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Resumo

O presente relatorio final de estagio assinala o término de uma etapa que foi
enriquecedora em experiéncias e aprendizagens que sdo importantes para a natureza
holistica do ser professor. No &mbito da Pratica de Ensino Supervisionada do Mestrado
em Ensino do 1.° e do 2.° Ciclos do Ensino Basico (CEB), em contacto direto com os
contextos, emergiu o problema para 0 nosso estudo quer no 1.° CEB quer no do 2.° CEB
nas disciplinas de Matematica, Ciéncias Naturais, Portugués e em Histdria e Geografia
de Portugal. Verificamos que, em todos estes contextos, os alunos manifestavam
diversas lacunas na producdo de textos escritos. Sendo particularmente visivel na area
disciplinar de Portugués, esta lacuna era igualmente percetivel nas outras disciplinas e
influenciava a aprendizagem dos alunos. Consideramos que a capacidade de produzir
textos constitui hoje uma exigéncia generalizada na vida em sociedade. Neste estudo
perspetivamos a escrita cCOmo um processo, € ndo apenas como um produto.
Trabalhando a dimenséo processual da escrita, desenvolvemos atividades promotoras de
aprendizagem ao nivel das trés fases da producdo de um texto: planificacdo,
textualizacdo e revisdo. Iremos enfatizar a planificacdo textual, por ser a base de todo o
processo redacional. Por consequéncia, na nossa pratica procuramos dar especial
atencdo ao desenvolvimento das competéncias de escrita dos alunos. A analise desta
pratica esta, portanto, relacionada com a problematica da pesquisa no ambito deste
relatdrio. O estudo realizado integra ainda o levantamento das conce¢des dos alunos e
dos professores acerca das préaticas escolares de escrita. Junto dos alunos, procuramos
compreender as suas perspetivas sobre as atividades de escrita desenvolvidas durante as
aulas (recolha de dados feita através de questionarios e notas de campo). No que se
refere as concecbes dos professores, procuramos compreender como interpretam a
importancia da fase de planificacdo textual no trabalho pedagdgico que desenvolvem
com os seus alunos (dados recolhidos por entrevista). Para conseguirmos obter uma
resposta ao estudo, através da investigacdo, procedemos a uma revisdo da literatura
respeitante ao tema: planificacdo textual. Posteriormente, definimos a metodologia de
estudo que se aproxima da investigacdo-agédo, assentando numa abordagem qualitativa.
Recorremos a técnicas e instrumentos de recolha de dados que se enquadram nesta
abordagem e que possibilitaram um trabalho de analise que nos permite concluir que a
planificacdo textual melhora as producdes escritas dos alunos e que estes revelam pouca
tendéncia para atividades de escrita. Apo6s a analise dos dados, é possivel concluirmos
que alunos e professores consideram importante a planificacdo de textos, reconhecendo,
contudo, que a sua pratica em sala de aula ocorre poucas vezes. Conjugando a préatica
com a investigacdo, procuramos salientar a importdncia de desenvolver
sistematicamente atividades de planificagdo textual.

Palavras-chave: didatica; escrita; planificagdo textual, experiéncias de ensino-
aprendizagem.
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Abstract

The present internship report marks the ending of a phase that was very rich in
experiences and learning outcomes that are important to the holistic nature of being a
teacher. Under the Supervised Teaching Practice subject of the Master’s degree in
Teaching 1% and 2" Cycles of Basic Education (CBE), in direct contact with the
mentioned cycles, a problem for our study emerged in the subjects of Mathematics,
Natural Sciences, Portuguese and History and Geography of Portugal, both in the 1 and
2" CBE. We found that in all these contexts, the students demonstrated many gaps in
the production of written texts. Particularly visible in the subject of Portuguese, this gap
was also noticeable in other subjects and influenced the students learning process. We
believe that nowadays, the ability to produce texts is a widespread demand for life in
society. In this study, we consider writing as a process and not just as a product.
Working with the processual dimension of writing, we developed activities that promote
learning on the three stages of the production of a text: planning, textualization and
proofreading. We will focus on the textual planning since it is recognized as being the
basis of all the redaction process. Consequently, in our practice, we aim to give special
attention to the development of the student’s writing skills. The analysis of this practice
is, therefore, related to the topic of our research in this report. The study that was carried
out includes the collection of data regarding the perspectives of students and teachers
about the writing practice in schools. With the students, we tried to understand their
perspective about the writing activities done in class (data collection done through
inquiries and field notes). Regarding the conceptions of the teachers, we tried to
understand how they interpret the importance of the textual planning stage in the
educational work they develop with their students (data collection through interviews).
To be able to get an answer to our study, through research, we carried out a review of
the literature related to our topic: textual planning. Afterwards, we defined the study
methodology that approaches the research-action, based upon a qualitative approach.
We used techniques and data collection instruments that fall under this approach, which
enabled an analysis that allows us to conclude that the textual planning improves
student written productions and that they show little inclination for writing activities.
After conducting the analysis of the data, it is possible to conclude that both students
and teachers consider the planification of texts important. They recognize, however, that
its application in the classroom is insufficient. Combining the practice with our
research, we try highlight the importance of systematically developing text planning
activities.

Keywords: didactics; writing; textual planification; experiences of teaching-learning.
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Introducéao

O presente relatorio final de estagio foi realizado no ambito da unidade curricular de
Prética de Ensino Supervisionada (PES), integrada no curso de Mestrado em Ensino do 1.°
e do 2.° Ciclo do Ensino Bésico, da Escola Superior de Educacdo de Braganca (ESEB),
tendo como objetivo basilar apresentar, descrever e refletir sobre as experiéncias
pedagdgicas desenvolvidas num processo de estagio nos dois ciclos de ensino referidos. A
PES foi realizada no ano letivo 2015/2016, em escolas publicas do distrito de Braganga.

A PES ¢é imprescindivel na formacdo de professores e deve ser encarada como um
momento de responsabilidade e compromisso, permitindo o desenvolvimento progressivo,
de um modo mais consciente e reflexivo. A realizacdo de um periodo de pratica pedagogica
supervisionada possibilita ainda uma importante aprendizagem na “tradugdo” didatica, em
contextos reais, daquilo que haviamos aprendido em teoria quer na Licenciatura em
Educacdo Basica quer no periodo curricular do Mestrado em Ensino do 1.° e do 2.° CEB,
proporcionando um crescimento pessoal e profissional. O estagio no 1.° CEB foi realizado
numa turma do 4.° ano de escolaridade e o do 2.° CEB, em duas turmas do 6.° ano de
escolaridade nas disciplinas de Portugués, Matematica e Ciéncias Naturais. Ja na disciplina
de Historia e Geografia de Portugal trabalhamos com uma turma do 5.° ano de escolaridade.

Tal como acima referido, o estagio potencia o carater reflexivo do estagiario, sendo
fundamental para o desenvolvimento de competéncias profissionais. Zeichner (1993)
considera que refletir “é ter a capacidade de utilizar o pensamento como atribuidor de
sentido” (p. 18). Procuramos refletir sobre a pratica, no sentido de um crescente
aperfeicoamento do nosso desempenho. Esta reflexdo levou-nos a escolha de um tema para
este relatorio que emergiu da préatica realizada nos contextos. Ao assumirmos uma atitude
reflexiva perante a realidade educativa, verificamos que um dos dominios mais importantes,
no que ao processo ensino-aprendizagem diz respeito, é a capacidade de escrita dos alunos.
Sendo inevitavelmente associado ao Portugués, o desenvolvimento de competéncias de
producdo de textos escritos tem um carater transversal. Segundo o Programa de portugués
do ensino basico (PPEB) (2009), “constituiu um saber fundador, que valida as
aprendizagens em todas as areas curriculares e contribui de um modo decisivo para o
sucesso escolar dos alunos” (p. 21). Segundo este documento orientador, a escrita deve ser
entendida como “o resultado, dotado de significado e conforme a gramatica da lingua, de
um processo de fixacdo linguistica”, sabendo-se que esse processo ‘“‘convoca o
conhecimento do sistema de representacdo gréafica adoptado, bem como processos
cognitivos e translinguisticos complexos (planeamento textualizacdo, revisao, correcgdo e
reformulacdo do texto)” (p. 16). Importa reconhecer que o ato de escrita tem profundas




relagdes com a forma como olhamos e concebemos o mundo, na medida em que a escrita
imp6e um esforco de atencdo (por norma) maior do que aquele que ocorre na producéo de
discursos orais. Reconhecemos que este tema seria demasiado extenso. Por esse motivo
centramo-nos numa das componentes da producdo textual, a planificacdo. A justificacdo
prende-se com o facto das producdes textuais dos alunos apresentarem vérias lacunas a
diversos niveis (lacunas sintaticas, ortograficas, etc.), o que nos levou a equacionar a
possibilidade de existir uma relacao entre a planificacdo textual e os textos produzidos. Isto
é, procuramos saber se o subprocesso da planificacdo influencia os resultados textuais, e
saber como é que os alunos (aqueles com quem efetivamente estivemos em sala de aula)
realizam atividades de escrita e que concecdes tém acerca dessas atividades. Assim, foi
nossa preocupacao fazer o levantamento das percecdes dos proprios alunos acerca das suas
praticas de escrita nas aulas e, junto dos professores, compreender como interpretam a
importancia da fase de planificagdo textual e como desenvolvem atividades de escrita com
0s seus alunos. Ao longo da nossa pratica, constatamos (pela observacéo realizada em sala
e pelo que fomos ouvindo em outros momentos mais ou menos informais) que 0s
professores cooperantes, no ensino da escrita, enfatizavam o produto em detrimento do
processo de escrita. Consideramos, com base na literatura de referéncia, que é necessario
termos em atencdo o ensino do processo, desenvolvendo estratégias adequadas de forma
continuada e frequente dentro da sala de aula.

O presente trabalho estd organizado em quatro sec¢des principais, seguidas das
consideracOes finais, das referéncias bibliogréaficas e por fim, dos anexos. Na primeira
seccdo, 0 enguadramento tedrico, é abordada a tematica principal — a escrita — e sdo
apresentados os pressupostos tedricos e legais nos quais nos sustentamos. Partimos de uma
componente global para uma especifica, ou seja, clarificamos o conceito de escrita e sO
depois sdo referidas as competéncias de escrita, a didatica da escrita e as componentes da
producdo textual, focalizando a nossa atencdo na planificacdo textual. O segundo capitulo
apresenta a metodologia utilizada ao longo da investigacdo sobre as praticas que
realizamos. S&@o ainda definidos a questdo-problema e os objetivos. Em face destes,
elegemos a estratégia de investigacdo mais adequada e as técnicas e 0s instrumentos
necessarios para recolher os dados. O terceiro capitulo integra aquilo que denominamos por
descricdo dos contextos e das experiéncias de ensino-aprendizagem desenvolvidas. Ao
longo desta descrigdo e analise sdo elucidados os resultados obtidos para darmos resposta a
questdo-problema. No quarto capitulo sdo apresentados os resultados e principais
conclusdes do estudo. Este trabalho finaliza com as consideracgdes finais onde refletimos
sobre a pratica desenvolvida, enunciando as limitagdes do estudo e da PES e enfatizamos a
relevancia deste processo na construgdo de um saber profissionalizante.
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1. Enquadramento teorico

Neste capitulo, faremos o enquadramento teorico respeitante ao tema deste relatorio: a
escrita, dando especial atencdo ao desenvolvimento de competéncias necessarias a
planificacdo textual. A escrita € uma pratica fundamental quer no quotidiano escolar quer
no meio social. Como referido anteriormente, constitui-se ainda como uma exigéncia
generalizada da vida em sociedade. Notamos que 0 processo de escrita é, por vezes,
menosprezado em detrimento do seu produto. Por esse motivo centramo-nos numa das
componentes da producéo textual, a planificagdo. A revisdo da literatura, na qual o nosso
tema se enquadra, é apresentada segundo um conjunto de autores que asseguram a nossa
fundamentacdo. O presente capitulo tem como objetivo esclarecer o conceito de escrita,
clarificar as competéncias da escrita, refletir sobre a didatica da escrita e analisar e
compreender atividades pedagogicas centradas no desenvolvimento do processo redacional
e suas etapas, dando énfase a planificacdo textual de textos narrativos. Assim sendo, é
também um dos nossos objetivos para este capitulo demonstrar que a planificacdo textual
pode e deve inserir-se como pratica frequente e continuada nas aulas.

1.1. A escrita

Comecemos por recuperar a definicdo avancada no Programa de portugués do ensino
basico. Ai se entende por escrita, tal como referido anteriormente,

o resultado, dotado de significado e conforme a gramética da lingua, de um processo
de fixagdo linguistica que convoca o conhecimento do sistema de representacdo
grafica adoptado, bem como processos cognitivos e translinguisticos complexos
(planeamento textualizacdo, revisdo, correccao e reformulacdo do texto (PPEB, 2009,
p. 16).

E através da escrita, que o individuo é capaz de comunicar pensamentos ou
sentimentos com o auxilio de signos visiveis, compreendidos pelos outros. A linguagem
escrita é densa de simbolos e de poder. Entdo, a escrita € uma espécie de exteriorizacao
grafica do nosso pensamento. Neste sentido e, segundo Rei (1994) consiste “em dar ao
pensamento a sua expressdo verbal propria e completa” (p. 13). Amor (2003) refere que

sendo a escrita, na histéria do Homem, a sua forma de transmissdo de conhecimento
organizado, a sua “memoria”, ela tende também a uma maior especializa¢do e
complexidade. Como tal, nas sociedades letradas, é a forma socialmente valorizada,
pelas suas potencialidades, e a que se impde como referéncia normativa (p. 110).

A escrita constitui atualmente uma forma prestigiada de comunicar. Contudo, o ato de
escrever nao se circunscreve apenas a producdo de alguém que sabe utilizar esse




instrumento para comunicar, para transmitir o pensamento (Rebelo, 1990). Esse ato é,
também, um meio que potencia o registo de informacdes, ajuda a difundir ideias e contribui
fortemente para as relagbes sociais. Sendo a escrita uma exigéncia da sociedade, esta
acompanha a evolugdo do homem especialmente a nivel cognitivo, e esta vigente em todos
0s contextos do quotidiano, pelo que “todo o processo de escrita pode ser encarado como
uma transacdo social” (Balbeira, 2013, p. 9). O papel da escrita esta propenso para um fim e
depende essencialmente desse fim. Barbeiro (1999) refere que “a expressao escrita constitui
uma necessidade em muitas circunstancias da vida quotidiana, um instrumento de
participacdo activa do sujeito na sociedade” (p. 11). Todavia, a fungdo da escrita néo se
confina unicamente a sua dimensdo social e literal.

A escrita ndo € uma capacidade inata, mas sim uma competéncia que necessita de um
trabalho disciplinado e constante. Corroboramos a ideia de Pereira e Cardoso (2013) que
reconhecem que a escrita, devido a “sua elevada complexidade se constitui como uma das
atividades humanas cognitivamente mais exigentes” (p. 10). Da mesma forma, Rei (1994)
refere que “o ato de escrever é um ato custoso, consumidor de energia fisica e psicologica”,
mas simultaneamente “compensadora e prazerosa” (p. 26), “sendo 0 texto escrito um
prolongamento de nos préprios e 0 ato de escrever um momento de confronto connosco
mesmos” (Figueiredo, 2013, p. 25). Escrever permite comunicarmos com 0s outros, dando-
nos a conhecer, ja que propicia o registo das verbalizacdes orais, pensamentos, emog¢des. A
pratica da escrita é vigorante na sociedade, particularmente no contexto escolar.

1.2. Competéncias da escrita

No sentido lato da palavra, entende-se por competéncias “o conjunto dos
conhecimentos e das capacidades que permitam a realizacdo de accdes, bem como a
compreensdo dos comportamentos de outrem” (PPEB, 2009, p. 15). Neste caso concreto, as
competéncias da escrita sdo aquelas que permitem a um individuo agir, utilizando
instrumentos graficos, para se relacionar com os outros, implicando a competéncia
comunicativa por linguagem escrita, em praticas de rececdo ou de producéo.

A escrita desempenha um papel deveras importante na sociedade, devido as suas
multiplas fun¢des. Sendo a escola, para além do contexto mais especializado para o seu
ensino, também o contexto mais privilegiado para a progressiva aprendizagem da escrita, 0
trabalho desenvolvido neste contexto deve tornar os alunos capazes de produzir
documentos/textos, que lhes permitam 0 acesso a essas fungdes. Para a producdo de um
documento escrito, o trabalho da escola, nomeadamente dos professores, deve incidir sobre
as competéncias necessarias para essa mesma producdo. Para Barbeiro e Pereira (2007, p.
7), a aprendizagem e o dominio da escrita envolve o desenvolvimento de vérias
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competéncias tais como: competéncia compositiva, ou seja, a competéncia relativa a forma
de combinar expressfes linguisticas para formar um texto; competéncia ortogréfica, ou
seja, a competéncia relativa as normas que estabelecem a representacdo escrita das palavras
da lingua e a competéncia grafica, ou seja, a competéncia relativa a capacidade de inscrever
num suporte material os sinais em que assenta a representacdo escrita. Segundo estes
autores, sdo estas as principais competéncias da escrita. Em face destas, enunciaremos mais
especificamente a finalidade de cada uma.

A escrita exige a capacidade de selecionar e combinar expressdes linguisticas. Ela
permite exprimir graficamente o que sentimos, 0 que queremos comunicar a alguém, ou o
narrar de um acontecimento relevante. A necessidade de escrever é substancial para a
aquisicdo de competéncias promotoras que permitam o desenvolvimento da escrita por
parte do escrevente. E fundamental que o aprendente perceba a intencdo de escrever. A
automacdo das competéncias deveria ser alcancada tdo cedo quanto possivel para que o
aluno se dedique a competéncia compositiva. De acordo com Barbeiro e Pereira (2007) “a
competéncia compositiva aborda o processo subjacente a pratica da produgao textual” (p.
7). Esta competéncia nunca serd completamente automatizada, “pois cada texto coloca
desafios novos e apresenta possibilidades alternativas quanto a sua construgdo” (Barbeiro &
Pereira, 2007, p. 17). Estes autores ainda referem que a competéncia compositiva é
mobilizada em diferentes niveis, sendo eles, o nivel global “o nivel correspondente a
organizacdo das grandes unidades do texto (macro-estrutura)”, e o nivel especifico, “o nivel
correspondente a combinacdo de expressdes linguisticas (micro-estrutura)” (p. 18). Como
referem Cassany, Luna e Sanz (1998),

escrever € um ato que radica numa estruturacdo de cariz cognitivo: o escrevente
possui a capacidade de partir de unidades linguisticas mais pequenas (alfabeto,
palavras) e superficiais (ortografia, pontuacdo), bem como reconhecer unidades

superiores de texto (paragrafos, tipos de texto) e as suas propriedades mais profundas
(coeréncia, coesdo) (p. 76).

Durante o processo de escrita, 0 escrevente tem sempre ao seu alcance, a tomada de
decisbes nesses dois niveis, que vai desde a decisdo do que quer escrever até a forma como
vai organizar essa informacgdo no seu texto.

A competéncia compositiva afigura-se como um campo aberto para a tomada de
decisbes durante o0 processo de escrita, contrariamente ao que acontece com as
competéncias gréfica e ortografica. Na competéncia compositiva 0s objetivos a alcancar,
segundo Barbeiro e Pereira (2007), consistem em “desenvolver a capacidade de gerar
diferentes possibilidades para a construcdo do texto e aprofundar a capacidade de tomar

decisdes que as mostrem adequadas as fungdes que o texto vira a desempenhar” (p. 18). Os
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alunos deverdo ser, desde cedo, confrontados com estes objetivos e possibilidades na
producdo do texto. Segundo 0s mesmos autores,
0 processo de escrita de um texto constitui um processo complexo: mobiliza uma
variedade de componentes para formular as express@es linguisticas que figurardo no

texto e é condicionado por uma variedade de fatores cognitivos, emocionais e sociais,
quando levado a pratica (p. 19).

Relativamente, a competéncia ortografica, € uma competéncia que, tanto a nivel
escolar como social, tem uma grande carga valorativa, na medida em que é sinbnimo de
grau de instrugdo e aprendizagem escolar, ja que vivemos numa sociedade inundada de
informacdo escrita. A performance ortografica dos alunos é uma inquietacdo permanente
entre os professores e continua a ser um critério de avaliacdo dos alunos. E fundamental o
desenvolvimento de estratégias que contribuam para a aquisicdo da competéncia
ortogréafica. Barbeiro e Pereira (2007) referem que

a questdo ortografica se coloca todos os dias durante a fase inicial da aprendizagem
da escrita e em vez de ficar rapidamente resolvida, para muitos deles [alunos] essa

questdo continua a colocar-se ao longo de todo o percurso escolar e acompanha
alguns adultos, como profissionais, quando tém de recorrer a escrita (p. 7).

Inimeros autores salientam a relevancia que o estudo dos erros deve suscitar no
professor. Deveriam ser encarados como instrumento de trabalho, para o professor nortear a
sua atuacdo junto de cada aluno. As investigacOes realizadas acerca desta competéncia
consideram o erro parte integrante da aprendizagem e como um fenémeno de integracéo de
novos conhecimentos. De acordo com Azevedo (2000), “partindo da analise dos erros dos
alunos, o professor os pode encarar de dois modos: ou os considera parte inevitavel do
processo de aprendizagem da escrita, ou como algo indesejavel, como subproduto
reprovavel do processo de ensino aprendizagem” (p. 65).

Ainda na opinido de Azevedo (2000), € fundamental ter consciéncia das dificuldades que a
aprendizagem da escrita representa para que se possam compreender 0s erros dos alunos e
se tentem encontrar as estratégias de ensino mais adequadas.

No que concerne, a competéncia grafica, esta estd indissociavelmente ligada “ao ensino
explicito e sistematico da dimensdo caligrafica”, porém “este deve ser entendido como um
processo” (Baptista et al., 2011, p. 37). Assim sendo, a caligrafia ndo abrange
exclusivamente o desenho da letra, mas também compreende as normas bésicas acerca do
arranjo gréafico da pagina a que os textos devem ser subordinados (convencdes tipogréficas)
e gue estas devem ser ensinadas, normalmente, a0 mesmo tempo que se inicia o0 ensino da
escrita. Nesta fase de aprendizagem, os alunos devem entender que a forma tambem é

conteudo, ou seja, a forma com dispomos a “representacdo grafica” no suporte material (ex.
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pagina) também contribui para a clareza na sua leitura, ja que, apesar de aparentemente ser
um ato solitario, toda a escrita tem como fim ultimo ser lida. O sistema grafico deve, por
isso, ser eficaz, claro, simples e previsivel. Segundo 0os mesmos autores, quem pratica a
escrita (0 escrevente) tem de dominar dois tipos de caracteristicas gréaficas do sistema,
sendo elas, as intrinsecas e as extrinsecas. Ambas sdo uma mais-valia importante para
a transmissdo de contetidos e substituem algumas das marcas da oralidade. Para que
mantenham a sua significancia, a sua utilizacdo deve ser gerida com parcimdnia.
Demasiada informacéo visual € ruido e perturba a leitura, impedindo a hierarquizacéo
e a ordenagdo dos conteudos. A auséncia de assinalamentos graficos transforma o

texto escrito numa mancha ilegivel que desmotiva a crianca, dado que afasta o texto
que esta produz dos textos impressos a que tem acesso (Baptista et al., 2011, p. 42).

E forgoso o ensino destas competéncias cujo desenvolvimento é necessario no &mbito
da aprendizagem da escrita. Essa mesma aprendizagem implica consciencializar os alunos
de que as suas producdes escritas obedecem a determinadas caracteristicas relacionadas
com a competéncia grafica e ortografica para que possam cumprir a sua funcdo no processo

comunicativo.

1.3. O processo redacional e as suas etapas

No nosso trabalho, ao valorizarmos a escrita como um processo, ao inves da
valorizacdo do produto, refletiremos acerca do processo redacional e sobre os subprocessos
do processo de escrita. Durante o processo redacional, na perspetiva de Hayes e Flower
(1981), o percurso desenvolve-se ao longo das seguintes fases: planificacdo, textualizagéo e
revisdo. O modelo proposto por Hayes e Flower (1981), conforme se apresenta no anexo I,
continua a ser um marco de referéncia na area. Este modelo descreve em pormenor 0s
processos mentais no ato da escrita e apresenta o processo de escrita através de trés
componentes: o contexto de produc¢do, a memdria a longo prazo e o processo de escrita.

O contexto de producdo reflete o ambiente no qual o escrevente esta inserido,
referindo-se a elementos externos ao proprio e que, de algum modo, o condicionam no seu
desempenho. A memoria a longo prazo consiste nos conhecimentos mobilizados e
utilizados pelo escrevente no ato da producgéo textual, isto é, na abordagem que ele faz ao
assunto do texto, bem como a sua representacdo do destinatario e do tipo de texto a
escrever. O processo de escrita, propriamente dito, envolve trés fungdes interativas: a
planificacéo, a textualizacdo e a revisao.

Anos mais tarde, em 1994, os proprios autores (Hayes & Flower) sentiram necessidade
de reformular o modelo, que se apresenta no anexo I, gerando alguma controvérsia. Neste
modelo revisto, a memoria sofreu grandes alteragdes, sendo bem visivel a sua importancia
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nos trés processos de escrita e ndo s6 na planificacdo. Assim, a atividade de escrita
comporta o contexto de producdo, relacionado com os fatores exteriores ao escrevente, tais
como a componente social e a componente fisica que podem influenciar na atividade de
escrita, e a componente individuo, que agrega a motivacao e afetividade para a realizacéo
da tarefa, os seus “processos cognitivos” e a “memoria a longo prazo”. O bom
desenvolvimento do dominio da escrita dos alunos deve integrar as trés componentes do
processo redacional: planificacdo, textualizacdo e revisdo. Na Otica de Barbeiro e Pereira
(2007), estas componentes podem surgir em diferentes momentos do processo, ou seja, “ao
longo do processo quem escreve procura planificar o que ainda falta escrever”, por sua vez
“a revisdo pode ser realizada ao longo do processo” (p. 19). Por conseguinte, a producéo de
um texto é passivel de ser comparada a construcdo de uma casa, tal como Balbeira (2013)
refere:

edificar uma casa ndo é possivel sem que haja um trabalho prévio de planificacdo que

guiara as etapas de construgdo desde a primeira pedra até a ultima. A possibilidade

existe, mas essa casa nao terd 0 mesmo grau de qualidade que uma casa construida de
acordo com um plano pré-estabelecido (p. 38).

A edificacdo de uma casa tal como a constru¢cdo de um texto implica a realizacéo
prévia de um plano. A producdo textual € necessariamente processual, pelo que necessita de
pesquisa de ideias, sua organizacdo, escrita do texto e revisdo. E particularmente
interessante referir que na andlise das experiéncias de ensino-aprendizagem (EEA) na
disciplina de Portugués, em contexto do 2.° CEB vai surgir uma nota de campo em que esta
metéfora (escrever = construir uma casa) € utilizada pelos alunos, ainda que de um modo
um pouco diferente.

Planificacéo

De acordo com Pereira (2000), a planificagdo “¢é uma representacdo interna dos
conhecimentos que tém de ser mobilizados para a escrita” (p. 57). Na mesma linha de
pensamento, Guerra (2007) considera que a planificacdo textual consiste no momento em
que “o escrevente toma consciéncia e reflecte acerca dos conhecimentos que possui, do
destinatario, da situacdo de comunicacédo, do contetdo, do tipo e do proposito do texto” (p.
76).

A etapa de planificacdo apresenta dois momentos. Segundo Amor (2003), um deles
ocorre a nivel macro, onde é efetuado um esquema de producao, e o outro a nivel micro, na
definicdo da configuragdo da producdo final. Por outro lado, no processo de escrita, o plano
textual apresenta dois tipos, de acordo com a ideia de Carvalho (1999a), um geral, que




acontece imediatamente antes do inicio da textualizacéo, e outro mais estrito, que ocorre ao
longo desta.

A consecucdo da planificacdo textual, conforme Carvalho (1999b) e Pardal (2009),
apresenta grande complexidade. As criancas e adolescentes revelam dificuldades na sua
elaboracdo, uma vez que estas se encontram ainda num nivel que ndo se coaduna com o
elevado nivel de abstracdo mental associado a planificacgéo.

Além do mais, Barbeiro e Pereira (2007) afirmam que “a capacidade de planificacéo
constitui um dos aspectos que diferencia o dominio da escrita por parte dos alunos, ao
longo do percurso escolar” (p. 20). Por consequéncia, é imperioso comecar, desde cedo, 0
estudo continuado e frequente da fase de planificacdo textual. Segundo estes autores,
planificar demonstra a conce¢do do escrevente quanto ao processo de escrita.

Neste sentido, é fulcral que os professores despendam do tempo necessario para definir
e aplicar estratégias que ensinem os alunos a planificar e a ultrapassar as suas dificuldades
nesta area (Barbeiro & Pereira, 2007; Lopes, 2012). No ponto 1.4.1. iremos retratar o
trabalho didatico relativo a planificacdo textual ja que é o foco deste trabalho.

Textualizagdo

A textualizacio ¢é a fase posterior & planificacdo. E nesta fase que se “concretizam as
ideias e conteudos constantes da planificacdo, desenvolvendo-as de forma sucessiva e
estruturada, tendo sempre em atencdo a sua finalidade e linearidade” (Teixeira, Novo &
Neves, 2011, p. 44). Neste sentido, Pereira (2000) refere que a textualizacdo corresponde a
“etapa da “redac¢do”, a0 momento em que O escrevente comeca a redigir 0 seu primeiro
rascunho. E 0 momento em que as frases nascem das ideias previamente tratadas” (p. 57).

Carvalho (1999a), reportando-se a perspetiva de Hayes e Flower (1981) acerca da
textualizagéo, refere que esta resulta da “transformacdo de ideias em linguagem visivel” (p.
64). De acordo com Barbeiro e Pereira (2007), os escreventes devem procurar dar resposta
as exigéncias, no momento em que estdo a escrever o texto (textualizacdo). Estes autores
apresentam trés dessas exigéncias: explicitacdo de conteddo; formulacdo linguistica e
articulacdo linguistica. Todas estas exigéncias tém repercussdo a nivel da coeréncia e da
coesdo textual, linguistica e l6gica. Na verdade, esta é uma das dificuldades sentidas pelos
escreventes na fase da textualizacdo ja que é nesta fase que tém ““de colocar de forma linear
um conjunto de informacdes que no plano mental se estruturam de outra forma. 1sso exige o
recurso a determinados mecanismos linguisticos que asseguram a coesdo do texto”
(Carvalho, 1999b, p. 76).

Nesta fase, o aparecimento das expressdes linguisticas organizadas em frases e
paragrafos, exige o recurso a determinados mecanismos linguisticos como podemos
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constatar pela afirmacdo anterior. Na préatica escolar, segundo estudos de varios autores, a
fase da textualizacdo € aquela a qual se da mais atencdo e, consequentemente, maior
importancia, em comparacdo com as outras duas fases. Na maioria dos casos, e
particularmente em contexto escolar, a fase da planificagdo ndo é trabalhada, € como se ndo
existisse, concebendo a textualizagdo como o Unico subprocesso do processo de escrita.

Reviséo
A componente de revisdo inclui a avaliacdo do que se escreveu, ou seja, permite que o
escrevente identifique quais as lacunas/erros presentes no seu texto, quer a nivel linguistico,
gramatical ou até no que a propria estrutura do texto diz respeito.

Como refere Pereira (2000),

as operacOes de revisdo integram a avaliacdo e a eventual correcdo do texto. A
avaliacdo é feita em funcdo do que se planificou, continuar o processo de escrita de
uma determinada unidade ou considera-la acabada. Na sequéncia desta avaliacao,
tomam-se decisfes relativamente a eventuais alteragcbes a fazer: substituem-se,
inserem-se, reorganizam-se ou excluem-se elementos (p. 57).

A fase de revisao reveste-se de um processo de muita exigéncia, uma vez que “pode ter
lugar ao longo de todo o processo, em articulagdo com a propria textualizagdo” (Pereira &
Gracga, 2009, p. 200). Além disso, a revisdo torna-se imprescindivel nas varias componentes
da producéo textual. Melhor dizendo, a revisdo surge associada a planificacdo inicial, em
que o escrevente se confronta com a revisdo dos objetivos que enumerou, da sua
organizacdo, as ideias que mencionou, para que a organizacao escrita do seu texto esteja
bem estruturada. Naturalmente, a revisdo ndo se encontra necessariamente limitada ao
plano inicial “devido ao carater transformador do proprio processo” (Barbeiro & Pereira,
2007, p. 21). A propria fase de revisdo do texto reclama uma nova reviséo, cujo objetivo é a
certificacdo de que a producdo textual se encontra bem estrutura e organizada, com base na
reescrita do texto, de modo a que as incoeréncias e 0s erros possam ser corrigidos, visando
a melhoria e o aperfeicoamento dos textos.

Importa, por conseguinte, consciencializar o aluno para a pertinéncia da revisao
durante o processo de escrita e ndo apenas no final da textualizacdo (Teixeira, Novo &
Neves, 2011). Privilegiando e interpretando o ensino da escrita como um processo e nédo
somente como um mero produto, ha que ter em consideracdo todos 0s seus subprocessos.
Rodrigues (2012) considera os subprocessos da escrita interativos, isto ¢, “pretende reforcar
a ideia de que o processo de escrita ndo possui um formato sequencial, linear, mas sim néo-
linear, em que cada subprocesso se pode incorporar dentro de qualquer outro, ndo existindo
uma linearizagéo rigorosa” (p. 12).

10



Em sintese, a planificagdo textual consiste na mobiliza¢do dos conhecimentos do texto
que se pretende escrever, a textualizacdo em redigir o proprio texto e a revisdo em
aperfeicoa-lo e melhoréa-lo, sendo que estes processos ocorrem de forma dindmica e
interativa.

1.4. Didatica da escrita

Quando falamos de didatica da escrita, falamos nos modos como esta competéncia se
cumpre no processo de ensino-aprendizagem. Melhor dizendo, para se cumprir
efetivamente, a escola, o professor de Portugués e o aluno séo intervenientes necessarios.
Compartilhamos a opinido de Azevedo (2000) quando refere que a “escola [tem] um papel
fundamental no ensino da expressao escrita, dado que a importancia desta foi e continua a
ser enorme na sociedade dos nossos dias, apesar da concorréncia do mundo audiovisual” (p.
13). A aprendizagem da escrita representa uma das finalidades mais essenciais da escola,
em que o professor deve assumir um papel de relevancia no dominio desta competéncia
para que possa criar as condi¢cdes necessarias a efetivacdo desse conhecimento por parte dos
alunos. Dada esta indiscutivel relevancia, apoiamo-nos na interrogacao efetuada por Pereira
e Graga (2009) “como ¢ que deve ser desenvolvido 0 ensino da escrita, para uma
aprendizagem mais efetiva da mesma, por parte dos alunos?” (p. 197). E aqui que se
encontra o cerne da questdo do ensino da escrita.

O ensino da producdo escrita ¢ “reconhecidamente um processo lento e longo. A
complexidade da escrita e a multiplicidade dos seus usos e finalidades tornam imperioso
que se constitua objecto de ensino desde o inicio da escolaridade” (Barbeiro & Pereira,
2007, p.8). Este reconhecimento ndo pode ser, de maneira alguma, uma objecdo para o
professor nem para o aluno, mas, pelo contrario, uma motivacao no sentido de desenvolver
e aprimorar esta competéncia auxiliando-se num significativo conjunto de ferramentas
didaticas que contribuam para o processo de ensino e para 0 processo de aprendizagem,
apesar da sua complexidade. Existe investigacdo cientifica na area da didatica da escrita
que tem vindo a validar, com resultados deveras satisfatérios o recurso a estas ferramentas
didaticas. (Pereira, & Graca, 2009; Pereira, & Cardoso, 2013).

Pereira (2000), na sua obra Escrever em Portugués: Didaticas e praticas, retrata o
conceito “didatica da escrita” e aborda a interacdo entre os “discursos” dos professores e os
“discursos” da teoria sobre o0 ensino. Pereira salienta a importancia de uma certa *“ urgéncia
na actualizacdo da experiéncia e no modo de ensinar dos professores de Portugués,
desenvolvendo diferentes dispositivos de informagdo como o fomento da escrita e a sua
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reflex&o e o enriquecimento dos conhecimentos dos professores nesta mesma area” (p. 16).
Reis (2011) define o professor de Portugués como sendo alguém que,

em primeiro lugar, dettm um conhecimento especializado da lingua portuguesa,
articulado com um conhecimento também muito informado da literatura portuguesa
(...) e da cultura portuguesa. (...). Em segundo lugar, o professor de Portugués é
alguém que recebeu uma formacdo para o ensino do Portugués, colhida de
ensinamentos de uma didatica especifica, encarada ndo como fim em si, mas antes
como método de apoio & formacgdo de sujeitos que (...) devem escrever bem, falar
bem e ler bem e com gosto (p. 14).

Contudo, apesar do reconhecimento, digamos, “oficial” do ensino da expressao escrita,
esta aparece como uma pratica pouco frequente nas salas de aula. Segundo a Otica de
Pereira (2002), tal facto prende-se com a dificuldade de se encontrar tempo para a trabalhar,
ja que escrever é um processo moroso e leva bastante tempo para corrigir. Por outro lado, o
cumprimento dos contelldos programaticos torna-se uma ansia para os professores e, no
discurso e na pratica de muitos docentes, a necessidade de cumprir todos os tdpicos
programaticos (nomeadamente os que se referem a gramatica) é o mais importante. Pereira
(2002) ainda menciona outro fator que se relaciona com a incapacidade de muitos
professores ndo dominarem suficientemente as técnicas de escrita, preferindo, assim, nao se
comprometer em atividades de producao textual, para ndo colocarem a descoberto algumas
das suas fragilidades.

Portanto, de acordo com Serafini (1996), “um bom professor deve ensinar aos
estudantes técnicas de composig¢do concretas” (p. 18). Assim, torna-se pertinente fazer da
expressao escrita uma pratica efetiva em contexto escolar, dado que ndo € uma competéncia
que se adquire naturalmente, “exigindo, por isso, ensino explicito e sistematizado e uma
pratica frequente e supervisionada” (Sim-Sim, Duarte, & Ferraz, 1997, p. 29).

Né&o obstante, e segundo varios trabalhos desenvolvidos nesta area, na atual realidade
educativa, 0 ensino da escrita € muito diminuto em compara¢cdo como o grau de
importancia que a escola lhe consagra. Apesar da escrita ser uma das atividades mais
frequentes durante toda a escolaridade, ela raramente é ensinada explicitamente
(nomeadamente no que se refere & competéncia compositiva). Recorde-se que “a avaliagdo
dos alunos passa essencialmente pela escrita” (Contente, 1995, p. 27) o que reforca a nossa
preocupacao com praticas em sala de aula que promovessem o efetivo desenvolvimento das
competéncias de escrita. Acresce que se deve privilegiar a avaliagdo formativa da escrita, 0s
momentos de escrita devem ser entendidos como tempos de aprendizagem e ndo funcionar
s6 como momentos de avaliagdo sumativa.
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De acordo com o PPEB (2009), um dos principais propositos para desenvolver as
competéncias de escrita € que esta “conduz a uma apropriacdo mais sistematizada do
conhecimento e desencadeia habitos de planificacdo do discurso que permitem exercer um
controlo mais rigoroso e consciente da actividade linguistica e comunicativa” (p. 148).

Os principios orientadores para a aprendizagem da escrita devem enquadrar o contacto
com a diversidade de géneros textuais relevantes, para que os alunos possam apreender a
sua especificidade e valorizar o ensino do processo, como ja referimos em pontos
anteriores, e 0 ensino precoce, ou seja, que a escrita se constitua como objeto de ensino
logo no inicio da escolaridade (Barbeiro & Pereira, 2007, p. 8).

E o professor que deve proporcionar estas dimensdes da aprendizagem da escrita, para
que os alunos ndo considerem que estas sdo atividades descontextualizadas e que nada
contribuem para as suas aprendizagens. Neste processo, 0 professor deve proporcionar um
acompanhamento que leve os alunos a consciencializarem-se dos mecanismos que revestem
a pratica da escrita. O professor deve assumir o papel de mediador, que contribui
efetivamente no processo de ensino-aprendizagem. Isto &, ele deve ser um “fornecedor de
apoios, durante o percurso em que consiste a producgéo de cada texto ou no percurso global
de desenvolvimento das capacidades de expressao escrita” (Barbeiro, 1999, p. 15).

Assumindo que o trabalho pedagogico-didatico, dentro da sala de aula, tenha como
principal foco a aprendizagem da escrita, o professor promovera um uso real e efetivo da
lingua e promovera a progressiva apropriacdo de mecanismos comunicacionais. Na Otica de
Carvalho (1999a), “a abordagem da escrita ¢ entendida como um processo dindmico com
reflexos ndo s6 na evolucdo da capacidade de escrever, mas também, através de uma maior
capacidade de resolver problemas, no desenvolvimento integral dos sujeitos” (p. 29). Nesse
sentido, a escrita funciona como um dinamizador de processos de interagdo social,
contribuindo assim para o desenvolvimento holistico do aluno, sobretudo na sua dimensao
enquanto cidaddo pertencente a uma sociedade. A concecdo atual da educacdo espera da
escola a garantia de que os alunos aprendam as técnicas e estratégias basicas da escrita
(Sim-Sim, Duarte & Ferraz, 1997). A escola é, essencialmente, o local onde a escrita nasce
e se desenvolve, mas, ao mesmo tempo, pode vir a ser o local onde esta pode sucumbir.

