, convidamos as criancas a sairem da sala de aula
e a irem ao recreio observar as suas condi¢des, por exemplo, se as paredes estavam riscadas, se
havia lixo no chdo entre outros pormenores. As criangas observaram a pintura de uma das
paredes, considerando-a uma arte; verificaram que ndo havia lixo no chdo; que ndo havia
nenhum banco partido e que no geral, o recreio era um local onde se podia brincar e estar em

condicdes de seguranca e que todos nds deveriamos zelar pela sua manutencao.

Figura 15. As criangas observam e verificam as condic¢des do recreio

Paralelamente, em dialogo grupal, concluimos que para vivermos em sociedade e
vivermos bem uns com 0s outros, € preciso conhecermos e aplicarmos algumas regras de
convivéncia social assim como respeitar os interesses individuais e coletivos.

Apos refletirmos sobre a atividade anterior e de modo a trabalhar o contetdo referente
a harmonizacdo de conflitos, solicitamos as criangas que imaginassem uma situacdo, passivel
de ocorrer em contexto de sala de aula, que pudesse ser resolvida por meio da votacdo, tendo
surgido varias situacdes exemplificativas como no caso da tomada de decisdo de um local a
visitar ou até mesmo na escolha de um livro a trabalhar.

Com o intuito de incentivarmos o grupo de criancas para a leitura, apresentamos dois
livros “Os de cima e os de baixo” da autoria de Paloma Valdivia (2009) e “O Elmer” de David
Mckee (2008), para escolha das criancas, e como umas criangas queriam ler um livro e outras
outro, de modo chegarmos a um consenso, recorremos a votagéo. Assim, cada crianga votou no
livro que gostaria de ler/ouvir ler e aguando o momento de contagem dos votos verificamos
que o livro que tinha obtido maior numero de votos tinha sido “O Elmer” (vide anexo XLIII),
chegando-se desta forma a uma decisdo réapida e justa, sendo que as criangas perceberam que a
votacao pode ser uma das formas de chegar a um consenso, de uma forma civilizada.

De salientar que, nos dias seguintes, ndo foi possivel trabalharmos esta obra, no entanto
houve o cuidado de organizarmos as restantes experiéncias de ensino, de modo a conseguirmos

um dia para a trabalhar. Entretanto, para finalizarmos a abordagem dos contetidos referentes as
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regras de convivéncia social e dado que as regras de comportamento existentes ndo tinham
sido definidas pelas criancas, propusemos um trabalho complementar as mesmas, pois
consideramos que as criancas devem participar nas decisdes que sdo tomadas, ainda mais
quando se trata de regras que as proprias criancas tém de respeitar e cumprir. Para tal, a partir
das regras ja expostas, solicitamos ao grupo de criangas a sugestdo de outras regras de
convivéncia social que deviam conhecer e aplicar na comunidade educativa, tanto dentro como
fora da sala de aula. Numa primeira fase, as regras definidas foram verbalizadas e discutidas
pelas criancas e posteriormente registadas no quadro da sala. Numa segunda fase, organizamos
a turma em dois grupos de trabalho em que um deles ficou responsavel por regista-las, em
pedacos de cartolina de diferentes cores, e 0 outro grupo de criancas ficou responsavel pela sua
ilustracdo. Assim, foi possivel um trabalho conjunto em que as criangcas se sentiram
responsaveis pela concretizacdo de um objetivo em comum. Posteriormente afixamos as regras
de convivéncia social em contexto educativo, num dos quadros da sala (vide anexo XLIV).

Né&o esquecendo a decisdo de explorarmos a obra “O Elmer”, tomada pelas criangas em
contexto de sala, na sequéncia da abordagem ao tema referente a harmonizacéo de conflitos e
sentindo a responsabilidade de tornarmos possivel a concretizagdo desta a¢do, planeamos um
conjunto de atividades para trabalhar esta obra. Um dos principais objetivos de trabalhar esta
obra consistiu na importancia de alertarmos as criancas para a relevancia de promovermos a
integracdo e o bem-estar de todos, independentemente das suas diferencas, quer a nivel fisico,
cultural, emocional, entre outras diferencas. De modo a iniciarmos a apresentacdo da obra,
distribuimos a peca de um puzzle a cada crianca, referente a imagem de um elefante,
construido previamente em cartdo K-line e solicitamos ao grupo que a pintasse livremente
utilizando as cores que quisessem. As criancas demonstraram alguma ansiedade em descobrir a
imagem do puzzle a formar, pois procederam a pintura da peca de uma forma réapida (vide
anexo XLV).

Apos a pintura da peca e para a construcdo do puzzle, referente a figura Elmer,
explicamos-lhes que uma das regras a ter em consideracdo seriam as questdes previamente
colocadas, em que cada crianga primeiramente teria de responder a uma questdo oralmente,
relacionada com contetidos j& abordados em diferentes areas curriculares, o que permitiu rever
aprendizagens e recordar temas desenvolvidos anteriormente nas diferentes areas, ou seja,
estabelecer uma interligagdo entre as varias areas de conteudo (vide anexo XLVI). Ao
responderem a questdo, na sua vez, cada crianga foi colocando a sua peca no puzzle.
Salientamos que no caso de terem dificuldades em responder a questdo, as criangas poderiam
recorrer a nossa ajuda e a dos colegas. O puzzle foi, assim, ganhando cor e forma e, apos estar

completo, o grupo de criancas observou-o e associou-o0, imediatamente, a ilustracdo da capa do
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livro “O Elmer”, relacionando a imagem da capa a um elefante, ja por eles observada, numa
situacdo de aprendizagem anterior, nomeadamente, aquando a escolha de um dos livros a ser
explorado. Foi possivel observarmos a alegria das criancas, pois argumentaram que “ndo se
esqueceram de levar para a sala o livro do Elmer que tinhamos escolhido para ler”,

antecipando, assim, o titulo da obra através da construcdo do puzzle apresentado em seguida.

Figura 16. Produto final do puzzle O Elmer

De seguida, mostramos o livro as criancas e solicitamos que identificassem o autor e o
ilustrador da obra, indo ao encontro do que refere Gomes (2000) quando afirma que é essencial
“habituar os alunos a recolha de todas as informagdes que um livro pode fornecer” (p. 56).
Assim sendo, ap6s uma breve exploracéo oral dos elementos paratextuais, entregamos a cada
crianca uma ficha de leitura para o preenchimento de informacdes contidas na capa, onde
também deveriam registar, antes de ler, a previsdo do conteldo da obra através da visualizagdo
da capa e, depois de ler, referir o assunto do livro (vide anexo XLVII). Com efeito,
propusemos as criancgas a escuta atenta da historia de modo a perceberem o seu contetdo e a
mensagem que o autor desta obra pretendia transmitir. A leitura da obra foi acompanhada pelas
criangas através da projecdo no quadro interativo de uma apresentagdo em suporte PowerPoint
com o texto escrito e as suas ilustracdes, em que depois de lida a historia estabelecemos um
didlogo com o grupo de criangas, no sentido de lhes possibilitar diversas interpretacdes do

texto, conduzindo-as a verbalizacdo da mensagem que a historia transmitia.

