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RESUMO

O presente Relatdrio Final desenvolve-se no ambito da Unidade Curricular de
Préatica de Ensino Supervisionada Il, integrada no Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do
Ensino Basico e de Portugués e Historia e Geografia de Portugal no 2.° CEB, ministrado
na Escola Superior de Educacao de Lisboa.

O problema objeto de estudo, emergente do contexto de préatica pedagdgica no 4.°
ano do 1° Ciclo do Ensino Basico, definiu-se como “A relacéo da fluéncia leitora com a
qualidade escrita em alunos do 4.° ano do 1.° CEB”. Assim, o estudo apresenta como
objetivo geral: Averiguar a relacdo entre a fluéncia leitora e a qualidade de escrita, e como
objetivos especificos: i) Analisar a fluéncia na leitura antes e depois da intervencdo; ii)
Analisar a qualidade de escrita antes e depois da intervencdo; e iii) Comparar 0s
resultados obtidos na fluéncia leitora e na qualidade escrita antes e depois da intervencéo.

Para dar resposta aos objetivos definidos, realizou-se um estudo aproximado da
Investigacdo-Acdo, uma vez que se guioupelas fases desta metodologia e apresenta
caracteristicas especificas da mesma por ser um estudo participativo, interventivo, ciclico,
critico e auto-avaliativo.

Os participantes desta investigacdo integravam uma turma do 4.° ano de uma
escola do concelho de Oeiras. A natureza deste estudo revelou-se essencialmente
qualitativa, recorrendo-se a alguns métodos de natureza quantitativa. Como processos de
recolha de dados, recorreu-se a pré-teste e pds-teste em fluéncia e escrita compositiva, a
questionario e a observacao direta em sala de aula. J& no que concerne aos procedimentos
de andlise de dados, privilegiaram-se as técnicas de analise de contetdo e andlise
estatistica.

Os resultados revelam uma melhoria da turma na fluéncia leitora e na escrita,

sugerindo, ainda, que estas duas dimensoes se relacionam.

Palavras-chave: Fluéncia leitora; Qualidade Textual; 1.° Ciclo do Ensino Basico;

Investigacao-acéo.



ABSTRACT

This Final Report is developed within the scope of the Supervised Teaching
Practice llcourse, part of the Master’s Degree in Teaching the 1% Cycle of Basic
Education and Portuguese and History and Geography of Portugal in the 2" Cycle of
Basic Education, at the Polytechnic Institute of Lisbon, School of Education.

The problem object of the study emerged from the context of practicum in the
4" year of the 1% Cycle of Basic Education, was defined as “The impact of reading fluency
on writing quality in 4™ graders of the 1% Cycle of Basic Education”. The study has as
its general objective “To investigate the relationship between reading fluency and writing
quality”, and as specific objectives: i) To analyze reading fluency before and after the
intervention; ii) To analyze writing quality before and after the intervention; and iii) To
compare the results obtained in reading fluency and writing quality before and after the
intervention.

In order to respond to the defined objectives, an approximate study of Action-
Research was carried out, since it was guided by the phases of this methodology and its
specific characteristics for being participative, interventional, cyclical, critical and self-
evaluative study. The participants in this research were 4™ graders from a school in the
municipality of Oeiras. The nature of this study was essentially qualitative, using some
quantitative methods.

As data collection procedures, we used a pre-test ans post-test in fluency an
compositional writing, a questionnaire and direct observation in the classroom. As data
analysis procedures, content analysis and statistical analysis techniques were prioritized.

The results reveal an improvement in the fluency and writing, further suggesting

that these two dimensions are related.

Keywords: Reading fluency; Writing quality; 1% Cycle of Basic Education (primary

education); Action-Research.
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1. INTRODUCAOQ



O presente Relatorio Final desenvolve-se no ambito da Unidade Curricular
(doravante UC) de Prética de Ensino Supervisionada Il (doravante PES II), integrada no
Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico (doravante CEB) e de Portugués e
Histdria e Geografia de Portugal (HGP) no 2.° CEB, ministrado na Escola Superior de
Educacéo de Lisboa.

O mesmo é o ultimo elemento avaliativo do Mestrado. Visa apresentar a descrigdo
e analise das praticas desenvolvidas no 1.° e 2.° CEB e o estudo empirico realizado,
encontrando-se dividido em duas partes.

A primeira, esta dividida em trés capitulos distintos, comecando por descrever e
analisar a prética realizada no 1.° CEB, numa turma de 4.° ano de escolaridade, inserida
numa escola privada situada na freguesia de Paco de Arcos. Esta pratica teve a duracao
de 7 semanas, sendo duas de observacdo e as restantes de intervengdo. De seguida,
apresenta-se a pratica que decorreu numa turma de 6.° ano do 2.° CEB, no mesmo
estabelecimento de ensino. A semelhanca do 1.° CEB, esta pratica teve um periodo de
observacdo de 2 semanas, seguidas de 9 semanas de intervencdo. Posteriormente,
comparam-se as praticas de ambos os ciclos.

A segunda parte, divide-se em cinco capitulos. Inicia-se com uma breve
apresentacdo do estudo, na qual se menciona o tema, o problema objeto de estudo, a
questdo central e os respetivos objetivos, geral e especificos. Segue-se a revisdo da
bibliografia para fundamentar o estudo. O capitulo seguinte destina-se a metodologia,
caracterizando-se brevemente o contexto e participantes, mencionando, ainda, as opgoes
metodoldgicas e os principios éticos do processo de investigacdo. Apresentam-se, de
seguida, os resultados do estudo e a sua discussao, finalizando com a apresentacdo das
conclus@es do estudo.

Sera ainda elaborada uma reflexao final sobre todo o processo interventivo e de
investigacdo, relacionando-o com o desenvolvimento de competéncias pessoais e
profissionais. Por fim, apresentam-se as referéncias utilizadas para fundamentar o estudo

e 0s anexos que séo referidos no texto.



2. PARTE 1 - PRATICA DE
ENSINO SUPERVISIONADA NO
1.0 CEB E NO 2.0 (CEB



3. DESCRICAO DA PRATICA
PEDAGOGICA DESENVOLVIDA
NO 1.0 CEB



3.1. Caracterizagao do contexto socioeducativo

O estabelecimento de ensino, no qual decorreu a préatica, localiza-se no Concelho
de Oeiras, freguesia de Paco de Arcos, numa zona residencial. A escola, de cariz privado,
beneficia de uma area envolvente marcada por um conjunto de parques empresariais de
ciéncia e tecnologia e de uma variedade de recursos como o Parque dos Poetas, a
Biblioteca Municipal, entre outros que promovem a realizacdo de diferentes atividades
pedagdgicas. Também se destaca a acessibilidade de transportes publicos, nomeadamente
autocarros e comboios.

O colégio apresenta como principal missdo i) inspirar a comunidade escolar na
procura constante e ativa do conhecimento; ii) promover o pensamento criativo,
desenvolvendo o espirito critico num ambiente estimulante e desafiador; iii) Construir o
processo de ensino/aprendizagem, respeitando a singularidade de cada individuo e
valorizando o trabalho cooperativo e a troca de ideias; e vi) Promover o autoconhecimento
e a responsabilizacdo individual e coletiva para com a Humanidade e o Futuro (Projeto
Educativo, 2020/2023).

Assim, sdo promovidos projetos que se destinam a desenvolver o dever civico dos
individuos para que se integrem e envolvam na comunidade e sociedade envolvente,
sendo mobilizados conceitos como valores, responsabilidade, respeito, entre outros.

A par desta missdo, a estrutura escolar deste estabelecimento de ensino, abrange
também um Ndcleo Psicopedagdgico que apresenta como finalidade o sucesso educativo,
incidindo no crescimento da crianga enquanto pessoa e cidada.

Relativamente a turma na qual incidiu a pratica pedagogica, a mesma encontra-se
no 4.° ano do 1.° CEB, sendo constituida por 21 alunos, 0s quais provém, na maioria, de
um meio socioecondmico de classe média alta. Desses, 12 sdo do sexo masculino e 9 do
sexo feminino, com idades compreendidas entre 0s 9 e 0s 10 anos. No que diz respeito as
nacionalidades, a maioria dos alunos sdo portugueses, a excecdo de dois alunos de
nacionalidade brasileira. De acordo com o previsto pelo Decreto-Lei n. °54/2018, de 6 de
julho, trés dos alunos beneficiam de medidas seletivas. Este decreto-lei pretende garantir
a educacdo inclusiva, estabelecendo medidas de suporte a aprendizagem e incluséo,

definindo medidas universais disponiveis para todos os alunos. Caso estas medidas néo



sejam suficientes para colmatar as necessidades dos alunos, recorre-se as medidas
seletivas e, caso estas também se revelem insuficientes, deverdo ser mobilizadas as
medidas adicionais.