1.4.1. O trabalho didatico relativo a planificacdo

Retratar especificamente a planificacdo textual traduz-se em reconhecer a importancia
da préatica deste subprocesso para o desenvolvimento e aperfeicoamento da capacidade
escrita do aluno. Com efeito, a pratica no ensino do processo da escrita implica a
elaboracdo de um plano antes de qualquer producdo escrita. Entdo a aplicacdo frequente e
continuada de atividades assentes na organizacgéo e estruturacdo da escrita € imprescindivel
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para o desenvolvimento holistico do aluno. Os alunos normalmente tém mais facilidade e
desenvoltura na comunicacao/expressao oral do que propriamente na expressao escrita, pois
apresentam varias dificuldades na passagem do que conseguem comunicar oralmente para
uma producéo que se realiza por escrito. Os professores, com frequéncia se lastimam pelo
facto de os textos produzidos pelos seus alunos apresentarem pouca coeréncia e coesao
textual, estarem absortos de reflexdes desajustadas, evidenciando uma completa auséncia
de planificacdo adequada. Por isso torna-se urgente intervir educativamente para o dominio
desta competéncia (a planificacdo textual). Esta intervencdo sé pode efetivamente ser
implementada gracas a, um trabalho prolongado e exigente. A construcdo de um texto
pressupde algo mais que a mera escrita formal. Sendo um trabalho complexo e exigente, é
necessario trabalhar mais aprofundadamente 0s subprocessos da escrita no processo
redacional. A planificacdo constitui-se como sendo a “base” de todo o processo. E nesta
etapa que os alunos devem examinar cuidadosamente todas as opg¢des tomadas e de que
forma essas mesmas opcBes contribuiram (ou poderdo contribuir) para o produto final.

A préatica de planificacdo textual tem como principal intencionalidade facilitar a
producdo de um texto, tornando-o mais claro no momento de redagdo. De acordo com
Nascimento e Pinto (2001) planificar é, sobretudo, fazer um projeto, arquitetar um produto
final. E, nas suas palavras “fazer que os diversos elementos se interliguem e convirjam no
texto, de modo a que este alcance a finalidade/objectivo que moveu o seu autor. Tal implica
ordenar, hierarquizar as ideias de acordo com a estratégia julgada adequada a circunstancia”
(p. 116).

Rei (1994) refere que “planificamos para ndo esquecermos nada de essencial, para ndo
nos repetirmos e, sobretudo, para ordenarmos o nosso escrito de modo coerente com a
conclusdo a que conduz” (p. 41). De acordo com esta ideia, a planificacdo permite o
entendimento do texto no &mbito da sua funcionalidade e num contexto real de situacéo.

Segundo a Otica de Barbeiro (1999), a planificacdo apresenta-se como uma
componente do processo de escrita, que permite através da selecdo, organizacdo e
ordenacdo a mobilizacdo de conhecimentos que estdo subjacentes a qualquer producéo
textual, o0 mesmo autor ainda frisa que “estes conhecimentos ndo incidem apenas sobre o
topico, mas referem-se aos proprios procedimentos a adotar para a construgdo do texto” (p.
60).

Ferreira (2005) refere que “a planificacdo é responsavel pela geracdo, organizacdo de
contetido, facto que se consegue através do recurso a memoria” (p. 27). Esta afirmacéao
assenta numa perspetiva de indole mais préatica, na medida em que, de forma subentendida,
remete para a ideia de que a planificagdo sera tanto ou mais precisa e coesa se a informacéo
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(guardada na memdria) estiver organizada e as estruturas textuais a serem produzidas
estiverem consolidadas.

Relativamente ao desenvolvimento e exploracdo de atividades de planificacdo em
contexto escolar, Serafini (1996) refere que esta fase da escrita € normalmente
desconhecida e pouco utilizada pelos alunos. Acrescenta, alids, que “as vezes comegam a
escrever logo que lhes é dado o tema a desenvolver, ou esperam passivamente a inspiracao,
mordendo a esferografica e olhando para o ar” (p. 20). Poderiamos questionar sobre qual
serd a finalidade de se construir uma planificacio. E entdo que a mesma autora declara que
“planificar serve para poupar tempo e para distribuir o tempo de que se dispde” (Serafini,
1996, p. 20). Quer isto dizer que, ao contrario do que se ouve com alguma frequéncia,
planificar rentabiliza o tempo, pois o tempo dedicado a esta tarefa inicial, a da elaboracéo
da planificacdo, é depois recuperado e rentabilizado nas fases posteriores.

Em conformidade com Pereira (2000), a planificagao “divide-se em trés subprocessos:
a concepcao de ideias, a organizacdo das ideias e a definicdo dos objectivos da escrita.” (p.
57). A concecdo de ideias relaciona-se com a reflexdo que deve ser gerada acerca do tema a
ser desenvolvido e das ideias mais importantes, com base nos conhecimentos aprofundados
sobre o0 assunto. Esses conhecimentos podem e devem ser alargados por meio de, pesquisa
de informacdo sobre 0 mesmo. Essa mesma pesquisa pode ser efetuada, quer internamente,
quer externamente. O recurso a fonte interna, corresponde a memoria a longo prazo do
escrevente e “ mobiliza os conhecimentos armazenados na memoria e o0 estabelecimento de
novas relacdes por meio da reflexdo” (Barbeiro, 1999, p. 60). Em relacdo a fontes externas,
os livros, enciclopédias e internet constituem-se como recursos externos que contribuem
para alargar o campo de conhecimento do aluno acerca do tema sobre o qual vai escrever. A
etapa subsequente, depois da recolha da informacéo, é a “organiza¢ao das ideias”, ou seja, a
ordenacdo dos elementos que irdo fazer parte do texto. Neste momento é igualmente
importante atender a estrutura da tipologia textual pretendida. A defini¢do dos objetivos de
escrita a alcancgar traduz-se num orientador fundamental do processo de produgdo escrita.
Em estudos relacionados com a planificacdo de textos, varios autores concluem que a
elaboracdo de um plano de escrita € um fator determinante para o sucesso do processo de
escrita. Segundo Rei (1994) é o que determina a fronteira entre 0 escrevente competente
(segue os subprocessos da escrita) e o incompetente (ignora os subprocessos da escrita).

A planificacdo textual ndo se circunscreve apenas ao plano da escrita, ela requer reflex&o,

avaliagéo e investigacdo, sendo determinante que o aluno, em contexto escolar, contacte
desde cedo com esta competéncia e saiba realiza-la nas producdes textuais que lhe séo

solicitadas e nas que produz por iniciativa propria.
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1.4.1.1. Planificagéo do texto narrativo

O desenvolvimento das competéncias de escrita pode alicerca-se no estudo de diversas
tipologias textuais. Contudo, a opcdo pelo texto narrativo foi ditada por ser a tipologia
textual que estd mais presente nas aulas de Portugués nestes niveis de ensino, ao que se
juntou o potencial que este tipo de texto oferece para a escrita colaborativa. Para construir
um texto narrativo, é necessario conhecer as caracteristicas e especificidades deste género
textual.

De acordo com Grasser, Golding e Long (1991, citado por Sim-Sim, 2008), “uma
narrativa € uma descri¢do de eventos, baseados em experiéncias, ocorridas ou ficcionadas,
seleccionadas por quem escreve ou conta e descritos de acordo com uma organizacao” (p.
37). Sim-Sim (2008) menciona que 0 texto narrativo pode-se assumir como “um meio de
comunicagdo entre quem conta ou escreve € quem 1€ ou ouve” (p. 37), sendo umas das
finalidades provocar reacdes no leitor ou ouvinte. O texto narrativo segue uma determinada
sequéncia, sendo que, de acordo com Adam (1992, citado por Sampaio, 2013), essa
sequéncia é ditada pela articulacdo entre seis caracteristicas que a constituem. Essas seis
caracteristicas sdo: uma unidade tematica, uma sucessdo cronoldgica, uma relacdo de
causalidade, a transformacdo de predicados, o carater processual e a avaliacdo. Ou seja,
inicialmente deve existir algo que seja 0 mote para o desenrolar da acdo, de seguida a
apresentacdo de acontecimentos sucessivos apresentados cronologicamente e organizados
de acordo com uma relagédo de causalidade, constituindo o carater processual da sequéncia
narrativa. Por fim, importa compreender que a mesma deve integrar uma avaliagéo, ou seja,
0 autor deve prever a moralidade que o leitor ou ouvinte vai extrair partindo dos
acontecimentos narrados (Sampaio, 2013). Para elaborarmos um plano para uma sequéncia
narrativa, este devera incluir os aspetos principais desta tipologia textual, isto €, reportar-se
a sua estrutura tipica. A acdo narrativa obedece a uma estrutura que se baseia, geralmente,
em quatro elementos essenciais: apresentacdo das personagens e da situagdo inicial,
apresentacdo de um problema ou acontecimento que vem modificar a situacdo inicial,
apresentacdo das peripécias com vista a resolucdo do problema e, por fim, a apresentacao
do desenlace e da situacdo final (Sim-Sim, 2008). Atendendo ao enunciado anterior, podem
distinguir-se como componentes da narrativa as personagens, 0 espacgo, 0 tempo, a acdo e 0
narrador (voz narrativa). As personagens, evidenciando alguns aspetos fisicos e/ou
psicoldgicos que as caracterizem, realizam acdes ou relatam alguma situacéo vivida por
elas e que tem relevancia para a realizacdo de determinadas acdes. A ac¢do narrada acontece
sempre num determinado espaco (fisico, social e psicologico). Por isso, importa referir o
local onde estas personagens se encontram, bem como referir algumas indicagdes
temporais. Na estrutura narrativa sdo igualmente relevantes a existéncia de situacdes
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problematicas, que promovem o desenrolar da agdo, e a trama que se traduz pelo conjunto
de acontecimentos que conduzem a resolugdo do conflito inicial. Estes aspetos tém de estar
contemplados na elaboracdo de um plano para um texto narrativo. Ainda, ressalvamos o
facto de que a producdo escrita do texto narrativo ser marcada por determinadas
caracteristicas enunciadas por Neves e Oliveira (2001), tais como a utilizacdo (preferencial)
do pretérito perfeito e imperfeito, a presenca de verbos que expressam estados e agdes, 0
uso de conectores discursivos, a presenca de anaforas pronominais, de modo a evitarem-se
repeticOes e as modalidades discursivas, ou seja, a presenca de diferentes discursos que se
cruzam ao longo dos acontecimentos narrados. As aprendizagens decorrentes da exploragéo
dos textos narrativos em contexto de sala de aula podem ser extremamente enriquecedoras
tanto para os alunos, na medida em que se tornam escreventes mais autbnomos, experientes
e responsaveis, como para o0 professor por orientar todo 0 processo e promover
aprendizagens significativas e contextualizadas.
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2. Metodologia
No presente capitulo, serdo apresentadas as op¢des metodoldgicas levadas a cabo para

a concretizacdo desta investigacdo. Sabendo que o relatério reflete aquilo que foi
desenvolvido durante a PES e atendendo ao carater praxiologico do mesmo, seguimos,
como linha metodoldgica, uma aproximacao a investigacdo-acdo na qual o nosso estudo
assenta. Este relatorio, como disse, apresenta, de forma reflexiva, uma pratica pedagogica
que foi realizada entre novembro de 2015 e junho de 2016, nos contextos de 1.° e 2.° CEB.
Pretendiamos, articulando a pratica com um processo investigativo dessa mesma pratica,
analisar as concec¢des dos alunos acerca das suas préaticas de escrita nas aulas e as conce¢des
dos professores (nomeadamente dos cooperantes) acerca do trabalho que realizam para a
melhoria das competéncias de producdo escrita dos seus alunos. Mais especificamente,
pretendiamos compreender como eles interpretam a importancia da fase de planificacéo
textual, bem como conhecer as praticas pedagégicas desenvolvidas em tarefas desta
natureza.

Neste caso especifico, a investigacdo, embora observando e refletindo sobre o
alargado leque de intervencdo, centrou-se na area disciplinar de Portugués nos dois
contextos de ensino. O que é perfeitamente compreensivel, atendendo a importancia que
esta area assume no desenvolvimento das competéncias em causa. Para a recolha de dados
utilizamos instrumentos qualitativos e quantitativos, tendo em vista a resposta para a nossa
questdo-problema sobre a qual o estudo assenta. De seguida, os dados foram submetidos a
uma analise interpretativa, de forma a responder as interrogacfes e objetivos do estudo,
passando por um processo de triangulacdo de dados permitindo uma resposta mais concisa
a questao-problema.

2.1. Fundamentacdo da escolha do tema, questao-problema e objetivos da investigacdo

O contacto com a préatica educativa e com as criangas/alunos que foram participantes
ativas no estudo fez-nos perceber que um dos aspetos mais importantes que a aprendizagem
diz respeito, é a escrita, uma vez que esta competéncia esta presente em todas as areas
disciplinares e que contribui de modo muito significativo para o sucesso escolar dos alunos.
Este aspeto ja foi, alias, desenvolvido anteriormente, aquando da fundamentacdo tedrica.
Assim sendo, através desse contacto, apercebemo-nos que os alunos revelavam algumas
dificuldades em comunicar por escrito. Por conseguinte, reconhecemos que o estudo sobre
este dominio seria muito relevante e abraca-lo na sua amplitude implicaria um estudo com

um carater de tal forma exaustivo que as circunstancias inerentes a PES ndo possibilitam.
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Por esse motivo, centramo-nos num dos subprocessos da escrita, a planificacdo. Através da
leitura de textos e reflexBes acerca deste tema, constatamos que este subprocesso €
importante nas producgdes textuais dos alunos. Além disso, notamos que as producdes
escritas dos alunos apresentarem varias lacunas a diversos niveis (lacunas sintaticas,
ortogréficas, etc.), 0 que nos levou a equacionar a possibilidade de existir uma relacdo entre
a planificacdo textual e os textos produzidos. Alias, também decidimos desenvolvé-lo, pois
sabiamos a priori a importancia concedida a escrita no Programa de portugués do ensino
basico. Assim sendo, tratando-se de uma competéncia nuclear do curriculo, queriamos que
fosse possivel, no contexto do estagio, realizar uma investigacao que contribuisse para uma
reflexdo séria sobre as praticas pedagogicas relacionadas com o desenvolvimento das
competéncias de escrita. Esta inquietacdo sobre as praticas desenvolvidas nas tarefas de
escrita nos contextos escolares, aliada a um interesse pessoal sobre esta competéncia, foram
0 mote para este trabalho.

Portanto, em termos muito simples, poderiamos dizer que a questdo que nos inquietou
foi a seguinte: “0s alunos que planificam o texto escrevem melhor?”. Reformulamos,
posteriormente, esta questdo de tal forma que a questdo-problema que orienta a
investigacao € a seguinte:

Desenvolver um trabalho sistematico no ambito da planificacdo textual traz
efetivas melhorias a producao escrita dos alunos?

Para melhor respondermos a mesma, delineamos os seguintes objetivos:

o Compreender 0 ensino da escrita e 0 seu processo, tendo em conta as suas etapas;

o Analisar as praticas implementadas no ensino desta competéncia;

o Promover praticas de escrita devidamente estruturadas, ensinando os alunos a
planificarem o texto e, numa avaliacdo dessas praticas, verificar se ocorrem
melhorias a nivel da producdo escrita dos alunos;

o Problematizar a necessidade de o professor desenvolver atividades pedagdgicas de
planificacdo textual de uma forma continuada e frequente dentro da sala de aula.

2.2. Estratégia de investigacao: investigacédo-acao

Elegemos como estratégia de investigacdo a investigacdo-acdo, definida como “o
estudo de uma situacdo social no sentido de melhorar a qualidade da a¢do que nela decorre”
(Elliot, 1991, citado por Maximo-Esteves, 2008, p. 18). Consideramos esta op¢édo

metodoldgica a mais vidvel e relevante, ja que esta mantém uma relacdo simbidtica com a
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educacdo, gerando uma reflexdo otimizadora da pratica educativa. A investigacdo-acao
apresenta um carater predominantemente empirico lidando com problemas concretos e
contextualizados, concebendo um espaco de analise reflexiva da acdo do profissional de
educacéo (Sousa, 2005).

Este estudo aproxima-se da metodologia da investigagcdo-agdo para conhecer,
implementar e analisar as praticas de escrita, mais especificamente a planificacdo textual,
com alunos dos 1.° e 2.° CEB, dando particular destaque as atividades desenvolvidas na
area disciplinar/disciplina de Portugués.

A prética e a reflex@o assumem, no &mbito educacional, uma interdependéncia muito
relevante, ja que é partindo da préatica que o profissional de educacéo reflete sobre os seus
modos de ser, agir e se lanca numa constante procura por resolucdo para os problemas
encontrados. E ao professor-investigador que cabe a capacidade de pensar acerca da sua
pratica. Na conce¢do de Stenhouse, citado por Alarcdo (2001), esta capacidade surge ao
assumir que a atitude de investigacdo “€é uma predisposicdo para examinar a sua prépria
pratica de uma forma critica e sistematica” (p. 23). Assim, a investigacdo-acao promove a
participacdo ativa do profissional de educacdo, enquanto agente de mudanca, auxiliando-o
no desenvolvimento de estratégias de atuacdo adequadas (Bogdan & Biklen, 1994).

A investigacdo-acdo €, deste modo, um processo que deve acompanhar a acdo do
professor, e na qual nos apoiamos durante a pratica pedagogica, pela necessidade constante
de compreendermos o que sucede a nossa volta. Com efeito, a reflexdo constituiu-se como
um propdsito da nossa préatica, pois possibilita a estruturacdo de uma préatica pedagdgica
significativa e coerente com apelos de mudancga. De acordo com Oliveira-Formosinho e
Formosinho (2008), ser profissional reflexivo ¢ “defender-se dos normativos
fundamentando as préaticas nas teorias e nos valores” (p. 7), em todos os momentos da sua
acdo, questionando-se constantemente, de modo a encontrar ou reencontrar significado no
trabalho desenvolvido, com vista a uma possivel reestruturacao.

Segundo Schon (1983), citado por Coutinho et al. (2009) apresentam-se varios niveis
de reflexdo: “reflexdo na acdo”, durante a pratica pedagogica; “reflexdo sobre a acdo”,
denotando um certo distanciamento do contexto e “reflexdo sobre a reflexdo na agao”,
constituindo-se como aquela que auxilia no processo de construcdo da identidade

profissional do docente e na construcdo dos quadros concetuais nos quais se move. Assim,
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enquanto professora reflexiva e investigadora, procuramos orientar a nossa acdo para a
transformacdo constante das nossas praticas educativas, nas quais o eu pessoal e eu
profissional estiveram em constante simbiose. Neste processo, algumas das atitudes
essenciais evidenciadas foram a persisténcia e a resisténcia, uma vez que se trata de um
processo extenso, com vista a mudanca dos quadros axioldgicos. Sentimo-nos sempre
predispostas a refletir, construindo e desconstruindo as problematicas, com vista a
estruturacao de solucdes.

Para Elliott (2010), a investigacdo em educacéo deve ir para além da visdo uniforme
da avaliagdo dos processos de aprender e ensinar. Acrescenta ainda que a investigagdo em
educacdo deve ter patente uma intencionalidade préatica de conceber a mudanca, visando a
melhoria da praxis. Assim, o processo de investigacdo-acao, segundo Pires (2010), “tem
como finalidade o envolvimento dos professores na desocultacdo das situacGes que 0S
rodeiam, tendo em vista a melhoria do seu desempenho profissional e, consequentemente, a
qualidade das aprendizagens das criangas/alunos” (p. 74). Deste modo, consideramos que a
investigacao desenvolvida neste relatorio assume essencialmente a acecdo de aprimorarmos
as nossas praticas tendo em vista a melhoria na aprendizagem das criancas/alunos, na
medida em que se pretendia utilizar uma metodologia, essencialmente, pratica e aplicada,

centrada em contextos e em necessidades reais que envolvia diversos participantes.

2.3. Participantes

O estudo desenvolveu-se ao longo da préatica pedagdgica, sendo que no primeiro
semestre se realizou no 1.° CEB e no segundo semestre no 2.° CEB, ambos 0s contextos
pertencentes a cidade de Braganca. A investigacdo foi realizada no 1.° CEB com a
colaboracédo de dezanove criancgas do 4.° ano de escolaridade e da professora cooperante, no
2.° CEB, também contou com a colaboracdo de dezanove alunos do 6.° ano de escolaridade
e da professora cooperante da disciplina de Portugués. Também participou neste estudo
uma professora de Portugués do 2.° CEB pertencente ao agrupamento de escolas onde foi
realizada a prética pedagdgica no contexto do 2.° CEB. O estudo conta com um total de
trinta e oito alunos e trés professoras.

A selecdo dos alunos deveu-se ao facto de serem alunos da disciplina de Portugués, ja

que a investigacdo se centrou nesta area curricular. Foram estes os alunos a ter contacto
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com as tarefas propostas para o desenvolvimento da competéncia em estudo. No que diz
respeito a sele¢do dos professores, achamos pertinente optar por estes, visto que pertenciam
aos contextos e estariam presentes nas atividades propostas que iriam ser apresentadas pela
professora estagiaria. Também consideramos relevante a escolha de outro professor desta
area disciplinar para averiguarmos as suas percecGes e concegdes sobre a teméatica em
estudo.

A investigacdo, de natureza pedagodgica, precisa necessariamente de participantes.
Neste caso concreto, foram os alunos e os professores cooperantes com 0s quais
mantivemos contacto direto. Para que a investigacdo fosse avante, estes “co-
investigadores”, podemos designa-los assim, teriam de estar dispostos a participarem no
estudo. Por isso, foi estabelecido previamente um dialogo com eles. De acordo com Martins
(2002) “qualquer que seja o tipo de investigacao realizada e qualquer que seja o paradigma
em que esta se insira, 0s aspectos éticos de todo o processo nao devem ser menosprezados e
muito menos ignorados” (pp. 75-76). A legitimidade da investigagdo encontra-se vinculada
com a colaboracdo e confiabilidade firmada entre o investigador e os individuos (“co-

investigadores™), nutrindo vantagens para o éxito do estudo.

2.4. Recolha de dados: técnicas, instrumentos e processos

Para que uma investigacdo decorra é necessario recolher dados, e, para que essa
recolha seja possivel, é igualmente necessario definir as técnicas de recolha e analise de
dados e criar os instrumentos que dardo sentido a este estudo. Esses instrumentos foram
validados pelo orientador do relatorio. A recolha de dados foi sendo realizada ao longo do
processo de investigacdo, nos momentos mais apropriados para o efeito, mediante a
disponibilidade dos professores cooperantes.

Numa primeira fase, a recolha de dados foi efetuada através da observacdo
participante e de notas de campo em que foram anotadas todas as ocorréncias relevantes.
Numa fase subsequente, a recolha de dados relativos as concecdes dos alunos acerca das
suas praticas de escrita nas aulas foi realizada através de questionarios. No sentido de
conhecermos as concecgdes dos professores acerca da planificacdo textual nas producdes
escritas que solicitam aos alunos e conhecer as suas praticas pedagogicas no ambito do

desenvolvimento das tarefas de planificagdo textual, foram elaborados guides de entrevistas
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aplicados aos professores cooperantes, na fase final do processo. A escolha das atividades a
desenvolver nos planos de agdo foi decidida conjuntamente com o orientador do relatério.
Adotamos diferentes técnicas e instrumentos de investigacdo, dependendo dos dados que
pretendiamos obter para responder aos objetivos delineados, entre os quais: observacdo
participante, o inquérito por questionario; o inquérito por entrevista; as notas de campo; o
registo fotogréfico e ainda a triangulacdo de dados que iam sendo recolhidos. Ao longo do
processo, ia sendo realizada a analise no final de cada caso e realizada a triangulacéo dos
dados que iam sendo recolhidos.

De acordo com aquilo que ja foi referenciado, esta investigacdo é de cariz qualitativo
j& que o principal “objetivo passa por investigar os fendémenos em toda a sua complexidade
¢ em contexto natural” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 16).

A principal intencionalidade da investigacdo levada a cabo pretendia atestar, em
atividades de producéo escrita, o contributo do ensino da planificagdo principalmente de um
texto narrativo e a viabilidade de uma atividade de escrita colaborativa. A aplicacdo das
propostas didaticas esteve condicionada pelo nimero de aulas que me foram permitidas

lecionar.

2.4.1. Observacao participante

Considerando que “o professor, para poder intervir no real de modo fundamentado,
tera de saber observar e problematizar” (Estrela, 1994, p. 26). A observacdo constitui-se
como uma técnica imprescindivel sendo a primeira a ser utilizada para a recolha de dados.
Trata-se, de um processo caracterizado pela recolha de informacédo, através do qual é
possivel analisar o comportamento dos diferentes atores do processo educativo
(Formosinho, 2002; Trindade, 2007). Numa primeira fase da nossa observacdo, focalizamos
as nossas atencbes nas dinamicas estabelecidas no grupo turma, e posteriormente nos
aspetos relevantes para este estudo. Porém, ndo descuramos o contributo do processo de
observacdo na préatica pedagdgica, reconhecendo que “desempenha um papel fundamental
na melhoria da qualidade do ensino e da aprendizagem”, configurando “uma fonte de
inspiragao e motivagdo e um forte catalisador de mudanga na escola” (Reis, 2011, p. 11).

No presente estudo, realizamos uma observacdo participante. Para varios autores

(Bogdan & Biklen, 1994; Vale, 2000), a observagédo participante & a melhor técnica de
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recolha de dados nos estudos qualitativos porque, como refere Vale (2000), “a observagao ¢é
a melhor técnica de recolha de dados do individuo em actividade, em primeira-mé&o, pois
permite comparar aquilo que diz, ou que ndo diz, com aquilo que faz” (p. 233). E intitulada
de participante ja que parte do pressuposto que o investigador apresenta um grau de
interacdo com a situacdo em estudo, afetando-a e sendo afetada por ela (André, 2002).

As observagOes no contexto da sala de aula, em contacto direto com os alunos,
também se basearam no registo de notas de campo que permitiram anotar as atitudes,
reacdes, comportamentos e participacdes manifestadas pelos alunos durante a realizacdo de

tarefas.

2.4.2. Inquérito por questionario aos alunos

O inquérito por questionario foi uma das técnicas utilizadas para a recolha de dados.
Efetivamente, optamos por aplicar um questionario aos alunos, para a recolha das suas
opinides. A respeito desta técnica de recolha de dados, Fortin (1999), citado por Seabra
(2010), “destaca a maior garantia de anonimato que garante, e consequentemente a maior
liberdade de resposta, e ainda a uniformidade da sua apresentacdo, o que assegura a
uniformidade das condices de medida, assegura a fidelidade e facilita a comparacgéo entre
sujeitos” (p. 152).

Também optamos por esta técnica para saber qual a relagdo que os alunos tinham com
a escrita e consequentemente com a pratica da planificacdo de textos. Os questionarios
aplicados nos contextos do 1.° CEB e do 2.° CEB eram iguais, a exce¢cdo de uma Unica
pergunta que diferia, que € a nUmero treze, no questionario do 2.° CEB, que ndo consta no
do 1.° CEB. O questionario aplicado ao 1.° CEB (ver Anexo Il) era composto por dezasseis
perguntas, todas de resposta fechada, sendo que os alunos tinham de assinalar com uma
cruz as respostas que pretendiam dar. Algumas perguntas, nomeadamente a um, cinco, oito,
catorze e dezasseis, permitiam mais que uma resposta. O questionario aplicado ao 2.° CEB
(ver Anexo I1l) era composto por dezassete perguntas, todas de resposta fechada. Algumas
perguntas, nomeadamente a um, cinco, oito, quinze e dezassete, permitiam mais que uma
resposta.

Os questionarios foram validados pelo orientador do relatério. Importa salientar que,

durante o preenchimento dos questionarios no 1.° CEB, as criangas ndo levantaram grandes
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davidas, até porque antes de preencherem, a professora estagiaria leu e explicou como o
teriam de fazer, esclarecendo eventuais duvidas. Contudo, notamos que a professora
cooperante estava a condicionar as respostas das criancas, na medida em que as orientava
para a resposta esperada. Mal observamos este comportamento alertamos a professora
cooperante para que os resultados fossem, efetivamente, fidedignos. Apos a aplicacdo dos
questionarios as respostas obtidas foram analisadas e contabilizadas. O questionario foi

aplicado no final da nossa pratica pedagogica.

2.4.3. Inquérito por entrevista aos professores

Tratando-se de uma investigacdo de natureza qualitativa, a entrevista, segundo
autores como Bogdan e Biklen (1994), Olabuénaga (2003) e Flick (2004), é considerada
como uma técnica importante. Alias, Bogdan e Biklen (1994) consideram a entrevista como
uma técnica recomendada “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).

A entrevista foi aplicada a um total de trés professores, sendo que dois deles
acompanharam a préatica pedagdgica que desenvolvemos e a outra professora, apesar de nao
ser nossa cooperante, contribuiu para o estudo, ja que consideramos pertinente ter em conta
mais uma opinido acerca da temética deste estudo. A entrevista tinha como objetivo obter
dados que permitissem conhecer as concegdes dos professores acerca da planificacdo
textual nas producbes escritas que solicitam aos alunos e conhecer as suas préaticas
pedagogicas no ambito do desenvolvimento das tarefas de planificacdo textual. Para tal,
partimos para a construcao de um guido semiestruturado (ver Anexo 1V), com cinco blocos:
legitimacdo da entrevista e motivacdo; ensino da escrita; praticas no ensino da fase de
planificacdo textual; estratégias e programas e manuais. Cada um destes blocos encontrava-
se enquadrado através de objetivos especificos e sistematizado a partir de um conjunto de
questdes que envolviam o ensino da escrita e 0 seu processo, tendo em conta as suas etapas,
as praticas incrementadas no ensino desta competéncia, a necessidade de o professor
praticar esta estratégia de uma forma continuada e frequente dentro da sala de aula e como
este dominio (planificacdo) € abordado nos programas e nos manuais. Sendo assim, trata-se

de uma entrevista semiestruturada (ver Anexo V), que, segundo Silva (2005), deve ser
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entendida como “um guia para que os sujeitos falem sobre os assuntos, procurando servir a
dindmica de conversagdo que a entrevista deve constituir” (p. 78). Estas entrevistas foram
realizadas em particular com cada uma das professoras, de um modo informal e gravada em
audio, exceto uma que foi realizada via e-mail devido a incompatibilidade de horéarios de
forma a ser presencial.

Os dados recolhidos das entrevistas incidiram sobre uma das técnicas mais utilizadas
em estudos deste cariz, ou seja, a analise de conteido, que de acordo com Bardin (1991),
citado por Seabra (2010), se define “como um conjunto diversificado de instrumentos
metodoldgicos, que se aplicam a discursos, cujo factor comum é a inferéncia e o raciocinio
dedutivo” (p. 170). Para isso, destacamos, em cada um dos blocos tematicos, de cada uma
das entrevistas, as categorias e subcategorias mais relevantes através da sua transcricdo. As
entrevistas foram realizadas no final da nossa préatica pedagdgica no contexto educativo,
possibilitando aos professores responderem de uma forma mais fundamentada e a troca de
algumas impressdes acerca das atividades implementadas ao longo do ano letivo.

2.4.4. Notas de campo

Tal como enunciado anteriormente, e de acordo com Bogdan e Biklen (1994), “o
resultado bem-sucedido de um estudo de observacdo participante em particular baseia-se
em notas de campo detalhadas, precisas ¢ extensivas” (p. 150). Com efeito, as notas de
campo constituiram uma ferramenta importante para o registo daquilo que fomos
observando ao longo da nossa pratica. Segundo 0s mesmos autores, as notas de campo
“correspondem ao relato escrito do que o investigador ouve, V€, experiencia e pensa no
decurso da recolha e reflectindo sobre os dados” (p. 150).

O registo das notas de campo era efetuado através de um registo escrito semanal, num
caderno destinado para o efeito, onde eram descritas as observacoes realizadas ao longo de
todo o processo, eram anotadas as respostas dos alunos, dialogos estabelecidos
(principalmente em tarefas realizadas pelo estudo), dificuldades observadas e também
participacGes dos alunos. Por vezes, era solicitada a ajuda do par pedagdgico nessas
anotagOes, de modo a ndo me esquecer do que fora dito ou observado. Este registo tinha

como funcdo ajudar-nos a refletir acerca das aulas. As notas de campo foram ainda
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codificadas, e apresentam-se com a designacdo NC (nota de campo), acompanhadas da
respetiva data, de modo a poderem ser referidas ao longo do relatorio.

2.4.5. Registo fotografico

O registo fotografico revelou-se um recurso muito importante na recolha de dados.
Permitiu que os registos e produgdes dos alunos ficassem gravados e, consequentemente,
funcionassem como prova do envolvimento dos mesmos nas tarefas propostas. Neste
sentido, segundo Bogdan e Biklen (1994), as fotografias expressam “informagdo sobre o
comportamento dos sujeitos, a sua interacdo e sua forma de apresentacdo em determinadas
situagdes” (p.141). Por conseguinte, por meio do registo fotografico, recolhemos
informacdes que nos possibilitam recordar e estudar os fendmenos tal como aconteceram
em determinados momentos.

As fotografias serviram também de auxiliar dos conteudos a explorar e de
aprendizagem, dado que, aquando da sua anélise, se tornaram Uteis para complementar e

enriquecer alguns aspetos relevantes na nossa pesquisa.

2.4.6. Triangulacdo de dados

Temos presente que um dos principais propésitos de uma investigacdo é dar resposta
a questdo-problema formulada. Assim sendo, a presente investigacdo integrou varias
técnicas e instrumentos de dados, que acabaram por possibilitar uma triangulacdo de dados,
como forma de interligar as informagdes. Esta triangulacdo constitui-se como “um meio de
aumentar a complexidade, riqueza e rigor da compreensao do objecto de estudo” (Denzin &
Lincoln, 2000, citado por Seabra, 2010, p. 150).

O conceito de triangulacdo de dados consiste
em combinar dois ou mais pontos de vista, fontes de dados, abordagens tedricas ou

métodos de recolha de dados numa mesma pesquisa para que possamos obter como
resultado final um retrato mais fidedigno da realidade ou uma compreensdao mais
completa do fendmeno a analisar (Santos, 2002, citado por Miranda, 2009, p. 40).

Desta forma, a presente investigacdo resultou da combinacdo de diversas técnicas e

instrumentos de dados. Por conseguinte consideramos legitimo considerar que a
triangulacdo de dados permitiu assegurar a qualidade e confiabilidade deste trabalho de
investigacdo e consequentemente uma resposta mais fundada e concisa a questdo-problema

apresentada.
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3. Descrigao dos contextos e das experiéncias de ensino-aprendizagem
desenvolvidas

A terceira parte deste trabalho centra-se na descricdo das experiéncias de ensino-
aprendizagem desenvolvidas com turmas dos 1.° e 2.° CEB durante o estagio. Tal como ja
foi referido no capitulo anterior o foco do sucinto estudo € a planificacdo textual e a sua
aplicacdo didatica. Esta aplicacdo didatica visa compreender o modo como os alunos
planificam os textos e como esta atividade contribui para uma producdo textual mais coesa
e organizada, com repercussdo na posterior textualizagdo. Deste modo, subdividimos este
ponto em dois sendo eles a caracterizacdo do contexto e a descricdo das experiéncias de

ensino-aprendizagem realizadas, as quais serdo, finalmente, sujeitas a uma analise critica.

3.1. Experiéncia de ensino-aprendizagem no 1.° CEB
Por ter sido o primeiro contexto em que atuamos, e porque consideramos ser a opcao

mais logica, vamos comecar por apresentar e analisar a experiéncia de PES no 1.° CEB.

3.1.1. Caracterizagdo do contexto

A acéo educativa no 1.° CEB decorreu ao longo de dez semanas, numa escola da rede
de educacdo publica de Braganca. O edificio era recente reunia infraestruturas adequadas ao
bom funcionamento da pratica letiva, ou seja, era constituido por vérias salas e areas
amplas e bem equipadas, atendendo as funcionalidades das mesmas. O espago exterior era
igualmente amplo e possuia recreio onde as criancas se movimentavam livremente.

A sala de aula era espacosa e bem iluminada, possuia um quadro branco, um quadro
interativo, um video projetor e um computador. Estavam presentes na sala a professora
cooperante e uma outra professora cuja funcdo era auxiliar a professora titular.
Relativamente a organizacgdo espacial da sala, as mesas encontravam-se organizadas em trés
filas e as criancas dispostas duas a duas. Esta disposicdo das mesas foi realizada pela
professora cooperante. Segundo o que nos disse, esta organizacdo da sala era aquela que
melhor se adequava a um bom funcionamento da turma. No entanto, ao longo do tempo, a
disposicdo foi alterada para a forma de “U”, tal facto sucedeu porque a professora
cooperante considerou que assim seria mais vantajoso para conseguirmos um ambiente de

aprendizagem harmonioso, primando por uma maior interacdo entre pares. A organizagao
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do espaco da sala de aula diz muito da acdo pedagdgica do professor. Refletindo sobre as
duas disposicBes, consideramos que a primeira estd mais associada ao ensino expositivo,
em gue a aula € centrada no professor, tendo as criancas um papel passivo. De acordo com
Arends (2008), esta disposicdo nao possibilita a discussdao nem as atividades em pequenos
grupos, ou seja, ndo é favoravel as abordagens de ensino centradas nas criangas que
dependem da interacdo entre as mesmas. Relativamente, a disposi¢do em “U” ¢ de acordo
com o0 mesmo autor, esta disposicdo constitui uma melhor formacdo para as discussoes,
pois permite que as criancas Se vejam umas as outras, condicdo fundamental para a
interacdo verbal. Portanto, a alteragcéo da organizacdo da sala de aula foi uma mais-valia, e
ao longo do tempo notamos que existiu uma maior interacdo entre pares.

A PES foi realizada numa turma de 4.° ano que era constituida por vinte alunos,
sendo treze do sexo masculino e sete do sexo feminino. As suas idades variavam entre 0s
nove e os dez anos de idade. Na turma existia uma crianga com necessidades educativas
especiais que esporadicamente se deslocava para a sala de aula. Esta crianca tinha um
acompanhamento mais individualizado por parte de uma professora de ensino especial.
Durante a observacdo, pudemos constatar que, na generalidade, a turma era heterogénea ao
nivel das aprendizagens. Na sua maioria eram criancas empenhadas, participativas e
interessadas na aprendizagem dos contetdos, porém com diferentes niveis e ritmos de
aprendizagem. No que concerne ao comportamento das criancgas, podemos aferir que eram
bastante curiosas em relagdo aos assuntos em estudo, mas, por vezes, tornavam-se bastante
faladoras. A maioria acatava as regras comportamentais em contexto de sala de aula, mas
nem sempre as cumpria. Verificava-se o respeito pela professora titular de turma, pelo que
as interacOes crianca/crianga e professora/crianca eram bastante positivas, afetuosas e

respeitadoras.

3.1.2. Descrigdo e reflexéo das experiéncias de ensino-aprendizagem no 1.° CEB

No contexto do 1.° CEB todas as EEA foram planificadas, conjuntamente com a
professora cooperante e a professora supervisora da ESEB. Sabendo de antemao que, no
ambito da PES, nos é solicitado o desenvolvimento de uma investigacdo, preocupamo-nos
em, a partir da analise do contexto, encontrar um tema cuja relevancia pedagogica fosse

apropriada a esse mesmo contexto. Assim sendo, a problematica emergiu do contexto no
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qual estdvamos inseridas, reporta-se, a planificagdo textual. Procuramos direcionar diversas
EEA para o desenvolvimento de competéncias relacionadas com esta problemética - a
planificacdo textual. Como acima referimos o desenvolvimento de competéncias de
planificacdo textual é transversal a todas as areas. Contudo, por razées metodologicas e de
disponibilidade temporal, o carater investigativo da acdo educativa foi desenvolvido de
forma mais efetiva (e clara) na &rea do Portugués. H& aqui uma observacdo que se impde.
Referimo-nos a auséncia (ou, quando muito, uma leve presenca) de interdisciplinaridade
educativa que deveria ser um dos fundamentos da acdo educativa no 1.° CEB. De acordo
com Fazenda (1994), a interdisciplinaridade “propde a capacidade de dialogar com as
diversas ciéncias, fazendo entender o saber como um e ndo por partes, ou fragmentagdes”
(p. 50). Além disso, 0 1.° ciclo constitui um contexto privilegiado para efetuar a integracéo
de saberes, pelo facto de o mesmo professor lecionar as diversas areas disciplinares.
Citando Barbeiro e Pereira (2007),

0 ensino da escrita ndo se limita as horas dedicadas a Lingua Portuguesa. Por
conseguinte, ele pode e deve efectuar-se também em articulacdo com a producéo de
textos nas outras areas disciplinares (...), ao ligar-se as restantes areas disciplinares, a
escrita aproxima-se da realizagéo de funcdes (p. 12).

N&o foi possivel interligar as diferentes areas do saber, dada a disparidade de temas
que nos eram indicados como conteudos a trabalhar ao longo do dia. Por exemplo, repare-
se que os contetidos que trabalhamos, num sé dia, foram os seguintes: em Portugués, foram
a carta, o texto descritivo e 0s determinantes possessivos; em Matematica, solidos
geomeétricos; em Estudo do Meio, os principais rios de Portugal e na Educacgéo e Expressao
Plastica, a realizacdo de caretos, uma vez que se aproximava o carnaval. Ambiciondvamos
em conjunto com as criancas, melhorar o seu processo de escrita, nomeadamente a nivel da
planificacdo de textos, sabiamos que as criancas ndo tinham tido a possibilidade de fazer
grandes atividades promotoras de uma aprendizagem a este nivel. Sabiamos também o
tempo disponivel era um temivel inimigo. Nao quisemos, contudo, deixar de experimentar,
apesar da sua elevada complexidade. A intencdo era desenvolver nas criancas o gosto pela
escrita de forma a que, gerado ou alimentado o prazer, elas pudessem lancar-se a atividades
de escrita, de forma autdnoma. Esta vontade partiu de uma motivacao propria, uma vez que
consideramos que a crianga deve saber realizar producgdes escritas, dada a relevancia desta

forma de comunicacédo nas sociedades contemporaneas.
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Para a EEA de Matemaética encontravam-se previamente definidos os objetivos para
trabalhar o contetido “sélidos geométricos”. Mas sabiamos que esta &rea curricular era a
menos preferida pela maioria das criancas. Por este motivo, para introduzir este conteudo
recorremos a outra area curricular, a Expressdo e Educacdo Dramatica, que as criancas
apreciavam bastante. Apesar desta motivacao intrinseca das criangas, verificamos que nem
sempre esta area tem o tratamento que merece, nas préaticas letivas dos professores do 1.°
CEB, surgindo como subsidiaria das outras areas. No entanto, a componente ludica é o
primeiro principio pedagdgico para permitir a aprendizagem e, deste ponto de vista o teatro
deve ser considerado como um elemento primordial na educac&o.