-O Elmer estava triste porque ndo gostava da cor que tinha (Ana Maria).
-Porque era diferente dos outros elefantes (Gongalo).
-Os outros elefantes gozavam com o Elmer (Constanca).
(Nota de campo n.° 11, 27 de janeiro de 2015)

Importa referirmos que durante o didlogo atendemos as intervengdes das criancas,
permitindo que estas refletissem sobre as suas atitudes perante a diversidade cultural, tendo
demonstrado que possuiam conhecimentos acerca da importancia de valorizar a amizade e de
respeitar e aceitar as diferengas dos outros. A este respeito € fulcral o papel da escola na
responsabilidade de gerar momentos que possibilitem a discussdo de assuntos sobre questdes

de cidadania, ultrapassando barreiras discriminatérias, “assumindo que educar para a cidadania

¢, também, educar para o reconhecimento, para o respeito e para a cultura da diferenga”
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(Fonseca, 2000, p. 19). Partindo desta ideia, relembramos que somos todos iguais pois somo
todos seres humanos, mas também temos carateristicas que nos diferenciam uns dos outros.
Consequentemente, verificamos a diferenca na nossa cor dos olhos e do cabelo e que a
tonalidade da nossa pele também era diferente. Assim, na sequéncia deste dialogo propusemos
as criangas a elaboragdo do seu autorretrato, atividade esta que ficou para trabalho de casa,
devido a escassez de tempo, sendo que no dia seguinte as criangas apresentaram aos colegas,
em voz alta, as suas representacdes (vide anexo XLVIII).

Apobs a abordagem anterior, que a exploracdo da obra possibilitou, distribuimos uma
ficha de compreensdo de leitura com duas questfes (vide anexo XLIX), em que na primeira
questdo solicitamos as criancas que ordenassem cronologicamente os acontecimentos da
historia e na segunda questdo conviddmo-las a participarem numa atividade ludica de escrita,
isto é, na escrita criativa de um texto tendo em conta a questdo: Imagina que um dia
encontravas o Elmer na rua. O que lhe dizias? Proporcionando, assim, um momento de
liberdade de escrita. Através da analise dos textos produzidos, concluimos que as criangas
compreenderam o sentido da histdria, valorizando a capacidade de aceitarem 0s outros e as
suas diferencas, assimilando, assim, os valores morais que eram abordados. Em paralelo,
observamos que a histéria promoveu no grupo vontade de produzir textos imaginativos e
criativos. Neste sentido, ao promovermos momentos de escrita criativa despertamos nas
criangas o interesse por escrever, dando uso a sua criatividade e imaginagdo, e por expor as
ideias que a sua mente fantasia, no papel (Azevedo & Sardinha, 2009).

Salientamos que acompanhamos o processo de escrita das criangas, encorajando-as e
apoiando-as na sua imaginacgdo e descoberta de possiveis acontecimentos, tendo o cuidado de
evidenciarmos a importancia de cada crianca reler o seu texto, efetuando possiveis alteracdes e
corregdes, marcando assim um momento de reflex&o acerca do que se escreveu. Como refere
Barbeiro & Pereira (2007) “esta dimenséo de reflexdo acerca do que se escreveu deve ser
aproveitada para tomar decisdes respeitantes a corre¢do e reformulagao do texto” (p. 21). Apos
0 processo de escrita foram varias as criangas que resolveram ilustrar as suas producdes o que
constituiu uma mais-valia, pois “a exploragdo livre dos meios de expressdo grafica e plastica
n&o so contribuiu para despertar a imaginacéo e a criatividade dos alunos, como lhes possibilita
o desenvolvimento da destreza manual” (ME, 2004, p. 89). De seguida, cada crianga leu para a
turma o seu texto em voz alta, o que permitiu a partilha de opinibes, havendo assim uma
interacdo entre o grupo de criangas e entre as criangas/professora. Desta forma, este momento
de escrita ndo s6 permitiu o desenvolvimento de competéncias linguisticas e pessoais, como

também permitiu transformar o ato de escrever num processo mais divertido.
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Seguidamente, aproveitando a oportunidade que a obra permitia para trabalhar
contetdos gramaticais, propusemos uma atividade de reconhecimento e identificacdo de
verbos, adjetivos e nomes que surgiam ao longo da obra explorada. Assim, dispusemos um
conjunto de cartes com palavras escritas (nomes, adjetivos e verbos da histdria abordada)
numa das mesas de trabalho e solicitamos a cada crianga que na sua vez escolhesse um cartéo,
dizendo, posteriormente, se a palavra correspondia a um nome, adjetivo ou verbo. Depois de 0
selecionarem, as criancas afixaram-no no quadro da sala de aula, na coluna correspondente aos

nomes, adjetivos ou verbos, como podemos verificar na figura seguinte.

Figura 17. Nomes, adjetivos e verbos da obra explorada

Ainda durante a atividade, as criangas foram registando no caderno diario as palavras
(nomes, verbos e adjetivos selecionados) e por fim, para verificarmos quais as atividades que
as criangas gostaram mais de realizar, tanto a nivel das atividades de pré leitura e pés leitura,
entregamos a cada crianga uma ficha de “avaliagdo das atividades” (vide anexo L) onde teriam
de recordar as atividades realizadas e assinalar com uma cruz (X) a que tinham gostado mais
de realizar. Assim, cabe ao professor a tarefa de avaliar a sua pratica, tendo em conta os
interesses e necessidades manifestados pelas criangas, (re)ajustando e adequando a sua
planificacdo em futuras intervencdes. Neste caso particular, a recolha e analise dos dados
obtidos veio confirmar a pertinéncia de se promoverem atividades que envolvam o ludico,
tornando-as divertidas, desafiadoras, motivadoras e mais significativas para as criancas, pois a
maioria assinalou as opgdes correspondentes as afirmacdes: “Gostei mais de responder as
questdes para construir o puzzle” e “Gostei mais de escrever o texto onde imaginava o
encontro com o Elmer”, seguindo-se a preferéncia pela realizacdo da atividade de construcédo
do puzzle e da ordenacéo cronoldgica dos acontecimentos da histdria.

A atividade ludica constitui-se, assim, como um meio de desencadear o
desenvolvimento e aprendizagem das criangas, permitindo-lhes desenvolver processos
imaginarios e de desenvolvimento psicoldgico, ajudando a que se tornem capazes de aceder,
interpretar, dar significado e modificar a realidade e modificarem-se a si proprias (Pimentel,
2007), ajudando ainda a crianga a transformar desejos que ndo sdo possiveis, em desejos

realizaveis, complementando as suas necessidades. Neste sentido é fundamental garantir que as
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motivagdes que as criangas encontram nos jogos estejam presentes no ambiente educativo,
garantindo desta forma a liberdade de conducdo da atividade e, sobretudo, o respeito pelos
momentos de negacao e oposicdo, procurando conhecer, junto delas, as suas origens, 0S seus

interesses e motivacdes.

90



Consideracoes finais

Neste ponto do nosso relatorio, pretendemos refletir essencialmente sobre a nossa acéo
desenvolvida no decorrer da PES, nos contextos da EPE e do 1.° CEB, evidenciando aspetos
que consideramos pertinentes ao longo da nossa agdo, ressalvando a questdo-problema, do
presente estudo, onde sustentamos as experiéncias de ensino/aprendizagem desenvolvidas.
Assim, ponderamos sobre as conclusdes do estudo realizado, bem como salientamos a
importancia da PES no nosso percurso concretizado ao longo de trés semestres de mestrado,
tendo em conta as dimens@es da observacdo, a planificacdo, intervencéo e reflexdo da pratica
educativa. Expomos, ainda, as limitagdes vivenciadas no decorrer da nossa agdo e 0s
contributos para a nossa formacédo pessoal, social e profissional que permitiram a construcdo
de saberes tedricos e préaticos.