No que se refere as aprendizagens, de uma forma geral, os alunos mostram-se
interessados e participativos nas diferentes componentes curriculares, manifestando
bastante curiosidade. Os niveis de desenvolvimento cognitivo sdo, na maioria, elevados
e apresentam um bom ritmo de trabalho, embora alguns alunos demorem mais tempo na
realizacdo de tarefas por se distrairem com facilidade.

No conjunto de dificuldades identificadas, destacam-se a fragilidade na
interpretacdo de textos e enunciados, o vocabulario pouco desenvolvido, a resolucédo de
problemas, o desrespeito pelas regras de intervencédo oral e a falta de atencdo durante as

instrucdes para a realizacdo das tarefas.

3.2. Problematizacdo dos dados recolhidos e identificacdo da

problematica de intervencéao

Depois da identificacdo das fragilidades, tanto das acima mencionadas como de
outras observadas e das potencialidades que a turma revela (Anexo A), foi possivel
definir-se 0s objetivos gerais, a problematica inerente e as estratégias globais de
interveng&o.

Assim, estabeleceu-se como problematica “De que forma a interpretacdo de
diferentes tipos de texto e enunciados com diferentes linguagens permitem desenvolver a
capacidade de resolugdo de problemas?”, da qual se formularam os seguintes objetivos
gerais considerados essenciais para 0 desenvolvimento dos alunos: i) Desenvolver o
respeito por si e pelos pares; ii) Melhorar as competéncias de interpretagcdo de textos e
andlise de informacdo; e iii) Desenvolver a capacidade de resolucéo de problemas.

Para que estes objetivos fossem atingidos, implementaram-se estratégias
direcionadas para a problematica definida e que, consequentemente, promovessem a
concretizacao dos objetivos gerais. Uma dessas estratégias passou por promover a leitura

de diferentes textos e enunciados, a qual se recorreu nos blocos das diferentes



componentes curriculares. Assim, implementaram-se atividades de leitura tanto de textos
do manual, como de obras literarias na sua integra, nomeadamente, “A menina do mar”
de Sophia de Mello Breyner Anderson. Embora de formas diferentes, todas estas
atividades de leitura exigiram a sua interpretacdo. Outras atividades realizadas neste
ambito passaram pela leitura e interpretacdo de enunciados das diferentes componentes,
no momento que antecede a resolucdo dos exercicios. Estes enunciados constavam no
manual ou em fichas selecionadas pelo par pedagdgico.

A segunda estratégia refere-se a implementacao de uma rotina diaria de resolucéo
de problemas, concretizando-se principalmente através de fichas com problemas que os
alunos deveriam resolver de acordo com os passos de resolucdo de problemas ensinados
explicitamente no inicio da intervencao.

A introducdo da aula invertida também foi uma das estratégias utilizadas, na qual
se privilegiou contetdos da componente curricular de Portugués, fornecendo-se 0s
recursos necessarios para os alunos realizarem as suas pesquisas sobre esse mesmo
conteddo de forma a, posteriormente, serem 0s proprios a preparar uma aula com os seus
conhecimentos sobre 0 seu tema e ensinarem-no aos seus colegas.

Também se recorreu ao trabalho de projeto como outra estratégia, nomeadamente,
na elaboracao do projeto “Jornal Escolar”, no qual se mobilizou conhecimentos de varias
areas do saber. Os alunos elaboraram diferentes instrumentos de recolha de informacao,
pesquisaram, selecionaram, trataram e organizaram informacao. Foi uma atividade que
estendeu a sua duracdo por todo o periodo interventivo, no qual todo o trabalho foi
realizado pelos alunos que apenas recebiam orientacdo do professor e par pedagdgico
caso necessitassem.

Como ultima estratégia estabelecida para a problematica, realca-se o trabalho em
grupo/par. Assim, durante toda a intervencao, priorizaram-se as atividades em grupos e a
pares de forma a desenvolver o trabalho cooperativo e colaborativo.

Apesar destas estratégias principais, no decorrer da intervencdo procurou-se
adequar estratégias e atividades de acordo com as necessidades dos alunos e conteudos a
abordar como, por exemplo, a realizagédo de atividades de escrita criativa, a promogéo de
visitas de estudo e a realizagdo de trabalhos manuais, para consolidar e complementar

alguns contetdos abordados.



Também se recorreu a algumas estratégias globais, como: circular pelas mesas
enquanto os alunos realizavam trabalhos individuais e em pequenos grupos; a
explicitacdo das instrucfes de uma atividade, seguida de questdes ou solicitando a um dos
alunos para dizer pelas suas palavras no que consistia a atividade, de forma a perceber se
os alunos tinham ouvido e compreendido a explicacdo; e o ensino explicito e sua
recapitulacdo, sempre que necessario, de algumas regras de intervencdo oral e de
competéncia sociais referentes ao trabalho cooperativo e colaborativo.

Relativamente a avaliacdo, esta apresentou um caracter continuo, formativo e
sumativo. A modalidade de avaliagdo formativa apresenta-se como constante durante
todo o processo de ensino e aprendizagem, sendo caracterizada por processos mais
informais, nos quais existe um papel ativo e partilhado entre o professor e o aluno (Pinto
& Santos, 2018). Para este efeito, recorreu-se a grelhas de observacéo, ao feedback e as
proprias producfes dos alunos, orais e escritas, para que se percebesse o nivel de
aprendizagem de cada um nas diferentes atividades e o0 seu progresso no decorrer da
intervencao.

Também as tabelas de autoavaliagdo no final de algumas atividades,
essencialmente de pequenos grupos e a pares, foram fundamentais para verificar este
progresso, ndo so a nivel de aprendizagem de contedos, mas também o desenvolvimento
das competéncias sociais.

Ainda durante a préatica pedagogica, elaboraram-se dois instrumentos de avaliacéo
sumativa referentes as componentes curriculares de Estudo do Meio e de Matematica,
sendo que, como Pinto e Santos (2018) referem, este tipo de avaliacdo € mais rigoroso e
é realizada no final de um periodo de ensino e aprendizagem, da qual resulta uma
classificacdo que pode influenciar o futuro escolar do aluno.

Para além da avaliacdo das aprendizagens dos alunos, também se previu uma
avaliacdo continua da intervencdo e das atividades promovidas. Esta foi concretizada
através de reflexdes informais e recorrentes entre o par pedagdgico e o professor
cooperante, o qual também fornecia feedback essencial para que fosse possivel o
desenvolvimento e adequacdo de estratégias e atividades. Também as reflexdes de
caracter formal e avaliativo, requeridas pela UC, constituiram uma parte fundamental

desta avaliacdo, uma vez que permitia o questionamento sistematico da pratica em sala



de aula, pensando-se nas estratégias utilizadas e no impacto que as mesmas tiveram nos
alunos para que fosse possivel refletir na melhor forma de as adequar.

Por altimo, os proprios alunos integraram esta avaliacdo, existindo um momento
semanal no qual expunham a sua opinido sobre as atividades realizadas para que as

atividades futuras fossem planificadas, também, de acordo com o0s seus comentéarios.



4. DESCRICAO DA PRATICA
PEDAGOGICA DESENVOLVIDA
NO 2.0 CEB



4.1. Caracterizacéo do contexto socioeducativo

A prética pedagogica desenvolvida no 2.° CEB foi realizada no mesmo
estabelecimento de ensino da pratica no 1.° CEB. Por esta razdo, a caracterizacdo da
instituicdo cooperante e a sua misséo e finalidades educativas vao ao encontro das que
foram explicitadas no subcapitulo 3.1. Ainda assim, neste subcapitulo, importa
caracterizar a turma, que diverge da turma de 1.° CEB.

Esta turma frequenta 0 6.° ano do 2. ° CEB e € constituida por 13 alunos que, a
semelhanca da turma do 1.° CEB, apresentam uma homogeneidade referente ao grupo
socioecondémico, pertencendo a classe média alta. Destes 13 alunos, 4 sdo do sexo
feminino e 9 do sexo masculino, com idades compreendidas entre 0s 11 e 0s 13 anos. Na
turma, dois alunos tém nacionalidade brasileira e outros dois alunos séo de nacionalidade
chinesa, estando estes ultimos, inseridos na disciplina de Portugués Lingua Ndo Materna
desde a sua entrada neste estabelecimento de ensino. Os restantes elementos da turma séo
de nacionalidade portuguesa.