Ao entrarem na sala de aula, as criangcas depararam-se com um biombo. Surgiram
logo os comentarios e as perguntas. Dado este burburinho, constatamos que as criancgas
estavam curiosas e um pouco agitadas. Para suscitar ainda mais curiosidade, mas ao mesmo
tempo, ser possivel acalmar o grupo, as professoras estagiarias mantiveram-se caladas, com
a condicao de revelarem o que ia acontecer quando se encontrassem em siléncio e sentados
no devido lugar, tentando criar as melhores condi¢fes para 0s passos seguintes. A agitacao
deu lugar ao siléncio. Reparamos que as criancas estavam mesmo curiosas.

Iniciamos a aula por perguntar ao grupo o porqué da existéncia de um biombo na sala de
aula. Espertas, as criancas responderam que ia ser feita uma dramatizagdo. Depois de um
breve dialogo acerca do contetdo da peca de teatro, solicitamos a atencdo das criangas para
0 que iria acontecer. Assim sendo, demos inicio a dramatizacdo, através de um teatro de
fantoches realizado pelas professoras estagiarias. Os fantoches eram sélidos geométricos a
que atribuimos caracteristicas humanas (boca e olhos) de forma a tornar mais ludica a

atividade. De acordo com Alsina (2004),

as atividades ludicas sdo altamente motivadoras. Os alunos implicam-se muito nelas e
levam-nas a sério. Permite desenvolver processos psicoldgicos bésicos a
aprendizagem (...) como a aten¢do, a concentracdo, a percecdo, a memoria, a
resolucdo de problemas e a procura de estratégias, etc. (p. 7).

Para a dramatizacdo foi utilizado um guido (ver Anexo VI) previamente elaborado
pela professora estagidria. Esse guido narrava a histéria de uma reunido para solidos
geométricos poliedros. O intuito era trabalhar as caracteristicas de sélidos geometricos
poliedros e ndo poliedros e relembrar conceitos como vértice, aresta, etc. Este guido

continha um vocabulario e linguagem acessiveis para que fosse facilmente compreendido
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pelas criancas. E de salientar, o facto de as criangas estarem bastante atentas ao teatro,
sendo possivel ouvir as suas risadas, devido ao carater comico de algumas passagens da
interpretacdo das professoras estagiarias. No final, as criancas pediram para repetirmos € a
professora cooperante também considerou que era melhor. Esta repeticdo permitiria que as
criangas assimilassem os contedos que passaram despercebidos. Apos a dramatizacdo, as
criangas também manifestaram vontade de quererem dramatizar, o que ndés também

consideravamos bastante importante. Segundo o Ministério da Educacédo (2004),

a manipulacdo de objectos e de fantoches e a utilizacdo de méscaras estimulam a
caracterizacdo de personagens e enriquecem as histérias que as criangas vao
construindo e também contribui para o desenvolvimento da capacidade de relacdo e
comunicagdo com os outros (p. 82).

Sabiamos que o tempo era escasso, e por isso as criangas nao tiveram a oportunidade
de dramatizar. Seguidamente, em grande grupo, debatemos o que foi tratado durante a
dramatizacdo. No inicio deste momento de analise, as criangcas encontravam-se agitadas,
querendo participar todas ao mesmo tempo. Depois de uns breves momentos, a turma
acalmou-se. A par do que era debatido, a professora estagiaria questionou se no quotidiano
também era possivel encontrarmos objetos semelhantes a s6lidos geométricos. De imediato,
as criangas responderam “claro que sim” surgindo o seguinte didlogo.

Professora estagiaria: Quem é capaz de me dar um exemplo?

Ricardo: A minha bola que est4 ali, professora. E um sélido.

Professora estagiaria: E que sélido é?

Ricardo: Uma esfera... e sei mais exemplos.

Professora estagiaria: Vamos dar oportunidade a outro colega.

Inés: O pacote de leite achocolatado é um paralelepipedo.

Professora estagiaria: Muito bem! Temos entdo um paralelepipedo e uma esfera,

que pertencem a dois grupos distintos. Sabem dizer quais sao?

Barbara: Ah... Eu sei, eu sei é... poledros e ndo poledros!

Professora estagiaria: Quase, Barbara! Estas muito perto da resposta correta. Pensa

melhor!

Lourenco: Sao poliedros e ndo poliedros professora.

Professora estagidria: Muito bem, Lourenco. Mas a Barbara também quase

acertou... Vamos agora relembrar as caracteristicas de cada um.

(NC: 25/1/16)

Os dialogos com as criangas eram sempre muito interessantes, e foi notorio que ainda

se lembravam de alguns conceitos. Para, além disso, era uma pratica permanente da nossa
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parte (como é percetivel no dialogo), o elogio quando as criangas respondiam corretamente.
A este propdsito Estanqueiro (2010) considera que “o elogio eficaz reforga a auto-estima do
aluno e promove a sua autonomia, tornando-o capaz de valorizar os seus esforcos e
prescindir dos estimulos do professor” (p. 10). No entanto, quando ocorre o inverso, ou
seja, erram as respostas deve-se orientar a crianga para a resposta certa e ndo criar um clima
de repreensdo. Deve-se encarar 0 erro como algo natural e promotor de conhecimento.
Como Brazelton e Greenspan (2006) afirmam, importa “estimular a capacidade de a crianga
acreditar no seu proprio progresso” (p. 43). A repreensao resulta quase sempre na inibicéo
da crianca em participar com receio de errar e de ser exposta perante a turma. Esta nossa
atitude perante o erro, repercutiu-se na participacdo das criangas que, gradualmente,
tenderam a participar ativamente nas atividades pedagogicas de um modo autonomo.
Durante o didlogo, foi feita a exploracdo de objetos do quotidiano que se assemelhassem a
solidos geométricos. As criancas referiram varios objetos presentes na sala de aula e outros
do exterior a esta. Algumas delas referiram objetos que ndo se assemelhavam a solidos
geométricos, mas a figuras geométricas, e, por esse motivo, o didlogo foi bastante
enriquecedor, ja que permitiu relembrar variadissimos conceitos — como a clarificacdo do
que sdo solidos geomeétricos e figuras geométricas.

Posteriormente, recorremos a uma apresentacao digital, em PowerPoint, de forma a
sintetizar os topicos matematicos, e posteriormente o seu registo. Este recurso era utilizado
em algumas ocasi@es, principalmente apds um debate/didlogo ou uma exploracdo conjunta
de conceitos/ideias, como neste caso em particular. Consideramos que este procedimento
pedagogico é pertinente para que as criancas assimilem o que foi trabalhado de uma forma
organizada e metddica. Posteriormente, entregamos a cada crianca uma tabela onde
constavam imagens de varios sélidos geométricos em que as criangas tinham de preencher
de acordo com o numero de vértices, arestas, faces, 0 nome do poligono da base e do
solido. Individualmente, as criancas fizeram a exploracdo da tabela. Durante a realizagdo
desta tarefa, foi véarias vezes solicitada a ajuda das professoras estagiarias. Verificamos que
algumas das criancas ndo estavam habituadas a realizar um trabalho auténomo.
Normalmente tinham pouco tempo para terminar as tarefas e a juncdo da sua reduzida
autonomia com as restricbes temporais fazia com que, frequentemente, ndo conseguissem

acabar as tarefas. Posteriormente, limitavam-se a copiar a resolu¢do do quadro, o0 que néo &,
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seguramente, a melhor forma de desenvolver competéncias (matematicas) e realizar
aprendizagens significativas.

Pensavamos que esta tarefa iria ser executada relativamente rapido, porém tal ndo se
verificou. No nosso ponto de vista, uma tarefa que consideravamos ser facil, acabou por
levantar vérias duvidas pela maioria das criangas. Por essa razdo, justificou-se o facto de
alargarmos o tempo para a resolucdo da tarefa. Foi quando nos aproximamos das criangas,
para as apoiar de forma mais individualizada, que observamos que estavam confusas com
aspetos que a partida julgavamos que estavam adquiridos.

Quando questionamos as criancas por que motivos surgiram dificuldades ao executar
a tarefa, a reposta da Ana elucidou-nos de imediato: “Professora, eu sei os sélidos
geométricos, mas ao preencher a tabela eu confundo os vértices com as arestas e prismas
com piramides”. A resposta da Ana permitiu-nos perceber que algumas criancas ndo sabiam
distinguir estes conceitos, ou seja, tendo memorizado as defini¢cdes, ndo eram capazes de
distinguir efetivamente os sélidos geométricos. Exemplificando, perguntamos a Ana o que
entendia por piramide. De imediato respondeu “as piramides tém uma sé base e as faces
laterais sdo triangulos”. Porém, quando solicitamos que identificasse uma piramide nos
solidos geométricos expostos na sala, a Ana revelou muitas dificuldades. Deduzimos que a
Ana adquiriu a informagdo de forma mecénica, ao invés de significativa. O importante é
que a aprendizagem seja significativa, seja ela feita por descoberta ou por rececdo, pois é
aquela que perdura na estrutura cognitiva da crianca. Ausubel (1981) é dos maiores tedricos
acerca da aprendizagem significativa. Segundo ele, deve partir-se daquilo que a crianca ja
sabe para as novas aprendizagens, proporcionando aprendizagens significativas que sao
aquelas em que o conhecimento fica incorporado na estrutura cognitiva da crianga
interligando-se ao que ai ja existe. Esta perspetiva foi o ponto de partida para a lecionacédo
deste conteudo.

Reconhecendo a importancia dos processos exploratérios, permitimos que as criangas
pudessem pegar nos solidos para uma melhor percecdo. Segundo Matos e Serrazina (1996),
ao manipularem os materiais “apelam a vdarios sentidos e sdo caracterizados por um
envolvimento fisico dos alunos numa situa¢do de aprendizagem activa” (p. 193). Também

notamos que os colegas que resolveram a tarefa sem qualquer problema estavam a ajudar 0s
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colegas com mais dificuldades. De forma espontanea, esta aula permitiu uma maior
interacdo e cooperacgao entre 0s pares.

Analisando a tabela do Angelo observamos que apresentava bastantes dificuldades nos
conceitos de arestas e vértices, algo que ja tinha sido trabalhado no ano anterior.

Professora estagiaria: Angelo, o que sdo vértices?

Angelo: Humm... s&o pontos?

Professora estagiaria: S&o pontos comuns a 3 ou mais arestas. Diz 14, nessa

piramide triangular quantos vértices existem?

Angelo: Existem 4, professora.

Professora estagiaria: Muito bem, Angelo. E faces?

Angelo: Faces sdo 6.

Professora estagiaria: Entdo porqué 6?

(NC: 25/1/16)

Para explicar, o Angelo pegou num sélido e comecou a contar as arestas, ou seja,

confundia os conceitos. Por esse motivo houve a necessidade de apoiar o aluno na
manipulacdo do sélido para que ele entendesse que as arestas sdao segmentos de reta que
resultam da intersecdo de duas faces adjacentes e as faces sdo superficies planas que
limitam o s6lido. Depois deste processo de manipulacio conjunta do sélido, o Angelo ficou
a entender melhor e j& preenchia o resto da tabela autonomamente.

Durante a resolucdo da tarefa, a Barbara constatou um facto muito interessante que
nos permitiu descobrir uma regularidade em grande grupo, algo que nao estava previsto na
planificacdo, mas que achamos oportuno explorar.

Através deste didlogo serd ilustrado aquilo que a Barbara descobriu.

Barbara: Professora, estava aqui a olhar para a tabela e reparei que na piramide
quadrangular, o nimero de vértices é 5. Entdo pensei: ele tem 4 faces laterais mais 1
base, 0 que faz os 5 vértices. Eu ndo sei se tem a ver. Mas fiz para as outras
piramides e o resultado dava bem (ver Figura 1).
Professora estagiaria: Muito interessante Barbara. Querem averiguar se 0 que a
Bérbara acabou de dizer se verifica para outras pirdmides?

(NC: 25/1/16)
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Figura 1 — Descoberta da Barbara

Em grande grupo exploramos se o que a Barbara disse podia se tornar numa

regularidade, e concluimos que nas piramides, o nimero de vértices corresponde ao nimero
de lados da base+1. Tinhamos acabado de descobrir uma regularidade. Depois desta
descoberta, as criancas preencheram a tabela mais facilmente. Quando todos terminaram a
tarefa procedemos a correcdo no quadro em grande grupo.
Uma vez que a aula estava a terminar, a tarefa do manual que estava prevista para ser
resolvida na aula ficou para trabalho de casa. Esta também seria uma forma para verificar
as duvidas das criancas, além disso, como ndo queriamos que se esquecessem dos assuntos
e dado que ja ndo havia tempo, distribuimos uma ficha informativa acerca dos solidos
geomeétricos e dos conteudos trabalhados (ver Anexo VII). Estas fichas funcionam como
um bom auxiliar para realizar os trabalhos de casa bem como para estudar.

Na aula seguinte, iniciamos com a revisao oral dos conteidos que foram trabalhados
na aula anterior. De seguida, procedemos a correcdo do trabalho de casa sendo que apenas
trés criancas ndo o fizeram. Procedemos a correcdo oral em grande grupo e verificamos que
a maioria das criancas tinha respondido corretamente, ja que nao apagavam frequentemente
0 que haviam escrito quando circulavamos pelos lugares. A medida que respondiam,
também questionavamos acerca do processo que utilizaram para surgir aquele resultado,
para compreendermos o seu raciocinio. Recorde-se que, segundo Rosério et al. (2005), nos
trabalhos de casa outro aspeto importante a salientar “é o facto de os professores quase
nunca questionarem a forma como os alunos experienciam os trabalhos de casa, mostrando-
se, habitualmente, mais interessados pelo produto final do que propriamente com o0s

processos implicados na sua construgao” (p. 345).
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Seguidamente, foi proposta a realizacdo do jogo “Quem é quem?” dos soOlidos
geomeétricos, como forma de revisdo e consolidacdo dos conteudos abordados. O ponto de
partida para a sua realizacdo foi a apresentacdo das regras. Posteriormente, apresentamos
uma caixa com cartdes que continha imagens dos sélidos geométricos e a vez as criancas
retiravam um cartdo. De seguida os colegas tinham de adivinhar o sélido geométrico
através de perguntas sobre as suas caracteristicas, por exemplo, se é poliedro, se é uma
piramide, etc. A resposta do colega s6 poderia ser sim ou ndo. Quem identificasse mais
rapidamente o solido teria a oportunidade de retirar um cartdo da caixa para que os colegas
conseguissem adivinhar. Posteriormente, procederam ao registo das caracteristicas do
solido geomeétrico em questdo no caderno diario e também os desenharam. As criangas
gostaram bastante desta atividade, 0s seus comentarios dao testemunho dessa satisfacdo
sentida e partilhada connosco:

Angelo: Este é o jogo de que mais gosto.
Jodo: Assim é mais divertido aprender os sélidos.
Raquel: Podiamos fazer sempre jogos.
(NC: 26/1/16)
O objetivo era que as criancas conseguissem identificar os solidos através das suas

caracteristicas. Assim 0 jogo constituiu-se como uma proposta divertida, permitindo a
consolidacdo dos conteldos abordados. A utilizacdo dos solidos geométricos como
personagens de uma peca de teatro foi uma boa escolha, uma vez que as criangas ficaram
motivadas e atentas durante a mesma. Na peca constavam conteldos importantes a serem
trabalhados. O facto de aliarmos estes conteldos a Expressdo e Educacdo Dramatica
tornou-se numa forma mais divertida de os assimilar. O mesmo se verificou com a
realizacdo do jogo.

Esta aula possuiu um elemento surpresa, no que diz respeito a tarefa da tabela, pois
consumiu bastante tempo da aula. No entanto fizemos questdo de clarificar todas as duvidas
junto das criangas. Pensamos que talvez pelo facto dos contetdos terem sido trabalhados
num ritmo mais acelerado, as criancas ndo conseguiram acompanhar. Redefinimos, por
isso, o ritmo de trabalho em sala de aula em funcdo dos ritmos de aprendizagem das
criangas e ndo o inverso. Por este motivo, a planificacdo foi reajustada no decorrer da aula.
Apesar de ser o fio condutor da nossa prética, a planificagdo ¢ um documento flexivel

adaptando-se a necessidade das criangas no momento.
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Um ponto positivo foi a intervencdo da Barbara que contribui para que, em grande
grupo, pudéssemos explorar algo, que, apesar de ndo estar previsto, foi bastante pertinente.
Durante a nossa pratica, sempre procuramos atender aos conhecimentos prévios das
criancas, bem como responder as suas solicitagdes e considerar e valorizar as suas

participacdes na aula.

No periodo da tarde, decorreu a aula de Estudo do Meio. Tinhamos como objetivos:
compreender conceitos como: rio, nascente, leito, foz, etc.; identificar os maiores rios de
Portugal (Tejo, Douro, Guadiana, Mondego, Sado); localizando-0s no mapa; comparar 0s
rios da regido onde vive com os de outras regides do pais, utilizando vocabulério adequado.
De forma a introduzir o tema “os principais rios de Portugal™, utilizamos uma apresentagédo
PowerPoint com “A lenda dos trés rios”. Inicialmente, solicitamos que as criangas lessem
silenciosamente, citando Gomes et al. (1991) recordam-nos que a leitura silenciosa
possibilita um “maior grau de compreensao do texto lido” (p. 113) e “maior facilidade, pela
maior rapidez, de obter informacdo, de aumentar 0s conhecimentos, de aproveitar
momentos de recreacao” (p. 114). Quando terminaram a leitura, a professora estagiaria
iniciou a leitura em voz alta e as criancas continuaram, alternadamente. Depois de
terminada a leitura foi feita a interpretacdo dos aspetos importantes da lenda, que serviu
para que as criangas percebessem a razéo pela qual os trés rios sdo téo diferentes tanto nas
suas correntes como nas suas paisagens.

Professora estagiaria: Ficaram curiosos com a historia destes rios?

Criancas: Sim.

Professora estagidria: Na lenda, diz-se que os rios Douro, Tejo e Guadiana

nasceram em Espanha. E onde sera que desaguam?

Jodo: O que é isso?

Professora estagiaria: Boa pergunta. Querem saber?

Criancas: Sim.

Jodo: Eu quero saber mais sobre outros rios.

(NC: 25/1/16)

Foi entdo que, através de perguntas orientadoras e projecdo de algumas imagens,

levamos as criancas a compreender o novo vocabulario, a saber: rio, nascente, foz, caudal,
afluente, leito e margens. As criancas registaram no caderno diario o novo vocabuldrio.

Posteriormente, foi feita a exploragdo de um mapa com os principais rios de Portugal (ver
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Anexo VIII) previamente construido pela professora estagiaria. Ap6s a exploracdo e
explicacdo as criancas da localizagdo dos principais rios, aleatoriamente e a vez colocavam
0 nome do rio no local certo indicando a nascente e a foz desse rio. Esta atividade permitiu
que as criancas conseguissem percecionar melhor a sua localizacdo, relembrando os pontos
cardeais. Para ficarem com o registo no seu caderno diario foi entregue, a cada crianca, um
mapa de Portugal (ver Anexo VIII), com escala ajustada em que tinham de desenhar a lapis
as linhas dos principais rios de Portugal, desde a nascente até a foz. Depois de verificarmos
se os rios foram corretamente assinalados e distribuidos, assim como se foram respeitados
0S seus comprimentos, as criancas colaram pedacos de fio de 1& azul em cima da linha de
forma a formarem o rio, de seguida fizeram a respetiva legenda dos rios, assim como o
registo no caderno diario da nascente e da foz.

Para finalizar, sugerimos a visualizacdo virtual do afluente mais préximo do local
onde as criangas viviam, neste caso o rio Sabor através da ferramenta Google Earth. As
criangas nunca tinham explorado antes esta ferramenta, pelo que se encontravam muito
entusiasmadas.

Esta ferramenta traduz-se na realidade aumentada dos objetos. As criancas puderam
observar em 3D 0s rios enunciando 0s novos vocabulos aprendidos, além disso, as proprias
sugeriram mais afluentes como o rio Fervenca ou Tua. O entusiasmo era tal que fizeram
varias sugestBes de rios e outros elementos para poderem visualizar, algumas criangas
manifestaram vontade de experimentar em casa, ja que esta ferramenta é de facil acesso.

Refletindo sobre a aula, claramente compreendemos que é importante levar materiais
para a sala de aula desde que sejam adequados para as aprendizagens das criangas. Neste
sentido, 0 mapa foi deveras importante para que as criangas pudessem situar espacialmente
o curso dos rios. E crucial que as criangas possam aplicar 0 conhecimento em “situago
real”. Sendo, no entanto, pouco viavel a deslocacao das criangas as margens de um rio, ndo
quisemos que deixassem de vivenciar esse momento embora virtualmente. A ferramenta
Google Earth foi a forma que encontramos mais aproximada da realidade. Além disso, o
que tentamos sempre desenvolver, na nossa pratica foi partir dos conhecimentos prévios
das criancas que devem ser “usados” como ponto de partida para as novas aprendizagens,

uma vez que o consideramos imprescindivel para uma aprendizagem significativa.
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Por fim, consideramos que a area de Estudo do Meio fortalece e promove o espirito
criativo das criangas. Para além disso, mais que as outras areas do saber, tem uma grande
responsabilidade na construcdo dos quatro “pilares” da educacdo, cuja valorizagéo é clara
no pensamento de Delors (1996) o “aprender a conhecer; aprender a fazer; aprender a viver

juntos e aprender a ser” (p. 77).

Na EEA de Portugués apresentamos duas sequéncias didaticas, cujo objetivo é a
planificacdo e consequente textualizacdo a respeito de dois géneros textuais: a carta e 0
texto descritivo. Importa salientar que as aprendizagens referentes a competéncia de escrita
sdo importantes no percurso escolar das criangas. Os textos narrativos sdo 0s mais presentes
na aula de Portugués e a descri¢cdo, ainda que raramente surja como texto, estad presente
como sequéncia em varios géneros, nomeadamente como complemento as passagens

puramente narrativas.

Sequéncia 1: A carta
Para abordar a carta, iniciamos a aula com a audi¢do da musica “Postal dos Correios”,

de Rio Grande. Trata-se de uma composicdo musical cuja letra estd estruturada em forma
de carta. Aliés, para fazer um bom uso desta musica em sala de aula é necessario conhecer
0 contexto e a atmosfera ideoldgica a que a mesma se reporta. Adotar a misica como um
recurso didatico é pertinente, visto que ela faz com que a crianga vivencie aquilo que esta a
aprender, interagindo com o conteudo, e, portanto, possibilitando aprendizagens
significativas. Concordamos com Ferreira (2001), quando afirma que “com a mudsica, é
possivel despertar nos alunos sensibilidades mais agucadas na observacdo de questdes
proprias a disciplina alvo” (p. 18).

No final da audicdo, estabelecemos um dialogo em grande grupo sobre a letra da
masica, com o intuito de levar as criancas a descobrir que a musica “reproduz” uma carta
que um filho envia aos pais. S&o, por isso, perfeitamente identificaveis as formulas de
saudacdo e despedida, bem como a introducdo, o desenvolvimento, a conclusdo. As
criangas também puderam expressar 0s sentimentos e emocBes que a musica lhes
transmitia. Foi bastante interessante ouvir comentarios como “Essa musica faz-me lembrar

a minha mae”; “A letra desta musica ¢ engragada”. Estes comentarios foram um pressagio
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do que viria a acontecer no desenvolvimento da aula. As criangcas estavam animadas e
curiosas em saber o porqué da professora estagiaria colocar uma musica na aula de
Portugués. Ainda foi possivel ouvir, entre os pares, burburinho, do género: “sera que vamos
aprender musica?”; “a professora ndo vai dar Portugués hoje”. Estes comentarios foram
alvo de reflexdo, pois constatamos que as reagdes das criangas revelavam que ndo estavam
acostumadas a este tipo de aulas mais dindmicas, mas sim aulas de carater mais tradicional.
Como era esperado, as criancas nao conseguiram memorizar a letra na integra, apenas
retiveram as partes que mais Ihes chamaram a atencdo. Por esse motivo, projetamos a letra
da musica no quadro interativo para acompanharem. E de ressalvar, o facto que a
professora cooperante nos ter comunicado que este género textual ja tinha sido trabalhado
no ano anterior e que a aula funcionaria como uma espécie de recapitulacdo. No entanto, as
criancas demonstraram algumas dificuldades em equiparar a letra com a estrutura de uma
carta, como podemos observar no seguinte dialogo.

Professora estagiaria: Na imagem esta representada a letra da musica e ja notaram
como comega?
Barbara: Sim. “Querida mae, querido pai/ entdo que tal?” Parece que estd a
cumprimenta-los...
Catarina: Mas quem é que esta a cumprimentar?
Lourenco: A pessoa que escreveu a letra da musica. E no final despede-se.
Professora estagiaria: Curioso o que acabaram de dizer! E porque sera dito “espero
que ndo demorem a mandar novidade na volta do correio”?
Inés: Professora, s6 se for uma carta para isso é que vamos aos Ccorreios.
Lourenco: E serd que isto é uma carta?
Inés: Pode ser, porque cumprimenta no inicio e no final, e vai fazendo perguntas e
dando noticias.
Professora estagiaria: Concordam com 0s vossos colegas?
(Algumas criancas disseram sim, outras nado).

(NC: 13/1/16)

Com este dialogo, constatamos que algumas criancas ja tinham conhecimentos prévios
acerca deste género textual e, por isso pensamos que estavam reunidas as condi¢des para
prosseguir com a aula. As criangas encontravam-se na sua maioria motivadas para verificar
se realmente era possivel transformar a letra numa carta. Em grande grupo fomos

relembrando algumas caracteristicas e construindo a mesma (ver Anexo 1X).
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Como complemento ao didlogo, e como forma de consolidar o que ja tinha sido debatido e
para clarificar a estrutura tipica da carta, foi usado um PowerPoint, que apresentava essa
estrutura, bem como as caracteristicas, 0 esquema de comunicacdo, a distin¢do entre carta
formal e informal e a intencionalidade. Podemos destacar que este momento, de
aprendizagem por rececdo, foi Util para que as criangas tivessem acesso a uma sintese dos
conteudos devidamente estruturada.

Quando questionadas acerca do esquema de comunicacdo, constatamos que sO algumas
criancas sabiam a resposta. Talvez pelo facto dos contetdos serem transmitidos, colocando
as criancgas no papel de recetores de informacéo fez com que algumas se desmotivassem e
comecassem a distrair-se. Por esse motivo, tornou-se inevitavel fazer questdes direcionadas,
como forma de promover a participacdo de criancas cuja atencao ja nao era a desejavel.

Professora estagiaria: Miguel, quem € o remetente?
Miguel: A pessoa que envia a carta.
Professora estagiaria: Entdo Luis, como se chama a pessoa que recebe a carta?
Luis: Remetente... N&o, ndo, € o... destinatario?
Miguel: Claro que é, ndo estas atento.
(NC: 13/1/16)

As perguntas personalizadas ainda sdo importantes porque permitem ao professor, de
acordo com Skader (1984), citado por Pereira (1991), “detectar dificuldades de
aprendizagem; ter feedback sobre aprendizagens anteriores; motivar o aluno; ajudar o aluno
pensar” (p. 10). O di&logo foi a confirmacdo de que as criancas estavam desatentas e a
dispersar-se. Para se tranquilizar o ambiente, as criancas registaram no caderno diario os
conteudos abordados e entregamos um exemplar de uma carta para preencherem e colarem
no caderno diério.

Posteriormente, foi-lhes dito que iriam escrever uma carta, 0 que se traduziu numa
grande agitacdo. Estranhando tanta agitacdo perante uma tarefa de escrita, questionamo-las
sobre o que se passava. O Lourengo respondeu: “Professora, eu estou sempre a escrever
cartas aos meus amigos”. N@s trocamos muitas, 0 que mais gosto de escrever sao cartas.
Esta afirmacdo, e outras do género, permitiu-nos verificar que a turma estava motivada. No
entanto, quando lhes foi dito que o destinatario da carta ndo era escolhido pelos préprios, a
motivacdo deu lugar ao descontentamento. Por isso houve a necessidade de explicar que o

destinatdrio seria comum a todos eles, pois teriam de escrever uma carta ao “Deus do Sol”
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referenciado na musica “Balada da estrada do Sol” de André Sardet cuja audicdo e leitura
tinham sido feitas na aula anterior. Apesar do descontentamento que era reproduzido nos
seus comentarios (como: “preferia escrever a um amigo”, “queria escrever a minha mae”
“nao sei quem ¢ o Deus do Sol”), depois da explicacdo, as criancas entenderam melhor o
conceito que pretendiamos e ndo opinaram mais.

Seguidamente, pretendiamos que as criancas planificassem previamente o seu texto.
Quando questionados sobre o que € planificar, as criancas responderam “organizar”,
“ordenar”. E curioso perceber que a ideia base estava presente. Depois de um pequeno
didlogo comecaram a fazer a planificacdo. Como auxilio nesta fase, entregamos um
documento (ver Anexo X) com perguntas orientadoras do que teriam de escrever. Durante a
planificacdo, circulamos pela sala de modo a esclarecer eventuais dividas e coadjuvar o
trabalho de planificacdo, uma vez que tivemos a possibilidade de constatar o que
anteriormente previramos: que as criangas ndo estavam habituadas a este tipo de trabalho.
Logicamente, sabiamos que elas nunca tinham feito pormenorizadamente nenhuma
atividade deste género e, por isso, ndo saberiam como a realizar. Sabemos que nao podemos
exigir as criangcas o que nao sabem. E o facto de nunca terem realizado atividades desta
natureza era visivel. Por isso, o professor deve p6r em pratica atividades facilitadoras e
mediar o seu trabalho. Barbeiro e Pereira (2007) referem que “isto significa que estaremos a
ajudar os alunos a planificar os seus escritos, a ensinar-lhes um procedimento de construcao
de textos, enfim, fazendo-os perspetivar a escrita como um processo que tém de,
paulatinamente, ir conhecendo e dominando” (p. 21). Por isso, o que era pretendido, e
seguindo as orientacdes tanto do documento como das professoras estagiarias, era que as
criangas escrevessem tudo aquilo que deveria constar da carta e que ja tinham aprendido
(remetente, destinatario, data, assunto, denominacdo do destinatario, formula de despedida
e assinatura). Depois de fazerem o levantamento do que queriam escrever, quer por topicos
quer por esquema, teriam de organizar as suas ideias para posteriormente passarem a
textualizacdo. Porém, a maioria das criangas passou esta etapa por alto, na medida em que
passou de imediato para a textualizacdo. N&o realizaram a ativacdo dos contetidos que,
através do brainstorming, que tinham sido referidas em conferéncia com as professoras
estagiarias. Conforme salientam Barbeiro e Pereira (2007) a realizagdo de pequenas

“conversas” com o professor ¢ importante “para lhe dar conta, antes de comegar a redigir,

44



do que pensa colocar no texto e da forma como se pretende organiza-lo” (p. 24). Para, além
disso, algumas criangas limitaram-se a responder as questfes orientadoras presentes no
documento, ndo realizaram um plano-guia conforme foi pedido. Branddo (2001) alega “o
que as criangas normalmente fazem, em vez de planificarem o texto, é irem escrevendo
notas que mais ndo constituem do que uma primeira versao, rascunhada, do produto final,
demonstradora da dependéncia ao concreto constituido pelo texto” (p. 75). E o que
aconteceu neste caso, em particular (ver Anexo XI).

No entanto, uma crianca apresentou uma proposta muito semelhante aquilo que era
pretendido, tal como mostra o anexo XII. Optou por um esquema, em que colocou as ideias
em relacdo a introducdo, saudacdo, desenvolvimento, o que revela que assimilou o0s
conteddos.

Antes de passarem da planificacdo para a textualizacdo, as professoras estagiarias
foram passando pelo lugar de cada um e foram ajudando na elaborac¢do do plano do texto e
corrigindo os erros ortograficos. De seguida, entregamos uma folha (ver Anexo XIII) para
poderem passar para a textualizacdo que é a componente do processo de escrita em que a
crianca se dedica, tal como referem Barbeiro e Pereira (2007), “a redac¢ao propriamente
dita”. Quer isto dizer que € a fase em que se da “o aparecimento das expressdes linguisticas
que organizadas em frases, paragrafos e eventualmente sec¢des, hdo-de formar o texto.” (p.
20). Neste passo, as criangas copiaram literalmente o que tinham escrito na planificacao,
como é percetivel no anexo XIV em compara¢do com o anexo XI.

Depreendemos, com esta atividade, que as criangas ndo compreenderam efetivamente
em que consiste planificar, tal como verificamos pelo tipo de planos que ndo elaboraram,
ou melhor, que apenas uma crianca elaborou (ver Anexo XII).

Refletindo sobre a aula e a sua sequéncia, claramente compreendemos, tal como
referimos anteriormente, que este processo € complexo e implica um bom esclarecimento
das criancas e uma preparacdo prévia do professor. Esta componente tem de ser trabalhada
de forma continuada e frequente em sala de aula. Sendo o primeiro contacto com esta
componente, as criangas entenderam o conceito, mas ndo souberam executar este processo.
Apesar da resisténcia inicial em relagdo ao destinatario escolhido, notamos, ao lermos 0s
textos, que a maioria adotou o “Deus do Sol” como um amigo e fizeram-lhe algumas

confidéncias. O género textual selecionado era do agrado das criangas. No entanto, quando
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confrontadas com a ideia de planificacdo do texto, tenderam a desvalorizar, apesar de a
grande maioria ter atribuido nos inquéritos uma carga valorativa bastante elevada a
planificacdo no ambito da escrita. Nesta EEA, ndo foi implementada a componente da
revisao por falta de tempo, pois 0 nosso intuito era que as criancas fizessem a revisao dos
seus textos de forma a aperfeicod-los. Na sequéncia do trabalho de Barbeiro e Pereira
(2007), importa valorizar esta componente, uma vez que ela “pode actuar ao longo de todo
0 processo, por exemplo, em articulacdo com a textualizacdo, o que ndo retira o lugar e o
papel da revisdo final” (p. 21). Perante estes resultados pouco satisfatorios (no que se refere
ao desenvolvimento de competéncias de planificacdo textual) ndo desanimamos e

planeamos outra sequéncia didatica.

Sequéncia 2: Texto descritivo sobre o rio Douro

Esta EEA é uma continuidade do que fora trabalhado na ultima. Para esta aula
selecionamos outro modelo textual — o texto descritivo, para além de trabalharmos os
determinantes possessivos. Optamos por uma paisagem do rio Douro, pelo facto de na area
de Estudo do Meio ter sido trabalhado o contetdo referente aos principais rios de Portugal.
Esta também seria uma forma de averiguar os conhecimentos das criancas sobre esse
contedo. Foi nosso propdsito respeitar o conhecimento prévio destas, para que
construissem aprendizagens significativas, ao mesmo tempo que alargavam 0s seus
conhecimentos. Para esta aula foram selecionados mais detalhadamente os itens que
apresentamos de seguida:
Texto descritivo

= Competéncias especificas: escrever para aprender; para construir conhecimento;

para expressar conhecimento;

= Conteudos:
- planificagdo (selecdo e organizagdo de informacéo, listas de palavras, tabelas,
mapas, esquemas);
- textualizacdo- texto descritivo (escrita compositiva, coesdo e coeréncia, progressao
temética, configuragdo gréfica, pontuacdo, ortografia, facto, explicacdo, introdugéo,
desenvolvimento e concluséo);

- revisdo (tipo de lapsos).
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= Descritores de desempenho:

- Registar ideias relacionadas com o tema, organizando-as e hierarquizando-as;

- Escrever descri¢bes de pessoas, objetos ou paisagens, referindo caracteristicas
essenciais;

- Elaborar um texto descritivo, relativo ao desenvolvimento de um tema.

A partir destes itens, foi mais facil estruturar a aula e as aprendizagens que queriamos
que as criancas realizassem. A aula iniciou-se com a revisdo do contetdo abordado na aula
anterior de Estudo do Meio, os rios. Apdés o dialogo, em grande grupo, foi usada uma
apresentacdo PowerPoint com uma projecdo de uma paisagem duriense (um troco do rio
Douro, com as suas tipicas encostas). Foi a partir dessa imagem (ver Anexo XV) que
questionamos as criangas sobre o que viam.

As criancas responderam prontamente que era um rio e também usaram alguma

terminologia que haviamos aprendido na aula de Estudo do Meio tal como afluente,
margem, etc. No decorrer das suas intervencdes, uma crianga perguntou de que rio se
tratava, ao que a Béarbara logo respondeu: “Tenho a certeza que € o rio Douro porque tem
vinhas nas suas margens, eu sei porque vou muitas vezes ao Douro. Tenho |4 familia”.
E de salientar, o facto de que as criancas “foram atras” da ideia apresentada pela Barbara,
como se fosse a opcdo mais viavel, ndo pensando por si proprias. Depois da identificacao
do rio, iniciamos uma conversa em grande grupo sobre a descricdo em geral, de forma a
que se possa proceder a uma ativacdo dos conhecimentos prévios sobre o assunto e
desenvolver o trabalho a partir dos saberes e das experiéncias das criancas. As participacdes
foram registadas pela professora estagiaria no quadro branco. Este dialogo foi relativamente
breve, pois as criangas ndo evidenciaram os pormenores. Foi entdo, que questionamos:

Professora estagiaria: Sera que através desta paisagem podemos escrever um
texto?

Ricardo: Claro que sim professora.

Professora estagiaria: E que tipo de texto sera?

Barbara: Um texto narrativo.

Professora estagiaria: E um texto narrativo?

Ricardo: Néo.

Professora estagiaria: Porqué?

Ricardo: N&o sei

Professora estagiaria: O que nos estivemos a fazer anteriormente?
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Barbara: A dizer o que observdvamos na imagem, por exemplo, as arvores verdes,

0 rio azul, eu acho que isso é descrever.

Professora estagidria: Exatamente... Entdo, o que sera descrever?

Barbara: E dizer muitos adjetivos, verbos.

Luis Pedro: E dizer exatamente como sdo as coisas, por exemplo, eu sou alto,

magro, etc.

Professora estagiaria: Muito bem... Entdo qual a funcéo deste tipo de texto?

Luis Pedro: E descrever a paisagem, para isso temos de utilizar adjetivos.

Professora estagiaria: Entdo, é um texto que estara repleto de descricdes é isso?

Ricardo: Sim.

Professora estagiaria: Entdo que tipo de texto sera este?

Ricardo: Um texto com descrigdes.

Professora estagiaria: Estiveste proximo, mas o correto € texto descritivo.

(NC: 26/1/16)

Aguando da identificacdo do modelo textual e da descricdo geral foi sugerido as

criangas que escrevéssemos um texto acerca daquela paisagem, mas para tal iriamos
realizar 0 mesmo processo que usamos para a escrita da carta, fazer a planificagdo do texto
e, depois, a textualizacdo. Algumas criancas ficaram desanimadas porque ainda ndao sabiam
planificar. Por esse motivo, desta vez, optamos por planificar o texto descritivo em grande
grupo. Sabiamos a partida, como refere Azevedo (2012), que “a descrigdo ¢ um texto que
raramente existe per se. Surge naturalmente associada a outros textos, cumprindo a funcéo
de apresentar, presentificar entidades” (p. 150). Assim, segundo Neves e Oliveira (2001),
“assume-Se que a sequéncia descritiva engloba os varios elementos a descrever organizados
em torno de um tema-titulo, ou seja, 0 objeto da descri¢do explicitado numa assercao geral
que o apresenta” (p. 143). Ao longo da realizacdo da planificacdo, alertamos as criangas que
a descricdo deve seguir uma determinada ordem relacionada com a nossa capacidade de
olhar a realidade (parte do geral para o particular, do proximo para o distante, da esquerda
para a direita, de cima para baixo, etc., ou vice-versa). Inicialmente as criancas foram
dizendo o que observavam, mas, a determinado momento, fizeram o seguinte comentério:
“ja dissemos tudo!”. Foi entdo que dissemos para observarem mais atentamente.

Luis Carlos: Ja dissemos tudo, professora!

Professora estagiaria: Concordam?

Criancas: Sim.

Professora estagiaria: Entdo, reparem, por exemplo, nas casas como séo?
Luis Carlos: Algumas amarelas, outras brancas.

Raquel: Tém telhados cor de laranja.
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Professora estagiaria: Afinal ndo dissemos tudo. Na descri¢do ndo basta dizermos
que vemos casas também temos de referir como elas sdo, s6 assim se tornam 0s
textos mais ricos.

Luis Carlos: Tem razéo, professora.

(NC: 26/1/16)
Ao longo do processo orientamos as descobertas das criancas, formulando questdes

como: “de que vamos falar nesta descri¢ao?”; “0 que vamos dizer de cada elemento?”, etc.
Posteriormente, foi entregue a cada crianga uma imagem para colarem no caderno diario e
de seguida registarem a planificagdo, como mostra o anexo XVI.