Neste sentido, numa primeira linha de consideracdes, comecamos por referir que a
observacdo e a compreensdo dos contextos educativos tornaram-se uma pratica diaria
fundamental, enquanto futuros educadores-professores. Evidenciamos que 0 processo de
observacao ndo so possibilitou diagnosticar as caracteristicas do grupo de criancas/ turma, mas
também nos permitiu conhecer o espaco de sala de aula, as suas rotinas e as relacdes
interpessoais, possibilitando “extrair abundante informagao sobre como sio os nossos alunos”
(Zabalza, 2000, p. 67).

Ao longo da acdo educativa estabelecemos atitudes centradas em valores de respeito
matuo, confianga, amizade e cooperacdo/ interajuda, procurando criar ambientes promotores
da partilha de experiéncias pessoais em que as criangas se sentissem respeitadas e integradas.
Para o efeito, respeitamos as suas individualidades e reforcamos positivamente qualquer tipo
de progresso ou intervencdo por parte das mesmas, criando um ambiente propicio a
aprendizagem e ao desenvolvimento afetivo, social e emocional das criancas.

Deste modo, corroboramos 0s principios inerentes ao desenvolvimento e
aperfeicoamento da educacdo civica defendidos por Abreu & Masseto (1990) quando afirmam
que “é 0 modo de agir do professor em sala de aula, mais do que as suas caracteristicas de
personalidade, que colabora para uma adequada aprendizagem dos alunos” (p. 115).

Por conseguinte, ao longo da PES, valorizamos as capacidades das criangas e
acreditamos que a sua participacdo ativa, no processo de aprendizagem, é fundamental na
promocdo de uma aprendizagem de saberes de forma ldica, por gosto e prazer. Com efeito,
optamos por seguir, sempre que possivel, uma pedagogia participativa/construtivista, onde
prevalecesse o didlogo, a escuta, a negociacdo, a tomada de decisdes, a resolucdo de

problemas, de maneira a potenciarmos um ambiente promotor da autoestima, espirito critico e
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do envolvimento das criangas na construcdo dos seus proprios saberes. A este respeito
concordamos com Oliveira-Formosinho & Gamboa (2011), quando advogam que O0S
educadores devem criar espagos e tempos pedagdgicos que, através das relacfes e interagdes,
permitam reconhecer e valorizar os interesses das criangas, as suas experiéncias pessoais, 0S
seus saberes e culturas e considerad-los como ponto de partida para a planificagdo e
implementacdo de estratégias que promovam aprendizagens significativas, possibilitando as
criangas viver, conhecer, significar e criar, prevalecendo a escuta da voz das criangas, de modo
a transformar a acdo pedagdgica numa atividade compartilhada. Por sua vez, Rigolet (1998)
afirma que o ato de observar “ndo ¢ so ver. E por os cinco sentidos em ag¢do.” N&o sdo so “os
olhos mas também os ouvidos, o tacto, o olfacto e 0 gosto que nos transmitem inGmeras
informagoes da crianga” (p. 37). Assim, concordamos com 0S pressupostos defendidos nas
OCEPE (Silva et al., 1997, p.14) quando referem que a intervengdo educativa resulta do “(...)
processo reflexivo de observagéo, planeamento, acgédo e avaliacdo desenvolvido pelo educador,
de forma a adequar a sua pratica as necessidades das criangas”. Nesta linha de pensamento e
com base no diagnostico, identificacdo das potencialidades do ambiente educativo e no
conhecimento das caracteristicas do grupo de criangas, delineamos as intencionalidades
educativas e intervengdes, tendo por base um processo continuo assente em quatro principios
basilares, os quais foram surgindo de uma forma articulada: observar, planear/planificar,
agir/intervir e avaliar as praticas desenvolvidas, no sentido de entendermos os interesses € as
dificuldades manifestados pelas criancas e de adaptarmos, se necessario, as estratégias
propostas, de acordo com as suas necessidades (Hohmann & Weikart, 2011). Importa, ainda,
referirmos que o ato de planificar tornou-se num instrumento fundamental na préatica educativa,
pois permitiu-nos estruturar um dia de atividades/aula em diferentes momentos, auxiliando-nos
no processo de sequenciacdo dos procedimentos metodolégicos, atendendo aos conteddos e
objetivos pretendidos, assim como aos recursos a serem utilizados e a forma de avaliagdo das
aprendizagens. Como refere Pacheco (2000), planificar “é uma actividade pratica que permite
organizar e contextualizar a ac¢do didactica que ocorre ao nivel da sala de aula” (p. 104).
Contudo, entendemos que elaborar um plano foi tdo importante como ser capaz de o por de
lado, j& que a planificacdo deverd ser um documento flexivel, isto é, suscetivel de ser alterado e
adaptado a qualquer momento, tendo em conta o funcionamento da aula e o envolvimento das
criancas, de modo a responder as suas necessidades e interesses. Como afirma Borras (2001),
as estratégias a utilizar na sala de aula “(...) devem constituir um guido, uma proposta para a
accdo e nao devem ser consideradas como directrizes obrigatorias”. Assim, pensamos e
refletimos, acerca de atividades que facilitassem e motivassem 0s nossos alunos a envolverem-

se na aprendizagem de um certo contetdo. Com efeito, tentamos envolver as criangas no
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processo de planificacdo, escutando-as e respondendo as suas necessidades e interesses, para
que se sentissem integradas e entusiasmadas no seu processo de aprendizagem, assumindo-se
responsaveis pelo seu desenvolvimento. Desta forma, na estruturacdo das planificacGes
semanais tivemos a preocupacdo de responder as necessidades do grupo de criangas,
respeitando, sempre que possivel, as individualidades, os saberes e os ritmos de aprendizagem
de cada crianca. Tal como menciona Estanqueiro (2010), “os professores competentes
respeitam a diferenca de aptiddes dos alunos” (p. 12). Além do referido e ao encontro dos
pressupostos defendidos por Pacheco (2000), sequenciamos as atividades, de acordo com
alguns principios primordiais: a fase de motivacao, introducdo e desenvolvimento do tema a
explorar, o momento de partilha de conhecimentos e de reflexdo sobre as conclusdes, assim
como as formas de avaliagéo e reflexdo.

Por outro lado, ao longo da pratica educativa, tivemos como intuito dar resposta a
seguinte questdo-problema: Como trabalhar e promover a expressdo oral e escrita nos
contextos da Educacdo Pré-Escolar e do 1.° Ciclo do Ensino Basico? Esta questdo problema
levou-nos as seguintes questdes de pesquisa: De que modo o meio envolvente das criangas e 0S
agentes educativos influenciam o processo de aprendizagem e a motivacédo das criancas para
a leitura e da escrita em contextos da Educacéo Pré-Escolar e do 1.° CEB? De que forma o
contacto das criancas com diferentes suportes de escrita pode influenciar os seus
conhecimentos sobre 0os mesmos? Que experiéncias de ensino-aprendizagem podem fomentar
0 gosto das criancas pela leitura e escrita? De que forma o educador/professor as pode
envolver nesse processo? Considerando estas questbes de pesquisa estabelecemos como
objetivos: (i) incentivar o gosto pela leitura e escrita; (ii) criar um ambiente favoravel ao
desenvolvimento de competéncias de leitura e escrita; (iii) identificar as concecdes que as
criangas revelam sobre diferentes suportes de escrita de uso quotidiano; (iv) averiguar 0s
habitos de leitura e escrita das criancas; (v) conhecer a percecdo das criancas em relagdao ao
tipo de leitura e escrita que os pais, familiares e/ ou outros agentes educativos fazem; (vi)
perceber se as préticas de leitura e escrita dos pais, familiares e/ ou outros agentes educativos
interferem nos comportamentos das criancas face a leitura e a escrita; e, (vii) promover
experiéncias de aprendizagem significativas que possibilitem diferentes contactos com a leitura
e escrita e estimulem o prazer de ler e escrever entre as criangas.