E de realcar, ainda, que quatro dos alunos desta turma beneficiam de medidas
seletivas.

No que concerne as aprendizagens, a turma, na sua maioria, € empenhada, curiosa
e muito participativa, revelando, ainda, a capacidade de trabalhar de forma auténoma.
Embora alguns alunos tenham apresentado dificuldades na aprendizagem, relacionadas,
maioritariamente, com a falta de atencéo, o nivel de desenvolvimento cognitivo da turma,
no geral, identificou-se como elevado e verificou-se um bom ritmo de trabalho. Destaca-
se, também, que estes alunos sdo respeitadores, cooperativos e predispostos para ajudar
os colegas quando tém dificuldades, ainda que revelem alguma imaturidade emocional,
em situacdes de frustragéo e negagéo.

Para além da entreajuda, cooperacao e participacao ativa, identificaram-se outras
potencialidades, tais como o elevado interesse que demonstraram pela disciplina de HGP,
0 entusiasmo pela realizacdo de debates e o gosto pelo trabalho interdisciplinar e
interturmas.

No entanto, também foram observadas algumas dificuldades, das quais se

destacam i) o desrespeito pelas regras de intervencgéo oral; ii) a dificuldade em organizar
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e sintetizar informacdo; iii) a dificuldade na interpretacdo de diferentes fontes de
informacdo histdrico-geograficas; e iv) a dificuldade na leitura e interpretacdo de textos
literarios e ndo literarios e de enunciados.

Estas potencialidades e fragilidades encontram-se sintetizadas no Anexo B.

4.2. Problematizacdo dos dados recolhidos e identificacdo da

problematica de intervencéo

A par das caracteristicas da turma acima mencionadas e considerando,
essencialmente, as componentes curriculares nas quais incidiram a pratica pedagogica,
Portugués e HGP, formulou-se a seguinte problematica “A mobilizacdo de diferentes
fontes de informacéo, com diferentes linguagens, permite desenvolver competéncias de
leitura e interpretagdo, recolha e analise da informagdo? ”.

De forma a dar resposta a mesma, definiram-se um conjunto de objetivos gerais
que se revelam promotores para o desenvolvimento dos alunos, sendo esses i)
Desenvolver a capacidade de recolha e organizacdo de informacéo; ii) Melhorar
competéncias de interpretacdo e andlise de diferentes fontes historico-geogréficas; e iii)
Ler e interpretar diferentes tipos de texto e enunciados.

Para que estes objetivos fossem atingidos, foi fulcral a implementacdo de
estratégias focadas na problemaética descrita acima, considerando as potencialidades da
turma e colmatando as suas fragilidades.

A promocéo da leitura e interpretacdo de diferentes tipos de texto foi uma das
estratégias selecionadas e foi utilizada em ambas as componentes curriculares lecionadas.
Para este efeito, na area de Portugués trabalharam-se essencialmente duas obras literarias
distintas: “Ulisses”, de Maria Alberta Menéres ¢ “O caderno vermelho da rapariga
karateka”, de Ana Pessoa. Assim, dinamizaram-se atividades de leitura integral destas
duas obras, utilizando diferentes estratégias, como: a leitura modelo, leitura a pares,
leitura em grupo, leitura individual silenciosa e leitura em voz alta. Promoveram-se,
ainda, atividades de compreensdo e interpretagdo das mesmas, trabalhando-se o0s

diferentes conteudos, propostos pela professora cooperante através destas obras.
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Desta forma, para ambas se recorreu a guides de leitura e a recursos didaticos para
0 desenvolvimento da compreensdo, interpretacdo, escrita criativa, discurso oral e
fluéncia na leitura, introduzindo-se ainda conteddos gramaticais a partir das mesmas.

Algumas das atividades propostas neste ambito permitiram a mobilizacdo da
capacidade argumentativa, tendo em conta o facto de a turma demonstrar interesse pela
realizacdo de debates.

Também nas aulas de HGP se utilizou esta estratégia, principalmente através de
momentos de leitura dos textos e documentos presentes no manual, sobre os contedos a
abordar e a sua consequente interpretacdo, quer em grande grupo, em diélogo entre o
professor e os alunos, quer em pequenos grupos ou individualmente, ao responderem as
questdes do manual.

Outra estratégia implementada, essencialmente nas aulas de HGP, foi a
mobilizacdo de diferentes fontes de informacao histérico-geograficas. Assim, recorreu-se
ao manual da disciplina para explorar as diferentes fontes de informagcéo e interpreté-las,
como por exemplo, mapas, graficos, tabelas, imagens e documentos escritos. Foram
também elaboradas algumas fichas de exploracdo destas fontes e disponibilizaram-se
outras fontes de informacéo em diferentes atividades, as quais os alunos puderam explorar
através do contacto fisico como as moedas do escudo e obras literarias como “Os Maias”,
“Amor de Perdi¢dao” e “Viagens na Minha Terra”, articulando-se com os temas
desenvolvidos na disciplina de Portugués.

Atendendo ao facto de o trabalho cooperativo e colaborativo e a entreajuda serem
consideradas potencialidades, privilegiou-se a organizagcdo de momentos de trabalho de
grupo e a pares como outra das estratégias concretizadas. Deste modo, grande parte das
atividades eram realizadas em pequenos grupos, sendo facilitadas pela disposicao da sala.

Mobilizando-se as potencialidades da turma , o trabalho colaborativo revelou-se
benéfico para toda a turma, mas principalmente para os alunos que usufruiam de um
Relatério Técnico Pedagogico (RTP). Desta forma, estes alunos beneficiaram da ajuda
dos outros colegas, demonstrando um desenvolvimento positivo e sendo escolhidos,
maioritariamente, para serem 0s porta-vozes do grupo.

A Ultima estratégia geral, definida no Plano de Intervencao, foi a implementagéo

da rotina de resumos orais. Esta estratégia foi aplicada nas aulas de HGP, sendo
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selecionado no final de cada aula, um aluno para elaborar um resumo sobre os contetidos
abordados a apresentar na aula seguinte para a turma.

Na disciplina de Portugués também se realizavam resumos orais frequentes, em
grande grupo, no momento antes da leitura para os alunos se recordarem do que ja tinha
sido lido.

Ainda assim, adaptaram-se outras estratégias que foram consideradas pertinentes
no decorrer da intervencdo. Uma dessas estratégias foi a escrita de resumos escritos. Para
isso, foram promovidas diversas atividades, nas quais os alunos deveriam selecionar a
informacdo que consideravam relevante. De seguida deveriam organiza-la num esquema
e, posteriormente, passarem essas ideias para um texto estruturado.

A utilizacdo de plataformas digitais também se concretizou como estratégia,
principalmente porgue os alunos que beneficiavam do RTP demonstravam um grande
interesse pelas mesmas. Por essa razdo, desenvolveram-se atividades nas quais se
recorreu a essas tecnologias, como a realizagédo de resumos em plataformas digitais e um
jogo através da plataforma Kahoot. Estes quatro alunos, bem como os restantes colegas,
aderiram a estas atividades com motivacéo, curiosidade e empenho.

No que diz respeito a avaliagdo, a mesma foi realizada de forma continua,
apresentando um caracter formativo e sumativo. Para avaliar formativamente, utilizaram-
se, essencialmente, grelhas de observacéo e as producées dos alunos, de forma a perceber-
se 0 progresso de cada um, continuando a adaptar-se as estratégias as suas necessidades.

Como avaliagdo sumativa, elaborou-se um teste de avaliacdo inerente a disciplina
de HGP, através do qual também foi possivel ter-se a percecdo das aprendizagens que
tinham adquirido e do seu desenvolvimento desde o inicio da pratica. No que concerne
aos alunos com RTP, optou-se por elaborar um teste adaptado.

Tambem se revelou fundamental a existéncia de uma avaliagdo continua aos
objetivos definidos e a prépria intervencdo. Assim, a semelhanca da pratica descrita no
1.° CEB, realizaram-se reflexdes sistematicas entre o par e as professoras cooperantes,
momentos esses em que recebiamos feedback sobre a pratica para que a pudéssemos
desenvolver.