De seguida, tendo registado a informacédo que se pretende referir, importa, segundo

Azevedo (2012), “hierarquiza-las e organiza-las, seguindo critérios objetivos” (p. 153). No
entanto, a planificagdo textual demorou mais que o tempo previsto e a professora
cooperante sugeriu que as criangas fizessem em casa a organizagdo do texto e a posterior
textualizacdo, pois 0s determinantes possessivos ainda tinham de ser trabalhados. Este
entrave quebrou todo o trabalho que estavamos até entdo a desenvolver. Na aula seguinte
analisamos as producdes escritas (ver Anexo XVII) e concluimos que é necessario 0 ensino
explicito da descricdo. Em geral as producbes escritas melhoraram significativamente. A
professora cooperante ficou um pouco surpreendida com os resultados em comparacao com
textos descritivos ja produzidos pelas criangas anteriormente.
Neste sentido, corroboramos a opinido de Azevedo (2012), quando afirma que “a
observacdo dos textos produzidos permitira ao professor decidir ou ndo prolongar as
atividades; € importante verificar os progressos dos alunos tanto ao nivel dos processos
como dos produtos” (p. 153). Podemos concluir que estdvamos no bom caminho, mas que o
tempo nunca nos deixava finalizar aquilo que planificAvamos.

Dando continuidade a aula, foi escolhida a seguinte frase: “O rio Douro ¢é unico”.
Para a partir desta trabalhar o contetdo gramatical, determinantes possessivos. De seguida,
foram solicitados as criancas mais exemplos de determinantes possessivos, para em grande
grupo, fazerem a exploracdo deste conteudo. Fizemos a construcdo de um cartaz em grande
grupo, em que as criangas tiveram de colocar o titulo, os pronomes pessoais e 0s respetivos
determinantes possessivos. As criangas terminaram a aula por colar uma tabela semi-
preenchida, no caderno diario, para completarem e o registo referente ao conteudo

gramatical trabalhado e as suas regras. Ainda fizeram exercicios de aplicacdo. Para a
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abordagem deste conteddo gramatical procuramos valorizar uma aprendizagem por
descoberta.

Analisando a aula, verificamos que foi uma mais-valia realizar a planificacao textual
em grande grupo, uma vez que as criancas ainda ndo o sabiam fazer individualmente. Foi
bastante satisfatorio “esmiucar” com as criangas a descricdo daquela paisagem.
Recordamos, que, segundo elas, “ndo havia muito para descrever”. No entanto, & medida
que fomos debatendo as caracteristicas do texto descritivo, as criangas passaram a olhar a
imagem de uma forma muito mais minuciosa e salientando os pormenores de cada
elemento que compunha a paisagem. Um ponto menos positivo foi o facto da atividade ter
sido interrompida pela falta de tempo. As fases que se seguiam eram importantes serem
acompanhadas na sala de aula. E, uma vez que a organizacdo do texto e a sua redacao foi
para trabalho de casa, o trabalho autdbnomo da crianga é posto em causa, visto que podem
ter sido ajudados pelos familiares. Contudo, as produgdes escritas melhoraram
significativamente em comparagdo com textos descritivos realizados anteriormente. Estas
producdes estavam ricas em pormenores e, apesar de a planificacdo ter sido realizada em
conjunto, as produc@es eram diferentes umas das outras. Concluimos neste caso concreto,

que a planificacdo textual melhorou efetivamente as producdes escritas das criancas.

O conteudo para a area de Expressdo e Educacdo Plastica foi referente a festividade
que se aproximava que era o carnaval e, por esse motivo, a professora cooperante propds a
elaboracdo de caretos, uma tradicdo da regido de Braganca. Os objetivos a alcancar foram:
explorar as possibilidades de diferentes materiais: Ias e tecidos através do recorte, colagem;
ligar/colar elementos para uma construcdo (Ministério da Educacdo, 2004, p. 88). Para tal,
iniciamos a aula, guestionando as criancas acerca da festividade que se aproximava, de
imediato e em unissono responderam “carnaval”. Ap0s expressarem o agrado por esta
festividade, geramos um didlogo com as criancas sobre as tradi¢des do carnaval na sua
regido, sendo o alvo os caretos. Neste momento, as criangas atropelavam-se umas as outras,
para poderem partilhar as suas ideias, pelo que justificou-se alertad-las para podermos
prosseguir. As criangas encontravam-se entusiasmadas. A maioria tinha contacto com esta
realidade, pois eram oriundas de familias que viviam em aldeias que, na época do carnaval,

eram invadidas pelos caretos. Apés o didlogo, exibimos no quadro interativo algumas
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fotografias e videos de caretos. Antes sequer de propormos o que iamos fazer na aula, o
Luis Pedro apressou-se a dizer: “Professora, vamos fazer caretos, eu gostava tanto”. Foi
entdo que explicamos a turma que, individualmente, iam construir caretos com cartolinas e
trapilhos com cor verde, amarela e vermelha disponivel na sala de aula. Referimos o
material que era necessario para a atividade para que as mesas pudessem estar livres para
trabalharem. Entregamos, a cada crianga, uma cartolina com um molde do careto, a tarefa
consistia em recortarem os trapilnos e colarem com a disposicdo que quisessem na
cartolina. Antes de realizarem a tarefa, demonstramos a técnica que tinham de executar para
conseguirem o resultado pretendido. Podemos observar o resultado final do trabalho
desenvolvido pelas criancas, os caretos (ver Figura 2).

e -
Figura 2 — Exemplos de caretos elaborados pelas criancas

No final, fixamos os trabalhos na sala de aula para que todos pudessem apreciar. A
exposicdo dos trabalhos realizados foi importante para as criancas, bem como para quem 0s
visualiza, pois ocorre um reconhecimento de quem o fez e de quem aprecia. Verificamos
que as criancas ficaram orgulhosas com os seus trabalhos. Esta area curricular era muito
apreciada pelas criangas, mas realizava-se uma vez por semana, sendo menosprezada em
relacdo as outras areas do saber. Concordamos com Borras (2001) ao referir que a
“educacdo artistica favorece o desenvolvimento da sensibilidade e a criatividade dos alunos
e oferece-lhes recursos para se expressarem” (p.479). Assim sendo, a Expressao e Educacéo
Plastica tem como principal proposito desenvolver na crianga uma expressdo espontanea,

onde lhe é dada a oportunidade de se revelar e comunicar através do desenho ou da pintura.
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3.2. Experiéncia de ensino-aprendizagem na disciplina de Matematica 2.° CEB

A EEA na disciplina de Matematica, em contexto de 2.° CEB, concretizou-se com a
cooperacdo de uma turma composta por dezanove alunos e da professora cooperante. Em
seguida, explicitamos os dois subpontos relativos a caracteriza¢do do contexto e a descri¢ao
e reflexdo da EEA desenvolvida durante a PES.

3.2.1. Caracterizagdo do contexto

A acdo pedagbgica no 2.° CEB, na disciplina de Matematica, desenvolveu-se numa
escola pertencente a um Agrupamento da rede de educacdo publica de Braganga. O edificio
era de grandes dimensGes e com boas infraestruturas. Possuia salas de aula, bar, sala de
convivio, sala dos professores, biblioteca, auditério, refeitorio, laboratérios, sala de
informética, reprografia, gindsio e campo de jogos. As aulas de Matematica decorriam
sempre na mesma sala, sendo esta ampla e bem iluminada. As salas estavam equipadas com
quadro negro de giz, data-show e computadores com acesso a internet. Relativamente a
organizacdo espacial, as carteiras encontravam-se por linhas (trés linhas de carteiras
direcionadas para o quadro).

A turma com a qual desenvolvemos a acdo pedagdgica foi uma turma do 6.° ano de
escolaridade, constituida por dezanove alunos, sendo treze do sexo masculino e seis do
sexo feminino, com idades compreendidas entre 0s onze e 0s catorze anos inclusive.

A pratica profissional iniciou-se com a observacdo. Esta constitui-se como sendo
uma ferramenta privilegiada de recolha de informagdo, do contexto e dos sujeitos
intervenientes, possibilitando um contacto inicial com a realidade na qual iriamos atuar.
Neste sentido, constatamos que se tratava de uma turma heterogénea ao nivel das
aprendizagens. Na sua maioria eram alunos participativos e interessados na aprendizagem
dos contetdos, porém com algumas dificuldades, e com um rendimento escolar razoavel.
Efetivamente os alunos apresentavam diferentes niveis e ritmos de aprendizagem. No que
concerne ao comportamento, podemos aferir que eram curiosos em relagdo aos assuntos em
estudo, mas, por vezes, tornavam-se bastante faladores. A maioria acatava as regras
comportamentais em contexto de sala de aula, mas nem sempre as cumpria. O ambiente na

sala de aula era pautado pelo didlogo entre a professora cooperante e 0s alunos.
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3.2.2. Descricdo e reflexdo da experiéncia de ensino-aprendizagem de
Matematica no 2.° CEB

A experiéncia de ensino-aprendizagem desenvolvida na disciplina de Matematica, no
2.° CEB, orienta-se de acordo com uma abordagem do ensino-aprendizagem de carater
exploratorio, em que as tarefas tendem a ser de natureza exploratéria e investigativa,
suportando-se em situac@es realisticas, sendo que o papel dos alunos € o de receberem as
tarefas e terem de descobrir estratégias para as resolver. O professor pede ao aluno para
explicar e justificar o seu raciocinio, ja que o aluno é também um interveniente ativo. A
comunicacgéo deve passar pelo encorajamento dos alunos a discutirem com os colegas (em
grupos ou pares). A este respeito, Canavarro, Oliveira e Menezes (2012), defendem que “o
ensino exploratério surge como uma pratica do professor em oposi¢do a transmissao de
conhecimentos de uma forma diretiva do professor para o aluno” (p. 45). Neste sentido, a
EEA que vamos apresentar é sustentada nestas diretrizes, sendo assim o tema matematico
insere-se no dominio “Organizacdo e tratamento dos dados” e o subdominio
“Representagdo e tratamento dos dados”.

O Programa de Matematica do Ensino Basico apresenta como propdsito principal de
ensino, “desenvolver nos alunos a capacidade de ler e interpretar dados organizados na
forma de tabelas e gréaficos assim como de os recolher, organizar e representar, com o fim
de resolver problemas em contextos variados relacionados com o seu quotidiano”, bem
como “a producdo da informacdo estatistica e a capacidade de tomar decisfes informadas e
apresentar argumentos a apoia-las” (Ponte, et al., 2007, p. 59). Assim sendo, a estratégia
implementada consistiu na realizacdo de um projeto com o tema “Preferéncias televisivas
do 6.° G”. A escolha deste tema prendeu-se com o facto de os alunos despenderem algum
do seu tempo livre a ver televisdo, algo de que nos fomos apercebendo em dialogo com
eles. Segundo Martins e Ponte (2010) a “investigagdo estatistica € uma tarefa em que se
comeca por definir uma éarea de interesse suscitada por uma curiosidade ou por uma
necessidade muito concreta” (p. 13).

Por este motivo, o0 objetivo principal deste projeto era conhecer os gostos televisivos
da turma, mas pretendiamos, essencialmente, promover a literacia estatistica dos alunos.

Tal como € postulado por Martins e Ponte (2010) pretendemos que “os alunos
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compreendam e saibam utilizar a linguagem basica e as ideias fundamentais da Estatistica,
desde a formulag@o de questdes a investigar a interpretagdo dos resultados” (p. 12).

A realizacdo do projeto prolongou-se ao longo das aulas, visto que esta “é uma

atividade prolongada que normalmente inclui trabalho dentro e fora da aula e é realizada
em grupo” (Ministério da Educacéo, 2001, p. 68).
O projeto desenvolveu-se ao longo de quatro etapas, “(i) formulagdo de questdes e
concepcao de um plano de investigacao, (ii) seleccdo das técnicas de recolha dos dados,
(iii) representacdo e andlise dos dados, e (iv) interpretacdo dos dados e formulacdo de
conclusdes” (Martins & Ponte, 2010, p. 13). A primeira etapa diz respeito a preparacdo do
projeto, a segunda a recolha dos dados, a terceira a organizagdo e tratamento dos dados, que
se fragmenta em dois momentos discussdo e sistematizacdo e a quarta a apresentacdo do
trabalho dos alunos.

A primeira etapa consistiu na discussdo com os alunos dos objetivos do projeto e das
etapas do mesmo. De seguida, procedeu-se a formacao de grupos de trabalho. Organizamos
previamente os grupos de trabalho em colaboracdo com a professora cooperante, para que
estes fossem heterogéneos relativamente ao aproveitamento nas aulas de Matematica. A
organizacdo dos grupos pelos professores, segundo Cochito (2004) contribui “para que a
heterogeneidade seja garantida e aumente o leque das relagdes intragrupais, constituindo-se
grupos de trabalho e ndo grupos de amigos, valorizando as diferengas e aceitando 0s
colegas menos aceites” (p. 65). A maioria dos alunos estava satisfeita com os colegas de
grupo que lhes couberam, outros demonstraram algum descontentamento, pelo facto de ndo
pertencerem ao mesmo grupo de amigos. Por isso, é que grupos escolhidos pelos préprios
alunos dariam origem a grupos tendencialmente homogéneos e feitos na base das relagbes
pessoais, contrariando a esséncia da verdadeira cooperacéao.

De sequida, a turma foi dividida em seis grupos (cinco grupos de trés elementos e um
grupo de quatro elementos). O tema “Preferéncias televisivas do 6.° G” foi subdividido em
seis temas diferentes, destinando um tema a cada um dos seis grupos de trabalho, para que
no final de cada aula um grupo diferente apresentasse 0s seus resultados e conclusdes
acerca da variavel em estudo. Quando os alunos ja estavam organizados, explicamos-lhes
em que consistia o trabalho e entregamos-lhes o guido orientador do trabalho de grupo a

realizar (ver Anexo XVIII). Todos os grupos teriam de analisar a mesma variavel, ou seja,
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na aula todos trabalhavam a mesma questdo de estudo e a varidvel a ela associada,
nomeadamente o tempo dedicado a ver televisdo, o programa preferido, a quantidade de
filmes e séries, o canal preferido, a quantidade de canais disponiveis e 0 programa que nao
gostam de ver.

Posto isto, passamos para a segunda etapa onde foi efetuada a recolha dos dados. Os
alunos individualmente responderam a um questionario dedicado a variaveis quantitativas e
qualitativas (ver Anexo XIX).

A recolha dos dados ndo foi efetuada pelos alunos, por sugestdo da professora
cooperante que ndo queria despender muito tempo neste projeto, uma vez que estava
atrasada na lecionacdo dos conteudos. Sabiamos a partida que esta etapa € fundamental. No
entanto, para encurtarmos e rentabilizarmos o pouco tempo que nos foi cedido, entregamos
a cada elemento do grupo os dados recolhidos no inquérito por nos (ver Anexo XX) sob a
forma de tabela.

Na terceira etapa, organizacgdo e tratamento de dados, foi entregue a cada grupo uma
tabela com a recolha dos dados para cada questdo de estudo. Assim sendo, cada grupo
trabalhou a primeira questdo em estudo “Quanto tempo dedicas semanalmente a ver TV?”
tratando-se de uma variavel quantitativa continua, cada grupo deveria organizar os dados
através das tabelas e graficos mais adequados de acordo com a variavel em estudo. Ao
circularmos pelos grupos, constatamos que estes discutiam como deveriam organizar 0s
dados, existindo a partilha de ideias e opinides entre os elementos. De forma orientada,
organizavam numa tabela para, posteriormente, organizarem os dados no grafico mais
adequado. Os registos eram efetuados no caderno diario e todos os elementos do grupo
tinham de regista-los.

A par deste trabalho em grupo, no inicio de cada aula, sensivelmente durante 15 a 20
min, aproveitdvamos para relembrar conceitos (como os de “moda” e “média”) ou,
procurando expandir as aprendizagens dos alunos, apresentar conteldos novos (como
“grafico circular” e “amplitude”). Desta forma, pretendiamos que eles conseguissem
realizar as orientacdes solicitadas com o projeto. Para tal, colocAvamos no quadro um
conceito em estudo com relevancia para a continua¢do do projeto, ou seja, propinhamos
uma tarefa do manual associada ao principal conceito em estudo na aula em causa e

solicitivamos aos alunos a sua resolucdo. Recorde-se, que, segundo Martins e Ponte (2010),
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“hé4 também necessidade de propor exercicios para aprofundar e relacionar o conhecimento
e a compreensdo de conceitos e processos e criar rotinas de utilizagdo adequada de
procedimentos” (p. 11). Ap0s esta sistematizacdo, havia sempre o registo no caderno diario.

Na ultima e quarta etapa deste projeto. Procedeu-se a apresentacdo dos resultados.
Nesta etapa, optamos por escolher um grupo para apresentar as suas conclusfes aos
restantes elementos da turma. Enquanto esse grupo preparava a apresentacdo numa folha de
acetato, os restantes colegas resolviam atividades do manual. No nosso ponto de vista, esta
estratégia pareceu-nos a mais adequada, devido a duas razdes principais. A primeira, pelo
facto dos grupos trabalharem ao mesmo tempo a mesma varidvel permite que todos
trabalhassem ao mesmo ritmo. A segunda, o grupo escolhido para apresentar sO era
anunciado mais para o final da aula pela professora estagiaria, o que obrigava que todos se
empenhassem para que tivessem tudo terminado para poderem fazer a apresentacdo, e como
ja referimos o tempo era escasso. Também por este motivo, o suporte de apresentacéo,
folha de acetato, para além de ser igual para todos os grupos, também era a forma mais
eficaz e rapida para procederem a apresentacao, ao invés de um cartaz ou PowerPoint. Foi
bastante interessante perceber que a maioria dos alunos nunca tinha tido contacto com uma
simples folha de acetato. Apesar de conhecerem este material, alguns ficaram admirados
com a sua funcionalidade. Os comentarios dos alunos foram exemplo disso:

Rafael: Vamos escrever na folha de acetato, que fixe!
Ligia: Eu pensava que isto ja ndo existia.
Ricardo: Oh! Esta caneta consegue apagar 0 que escrevemaos.
(NC: 18/4/16)
Pensamos que esta estratégia foi a mais adequada para que os alunos também utilizem

outras formas de apresentacdo do que aquelas a que estdo habituados. Foi nesta etapa que
interpretaram os dados e apresentaram as suas conclusdes na folha de acetato (ver Anexo
XXI) e expuseram aos colegas através de um projetor.

Este momento de debate foi deveras importante. Com efeito, Martins e Ponte (2010)
referem que ““a discussdo em grande grupo € o momento privilegiado para a partilha e
debate de ideias, a sistematizacdo dos conceitos e a institucionalizagdo de conhecimentos”
(p. 16). Neste momento, tentavamos garantir as condi¢Ges para uma efetiva participagéo e
aprendizagem, investindo na qualidade das intervencbes. Constatamos, aquando da

interpretacdo dos resultados que os alunos apresentavam, dificuldades na literacia
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estatistica, facto que levou os alunos a solicitarem varias vezes a ajuda das professoras
estagiarias.

O GAISE College Report (2005) enuncia seis recomendacdes que refletem esta
preocupacdo com o desenvolvimento da literacia estatistica: “(i) salientar a literacia
estatistica e desenvolver o pensamento estatistico; (ii) utilizar dados reais; (iii) acentuar a
compreensdo dos conceitos, em vez de apenas teoria e procedimentos; (iv) fomentar uma
aprendizagem activa na sala de aula; (v) utilizar tecnologia para desenvolver a compreensao
dos conceitos e a analise dos dados; (vi) utilizar a avaliacdo para conhecer e melhorar a
aprendizagem dos alunos” (p. 30). Consideramos que este foi 0 ponto em que os alunos
sentiram maiores dificuldades.

E de ressalvar que, durante a realizacdo do projeto, foi feita a transicdo da disciplina
para a minha colega de estagio, que continuou com o mesmo segundo as diretrizes que ja
tinha tracado.

Concluimos que esta EEA foi enriquecedora para os alunos porque aprenderam 0s
conteudos novos atraves de uma estratégia diferente como € um projeto e ainda trabalharam
em grupo, o que permitiu desenvolver a comunicacdo e partilha entre os elementos. Além
disso, permitiu desenvolver o raciocinio matematico e a literacia estatistica. Também
sentimos que a estratégia implementada foi adequada e vantajosa, pois conseguimos

motivar os alunos para a aprendizagem.

3.3. Experiéncia de ensino-aprendizagem na disciplina de Historia e Geografia de
Portugal 2.° CEB

A EEA na disciplina de Histéria e Geografia de Portugal, em contexto de 2.° CEB,
concretizou-se com a cooperagdo de uma turma composta por vinte e dois alunos e do
professor cooperante. Em seguida, explicitamos os dois subpontos relativos a

caracterizacdo do contexto e a descricdo e reflexdo da EEA desenvolvida durante a PES.

3.3.1. Caracterizacdo do contexto

A acdo pedagdgica no 2.° CEB, na disciplina de HGP, desenvolveu-se numa escola

pertencente a um Agrupamento da rede de educacdo publica de Braganga.
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A turma com a qual desenvolvemos a nossa acdo pedagdgica foi uma turma do 5.° ano de
escolaridade, constituida por vinte e dois alunos, sendo sete do sexo masculino e quinze do
sexo feminino, com onze e doze anos de idade (apenas um aluno da turma estava a repetir o
ano de escolaridade).

Relativamente ao comportamento da turma, tendo por base a nossa observacéo,
podemos aferir que se tratava de uma turma bastante interessada na aprendizagem dos
conteudos e com um bom comportamento. Os alunos gostavam muito da disciplina e era
notéria a sua preparacd0 em casa, O que 0S tornavam muito participativos. O
aproveitamento da turma era bom, revelavam métodos de estudo e de acompanhamento em
casa. Prova disto foram as classificagdes obtidas pela turma, no teste de avaliacgao.

O tempo pedagdgico dedicado a disciplina de HGP era de um bloco semanal, de 90
minutos, o que dificultava um pouco o cumprimento do programa e uma abordagem séria

dos conteddos.

3.3.2. Descricao e reflexdo da experiéncia de ensino-aprendizagem de Historia e

Geografia de Portugal no 2.° CEB

A HGP ¢ uma disciplina que nos d& uma nova visdo e ajuda-nos a compreender o
mundo em que vivemos, possibilitando ao aluno uma perspetiva critica da realidade que o
rodeia. Nesta linha de pensamento, concordamos com Risen (2001) quando refere que a
Histoéria “¢ uma modalidade especifica de conhecimento que emerge das caréncias que os
seres humanos sentem em orientar-se em funcdo das mudancgas que experimentam no seu
mundo e em si mesmos” (p. 17). No entanto, ndo se limita apenas na busca da compreensao
do passado para descobrimos o que somos hoje. Quer isto dizer que o conhecimento
histdrico € fundamental na programacéo do futuro.

Para romper com as praticas tipicas da pedagogia tradicional transmissiva muito
associada ao ensino da HGP, ha que promover a pedagogia da participacdo, tendo como
objetivos o envolvimento na experiéncia e a construcao da aprendizagem considerando que
o0 aluno é reconhecido e valorizado como um ser com competéncia e atividade. A atividade
do aluno é entendida como colaboragdo no ambito do quotidiano educativo. Segundo

Oliveira-Formosinho e Gamboda (2011), “o papel do professor é o de organizar o ambiente ¢
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observar a crianca para a entender e lhe responder. O processo de aprendizagem é
concebido em desenvolvimento interativo entre a crianga e o adulto” (p. 15).

Por este motivo, para trabalharmos o subdominio “Portugal nos séculos XIII ¢ XIV”
do dominio “Portugal do século XIII ao século XVII”, mais concretamente os “Aspetos da
sociedade portuguesa nos séculos XIII e XIV” recorremos ao trabalho em grupo, que se
desenvolveu ao longo de duas aulas de 90 minutos: uma para a realizacdo do trabalho e a
outra para a apresentacao.

Iniciamos a aula por explicar aos alunos que o novo conteddo a trabalhar seria
efetivado através do trabalho em grupo. De imediato, a preocupacdo dos alunos incidiu na
constituicdo dos grupos. N&o demonstraram curiosidade acerca dos temas do trabalho, j&
gue ninguém questionou. Informamos que seriam eles a formarem os grupos, desde que o
fizessem de forma ordeira. Foi o professor cooperante quem sugeriu que fossem os alunos a
escolherem os préprios grupos. Consideramos, porém, que seria mais sensata a formacao de
grupos heter6genos, em termos de conhecimentos e aproveitamento na disciplina. Este
processo ocorreu com serenidade, e a turma organizou-se em cinco grupos, trés grupos de
quatro elementos e dois grupos de cinco elementos que foram registados no quadro pela
professora estagidria.

Antes de se deslocarem para 0s respetivos grupos, informamos que existiam cinco
temas diferentes (“Clero”, “Povo”, “Nobreza”, “Autonomia nos concelhos e Participa¢do
nas cortes” e “Aspetos da cultura portuguesa”), destinados aos cinco grupos de trabalho.

Os temas dos trabalhos foram sorteados e distribuidos pelos grupos. De seguida, 0s cinco
grupos foram distribuidos pelos quatro cantos da sala e um ao centro, de forma a terem
espaco para trabalhar. De seguida, entregamos um diario informativo (ver Figura 3) a cada
um dos grupos onde constava toda a informacdo necessaria para a elaboracdo da pesquisa e

para a apresentacao do trabalho.

Figura 3 - Diérios informativos
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O diério informativo integrava um guido para a elaboracdo do trabalho, informacéo sobre o
tema a trabalhar, orientacdo para a apresentacdo, curiosidades, critérios de avaliagdo,
bibliografia e websites para consulta (ver Anexo XXII). Quando entregamos os diarios
informativos, os alunos ficaram eufdricos e apressaram-se a abri-los para verem o seu
conteudo.

Mara-“Professora, tdo giro este diario!”.
Ldcia- “Que fixe, um diario.”
Joao- “Podemos comegar a fazer o trabalho?”.

(NC: 10/3/16)
Era notorio o entusiasmo dos alunos que demonstravam interesse pela disciplina. Os

alunos, sob a orientacdo das professoras estagiarias e do professor cooperante, leram os
objetivos do trabalho, leram as informacdes fornecidas, pesquisaram ainda noutros recursos
como manuais escolares e livros e também na internet, uma vez que, com a permissao do
professor cooperante puderam pesquisar no computador disponivel na sala de aula. Quando
tinham davidas sobre um conceito, ajudavamos na sua clarificacdo, de modo a
compreenderem o que estavam a realizar. Depois da clarificagdo dos conceitos, os alunos
procuravam encontrar respostas as questfes orientadoras presentes no guido do diario. Cada
grupo teria que caracterizar os modos de vida de cada um dos grupos sociais em estudo e
também caracterizar a cultura daquela época e o quotidiano nos concelhos. A maioria dos
grupos, a medida que faziam as suas descobertas, realizava em grupo uma sintese dos
aspetos lidos e discutidos e registava no diario. Além disso, distribuiram tarefas pelos
elementos do grupo, cada um ficou responsavel por uma determinada informacao.

E de salientar que, nesta fase, foi muito significativo o apoio do professor cooperante
e da colega de estagio, na orientacdo dos grupos. No final da primeira aula, ja quase todos
0s grupos de trabalho tinham cumprido os objetivos propostos e discutido o que haviam
aprendido. De um modo geral a turma empenhou-se na atividade proposta e ajudaram-se
mutuamente.

Na aula seguinte, de 90 minutos, iniciamos a aula com as apresentacdes dos grupos.
Nesta aula, o professor cooperante ndo se encontrava na sala de aula, pois foi acompanhar
uma turma numa visita de estudo. Houve a necessidade de um professor de HGP
responsavel pela biblioteca da escola permanecer na sala de aula, substituindo o professor

cooperante. Os alunos ja sabiam de antemdo que a aula era dedicada a apresentacdo dos
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trabalhos, por isso demos logo inicio a apresentacdo, sendo que cada grupo dispunha de 15
minutos. Os grupos poderiam optar por uma apresentacdo em PowerPoint, cartolina ou
trabalho escrito a médo. Verificamos que todos os grupos colocaram a informacéo recolhida
e selecionada numa apresentacdo em PowerPoint e, a maioria deles, adicionou imagens
referentes ao seu tema.

O grupo | ficou responsavel pela “Nobreza, foi o grupo que mais se destacou na
realizacdo desta atividade. Produziram um PowerPoint muito bem elaborado e com a
informacao organizada e sintetizada. Foi evidente o dominio dos contetdos pelos elementos
do grupo, evidenciado nas respostas dadas as questdes colocadas pelos colegas, como
podemos verificar no dialogo que se segue:

Leonor: Porque é que este grupo social era considerado privilegiado?

Carolina: Era privilegiado porque tinham muitas regalias: ndo pagavam impostos

ao rei, possuiam muitas terras e recebiam impostos do povo, ja percebeste?

Leonor: Sim, Carolina.

Juliana: Como se chamavam os territorios dos nobres?

Lucia: Senhorios ou honras.

(NC: 17/3/16)

Os grupos II “Clero”, III “Povo” e IV “Autonomia nos concelhos e Participagdo nas

cortes” foram muito similares nas suas apresentagdes, em termos de originalidade,
cumprimento dos objetivos propostos, dominio dos conteudos e capacidade de sintese. O
grupo que mais nos dececionou foi o grupo V, responsavel pelos “Aspetos da cultura
portuguesa”, era visivel a ndo preparacdo da apresentacdo e a falta de interesse dos
elementos do grupo, enquanto um colega apresentava, os restantes aproveitavam para falar
para o lado, por isso foram necessarias chamadas de atencdo. A apresentacdo deste grupo
ficou aquém das nossas expectativas, faltando bastantes aspetos relevantes no trabalho. No
momento de discussdo, a turma levantou varias dividas as quais 0 grupo ndo sabia
responder autonomamente, foi necessaria ajuda por parte das professoras estagiarias. O
diadlogo que se segue serve de exemplo:

Catarina: Eu ndo percebi a diferencga entre cultura popular e cortesa?

Daniel: Hmm... a cultura cortesa era a vida nas cortes, onde se faziam festas.
Professora estagiaria: Sim Daniel, nas cortes faziam-se grandes banquetes e
saraus, onde se cantava e dancava. E a cultura popular quem a praticava?

Daniel: Era o povo que se divertia nos bailes populares e nas romarias.

Catarina: Ja percebi melhor. (NC: 17/3/16)
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Como forma de avaliar o trabalho desenvolvido pelos alunos e pelos grupos, foi
elaborada uma tabela, que se segue. Designamos MF-muito fraco, F-fraco, S-suficiente, B-

bom, MB-muito bom.
Tabela 1 - Tabela de avaliagdo do trabalho de grupo
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O grupo I obteve a classificacdo de “Muito bom”, os grupos I, III e IV obtiveram a
classificagdo de “Bom” e o grupo V obteve a classificacdo de “Suficiente” pelos motivos
acima referidos. No item “resposta a questdes colocadas” surgem classificagdes com
“Suficiente”, dado que alguns alunos demonstraram dificuldade em responder de forma
completa e correta. Quando tal acontecia, os restantes elementos do grupo auxiliaram,
completando a resposta, revelando uma boa compreensdo dos contetdos. No final de todas
as apresentacdes, foi promovido um debate orientado. Em grande grupo e tendo como
ponto de partida um esquema sintese com lacunas, os alunos tentaram responder as
questdes de forma a preencherem os espacos lacunares. Do debate resultou um esquema

sintese (ver Figura 4) sobre todos os conteudos trabalhados pelos grupos.

Figura 4 — Esquema sintese sobre os contetidos trabalhados pelos grupos
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Nas aulas de HGP procuramos utilizar a pedagogia por descoberta e da participacéo
para que os alunos realizassem aprendizagens significativas. Como exemplo de estratégias
utilizamos o didlogo, a exploracdo de textos, mapas e documentos histéricos. Tentamos
distanciarmo-nos da pedagogia transmissiva, tdo enraizada no ensino da HGP, mas que néo
se coaduna com as aspiracfes de um desenvolvimento assente no crescimento pleno do
aluno. Com efeito, de acordo com Oliveira-Formosinho (2007), “a pedagogia participativa
centra-se na construcdo ativa do conhecimento por parte dos alunos, constituindo-se como
seres socio culturais” (p. 58).

Como ponto menos positivo, podemos apontar o facto de o tempo pedagdgico
dedicado a esta disciplina ser insuficiente, o que impelia o tratamento acelerado dos
conteudos programaticos, e a diminuta consolidagdo dos mesmos.

E de salientar que para as planificaces de aula auxiliamo-nos nos documentos normativos,
nomeadamente no programa da disciplina e nas respetivas metas curriculares.

Em jeito de conclusdo, podemos afirmar que os alunos gostaram bastante desta
atividade, pois empenharam-se na realizacédo do trabalho e esta estratégia possibilitou-lhes a
partilha e confronto de ideias. Julgamos importante a sintese dos contetddos trabalhados,
aspeto que mereceu uma constante atencdo durante a nossa pratica, como no caso particular
desta EEA. Durante a nossa acéo educativa assumimos o papel de orientador/mediador no
processo de ensino-aprendizagem conferindo espaco para o agucar do espirito critico dos

alunos.

3.4. Experiéncia de ensino-aprendizagem na disciplina de Portugués 2.° CEB

No ponto que se segue iremos apresentar uma breve caracterizacdo do contexto onde
desenvolvemos a PES, referente a disciplina de Portugués, no 2.° CEB. Faremos ainda a
descricdo e reflexdo da EEA desenvolvida durante a PES, sustentada nos questionarios
aplicados aos alunos. Apresentamos duas sequéncias didaticas, cujo objetivo é a
planificacdo e consequente textualizacdo de um texto do género narrativo. E de ressalvar o
facto de que a professora cooperante se ter mostrado disponivel para nos apoiar e colaborar

em todo o processo.
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3.4.1. Caracterizacdo do contexto

O estagio realizado na disciplina de Portugués, desenvolveu-se numa escola
pertencente a um Agrupamento da rede de educacédo publica de Braganca. A caracterizacdo
do contexto na disciplina de Portugués € a mesma que a da disciplina de Matematica, ja que
a turma onde realizamos o0 estagio a Portugués era a mesma de Matematica.

Na disciplina de Portugués, os alunos apresentavam um comportamento semelhante
ao das aulas de Matematica. A principal diferenca entre as disciplinas era o facto de se
sentirem mais motivados para a aprendizagem de contetidos em Portugués e da obtencéo de
melhores resultados nas avaliagdes.

3.4.2. Descricao e reflexdo da experiéncia de ensino-aprendizagem de Portugués
no 2.° CEB

Na EEA de Portugués serdo apresentadas duas sequéncias didaticas, ambas
respeitantes a géneros textuais integrados no modo narrativo. Centralizamo-nos na

planificacdo deste modelo textual, por ser dos mais presentes nas aulas de Portugués.

Sequéncia 1: Atividade escrita “grandes viagens, grandes aventuras”

Iniciamos a aula por comunicar aos alunos que iriam realizar uma atividade escrita.
Os alunos ndo se mostraram muito motivados, alguns deles expressaram 0 Seu
descontentamento com comentarios como: “Que seca!”; “Nao queria nada escrever”. Ficou
evidente que a escrita, para estes alunos, era uma obrigacdo e ndo uma atividade prazerosa.
A este propdsito Guedes (1997) chama a atengdo para a seguinte realidade: “os alunos (e
muitas vezes 0s professores) encaram a escrita como uma obrigacdo, uma tarefa
descontextualizada, que muitas vezes nada tem a ver com eles” (p. 18). Apesar da grande
maioria ter assinalado nos inquéritos o ato de escrever como “uma forma de aprender” e
“um prazer”, as afirmacgdes proferidas contrariam as respostas que tinham dado. Antes
mesmo de termos comunicado 0s temas para a atividade escrita, 0s alunos expressaram a
sua insatisfacdo através daqueles comentérios. Julgamos que este comportamento se deve
ao facto de que talvez neste dominio, nem sempre se faz o que se deveria fazer, pois é
solicitado aos alunos “sempre os mesmos temas, ou entdo temas demasiadamente

complexos e que séo inatingiveis para o aluno” (Guedes, 1997, p. 23). Tudo isto conduz a
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rotinas que, neste dominio especifico, apenas apartam o aluno de uma prética de escrita
mais recorrente. No nosso ponto de vista, 0s alunos s6 consideram o ato de escrever como
“um prazer” quando escrevem “em termoS pessoais e criativos, estreitamente ligado a
relacdo da escrita com o desenvolvimento identitario do sujeito, com a sua necessidade de
se exprimir, de jogar com a linguagem” (PPEB, 2009, p. 90).

Seguidamente, informamos os alunos que teriam de escrever uma narrativa sobre uma
viagem de um descobridor. A escolha do tema relacionou-se com o facto de nas aulas
anteriores ter sido trabalhada a obra “As Naus de Verde Pinho” de Manuel Alegre, obra
referenciada no Plano Nacional de Leitura. Esta obra tem como tema central a viagem de
Bartolomeu Dias. O autor fez esta obra para poder contar a sua filha Joana a época histdrica
dos descobrimentos, recorrendo a personagens fantasticas, mas baseando-se em factos
historicos e reais. Durante a analise desta obra, os alunos demonstraram-se bastante
curiosos e motivados e por essa razdo consideramos pertinente a escolha este tema. Apos
saberem o contetido do que teriam de escrever, alguns alunos mudaram a sua postura e
mostraram-se satisfeitos. Esta atividade de escrita tinha como intuito, a planificacdo textual,
sublinhamos que era a primeira vez que os alunos iam realizar uma atividade desta natureza
connosco. Também tinhamos a intencionalidade de aferir a proficiéncia dos alunos na
componente da planificagéo.

Para a realizacdo da tarefa organizamos a turma em quatro grupos de quatro
elementos e um grupo de trés elementos, os grupos foram organizados pela professora
estagiéaria.

Entretanto, os alunos deslocaram-se para 0s respetivos grupos de trabalho para darem
inicio a atividade. Porém, ainda ndo estavam reunidas todas as condi¢des para o fazerem,
pois ndo sabiam como o teriam de fazer. Assim sendo, dissemos aos alunos que a tarefa de
escrita que iriam realizar era uma historia que teriam de contar aos colegas sobre um
descobridor a sua escolha, tendo como titulo “A Viagem de ... contada aos meus colegas” e
no final iriam partilhar os seus textos com eles. De imediato, os alunos comegaram a pensar
qual o descobridor que escolheriam e foi possivel ouvir:

Rafael: O nosso grupo tem de escolher o VVasco de Gama, eu sei muitas coisas sobre
a descoberta da India.
Joado: Temos de escolher o Pedro Alvares Cabral. Ele descobriu o Brasil.

65



Marcos: O Bartolomeu Dias € muito aventureiro, podemos contar na histdria
algumas das suas aventuras. E podemos tirar ideias de “As Naus de Verde Pinho”.

(NC: 6/5/16)
Os alunos encontravam-se motivados e dar-lhes a liberdade para escolherem o

descobridor foi um acréscimo. Fornecemos alguns momentos para debaterem acerca do
descobridor sobre o qual eles queriam escrever. Para alguns grupos esta tarefa foi
extremamente rapida; para outros, um pouco mais morosa. Casos houve, em que foram
necessarias algumas sugestbes de descobridores por parte das professoras estagiarias.
Finalmente, os grupos elegeram os seguintes descobridores: Pedro Alvares Cabral, Fernio
Magalhdes, Bartolomeu Dias, Vasco da Gama e Gil Eanes. Para escreverem a histéria
teriam de realizar primeiramente uma planificagdo do texto e s6 depois a sua textualizacao.

Foi distribuido um guido (ver Anexo XXIII) pelos grupos com as informacdes
necessarias a realizacdo da atividade. Nesse guido constavam algumas orientacdes pelas
quais os alunos teriam de se guiar, nomeadamente a forma como poderiam organizar as
suas ideias e ainda, indicagOes para escreverem a narrativa. Os alunos comecaram a
construir uma primeira representacdo do género em estudo e tomaram consciéncia do
produto final que teriam de ser capazes de produzir.

De seguida, deu-se inicio a mobilizacdo dos conhecimentos prévios. Nesta etapa,
verificou-se que o0s grupos ndo sabiam quase nada sobre os descobridores que tinham
escolhido. Assim, disponibilizamos manuais de historia e enciclopédias, para os alunos
poderem pesquisar uma vez que teriam de ser respeitados 0s acontecimentos e personagens
histdricos. Levamos também um dicionario para o caso de os alunos terem alguma duvida
acerca de alguma palavra.

Rita: Professora, por exemplo, nds na nossa histéria queriamos falar de um monstro

que tentou impedir Vasco de Gama de chegar ao seu destino. Mas, aqui nos livros

ndo fala disso, podemos colocar na mesma?

Professora estagiaria: Claro que sim, Rita. Podem recorrer a personagens

fantasticas, mas respeitem o0s acontecimentos historicos. Por exemplo, Vasco da

Gama descobriu 0 caminho maritimo para a india e n&o para o Brasil. Perceberam?

Alunos: Sim.

(NC: 6/5/16)

Nesta etapa, pretendia-se avaliar a representacdo que os alunos tinham do género

textual em estudo (narrativo). Os textos deveriam ser planificados com a ajuda de um

66



esquema que deveria contemplar: onde e quando se passa; personagens; acdo e tipo de
narrador. Contudo, os planos apresentados pelos alunos, (ver Figura 5) sendo pouco
elaborados, apresentavam informacgdo muito sucinta. Por exemplo, 0 espaco e 0 tempo num
dos grupos foi “no mar” e em “1488” mas ndo especificaram Se a agdo que iam narrar se
iria manter igual no inicio, meio e fim. Verificamos que o trabalho de planificacdo se
assentou no registo de ideias soltas e pouco consolidadas. Foi notoria, nesta fase, a
inexperiéncia dos alunos no que se refere ao desenvolvimento de um trabalho deste género.
Ao circularmos pelos grupos, reparamos que a maioria nem sequer elaborou um plano, pois
ja estavam a escrever o texto na sua versdo final. Os grupos que tentaram elaborar a
planificacdo, ndo perceberam como elaborar um plano. Verificamos que os alunos tendem a

ndo planificar ou quando muito, como nos apresenta Pardal (2009), “em vez de

planificarem, vdo escrevendo notas que acabam por ser uma primeira verséo do texto” (p.
25).