Por conseguinte, no percurso de desenvolvimento da nossa acdo educativa e em
resultado das pesquisas realizadas, foi fundamental delinearmos um estudo centrado nas
opcdes metodoldgicas qualitativa e quantitativa, onde recorremos a diferentes técnicas e
instrumentos de recolha de dados, a saber: observacao participante, notas de campo e registos

fotogréficos, producdes das criangas, inquérito por questionario e entrevista semiestruturada,
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no sentido de melhor compreender o pensamento e concegdes do grupo de criancas perante a
abordagem da leitura e da escrita. Salientamos que todos estes instrumentos foram
preponderantes para o desenvolvimento e concretizagdo da componente investigativa deste
trabalho, bem como, para o desenvolvimento das experiéncias de ensino-aprendizagem, de
forma a torndmo-las enriquecedoras e significativas para os grupos de criancas.

No que concerne a aplicacdo e consequente analise e interpretacdo das entrevistas
semiestruturadas e dos inquéritos por questionario, dirigidas ao grupo de criancas da EPE e do
1.° CEB, respetivamente, podemos perceber que, no presente estudo, as criangas inquiridas
estavam inseridas num ambiente educativo e familiar que na sua rotina diaria desenvolvia
praticas de literacia diversificadas e que potenciava o contacto com diferentes suportes de
escrita e leitura, refletindo-se num melhor conhecimento das criangas sobre 0os mesmos. Por
isso, em concordancia com os resultados e em termos globais, podemos advogar que o0 meio
envolvente das criancas e 0s agentes educativos, nomeadamente o educador-professor e a
familia, exerceram um papel fundamental em despertar nos seus educandos comportamentos
conducentes ao gosto e prazer por realizar praticas de leitura e escrita, influenciando, assim,
positivamente 0 processo de aprendizagem e motivacdo das criangas para a leitura e escrita.
Com efeito, consideramos preponderante que a literacia familiar surja espontaneamente nas
rotinas diarias, ajudando os adultos e as criancas na apropriacdo das funcionalidades da
linguagem oral e escrita. No entanto, é de igual modo, fundamental compreender que o
envolvimento dos pais/familiares “ndo significa a desvalorizagdo do papel (...) do professor
nem a atribuicdo desse papel aos pais, mas sim o desenvolvimento de parcerias de colaboracéo,
de modo a facilitar o processo de aprendizagem, tendo sempre presente a particularidade das
praticas de literacia familiar” (Mata, 2006, p. 65). Neste sentido, ¢ crucial promovermos
experiéncias que envolvam o contacto com diferentes suportes de escrita e leitura, em que
possamos desafiar, apoiar e incentivar as criangas para o desenvolvimento e apropriacdo das
diversas funcionalidades da linguagem oral e escrita, condi¢cdo primordial para que sintam o
desejo de aprender a ler e a escrever e consequente inser¢do na sociedade.

E de igual modo importante referirmos que no decorrer da nossa acio deparamo-nos
com algumas dificuldades, tanto em contexto da EPE, no que respeita a adaptacdo da nossa
linguagem e das estratégias metodoldgicas a utilizar, tendo em conta os temas a abordar, de
acordo com a faixa etaria do grupo de criangas, como em contexto do 1.° CEB, nomeadamente,
no que diz respeito a dimensao pedagdgica referente a gestdo do tempo, dado a existéncia de
um horario escolar compartimentado, onde era definido o tempo e a sequéncia das diferentes
areas curriculares a trabalhar, existindo, também uma planificacgdo mensal definida

previamente pelo agrupamento de escolas da instituicdo de ensino do 1.° CEB. Assim, a
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presenca de um horario escolar gerou algumas limitagdes, nomeadamente no que diz respeito a
articulacdo de contetidos das diferentes areas do curriculo, de modo a promover experiéncias
de ensino-aprendizagem integradoras e, também ainda, no préprio cumprimento do horario,
dado aos vastos contetdos programaticos que eram exigidos trabalhar num s6 dia, em
diferentes &reas. Também, numa fase inicial, sentimos algumas dificuldades em delinear os
procedimentos a ter em conta na componente investigativa deste trabalho, designadamente na
estruturagdo do inquerito dirigido as criancas do 1.° CEB, assim como na apresentacdo e
interpretacdo dos dados recolhidos em ambos 0s contextos, tornando-se, também, dificil
organizar e sintetizar a informacéo presente ao longo do nosso relatério.

Contudo, a seu tempo e ap0s varias pesquisas e revisdes bibliogréaficas, estas barreiras
foram sendo ultrapassadas de um modo gratificante, prevalecendo o espirito de
guestionamento e reflexdo critica constante, alicercado ao desenvolvimento de diferentes
formas de pensar e agir, tendo em conta as especificidades e interesses de cada crianga,
encarando-as como um ser Unico e especial, portador de diferentes formas de sentir e de
expressao.

Em suma, atestamos que, apesar da exigéncia e adaptacdo a todo o sistema educativo, a
PES constituiu uma mais-valia a nivel pessoal, social e profissional, na medida em que nos
permitiu intervir e conhecer a realidade do que é ser educador-professor. Paralelamente,
reconhecemos a importancia que temos em formar cidaddos ativos, criticos, autbnomos e
responsaveis, capazes de saber-fazer e encaramos esta profissio como um processo de
formacéo continua, gerador de uma constante aprendizagem e evolugdo com as criangas e com
0S outros, tornando-nos, assim, eternos aprendizes, em que aprendemos a ensinar e a aprender

em conjunto com os demais intervenientes educativos, especialmente com as criancas.
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Anexo I - Experiéncias literacitas a desenvolver na Educaciao Pré-

Escolar (Adaptado de Hohmann & Weikart, 2011).

Experiéncias literacitas a desenvolver na Educacdo Pré-Escolar (aos cinco anos)

O que os educadores podem fazer...

O que as criangas devem
experimentar...

Procurar oportunidade de dialogo satisfatorias

Inventar historias e versos

Identificar e reconhecer os interesses de cada crianga

Desenhar

Dar a crianga o controlo da conversagédo

Garatujar

Conversar com todas as criangas, escutando-as

Fazer formas de letras

Proporcionar as criancas diversos materiais de leitura, escrita e
desenho

Inventar ortografias

Dar as criancas livros de histdrias para lerem/ explorarem

Escrever de forma convencional

Encorajar as criancas a lerem umas as outras

Procurar
exterior

coisas para ler no espago

Encorajar as criangas a escreverem umas para as outras

Contactar com diferentes suportes de
escrita

Registar as historias ditadas pelas criancas

Fazer a leitura de simbolos e sinais

Antecipar a emergéncia de varias formas de escrita

Ouvir histérias e poemas/ Recontar

Dar tempo as criancas para pensarem e colocarem as suas
questdes, evitando corrigir diretamente a crianga quando esta a
intervir

Recontar/ Sequenciar os acontecimentos
de uma histéria

Encorajar as criangas a representarem acontecimentos

Descrever acontecimentos e

relacbes

objetos,

Ler de diversas formas para as criangas, individualmente ou em
grande grupo

Reconhecer e identificar os elementos
paratextuais de um livro

Contar histérias e recitar poemas

Usar linguagem descritiva para explicar

Explorar  rimas, lengalengas, adivinhas e
desenvolvendo o prazer de explorar a lingua

cancles

Reconhecer correspondéncias letra-som
(nomear letras).