Realizaram-se, ainda, reflexdes de caracter formal e individual que contribuiram

igualmente para esta avaliacdo. Por ultimo, os proprios alunos participaram nesta
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avaliacdo ao contribuirem com os seus comentarios sobre as atividades desenvolvidas no

final da semana, em cada uma das disciplinas.
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5. ANALISE CRITICA DA
PRATICA OCORRIDA EM AMBOS
0S CICLOS



Apl6s a descricdo das duas praticas desenvolvidas, importa analisé-las
criticamente e de forma reflexiva, comparando-as. Para esse efeito, serdo salientados 0s
seguintes aspetos: i) desenvolvimento e respetivas competéncias esperadas dos alunos; ii)
métodos de ensino/aprendizagem: processos de organizacdo e desenvolvimento do
curriculo; iii) relacdo pedagdgica; e iv) processos de regulacdo e avaliacdo das
aprendizagens e comportamentos sociais.

No que diz respeito ao primeiro tdpico mencionado, identificou-se, como uma das
principais fragilidades em ambos os contextos, a fluéncia na leitura e a interpretacéo de
textos e enunciados.

Relativamente as competéncias leitoras, no final do 1.° CEB, espera-se que as
criancas sejam capazes de realizar leitura silenciosa, ler com clareza em voz alta e
identificar as ideias principais de um texto. Ja no final do 2.° CEB, pretende-se que 0s
alunos ja consigam ler em voz alta e redigir textos de ambito escolar como o resumo (AE,
Direcéo-Geral da Educagéo, 2018). No entanto, os alunos de ambos os ciclos revelaram
que ainda possuiam estas capacidades pouco desenvolvidas, uma vez que demonstraram
dificuldades na leitura de textos com expressividade, entoacdo e precisao, tal como na
selecéo e organizagéo de informacéo relevante. No contexto de 4.° ano observou-se ainda,
no geral, que os alunos ndo apresentavam a capacidade de realizar leitura silenciosa. Ja
no 6.° ano também se verificou que os alunos ndo recorriam a estratégias diversificadas e
adequadas na procura de informacéo do texto, bem como estratégias de leitura (Pereira,
2013).

A fluéncia na leitura influencia a compreensao e interpretacao do texto (Borges &
Viana, 2020; Fernandes, 2021), fragilidade também verificada em ambos os ciclos.
Assim, importa promover a fluéncia da leitura oral desde cedo e durante todo o percurso
escolar, e foi nesse sentido que se aplicaram estratégias de modelagem da leitura e de
leituras repetidas (Borges & Viana, 2020; Fernandes, 2021). Estas estratégias foram
adotadas em ambos os ciclos de ensino, de forma a que os alunos ouvissem modelos de
leitura a seguir e treinassem a leitura, com o fim de desenvolver a fluéncia leitora e,
consequentemente, a compreensao e interpretacdo. Recorreu-se ao feedback, no final de

alguns momentos de leitura, que foi dado por nés, mas também pelos proprios colegas.
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Outra fragilidade identificada em ambos os contextos foi ao nivel do dominio da
escrita. No final do 4.° ano espera-se que os alunos ja sejam capazes de escrever textos
coesos, coerentes e organizados em paragrafos (assinalando a respetiva mudanca) e,
ainda, de utilizar frases complexas para exprimir sequéncias e relacdes de consequéncia
e finalidade (AE, Direcdo-Geral da Educacéo, 2018). Tal ndo se verificou neste contexto,
uma vez que os alunos revelaram pouca habilidade para recontar historias por escrito e
produziram textos com fraca coeréncia e coesdo, problemas na sintaxe e vocabulario
pouco rico. Demonstraram, ainda, a utilizacdo predominante da coordenacao, sendo a
subordinacgdo usada apenas por alguns alunos. Ja no 2.° CEB, as principais dificuldades
passavam pela organizacdo da estrutura textual e pelo resumo de informagé&o, capacidades
que j& deviam estar desenvolvidas, desde o final do 1.° CEB (AE, Direcao-Geral da
Educacdo, 2018).

Desta forma, em ambos os ciclos, implementaram-se estratégias que permitissem
0 desenvolvimento da qualidade textual. No 4.° ano, promoveu-se 0 contacto com
diferentes textos narrativos, ensinaram-se as caracteristicas que 0s mesmos devem ter e
realizaram-se momentos de escrita criativa, em grande e pequeno grupo, e a pares. Para
auxiliar o processo de escrita foram realizadas planificagcdes e existiram, ainda, momentos
de melhoria de texto. As mesmas estratégias foram aplicadas no contexto do 6.° ano,
embora se tenham explorado diferentes tipos de texto e ndo, apenas, o narrativo. Neste
ciclo, também se privilegiou a escrita de resumos, em especial, nos textos de Historia,
contemplando estratégias de compreensao de textos expositivos (Letras et al., 2019).

Relativamente aos métodos de ensino/aprendizagem, o estabelecimento de ensino
no qual foi realizada a préatica, embora também tenha presente o método expositivo,
privilegia a ado¢do de metodologias ativas de aprendizagem, nas quais o aluno é o
protagonista central, sendo instigado a participar na aula através da realizacao de projetos,
trabalhos de grupo, trabalho colaborativo, aulas invertidas e debates (Projeto Educativo,
2020/2023). As aulas expositivas sdo importantes, no entanto, a aprendizagem sé se torna
efetiva se o aluno tiver uma participacdo na aula mais ativa do que apenas ouvir (Goldman
e Pelegrino, 2015; Lovato et al., 2018). A organizacdo do curriculo nestes contextos
permite, também, a aplicacdo de abordagens interdisciplinares. A interdisciplinaridade €

entendida como a combinacdo de disciplinas para se compreender determinado objeto
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através de diferentes perspetivas. Para que seja possivel adotar-se esta abordagem é
necessario existir uma reorganizacao do processo de ensino/aprendizagem e é fulcral que
os professores envolvidos realizem um trabalho de cooperacdo continuo (Pombo et al.,
1993). Estas abordagens demonstraram ter mais expressdo no contexto do 1.° CEB, que
poderd justificar-se pelo regime de monodocéncia, que permite ao professor ter uma
maior flexibilidade da gestdo e organizacgdo do curriculo.

Tendo em conta as referidas metodologias e abordagens, pretendeu-se dar
continuidade a esta organizacdo, adotando-se, por vezes, 0 método expositivo,
conjugando-o, sempre que possivel, com metodologias ativas e abordagens
interdisciplinares.

A relacdo pedagogica diz respeito as relacGes transversais entre professor e aluno
durante o processo de ensino-aprendizagem e vao para além do ensinar, incidindo também
no “saber ser” (Delors, 2010). Uma boa relagdo entre o professor e o aluno é fundamental
para que se crie um ambiente positivo, no qual a crianga goste de estar, criando assim o
gosto pela aprendizagem e, consequentemente, o seu empenho e participagdo aumentam
(Freire-Ribeiro & Mesquita, 2020). Assim, procurou-se estabelecer uma boa relacdo
pedag6gica em ambos 0s contextos, ainda que no 1.° CEB se tenha sentido uma relagdo
pedagogica mais acentuada devido ao regime de monodocéncia. Nestes casos, o professor
estd em contacto permanente com os alunos, possibilitando um melhor conhecimento dos
mesmos e adequando o ensino as suas necessidades (Silva, 2005).