Figura 5 — Plano de dois grupos

A elaboragdo da planificacdo textual, segundo Carvalho (1999b) e Pardal (2009),
apresenta grande complexidade, dado que esta se realiza num elevado nivel de abstracéo
mental. Por isso, as criangas e adolescentes denotam dificuldades na sua concretizacao.
Contudo, fizemos questdo de, junto dos grupos, perguntar o que pensavam colocar no texto
e a forma como pretendiam organiza-lo, sendo o registo feito da forma que quisessem
(esquema, topicos,...). Depois deste pequeno didlogo, notamos que os alunos ficaram a
compreender melhor o que era pretendido. Consideramos que esta atividade serviu de
“diagnoéstico” em relagdo ao trabalho que ainda teria de ser feito com os alunos acerca da
planificag&o de textos.

Posteriormente, os alunos realizaram a textualizacdo. Nesta fase despenderam muito
tempo, pois a planificacdo em nada serviu. Estavam a pensar ainda nas personagens e o que
iria acontecer no desenrolar da agdo. Num grupo foi possivel escutar o seguinte dialogo:
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Lucas: Vamos comegar a nossa histdria por falarmos disto que tem aqui neste livro.
Ligia: Sim. Depois dizemos que na viagem de Pedro Alvares Cabral aparece o
Abominavel Homem dos Mares e provoca uma tempestade.
Lucas: Boa ideia, Ligia!
Rafael: Podemos também escrever que Alvares Cabral conseguiu enfrenta-lo.
Joel: Sim, vamos escrever entdo. O que disseram em primeiro lugar?
Lucas: Espera... Ja ndo me lembro.
(NC: 6/5/16)

Atraveés deste dialogo, constatamos duas coisas. Primeiro, o que os alunos estavam a
fazer no fundo era uma planificagdo, mas, oralmente. E segundo, se tivessem realizado o
registo das suas ideias na fase da planificacdo poderiam consultd-las na fase da
textualizacdo. Averiguamos que, provavelmente, os alunos consideraram que a planificacao
é uma perda de tempo. Concordamos, porém, com Serafini (1996), quando refere que
“planificar serve para poupar ¢ para distribuir o tempo de que se dispde” (p. 209). Por isso,
dissemos ao grupo todas estas indicacbes que pensamos que tiveram em conta, pois
comecaram a registar e a estruturar melhor o que queriam colocar no texto, e foi entdo que
a Ligia disse: “Professora, agora percebo a importancia de planificar”.

A medida que os alunos iam produzindo a histdria, as professoras estagiarias iam

dando retorno aos alunos para irem procedendo as correcdes necessarias. Na fase da
textualizacdo, a maioria dos grupos, apesar de ter iniciado na aula, acabou o trabalho em
casa, para na aula seguinte apresentarem aos colegas. Para esta aula (90 min) estava
prevista a producdo do texto e a sua respetiva apresentacdo, porém foi necessario mais
tempo que o previsto. E a apresentacdo foi realizada na aula seguinte.
As nossas expectativas, ndo se encontravam muito altas em relacdo a qualidade dos textos
pelo que se passara na aula anterior. Apesar disso, consideramos que a maioria apresentou
textos com alguma qualidade, ricos em passagens histéricas e didlogos. Os textos
produzidos pelos alunos incorrem em deficiéncias a varios niveis: lexical, morfossintatico e
estrutural (ver Anexo XXIV).

Destacamos 0s textos apresentados no anexo XXV produzidos por dois grupos, pois
foram os que a nosso ver, apresentaram um produto final com maior qualidade e que mais
se aproximou dos resultados esperados. E de salientar, que estes dois grupos elaboraram um
plano para a sua narrativa, o que podera ter influenciado positivamente a qualidade do

produto final.
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A apresentacdo das histdrias era avaliada pelos colegas. Este foi um momento em que
aferimos que os alunos ndo estavam habituados a construir opinides fundamentadas.
Quando solicitavamos que tecessem alguns comentarios ao trabalho dos colegas, as
respostas ficavam por “Gostei” e “Esta bem”. Mas, quando perguntdvamos o porqué dessa
opinido, os alunos ndo sabiam justificar, por isso gastdmos algum tempo com os alunos
para fundamentarem devidamente as suas opinides.

Rita: Eu gostei da historia deles.
Professora estagiaria: Ok, Rita! Entdo porqué?
Rita: Nao sei explicar.
Professora estagiaria: Vou dar-te uma ajuda. Os teus colegas apresentaram as
personagens e 0s espagos?
Rita: Sim, e criaram um enredo com um principio meio e fim.
Professora estagiaria: Vés como sabes.
(NC: 9/5/16)

Podemos aferir que, ao longo das apresentacbes, os alunos estavam mais
participativos para comentarem o trabalho dos colegas, e, desta vez, de uma forma
fundamentada, assinalando pontos positivos e pontos a melhorar.

A realizagdo desta EEA foi enriquecedora, pois sabiamos o que tinhamos de melhorar
na realizacdo de uma atividade futura. Consideramos que a nossa lacuna residiu no modo
como elaboramos o guido da planificacdo e a nossa explicacdo sobre esta componente.
Como refere Amor (2003), “o aluno ¢ aconselhado, desde cedo, a fazer um plano, mas
raramente € instruido nos modos concretos de o realizar e de o desenvolver com éxito” (p.
114). Entendemos que as dificuldades sentidas pelos alunos passaram por ndo saberem
como realizar o plano dos seus textos. Também Pardal (2009) constata que as dificuldades
apresentadas no dominio da competéncia de escrita resultam de circunstancias relativas ao
seu ensino, nomeadamente atividades de escrita descontextualizadas ou a falta de definicéo
dos objetivos da producédo escrita. Julgamos que 0s objetivos ficaram pouco esclarecidos e
que os alunos nao conseguiram realizar o que era pretendido, dado que apenas se focaram
no texto como produto final, desprezando a fase da planificacdo. Neste sentido, segundo
Barbeiro e Pereira (2007), é fulcral “que os professores despendam do tempo necessario
para definir e aplicar estratégias que ensinem os alunos a planificar e a ultrapassar as suas
dificuldades nesta area” (p. 48). O que ndo se verificou, ja que o tempo despendido nédo foi

o suficiente para os alunos ultrapassarem as suas dificuldades e também sabemos que esta
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pratica tem de ser aplicada de uma forma continua e frequente nas aulas, e ndo seria
expectavel que o resultado pretendido fosse logo obtido na primeira abordagem. Contudo,
sabiamos o caminho que teriamos de percorrer para melhorar a proficiéncia de escrita dos
alunos.

Do mesmo modo, Barbeiro e Pereira (2007) argumentam que o dominio da fase de
planificacdo é um fator diferenciador dos alunos, quanto a proficiéncia escrita destes.
Portanto, € necessario comecar, desde cedo, o estudo sistematico da fase de planificacédo
textual. Segundo estes autores, planificar demonstra a consciéncia do escrevente quanto ao
processo de escrita. Resumindo, desta atividade néo resultaram elementos suficientes que
permitissem avaliar a proficiéncia de escrita dos alunos na fase de planificagdo textual. Os
resultados que obtivemos permitem-nos concluir que, dos cinco grupos, trés (60%)
seguiram as estratégias de planificacdo propostas e dois grupos (40%) optaram por escrever

0 texto sem se orientar pelas mesmas.

Sequéncia 2: Projeto de um texto narrativo

A realizagdo da segunda atividade de escrita exigiu a aplicagdo de atividades de
planificacdo de textos mais exaustivas. Tal situacdo prende-se, sobretudo, pelas razdes
acima apresentadas, e por esse motivo, optamos desta vez por um procedimento mais
escrupuloso.

Iniciamos a aula por dizer aos alunos que iriam realizar uma atividade escrita. Os
alunos, logo responderam “outra vez?”. Definitivamente, os alunos ndo estavam habituados
a uma pratica de escrita com frequéncia nas aulas de Portugués. Dizendo de outro modo,
era privilegiado o método tradicional do ensino da escrita, no qual, segundo Pereira (2000),
“se propde aos alunos que escrevam sobre um determinado tema e em que o professor se
limita a avaliar o produto final, nem o professor tem acesso ao processo de escrita do aluno,
nem este ganha consciéncia desse processo” (p. 128).

Deste modo, era nossa intencionalidade dissipar esta forma de encarar a escrita. Além
disso, os alunos ndo estavam acostumados a despender tanto tempo nas atividades de
escrita (como aconteceu na sequéncia 1), pois a realidade é que “o tempo despendido no
ensino da escrita € muito escasso comparativamente com o grau de importancia que a

escola lhe consagra” (Fonseca, 1994, p. 32).
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Neste sentido, comunicamos aos alunos que teriam de escrever uma narrativa,
existindo varios temas que seriam sorteados. Os temas estdo expressos no anexo XXVII.
Depois do sorteio dos temas escolhidos pela professora estagiaria, foi dito aos alunos que
era necessario que, nas suas narrativas, existisse interdisciplinaridade com outras
disciplinas nomeadamente Matematica, Historia e Geografia de Portugal e Ciéncias
Naturais.

Para realizarem a atividade, a turma foi organizada em cinco grupos de trés elementos
e dois grupos de dois elementos. Ainda foi distribuido um guido (ver Anexo XXVI) com as
informacdes necessérias a realizacdo da atividade. Durante a mesma, o trabalho dos grupos
foi supervisionado e orientado pelas professoras estagiarias e pela professora cooperante.
Para a pesquisa dos temas foram disponibilizados manuais, enciclopédias e documentos
para os alunos consultarem, ja que o trabalho passava necessariamente pela pesquisa, pois
as narrativas teriam que respeitar 0s acontecimentos e personagens histéricos. Recorde-se
que o ponto desta atividade era os alunos planificarem (estabelecerem um plano) para
escreverem a sua historia e s6 depois passarem para a textualizacdo. Vinculada a esta
atividade estd outra proposta de Cassany (1995) para a planificacdo de um texto, a
exploracao do tema, que consiste em “estudar o tema sobre o que se escreve a partir de uma
lista tedrica de aspectos a considerar” (p. 63). Isto é, reunir informacdo suficiente sobre um
determinado topico para que se tenha conhecimentos suficientes para o desenvolver.
Julgamos que a dificuldade que os alunos possam apresentar na escrita esta, muitas vezes,
associada ou ao pouco conhecimento do tema que devem desenvolver ou a incapacidade
dos mesmos em colocarem em acdo estratégias de busca e selecdo de informacdo, quer na
sua memoria, quer em fontes externas. Esta atividade exigia, portanto, um trabalho com
material de consulta.

Para este projeto de escrita tinhamos bem definidos os passos que os alunos teriam de
passar para produzirem as suas narrativas, sendo eles: passo 1 - mobilizacéo/ativacao do
conhecimento tematico sobre o tema em estudo: registo escrito dos conhecimentos que
os alunos tém sobre 0s seus temas; passo 2 - recolha e selecdo de informacao: pesquisa,
em trabalho de grupo, na Internet, em revistas e em livros levados para a sala de aula, de
informacdo sobre o tema; selecdo da informacédo, segundo os topicos fornecidos pela

professora; passo 3 - organizacdo da informacdo: registo da informacdo, no guido da
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atividade; passo 4 - redacao do texto: redacéo do texto (cada grupo elabora o seu) a partir
do que escreverem na planificacdo e passo 5 - revisdo do texto: aperfeigoamento do texto,
a medida que vai sendo escrito, por cada grupo; reescrita do texto.

Assim sendo, desta vez quisemos ter um didlogo com os alunos mais esclarecedor e
conclusivo acerca da planificacdo de textos, surgindo o seguinte dialogo:

Professora estagiaria: A atividade de hoje vai ao encontro daquilo que fizemos na

outra atividade acerca dos descobrimentos, em que foi solicitado que elaborassem

um plano para 0 vosso texto. Mas, penso que ndo entenderam o conceito de

planificar. Quem quer dizer o que se entende por planificar?

Lucas: Planificar € pensar e preparar os textos.

Rafael: E como planear uma viagem, temos de pensar no que queremos levar. No

texto temos de pensar no que queremos escrever.

Jodo: Planificar € como uma casa, em que os alicerces € a planificacéo e o telhado a

textualizagéo.

Professora estagiaria: Que exemplo curioso, Jodo! Queres explicar melhor?

Jodo: Entdo, professora, quando construimos uma casa comegamos sempre pela

base, os alicerces, e nunca pelo telhado, até porque ndo é possivel. Nos textos

também deviamos comecar pela base que é a planificacdo e s6 depois o telhado, a

textualizacao.

Professora estagiaria: Muito bem, Jodo. E ja agora vocés comecam por onde?

Alunos: Pelo telhado (textualizagéo).

Professora estagidria: Nao costumam planificar?

Alunos: N&o.

(NC: 31/5/16)

Apbs estes dialogos, os alunos deram inicio a tarefa de planificar o texto, desta vez o

guido de escrita fornecido era muito mais esclarecedor o que facilitou na elaboracédo dos
planos. Entendemos que os parametros que constavam no guido seriam suficientes para que
0s textos pudessem apresentar uma estrutura e um contetdo adequados.

Tal como na atividade anterior (sequéncia 1), optamos pela escrita colaborativa
porque ‘“permite apresentar propostas, obter reacc¢des, confrontar opinides, procurar
alternativas e, quando ocorre em pares, permite colocar em relacdo, no interior do processo
de escrita, alunos com desempenhos diferenciados, o que possibilita a observacdo da forma
como os companheiros resolvem os problemas que vao surgindo” (Barbeiro & Pereira,
2007, p. 10). Até porque, afinal, “quer seja na sua vida privada, social, desportiva, religiosa
ou escolar, a crianca ou o adulto ndo aprende nem se desenvolve sozinho” (Ministério da

Educacdo, 2001, p. 198). Para além disso, evitamos uma prejudicial sobrecarga cognitiva,
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por parte do aluno, perante os obstdculos com os quais possa se deparar, ao longo do
processo de escrita.

Ao longo do processo de planificacdo verificamos que, alguns grupos, apesar de ter
sido fornecido material de consulta sobre o seu tema, diziam:

Vanessa: Professora, com estes livros e enciclopédias ndo conseguimos perceber
muito bem o nosso tema.
Professora estagiaria: No vos esclarece as primeiras expedicdes a Africa?
Vanessa: Em rela¢do a isso sim, mas ndo sobre o sonho do “Mapa cor-de-rosa”, e
nos ndo sabemos o que € isso.
(NC: 31/5/2016)
Perante esta falta de conhecimento sobre o tema, e de forma a colmata-la permitimos

que cada grupo pesquisasse no computador disponivel na sala informacéo sobre os seus
temas. O tempo disponivel para cada grupo foi de 10 minutos. Tal como é referido no
PPEB (2009), importa dar ao aluno oportunidades para “utilizar criticamente a Internet na
busca e no tratamento multimodal, em fun¢ao de diferentes objetivos de estudo” (p. 109).
No final da pesquisa, a Vanessa disse: “Professora, agora percebemos o que era o sonho do
“Mapa cor-de-rosa”, vai ser mais facil para escrever!”.

O uso da internet foi uma vantagem, pois ao disponibilizar aos alunos mais informacéo a
usar na construcdo sobre os seus temas, permitiu que tivessem contetudo especifico e
fundamentado.

Ao longo de toda a fase de planificacdo, os alunos foram expondo as suas davidas,
nomeadamente, como deveriam organizar a informacédo, sobre acontecimentos histéricos,
entre outras. Como era expectavel, este comportamento foi mais verificavel nuns grupos
que em outros.

Reparamos que a elaboracdo dos planos, em comparagdo com a outra atividade, havia
melhorado, pois apresentaram planos muito mais organizados, com bastantes ideias, com a
ordenacdo de uma situacdo inicial, um desenvolvimento e uma conclusdo. Também
constatamos maiores preocupacGes com a definicdo do tempo e do espaco, como é
percetivel no anexo XVII. Consideramos que esta melhoria se justifica essencialmente
porque os alunos ja tinham desenvolvido competéncias (com a realizacdo do trabalho
anterior) e porque o guido de escrita e 0s objetivos da tarefa foram mais explicitos e

esclarecedores.
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Os alunos revelaram menos dificuldades na elaboragcdo das planificagdes em comparacéao
com a atividade de escrita realizada anteriormente, uma vez que néo tiveram problemas na
identificacdo do espaco, do tempo, da sequéncia de agdes e das personagens, denotando
melhorias na elaboracdo de um plano de texto orientado. Apesar disso, a atividade excedeu
mais do que 60 minutos, ultrapassando o tempo previsto. Terminado o exercicio, as
planificacdes dos alunos foram corrigidas, e deste modo, passaram a textualiza¢do do plano
elaborado, tendo-se concedido, para o efeito, apenas os 20 minutos que restavam de aula.

O objetivo passava por encaminhar os alunos na producdo dos seus textos de uma
forma sustentada e orientada. Neste momento, a maioria dos grupos apoiou-se no plano que
elaborara, verificando-se uma evolugdo positiva ao nivel do dominio da estrutura do texto
narrativo.

Verificamos que a maioria dos grupos teve mais facilidade em produzir os seus
textos, ja que consultavam o que haviam escrito no seu plano. N&o sendo possivel terminar
0s textos na aula, essa tarefa ficou para ser acabada em casa, para na aula seguinte ser feita
a apresentacdo a turma, momento em que se privilegiou a fase de revisdo conjunta de
textos. Na segunda producdo textual, registou-se uma diminuicdo assinalavel dos erros
ortograficos e a nivel sintatico. Em contrapartida, houve um aumento a nivel da acentuacao
e pontuacdo, como podemos constatar pela analise do grafico que se apresenta no anexo
XXIV. As producdes escritas melhoraram a nivel sintatico e ortogréfico. Tal facto tera sido
influenciado pela interacdo entre os pares. Na sua maioria 0s alunos apresentaram
producdes escritas razoavelmente boas. Serdo apresentados trés exemplos, um de nivel
superior, outro de nivel médio e um de nivel baixo.

Neste sentido, a producdo textual deste grupo (ver Anexo XXVIII) evidencia
dificuldades ao nivel da estrutura do texto narrativo, mas também denotou diversos erros a
nivel sintatico, ideias pouco esclarecedoras, ndo terminando a histéria. Ndo fizeram
referéncia a acontecimentos historicos, nem descreveram as personagens e 0s espacos. Os
dialogos estdo muito confusos e ndo obedecem as regras do seu uso. E de referir que a este
grupo foram dadas ideias e sugestdes pelas professoras estagiarias para incluir na narrativa
conteudos de outras disciplinas, o que, neste caso, ndo se evidenciou. Ao nivel da

competéncia escrita, esta producdo evidencia diversas lacunas de pontuacao, na colocagéo
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de virgulas, de sintaxe, com falha de concordancia em nimero, de acentuacdo. Em sintese,
o trabalho deste grupo revela um dominio diminuto da competéncia escrita.

Por sua vez, a producdo deste grupo situou-se no nivel médio (ver Anexo XXIX),
porque comparativamente ao grupo precedente, além da identificacdo dos espacos e das
personagens, ha auséncia de paragrafos bem estruturados. Por outro lado, a presenca de
didlogos confere dinamismo a histdria. O trabalho deste grupo demonstra um dominio
superior da competéncia de escrita. Relativamente a estrutura do texto narrativo, verificou-
se que esta producdo nao apresentou a sequéncia logica dos acontecimentos e ndo sdo
assinalados aspetos histdricos relevantes que enriquecam a narrativa. Os alunos prenderam-
se muito a acontecimentos fantasticos, pelo que o conteudo ndo esta muito “rico”. Todavia,
destaca-se, como aspeto positivo, a presenca de uma situacao inicial, o desenvolvimento e a
conclusdo. Ao nivel dos erros cometidos, neste texto, o grupo denuncia dificuldades na
acentuacdo da terceira pessoa do singular do presente do indicativo do verbo “estar”, na
palavra “as” e na palavra “derrota-los”. Também ndo incluiram conteudos de outras
disciplinas.

Por ultimo, este grupo, comparativamente as producdes dos grupos anteriores,
apresentou um melhor resultado ao nivel da estrutura do texto narrativo, como se pode
verificar pela analise da sua producdo (ver Anexo XXX). Nesta producédo, o grupo, tendo
em conta os elementos constitutivos do texto narrativo, apresentou a situagdo inicial, o
desenvolvimento e conclusdo construida com coeréncia, recorrendo a dialogos e a muitos
acontecimentos historicos. Foi notdria a pesquisa de informacao relevante para o tratamento
do tema. Apresentaram um vocabulario rico e diverso. Ha presenca de paréagrafos. No
entanto, tal como o0s outros grupos, ndo incluiu conteddos de outras disciplinas.
Relativamente aos erros, foram detetados: um de ordem sintatica, por auséncia de
concordancia de género, um de acentuacdo, ndo assinalando graficamente a palavra aguda
“amigavel”. Este grupo revela um dominio superior da competéncia de escrita.

Recorde-se que as producles escritas foram apresentadas a turma e, no final de cada
apresentacdo, a turma teceu comentarios em relacdo as mesmas e também se procedeu a um
trabalho de revisdo conjunta dos textos. Para a revisdo dos textos, comunicamos que
haveria um grupo revisor para cada texto. Por isso, definimos e discutimos o que competia

fazer quer ao grupo revisor quer ao grupo-autor de cada texto, fornecendo tais explicacdes
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num guido escrito. Trocamos o0s textos de forma aleatdria pelos diversos grupos,
certificando-nos, todavia, de que o grupo revisor ndo reveria 0 seu proprio texto. A revisao
seria feita com base numa grelha elaborada para o efeito (ver Anexo XXXI).

Deste modo, optamos pela heterorrevisdo. Desenvolvemos uma acdo em que,

segundo Barbeiro e Pereira (2007), “o aluno-autor & o seu texto a turma para que seja
comentado, desses comentérios, para além de uma apreciacdo global, resultam sugestfes de
reformulacdo decorrentes de eventuais aspectos a melhorar, tanto a nivel de forma como de
conteudo.” (p. 29). Este método foi o eleito devido a escassez de tempo. Contudo, ndo
quisemos deixar de implementar as trés componentes do processo de escrita. Durante este
processo, 0s alunos demonstraram uma notoria melhoria em relacdo a atividade
anteriormente realizada. Tal facto também foi percetivel nos resultados evidenciados
através de uma grelha de avaliacdo das producdes escritas (ver Anexo XXXII) que
preenchemos a medida que realizavamos as atividades. Constatamos que 0s parametros
foram melhorando de uma atividade para a outra.
No final da atividade, pudemos comprovar que trés (42%), do total de sete grupos,
seguiram na integra as atividades de planificacdo propostas, dois (29%) seguiram
parcialmente e apenas dois (29%) seguiram minimamente ou nulamente. Nesta atividade,
os alunos ja souberam construir um plano e entenderam os objetivos da tarefa, o que se
repercutiu na qualidade das produgdes escritas acima referidas.

Esta EEA foi recompensadora, pois foi visivel a evolucdo dos alunos quer na fase da
planificacdo de textos, quer na textualizacdo, sendo percetivel que a melhoria na elaboracéo
dos planos teve repercusséo na significativa melhoria das producdes escritas. Pretendiamos,
também, que os alunos entendessem a importancia de saber planificar as suas producées
textuais, até porque nos questionarios 84% dos inquiridos considerava importante saber
como planificar textos e apenas 16% nao atribuia qualquer importancia. Além do mais, com
0 tempo e o trabalho despendido na prética da planificacdo e na posterior textualizacao,
tencionavamos desenvolver nos alunos o gosto pela escrita.

Também queriamos romper a rotina que se centra, sobretudo, na exigéncia de os alunos
elaborarem um produto (texto) sem que tenha havido qualquer atividade de apoio ao
processo, ou seja, de ensino explicito de varias dimensdes que é preciso ativar para produzir

0 texto. Além disso, atestamos que os alunos, quando sensibilizados para este género de
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praticas, isto é, se motivados para atividades de escrita assentes em processos de
planificacdo, melhoram bastante a sua competéncia escrita.

Neste sentido, e em suma, importa que o desenvolvimento da capacidade de producéo

escrita integre a aprendizagem de saberes, técnicas e procedimentos especificos, a mobilizar
pelos alunos aquando da producdo, privilegiando-se diferentes fases do processo de escrita
(planificacdo, textualizagdo, revisdo). Foi muito rico o envolvimento que a turma
manifestou para desenvolver este trabalho, desde a planificacdo ao trabalho de pesquisa,
passando pelo estudo de fontes em bases de dados analogicas e digitais, pela organizacdo da
informacdo e terminando com a apresentacdo do trabalho final. Esta atividade de escrita
tornou-se uma tarefa altamente motivadora e aglutinadora de interesses e vontades,
permitindo que todos os alunos participassem e se envolvessem num espirito de verdadeira
aprendizagem cooperativa.
Nesta linha de pensamento, Estanqueiro (2010), refere que “os alunos devem participar
ativamente nas atividades de sala de aula, isso ajuda a formar cidaddos participativos e
criticos com competéncias que permitam comentar, discutir e questionar temas/contetdos
explorados em sala de aula em pequeno ¢ grande grupo” (p. 65). Esta pedagogia da
participacdo foi uma constante na nossa pratica.

Em suma, mostramo-nos disponiveis e abertas a curiosidade e as perguntas dos
alunos. Nao queriamos que eles, simplesmente, aprendessem por aprender, mas sim que
vivessem e participassem nas aprendizagens, as quais devem ir ao encontro dos seus

interesses e motivacgoes.

3.5. Experiéncia de ensino-aprendizagem na disciplina de Ciéncias Naturais no 2.°
CEB

Na acdo educativa desenvolvida na disciplina de Ciéncias Naturais, no 2.° CEB,
procuramos recorrer as atividades experimentais, como estratégia de ensino-aprendizagem.
Apresentamos, no ponto que se segue, a caracterizacdo do contexto em que decorreu a
nossa intervencdo e seguidamente descrevemos e refletimos acerca de uma EEA realizada

com a turma em que lecionamos esta disciplina.
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3.5.1. Caracterizacgdo do contexto

A acdo pedagogica no 2.° CEB, na disciplina de Ciéncias Naturais, desenvolveu-se

numa escola pertencente a um Agrupamento da rede de educacédo publica de Braganca.
A turma era constituida por vinte alunos, sendo dez do sexo masculino e dez do sexo
feminino, com idades compreendidas entre os doze e os catorze anos de idade. Da turma
fazia parte um aluno com necessidades educativas especiais que nunca se encontrava na
sala de aula, pois tinha um acompanhamento mais individualizado por parte de uma
professora de ensino especial.

Inicialmente (e ao longo da observacdo) considerdvamos esta turma um pouco
faladora, e os alunos encontravam-se bastantes vezes desatentos as aulas, mas, com o
decorrer da nossa acdo educativa e com as permanentes chamadas de atencdo, os alunos
foram melhorando os seus comportamentos e revelando mais interesse e empenho nas
atividades. O empenho e dedicagdo exigidos por nds repercutiram-se nesta mudanca nos
alunos, o que acabou por se e traduzir numa melhoria das aprendizagens dos mesmos.

A sala onde decorreram as aulas de Ciéncias Naturais possuia uma arrecadacao com
material laboratorial e era equipada com uma bancada com torneira. Consideramos que néo
era a mais indicada para a realizacdo de atividades experimentais. A escola possuia um
laboratorio de Ciéncias, devidamente equipado, porém nunca foi possivel realizarmos as
atividades nessa sala.

O tempo pedagdgico estava organizado em dois blocos semanais, um de 45 minutos e
outro de 90 minutos sendo que nos é exigido o cumprimento de um extenso programa num

curtissimo periodo de tempo.

3.5.2. Descricao e reflexdo da experiéncia de ensino-aprendizagem de Ciéncias
Naturais no 2.° CEB

A EEA desenvolvida no 2.° CEB ocorreu na segunda intervencdo com a turma. Tendo
em conta que era uma planificacdo de uma atividade experimental, funcionaria como mote
para uma nova aprendizagem: fatores indispensaveis (dgua e luz) a germinacdo das
sementes, integrada no dominio Processos vitais comuns aos seres vivos e no subdominio

Transmisséo de vida: reproducao nas plantas.
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A aula foi iniciada através do dialogo com os alunos para relembrar o contetdo
trabalhado na aula anterior (germinacdo). Esse didlogo serviu para verificarmos se 0s
alunos tinham adquirido os novos conteidos e eram capazes de 0s explicitar através de um
discurso cientificamente correto.

Professora estagiaria: Ainda se lembram do que trabalhamos na aula anterior?
Alunos: Germinagdo de sementes.
Professora estagiaria: E 0 que é a germinacao?
Sara: E quando o embrifo contido na semente abandona o estado de vida latente,
dando inicio ao desenvolvimento de uma nova planta.
Professora estagiaria: Eu ndo pedi para lerem, Sara. Eu quero realmente saber se
compreenderam 0s contedos novos. Também aprendemos a constituicdo da
semente. Quem quer dizer o que ficou a entender sobre esse assunto?
Filipe: A semente é constituida pela améndoa e pelo tegumento.
Vitor: E a améndoa é constituida pelo embrido e substancias de reserva.
Professora estagiaria: Muito bem, meninos, e o embrido? E constituido pelo qué?
Andreia: Pela radicula que daré origem a raiz, cauliculo que dara origem ao caule e
as plumulas as folhas.
Professora estagiaria: Muito bem! Estou a ver que perceberam.

(NC: 28/4/16)

Apbs o dialogo estavam criadas as condicGes para prosseguir com a aula. Os alunos
tinham adquirido os conteldos trabalhados na aula anterior. De seguida, questionamos 0s
alunos “De que condigdes precisardo as sementes para conseguirem germinar?”’. Nesta fase
os alunos formularam hipéteses, tendo em conta o que sabiam e o que desejavam saber:

Carolina: Eu sei que n6s deitamos as sementes a terra.
Bruna: Pois é, mas a terra tem de estar himida.
Inés: Mas também precisam de sol para crescer.
Professora estagiaria: Entdo, o que quer isso dizer?
Vitor: Quer dizer que as sementes tém preferéncia quanto a agua e a luz.
Professora estagiaria: Entdo, como poderemos ter a certeza destas hipdteses?
Filipe: Experimentando, podemos fazer uma experiéncia.
Professora estagiaria: Parece-me bem, vamos experimentar! Mas antes precisamos
de um protocolo experimental.
Inés: Eu sei o que é, diz-nos o material que precisamos e como temos de fazer a
experiéncia.
Professora estagiaria: Nao so, Inés. Vamos entdo em conjunto planificar esta
atividade experimental.

(NC: 28/4/16)
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Neste momento, se por um lado os alunos estavam curiosos e motivados para fazerem
a experiéncia, por outro lado, ficaram desanimados por saberem que primeiramente teriam
de planificar a atividade experimental, ou seja, o protocolo experimental. O guido foi
realizado em grande grupo.

Inicialmente, as criangas enunciaram a &gua e a luz como fatores indispensaveis a

germinagdo de sementes. As variaveis em estudo estavam, assim definidas. Havendo outras
possiveis (ex. temperatura, etc.), no entanto partimos daquilo que os alunos sabiam e
sugeriram. Posteriormente, eram necessarias as questdes-problema. Em dialogo definimos
as duas seguintes: “Qual sera a influéncia da agua na germinacéo das sementes?” e “Qual
serd a influéncia da luz na germinagdo das sementes?”.
Cada questdo-problema diz respeito a influéncia de uma variavel independente (4gua ou
luz) no processo de germinacao das sementes (variavel dependente). Houve necessidade de
clarificar aos alunos que a resposta a cada uma das questBes sé seria valida se houver
controlo das variaveis independentes ja referidas.

Com o proposito de dar resposta as questdes formuladas definimos com o grupo o
gue vamos mudar (variavel independente em estudo) nas suas questdes- problema.

Ana: A varidvel que muda é a 4gua para a primeira experiéncia e para a segunda € a
luz.
Professora estagiaria: Como assim?
Ana: No primeiro caso, colocamos 4gua numas sementes e nas outras ndo. No
segundo caso, colocamos as sementes com presenca de luz e sem luz.
Professora estagiaria: Muito bem, essas variaveis (dgua e luz) sdo chamadas de
independentes.
Juliana: Porqué?
Professora estagiaria: A variavel independente é o fator, neste caso a agua e a luz,
que é manipulado com o objetivo de observar o efeito na nossa experiéncia se
realmente eles influenciam ou n&o na germinagdo das sementes.
Julianas: Professora, as nossas sementes podem ser as que trouxe na Ultima aula
que eram de feijéo?
Professora estagiaria: Sim Juliana. As sementes para esta atividade serdo as de
feijao.

(NC. 28/4/16)

Tambeém questionamos a turma sobre o que vamos medir (variavel dependente

escolhida).

80



Tiago: O tempo que demoram a germinar.

Professora estagiaria: Tanto as sementes com e sem 4gua e 0 mesmo para as

sementes com a presenga ou auséncia de luz, certo?

Alunos: Sim.

Diogo: Mas como vamos fazer isso?

Professora estagiaria: O que acham que devemos medir e como? Serd com uma

régua?

Alunos: Claro gue néo.

Professora estagiaria: Entdo sera em anos? Segundos?

Tiago: Professora pode ser em dias, acho que é o melhor.

Professora estagiaria: Otima sugestéo, Tiago!

(NC: 28/4/16)

Foi entdo definido que mediriamos no caso da agua e da luz, o tempo, em dias, que

cada semente de feijdo (com ou sem agua e com a presenca ou auséncia de luz) demorava a
germinar. Os alunos nesta fase ja se encontravam um pouco desmotivados. O que queriam
mesmo era realizar a atividade. No entanto conseguiam perfeitamente responder as nossas
questdes e também apresentavam intervencbes bastante interessantes. N&o desistimos e
quando verificamos a desmotivacgdo por parte dos alunos informavamos que a planificacao
estava quase concluida, para além de mandarmos registar o que até entdo tinhamos
descoberto. Estas foram as Unicas formas que encontramos no momento para atenuar o
desdnimo de alguns alunos. Logo depois questionamos 0 que vamos manter e como
(variaveis independentes sob controlo).

André: Tem de ser sé sementes de feijdo.
Professora estagiaria: Muito bem. E podemos por num frasco, por exemplo, 3
sementes e no outro 10?
Mariana: N&o. A quantidade tem de ser a mesma. N&o podemos mudar.
Professora estagiaria: Muito bem, Mariana.
(NC: 28/4/16)
Assim sendo, e a partir das ideias dos alunos, o tipo de sementes e a sua quantidade

seriam as duas variaveis que tinhamos de manter para realizar a atividade.
De seguida, interrogamos os alunos de como deveriamos registar os resultados da
observacdo. Os alunos logo responderam que o melhor seria através de uma tabela. Como

resultado final apresentamos as tabelas que constam do anexo XXXIII.
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De acordo com o modelo POCEA, a previsdo é muito importante, pois o aluno prevé
0 que ira acontecer para, aquando da observacgdo, ser possivel comparar as suas previsoes
com a observacao, confrontando os resultados e retirando conclusdes.

Por este motivo, solicitamos que os alunos registassem as suas previsdes, com 0
objetivo de determinarmos as concegfes prévias que tinham acerca da germinagdo de
sementes. E essencial explicitar os conhecimentos prévios que os alunos apresentam, antes
da lecionacgdo dos contetidos. Os conhecimentos prévios dos alunos podem estar corretos ou
errados. E, essencialmente, com 0s conhecimentos prévios errados que nos devemos
preocupar, pois trata-se de conhecimentos que sdo opostos aos “conceitos cientificos e que
sdo resistentes a mudanca, mas que podem ser aproveitados para promover a aprendizagem,
pelo que se torna de primordial importancia detetd-los e confrontar os alunos com o0s
mesmos para que ocorra a mudanca concetual efetiva” (Fernandes, 2011, p. 2). No entanto,
ficamos impressionadas, pois ao questionarmos os alunos sobre o que pensam que vai
acontecer e porqué, as suas previsdes estavam muito proximas da realidade.

Surgiram previsdes para a dgua tais como as da Ana: “As sementes do recipiente A
V&0 germinar e as do B ndo” e as do Oscar: “As sementes do recipiente A vdo germinar
mais depressa do que as do B”. Para a luz surgiram previsdes, como as da Andreia: “As
sementes do recipiente C vdo germinar mais depressa do que as do recipiente D” e do
Filipe: “As sementes dos recipientes C e D vao demorar o mesmo tempo a germinar”.
(NC:28/4/16)

Entretanto, o Tiago disse “Professora, mas precisamos de sementes, agua e luz para
fazer a experiéncia”, para, além disso, também precisavamos de saber como haviamos de
fazer a atividade. Foi entdo que, em grande grupo, construimos o procedimento da atividade
(ver Anexo XXXIV). Autonomamente, os alunos sabiam que, para realizar a atividade,
necessitariam de material e de um procedimento. Este foi um dos passos em que os alunos
demonstraram mais dificuldade e que se justificou uma ajuda extra da nossa parte.

Para terminar, os alunos registaram no seu caderno diario todo o protocolo
experimental. A aproximar-se o final da aula comunicamos aos alunos que a atividade
experimental seria realizada na proxima aula e avisamos para ndo se esquecerem do
caderno diario, pois era l& que se encontravam todos os passos de como haviamos de

realizar a atividade.
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E de salientar, que os alunos se mostraram expectantes com a realizagdo da atividade.
Podemos ainda referir que, quando realizamos a atividade, a maioria se encontrava
motivada. Eles estavam interessados e participativos na experiéncia realizada em contexto
de sala de aula.

Com a realizagdo desta EEA, pretendiamos que os alunos, para além de saberem
planificar a atividade, conseguissem perceber quais as diretrizes que se devem seguir
quando realizamos uma atividade (0 que vamos medir, vamos manter, vamos mudar, vamos
registar e como vamos fazer). Estes devem conseguir elaborar uma forma de pensar, de
modo a que ndo adquiram, apenas, 0s conhecimentos como produto final, mas que os
utilizem para analisar a realidade em que vivem. Sabiamos que ja tinham realizado
atividades de indole préatica, contudo também sabiamos que nunca tinham realizado
nenhuma atividade desta natureza em que fossem os préprios a construir o protocolo
experimental da atividade. Perante estes resultados, podemos considerar que a experiéncia
realizada foi uma mais-valia para os alunos, na medida em que aplicaram os conhecimentos
novos e prévios na construcdo de novas aprendizagens. Partindo desta atividade, foi
possivel abordar um conteudo programatico, de modo mais dindmico e motivante para 0s
alunos, que se demonstraram empenhados. Todo o processo decorreu conforme planificado,
tendo em conta o tempo que tinhamos previsto para a realizacdo desta atividade (90
minutos).

No decorrer da nossa acdo educativa, foi nossa intencdo implementar, sempre que
possivel, atividades de indole pratica objetivando uma melhor compreensdo dos contetidos
por parte dos alunos. Sabemos que, para uma aprendizagem ser significativa, os alunos
devem confrontar as concegdes que tém com o0 que observam, neste caso, 0 que observaram
a partir das atividades experimentais. Durante este processo, assumimos o papel de
orientadoras/mediadoras. A este respeito, Estrela (2002) “defende que o professor deve
alterar o seu papel, assumindo-se como orientador, tornando os alunos protagonistas da
acdo; no principio da participacdo geral que identifica”, segundo Conners (1978), citado por
Zabalza, (1994), “o desejo dos professores em garantirem ao maximo a implicacéo de todos
os alunos nas tarefas colectivas e/ou individuais” (p. 55).

Para terminar, concluimos que, com esta atividade, os alunos compreenderam que

quando a semente encontra um local com condi¢cbes do meio favoraveis ao seu
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desenvolvimento (humido, luz, temperatura apropriada, etc.), ocorre a germinacdo e o
embrido comeca a desenvolver-se. Além disso, ao longo dos dias de observagdo, ainda
tiveram a oportunidade de ver o fendbmeno da germinacdo que se inicia sempre pelo
aparecimento da radicula (futura raiz), que rompe o invélucro ou tegumento da semente. E
a partir dessa raiz que se desenvolvem posteriormente as raizes secundarias. Assim, a
jovem planta pode ancorar-se no solo e absorver a 4gua e sais minerais necessarios ao seu
crescimento. Os alunos tiveram a possibilidade de serem elementos ativos na construcéo de
novos saberes quer a nivel do “processo” (planificacdo da atividade experimental) quer a
nivel do “produto” (atividade experimental). Concordamos com Freire (2007) quando
sublinha que “saber ensinar ndo ¢ transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para
a sua propria producdo ou a sua constru¢do” (p. 47). Neste sentido, participar ativamente

nas atividades de sala de aula ajuda a formar cidaddos participativos e criticos.

84



4. Resultados e principais conclusdes do estudo

Na presente seccdo serdo apresentados os resultados do nosso estudo, desenvolvido
durante a PES, nomeadamente no que se refere ao trabalho realizado com a turma do 1.°
CEB, e com a turma de Portugués do 2.° CEB e com a oscultacdo das opinides dos
professores envolvidos nestes contextos. Os dados que a seguir sdo expostos dizem
respeito, ndo a todas, mas sim a um conjunto de perguntas que fazem parte dos inquéritos
aplicados e cujos resultados sdo extremamente significativos para o tema em questdo. A
aplicacdo do inquérito por questionario tinha como objetivo descrever as perspetivas dos
alunos sobre as atividades de escrita desenvolvidas durante as aulas.

Em relacdo aos professores, realizamos entrevistas aos professores titulares de turma
em que aplicamos os questionarios aos alunos (1.° CEB e Portugués do 2.° CEB) e a uma
outra professora de Portugués do 2.° CEB. O objetivo passava por obter dados que
permitissem conhecer as conce¢des dos professores acerca da planificacdo textual nas
producdes escritas que solicitam aos alunos, e conhecer as suas praticas pedagdgicas no
ambito do desenvolvimento das tarefas de planificacdo textual. Para mantermos o
anonimato, decidimos caracterizar cada professor com as designacgoes de P1, P2 e P3.