Encorajar as criangas a escreverem a sua maneira

Perceber a direcionalidade da leitura e
escrita

Expor e enviar para casa produgdes escritas das criancas

Explorar diversas tarefas de rima e
reconhecer o som inicial das palavras

Promover oportunidades as criangas de exploracdo e | Segmentar palavras e isolar sons,

identificacdo das relacbes som-grafia em contextos | recombinando-0s em novas palavras

significativos

Ajudar as criancas a expandirem o seu vocabulario Reproduzir  pequenas frases com
coeréncia
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Anexo Il - Lista de materiais - Area de leitura e escrita (segundo

Hohmann & Weikart, 2011).

Lista de materiais - Area da leitura e escrita

- Livros (livros de imagens; livros sem palavras; livros de poesia; livros sobre temas culturais; livros
sobre o alfabeto; dicionarios; enciclopédias infanto-juvenis; livros de rimas; livros de adivinhas...);

- Livros elaborados pelas préprias criancas (em casa ou na escola);

-Albuns (com registos fotograficos de experiéncias vividas: visitas de estudo, momentos de atividades,
entre outros);

-Revistas; Jornais; Catalogos e folhetos de publicidade;

- CDs; DVDs;

- Fantoches para complementar histérias ou outras atividades;
- Folhas de papel liso de diferentes cores e formatos;

- Blocos de notas; cadernos (pautados e quadriculados); agendas; calendarios; envelopes; cartolinas;
moldes de letras; papel de cenario; postais;

- Lapis de carvao; lapis de cores; lapis de cera; canetas de feltro e marcadores; giz; massa de sal;
plasticina; régua; aguarelas; pincéis;

- Autocolantes; carimbos e almofadas de carimbo;
- Maquina de escrever/ Computador; Impressora; Quadro negro; Quadro branco/ Quadro magnético;

- Jogos de escrita, entre outros materiais.
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Anexo Il — Inquérito por questionario aplicado ao grupo de criancas

do 1.° CEB

INQUERITO POR QUESTIONARIO DIRIGIDO A UM GRUPO DE ALUNOS DO
1.°CICLO DO ENSINO BASICO

O questionario que a seguir se apresenta realiza-se no &mbito do relatério final de estagio para
a obtencdo do Grau de Mestre em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico, na
Escola Superior de Educacao de Braganca.

Destina-se apenas a um grupo de criangas do 2.° ano de escolaridade, do 1.° Ciclo do Ensino
Bésico onde decorreu a Pratica de Ensino Supervisionada e tem como principal objetivo averiguar as
concegBes dos intervenientes sobre a abordagem da leitura e escrita, bem como as suas préaticas/
habitos de leitura, de modo a identificar os fatores que influenciam o sucesso da aprendizagem e
motivacao para a leitura e escrita.

As informacGes obtidas através deste inquérito por questionario destinam-se exclusivamente ao
proposito da investigacdo, sendo as tuas respostas submetidas a um tratamento estatistico de carater

confidencial.

Agradecemos e solicitamos a tua colaboracéo de forma refletida e sincera.

Sara Macedo de Carvalho

| - CARATERIZACAO DOS INQUIRIDOS

Nos itens que se sequem, assinala com um X a resposta que se adequa a tua situacao.

1. Género:

Masculino Feminino

2. Idade:

6 anos 7 anos 8 anos
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3. Como ocupas os teus tempos livres?

(Assinala com um X a(s) atividade(s) que costumas fazer nos teus tempos livres).

Ver televisao Escrever

Ver um filme Fazer os trabalhos de casa

Ler livros de histérias Fazer desporto

Ler jornais Ouvir musica

Ler revistas Brincar com os amigos

Ir a biblioteca Estar com os pais/familiares

Ir as compras Descansar

Estar no computador/internet Ajudar os pais nas tarefas de casa
Passear Outros. Quais?

Il - HABITOS DE LEITURA E DE ESCRITA

1. Gostas de ler?
Sim Néao

1.1. Porqué?

1.2. Se gostas de ler assinala com um X quem te incentivou a ler.
(Nesta pergunta, podes assinalar mais do que uma resposta)

Mae
Pai
Outros familiares

Professores

Amigos

Outras pessoas. Quais?
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1.3.Se ndo gostas de ler, assinala com um X as razdes que te levam a ndo gostar de ler.
(Nesta pergunta, podes assinalar mais do que uma resposta)

Nao tenho tempo Distraio-me facilmente

E aborrecido Dificuldades econdmicas
E cansativo Prefiro outras atividades
Tenho dificuldades em ler Os meus amigos nao leem
Nao tenho ninguém que me ajude a ler Outras. Quais?

Costumas ler? (Assinala com um X uma das opcdes)

Sim Nao

2.1. Se assinalaste Sim, indica com um X com que frequéncia costumas ler.

Nunca Raramente Frequentemente Todos os dias

Que tipo de leitura (s) costumas fazer?

Contos Jornais

Livros de aventura Revistas

Banda desenhada Folhetos de publicidade/informac&o
Poesia Filmes legendados

Enciclopédias infantis/ juvenis Lista telefdnica

Outra (s). Quais?

Onde costumas ler? Assinala com um X o(s) local(ais) onde costumas ler mais vezes.

Na sala de aula

Na biblioteca da escola
No ATL
Na biblioteca municipal/da minha localidade

Na minha casa

Na casa de um(a) vizinho(a)

No café

No parque

Noutros locais. Quais?

108



Quando costumas ler? Assinala com um X as opg¢des que se adequam mais & tua situacéo.

A noite, antes de dormir

Ao fim de semana

Durante as férias

Depois de sair da escola

Noutras ocasioes. Quais?

Atualmente estas a ler algum livro?

Sim Nao

6.1. Se sim, qual o nome do livro que estas a ler?

Quais foram as duas ultimas leituras que fizeste, fora do contexto da sala de aula?

7.1. Fizeste estas leituras por iniciativa propria? (assinala com um X uma das opgdes)

Sim Néao

7.1.1. Se ndo fizeste estas leituras por iniciativa prépria, assinala com um X quem te

incentivou a fazer estas leituras?

Pai

Outros familiares

Amigos

Outras pessoas. Quais?
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8. Gostas de escrever?

Sim Nao

8.1. Porqué?

9. Costumas escrever?

Sim Nao

9.1. Se assinalaste Sim, indica com um X com que frequéncia costumas escrever.

Nunca Raramente

10. O que costumas escrever mais vezes?

Frequentemente

Cartas

Poemas

Banda Desenhada

Adivinhas

Rimas

Narrativas

Listas de compras

Bilhetes

Outros. Quais?

I11 - MATERIAIS DIDATICOS DE LEITURA E ESCRITA

1. Tens em casa materiais didaticos necessarios a leitura e a escrita?

Sim Nao
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1.1. Se sim, assinala com um X os materiais de leitura e escrita que tens em casa.

Livros

Jornais

Revistas

Enciclopédias

Dicionario

Computador

Cadernos/folhas pautadas

Cadernos/folhas quadriculadas

Folhas brancas

Bloco de Notas

Agenda

Diario

Envelopes

Lapis de carvao

Lapis de cor

Lapis de cera

Tintas/guache

Esferografica

Marcadores

Giz

Quadro branco

Quadro negro

Outros materiais. Quais?

2. Que tipo de livros tens em casa? (assinala com um X uma ou mais opgdes)

Livros escolares

Livros de histérias

Contos

Livros de aventura

Banda desenhada

Poesia

Fabulas

Enciclopédias

Dicionario

Lengalengas

Rimas

Adivinhas

Outros. Quais?