Relativamente ao Gltimo topico, processos de regulacdo e avaliacdo das
aprendizagens e comportamentos sociais, recorreu-se, em ambas as préaticas pedagogicas,
a avaliacdo formativa e, em algumas disciplinas, a avaliacdo sumativa. A avaliacdo
formativa é constituida por métodos mais informais, durante o processo de ensino e
aprendizagem, existindo um papel ativo e partilhado entre o professor e o aluno. Deste
modo, a semelhanca das professoras cooperantes, para este tipo de avaliagcdo utilizamos
grelhas de observacdo e as proprias producdes dos alunos. Recorremos, ainda, ao
feedback continuo para os alunos terem a perce¢éo do seu desenvolvimento e do que ainda
poderiam melhorar. J& a avaliacdo sumativa apresenta um cardcter mais rigoroso e €
realizada no final de um periodo de ensino e aprendizagem, resultando numa classificagao

e, para este fim, realizamos alguns testes de avaliagédo (Pinto & Santos, 2018).
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Concluindo, a analise comparativa entre a pratica desenvolvida nestes dois ciclos
de ensino, permite-nos afirmar que existem semelhancas e diferencas entre 0s mesmos e
a propria intervencéo diferiu de acordo com as necessidades dos alunos, mas também com
as caracteristicas organizacionais de cada um dos ciclos. Assim, compreende-se que,
apesar de devermos adequar as estratégias as diferentes turmas e ciclos, o foco devera ser
sempre proporcionar aos alunos que se envolvam de forma ativa nas suas aprendizagens,
recorrendo a metodologias interdisciplinares, inovadoras e ativas. S6 desta forma é
possivel que as criangas se tornem cidadas criticas, capazes de, futuramente, tomarem

decisdes conscientes na sociedade (Lovato et al., 2018; Martins et al., 2017).
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E. PARTE 2 - ESTUDO NO
1.0 CEB



7. APRESENTACAO DO ESTUDO



7.1. Apresentacdo do tema

O tema selecionado para este estudo concerne a qualidade textual e a fluéncia da
leitura no 4.° ano de escolaridade. Para a definicdo deste tema, considerou-se néo s o
interesse pessoal, mas também as necessidades de aprendizagem da turma na qual incidiu
este estudo.

Estas fragilidades foram identificadas durante um periodo de observacdo de duas
semanas. Desta forma, constatou-se que as competéncias de escrita e de leitura
constituiam as principais fragilidades do grupo.

No que concerne & escrita, verificou-se que os textos careciam de mecanismos de
coesdo e 0 encadeamento de ideias era pouco légico, faltando coeréncia. Também se
identificaram frases com estruturas repetitivas, pouca complexidade frasica, e, ainda, o
vocabulario pouco diversificado.

Relativamente a leitura, observou-se que, na generalidade, os alunos ndo liam com
expressividade e ritmo adequados, revelando algumas dificuldades na precisao.

Assim, o tema selecionado — qualidade textual e fluéncia leitora — é considerado

pertinente e adequado a este grupo.

7.2. Definicao do problema objeto de estudo

Apbs a selecdo do tema, definiu-se o problema objeto de estudo da investigacéo.
Foram tidos em conta 0s seguintes critérios: i) o problema situa-se no campo de agdo
previsto, atendendo aos recursos e tempo disponiveis; e ii) o problema é algo que eu
pretendia melhorar (Cardoso, 2014).

Neste sentido, formulou-se como problema objeto de estudo “A relacdo da

fluéncia leitora com a qualidade escrita em alunos do 4.° ano do 1.° CEB”.

7.3. Questao central de investigacao e objetivos do estudo
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Partindo do problema objeto de estudo foi possivel delinear-se a seguinte questao
central da investigacdo: “Existe relagéo entre a fluéncia leitora e a qualidade escrita?”. De
forma a dar resposta a esta questdo, procurou-se definir o objetivo geral e consequentes
objetivos especificos.

Assim, o objetivo geral deste estudo € - Averiguar a relago entre a fluéncia leitora
e a qualidade de escrita. A partir deste, elaboraram-se 0s seguintes objetivos especificos:
i) Analisar a fluéncia na leitura antes e depois da intervencdo; ii) Analisar a qualidade de
escrita antes e depois da intervencao; e iii) Comparar os resultados obtidos na fluéncia

leitora e na qualidade escrita antes e depois da intervencéo.
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8. FUNDAMENTACAO TEORICA



8.1. Fluéncia na Leitura

A fluéncia na leitura é a capacidade de ler palavras isoladas, e em contexto,
rapidamente e com precisdo (Jenkins et al., 2003). De acordo com Fernandes (2021), a
fluéncia é essencial na leitura silenciosa, mas também na leitura oral, e € nesta Gltima que
nos iremos focar neste estudo.

Fernandes (2021) define fluéncia leitora oral como “a leitura rapida e precisa de
um texto” (p. 337). A fluéncia sup@e: a precisdo, a automaticidade ou velocidade, e a
prosodia (Borges & Viana, 2020).

A precisdo refere-se a capacidade de estabelecer a conversdo de grafemas para
fonemas de forma a identificar corretamente a palavra escrita (Torgesen & Hudson, 2006
citados por Borges & Viana, 2020). As regras inerentes a esta conversdo devem ser
automatizadas pelo leitor para que consiga realizar uma leitura sem esfor¢o cognitivo.
Assim, a medida que o leitor vai progredindo no reconhecimento de palavras
automaticamente, conseguiré desencadear a sua pronuncia e significado (Borges & Viana,
2020).

Os mesmos autores definem a velocidade como a rapidez com que se 1€ um
determinado numero de palavras corretamente. Esteves (2013), acrescenta que esta pode
ser medida atraves da divisdo entre o nimero de palavras lidas corretamente e o0 tempo
total ocupado com a leitura, a multiplicar por 60 segundos, constituindo-se um dos
indicadores mais precisos da competéncia de leitura.

A aquisicdo destas duas dimensdes é um processo gradual, que é explicado por
Ehri (1992, 2005), citada por Fernandes (2021), ao explicitar as quatro fases de
desenvolvimento da leitura: i) Pré-alfabética, na qual o leitor ndo conhece o principio
alfabético e, por isso, tenta utilizar pistas visuais para identificar a palavra; ii)
Parcialmente-alfabética, na qual ja reconhece a existéncia da relagéo entre letras e 0s sons,
mas centra-se, essencialmente, em partes especificas da palavra, mais faceis de
identificar; iii) Totalmente-alfabética, na qual ja realiza a correspondéncia grafema-
fonema, conseguindo ler palavras que desconhecam; iv) Consolidacdo alfabética, na qual

a leitura repetida de palavras no decorrer do seu percurso enquanto leitor, permite

26



estabelecer padrdes de letras na sua memdria e consegue I&-las numa apreensdo Unica, ou
seja, |é as palavras com preciséo e velocidade.

A prosodia, também identificada como dimenséo da leitura oral fluente, é definida
por Hudson et al. (2005) como “the rhythmic and tonal aspects of speech” (p. 704). Assim,
a prosodia é influenciada pela pontuacdo gréfica, pistas seménticas, sintaticas e
pragmaticas que permitem a realizacdo de uma leitura expressiva na qual, para além do
significado das palavras, o leitor consegue exprimir as diferentes emocdes presentes no
texto (Fernandes, 2021). Borges e Viana (2020) acrescentam, ainda, que esta dimensao
da fluéncia esta dependente da leitura por unidades de sentido que, consequentemente,
depende das outras dimensfes ja mencionadas — precisdo e velocidade. Os mesmos
autores destacam que esta € uma tarefa mais complexa para os leitores iniciantes.

A instrucdo revela-se mais util e eficaz se as diferentes dimensbes — precisao,
automaticidade e prosodia — forem abordadas de forma simultanea e integrada (Rasinski,
2006). Desta forma, estas trés dimensdes da fluéncia na leitura oral descritas neste
capitulo, estdo diretamente relacionadas entre si e, a sua aquisicdo, permitem que o leitor
e ouvintes atinjam o ultimo objetivo da fluéncia na leitura oral, a compreensdo
(Fernandes, 2021).

Para que exista compreensdo na leitura, é essencial que a automaticidade esteja
consolidada pois, se o leitor ndo conseguir decodificar de forma suficientemente rapida,
0s seus esforcos cognitivos estardo focados neste aspeto ao invés de no processamento do
significado, resultando no comprometimento da compreensdo (Fernandes, 2021). A
autora, refere que, primeiramente, se desenvolve a fluéncia na decodificagdo, que
influenciara o desenvolvimento da fluéncia da leitura oral de palavras. Esta, por sua vez,
promove o desenvolvimento da fluéncia oral da leitura de textos que contribuira para a
compreensdo em leitura. Borges e Viana (2020) também mencionam diversos estudos
que comprovam que 0s alunos nos primeiros anos de escolaridade que ndo automatizam
a leitura, revelam posteriormente, dificuldades na leitura oral e na compreenséo.