No final da apresentacdo dos resultados, serdo tecidas algumas conclusées acerca do

estudo.

4.1. Apresentacdo dos resultados

4.1.1. Inquérito por questionario aos alunos

A respeito da primeira questdo “Para ti, escrever é:” temos a destacar que, do total
dos trinta e oito inquiridos, trinta e quatro assinalaram a escrita como uma forma de
aprender, ou seja, reconhecem e valorizam a utilidade que a escrita tem no seu percurso
escolar. Dezassete alunos consideram-na como um prazer, o que revela que, para eles, o ato
de escrever é prazeroso, contrariando a ideia de um processo custoso. Apenas, dois alunos
consideram a escrita como uma obrigagdo, um numero que consideramos ser bastante
reduzido tendo em conta a totalidade da amostra. Estes dados (nomeadamente as respostas
que referem a escrita como algo prazeroso) contradizem uma opinido geralmente difundida
acerca do desagrado dos alunos em relacdo a escrita. Na verdade, olhando para a nossa

pratica, eles contradizem também aquelas que eram as reacdes dos alunos quando lhes era
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solicitada uma producéo escrita. Parece que tal desagrado ndo tem a ver com a escrita em
si, mas (é uma hipotese) com o tipo de escrita que normalmente é solicitada em contexto
escolar.

A segunda e terceira questdo eram “Consideras importante a pratica da escrita?” e
“Gostas de escrever?”. Todos os inquiridos, trinta e oito alunos (100%), responderam
asseverativamente a primeira. Trata-se de uma afirmacdo categérica em relacdo a
consciencializacdo dos alunos acerca da importancia de se promover esta pratica. Em
relacdo a segunda, apenas cinco alunos (13%) responderam negativamente, opondo-se aos
trinta e trés alunos (87%) que responderam que sim. Porém, como acima referimos, esse
gosto nem sempre era visivel quando eram aplicadas atividades de escrita na sala de aula.

Em relacdo a questdo cinco, “Quais as barreiras que te afastam da pratica da
escrita?”’, dezassete alunos (44%) referiram ndo existir nenhuma barreira, porém onze
alunos (29%) identificaram o cumprimento dos conteldos programaticos como uma
barreira sendo que, para os alunos, a responsabilidade deste afastamento é a prépria escola.

Na questdo seis, “Em média, com que frequéncia costumas escrever?”, catorze
alunos (37%) responderam que apenas dedicam entre 01 minutos a 30 minutos por semana
a pratica da escrita, 0 que, dentro das cento e sessenta e oito horas que compdem a semana,
é um tempo diminuto. No entanto, dez alunos (26%) referem que despendem mais de uma
hora por semana na pratica da escrita.

Perante a questdo oito, “Que técnicas utilizas normalmente antes de escreveres um
texto?”, dos trinta e oito elementos que compdem a amostra deste estudo, vinte e seis
(68%) mencionaram utilizar uma folha de rascunho. Quer isto dizer que os alunos
normalmente fazem um esbogo dos seus textos. Por outo lado, nove alunos (23%)
assinalaram que ndo obedecem a nenhuma técnica de planificacdo prévia e que partem
imediatamente para a escrita do texto sem antes pensarem em estruturar a informacao que
pretendem escrever. Na questdo nove, “Qual das seguintes afirmac6es descreve melhor os
teus habitos de escrita?”, as respostas encontram-se um pouco divididas, uma vez que
dezoito alunos (47%) responderam “Tento sempre terminar o que escrevo de uma sé vez
até que o resultado esteja a0 meu gosto”, contra 0s vinte alunos (53%) que responderam
“Gosto de apontar ideias, escrever e rever tudo o que escrevi, no dia seguinte ou ap0s

alguns dias”. Perante estes resultados, podemos concluir que os inquiridos estdo
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relativamente divididos no que toca as técnicas de escrita, pois a diferenca entres as duas
afirmagBes é muito pequena. Ndo deixa de ser significativo o nimero de alunos que
escolheram a segunda opcédo (aquela que se refere a uma pratica de escrita mais morosa e
em que ha tempo para o desenvolvimento das varias fases do processo de escrita).
Curiosamente, nas salas de aulas, muito raramente ha tempo para desenrolar todo este
processo. Na mesma linha véo as seguintes questdes.

Optamos por agrupar e especificar aqui os resultados obtidos a partir das seguintes
questdes, “Tens por habito planificar os teus textos antes de os escreveres? ”, “Consideras
importante a planificagdo de textos?” e “Consideras importante saber como planificar
textos? ”, uma vez que se encontram relacionados. Através dos resultados obtidos, podemos
concluir que vinte alunos (53%) tém por habito planificar textos, sendo que todos os trinta e
oito inquiridos (100%) consideram importante a planificacdo de textos e trinta e dois (84%)
entendem como essencial saber como os planificar. Fica evidente que os alunos consideram
importante esta pratica, mas s6 pouco mais de metade afirma que efetivamente faz a
planificacdo do texto, verificando-se uma discrepancia entre as concecles e as praticas.
Este facto podera justificar-se com a falta de conhecimento acerca de como realizar a
planificacdo textual (aspeto realcado nas respostas a ultima questdo deste grupo).
Relativamente a questdo “Tiveste professores que ensinassem a planificar textos?”, a
grande maioria dos alunos (66%) dissera que alguns professores os ensinaram a planificar
textos, sendo que o Unico que surgiu referenciado nas respostas foi o professor de
Portugués. Este resultado suscitou a nossa atencao para o facto de que o trabalho acerca das
técnicas de planificacdo parece exclusivamente remetido para os professores de Portugués,
mesmo sabendo-se que o desenvolvimento de competéncias de planificagdo textual, nas
diversas areas, potencia o sucesso dos alunos, pela melhoria das suas capacidades de
escrever e de pensar. Por fim, em relacdo a questdo “Qual a importancia desse
conhecimento [saber como planificar textos]?”, as respostas dos alunos foram
significativas, ja que vinte e cinco alunos (66%) assinalaram que essa préatica ajuda a
melhorar a escrita e dezassete (45%) consideraram que este conhecimento conduz a textos
com melhor qualidade. E importante sublinhar novamente que os alunos tém a nogio da
importancia da pratica da planificacdo de textos, embora, quando confrontados com reais

praticas de escrita, muito frequentemente ndo planifiqguem o texto a escrever.
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4.1.2. Inquérito por entrevista aos professores

Iniciamos por referir alguns dados socioprofissionais das professoras que
participaram neste estudo. No 1.° CEB a professora cooperante tinha 45 anos, e frequentou
o0 curso de professores do 1.° CEB, tirando mais tarde uma variante de Portugués/Francés e
ainda concluiu o mestrado em Animag&o Artistica, contando j& com 21 anos de servigo. A
professora cooperante de Portugués do 2.° CEB tinha 42 anos, frequentou o0 curso
professores do Ensino Basico do 1.° e 2.° CEB na variante de Portugués e Inglés,
totalizando 20 anos de servigo. Por ultimo, a professora de Portugués do 2.° CEB que
aceitou participar no estudo tinha 48 anos, frequentou igualmente o curso de professores do
Ensino Bésico do 1.° e 2.° CEB na variante de Portugués e Inglés, e ja conta 25 anos de
Servico

As entrevistas foram transcritas e o texto dai resultante foi analisado considerando o
seu contetdo. Procedemos de seguida a analise dos dados considerando, para o efeito, os
discursos das entrevistadas. A interpretagdo dos dados recolhidos, através da analise das
respostas das entrevistas a professora do 1.° CEB e as professoras de Portugués do 2.° CEB,
leva-nos a inferir que ambas dao importancia a pratica da escrita, integrando-a nas suas
atividades praticas. Q2: “Considera importante a prdtica da escrita? Globalmente, e
considerando o conhecimento que tem das praticas neste ciclo de ensino, como avalia a
qualidade do trabalho desenvolvido pelos professores e (pelas escolas) no ambito do
ensino da escrita?” P1: “A pratica da escrita é fundamental numa sociedade. As préticas
referentes a didatica da escrita no 1° CEB sdo, atualmente, muito adequadas a este nivel de
ensino. A qualidade do trabalho desenvolvido pelos professores tem sido cada vez maior no
ambito do ensino da escrita, sendo notorias as alteracfes”; P2: “Considero, porque para
além de sabermos expressar oralmente, também devemos saber transmitir o que queremos
pela escrita, (...) saber expressar aquilo que pretendemos. Penso que a didatica da escrita, de
ha uns anos para cd, tem sido vista um pouco diferente, agora ensina-se mais os alunos a
escrever, virando-se para o ensino “de como fazer” e, consequentemente, a qualidade do
trabalho desenvolvido pelos professores acompanha essa evolugdo”. Segundo as opinides
supracitadas, podemos concluir que as professoras reconhecem a importancia da escrita e
realcam que o trabalho pedagogico para o desenvolvimento desta competéncia tem sido

alvo de modificacbes no que diz respeito ao seu ensino, conduzindo a uma melhor
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qualidade das préticas, realgando-se o facto de se trabalhar com maior sistematicidade o
processo redacional — o “como fazer”, referido por P2.

As questdes agrupadas em Q4: “Costuma promover atividades de escrita nas suas
aulas? Com que frequéncia? Quanto tempo por semana costuma dedicar a atividades de
escrita? Pode descrever o processo que normalmente desenvolve para a realizagio de uma
atividade de escrita? Costuma desenvolver atividades de escrita com a duragéo igual ou
superior a 90min?”. N&o se entende no discurso da P1, efetivamente o tempo dedicado a
atividades de escrita, para comprovar esta assercdo, anotamos o seu discurso: P1: “Em
todas as aulas sdo promovidas atividades de escrita, sobretudo nas aulas de Portugués”. Por
outro lado, a P3 foi mais esclarecedora e explicita em relacdo ao tempo cedido a atividades
de escrita; P3: “Sim. Pode acontecer todas as semanas, pode as vezes ndo acontecer. Mas,
depende, temos de nos cingir ao programa, quer gueiramos quer ndo, ha muitos conteddos
gramaticais para serem trabalhados. Contudo, existem semanas que dedico uma aula, mas,
em média duas vezes por més. O processo que utilizo para a realizacdo de uma atividade
escrita varia um pouco, mas normalmente existe um tema proposto por mim ou pelos
alunos, de seguida dou as indicacdes necessarias para realizarem o trabalho e no decorrer
do mesmo vou supervisionando e orientando”. Nao podemos deixar de referir dois aspetos:
P1 ndo reconhece a especificidade de uma didatica da escrita; P3 sugere uma forte
aproximacao entre “programa” e conteidos programaticos como se esse fosse o ponto
central dos programas e a aprendizagem da escrita fosse, neles, marginal.

As respostas obtidas as Q5: “Tem por habito solicitar aos alunos producdes escritas
feitas como TPC? Com que frequéncia? [Avaliar a quantidade de trabalhos de casa de
escrita de textos?]” deixam antever que este habito ndo era muito frequente, como
podemos constatar P1: “Por norma, solicito aos alunos cerca de duas vezes por semana
atividades de escrita”; P2: “As vezes tenho, mas quando peco producdes mais elaboradas
gosto de acompanhar esse processo e normalmente fazem-nas na sala de aula. N&o existe
uma frequéncia exata, ¢ relativo”. J& no que diz respeito a opinido das professoras sobre
Q6: “Quais as barreiras que afastam os alunos da pratica da escrita, ou seja que mais
dificultam a consecucdo de bons niveis de desempenho nesta competéncia?”, ambas
apontam como maior impedimento a adesdo dos alunos a uma pandplia de entretenimentos

(tecnologias) que existe para que os alunos considerem essa via mais prazerosa do que a
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pratica da escrita, mas também se pode constituir como uma forma de aproximagéo
vejamos pelos testemunhos que se seguem P2: “Na minha opinido, a pratica de escrita e 0
gosto pela mesma passam obrigatoriamente pela préatica regular de leitura como forma de
passatempo, 0 que é pouco frequente nos tempos atuais devido a existéncia de excesso de
outras formas de entretenimento”; P3: “Penso que a primeira é a pregui¢a. Depois, como
estamos na era das tecnologias, tudo que as envolva os alunos ja se sentem mais
predispostos para a pratica da escrita (...) chegam a ficar entusiasmados”. Esta entrevistada
reconhece que as novas tecnologias podem ter vantagens como meios motivadores para a
pratica da escrita, se bem usados em sala de aula.

No que diz respeito as componentes da producdo textual, colocamos as seguintes
questdes: Q7: “Das trés componentes no processo de escrita: planificagdo, textualizagdo €
reviséo qual é a mais importante? E qual delas da mais énfase nas suas aulas?”.
Obtivemos respostas como: P1: “Ndo podemos dar mais énfase a uma relativamente as
outras. Todas sdo fundamentais no processo de escrita”; P3: “Todas elas. Ndo fazem
sentido umas sem as outras. Ndo se pode passar por cima de nenhuma, devem-se
contemplar todas, sendo ndo da resultado. Dou énfase a todas, é igual”. As professoras
reconheceram que as praticas de escrita s6 fazem sentido quando sdo consideradas e
trabalhadas todas as componentes do processo. Porém, pela analise e interpretacdo de
episodios observados e dos dados das observacOes realizadas diariamente, verifiquei que
essas componentes nem sempre eram devidamente contempladas.

Para a questdo Q8: “Considera importante realizar atividades de planificacdo de
texto com os alunos?”, foram obtidas as seguintes respostas. P1: “E sem duavida
fundamental realizar a planificagdo dos textos com os alunos™; P2: “Sim, sim. Considero,
porque a partir da planificacdo, penso que é mais simples para os alunos para depois
conseguirem fazer o texto, portanto ajuda-os na consecuc¢do das suas producgdes escritas”.As
professoras consideram importante este subprocesso da escrita, sendo que uma delas referiu
uma razdo pela qual a sua pratica é vantajosa, atribuindo-lhe uma carga valorativa na
facilitacdo das producdes escritas, no sentido de preparem, pensarem e refletirem sobre os
seus textos. A partir de Q9: “Tem por habito realizar atividades de planifica¢do de textos
com os seus alunos? Como realiza essas atividades? Que tipos de planos costumam

elaborar? Quanto tempo costuma dedicar a planificacdo do texto?, pretendiamos perceber
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como este subprocesso € realmente abordado no contexto de sala de aula, sendo que as
respostas foram P2: “Realizo regularmente a planificagdo de textos com os meus alunos. A
planificacdo e a realizacdo dessas atividades dependem do ano de escolaridade em causa.
N&o lhe posso precisar o tempo porque depende do dominio que os alunos ja tém dessa
competéncia”; P3: “Sim. Normalmente, sugiro um tema, para fazerem a planificagéo.
Podem fazer em grupo ou individualmente. A medida que planificam, circulo pela sala, no
sentido de os auxiliar para melhorarem o seu trabalho. Os planos sdo por topicos, fazem um
levantamento do que querem dizer para depois organizarem essa informagdo”. Com base
nestas respostas, podemos inferir que ambas tém patente como se processa a realizacao
destas atividades e os “passos” que devem percorrer para ajudarem os seus alunos. Contudo
nunca se referem com clareza ao tempo usado em tarefas de planificacdo. Depreendemos
que isso pode e deve ser alvo de reflexdo, podendo revelar uma certa incompatibilidade
entre o discurso e as reais préaticas.

O ultimo bloco de questdes que foi alvo de anélise foi Q12: “Os manuais escolares
que utiliza na sala de aula apresentam atividades de planificacdo de texto? Usa com
frequéncia as atividades de escrita propostas no manual, ou opta por propor outras? [As
atividades realizadas de escrita realizadas em aula sdo maioritariamente aquelas que séo
propostas pelo manual ou sdo propostas por si?”. Destacamos as seguintes respostas P1:
“Os manuais adotados tém sempre atividades de planificagdao de textos que servem muitas
vezes de linha orientadora para as atividades a desenvolver em casa. Por norma, na sala de
aula fago a planificagdo dos textos com os alunos”; P3: “Sim, apresenta. Noto muita
diferenca nos manuais no inicio da minha carreira e agora. Atualmente, apresentam muitas
dessas atividades. Sim, uso as do manual, que séo diversificadas, ¢ outras por mim”. O
discurso das docentes evidencia uma valorizacdo das producdes textuais propostas pelos

manuais, sendo percetivel que reconhecem melhorias nessas propostas.

4.2. Conclusodes
Com a realizacdo deste estudo foi possivel obter resultados que nos permitem retirar
um conjunto de conclus@es interessantes e igualmente significativas para dar resposta a

questdo-problema. Primeiramente, quer alunos e professores consideram importante a
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pratica da escrita e inclusive consideram esta competéncia fundamental em termos sociais
como no contexto escolar.

A préatica pedagdgica desenvolvida durante a PES, aquando da realizacdo de
atividades de escrita, foi, principalmente no inicio, encarada pelos alunos como uma
“obrigacdo”. Eles demonstravam uma enorme reluténcia em relacdo as tarefas de escrita,
mesmo que nos questiondrios a maioria tenha assinalado que gostava de escrever. Pela
analise, das respostas dadas pelas professoras, e dos seus discursos, percebemos que as
atividades de escrita ndo sdo uma pratica letiva tdo frequente quanto o desejavel. Além
disso, o efetivo trabalho da dimensdo processual parece ficar aquém do que é
discursivamente afirmado, sendo o cumprimento do programa a principal justificagcdo
avancada. Talvez o tipo de escrita que é praticada na escola, de carater mais normativo,
conduza ao afastamento dos alunos desta pratica comunicativa.

Relativamente aos habitos de planificacdo, um pouco mais de metade dos inquiridos
referem que planificam os textos, normalmente utilizando uma folha de rascunho.
Constatamos, porém, que os alunos escreviam 0s seus teus textos de uma SO vez sem
preocupacdes com uma planificacdo prévia. As professoras referem que este subprocesso é
tdo importante como os restantes (textualizar e rever), e ainda referem que tém por habito
realizar atividades de planificacdo textual com os seus alunos, pratica que durante a nossa
observacdo pouco se verificou. Além disso, quando solicitivamos aos alunos a planificacao
de textos, eles ndo o sabiam fazer, ou melhor, faziam um rascunho da verséo final do texto,
como abordamos no capitulo anterior. Professores e alunos reconhecem que esta préatica
ajuda a melhorar a escrita, e, consequentemente, conduz a textos de melhor qualidade. Estes
resultados, em paralelo, com as atividades propostas aos alunos ao longo do ano, pemitem-
nos concluir que existem melhorias nas suas producdes textuais quando se fazem boas
planificacBes. Quando, ao longo da PES, comparamos 0s textos que os alunos escreveram
ap6s momentos de adequada planificacdo, com outros anteriormente escritos, notamos
melhorias na qualidade dos textos. Sublinhamos, portanto, que este deve ser um trabalho
sisteméatico e continuado para serem notorias as melhorias, sendo, por isso, uma
necessidade a implementacgdo efetiva e significativa desta pratica em contexto de sala de

aula.
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5. Consideracoes finais

Pretendemos, com este capitulo, refletir sobre a pratica pedagogica desenvolvida em
contexto de 1.° e 2.° CEB. Sem escamotear as limitacdes do estudo realizado, procuraremos
apresentar os contributos que gerou na prética, entre eles o entendimento que o trabalho
sistematico no ambito da planificacdo textual pode proporcionar efetivas melhorias a
producdo escrita dos alunos. Salientamos, antes de mais, a preocupacdo de, no decorrer
deste relatorio, estabelecermos correlagdes entre o quadro tedrico e as dindmicas criadas em
contexto.

A investigacdo que aqui realizamos emergiu da observacdo da pratica. Assim sendo,
fez todo o sentido que a metodologia adotada incidisse sobre a metodologia de
investigacdo-acdo, uma vez que foi realizada nos contextos, concomitante com as
intervencdes da PES, desenvolvendo uma reflexdo a partir e sobre as préaticas. Para
assegurar que o tema deste relatorio fosse desenvolvido com sobriedade nas turmas com as
quais interviemos, era necessario uma séria revisdo da literatura. Esta constitui-se como
uma ferramenta imprescindivel para ampliarmos o nosso conhecimento acerca da
planificacdo textual. Reconhecemos que a elaboracdo de uma revisdo da literatura foi
trabalhosa e ardua, mas, ao longo do processo, as duvidas e incertezas foram dissipando-se
gradualmente e as aprendizagens que fizemos foram muitas e de grande relevancia para o
nosso desempenho profissional

Ao longo da prética, percebemos que a reflexdo é fundamental para a reconfiguracao
da nossa acdo, e reconhecemos que, através da sua mobilizacdo, constante e consciente, foi
possivel operar alteracdes, resultantes do autoquestionamento continuo.

Com efeito, encaramos o ato de planificar como um momento de tomada de deciséo,
quanto ao que ensinar, refletindo acerca do como fazé-lo, a que ritmo e para quem ensinar.
Neste sentido, a planificacdo permitiu-nos refletir sobre a nossa pratica, de forma a
aprimorar as estratégias de ensino em funcdo dos objetivos de aprendizagem e da
especificidade de cada aluno e de cada grupo de alunos.

Ao refletirmos, hoje, acerca dos planos de acdo desenvolvidos, e as EEA
concretizadas, compreendemos que ainda ficou tanto por aprender e fazer. Temos plena
consciéncia de que poderiamos ter percorrido outros caminhos, explorado mais

consistentemente diversas situacbes promotoras de aprendizagem, aprofundando a
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investigacdo sobre o0 tema, nas nossas intervencgdes, mas a vantagem € que este é o inicio de
um longo percurso que se avizinha. E anima-nos a certeza de que estamos motivadas para o
percorrer, porque acreditamos que é possivel o melhoramento das nossas praticas e que,
num espirito de aprendizagem ao longo da vida, seremos capazes desse melhoramento. A
pratica pedagdgica desenhou-se através dos fatores de conferéncia de intencionalidade
educativa: observacao; planificacdo; acdo; reflexdo e avaliacdo. Tratou-se de uma agdo em
espiral, permitindo o aperfeicoamento gradual da nossa pratica educativa e,
consequentemente, das aprendizagens dos alunos.

Um outro aspeto, diz respeito ao estudo levado a cabo cuja finalidade j& foi
apresentada. Trata-se, de um estudo sobre a capacidade dos alunos conseguirem planificar
0s seus textos de forma individual e sistematica. Este requeria uma iniciacdo a PES mais
demorada e densa. Os moldes em que o atual modelo de estagio se apresenta ndo o
permitem, sendo uma das limitacdes deste estudo. Ainda assim, optamos por outro caminho
que foi compreender se um trabalho sistemético e continuado no dominio das competéncias
de planificacdo textual traria efetivas melhorias as producdes escritas dos alunos. Mas
conseguimos? Os alunos conseguiram planificar autonomamente os seus textos? A resposta
séria é: nos tentamos, procuramos apoiar, ajudar e, essencialmente, orientar os alunos,
durante as EEA, para que desenvolvessem melhor esta competéncia. Valeu a pena?...
Vamos resistir a evocacdo do poeta! O certo é que, os alunos foram evidenciando melhorias
no sentido de serem mais autbnomos no dominio desta competéncia, ainda que, as EEA
realizadas ndo tenham sido tantas como as que ambiciondvamos, devido ao tempo
pedagogico cedido pelas professoras cooperantes. A pratica desenvolvida permitiu-nos
validar a opinido de que as vantagens em trabalhar sistematicamente competéncias de
planificacdo textual sdo muitas. Verificamos que as producfes textuais bem planificadas
permitem que o aluno encare o ato de escrever como algo que tem intencionalidade e ndo
surge descontextualizado. Além disso, planificar incrementa um pensamento critico e
gerador de um vinculo fecundo entre texto e sujeito-aluno-escrevente. Foi profundamente
satisfatorio apercebermo-nos (nomeadamente na turma de Portugués — 2.° CEB) que, a uma
rejeicdo inicial dos alunos em relagdo a atividades de escrita, foram progressivamente

ultrapassadas, gragas ao nosso trabalho promotor de processos de planificacéo.
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Ao analisarmos as suas producbes escritas (algumas apresentadas no capitulo
anterior), torna-se evidente que existe uma clara divergéncia quando comparamos trabalhos
devidamente planificados com outros que carecem de tal pratica. As propostas de
planificacdo influiram positivamente na melhoria das produgfes textuais dos alunos,
principalmente na adequacdo e estruturacdo de ideias. Realcamos, ainda, que os resultados
poderiam ser mais assertivos se fosse efetuado um acompanhamento mais exaustivo junto
dos alunos, e se esta fosse uma pratica frequente e continuada na sala de aula. Mesmo
assim, pensamos que as EEA que realizamos com os alunos contribuiram, de forma
positiva, para o desenvolvimento de competéncias em varios dominios das diferentes areas
do conhecimento, envolvendo a escrita. Gostariamos ainda de ressaltar que os instrumentos
de recolha de dados utilizados nesta investigacdo se fundaram numa traducdo em dados
concretos das opinides e concecdes de alunos e de professoras acerca da pratica da escrita e
particularmente da planificacdo textual (dados que nos permitiram dar resposta a questao-
problema de forma mais sustentada).

Por fim, uma nota sobre a importancia da PES no processo da construcao de um saber
profissionalizante. Reconhecemos a importancia que a PES tem na formacdo inicial de
professores, pois permite o crescimento pessoal, emocional e intelectual, além de ajudar a
agir de forma auténoma, a adotar uma postura reflexiva e critica, no sentido de melhorar as
praticas, promovendo uma atitude observadora e investigadora. O contacto direto com as
criancas fez-nos ter a certeza de que € este o caminho. As suas verbalizacBes e as suas
atitudes tenderam a confirmar, ainda mais, a nossa convicgdo, considerando que se trata de
uma profissdo gratificante, onde se age ao nivel do desenvolvimento humano, onde as
recompensas sao extraordinarias, tais como a aprendizagem e a realizacdo pessoal. Temos
consciéncia dos desafios inerentes a profissdo de professor e a certeza, ainda maior, de que
a prioridade esta no interesse dos alunos, com vista ao seu desenvolvimento global. E por

isso que ser professor € admiravel. Haja compromisso e paixao.
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Anexo Il — Questionario sobre planificacdo textual — Criancas_1.° CEB
Questionario

O presente questionario insere-se no ambito de um estudo para o Relatorio Final
de Estagio do Mestrado em Ensino do 1.° e do 2.° Ciclo do Ensino Bésico e debruca-se
sobre a Planificacdo de Textos.

O objetivo deste questionario € descrever as perspetivas dos alunos sobre as
atividades de escrita desenvolvidas durante as aulas.

Assinala com um X a resposta que mais se adequa a tua realidade.

As respostas sdo andnimas e confidenciais.
Dados pessoais
Sexo: MO FO Idade: Ano de escolaridade:
1. Parati, escrever é: (podes escolher mais que uma resposta)

Um prazer Uma obrigacédo] Uma forma de valorizacéo pessoal[]
Uma forma de aprenderd Outro O

2. Consideras importante a pratica da escrita?
SimOd N&oO

3. Gostas de escrever?
SimOd NaoO

4. Onde costumas escrever?
Apenas na escolal] Apenas em casall  Na escola e em casald]

Outro lugar Qual?

5. Quais as barreiras que te afastam da pratica da escrita? (podes escolher

mais que uma resposta)

Nenhumall O ndo gostar de escreverd] Falta de tempo[]
Lentiddo na escritad Falta de ideiasO Estudo de outras matérias
Outrad

6. Em média, com que frequéncia costumas escrever textos (para além dos
apontamentos que fazes na escola)?
Entre 01 a 30 minutos por semanal] Entre 31 a 60 minutos por semana

Mais do que uma hora por semanall Nuncad
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7. Alguma vez tiveste um diario pessoal onde registasses o teu dia-a-dia?
SimO ONé&o
8. Que técnicas utilizas normalmente antes de escreveres um texto? (podes

escolher mais que uma resposta)
Aponto ideias soltasd  Fago um esquemald Utilizo uma folha de
rascunhoO Procuro vocabulariod Nenhuma, parto imediatamente para a
escrita do textoO
9. Qual das seguintes afirmacdes descreve melhor os teus habitos de escrita?

- Tento sempre terminar o que escrevo de uma s6 vez até que o resultado esteja ao meu gosto [

- Gosto de apontar ideias, escrever e rever tudo o que escrevi, no dia seguinte ou apds alguns
dias O

10. Tens por hébito planificar os teus textos antes de 0s escreveres?
SimO Né&oO

11. Consideras importante a planificacdo de textos?

SimOd NéoO
12. Tiveste professores que te ensinaram a planificar textos?
NenhumJ Algunsd Quais?

TodosO

13. Consideras importante saber como planificar textos?
SimO Né&od
14. Qual a importancia desse conhecimento (podes escolher mais que uma
resposta)
Melhora a escrital] Desenvolve o gosto pela escritald
Conduz a textos com melhor qualidadedd  Outro

15. Os manuais escolares que utilizas apresentam atividades de planificacéo de
texto?
SimOd N&oO

16. Como ocupas o teu tempo livre?(podes escolher mais que uma resposta)

Praticando desporto Estudandod Escrevendo por prazerd
Estando com os amigosCd  Fazendo voluntariado™ LendoO Vendo
televisédod Jogando computador OutroO

Muito obrigada pela tua colaboragéo! ©

104



Anexo 111 — Questionario sobre planificacdo textual — Alunos_2.° CEB

Questionario

O presente questionario insere-se no ambito de um estudo para o Relatorio Final
de Estagio do Mestrado em Ensino do 1.° e do 2.° Ciclo do Ensino Basico e debruga-se
sobre a Planificacdo de Textos.

O objetivo deste questionario é descrever as perspetivas dos alunos sobre as
atividades de escrita desenvolvidas durante as aulas.

Assinala com um X a resposta que mais se adequa a tua realidade.

As respostas sdo andnimas e confidenciais.

Dados pessoais
Sexo: MO FO Idade: Anodeescolaridade:  Turma:
1. Parati, escrever é: (podes escolher mais que uma resposta)

Um prazerO Uma obrigagdo Uma forma de valorizagéo pessoald
Uma forma de aprender] Outro O

2. Consideras importante a pratica da escrita?
SimOd NéoO

3. Gostas de escrever?

SimOd Né&oO

4. Onde costumas escrever?

Apenas na escolad Apenas em casadl  Na escola e em casad

Outro lugard Qual?

5. Quais as barreiras que te afastam da préatica da escrita? (podes escolher

mais que uma resposta)

Nenhumall O ndo gostar de escreverd] Falta de tempo[]
Lentidao na escrital] Cumprimento dos conteudos programaticos]
OutraO

6. Em média, com que frequéncia costumas escrever (para além dos
apontamentos que fazes na escola)?
Entre 01 a 30 minutos por semanall Entre 31 a 60 minutos por semanall

Mais do que uma hora por semanall Nuncad
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7. Alguma vez tiveste um diério pessoal onde registasses o teu dia-a-dia?
SimOd ONé&o
8. Que técnicas utilizas normalmente antes de escreveres um texto? (podes

escolher mais que uma resposta)
Aponto ideias soltasd0  Faco um esquemad Utilizo uma folha de rascunho
Procuro vocabulariod  Nenhuma, parto imediatamente para a escrita do textoO
9. Qual das seguintes afirmacdes descreve melhor os teus hébitos de escrita?
- Tento sempre terminar o que escrevo de uma s6 vez até que o resultado esteja ao meu gosto O

- Gosto de apontar ideias, escrever e rever tudo o0 que escrevi, no dia seguinte ou apds alguns
dias O

10. Tens por habito planificar os teus textos antes de os escreveres?
SimO N&oO

11. Consideras importante a planificacao de textos?

SimOd Né&oO

12. Tiveste professores que ensinassem a planificar textos?
NenhumJ Alguns Quais?

TodosO

13. Se respondeste sim no ponto anterior, que disciplina(s) lecionava(m) esse(s)

professor(es)

14. Consideras importante saber como planificar textos?
SimO Né&o

15. Qual a importancia desse conhecimento (podes escolher mais que uma

resposta)
Melhora a escrital] Desenvolve o gosto pela escrital]
Conduz a textos com melhor qualidaded Outro

16. Os manuais escolares que utilizas apresentam atividades de planificacéo de
texto?

SimOd N&oO

17. Como ocupas o teu tempo livre?(podes escolher mais que uma resposta)

Praticando desporto Estudandod Escrevendo por prazerd
Estando com os amigosCd  Fazendo voluntariado™ LendoO Vendo
televisdod Jogando computador Outro

Muito obrigada pela tua colaboracéo! ©
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Anexo IV — Guido da entrevista aos professores

Tema: Planificagio textual.

Guiio de Entrevista

Problema: Como interpretam os professores a importincia da fase de planificagio textual com os alunos?

Entrevistados: Trés professores um do 1.7 e dois do 2.7 CEB.

Objetivo Geral: Obter dados que permitam conhecer as concegdes dos professores acerca da planificacio textual nas producdes escritas que |

solicitam aos alunes e conhecer as suas praticas pedagodgicas no dmbito do desenvolvimento das tarefas de planificagdo textual.

da entrevista | entrevista e motivar 2. Pedir a ajuda do entrevistado, pois o seu contributo & | concegdes sobre a qualidade das
e motivagdo | ofa) entrevistado(a) imprescindivel para o &xito do trabalho. praticas pedagdgicas no que se refers
3. Colocar a entrevistada na situagio de membro da equipa | as atividades de planificagio textual.
de investigacdo, embora com estatuto especial. Pedir a colaboragio para este trabalho.
4. Assegurar o carater confidencial das informagdes | Garantir a confidencialidade da
prestadas. entrevista & o seu uso exclusivo para a
realizacio do trabalho.
B | Ensino da Obter informagdes 1. O gue & para a professora escrever?
escrita sobre o ensino da 2. Considera importante a pratica da escrita? Globalmente, e | Conceito de escrita
escrita e o seu considerande o conhecimento que tem das praticas neste | Ensino da escrita
processo, tendo em ciclo de ensino, como avalia a qualidade do trabalho
conta as suas etapas; desenvolvide pelos professores (e pelas escolas) no
dmbite do ensino da escrita?
C | Praticas no Obter informacdes 3. Na sua pratica letiva em sala de aula, como faz a

ensino da sobre as praticas distribuigio do tempo pelas cinco competéncias | Atividades de escrita
fase de incrementadas no especificas consignadas no programa (ouvir/falar, ler/
planificagio ensino desta escrever & gramatica)? Qual € a competéncia que & mais

competéncia; trabalhada? Por que razdo?

Blocos Ohbjetivos Atitudes preparatorias Topicos Ohservacoes
Especificos
A | Legitimacio | Legitimar a 1. Informar do nosso trabalho de investigagio. Explicar que se pretends investigar as

Fntrevista semiestruturada, de perguntas abertas,
permitindo a livre expressio dola) entrevistadol(a)
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Guiio de Entrevista (cont.)

LA

Costuma promover atividades de escrita nas suas aulas?
Com que frequéncia? Quanto tempo por semana coshuma
dedicar a atividades de escrita? Pode descrever o processo
gque normalmente desenvolve para a realizagio de uma
atividade de escrita? Costuma desenvolver atividades de
escrita com a duraco igual ou superior a 90 minutos?
Tem por hibito solicitar aos alunos produgdes escritas
feitas como TPC? Com que frequéncia? [Awvaliar a
guantidade de trabalhos de casa de escrita de textos?]
Na_sua opinido. quais as barreiras que afastam os alunos
da pratica da escrita, ou que mais dificultam a consecugio
de bons niveis de desempenho nesta competénecia?

Experiéncias de aprendizagem
Barreiras que afastam os alunos da
pratica da escrita

Estratégias

Obter as
informacdes sobre a
necessidade de o
professor praticar
esta estratégia de
uma forma
continuada e
frequente dentro da
sala de aula.

Das trés componentes no processo  de  escrita:
planificagdo, textualizacdo e revisio qual € a mais
importante? E qual delas da mais &nfase nas suas aulas?
Considera importante realizar atividades de planificagio
de texto com os alunos?

Tem por habito realizar atividades de planificagio de
textos com os seus alunos? Como realiza essas
atividades? Que tipos de planos costumam elaborar?
Quanto tempo costuma dedicar 2 planificagio do texto

.Pensa que na sua formagio inicial teve oportunidade de

desenvolver competéncias pedagdgicas relevantes para o
ensino da escrita? Que competéncias foram essas?

. S ndo teve, como ¢ quando adquiriu essas competéncias?

Considera necessario haver cursos de formagdo continua
no dmbito da didatica da escrita?

Componentes da escrita

Processo das atividades de
planificagio

Competéncias pedagdgicas no ensino
da escrita

Didatica da escrita

Programas &
manuais

Obter informagdes
sobre como este
dominio

.05 manuais escolares que utiliza na sala de aula

apresentam atividades de planificacio de texto? Usa com
frequéncia as atividades de escrita propostas no manual,

Programas & manuais de Portugués
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Guido de Entrevista (cont.)

(planificacio) &
abordado nos
pProgramas & nos
manuais.

ou opta por propor outras? [As atividades de escrita
realizadas em aula sdo maioritariaments aquelas que sio
propostas pelo manual ou s3o propostas por s17].
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Anexo V - Entrevista aos professores

Dados pessoais
Sexo: MO FO Idade: Anos de servico: Ciclo:

Curso: Ano de conclusao:

Instituicdo onde tirou a sua formagéo:

Outras formacoes relevantes para a docéncia:

10.
11.

12.

O que € para a professora escrever?

Considera importante a préatica da escrita? Globalmente, e considerando o conhecimento
que tem das préaticas neste ciclo de ensino, como avalia a qualidade do trabalho
desenvolvido pelos professores e (pelas escolas) no ambito do ensino da escrita.

Na sua préatica letiva em sala de aula, como faz a distribuicdo do tempo pelas cinco
competéncias especificas consignadas no programa (ouvir/falar, ler/ escrever e
gramatica)? Qual é a competéncia que é mais trabalhada? Por que razdo?

Costuma promover atividades de escrita nas suas aulas? Com que frequéncia? Quanto
tempo por semana costuma dedicar a atividades de escrita? Pode descrever o processo
gue normalmente desenvolve para a realizacdo de uma atividade de escrita? Costuma
desenvolver atividades de escrita com a duracdo igual ou superior a 90min?

Tem por hébito solicitar aos alunos producdes escritas feitas como TPC? Com que
frequéncia? [Avaliar a quantidade de trabalhos de casa de escrita de textos?]

Na sua opinido, quais as barreiras que afastam os alunos da pratica da escrita, ou que
mais dificultam a consecucdo de bons niveis de desempenho nesta competéncia?

Das trés componentes no processo de escrita: planificacdo, textualizacéo e revisdo qual
¢ a mais importante? E qual delas da mais énfase nas suas aulas?

Considera importante realizar atividades de planificacdo de texto com os alunos?

Tem por habito realizar atividades de planificagdo de textos com os seus alunos? Como
realiza essas atividades? Que tipos de planos costumam elaborar? Quanto tempo
costuma dedicar a planificacdo do texto?

Pensa que na sua formagdo inicial teve oportunidade de desenvolver competéncias
pedagogicas relevantes para o ensino da escrita? Que competéncias foram essas?

Se ndo teve, como e quando adquiriu essas competéncias? Considera necessario haver
cursos de formag&o continua no &mbito da didatica da escrita?

Os manuais escolares que utiliza na sala de aula apresentam atividades de planificagdo
de texto? Usa com frequéncia as atividades de escrita propostas no manual, ou opta por
propor outras? [As atividades de escrita realizadas em aula sdo maioritariamente
aquelas que séo propostas pelo manual ou sdo propostas por si?]

Muito obrigada pela sua colaboracgéo!
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Anexo VI — Guido do teatro de fantoches — 1.° CEB — Matematica

Teatro de fantoches
Sélidos geométricos (poliedros e ndo poliedros)

Aparece no inicio o paralelepipedo e diz:

- Hoje, pelas 15h, reunido urgente com todos os solidos geométricos poliedros. O
assunto sera as caracteristicas destes sélidos. Mas, atencdo: esta interdita a entrada a
solidos geométricos nédo poliedros.

Entretanto, aparece um cubo e um quadrado na rua e distraidos ddo um encontrao.
Cubo- Entdo? V& 14 por onde andas mais atencéo quadrilatero.
Quadrado- N&o sou quadrilatero, eu sou um quadrado.

Cubo- Ora, ora tu és um quadrilatero, sim senhor. (Para a assisténcia): \Vocés
concordam comigo?

(Assisténcia ira responder que sim, e o cubo perguntara porqué, depois da resposta dada
pela assisténcia, o quadrado diz:)

Quadrado- Tém toda a razdo, sou mesmo um quadrilatero. Sera que o meu primo
retdngulo também é?

Cubo- Claro que sim, tu és quadrado e quadrilatero, e o teu primo é retangulo e
quadrilatero. Olha, e ja agora, ndo vens a reunido dos solidos geométricos?

Quadrado- Oh cubo, cubo! Entéo eu sou um sé6lido geométrico?

Cubo- Realmente tens toda a razdo tu ndo és um solido geométrico, tu és (digam la
meninos) Resposta: POLIGONO. Entdo fica bem quadrado e mais atencdo por onde
andas.

(Cubo continua sua caminhada e chega a reunido, ao |4 chegar encontra-se com 0s
restantes solidos geométricos, cilindro, cone, paralelepipedo, pirdmide, prisma
quadrangular)

Cubo- Tantos s6lidos. Serdo todos poliedros?