3. Onde costumas obter os livros que possuis? (assinala com um X uma ou mais op¢oes).

Requisicdo na biblioteca

Empréstimo de amigos
Oferta de amigos e familiares
Oferta dos pais/Encarregados de Educacio

Na livraria

Em outros locais/ocasides. Quais?
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4. Gostavas de ter mais livros?

Sim Néo §

4.1. Se sim, que tipo de livro (s) gostavas de ter, tendo em conta as tuas preferéncias?

(Assinala com um X uma ou mais opcoes)

Livros para resolver exercicios Fabulas
Livros de histdrias Enciclopédias
Contos Dicionario
Livros de aventura Lengalengas
Banda desenhada Rimas

Poesia Adivinhas

Outro tipo de livros. Quais?

IV - HABITOS DE LITERACIA EM FAMILIA

1. Costumas pedir aos teus pais/encarregados de educacao ou a outros familiares e amigos para

comprarem livros?

Nunca Raramente Frequentemente

1.1. Os livros que pedes para comprarem s&o:

Para ti

Para ofereceres a alguém

Outras pessoas. Quem?

2. Os teus pais/encarregados de educagdo ou outros familiares apoiam-te na resolucdo de

exercicios de leitura e de escrita? (Assinala com um X uma das opgoes)

Nunca Raramente Frequentemente Diariamente
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3. Lés livros fora da sala de aula, por exemplo em casa ou em outro local, para além das leituras

recomendadas nos manuais escolares?

Nunca Raramente Frequentemente

3.1. Habitualmente, com quem costumas ler livros fora do ambiente escolar?

Com ninguém. Leio sozinho (a)

Com os pais/ Encarregados de Educagdo

Com outros familiares

Com os amigos

Com outras pessoas. Quem?

4.  Depois de acabares de ler um livro o que gostas mais de fazer?

Partilhar oralmente ideias sobre o livro

Ser questionado oralmente sobre o livro

Fazer um reconto oral sobre o que li

Escrever o resumo da histéria

Resolver uma ficha de interpretacdo de leitura

Dramatizar a histéria

Realizar atividades de expressao plastica sobre a histdria

4.1. Se gostas de realizar outro tipo de atividades quando acabas de ler um livro indica

quais sdo.

5.  Emtua casa, alguém costuma ler?

Sim Nao

5.1. Quem costuma ler, em tua casa?

A mae

O pai

Os irmaos

Outras pessoas. Quem?
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5.2. Com que frequéncia leem estas pessoas?

Nunca

Raramente

Frequentemente

Todos os dias

5.3. Assinala com um X o que as pessoas da tua casa leem com mais frequéncia.

Jornais

Revistas

Livros

Folhetos de pu

blicidade

Folhetos de medicacdo

Outros. Quais?

6. Em tua casa alguém costuma escrever?

Sim

Nao

6.1. Quem costuma escrever em tua casa?

A mae

O pai

Os irmaos

Outras pessoa

s. Quem?

6.2. Com que frequéncia escrevem estas pessoas?

Nunca

Raramente

Frequentemente

Todos os dias

6.3. Assinala com um X o que estas pessoas escrevem com mais frequéncia.

Poemas

Narrativas

Cartas

Listas de compras

Bilhetes

Outros. Quais?
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V — FREQUENCIA NA BIBLIOTECA ESCOLAR/ MUNICIPAL

1. Consideras importante frequentar a biblioteca?

Sim Nao

1.1. Porqué?

2. Costumas ir a biblioteca da tua escola?

Nunca Raramente Frequentemente Todos os dias

3. Costumas ir a biblioteca municipal (ou da tua area de residéncia)?

Nunca Raramente Frequentemente Todos os dias

4. Se costumas frequentar a(s) biblioteca(s) é por:

Iniciativa propria Iniciativa de outros

4.1. Se assinalaste na questido anterior “Iniciativa de outros”, indica quem te incentiva a

ir a biblioteca.

Os pais/Encarregados de Educagdo

Outros familiares e amigos

Os professores

Os auxiliares de a¢do educativa

Os amigos

Outros. Quem?
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5. O que costumas fazer quando vais a biblioteca? (Assinala com um X uma ou mais op¢des)

Leio livros

Requisito livros ou outro tipo de documentos

Fago pesquisas na internet

Fago pesquisas em livros/ enciclopédias

Jogo no computador

Assisto a encontros com escritores

Vejo filmes
Outras atividades. Quais?

6. Se requisitas livros ou outro tipo de documentos, com que frequéncia o fazes? (Assinala com

um X apenas uma opcao).

Uma vez por més

Mais do que uma vez por més

Todos os dias

7. Costumas participar em atividades de leitura e escrita na biblioteca da tua escola?

Nunca Raramente Frequentemente Todos os dias

8. Costumas participar em atividades de leitura e escrita na biblioteca Municipal da tua area de

residéncia?

Nunca Raramente Frequentemente Todos os dias

9. Que importancia tem para ti saber ler e escrever?

Obrigada pela tua colaboragdo ©
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Anexo IV — Guido da entrevista semiestruturada aplicada ao grupo de criancas da EPE.

@ i b INSTITUTO POLITECNICO DE BRAGANGA
o = Escola Superior de Educagdo

1. GUIAO DE ACAO/ENTREVISTA A UM GRUPO DE CRIANCAS DA EDUCACAO PRE-ESCOLAR (adaptado de Alves, 1998)
Objetivo principal: Identificacdo de suportes de escrita (portadores de texto) do meio envolvente
Instrugdes de preenchimento: 1- Apresentar cada material & crianga e questiond-la  2- Escrever os enunciados produzidos pelas criancas

Nome da crianca: Género: F M Idade:

LISTA DE MATERIAIS

O que é isto? Para que serve? O que esta aqui escrito?

1. Jornal

2. Envelope preenchido

3. Calendario

4. Embalagem de cereais

5. Folheto de supermercado

6. Sinal de transito (STOP)

7. Fatura da EDP
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Anexo V - Exploracao de diferentes tipologias de livros pelas criancas
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Anexo VIII — Representacdes das criancas alusivas as suas maes

Descricao da representacao:

Esta sou eu a fazer uma festa com muitas cores, em Braganca, em casa, & no terraco,
para a mie. A mée esta no arco-iris porque a mae é uma Winx! E poderosa. Tem

magia como o sol (Lara).

Descricéo da representacdo:

A minha mée estava a brincar com a bola e depois foi jantar. Fiz as maos da mae com
flores porque a minha mée é uma flor. Estava um dia bonito (Beta).

0 que eu sei sobre a minha Mie...
“A Mde tem amor nas roseiras.” lennifer)
Uma pergunta paraa Mie...
“Podes-me comprar uma rosa?” (iennifer)

Anexo IX — Correspondéncia entre a escola e a familia

0 que eu sei sobre a minha Mée...
“Gosto de dar carinho e beijinhos a Mde.” (sorala)
Uma pergunta paraa minha Mie...
“Gostas de mim?” (soraia)

0 que eu sei sobre a minha Mée...

“A minha Me é baixinha. Gosto muito da mde e a mde também
gostade mim” (Lara)

Uma pergunta paraa minha Mie...
“Queroaprender o que a Mde estd a fazer: bolos e colares.” (Lara)
“Podes-me comprar uma mala e uma orquidea?” (Lara)

0 que eu sei sobre a minha Mie...
“£ baixinha. Gosto muito da Mée. Sinto a Mée no coragdo.” (€rica)

0 que eu sel sobre a minha Mie...

“A minha Mde é alta e chama-se Elisabete.” (1030
Pedro)

Uma pergunta paraa minha Mie...
“A Mée gostou do fim de semana?” (1030 Pedro)

Uma pergunta paraa minha Mie...