Os autores referem ainda que, a partir do 2.° CEB, o leitor ja devera conseguir
identificar corretamente todas as palavras escritas e, por essa razdo, a relacdo entre a
fluéncia e a compreens&o vai diminuido no decorrer da escolaridade, passando a existir

uma maior relagéo entre a compreensdo da linguagem e a compreenséo de leitura.
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Acrescendo a precisdo e velocidade, Kuhn e Stahl (2000), referem a leitura
prosodica como essencial para a compreensao, embora a direccionalidade e causalidade
ndo sejam claras na bibliografia. Ainda assim, assume-se que existe uma relacdo
reciproca, em que as duas se influenciam, pois ha evidéncias que o leitor, ao ler
prosodicamente, esta a compreender o texto que esta a ler, mas também quanto maior for
a compreensdo, melhor sera a leitura prosddica (Fernandes, 2021). A autora também
refere a interdependéncia entre vocabulario e fluéncia, dado que “as diferengas na
quantidade de texto a que as criangas estdo expostas determinam em grande parte 0 seu
conhecimento da palavra” (Fernandes, 2021, p. 346).

Concluindo, a aquisicdo da fluéncia da leitura oral é importante e deve ser
promovida desde os primeiros anos de escolaridade. Como estratégias, Fernandes (2021)
e Borges e Viana (2020) identificam a modelagem da leitura e as leituras repetidas como
as principais promotoras da fluéncia em leitura. Ensinar a ler com fluéncia é importante.
Borges e Viana (2020) destacam que os alunos, por vezes, consideram que ler bem é ler
depressa e, por isso, para que consigam tornar-se leitores fluentes, precisam de
compreender o que é uma leitura oral com fluéncia. Assim, ter um modelo de fluéncia na
leitura, que o leitor iniciante possa ouvir ler, é fulcral, sendo uma estratégia que deve ser
utilizada, ndo s6 no pré-escolar, como no 1.° CEB (Borges & Viana, 2020; Fernandes,
2021). Os autores acrescentam também que este papel deve ser desempenhado tanto pelo
professor como pela familia, promovendo assim a fluéncia e a compreensdao dos
contetdos lidos.

Esta modelagem permite a compreensdo da velocidade, precisao e, também, da
prosddia, 0 uso da voz para criar sentidos ao fazer-se a entoacdo correta, ao adequar a
expressividade, respeitando as unidades de sentido, as pausas e as pontuagdes do texto
(Borges & Viana, 2020). A modelagem de leitura implica também a construgdo de
consciéncia do que é ler bem, devendo o professor dialogar com os seus alunos sobre o
sentido do texto que acabou de ler, real¢ando as diferentes dimens@es da fluéncia leitora
para que as criangas se comecem a apropriar das mesmas e construam mecanismos de
autorregulacéo.

Além da modelagem podem usar-se leitura em coro, a pares ou em eco. Estes tipos

de estratégias sdo variantes da leitura assistida, que € definida como “uma forma de leitura
q
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em que um leitor 1é um texto enquanto, em simultdneo, o ouve ler.” (Borges & Viana,
2020, p. 17). Assim, na leitura em eco, o professor divide previamente o texto em
unidades de extensdo adequadas e 1€ o primeiro segmento, o qual os alunos deveréo,
posteriormente, repetir aproximando-se o mais possivel do modelo que acabaram de
ouvir, e 0 processo repete-se para 0s restantes segmentos do texto (Borges & Viana,
2020).

Jana leituraa pares, os autores referem que um dos alunos I& um excerto, enquanto
0 outro acompanha a leitura silenciosamente e fornece feedback sempre que necessario
para ajudar o colega. De seguida, trocam de papéis.

Antes de se avancar para a estratégia de leituras repetidas, Fernandes (2021),
considera que se deve garantir que os alunos ja sdo capazes de decodificar as palavras
eficazmente. Realca ainda que os textos escolhidos devem corresponder ao nivel de
ensino/leitura do leitor, devendo as palavras ser adequadas e frequentes para o0 ano de
escolaridade para que sejam facilmente reconhecidas. Assim, no que diz respeito a
estratégia das leituras repetidas, Fernandes (2021) refere que “consiste na leitura repetida
de um mesmo texto até que os objetivos relativos a velocidade, preciséo e expressividade
sejam atingidos” (p. 349). A autora salienta a importancia do feedback corretivo
formativo por parte do professor, que forneca pistas relativamente as diferentes
dimensGes que promovem a leitura fluente. Borges e Viana (2020) corroboram,
afirmando a eficacia desta estratégia no desenvolvimento da precisao, da velocidade, da
prosodia, da compreensdo e, até, da autoconfianca, na leitura de textos em voz alta.

Os autores referem, ainda, que a leitura repetida de um mesmo texto € mais
benéfica do que a leitura em grande quantidade de diferentes textos. No entanto,
Fernandes (2021) defende que os leitores aprendem mais rapidamente, e melhor, através
da leitura repetida das mesmas palavras, em diferentes contextos. A leitura de atuagéo €
uma boa estratégia para que os alunos repitam a leitura, para atingirem o objetivo de a
apresentarem para um publico. Tal podera aumentar a motivacao, fator essencial para o
envolvimento dos alunos em qualquer tipo de atividade de leitura (Fernandes, 2021).

Tendo em conta este fator, para promover a fluéncia na leitura oral importa
proporcionar a escolha de obras e textos relacionados com os interesses dos alunos. Para

aumentar a motivacdo e, consequentemente, promover a fluéncia na leitura oral,
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Fernandes (2021) sugere, também, o0 uso de concursos de leitura em voz alta, na qual 0s
alunos devem respeitar as trés dimensdes da fluéncia e, no final, poder&o ser atribuidos
prémios.

Sintetizando, a fluéncia na leitura esta dependente de trés dimensdes: preciséo,
velocidade, e prosodia. Estas estdo interligadas e o seu dominio influencia a compreensao.
Assim, importa promover o ensino destas dimensdes desde os primeiros anos de
escolaridade através das diferentes estratégias mencionadas neste subcapitulo, permitindo

que a crianca se se torne um leitor fluente.

8.2. Qualidade textual

A compreensao e construcdo de textos sdo os dominios nos quais as criangas
revelam mais dificuldades no inicio da escolaridade (Sousa, 2008; Sousa, 2010). A autora,
acrescenta que, provavelmente, a escrita é a tarefa mais complexa de todas as atividades
da linguagem, ou seja, € mais complexa do que falar, compreender ou ler.

Ainda assim, estabelecem-se relagdes evidentes entre a escrita e outros processos
de linguagem (Sousa, 2015). Sousa et al. (2013), referem estas relacGes, nomeadamente,
o beneficio da leitura de obras de literatura infantil para “o aumento de vocabulario, o
desenvolvimento da complexidade sintatica, da consciéncia do impresso, do
conhecimento sobre a estrutura e férmulas da linguagem préprias do relato e
aprendizagem da produgdo de textos, entre outros” (p. 36), fatores que se revelam
essenciais para a competéncia de escrita.

No entanto, as mesmas autoras defendem que a leitura diaria, por si s6, ndo garante
que todos os alunos se apropriem destes fatores de producdo textual, sendo fulcral
conjugar a leitura com atividades que tenham objetivos bem definidos, direcionados para
a qualidade textual. Toma-se como exemplo o reconto de histdrias que, apesar de ser uma
tarefa complexa, por envolver variadas competéncias, permite a crianca apropriar-se da
técnica da narrativa e da estrutura das histdrias (Sousa, 1995).

Para que a crianca aprenda a escrever € necessario que domine o sistema
representacional da escrita (Vale & Sousa, 2022), ou seja, as letras, sinais gréaficos,

conhecimento de morfemas, entre outros. Por outro lado, necessita de aprender a construir
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textos, respeitando o seu tdpico, audiéncia e finalidade (Sousa, 2015). Assim, a autora
refere que as aprendizagens devem ser direcionadas para o dominio notacional e o
dominio das técnicas de textualizacdo, revelando-se este Ultimo um processo de
aprendizagem mais moroso (Kellog, 2008).

De acordo com a mesma autora, o sistema notacional compreende as habilidades
gréafica e ortogréafica. A primeira, relacionada com a capacidade de passar para um suporte
material os sinais da representacdo escrita e, a segunda, referente as regras inerentes a
representacdo escrita da palavra (Sousa, 2018; Vale & Sousa, 2022). Ja a aprendizagem
de construgéo de textos tem a ver com a competéncia compositiva ou textualizacao, isto
é, a combinacdo de expressdes linguisticas para formar um texto.

Construir um texto depende de decisdes: escolhas lexicais, estrutura sintatica da
frase e ligacdo de frases, para que seja possivel organizar o discurso geral do texto
(Aparici et al., 2021; Sousa & Silva, 2003). Alarmagot e Chanquoy (2001) defendem que
estas decisdes estdo dependentes do conhecimento do topico e das caracteristicas da tarefa
de escrita, mas também necessitam do conhecimento de género discursivo na memdria a
longo prazo. Assim, a escola deve ensinar a tomar estas decisdes, para que os alunos
escrevam de forma fluente, aprendendo a autorregular-se (Sousa, 2015).