Cone- Finalmente chegaste cubo! Estavamos a tua espera. Olha que eu e o cilindro
fomos os primeirinhos, mal ouvimos que era para solidos geométricos poliedros nés
apressamo-nos.
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Paralelepipedo- Como presidente dos solidos geométricos poliedros dou inicio a esta
reunido. Vou fazer a chamada: Cubo (presente), pirdmide quadrangular (presente),
prisma pentagonal (presente), pirdmide hexagonal (presente), prisma triangular
(presente), ja estou a ver que estdo todos presentes, pois a familia das pirdmides e
prismas € muito extensa. Vamos passar a ordem dos trabalhos. Entao...

Cone interrompe e diz:
Cone- Senhor presidente, ndo chamou por mim nem pelo cilindro.

Paralelepipedo- Ja ca faltava este! Deixa-me entdo verificar a minha lista dos
convocados..., hummm néo, ndo, vocés ndo me aparecem na minha lista.

Prisma quadrangular- Oh, mas que falta tdo grave, senhor presidente. Ndo sabe
convocar os solidos todos? (ri-se)

Cubo- Calma, vamos la pensar porque razdo o cone e o cilindro ndo estdo na lista dos
solidos geométricos poliedros.

Cone- Solidos somos nos todos certo? Sélidos geométricos sdo regibes do espaco
limitadas por uma superficie fechada e que contém trés dimensdes, sendo elas: largura,
altura e comprimento. Mas porque ndao somos poliedros?

Cubo- Meninos precisamos da vossa ajuda, entdo o que é que o cilindro e o cone tém
gue nos ndo temos?

(Assisténcia possivel resposta: curvas, vocés so tém superficies retas.)

Paralelepipedo- Mas que criancas tdo sabias, € mesmo isso, 0s poliedros sdo solidos
geométricos que sé tém superficies planas por exemplo prisma quadrangular, cubo, etc e
0s ndo poliedros tém superficies planas e curvas por exemplo o cone e o cilindro.

Cilindro- Realmente tém toda a razdo, bem, cone, vamos entdo a reunido dos sélidos
geométricos ndo poliedros, ja devemos estar muito atrasados. Obrigado e até um dial

Paralelepipedo- Ora bem, entdo agora vamos dar inicio a reunido! Cubo tu és muito
parecido comigo sabes porqué?

Cubo- Claro que sei, nés temos o mesmo numero de arestas, vértices e faces.
Paralelepipedo- Exatamente, 6 faces, 8 vértices e 12 arestas.
Prisma pentagonal- Eu sou melhor, tenho 10 vértices, 15 arestas e 7 faces.

Paralelepipedo- Mas entéo o que séo faces, vertices e arestas?
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Prisma pentagonal- Faces sdo superficies planas que limitam o sélido.
Cubo- Vertices sdo pontos comuns a 3 ou mais arestas.

Prisma quadrangular- Arestas sdo segmentos de reta que resultam da intersecdo de 2
faces adjacentes.

Paralelepipedo- Muito bem, e nos todos temos essas caracteristicas em comum para
além de sermos poliedros. Sélidos, gostei muito desta reunido. Somos todos especiais a
nossa maneira. Portem-se bem.

FIM
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Anexo VII - Ficha informativa sobre sélidos geométricos — 1. CEB - Matemética

Nome:

Data: / /

Sélidos geométricos- € um corpo solido, com uma forma geométrica, tridimensional

(largura, altura e comprimento), limitado por superficies planas e curvas.

Solidos geométricos podem ser:

T~

Poliedros Né&o poliedros

limitados por superficies planas limitados por superficies planas e curvas

o)

Os sélidos geométricos sao constituidos por:

e Arestas - segmentos de reta que resultam da intersecdo de 2 faces adjacentes.
e Vértice - pontos comuns a 3 ou mais arestas.
e Faces- superficies planas que limitam o sélido.

Os prismas e as piramides sao classificados a partir do poligono da base.
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Os prismas séo poliedros com 2 bases. As suas faces laterais sdao sempre quadrilateros.

| Prisma Prisma Prisma Prisma
triangular | quadrangular | pentagonal hexagonal

Nome do

Poliedro

I;gfgono da  Triangulo Quadrado Pentégono Hexagono
Poliedro

N° de Faces 5 6 7 8

N° de Arestas 9 12 15 18

N° de Vértices 6 8 10 12

As piramides sdo poliedros com uma so6 base. As suas faces laterais sdo triangulos.

Nome do Piramide Piramide Piramide Piramide
Poliedro triangular | quadrangular | pentagonal | hexagonal

Poligono da Triangulo Quadrado Pentagono Hexagono
Base

Poliedro
Ne° de Faces 4 5 6 7
N° de Arestas 6 8 10 12
N° de Veértices 4 5 6 7
Solidos geométricos
Poliedros N&o poliedros
Prismas Piramides Outros poliedros
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Anexo VIII

Mapa dos principais rios de Portugal

Mapa dos principais rios de Portugal no caderno
de uma crianca
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Anexo IX - Imagem da letra da musica seguindo a esturutura de uma carta

Letra da musica “Postal dos Correios”,
de Rio Grande

Querida mie, querido pai. Saudacio

Entio que tal? N6s andamos do jeito que Deus quer entre >
dias que passam menos mal 13 vem um que nos da mais que fazer. L

Mas falemos de coisas bem melhores a Laurinda faz |
vestidos por medida, o rapaz estuda nos computadores, dizem que
€ um emprego com saida. Ca chegou direitinha a encomenda pelo
"expresso'' que parou na Piedade, pio de trigo e linguica pra . Corpo da
merenda, sempre da para enganar a saudade. Espero que nio ik
demorem a mandar novidade na volta do correio. A ribeira corre
bem ou vai secar? Como estdo as oliveiras de "candeio" ?

Janio tenho mais assunto pra escrever. :
Cumprimentos ao nosso pessoal, Despedida
Um abraco deste que tanto vos quer.

Sou capazde ir ai pelo Natal

B.S
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Anexo X — Guido de planificacédo da carta — 1.° CEB - Portugués

Recordas-te da musica “Balada da estrada do Sol” de André Sardet. Agora vais escrever

Q uma carta ao “Deus do Sol”.
o

°»1- Planifica o teu texto, pensa no que queres dizer, organiza as tuas ideias (num
esquema, topicos, etc.).
Para te ajudar eis algumas questdes:

- Quem és?

- O que queres dizer ao Deus do Sol?
- O que queres fazer?

- Quiais os teus projetos de vida?

- Que Ihe queres pedir?

Nota: Agora seguindo o plano que elaboraste, escreve a carta na folha prépria.
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Anexo XI- Exemplos de planifica¢fes de duas criancas
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Anexo X1l — Exemplo de planificacdo de uma crianca
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Anexo XIII - Textualizagédo da carta — 1.° CEB — Portugués

Carta ao “Deus do Sol”
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Anexo X1V — Exemplos de textualiza¢éo de duas criancas
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Anexo XV — Imagem do rio Douro
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Anexo XVI — Plano de duas criangas
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Anexo XVI1I — Producdes escritas de duas criangas
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Anexo XVIII - Guiao do trabalho “Preferéncias televisivas do 6.° G”

Guiao para o trabalho de grupo “Preferéncias televisivas do 6.° G”

Nas proximas aulas, vamos desenvolver um projeto sobre as “Preferéncias

televisivas do 6°G”. Ja respondeste as questdes em estudo através de um questionario.

Questdes em estudo:

Quanto tempo dedicas semanalmente a ver TV?

Qual o teu programa preferido?

Quantos filmes/séries vé&s por semana?

Qual o teu canal preferido?

Quantos canais tens disponiveis?

Qual o programa que faz parte da programacdo televisiva, mas evitas ou nao
gostas de ver?

Etapa 1
Os dados ja foram recolhidos, agora cabe-te a ti organiza-los.
Etapa 2
A organizacdo dos dados pode ser efetuada através de:
e Tabelas (frequéncia absoluta e frequéncia relativa);
e Gréficos (0s mais adequados de acordo com a variavel em estudo).
Etapa 3
Depois de organizares os dados, ndo te esquecas de interpretd-los. N&o te
esquecas que tens de mencionar:
e Moda (caso exista);
e Média (caso exista);
e Amplitude (caso exista).
Etapa 4

No final de cada aula um grupo escolhido pela professora vai apresentar a turma
os resultados obtidos. Vais fazé-lo através de uma folha de acetato onde conste
tudo sobre a variavel em estudo.

A apresentacdo e discussdo a turma terd a duracéo de 15 minutos.
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Anexo XIX — Questionario do projeto “Preferéncias televisivas do 6. G”

Questionario

O presente questionario insere-se no &mbito de um estudo sobre as
“Preferéncias televisivas do 6.° G”.

O objetivo deste questionario € conhecer quais 0s gostos televisivos da turma.
Assinala com um X a resposta que mais se adequa a tua realidade. As respostas
sdo andnimas e confidenciais.

Quanto tempo dedicas semanalmente a ver TV?

30 minutos [J 60 minutos OJ

90 minutos O 120 minutos OJ
150 minutos OJ 180 minutos OJ
210 minutos O 240 minutos
270 minutos O 300 minutos O

Qual o teu programa preferido?

Quantos filmes/séries vés por semana?

10 20
30 40
50 60

Mais de 6 0 Quantos?

Qual o teu canal preferido?

Quantos canais tens disponiveis?

Qual o programa que sabes que faz parte da programacao televisiva, mas
evitas ou ndo gostas de ver?

Muito obrigada pela tua colaboragéo! ©
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Anexo XX — Dados recolhidos do inquérito do projeto “Preferéncias televisivas do

6.0 G”

Projeto - “Preferéncias televisivas do 6.° G”

e Dados recolhidos do inquérito:

Questéo 1 Questéao 2 Questéo 3 Questéo 4 Questdo 5 Questéo 6

1 180 min Morangos com 6 Hollywood 50 Telejornal
agUcar
2 60 min Hollywood 3 Sport TV 800 Telejornal
3 300 min Shin chan 3 Hollywood 800 Telejornal
4 30 min Olhos famintos 3 Hollywood 500 Jornal da noite
5 90 min Arrow 3 AXN 650 Noticias
6 150 min Phineas e Ferb 3 Disney Channel 655 Noticias
7 120 min Somos Portugal 2 Clan 140 Telejornal
8 90 min Football dream 2 Panda Biggs 300 Jornal das 8
9 120 min Shin chan 2 Neox 50 Jornal das 8
10 120 min Shin chan 2 Disney Channel 144 Telejornal
11 300 min Jessie 4 Disney Channel 50 Telejornal
12 300 min O incrivel mundo 2 Cartoon 260 Jornal das 8
de Gumball Network
13 300 min Panda do Kung Fu 3 RTP 2 4 Telejornal
14 300 min SpongeBob 2 Eurosport 250 Jornal das 8
15 300 min Telejornal 2 RTP 1 4 Os Nossos dias
16 180 min Filmes 4 SIC 4 Jornal
17 300 min Sanjay e Craig 6 Nickelodeon 480 Progra(rjna da
tarde

Questdes em estudo:

1- Quanto tempo dedicas semanalmente a ver TV?

2
3

Qual o teu programa preferido?
Quantos filmes/séries vés por semana?
4- Qual o teu canal preferido?

5- Quantos canais tens disponiveis?
6- Qual o programa que faz parte da programacéo televisiva, mas evitas ver?
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Anexo XXI - Apresentaciao da questiao “Quanto tempo dedicas semanalmente a ver

TV?” por um grupo
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Anexo XXII — Guides de apoio aos trabalhos de grupo — 2.° CEB - HGP

Diario da nobreza

A divisGo da sociedade

evam 20 rei: tidell-

A nebreza ¢ o clers oram grup

s privlegiados, o
do represcntar

tinhan

3 m.

sarvain ~
Dweans
""‘: rasnarina bs rerneian e
piviby ry e e

Nome dos
Data:

Agmpamento d2 2scolss Emidio Garcis- Escola Basics Paulo Quintala
Historia e Geografia de Portugal- ([
do grupo:

/

'~

Guido da atividade- Aspetos da sociedade porfuguesa nos séculos
XIIIeXIV

Grupo 1- A nobreza
Para 3 realizago do tau trsbalbo terds de racolber informacio

nacaszénia 20 t=u Foi t= um didrio com
as, doc / fomecidos da manuais e livres,

ratira 3 informsc3o maiz importanta. Dapois iras sxplicar aos teus
colagas o aszunto qua pasg através dauma ap tac30 & turma
Para te sxiliar na fua pasquisa ois al P jantad

- Principais fingdes dos robres.

- Principal atividads dos nobras.

- Podaras 2 privilégios dos nobres.

-Explicer porque motivo est2 grupo social era considerado

privilegiado;

- Caracterizar oz dominios senhorizis.

- Diferancisr a divis3o dos dominios senhorisis.
-Explicita;3o dos concaitos: titulo d2 nobre, sanhorio, sanhores,
Justas;

Nobreza e clero

! !

Grupos socials com muitos Grupo social com muitas
privilégios obrigacées

l l

* possulam muitas terras; « trabalhava nas terras do rei,

* nio pagavam impostos 30 rel; do clero e da nobreza;

* recobiam impostos do pove, * pagava muitos impostos;

* Prestave servicos a0s donos
daterra

* aplicavam justica nas suss
tecras

Fave

TR 1

Fig. 15 Pidmide dos grupes sociais
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A nobreza

Nos seculos X e XIV, 8 naBre2d ard um §rUpo SACIsl Consli-
1uido pelos descendontes dos Nodres portucolonaas o lamdiares
G0 rois ou cavaleiros gue e nnhn;u"lm N3 QUaTTa & 3 Quem 03
s contederam o titulo de nobre.,

A principal fungdo Bos nobees vra combater Como sabes, o3
cavaleiros nobres, Com as suas ArMas ¢ homons, desompenha-
ram wm papel muilo irnpartante no pericdo de formacdo ¢ alar-
SMento 4o reino,

Em tempo de paz, o senher nobre administrava o seu senhorio
« CCUpaVa grande party ¢ &ia am atividodes que. do um meds oy
@ GArD, © PregArAVAT Para A guerra. Praticava a caca, a equita~
¢ho o exercitios desportivos.

Ao wonlow eram preendudes mm g b
sl vt o anding, e damne, o Guibn « 00
cartes. Por venes. o senhiar soslotia & stuagin

Ao jograbe v dos saltimbancos Ty ¢

[ [ r——

A habidado do wenhor

Ab chone werdorinke o o paetelon enam grasdes, i maliae Sivistes
Ureves u pdg 1001 A meballs orn oomatibands por e s, Sanoe, samas
s ookiies Ov palha o arvae, Ailiiades parn guandar « seeludtio mae Saa
bom comids o cbpetos dumiesticon

As thesas eram, parmalnents, de doumastr pars podetem st (e
Portadas (e aiede Sese Sevmendsine As garvdes setarnm devrendas o
Bapegaring ¢ o dhihe cobwrts sam tapebes gara disinuir » e Existia, e
WHAeh tadas we iisiaden dag aban, wizs lArrirs pars aqueximante
A Buminaghe & sutte orn Soita oo Lamgurines, Sockas « velas (Mg 41

A nobroza -

Como j4 aprendests, darsnie o periodo €a Reconquista Cristd on rem
derem prandes porgdes de terra & alguns cavaleinos nolies, 0O recoem:
pensa poion servicos Jrestados na guerts. Esses torvitdrion tinksen 0 noovwe de
senharios ou terres Mnhorisis see w1 1 b DOLIM & QUEN ST eRtITRUY
ecum denormnados senbores. Ein troca, 03 cavaleiros nobres coomprogetism
8¢ & Comdaber com on seum homens o2 lado do rel sempre que necesaledo

Senhorio

O senhorios sinham usm caatelo jwee 5 01 uma cosa senhoclal Trs & que
viviam 01 seehores 0 § sus Cotte ¢, or £330 de dlagae de inimipon, o1 M que
»e refujpevem os restantes habitantes dax tervas senhorisin. Nos weus senho-
rioe. 08 senhores tinham o dSieitn de cobowr imposton o de aplicar » Justica
seenpry que tedessdno Tram educsdos desde pegquentsy na mte de bem o
wAlgar © pot e0 ernm chamados de cavaleires

O camponesss construdan o suss cases nas proxienidades da cass do
senhor. Tumim eidetls geralments por perto um molnbo pars moes o o
romis. A terms dividia se em dros cultivade e Borostas

Ay Boneatas ernrm o8 Jocals onde o8 senbites Caguvam e 08 Camg w
abasteciam de lenha, bolotas para alimentas ox porses ¢ alguns anisnaes de
oeqene porte, coma o coelho ou & perdiz, Dere & s slimentachs

P

A olimentogso nas casos senhorios TP

A nlimentacho dos nobres ern comatituida por grande quantidade dv
carne ¢ peive acompanhiados por plo # vinha, Ow quetos, & frata o o doces
tambim marcavam preseacs na moss deste grupo social (Fig 4)

Faziam o habitunlmente duns refoigles
® a principal refeigha, entee an 10 o as 11 borne da meanhi;
® o Witimn refeigho, satee a0 60 us 7 boras da tarde

Nat dpoca, nfio s utilizavam pratos nem garfoe; os alimentes aram culo-
cades sobire (ntlas do plo, com o ausilio de facas

O vostudrio des nobros

As roapas utilieadas pedes Dobres sram muito difecvnies das ulilizndss
pelos campanmes.

Os bomens:

© vontiutm caloas pavtas wemwlbanten o mesas, cambsa de lnho o salo lespecie
de wads de nuangan justas )

© calgnvass sapatos bicudos, oo caladal, de cores vasiadas

© usavam chageus de inodelos variados

As mulhervse
® vestiam, sebee 2 camisa, 0 brial (uma especse de
tonica compesds v larga) o, sebew & sada, um ves
tido cumprids cum enudal
© calgavam sxpatod bseudon, em cabedsl, de corvs
varindas;
! © usavam wzma eepicie de tonea de pana, que colos
T cavam wobre um bege ou vee

A nobreza, tal como o clero, tinha grandes propriedades
dadas pelos reis e que se chamavam dominios senhoriais ou
senhorios.

Estes dominios senhoriais dividiam-se em duas partes:

* areserva, parte explorada diretamente pelo senhor nobre ou clé-
rigo, onde se situava a casa senhorial, 0 moinho, a lgreja, o lagar,
o celeiro, a floresta e campos de cultivo;

* 0s mansos, parcelas de terreno que o senhor entregava a campo-
neses que as trabalhavam e ndo as podiam abandonar [homens
nao livres),

A malaria dos habitantes 20 Gumous senheral e gems 00
POVS QUE PIGOVA P33 rENdat § STOOL0T ¢ Predtavd wume
0L SerVLOL

T nobre, dentro 0 seu sennana, (nha mutos poderes
.
+ aphiCEr & FUIIC 43T E8 WATPE S0 E BT By ST
¥ TRCOULAT DMNS 1ATH & e RekTI NS
T TOUORT MMBOMBE 04 TRANE ALMAIES Bt VRDMIVAR Ta0 i
1TH8 B Gt 37 6100 BaBMEAT

Os privilégios dos senhores

A nobeeza @ a0 clero o rol ndo dava &0 1orras: dava-thes, tam-
bém, poderes © Gireitos que o pov ndo tinha For isso, dizemos
que eram grupos sociols privilegiodos Com efeta, dentro dos
SUSS terTas eles oram o5 senhores, oram ¢les quem mandava,
quem determinava 0% impostos, quem o% cobrava ou recebia ¢
quem aplicava a justica (Bg. 3). A sua Unica obrigacdo consstia
om dotender a terra ¢ o populacde. Pelo contrario, o povo tinha
do trabathar nessas terras que Ao oram suds, tnha de pagar
UM renda 20 senhar ¢ oUtros impostes @ tinha ainda de prestar-

Ihe sorvicos thg. 3) Em troca, recobia prote¢do. Mantinha-se,
inalteradamente, no fundo da escala socal

131



Os el tos da nobreza erim descondentes do

reis 0w de importantes familias
Fungdes:
¢ defendinm » sdministravam o reino;

o aplicavam i justicn s populaghes que

VIVAAI DAS SUas Lermas

Privilégion

grandes propriedades;

® posslalaty

® recobinm in tox das populacies que viviam nas suas propnedades;

® nlo pagavium 1mposlos Ao ret

SOCIEDADE PORTUGUESA
NOS SECULOS Xii & Xav

et

u— Pogadar Socular
H Vv Wivha e
1 1 o dam mestswon
v e Vaaen e popiighes :_::
© deehanar 8 pad ot o o
. g oW
~ Pazer we ek B
Capha s s pena -
M da
hsee

| sabias? A \
o N0 s& comia em pratos. Em vez
serviam-se de uma fatia de pio, cha- | |

| madatincho

| « Era costume aticar 05 05505, depois U8
mammom‘m“
caes 08 aprovettavam

&

. 3 Para ta mexilisr na tua pasquizs agui ficam sugsstdes delivios @ sitss
‘q. para consultaras,

g Eibliozrafia

- Costa, F., & Mangues, A (2014). Historia e Gesgraiia ds
Portugal — 5 %awe. Porto: Porto Editora

- Alvaz E_ & Silva A (2011). Saber em.dgdo- Hisrorias
Geoprgffa de Portugal 5. %ans. Porto: Porto Editors

- Santos, A, & Henrigues, ML (2014). Figgens ne Tempe 5-
Histaria e Geograyia ds Portugai- 5. “ane. Porte: Areal Editerss.

- Amorim, A, & Lobato, M. (2015). Histieia ¢ Geograffade
Portupal Cince- 5. %o, Lisboa: FaizEditors

—
L e

* hitp://www. mizeditor ptieacersess 3 Tipaeceso=F icheindid=
15105147,

*  http://www. texto ptipt/apoio-esoolar2-cicle/ Tlistazem=1 .

* hitp://www.escolaviriual preitiodeemiudos tml.

»  http://www. portoadiinm ptipaisealunce pars-os-alunos.

Apresentacio

A aprezeoacio pode ser frin asmaves da:
=  powerpodn (moximo 10 dapositvos)
= cariolim (exiclesgoema)
= srabalho excrio 4 mio- (moximo 42 5 paginas)

Data de emirega do trabalhe- 17 d= masgo de 1016

Tempe- a aprezsmiaclo ferd wm tempo axipobds d= 15
.

& Hilo = eygoacay qoe 3 apwesesicio deve ser ciatha, crigiml =
bemehborads

%-' Para 3= avaliar axies sardo os critdries de avabacia:
+ Dicemierio dos comteddos

+ Rimor ciemttfico

+ Crmprimemo dos objetivos proposios

+ Cosstach texmal

+ Capacidade d= simege

+ Criginafidads
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Agrupamento ¢z 2s5colzs Emidio Garciz- Escolz Basicz Paulo Quintalz
Historia e Geografia de Portugal- S

Nome dos el do grupo:.

Diario do clero Daw

Guido da atividade- Aspetos da sociedade portuzuesa nos séculos

XIIIeXIV
Grupo 2- O clero
Parz 2 rzalizagio do t2u trabalho ter3s de rzcolher informagio
ariz raf: 20 tau ade. L& os doc

fomscidos, o manual escolar e liveos & r2tim 2 informag3o mais
importante Depois ifas explicar 20 t2us colezs o assunto que
pasquisasts através de uma zprasentagio 3 tusma
Para te zuxiliar na tua pesquisa 2is 2lzumas p i=ntad

- Principal atividade do clero

-Fungdss do clero

- Compreender a vida quotidiana do clero

- Distinznir o clero reznlar 2 0 clero secular

-G 32z e domini 0

Y ?

-Explicitagio dos concsitos. coutos, mongss copistas,

il claustro, viglias, 1
Figuez 1- Clere
A divisdo da sociedade . \ -
opactbnn i abcul M o coniiids o i | Nebremaeciero || Pove ]
T clere o pove - - - =
%, 1em cxcecdo, deviam o rel: fideti- l l
A nobreza ¢ ¢ clere eram grupos sacans privilegiados, 1s1e ¢ Grupos sociats com muitos | Grupo soclal com muitas
tinham mudas regalias. O povo, Apesar 0o represontar & masina wi“l‘-"“ ‘ | ONWQCM
da popy ora um grupo social nbo privilegiado porgue tinha \ \ :

muitas abrgacses e poucas regabias l 1
Durante o periedo 83 lormagdo de Portugal, 05 primeras ress, - . - - -

A medda que 1am conquistando torra 208 mucuimanos re
ram teeras para sl Outras

s ]
doram nas 3 nobreza ¢ 30 clero como * possulam muitas terras;  trabalhava nas terras do rei,

forma de pagaments pele ausllis prestada na guerra. Contudo N80 pagavam impostos 30 rei; do clero e da nobreza;
eram homens ¢ mulbe o POYO gue, ¢m roca de protucho N
trabalhavaen ¢354 tecras * receblam impostos do pove; * pagava muitos impostos;
* aplicavam ustica nas suas * prestava servicos aos donos
tecras daterra.

TR o o
e
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culo X! era o clero, Este grupo erm c ituldo por p cuja pringi
atividade era o assisténcia religiosa

dos reis grandes d ini onde

Clero e

Além da nobreza, o outro grupo soclal privilegiado em Portugal no sé-

O clero era muito pod Recebia, & lhanga da nob da parte

iam os ol ioc. 1)

O clero divide-se em clero secular ¢ clero regular:

« clero secular - membros do clero que ! viviam entre n popuhcm et
nham como principal atividade a ia religiosa {os p ou o8
padres e bispos):

* clero regular - membros do clero que viviam em comunidade, retirados
da populagho, em mosteiros e conventos. Chama-se clero regular por-
quUE SegUe UM TegIA [hee. 31

+ ordens religioso-militares - eram igual ituidon por e}
tos do clero, mas que, para além da sua pritica religiosa e do seu servigo
dentro dos mosteiros, também podiam combater, Eram os monges-
-guerreiros ¢ foram muitos importantes na Reconquista Cristd,

Num mosteiro

Os mosteiros oram habitades por monges, Isto ¢, pessoas que quiseram
dedicar toda a sua vida & Deus.

AD enting pars um mosteiro, os monges faziam votos, prometendo: desli-
gar-se de todos os bens materials; obedecer a0 nbade; seguir n regra da
ordem religiosa desse mesmo mosteiro

Os eam \! dos em terras que tinham sido
doadas pelo rel

(o] edm:lo pnnnpnl do nwstelvo era a Igrefa. A volta do claustro eram

€ o refl dos monges, a cozinha,
o biblioteca ou nmpwmm {onde alguns monges faziam copios de livros), a al-
b ia (onde &1 om viagem) & & enfermaria
tomh era dada assisténcia aos 4unm) mu ©

O dia a din de um mosteiro era muito intenso, Comegava As 2 horas da
manhd com o servigo das vigilias e terminava A tarde com as completas.
A malor parte do tempo era dedicada as atividades religiosas, como as ora-

! ¢Oea, 03 cinticos roligiosos ¢ as lelturas de Livios religionos wee. 25, nomea-
damente a Biblia.

As dudes do eram das por

* ticipavam nas orgdes uma ou duas vezes por dia,

P que par-

1.2.3. A vida quotidiana nos mosteiros |

No século X110 elero era um dos grupos socinis privilegindo.
Ocupava uma posicio social de grande importincia, nio s6 pela atividade
religiosa que exercia, mas também pela priticn do ensino & pels assisténcia
a pobires o doentes.

O clero estava dividido em dois grupos:
* o clero secular (padres e hispos) vivia proximo da populscho nas aldeias
o nis cidades;
* o clero regular imonges, frades e freirax) vivia em comunidade nos con-
\mlmmmondm © devertum obedecer u uma regra®, ou seja, o um
de obrigagtes que estabel 0 horirios e as tarefas.

4.6 A vida nos mosteiros

Os mosteiros eram grandes edificios onde 05 monges vi-
viam, Tinham, geralmente, varias dependéncias: igreja, refei-
torio, enfermaria, biblioteca... tfig. 1),

Os mosteiros tinham muitas terras, dadas principalmente
pelos reis. Al trabalhavam camponeses que tinham uma vida
semelhante & dos que viviam nas terras da nobreza, mas
orientados pelos monges.

0s monges pertenciam a ordens religiosas. 0s monges da
mesma ordem religiosa ficavam obrigados ao cumprimento
de regras: horarios para rezar e trabalhar, periodos obrigaté-
rios de siléncio, igualdade de vestuario (o habito), de corte de
cabelo, de alimentacao, de jejuns...

Atividades desenvolvidas num mosteiro

Enfermaria e albergaria

08 mostelros acolhiam doentes jwoc. ) € outras pessoas com dificuldades.
Nos seus jardins, 0s monges plantavam ervas ¢ plantas que usavam para
tratar dos doentes. Foi assim que surgitam as primeiras farmicias que, na
altura, se chamavam boticas

Durante toda a Idade Médin muitos cristios faziam peregrinacdes para
visitar os locais onde se encontravam tumulos ou refiquias de santos, Um
dos locais mais importantes de peregrinagio ern Santiago de Compostela, no
Norte da Peninsula Ibérica. Como essas viagens podiam demorar semanas
oOu mesmo meses, pemnoitavam nas atbergarins dos mosteiros.

Cultura e ensino
N 1 o8 lros p [am bibliotecss com muitos livios, nko
apenas religh mas bém de antigos. No século XIII, s6 o9

membros do cléro ¢ alguns nobres sablam ler e escrever. Muitos filhos dos
nobres eram enviados para aprenderem ui a ler € a escrever (e 4)

A biblioteca (scriptorium) feeo. 1 era um local especial dentro de um
mostelro, Era uma grande sala destinada A leltura e & copia de livros. Nessa
época os Hvros eram escrites 4 mio, o5 ritos. Este trabalho, reali-
zado pelos monges copistas, era
muito demormdo, Coplavam cerca de
cinco paginas por dia. Os livies e
textos mals coplados eram os reli-
fiosos, mas os outros lvros também
nic eram esquecidos

Muitos destes livros, além de
serem coptados, eram também deco-
rados com letras omamentados ¢ de-

, senhos coloridos, com folhas de ouro, A
1 de prata ou pigmentos, A estes traba- \
-lho- deu-se o nome de iluminuras

.21 eu

Os monges que viviam segundo o tegr pertenciom o ums ordem rell-
wiosa® mondstics ou o umas ordem religiosa militar®. Nesta iltima, os
monges pars adém de se dedicarvm b vids religioss eram també guerreiros,

Durunte a Reconquista Cristd as ordens religiosas prestaram impor-
tantes servigos 208 reis, Jevando-os a fazerem doagdes de grandes projrie-
dades, os ck Jow coutns, e d muitos benefi It esle grupo
social. A lhanga das terras senhoriais, estas dades ersm culti-
vadas por camponeses a troco de rendas e impostos pagos 80 mosteiro.

Bl — [ —

Assisténcio o pobres, peregrincs o doentes
O« mosteiros eram locais
de assipténcin, por exemplo,
aon peregrinos’, grupo de
Pumsos Gue vipavam com des-
tino a lugares santos. Presta.
vam tambim musilio o todas os
nocessitados. Nox mosteiros
existiam enfermurins onde o8
doentes vram rocolhidos ¢ tra-
tados pelis monges (Fig. 8)
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, O clero it s ulheres
O mtiges passavin grande pirte do dia na igres a recar, & meditar o | d-:;a ""“'m"'j"d.”";k "“':“;""
11 outras priticas religions, como a celobragio de misas e batismon QUS CROIGRYIGR& SUR V/0A. A LIS 0.0 SETOR.

Fungdes:
Ensino ® rezavam;
O ensino fazia parte das ativida- ® ensinavam;

© coplavam livros antipos (monges copistasr,
* pjudavim i populagio muis pobire com alimen-
tom o prestaviun-lhes culdados de satde

den desempenhadas pelo clero ji que,
durante a ldade Média, era o daieo
frupo social que sabia ler e escrever.

As escolas que existinm neste
periodo situavam e junto ds wos
teiros, das sés ou das igrojas, Os
moages dedicavam-se também A
Teiturn do livros sagrados, como a
Biblin, » & copin dos livros conaide
rados mais importantes ¢ mais
villiosos. Os monges que se dedica-
vam a esta tarefs chamavamse
mongoes copistas (Fig 81

Privilégios: : 2
o possiilam grandes propriedades; ‘ -
* ko pagavam (mpostos 00 ref; H :
+ @ recebinm impostos dan populagies que viviam ~ Bispos ’ Pérocos .
nis suis propriedades.

B SOCIEDADE PORTUGUESA
NOS SECULOS Xl E XIV

A importancia do clero

Para além de todas estas tarefas que lhe davam importan-
cia, também cabia ao clero estabelecer as regras de conduta
moral das pessoas e fixar peniténcias, isto ¢, dizer qual era o
castigo para 0s que Nao seguiam as suas indicacoes.

0s membros do clero - tanto regular como secular - ga-
nharam, assim, um prestigio @ uma autoridade muito gran-
des sobre toda a gente, mesmo sobre 0s mais poderosos.

Para ta awxiliar na tua pasquiza aqui ficem sugestdas dalivios @ sitas

para consultares.
= Q-

e - Costa, F., & Marquas, A (2014). Histévia ¢ Geografia de
: Portugal - 5.%ane. Pomto: Peno Editors

- Alves, E_, & Silva, A (2011). Saber am_dgio- Historine
GeografTa de Portugal 5. “ane. Porto: Porto Editoes.
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#  http://www. raizeditors ptéemursos 53 Ttipaeourso=Ficheiro&ids
15105147,

#  http:/fwww texto ptpt/ apoio-sscolar 2-ciclo Tlistagem=].

»  hitp:/fwww. escolaviceal pteitedosmindos ktm].

#  http://www. portoadito ptipal parz-nz-al
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Apresentacao

A apressaiacio pode ser faita asraves da:
= powenpodnt (mEximo 10 daposiives)
=  canolioa (lexio'ssqeema)

*  tratalho escriio & mio- (moximo 4 2 5 pagios)
Diata de emireza do trabalbe- 17 de masgo de 2016

Tempe- a3 apressziagdo erd =em fempo esmipulado de 13

o

& Nilo = ppqmacas qoe 3 apreeniagdo deve sercathe, onigiol &
e elahorada

L4

Para o= avaliar exses seodo oo critéries de avaliacie:
+ Dioaminio dos comteddos

Rigor ciemtifico

Camprimemio dos olbjetives proposios

Cosrdacia teximl

Capacidade = cimess

Origiralidads

L

i
1
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Asrupamento d2 2scolzs Emidio Garcia- Escola Basica Paulo Quintzla
Historia e Geografia de Portugal- 5° A

Nome dos elementos do grupo:

Didrio do povo S ——

Guido da atividade- Aspetos da sociedade porfuguesa nos séculos

XIII e XIV
Grupo 3- O povo
Para 2 realizagio do teu trabalho terds de 1her info =
nacessdria raferants 30 tau ado. La os & q

fomacidos, 0 manual ascolar 2 livros 2 retira a informagdo maiz
importants. Depois irds sxplicer aos t=us colsgas o assunto que
pasquizasts através de nma aprasentagio 3 furma.
Para t2 auxiliar na fua pasquiza 2is al parzuntas

- Prircipal fungso do povo.

- Az principais atividadss acondmicas a qua s2 dadicavam.

- Explicar porque motivo 2ste grupo social 22 considerado rdo

privilagiado.
- Obrigagdas do povo.
- As condigdas de vida do povo.
- Explicitaco dos concsitos: camponsses, randas.

Grupe 3:

Nobreza e clero | Povo
A populacso portuguesa do século XIIN era constituida por trés A 4
grupos ot nobreza, clero ¢ povo 1 l
c grupos 3 0, deviam 20 rot: fideli-
deds. sbecibnels & suxitis, | Grupos socials com muitos Grupo soclal com muitas
A nobreza ¢ o clero cram grupos socias privilegiados, i ivilégios ‘ obrigactes
unham muntas regatias 0 pove, 3 de roprosentar 3 Maiora \ pr 9
03 populacdo, ara um grypo o | ndo privilegiado porque tinha
muitas obngacdes e poucan n L3
Durante o poriodo da formacdo de Portugal. oo primeiros ret |
8 medida quo kam con s mugulmanas * possulam muitas terras; o trabalhava nas terras do rei,
ram lereas par %
(orvink do Paot * nBo pagavam impostos a0 rei; do clero e da nobreza;
eram h o ¢ mulheres do pove que, em trocs | o recobiam impostos do pove, * pagava muitos impostos,;
frabalhavam csaas terras
* aplicavam |ustica nas suas \ ::‘“"" Sorvicos a0s donos
terra.

tecras

D3 rets Reetem o duribuiche
R I
i
e ponte :—"M
b m -
Torvea s rwi b
~eie
Sominian e
i e 1
oy ot
| I I

A I i
Fig. 15 Pimide dos grupes soclais
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A vida dos camponeses
Camponeses

A maior parte da populagio sa no século XHI pertencia ao povo
Cerca de 90%, isto ¢, 90 em cada 100 hah:unm er-m pessoas do pove
Erumn, na sus maior parte, nos domi -

nhoriis doa nobres ¢ do clero. Viviam )umo das terras que cultivavam e
também préximo da casa ou castelo senhorial jwee. 1,

A sua vida era muito dura (see. 2 Trabalbavam de sol u sol ¢ pagavam
rendas ¢ imp muito pesados aos scus mmh Esse o
feito em dinheiro ou utravés de uma parte das colheitas Pagnvam também

ficos pela utilizagho do moinho e do lagar do senhorio ¢ por-
ugcn: pela pnsugcm de uma ponte ou um caminho, Lram igualmente obri.
gados a pagar o dimo & igreja

A troco de protegio, tinham de desempenhar alguns trabalh
pura 0s seus senhores, como obras para ¥ manutengio do castelo ¢ - das mu.

itacio e ali ¢éo dos P
As cusas dos camponeses eram muito simples jeec. 3). O teto ¢ra em
colmo ¢ geralmente #6 tinham uma divisio polivalente, partilhada por pes-
003 ¢ animais. O chilo era em terra batida e uma fogueira estava permanen-
temente acesa para alumiar, squecer ¢ cozinhar os alimentos.
Aali dos o ituida pelos prod que culti
vavam e por alguns nnumu que criavam. O porco era o principal animal de
cmdo no cmnmo as g.lmh.u 0 leite ¢ 08 ovos também eram alimentos
1 Os p © vinho ¢ 0 azeite, também fuziam parte

di sua dieta alimentar,

Dias de festa

O3 dias de festa na vida dos P eral ) ! d
com a vida religioss: us romarias, nxduimnucnlelmdoulm“rb
religioso. Também havia us feiras ¢ us festas relaclonadas com as colheitas,
o3 batizados, os casamentos ¢ os funcrais. Nesses dias, o alimentaglo era
melhorada com curne, queijo e ovos,

ralhas ou a pavimentagio das estradas.
A vida quotidiona dos componeses t

Avida dos componeses A habitagio dos camponeses

Em Coda terra seahond yiveam mutes componeses ig. . 0s pon viviam em a5 choupanas 4 madeira cum o

divisdio que partilhuvam também com os animais, O telhado das casus em de
colmo, O chito era em term batida e af dormiam o8 camponeses com n sua fami-
lia, sobre molhos de palha ou tibuas. Praticamente, ndo tinham mobilia. Para
se protegerem do frio faziam uma fogueira ou dormiam junto dos animi

Oz campanzses tradalhavam 200073 @ pagavam ums rends oc
senhar para a poderem cultar Pagavam também outres wm
postes para vikizarem o3 10rnos £ o5 mainhos. Tanham aeda de
Ihes prestar mutos seevicos faxto ¥ Em treca, o senhar defen
$ia-05, om caso de guerra

Se o campenés cometesse algum Covme, 60 30 050 Cumpritse
2% Luas obnigactes, ora Jubgads e castigade pele senhar da terra

Ot camponetes radalhavam desde que @ SeLPaia ate que b
5ol ¢2 purha. Unlizavaem (nstrumentos @ tocnicas antigss nos de
ferentes trabalhos S0 campo que teecutavam 3¢ lngo do ane
Mgs. 2 = J) Ut maus anes agricolas podiam trazer ihes o faene ¢
A 3 morta

Comeam pouc € pouta vanedads: pdo, hortaliga, toucinho.. A
€a31anh U 3 BOAOLS WDSIRUIam, por vetes, o5 cereais. Era roro
LOMeEram Larne ou pelre

As 23524 Jos COMPONELES £raM MUItD Pobeos ~ Cabanes com
porta de madeirs, tom disdes ¢ som mévers. No chis de torrs
batida, em cma 3¢ palha, sstendam: w0 pora Sarmir

Eram poucos os seus momentos de distracss. Mas haaa das
do feska, om geral religiosa. Erdde, depols da missa ou da procis

P -

830, dangavam o cantavam. ir § fewra « comprar, vender, conver —apanie S5 Ariia. Agmangs ts (oo

347 - 2ra Lambom uma distragda, mas erarara o e 39 )

SOClEDI:\DE PORATUGUESA
NOS SECULOS XIiI E XIV

O quotidiano dos camponeses

Os camponeses tinham uma vida muito dificil,
Passavam os dias a trabalhar desde o nascer do sol
a0 anoitecer, Ndo havia dias de descanso e os tni
cos momentos de distragho eram a ids & missa, &

ici em p e ¢ 18 ins. Por vezes
era-lhes pzmuudo purticipaches em festas organi-
zadas por nobres (casumento ou torneio).

Aali &6 dos

As refeigies no século XI1 eram diferentes das
de hoje. Ox camponeses alimentavam-se 4 base de
plo, couves, cebolas e castanhas. Ainda que por
vezes passassem fome, em dia de festa poderiam
comer queijo, ovos ¢ algumi carne.

O vestuério dos componeses
Os homens:

o vestiam culgis justus semelbantes o meins,
tinica apertada & cinturd e manto com eapuz;

o calgavam sapatos bicudos em pano com 4 sola
presa por correins ou andavam descalgos.

As mulheres:

¢ vestinm camisa de linho, uma sais ¢ um avental;

¢ calgavam sapatos bicudos em pano, com sala
presi por correias, ou andavam descalgas;
* usavam chapéus ¢ mantos grosseiros sobre n

cabega.
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Saobios que.