“Este fim de semana podes-me levar a festa da Santa Ldzia?”
(Erica)
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Anexo X - As criancas visualizam o mapa do itinerario a percorrer até a

ESEB

Anexo XI - Pontos de referéncia ao longo do percurso até a ESEB
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Anexo X111 — As criangas sinalizam o itinerario percorrido até a ESEB e

representam os pontos de referéncia observados

Anexo XV — Atividade de consciéncia fonologica: a crianca completa

cartoes com adivinhas
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Anexo XVI — Letra da canc¢ao “A familia das vogais”

Cancao

“AEI0OU, diz agora tu!”

Era uma vez uma familia

Que tinha cinco irmdos
iguais
Para os poderem distinguir

Deram-lhes cinco nomes
de vogais

A-E-1-O-U

Diz agora tu!

A-E-1-O-U

Diz agora tu!

EIOU
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Anexo XVII — Expressao corporal: as crian¢as representam as vogais

com 0 corpo

Anexo XVIII — Organizacao da area da escrita: as criancas exploram

jogos de escrita

Anexo XIX - Organizac¢ao da area da escrita: as criancas organizam e

arrumam os materiais
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Anexo XX — Elaborac¢ao dos separadores do dossié das vogais e produto

final

Anexo XXI — As crian¢as organizam o dossié das vogais

Anexo XXII — Momento de pré-leitura da obra Ninguém da Prendas ao

Pai Natal (caixas surpresa)
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Anexo XXII11 - Desvendar do contetido da caixa 1 pela crianca

Anexo XX1V — Momento de pré-leitura: recorte do comboio de palavras

e (re)elaboracao do titulo da obra

O -
A NINGUEMDAPRENDASAOP, ;

NINGUEM DA PRENDAS

Anexo XXV - Processo de revelacao do contetido da caixa 3 e
apresentaciao dos elementos paratextuais da obra Ninguém da prendas

ao Pai Natal

UNATAL NINGUEM DA PRENDAS

Desembrulhar da caixa 3 Revelagéo do conteddo da caixa 3, O grupo de criangas observa a capa do livro e combinam
pelo grupo de criangas uma estratégia, para a apresentagdo dos elementos
paratextuais a turma, ou seja, “Quem vai dizer o qué?”
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Anexo XXVI - Producao textual: Uma historia ilustrada

Anexo XXVII — As criancas assistem ao teatro de fantoches

representado pelos colegas

Anexo XXVIII — Capa do livro “Receitas de Natal da turma MO3”

construido pelas criancas
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Anexo XXIX — Processo de elaboracao e decoracao de caixas alusivas

ao Natal
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Anexo XXX — Producio textual

A costureira Julia e a sua ajudante Teresa

Era uma vez uma costureira chamada Julia que trabalhava desde ha muitos anos no
sOtdo da sua casa na companhia da sua ajudante chamada Teresa. Era Inverno e trabalho
ndo lhe faltava. Andava sempre numa correria para conseguir entregar a tempo as
encomendas aos seus clientes.

Certo dia, a Dona Julia tropegou na maquina de costura e, para sua infelicidade,
magoou-se no brago direito e torceu um dedo. Ficou muito triste porque ndo poderia
trabalhar nos proximos dias. Tinha de recuperar deste incidente. Para sua alegria, ao
desabafar com a sua ajudante, que nesta altura estava de férias, esta disponibilizou-se para
Ihe ajudar, mesmo estando de férias, para ndo perderem os seus clientes. A ajudante Teresa
fez muitas camisolas de 18 vermelha, castanha, amarela e preta. Também fez bainhas de
calcas e um gorro para oferecer a uma amiga que estava doente.

Passado umas semanas, quando a costureira Julia regressou ao trabalho, viu uma
fila enorme de pessoas. Ficou muito contente. Como tinha muitos clientes ndo hesitou e
comecou logo a trabalhar com o auxilio da sua ajudante Teresa. O trabalho era tanto que
foi preciso comprarem mais material: um saco para guardar as agulhas, linhas de vérias
cores, um dedal e uma fita métrica. Gastaram 45 euros no material mas no final da semana
a costureira Julia e a sua ajudante tiveram um lucro de 250 euros.

Neste Inverno ninguém teve frio. Todas as pessoas passeavam agasalhadas com as

camisolas, os gorros, cachecdis e luvas feitas pela costureira e pela Dona Teresa.

A turma MO3
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Anexo XXXI — Teia resultante do prolongamento da frase Eu espero...

Anexo XXXII — Elementos graficos da capa da obra Eu espero...

EU ESPERO..)

vam-/ Davide Cali
/;, Sty e B Leoch (

\

Anexo XXXIII — Carta: leitura do remetente e destinatario pela

crianca
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Anexo XXXIV - Apresentacio em suporte PowerPoint: Como

preencher um envelope?

INSTITUTO POLITECNICO DE BRAGANCA
Escola Superior de Educagdo

Braganga, 13 de janeiro de 2013

Remetente Destinatario

! ! -

l!!'apmoa(pemmam ﬁapmoaqmva'lmeberam

Venho por estemeio comunicar uma ordem de leitura referente 4 parte do texto que irds ler.
* Nome * Nome - Ordem de leitura: Ler os Glfimos quatro versos a rir

* Morada * Morada
* Codigo Postal - Localidade * Codigo Postal - Localidade

_ —

Local, data

Com os melhores cumprimentos,

Expressdo de despedida
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Anexo XXXV — Inquérito sobre os Meios de Comunicaciao Pessoal e

Social

Através dos meios de comunicacao pessoal e social, uma mensagem pode ser transmitida para muitas
pessoas.

Lé as seguintes questdes e responde.

1 — Assinala com um X 0s meios de comunicacao que costumas utilizar.

Carta

Telefone _
Revistas

Telemovel __
Televiséo

Jornal __
Radio
Email

2 — Costumas ler jornais?

Sim Nao

3 — Se respondeste sim, assinala com um X o local onde costumas ler jornais. Se ndo costumas a ler
jornais, passa para a questdo numero 5.

Em casa

No café

Na biblioteca

Na escola Outra opcéo:

4 — Quais o0s jornais que 1és?
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5 — Na tua escola existe um jornal escolar?

Sim Nao

5.1. Se sim, como se chama?

6 — J& alguma vez estiveste numa redacédo de jornal e estudio de radio?

Sim Nao

6 - Gostavas de visitar a sede de um jornal/estudio de radio?

Sim Nao

6.1. Se sim, indica a raz&o pela qual tens interesse em realizar esta visita.

7 — Costumas ver as noticias na televisdo?

Sim Nao

8 — Quiais sdo os teus programas de televisao favoritos?

8.1. Porqué?

9 — Tens acesso a internet em casa?

Sim Nao
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10 — Em que situagOes costumas utilizar a internet?

11 — Tens telemovel?

Sim Nao

12 — Costumas escrever e enviar cartas?

Sim Néao

13 — Costumas receber cartas?

Sim Nao

13.1. Se sim, que tipo de cartas costumas receber?

14 — Na tua opinido, indica os meios de comunicacdo que transmitem a mensagem/informacéo as

pessoas de forma imediata.

15 — Na tua opinido, indica os meios de comunicacdo que demoram mais tempo a transmitir a

mensagem/informacdo as pessoas.

Obrigada pela tua colaboracdo ©
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Anexo XXXVI - “Receita de um jornal”

Receita de um jornal

Ingredientes

e Papel;

e Escrever e ler bem;
e |mpressora,;

e Fotografos;

¢ Noticias;

e Computador;

e Publicidade;
e Paginadores;

e Jornalistas;

e Rapidez e disponibilidade de horario;
e Trabalho em equipa.