O entendimento da perspetiva processual da escrita pressupde que esta envolve
um conjunto de subprocessos recursivos: a planificacdo, a textualizacdo e a revisdo. A
planificacdo € um processo que se revela complexo para as criangas, uma vez que esta
exige um desenvolvimento cognitivo mais avancado devido a sua tarefa ser realizada num
plano mental e apresentar um caracter mais abstrato (Carvalho, 2001). Por esta razéo, o
escritor iniciante revela dificuldades em separar a planificacdo da textualizacdo, sendo
essencial o ensino desta etapa desde cedo.

Este processo é facilitado quando o escritor tem experiéncia e conhecimento no
que diz respeito ao tema, pois as ideias surgem do conhecimento que ja se tem relativo
ao mesmo (Sousa, 2015). Ainda assim, a autora menciona que, mesmo conhecendo o
tema, as criangas constroem textos com informagéo irrelevante e redundante, por nao
saberem selecionar, organizar e hierarquizar as ideias que surgem do conhecimento que
ja possuem. O dominio da estrutura textual de cada tipo de texto pode colmatar esta

limitacdo, dado ajudar a esquematizar de forma organizada os contedos.
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O processo de textualizar é definido por Sousa (2015) como a transformacédo das
ideias pensadas (planificacdo) para a representagcdo textual das mesmas. A autora
apresenta duas componentes deste processo, sendo essas a génese, que se refere as
escolhas lexicais e sintaticas, e a transcri¢do, que corresponde a caligrafia e ortografia.

Relativamente a genese de um texto, destacam-se as caracteristicas: coeréncia e a
coesdo (Sousa, 2015). A primeira ¢ a “relagdo entre estrutura e significacdo” (Sousa,
2015, p.141) ¢ a segunda “diz respeito aos mecanismos linguisticos que asseguram a
ligagdo entre os diferentes elementos dos textos.” (Sousa, 2015, p.141). Estas duas
caracteristicas textuais sdo fundamentais para assegurar a qualidade do texto e, por isso,
0s escritores que ndo conhecam e dominem estas caracteristicas acabam por redigir textos
incompletos, pouco ligados e desorganizados.

A revisdo é, também, um processo muito exigente devido ao seu nivel de
abstracdo, no qual o escritor tem de se colocar no papel de leitor, imaginando como é que
o leitor ird receber o que escreve e confrontar o texto que ja existe com o texto que
pretende. Deste modo, o escritor iniciante realiza uma revisao focada nos pequenos
detalhes e ndo costuma detetar as fragilidades relativas a estrutura e organizacdo da
informacao. Por isso, 0 ensino de mecanismos de autorregulacéo sdo cruciais.

A qualidade textual tem vindo a receber muita atengédo, havendo um esforgo de
encontrar os fatores que tém papel relevante nesta (Flores et al. (no prelo). Aparici et al.
(2021) e Crossley (2020), indicam o dominio lexical como um dos indicadores mais
comummente usado na analise da qualidade dos textos escritos, realcando: i) a
sofisticacéo lexical; ii) a diversidade lexical; e iii) a densidade lexical.

De acordo com Crossley (2020), o primeiro item refere-se ao numero de palavras
de nivel avancado no texto, ou seja, palavras menos familiares, mais especificas do
contexto e menos frequentes. O autor afirma que a existéncia destas palavras num texto
escrito, sugere um maior conhecimento lexical e consubstancia uma maior qualidade
textual. Para medir a sofisticacdo lexical, recorre-se frequentemente ao comprimento da
palavra que, por sua vez, esta relacionado com a frequéncia de utilizacdo da palavra, ou
seja, quanto maior o comprimento, menor € a frequéncia da sua utilizacdo nos textos
escritos (Aparici et al., 2021). O comprimento da palavra, como mencionado por Aparici

et al. (2021), apresenta um padrdo de desenvolvimento em fungéo da idade e pode ser
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também influenciado pelo género do texto, pois como refere Cutillas et al. (2014), os
textos expositivos apresentam palavras mais longas em comparagdo com textos
narrativos.

A diversidade lexical é definida por Crossley (2020) como o numero de palavras
Unicas no texto e é avaliada através da divisdo do nimero de palavras diferentes pelo
namero total de palavras do texto (Bates et al., 1988 citados por Aparici et al., 2021).

Por ultimo, a densidade lexical é referida como a proporcdo entre palavras de
conteddo e palavras funcionais (Crossley, 2020). Aparici et al. (2021) acrescentam que
0s substantivos, adjetivos e verbos tém uma carga informativa maior do que palavras
gramaticais, como preposic¢des ou artigos. Desta forma, um texto com um maior nimero
de palavras de contetdo ou lexicais apresenta uma maior qualidade do que um texto com
uma elevada quantidade de palavras funcionais.

Outro dominio comummente analisado para verificar a qualidade de um texto
escrito, € a complexidade sintatica (Aparici et al., 2021; Crossley, 2020). Esta é
caracterizada pelas formas sintéaticas e pela sua variedade num texto escrito (Lu, 2011).

Aparici et al. (2021) mencionam que as medidas de complexidade analisam o tipo
de ligac&o entre as unidades, ou a densidade sintética dentro de uma unidade, ou seja, 0
namero de unidades de nivel inferior inseridas em unidades de nivel superior.

Flores et al (no prelo) num estudo sobre textos de criancas falantes de portugués
indicam as frases subordinadas como indicador de qualidade e concluem que a maior
proporcdo de oracOes subordinadas esta, também, relacionada com maior densidade
lexical. Os melhores escritores utilizam mais subordinagdo, recorrendo com menor
frequéncia a coordenacdes e subordinacdes ndo finitas (Flores et al, no prelo; Myhill,
2008). A idade e escolaridade, sdo variaveis importantes no uso de ora¢des subordinadas.

Aparici et al. (2021) realcam, também, que estas oragdes séo consideradas um
marco de adequacdo do género textual, destacando-se diferentes tipos de oraches
subordinadas em diferentes tipos textuais. No texto narrativo, por exemplo, ora¢Ges ou
constituintes frasicos que veiculem relagGes de causalidade s&o tidos como indicadores
de qualidade textual (Sousa, 2010) dado que o texto narrativo se organiza segundo o
principio temporal causal. Outro indicador de maturidade de escrita é a percegéo de que
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0 texto narrativo é um espaco polifénico (Soares & Sousa, 2022) em que, além da voz do
narrador, emergem outras vozes (Sousa, 2018).

A coesdo textual é definida pelas pistas explicitas no texto que permitem conectar
diferentes segmentos, podendo ocorrer ao nivel da frase (Crossley, 2020; Sousa, 1996),
denominada por coeséo local, ou a nivel mais global. As liga¢bes causais funcionam a
nivel mais local, mas tém, igualmente, impacto a nivel global, contribuindo para a
coeréncia textual. Um dos indicadores de coesdo textual é construcdo e retoma da
referéncia nominal (Sousa, 1999), sendo importantes a diversidade e substituicdo de itens
lexicais e pronominais e a utilizacdo de conectores (Crossley, 2020; Sousa, 2008).

Por vezes, confunde-se coesdo com coeréncia. No entanto, estas séo distintas, uma
Vez que, ao contrario da coesdo, a coeréncia baseia-se na interpretacdo do leitor e depende
do entendimento de cada individuo em relacdo ao que esta a ler ou ouvir, podendo ser
influenciado pelos conhecimentos prévios e até pelos mecanismos de coesdo. Se um texto
ndo for coeso, o leitor terd dificuldades em relacionar as diferentes componentes lexicais,
comprometendo a coeréncia e, consequentemente, a compreensao (Borges et al., 2019;
Pereira et al., 2021).

No que diz respeito ao desenvolvimento da coesdo textual, Crossley (2020) indica
que os alunos comegam por recorrer a coesao local e vao progredido gradualmente para
uma coesdo global, realcando que as no¢bes de marcadores de coesdo local revelam-se
indicadores de qualidade textual em textos de escritores iniciantes.