Neste pericdo, no Europa, ot batotas (4 axcecdo do botota doce) ndo existiom?
Origindrios do Aménico, $& forom descobartas no século XV

° que.

O 0gicor 0ro um produto 1o, exdtica, multo coro o que poucos conheciom?

No sécuio XIiI, ero utilizado o mel, como odoconte

Sabias?

Devido no nfenso trabatho, 8 uma aRmentacdo pobire ¢ 20 estado

POUCO evoluid da medicina, a esperanga midia de vida dos campo-
neses no séeulo X1 era muito baba. A m:

& my AI0r nio vivia mais
g Vid mais do

Apresentacio

A apresemacio pode ser feia asaves de:
=  powenpodn (maximo 10 daposiivos)
=  cariodinm (lexio/esqoem)

= grabalho ezcriio d mio- (miximo 42 § paginaz)
Data de emirega do trabalbe- 17 d= margo d= 1016

Temps- a apresssmiaglo derd mm dempo esipobdo de 15

o

& Nio = gpguacay qoe a spreseniaclo deve sercfatha, oigioal =
bem elabhorada

‘E—‘ Para 1= avaliar axes sardo ox critéries de avabacia:
+ Dioeminio dos comesdos
Rigor ciemtfico

Crmprimenmo dos objetivos proposios

Capacidads de timege

-

-

+" Cosrtaci teximal
-

= Criziratidads

Para ta auxilizr na tua pesguiza agud ficam srgasties dalivios 2 sites

g Eiblioerafia

- Costa, F., & hargues, A (2014). Hisréria ¢ Geograffa de
Portugal — 7. %ang. Porto: Porto Editors.

- Alvas E_ & Silva A {2011). Saber am dgdo- Historias
Gepgraffa de Portugal 5. “ans. Porto: Porto Edites.

¥

para consultaras.

- Santos, A & Henrigues, M. (2014). Fiagens no Tamgpe 5-
istovia e Geografia ds Porrugal- 5. %mes. Porto: Arssl Editorss.

- Amorim A & Lobate, M {2015). Historin e Geografiads
Portugal Cinco- 5. %ano. Lisbos: Faiz Editors.

-
g ;_Z Weberafia

s http:/www reizeditors proscursoe 53 Mtipareourso=Ficheiro&id
15105147,

s http://www tanto ptpt/apoic-escolar 2-cicle  Tlistagem=].

s http:/‘wwwescolaviual preitodoemindos html.

s http:/www. portoedite ptipaizsslunce pars-oe-alunos.
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Agmpamento de escolas Emidio Garciz- Escola Basica Pavlo Quintala
Historia e Geografia de Portugal- 5'-
Diario da autonomia nos Nome dos el do grupo:
Data:___/___ /.
concelhos e a participacao
nas cortes Guidio da atividade- Aspetos da sociedade portuguesa nos séculos
XIII e XIV

Grupo4- A sutonomis nos concelhos e a participacio nas Cortes
Para 3 rzalizagio do tau trsbalko terds da racolher informagso
ari 20 tau iodo. Lé os dox {

fomacidos, o manual ascolar 2 livios 2 ftira a informaglo mais

importants. Dapois irs axplicar aos t=us colagas o assunto que
pasquizasts atravis da uma aprasentacio 3 fuma

Para te suxiliar na tua pasguiss 2is 2l

“Explicitssio de conceitos: concelko, vizinhos, juizes,
mordomes, glczids, burzusses, cortes;
- Caracterizar 3 carta d= foral;
- Dirzitos = obrigagdas dos dores dos :
- Disting3o entrz lhos wrbanos 2 furais;
-Rap do =i oo by
- Importancia das cortes;
x
Figurz 1- Moradores de um concelho a
ouvirem um arauto
A divisGo da sociedade ( )
Nobreza e clero | Povo 1
Auosbraza ¢ chire srar ausbs socials prviasiados Grupos socials com muitos ‘ Grupo soclal com muitas
unham mu atias. O povo, aposar de roprosentar o " plwﬂlwnl °b"g.‘m
da popula: o1 ndo privilegiade porque tinha
muitas obngs galias
Durante o periodo da form |
* possulam muitas terras; « trabalhava nas terras do rei,

4 medhds QUO LM CONQUIS
ram terras para ol Outras do clero ¢ da nobreza;
o ouxilio prestado na guerra

5 40 POVO Que, em Lraca 08 pr

* nd0 pagavam impostos 30 rel;

* receblam impostos do pove; * pagava muitos impostos;

» aplicavam Justica nas suss
tecras

* Prestave seryicos 308 donos
daterra.
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1.2.4. A vida quotidiana nos concelhos

Ao longo do século X111, os reix, devido & necessidade de atrair ¢
fixar as populagdes, criaram numerosos concelhos” por todo o puis

Para fundar um concelho era necessirio que o rei concedesso uma carta
de foral®. Nesse documento estabeleciam-se os direitos ¢ deveros dos mora-
dores do respetivo coneelho (Doc. 2)

O quetidiono nos concelthos
0 dia a dia da populagho era influenciado pelas caracteristicas de cada

concelho (Fig. 10, da pdg. seguinter

* nos concelhos rurals, os habitantes dedicavam-se principalmente &
agriculturn ¢ & pastoricia. Nagueles que se situavam no litoral ou junto
dow rios, 0 pesca ern, muitas vezes, o priocipal ntividade;

¢ nos concelhos urbanos, on maks povondos, os habitantes dedicavim s
fundamentalmente no comércio e aos oficios artesunals

Os hobitantes dos concelhos

Os moradores dos concelhos chamuvam-se vizinhos ¢ erum
homens livees. Nio dependiam de um senhor e ndo pagavam pesadas con-
{ tribuiges, exceto as que estavim fixadas pelo rei nn carta de foral
Prestavam contas ao aleaide® (representante do rei), que habitual:
* mente era um cavaledro nobre.

Surgimento dos concelhos
Para além dos grandes senhorios, existiam em Portugal, no século X1l os
concelhos, Estes eram criados pelos reis ou pelos grandes senhores através
de um documento chamado carta de foral (¢oc. 1. Os habitantes de um de-
inado concelho ch vizinhos e tinham mais privilégios e au-
in do que os babl dos senh

DI e e il S I
B e e
© o e e i
R Tl
L e
B ¢ e Gt TVt e PP e o e
D e e R O

A e T maees

1 i dmme b Tt & TEe T WS R £ Tl Wil e o=
— pa?) = mz e Bore e T 0fam PR BT XTEREEe
s P armar i @ s gt b Bargee (e b e
-—rancs

Awmstnh rmee al Lin = B o e § (St pary SeE e
e e ahn (- k) caser o e e bwes + GpSgES.

Fan (rigm v s o @ 2t g mchbpen o g e et
B e N e SIS S
o a (B B Iy ew ewy T o sl ¢ caTm.
. e i bt AT TR @ b i Bae b gt o et - b
whenna Fg 1

Atent rtes o it 2y

N rmama bty Be (e e - foe 9 e e
et rE e ey ST A s me bw w as e e b
* T Ve TrT e rowe TR IgrTASeT ¢ pETaee vt Ve
st EtEre. SEEETTIN W (3 TUee I L _ATECWEET 4 CIE Eeee
G g SR AT W W e e TR 4 T een e [ e
- ——

0 pey G Wty vt 8 o LT e rewn w4 e s———
T A T STV peem leee et ¢ e e @
P T BE T ECEEMT AR A TR S (Wl 8w
R L T

A e S a—— aA— v g3 e § e e
O MEPIEA N T FEe R T Sw w1 P R e TR e
BT W TTRET > ¢ e BTE M CETE TN WM TETR S eI
————te o —

A odministrogéo dos concelhos

Nos Thos o administragio e aplicagio da justign era entre-
gue aox homens-bons, que so reuniam noma assembleis sob & vigildncia
do aleaide (Fig. 110, Estes cidaddos eram ricos o respeitados proprietarion
de terras, Deste grupo de homens-bonn eram escolhidos os juites, que upli-

3

cavam a justica, o s mord que oni

R Ao avosdons cum concat

Carta de foral
Neste d dos as obrigagdes ¢ os privilégios dos

habitantes daquele concelho relativamente a0 respetivo rei ou senhor, como
50 SOZUE:

« Eram dofinidos quais » Podetiam ser progprietdrios Ge dgumas terras,
05 IMpastos 3 pagar ~ Eleigho de uma assemblela 0o homens-bons com &

Imposon (mordomos), Os casbios eram apheadss nos
pekurinhos (dec. 2)
A b ea et i sebien
0 1wt ot & i bl O il bowinnbe A

Tiwkm i griugas ww s e do baiy Bt lidade . chodbinrain ¢ wunile.
Thov b o priwmns de Bovatupuants Crimth o wemarcas Hshim wlgo

e it peneligie w paaber tbeiink realme daden (1w rapIr e v
L T L N TR | P
0 1 Kb vorms Masghon

O Bev st n ptee

@il o enerciin

* faany Inin

LR P R PRI

O Bttt bmmalboon berrmm srivlan o (el
LTE SR T T

@ rmttan it w s hagem e merda

o Portiagul, o vwle mantiaham Jurrie de ol wrn proge 16 foeine de
L LT L L ] L B T )
A b b e el beteacne b it A st asseanddeis o
mdtinn amann oo Curls Bogha’

10 Afurss 11 prvavaas (pae o bbb nubanes Bn omprwBons * epmenn
Tinten iy pran bt p oetnn Ty

A promaten pastioen s ihe pans snnas seanies bes laget o 1IN
e Corten™ A0 Lalise Ax Unrves btbasm spemas aom sabdivd somealiing
L T N o DY SR e 1
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Vida na corte -

O termo corte designava nio 56 a residéncia ou lugar onde o senhor ou o
rei hab , Mas bém o j de pessoas que residiam junto dele.
Por vezes esse nlimero era bastante elevado,

O rei era a autoridade maxima da nagdo. S6 ele tinha o poder de tomar
algumas decisbes como:

» declarar a guerra ou a paz;

« fazer as leis do reino;

« aplicar a pena maxima da justica (a pena de morte e o talhamento de

membros).

Um conjunto de c lheiros acompant e ili na ad
tragdo do reino, Quando se tinha de tomar decisdes muitos importantes para
a vida do reino, mandava reunir representantes dos vérios grupos sociais do
reino, nomeadamente a nobreza, o clero e representantes dos concelhos,
parao aconselharem

A vida no corte de D. Dinis i

A corte®, isto ¢, as pessoas que viviam com o rei acompanhavam-no |
sempre nis suas virias deslocagies pelo pais para ouvir as populagdes o
procurar resolver alguns dos problemas existentes.

Os membros da corte ficavam instalados nas
residéncian pertencentes no rel ou em casns dos
senhores nobres, que eram obrigados a acolher o
rei ¢ o sun comitiva

Quando nio estavam a gjudar o rei na ndmi-
nistragdo do reino ou noutras tarefas de apoio, ox

cortesfios” ocupavam o seu tempo com Lorneins o
cavalo e com a pritica da caca B s

At noites eram passadas em animadas festas, 7 W 0lerma=
sarnus” ¢ banquetes nos salies nobres dos castelos. Nestas fiestas cantav:
dangava-se e o atuagio dos i o dos jograis® (Fig. 1
Distinguem-se neste periodo dols tipos de cultura: a cortesd, que se desenvol-
vin ni corte, ¢ a culturas popular, que se manifestava no dia o din da popul

© que era transmitida de boca em boca, como, por exemplo, através das lendas.

S

o Gt

Wi que
Lo du Algarve

PONTUOLE A
WAL O8N B ey

&

X

Para taauwilizrna fus pesquizaagy ficam sugestdes daliveos 2 sitas

g Bih -

- Costa, F., & Marquss, A (2014). Hisréria ¢ Geografia ds
Portugal - 3. %ane. Porto: Porto Editors

- Alves E_ & Silva A (2011). Saber am dgds- Historias
GepgraTade Portugal 5. “ane. Porto: Porto Editea.

- Santos, A, & Henrigues, M. (2014). Fiagens ne Tengpe 5-
Hirroria ¢ Gesgrafia de Portugal- 5. “ano. Porto: Arssl Editorss.

- Amorim, A, & Lobato, M. (2015). Historia ¢ Geograffads
Portugal Cinco- 7. %ano. Lisboa: PaizEditors.

para consultares.

e

#  http:/‘www raizeditors priscursos 53 tipaecerso=Ficheirof&ic=
15105147,

#  http:/‘www teto ptpt/ apoic-escolar 2-ciclo/ Tlistazam=].

»  http:/'www.escolaviresl priitodosmindos html.

#  http:/‘www. portoeditors. ptipaizeslunos pars-os-glunos.
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Apresentacio

A apreseoagdo pode sor fed atraves de:
=  powenpodn (mdximo 10 diaposiivos)
= camolim (lexioisgoema)

= frabatho escriio 8 mio- (miximo 4 2 5 pdzinax)
Data de eniress do irabalbe. 17 de marngo de 1015

Tempe- 2 agressoagdo ferd o emoo estipolado de 15

Mo

& Hio %= epgmacas gor 3 apreseoiagio deve sorcsiatha, original &
bem elaborada

L4

Para o= avaliar emes serdo oo critdries de avaliacie:
" Dvemiio dos comiesdos
Bigor cieottfico

Camprimenio dos objethvos proposios

Camacidade ds simisge

-

-

" Comrincia feximal
-

+ Criginalidade
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Apropamento da escoles Emidio Garcis- Escola Basice Paulo Quinels
Historia & Geografia de Porrezal- = ([
Nome dos ol do grepe:
Dawa:___ |/

Diirio dos aspetos da =
cultura portuguesa Guiko da atividade- Aspetos da sociedade portuzmesa nos séculos

XIII & XIV

=S da cultura D03 séculos XIIT & XTIV

Para 2 realizagio do wu vatalo %eras de recolber mformagdo

£,

20 w3 do. 1A oz & =
forgecidon, 0 muomal excolas e Ivos e retia 3 amformaglo mai
mporame. Depois ids explicar 303 %us colegas O assuatd que

awaves de nam ap 303 mem.

Para = auxilar 23 w3 pesquae o1 2lguams perzuanas oreondons:
-Referic 3 imporitacia da reliailo & & mazis oeme pariodo;

- Csltars pogalar & cultea coresd;
- Caracternticas da ane romioica & guca;
- E oz de icos & goNcos.
- Explicaagio de 03 culeee, sasaus, s
Gupe 5:
¢ \ v )
( Nobreza e clero | [ Povo ]
A diviso da sociedade ) N )
A populacso portuguesa do século XIN eea constituida por trés l l
clero « pove { \ -
o eicbiha, diriern bo.col: fioe- ' Grupos wgmn com muitos ‘ Grupo soclal com muiltas ‘
dade. obediéncia « auzilio | privilégios { obrigaches J
A nobreza ¢ o clero cram grupos socis privilegiados, isto ¢, 1 p
unham muitas regatisag. 0 pove, 3pesar de roprosentar 3 maiora
da populacdo, era um grupo socisl ndo privilegiade porque tinha - - — - A -
muitas obngacdes e poucas regalias
Durante o periodo da formacdo de Portugal. oa primeiros re 2yl Soalliia * trabathave naw terras do rel,
u poriodo da fol ‘ortugal. o8 priMeiros reis. - 2
5 medids que Lamm conquistands terra ses muculmanas reserva * ndo pagavam impostos 3o rel; do clero e da nobreza;
ram tereas para ol Outras deram-nas 3 nobreza ¢ 4 clero como . » os 108,
* receblam impostos do pove; Pagava muitos impostos;
forma de pagamento pelo auxilio prestado na guerra. Contudo, bis =
eram homens ¢ mulberes do pove que, em troca oe protecde, » aplicavam justica nas suas ¢ Prestava servicos aos donos
Irabalhavam cssas terras. tecras daterra.

A % -
Fig. 15 Pirdmide dos grupes sociais
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A religiGo e a magia

Nos séculos X ¢ XIV, 25 pessoas eram muito religiosas. Por
1000 ¢ pais, em gualguor aldew, par mais pequona que fosse, se
encontrava uma capela, uma igreja ou uma simples ermida N
€252 40s nobres existia Sempre um santudnio @ na Cosa dos cam«
poneses imagens dos santos de maior devocdo

Mas, naquela época, a cidncia estava muite atrasada. Con-
fundia-se magia com conhecimentos cientiticos.

Awda quobdiana estav igualmente mudto ligada a
Tanto 03 nobres como © povo usavam amuletos [Dicos de aves,
dentes de animais, focraduras) para atastar os espiritos maliy
nos, © mau-olhado, os encantamentos, Acreditavam em fadas,
em bruxas ¢ em feiticeiras, ¢ o eles também se atnbula o culpa

de dlgum desastre, ma colheita ou temporal
Fig A5 Abruxs : iE Fiy &4 Farradurn

A cultura popular e a cultura cortesa

Enguanto na corte do rel floresveu um tipo de cultura, a que se chamou
de cortesi, lignda & um conjunto de atividades como as festas e s bangque-
tes acompanhades por misica, teatro ¢ poesia trovadoresca (cantigas de
amigo, amor ¢ maldizer), 0 povo diverti nos balles popul nas festas e
na

Avida na corno @ nos paldcios dos grandes senhores coracte-
iz & cultura cortesd

Al se taziam grandes banquetes ¢ saraus (festas de noitel
onde 0 Cantave, dancavd ¢ lism poomas

05 saraus da corte eram ndo s uims lorma de divertimento
mas também uma forma de obler conhecimentos. Aprendiam
“%0 POCMas ¢ COnheCiam-5¢ londas, histdrian ¢ Ivros novos.

A vida pataciana fvdta num palacisl fez croscer o osto pela
oscrita ¢ pela lenura O numero do trovadores ¢ do jograis
aumantou. 0 propeio nol D. Dinis contava-se ontre 06 trovadores

@3 dpoca
Arte romiinica
[+ arte A 20 ¢ to das caracteristicas dos edificios
construidos nos séculos X1 e X1l Em Portugal, o Romibnico é tardio, Encon-
tramos da ane anica em edificios do século XV.

Sdo, na sua malona, igrejas com planta em forma de cnuz. Tém wma,
duss e até 1rés naves. As suas abdbadas sio em formato de bergo. Por lsso
chamam-se abobadas em bero. Este tipo de abdbadas e 0s arcos de volta
perfeita sho de origem mmnm O peso d das abdbadas assentava em pare-
des muites fortes reforg

A maior parte das igrejas romamcns situa-se no Notte. S30 normal-
mente pequenas capelas com uma 56 nave e cobertura em madeira, |
As suas paredes siio espessas com poucas aberturas, Durante o periodo
da Reconquista, foram local de reflgio para as populagses locals. A decora-
o & simples, limitando-se u pinturas murais e nos portals, onde podemos

preciosos P de decoragiio escultorica,

Bora da walts partenis
Cuprein Oocaratas

Jareia nizena

Fig 11 lgregs de 5. Peseo du Rates - oo ¢ Varmin

O roménico

O rominkoo” 4 um extido drtistico que s desearrolyeu na Europe, entre
o wecudon XEe X3 e qow oata Ligado a construgdes religlosas
onstrugies relighosss |absding, Eropas o mimiviess ) srum e
truicas we Jongo des peecsrsns (que condusinm ue Béis soe Jocals de pervgri
ungho. Construblos por muages, com 4 ajudi de camponeses, estes edificin
spresetarvam, penalmente, um sapeto de fartalesa, tendo vids waados, pau)

tan yuane, como refigio parn ux populagles wm tempo de guerre.
Em Portugal, o estllo s diu com o pr de
Reconquista Cristi.

Podemses duistinguir em Portugsl dois tipos de construgbes
* us grandes catedrais, que nasoeram wos contros urbanos, com i
Sé Catedrals do Poeto, Braga, Coimbrs ¢ Liskoa (Fig 171,

raraie s fegites eotee « D o Minbo, onmn s Lgrejas de S Pedro
de Rates, 5o Nvua de Varaim, a de 8 Salvador de Travaocs, sm Ama.
rante, » & ¢ Codofeda, oo Porte (Fig. 18

bt

54 Vs de Comvibrn (paverdes - o 5. S o oans

POV i o ]| 8 Yotrw e mensgem B e o
et e Ve

O géteo

O gotico® ¢ um setils artistico que se difundis na Europa, entre w
whealos X1 e XV o qun floon Ligndo o comstrugies religivsas de grandes
dimensdes

Faquants o etk uma At ' rursl, 1 gético
surgiu suma época de crescimesto das odades, com o deservolvimeats do

vemércn. A poastrugho de catedrais, que s elevam a graonds alturs com
wopeta mais ligein ¢ elegante, com grandes janelas (vilrais) pars o exteriar,
$ou financiada por monarces, hlepos « hurgumes

Em Portugal, o estilo gitico foé apenas introduzido
no século X1, concentrando-se, principalmente, oo
Centro e Sul do pais, devido & ocupagho mugulmana
desta regide (Fig. 19)

0 Mesteiro de Aleobaga e a Igreja da Graga, om
Santarém, sho os primeiros exemplos de construgies
piticas. No entanto, o Mosteiro da Batalha ropresenta a
obraprima deste estilo em Pretugal (Figs 20,21 e 22),

As construgdes em estilo gotico sdo mais abundantes no Centro e Sul
do pais. Em Portugal este estilo encontra-se associado i construgio de
mostelros, nomeadamente nos séculos XIV e XV.

A arte potica caracteniza-se pela construgdo em altura ¢ pela sua deco-
ragio escultérica. As abdbadas de bergo deram lugar &s abobadas de cru-
zamento de ogivas. O seu peso & suportado por pilares e, no exterior, por
arcobotantes. Opt”dll bovadas estd distribuido de forma di
sendo gado pelos © que permitiu a reduglo da es-
pessura das paredes de suporte ¢ a abertura dos espagos interiores das
igrejas.

©Os arcos de volta perfeita deram Jugar aos arcos em ogiva ¢ nay parodes
sdo abertos janeldes ¢ rosicess preenchidos por vitrais.

Pracans

Jonethe e wor et

arves qdcaten

Fig 13 Mostoirs o Rotaing [l sas prrcgal
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A Para temumilisr na tua pasquizsaguei ficam sugsstdes delivios o sitss
R para consultarss. Apresentacio

A apressoiagdo pode ser fedfia asavds da:
] Bibliorrafia »  gomerpoint fmaximo 10 diapositoos)
»  cariolia (=xio'ssgoema)

- Costa, F., & Mamguas, A {2014). Historia e Geogrgfia ds PR ascrin a mdoe o da inas)
Portugal - 7. %ans. Porto: Porto Editors.

- Alves E & Silva A (2011). Saber em Agis- Historiae
Gepgragfiade Portugal 5. ‘ans. Porto: Porto Editea.

- Bantos, A, & Henrigues, W (2014). Fiagens ne Tampoe 5-
Hisréria ¢ Geografia de Povrugai- 5. “ans. Porto: Arssl Editorss.

- Amorim, A, & Lobato, M. (2015). Histéria ¢ Geografiade
Portugal Cince- 5. %ane. Lisbos: Faaiz Editors.
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Anexo XXIII - Atividade de escrita “grandes viagens, grandes aventuras” - 2.°
CEB - Portugués

Nome: Ne:

Ano/ turma: Data: / /

Viagem de contada aos meus colegas

As Naus de Verde Pinho de Manuel Alegre é uma obra dedicada a filha do autor |||
||| para retratar os descobrimentos, uma época historica em que foram Vvarios 0s |||
Il navegadores que foram a descoberta do desconhecido. l
Il Teras de escrever uma narrativa sobre um descobridor a tua escolha para contares I
||| aos teus colegas. Para a tua pesquisa terds ao teu dispor livros e enciclopédias para |||
|H= consultares.

1- Planifica o teu texto, pensa no que queres dizer, organiza as tuas ideias (num
esquema, tpicos, etc.).
2- Respeita as indicacBes/ acontecimentos historicos.
3- Podes recorrer a personagens e acontecimentos fantasticos.
4- Para escreveres a tua narrativa teras de definir:
Personagens;
Espaco;
Tempo;
Narrador (participante ou ndo participante);
Acdo;

5- Seguindo o plano que elaboraste, escreve a tua narrativa.

Notas

Bom Trabalho! ©
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Anexo XXIV

Erros da primeira producéao textual

s

Ortografico Sintatico Acentuacgdo Pontuagdo

AONNNANN

Graéfico de erros da primeira producao textual

Erros da segunda producéao textual

A11]

Ortografico Sintatico Acentuacgdo Pontuagdo

AN NN N

Gréfico de erros da segunda producéo textual
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Anexo XXV — Textos produzidos por dois grupos
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Anexo XXVI - Atividade de escrita - 2.° CEB- Portugués

Nome dos elementos do grupo:

Escola Basica Paulo Quintela
Portugués - 6.° ano

/ /

Guido de escrita

= Tarefa: Ides escrever um texto narrativo sobre um tema relacionado com uma

personagem ou um acontecimento da historia de Portugal. Na vossa histéria devereis
incluir referéncias claras a conteudos de outras disciplinas, como Matematica, Geografia
ou Ciéncias Naturais.

Tema:

O vosso grupo vai escrever sobre:
* D. Afonso Henriques e o “Milagre de Ourique”

* Processo:

® Comecai por elaborar um primeiro plano da narrativa que quereis escrever (a
partir dos vossos conhecimentos acerca da personagem e do momento histérico que ela
protagonizou).

@ Pensai sobre as personagens, o espaco, 0 tempo; a forma de narrar (narrador que
participa como personagem ou nado participa) e acerca da acao da vossa historia.

Guiao de escrita

De seguida, deveis preencher o guido de escrita, relacionando as indicacdes acerca
do espaco e do tempo, com as ac¢des que as personagens realizam.
N&o se esquecam que:

- a narrativa deve ter uma sequéncia logica e deve respeitar os factos histéricos,
embora possam incluir acontecimentos fantasticos (se assim o entenderem);

- devem ir descrevendo, a medida que contam e com cuidado, as personagens e 0s
espacos;
- a inclusdo de didlogo entre as personagem da dinamismo a historia;

- tém de encontrar formas para incluir na narrativa contetdos de outras
disciplinas (matematica, geografia, ciéncias naturais,...)
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Escola Basica Paulo Quintela
Portugués - 6.° ano
Nome dos elementos do grupo:

Data: / /

Guido de escrita

= Tarefa: Ides escrever um texto narrativo sobre um tema relacionado com uma

personagem ou um acontecimento da historia de Portugal. Na vossa historia devereis
incluir referéncias claras a contetidos de outras disciplinas, como Matematica, Geografia
ou Ciéncias Naturais.

Tema:

O vosso grupo vai escrever sobre:
* O Mestre de Avis e a “Crise de 1383-1385”.

* Processo:

® Comecai por elaborar um primeiro plano da narrativa que quereis escrever (a
partir dos vossos conhecimentos acerca da personagem e do momento histérico que ela
protagonizou).

@ Pensai sobre as personagens, o espaco, 0 tempo; a forma de narrar (narrador que
participa como personagem ou nado participa) e acerca da a¢éo da vossa historia.

Guiao de escrita

De seguida, deveis preencher o guido de escrita, relacionando as indicag0es acerca
do espaco e do tempo, com as acles que as personagens realizam.

N&o se esquecam que:

- a narrativa deve ter uma sequéncia logica e deve respeitar os factos historicos,
embora possam incluir acontecimentos fantasticos (se assim o entenderem);

- devem ir descrevendo, a medida que contam e com cuidado, as personagens e 0S
espacos;
- a inclusdo de didlogo entre as personagem da dinamismo a historia;

- tém de encontrar formas para incluir na narrativa conteddos de outras
disciplinas (matematica, geografia, ciéncias naturais,...)
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Nome dos elementos do grupo:
Data:

Escola Basica Paulo Quintela
Portugués - 6.° ano

/ /

Guido de escrita

= Tarefa: Ides escrever um texto narrativo sobre um tema relacionado com uma

personagem ou um acontecimento da historia de Portugal. Na vossa histéria devereis
incluir referéncias claras a conteudos de outras disciplinas, como Matematica, Geografia
ou Ciéncias Naturais.

Tema:

O vosso grupo vai escrever sobre:
« Um indio (do Brasil) escreve sobre a chegada dos portugueses (uma espécie
da Carta de Pero Vaz de Caminha, mas escrita pelos nativos).

* Processo:

® Comecai por elaborar um primeiro plano da narrativa que quereis escrever (a
partir dos vossos conhecimentos acerca da personagem e do momento histérico que ela
protagonizou).

@ Pensai sobre as personagens, o espaco, 0 tempo; a forma de narrar (narrador que
participa como personagem ou nado participa) e acerca da a¢éo da vossa historia.

Guiao de escrita

De seguida, deveis preencher o guido de escrita, relacionando as indicag0es acerca
do espaco e do tempo, com as acles que as personagens realizam.
N&o se esquecam que:

- a narrativa deve ter uma sequéncia logica e deve respeitar os factos historicos,
embora possam incluir acontecimentos fantasticos (se assim o entenderem);

- devem ir descrevendo, a medida que contam e com cuidado, as personagens e 0s
espacos;
- a inclusdo de didlogo entre as personagem da dinamismo a historia;

- tém de encontrar formas para incluir na narrativa conteddos de outras
disciplinas (matematica, geografia, ciéncias naturais,...)
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Nome dos elementos do grupo:
Data:

Escola Basica Paulo Quintela
Portugués - 6.° ano

/ /

Guido de escrita

= Tarefa: Ides escrever um texto narrativo sobre um tema relacionado com uma

personagem ou um acontecimento da historia de Portugal. Na vossa histéria devereis
incluir referéncias claras a conteudos de outras disciplinas, como Matematica, Geografia
ou Ciéncias Naturais.

Tema:

O vosso grupo vai escrever sobre:
« Um indiano (habitante da India), em 1498, escreve sobre a chegada dos
portugueses ao Oriente.

* Processo:

® Comecai por elaborar um primeiro plano da narrativa que quereis escrever (a
partir dos vossos conhecimentos acerca da personagem e do momento histérico que ela
protagonizou).

@ Pensai sobre as personagens, o espaco, 0 tempo; a forma de narrar (narrador que
participa como personagem ou nado participa) e acerca da a¢éo da vossa historia.

Guiao de escrita

De seguida, deveis preencher o guido de escrita, relacionando as indicag0es acerca
do espaco e do tempo, com as acles que as personagens realizam.

N&o se esquecam que:

- a narrativa deve ter uma sequéncia logica e deve respeitar os factos historicos,
embora possam incluir acontecimentos fantasticos (se assim o entenderem);

- devem ir descrevendo, a medida que contam e com cuidado, as personagens e 0s
espacos;
- a inclusdo de didlogo entre as personagem da dinamismo a historia;

- tém de encontrar formas para incluir na narrativa conteddos de outras
disciplinas (matematica, geografia, ciéncias naturais,...)
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Nome dos elementos do grupo:
Data:

Escola Béasica Paulo Quintela
Portugués - 6.° ano

/ /

Guido de escrita

= Tarefa: Ides escrever um texto narrativo sobre um tema relacionado com uma

personagem ou um acontecimento da historia de Portugal. Na vossa historia devereis
incluir referéncias claras a contetidos de outras disciplinas, como Matematica, Geografia
ou Ciéncias Naturais.

Tema:

O vosso grupo Vvai escrever sobre:
* Primeiras expedigdes portuguesas ao interior de Africa: Serpa Pinto e 0
sonho do “Mapa cor-de-rosa”.

* Processo:

® Comecai por elaborar um primeiro plano da narrativa que quereis escrever (a
partir dos vossos conhecimentos acerca da personagem e do momento histérico que ela
protagonizou).

@ Pensai sobre as personagens, 0 espacgo, 0 tempo; a forma de narrar (narrador que
participa como personagem ou ndo participa) e acerca da ac¢do da vossa historia.

Guiao de escrita

De seguida, deveis preencher o guido de escrita, relacionando as indicagdes acerca
do espaco e do tempo, com as ac¢des que as personagens realizam.
N&o se esquecam que:

- a narrativa deve ter uma sequéncia logica e deve respeitar os factos histéricos,
embora possam incluir acontecimentos fantasticos (se assim o entenderem);

- devem ir descrevendo, a medida que contam e com cuidado, as personagens e 0s
espacos;
- a‘inclusdo de dialogo entre as personagem da dinamismo a histéria;

- tém de encontrar formas para incluir na narrativa conteddos de outras
disciplinas (matematica, geografia, ciéncias naturais,...)
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Escola Béasica Paulo Quintela
Portugués - 6.° ano
Nome dos elementos do grupo:

Data: / /

Guiao de escrita

= Tarefa: Ides escrever um texto narrativo sobre um tema relacionado com uma

personagem ou um acontecimento da historia de Portugal. Na vossa historia devereis
incluir referéncias claras a contetudos de outras disciplinas, como Matematica, Geografia
ou Ciéncias Naturais.

Tema:

O vosso grupo vai escrever sobre:
« O terramoto de 1755 e a acdo do Marqgués de Pombal.

* Processo:

® Comecai por elaborar um primeiro plano da narrativa que quereis escrever (a
partir dos vossos conhecimentos acerca da personagem e do momento histérico que ela
protagonizou).

@ Pensai sobre as personagens, o espaco, 0 tempo; a forma de narrar (narrador que
participa como personagem ou nado participa) e acerca da a¢éo da vossa historia.

Guiao de escrita

De seguida, deveis preencher o guido de escrita, relacionando as indicagdes acerca
do espaco e do tempo, com as ac¢des que as personagens realizam.

N&o se esquecam que:

- a narrativa deve ter uma sequéncia logica e deve respeitar os factos histéricos,
embora possam incluir acontecimentos fantasticos (se assim o entenderem);

- devem ir descrevendo, a medida que contam e com cuidado, as personagens e 0s
espacos;

- a‘inclusdo de dialogo entre as personagem da dinamismo a histéria;

- tém de encontrar formas para incluir na narrativa conteidos de outras
disciplinas (matematica, geografia, ciéncias naturais,...)
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Escola Basica Paulo Quintela
Portugués - 6.° ano
Nome dos elementos do grupo:

Data: / /

Guido de escrita

= Tarefa: Ides escrever um texto narrativo sobre um tema relacionado com uma

personagem ou um acontecimento da historia de Portugal. Na vossa histéria devereis
incluir referéncias claras a contetudos de outras disciplinas, como Matematica, Geografia
ou Ciéncias Naturais.

Tema:

O vosso grupo vai escrever sobre:
* A dltima reunido dos “Capities de Abril” e a “Revoluciio dos cravos”.

* Processo:

® Comecai por elaborar um primeiro plano da narrativa que quereis escrever (a
partir dos vossos conhecimentos acerca da personagem e do momento histérico que ela
protagonizou).

@ Pensai sobre as personagens, 0 espacgo, 0 tempo; a forma de narrar (narrador que
participa como personagem ou ndo participa) e acerca da acdo da vossa historia.

Guiao de escrita

De seguida, deveis preencher o guido de escrita, relacionando as indicagdes acerca
do espaco e do tempo, com as ac¢des que as personagens realizam.

N&o se esquecam que:

- a narrativa deve ter uma sequéncia logica e deve respeitar os factos histéricos,
embora possam incluir acontecimentos fantasticos (se assim o entenderem);

- devem ir descrevendo, a medida que contam e com cuidado, as personagens e 0s
espacos;
- a‘inclusdo de dialogo entre as personagem da dinamismo a histéria;

- tém de encontrar formas para incluir na narrativa conteddos de outras
disciplinas (matematica, geografia, ciéncias naturais,...)
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Cuiao de escrita

1. Que tipo de narrador vamos escolher?

O namador wvai sor uwma personassm ca| | O namador mac val patticiper na historia
hiztoria? Que personasam contars 3 historis? nHTENAD DA tCSifa pasiid 2 oMo QuSm
zaba tdo acerca da historia que conta?

2. Gwmio da acdo (espago, tempo, personassns, agio)

Indicagoes relativas Indicagoes relativas
20 ESPACD 2 30 tEmPD 23 PErSODAZENS 2 2 ACA0:

Espaco 1 lempo | Personagzens ACAD

[EISTLT GEAEITLS

5904 SEp OB 4] O ALIRSSP & 1 5] o

l:l!!_ﬁl1|l:l!-il.'l.l|'l:l!!_!-il1| BN
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TAREFA (continuacéo)

Pesquisa, recolha, selecéo e organizacao de informacao historica.

® Depois do registo das ideias iniciais, ides pesquisar informacao
acerca do vosso her0i e do vosso tema. Tereis ao vosso dispor livros e
enciclopédias para consulta.

Deveis completar o esquema da vossa narrativa com informacéo
importante e que seja relevante para a vossa histéria. Nao se esquecam de
procurar incluir tépicos referentes a contetdos que aprenderam em outras
disciplinas.

158




Textualizacao

Escrevam, agora a narrativa que imaginaram. N&o se esquegcam de
que devem seguir as indicacdes da planificacao.
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Revisdo

Nome do grupo corretor:

Releiam o texto dos vossos colegas, e corrijam-no de acordo com a tabela abaixo.

Sim Nao

Definiram as personagens?

Enquadraram a acéo no tempo e no espaco?

Descreveram os acontecimentos desencadeados pelas véarias
personagens?

Estruturaram o texto de acordo com as trés partes principais?

Colocaram corretamente 0s sinais de pontuagao?

Escreveram sem erros de pontuagao?

Tiveram cuidado com a caligrafia?

Conseguiram incluir corretamente conteudos de outras
disciplinas?

Tecam um comentario ao texto dos vossos colegas.

-

Bom trabalho! ©
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Anexo XXVII - Planos produzidos por dois grupos
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Anexo XXVII11 — Producéo textual de nivel baixo
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Anexo XXIX — Producdo textual de nivel médio

163



Anexo XXX — Producao textual de nivel superior
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Anexo XXXI — Revisdo de um grupo revisor
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Anexo XXXII - Grelha de avalia¢éo das producgdes escritas

Planificacéo Textualizagéo
Parametros | Cumprea | Conhecimento | Organizacdo | Dominio Baseia-se | Respeitaa | Coesdo/Uso | Coeréncia | Erros | Avaliacdo
planificacao do tema das ideias linguistico na tipologia de (0-100)
planificagdo | textual conectores

Cotacéo 5 15 15 10 5 5 15 15 15 100

NCAlunos
3 5 11 10 7 5 4 11 11 13 77
5) 5 11 10 8 5 4 11 12 12 78
9 5 13 12 9 5 5 12 13 13 87
11 3 10 11 8 3 4 11 11 13 74
12 1 8 7 5 1 3 9 9 9 52
13 3 10 11 8 3 4 11 11 13 74
14 5 13 12 9 5 5 12 13 13 87
15 5 11 10 8 5 4 11 12 12 78
17 3 10 10 8 3 3 11 11 12 71
18 5 11 10 8 5 4 11 12 12 78
19 5 13 12 9 5 5 12 13 13 87
21 1 12 9 9 1 3 10 9 11 65
22 1 12 9 9 1 3 10 9 11 65
23 3 10 10 8 3 3 11 11 12 71
24 1 12 9 9 1 3 10 9 11 65
25 3 10 11 8 3 4 11 11 13 74
27 1 8 7 5 1 3 9 9 9 52
28 3 10 10 8 3 3 11 11 12 71
30 5 11 10 7 5 4 11 11 13 77
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Anexo XXXII11

Tempo de germinacéo (em dias)

Qual sera a influéncia da agua na germinacédo das sementes?

Recipiente A Recipiente B
(com agua) (sem agua)
1.%dia 2.°dia 3.dia 1.°dia 2.°dia 3.°dia

Tabela de registos da influéncia da 4gua na germinacdo das sementes

Tempo de germinacao (em dias)

Qual serd a influéncia da luz na germinacéo das sementes?

Recipiente C Recipiente D
(exposto a luz) (no escuro)
1.%dia 2.%dia 3.0dia 1.2dia 2.%dia 3.%dia

Tabela de registos da influéncia da luz na germinacéo das sementes
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Anexo XXXIV - Guido da atividade pratica - 2.° CEB - Ciéncias Naturais

Guido da atividade pratica
Questdo- problema I: Qual serd a influéncia da 4gua na germinacédo das sementes?

Materiais: solo, 2 frascos de vidro, elasticos, etiquetas, caneta, pin¢a, 3 sementes de
feijao e agua.

Procedimento:

1°- Coloca a etiqueta, semente regada, no frasco A e a etiqueta, semente sem agua, no
frasco B.

2°- Prevé qual das sementes ira germinar, regando uma delas e a outra nao.

3% Coloca solo em cada um dos frascos, até & marca, e introduz em cada frasco 3
sementes de feijdo ficando junto da parede dos frascos.

4°- Rega as sementes do frasco A com 10 ml de agua.

5°- Observa o que acontece as sementes, durante 6 dias e regista as observagoes.

6°- Compara a previsao com a observacao e confirma se estdo de acordo.

7°- Tira conclusdes.

Questdo- problema I1: Qual sera a influéncia da luz na germinacéo das sementes?

Materiais: solo, pedacos de tecido opaco, 2 frascos de vidro, elasticos, etiquetas,
caneta, pinga, 3 sementes de feijdo, agua, luz.

Procedimento:

1°- Coloca uma etiqueta C num frasco (semente exposta a luz) e uma etiqueta D no
outro frasco (semente no escuro).

2°- Prevé qual das sementes ira germinar, regando ambas.

3% Coloca solo em cada um dos frascos, até & marca, e introduz em cada frasco 3
sementes de feijdo ficando junto da parede dos frascos.

4°- Rega as sementes de ambos os frascos com 10 ml de agua.

5°- Tapa o frasco D com um tecido opaco e coloca o frasco C exposto a luz.

6°- Observa o que acontece as sementes, durante 6 dias e regista as observacoes.

7°- Compara a previsao com a observacao e confirma se estdo de acordo.

8°- Tira conclusoes.
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