Modo de preparacao

1 — Estar atento a tudo o que se passa e recolher as noticias.
2 — Quando estes ingredientes estiverem misturados, adicionar trabalho em equipa, com

muita rapidez, para que os jornalistas, paginadores e fotdgrafos facam as suas tarefas.
3 — Juntar a disponibilidade de horario e saber ler e escrever bem.

4 — Envolver tudo com muita ternura e colocar numa forma de computador.

5 — Levar a impressora com papel.

6 — Cobrir com tinta colorida e publicidade.

E boas leituras! ©
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Anexo XXXVII — Carta de agradecimento dirigida ao Jornal Nordeste

e Radio Brigantia

Braganga, 26 de janeiro de 2015

Ol4 a toda a equipa do Jornal Nordeste e Radio Brigantia,

Aturmal ' 77 7 daEscolal , vem

por este meio agradecer a oportunidade que nos deram de visitar o Jornal Nordeste e a

Radio Brigantia, no passado dia dezasseis de janeiro.

Com amizade,

Os alunos da turma |
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Anexo XXXVIII - Jogo da memdria alusivo aos meios de comunicacio

pessoal e social

Anexo XXXIX — Cartazes alusivos aos meios de comunicacio pessoal e

social

Anexo XL — Apresentacido de um trabalho pelo porta-voz do grupo
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Anexo XLI — Grelha de verificacio de comportamentos (regras de

convivéncia social)

i }“\ i b INSTITUTO POLITECNICO DE BRAGANGCA
\\& Escola Superior de Educacao

——d

Estudo do Meio

Escola: Data: / /

Nome:

® a
Para vivermos bem uns com 0s outros, e
D&_/

7
é preciso conhecer e aplicar algumas “' -
regras de convivéncia social. l z

1 — Assinala com um X os comportamentos que costumas ter em relacdo aos outros.

Sempre | Asvezes | Nunca

Cumprimentas sempre 0S outros?

Sabes acolher as pessoas que conheces pela primeira vez?

Costumas despedir-te das pessoas, dizendo “Até amanha”...?

Quando pedes alguma coisa, dizes “se faz favor”?

Costuma oferecer a tua ajuda aos outros?

Sabes agradecer, dizendo “Obrigado (a)”?

Ouves 0s outros com atengdo?

Falas apenas na tua vez?

Respeitas a opinido dos outros?

Maltratas os outros, batendo-lhes ou prejudicando-0s?

Respeitas os professores e 0s auxiliares?

Quando te atrasas pedes desculpa e justificas, se necessario?

Conservas em bom estado o material escolar?

Ouves, com atencdo, o que dizem os teus pais?

Respeitas a Natureza?

Poupas agua e luz?
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Anexo XLII — Diapositivo alusivo a algumas regras de convivéncia

social
"’-\ll' Vai Id para trds! Cada
entra no seu hugar.
ﬁ%%%% B
pI—
Vem brincar connesco! | >Obr qoda‘]
2z 9
Anexo XLIII - Harmonizacdo de conflitos: Processo de

votacao/selecio de uma obra a explorar

X XxXKxx
XX XXXAN KKK

*

Anexo XLIV — Produto final do cartaz sobre as regras de convivéncia

social
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Anexo XLV — A crianca pinta uma das pecas do puzzle O Elmer
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Anexo XLVI — Questoes colocadas durante a atividade de construcio

do puzzle O Elmer

Questdes colocadas durante a construcéo do puzzle Elmer

(reviséo de diferentes conteudos: questionamento oral dirigido as criancas)

© 0o N o g bk~ w D=

e
N B O

13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.

Indica o verbo da frase: Vamos construir um puzzle

Indica o adjetivo da frase: A caixa de agulhas era encarnada.
Quantas silabas tem a palavra macacos?

Diz uma palavra que rime com papel

Quando queres fazer uma pergunta que sinal de pontuacéo usas?
Diz o anténimo de feliz.

Diz um sinénimo de grande.

Qual a estagdo do ano mais fria?

Qual a profissao que é responsavel pela nossa higiene oral?

. Indica dois meios de comunicacdo pessoal.
. Indica dois meios de comunicacao social.

. A linguagem gestual é uma forma de comunicar. Esta afirmagdo é verdadeira ou

falsa?

Diz trés nimeros pares.

Diz trés nimeros impares.

O dobro de uma quantidade corresponde a quantas vezes essa quantidade?

Qual o quintuplo de 2?

Qual o triplo de 10?

Qual o quadruplo de 5?

A biblioteca da escola da Marta tem 224 livros. No Natal a Camara Municipal
ofereceu mais 100 livros? Com quantos livros ficou a biblioteca?
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Anexo XLVII — Ficha de leitura sobre a obra O Elmer

=2

’@\\\ i INSTITUTO POLITECNICO DE BRAGANGA
\\\ -, Escola Superior de Educacao

Escola: Data: [/ [/

Nome:

Ficha de leitura

Observa a capa da obra “Elmer” e completa com as informacdes que sao pedidas.

1 —Titulo do livro

2 — Autor (a)

3 — Editora

4 — O que vejo na capa

5 — Através da ilustracdo da capa, penso que este livro fala de:

6 — Depois de ler, verifiquei que o livro falava de:
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Anexo XLVIII — Autorretratos de duas criancas
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Anexo XLIX — Ficha de compreensao de leitura da obra O Elmer

i b INSTITUTO POLITECNICO DE BRAGANCA
N Escola Superior de Educacao
2

Escola:

Nome: Data: / /

Ficha de compreenséo de leitura — O Elmer de David Mckee

1 — Numera as seguintes frases (de 1 a 9), tendo em conta a sequéncia dos acontecimentos da
historia que ouviste.

e Uma noite o Elmer ndo conseguia dormir porque estava farto de pensar que era um

elefante diferente. | 1

e De manh4, enquanto os outros elefantes estavam a dormir, o Elmer escapou-se dos

elefantes da mesma cor.

e Depois de muito andar, o EImer encontrou um grande arbusto coberto de frutos.

e Enquanto atravessava a floresta, 0 EImer encontrou outros animais que lhe diziam “Bom

dia, Elmer”.

¢ O Elmer deitou-se e rebolou no chdo até ficar parecido com os outros elefantes.

e “Levantou a tromba e berrou com quanta forga que tinha: BUUU!”

e O Elmer voltou para junto dos outros elefantes.

e Quando comecou a chover, os quadrados do Elmer voltaram a aparecer.

e Os elefantes decidiram festejar o dia do Elmer todos os anos. 9
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2 — Imagina que um dia encontravas o Elmer na rua. O que lhe dizias?

Escreve um pequeno texto onde respondas a questdo que te foi colocada.
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Anexo L — Ficha de “avaliacao das atividades”

[
7

\

ipb INSTITUTO POLITECNICO DE BRAGANCA

Escola Superior de Educacao

»

Escola:

Nome: Data: / /

Avaliacao das atividades

1 — D4 a tua opinido sobre as atividades que fizeste hoje.

Assinala com um X uma opcao.

Quanto a atividade de construciao do puzzle “Elmer”

Gostei mais de pintar a peca do puzzle.

Gostei mais de construir o puzzle.

Gostei mais de responder as questdes do puzzle.

Quanto as atividades relacionadas com o estudo da obra “Elmer”.

Gostei mais de ordenar os acontecimentos da historia.

Gostei mais de escrever o texto onde imaginava o encontro com o Elmer.

Gostei mais de realizar a atividade sobre os adjetivos e os verbos da historia.
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