Myhill (2008) acrescenta ainda que, em escritas consideradas de qualidade
inferior, sdo utilizados frequentemente advérbios temporais, enquanto a utilizacdo de
conjunc0es causais, adversativas, aditivas e advérbios de modo € mais presente nos textos
de qualidade superior. Os advérbios tém um papel fulcral na coeréncia e coesdo narrativa
(Sousa, 1996; Sousa, 2000), salientando-se os adverbiais autonomos na gestdo da
coeréncia textual.

Resumindo, neste subcapitulo evidenciou-se que a escrita de textos se revela um
dos dominios mais complexos para as criangas, revelando-se necessario, desde o0s
primeiros anos de escolaridade, o ensino e desenvolvimento dos aspetos inerentes a

qualidade escrita como a adequacdo, coeréncia, coesao, sintaxe e vocabulario
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9. METODOLOGIA



9.1. Caracterizacdo sumaria dos participantes

O presente estudo foi realizado numa turma de 4.° ano do 1.° CEB, de uma escola
privada, localizada no concelho de Oeiras. Para a caracterizacdo desta turma, foi aplicado
um questionario a cada aluno.

Participaram neste estudo apenas 17 dos alunos desta turma, dos quais 12 s&o do
sexo masculino e 5 do sexo feminino, com uma média de idades de 9 anos e 6 meses. No
que concerne as nacionalidades, os participantes apresentam todos nacionalidade
portuguesa. A maioria dos pais possui licenciatura.

9.2. Opcdes metodologicas

9.2.1. Natureza do estudo

O estudo realizado € de natureza qualitativa, sendo complementado com
metodologias quantitativas.

O paradigma qualitativo ou interpretativo, revela-se subjetivo, procurando
interpretar e compreender a acdo humana num dado contexto através da insercdo do
investigador nesse contexto. Assim, o0 investigador constrdi o préprio conhecimento ao
observar, analisar e interpretar as diferentes situacbes/acbes para que as possa
compreender (Coutinho, 2014).

Existem cinco caracteristicas que estdo presentes numa investigacdo de caracter
qualitativo, embora nem sempre se recorra a todas num determinado estudo: i) a fonte
direta de dados é o ambiente natural, no qual o investigador € o instrumento principal, ou
seja, privilegia-se o contacto direto com o contexto e o registo das situacdes observaveis
diretamente; ii) a investigacdo qualitativa é descritiva, isto é, os dados recolhidos
apresentam-se em palavras ou imagens ao invés de nameros; iii) o investigador da
destaque ao processo em vez de apenas realcar os resultados; iv) a analise dos dados tende
a ser indutiva, pois as conclusdes sdo construidas a medida que os dados recolhidos sdo
agrupados, ndo tendo o objetivo de confirmar hipoteses; v) valoriza a perspetiva dos
participantes (Bogdan & Biklen, 1994).
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O paradigma quantitativo, também denominado por positivista, apresenta um
caracter objetivo e quantitativo, defendendo que o investigador deve levantar hipoteses e,
posteriormente, confronta-las empiricamente sob um rigoroso controlo experimental.
Acrescenta ainda que a teoria é fundamental neste paradigma, jA que orienta a
investigagdo e pode ser verificada ou refutada através dos resultados obtidos (Coutinho,
2014).

As duas abordagens metodoldgicas — qualitativa e quantitativa — estdo interligadas
neste estudo, permitindo ter “uma visdo mais ampla da realidade” (Coutinho, 2014). No
que concerne a estratégia de investigacdo utilizada, o estudo rege-se, essencialmente,

pelos principios da Investigacdo-Acao.

A Investigacao-Acc¢do pode ser descrita como uma familia de metodologias de
investigacao que incluem accdo (ou mudanca) e investigacdo (ou compreensao)
ao mesmo tempo, utilizando um processo ciclico ou em espiral, que alterna entre

accao e reflexdo critica. (Coutinho et al. 2009, p. 360)

De facto, a Investigacdo-Acao ¢é descrita como uma espiral reflexiva, dividida em
quatro fases: planificacdo, acéo, observacao e reflexdo (Cardoso, 2022). Considerando-
se esta defini¢do, esta metodologia apresenta um conjunto de caracteristicas que se
evidenciam no presente estudo: i) é participativo e colaborativo, ou seja, todos os
individuos sdo intervenientes no processo, incluindo o investigador que se insere no
contexto em investigacdo de forma a contribuir para a transformagdo do mesmo; ii) é
pratico e interventivo pois, tal como mencionado, intervém no contexto em questao; iii)
é ciclico, uma vez que as descobertas iniciais sdo analisadas de modo a possibilitar
mudangas. Por sua vez, estas sdo implementadas e, posteriormente, avaliadas como
introducdo do ciclo seguinte e assim sucessivamente; iv) € critico, isto €, 0s participantes
ndo procuram apenas melhores praticas, mas também atuam de forma critica e autocritica
para a mudanca; e v) é auto-avaliativo, visto que as mudangas sdo constantemente
avaliadas de forma a adaptarem-se as necessidades de todos os sujeitos (Coutinho et al.

2009). Dada a escassez de tempo, algumas das fases nao se verificaram.
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9.2.2. Técnicas/procedimentos de recolha e analise de dados e respetivos

instrumentos

As técnicas de recolha de dados selecionadas para o presente estudo foram a
Observacdo participante e 0 Questionario.

A observagdo, constituiu um método de recolha de dados inerente as
aprendizagens e competéncias dos alunos, nomeadamente, nos dominios da fluéncia na
leitura e da qualidade escrita. Inicialmente, foi realizada observacdo nédo estruturada e,
posteriormente, foram realizadas observacdes sistematizadas, focadas no
desenvolvimento das competéncias de leitura e qualidade escrita (Pardal & Lopes, 2011;
Santos, 1994). Desta forma, construiram-se grelhas de observacdo para anotar estes
registos no decorrer do estudo.

Considera-se uma observacdo participante, ainda que a participacao tenha variado
no decorrer do estudo. Nas duas primeiras semanas, a participacdo foi sendo esporadica
e gradual para que os intervenientes pudessem também observar e aceitar. Nas semanas
que se seguiram, depois de se desenvolverem relagdes, continuou-se o processo de
observacao com uma participacdo mais ativa (Bogdan & Biklen, 1994).

Para apoiar e fundamentar esta observacao, recorreu-se as notas de campo no fim
de algumas observacdes, sendo estas registadas no proprio dia mas nunca durante a
observacao/intervencao (Bogdan & Biklen, 1994).

O questionario é um instrumento de recolha de informacdo, preenchido pelos
préprios participantes, sendo utilizado com maior frequéncia na recolha de dados de cariz
socioldgico (Pardal & Lopes, 2011). Neste estudo, recorreu-se a este instrumento para
recolher informacéo que permitiu efetuar a caracterizacdo da turma.

As guestbes colocadas neste questionario sdo de resposta fechada e de escolha
maultipla. No que concerne ao tipo de perguntas, devido ao seu ambito, realizaram-se
questdes relativas a assuntos concretos, ou seja, perguntas de facto (Pardal & Lopes,
2011).

Depois da recolha de dados foi fundamental analisa-los e, para este fim, recorreu-

se as técnicas de Andlise de contelido e Anélise estatistica.
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A andlise de conteudo € um conjunto de técnicas utilizadas para analisar 0s
materiais textuais recolhidos de forma a obter resultados e regularidades que permitam
fazer inferéncias e, posteriormente, possibilitem uma comparacdo (Coutinho, 2013).
Assim, a analise de conteddo passou por organizar e retirar a informacao mais pertinente
recolhida através da observacdo, notas de campo e fotografias.

A Ultima técnica mencionada, analise estatistica, foi aplicada essencialmente no
tratamento de dados quantitativos.

Como instrumentos de recolha de dados, destaca-se o teste de fluéncia da leitura
de Esteves (2013) e o teste de qualidade escrita. Relativamente ao primeiro, utilizou-se a
lista de palavras e pseudopalavras e o texto “O Tio Inventor” para se avaliar a fluéncia na
leitura. Embora o mesmo tenha sido criado para o 2.° ano do 1.°CEB, era 0 Unico teste
disponivel e, por essa razdo, foi o selecionado para este estudo.

A prova da leitura de palavras consistiu na leitura em voz alta de um conjunto de
palavras, por parte dos alunos, o qudo bem e rdpido conseguissem. A analise deste,
considerou os critérios definidos por Esteves (2013), sendo estes: i) 0 numero total de
Palavras Lidas por Minuto (PLM), o nimero de Palavras Corretamente Lidas (PCL), a
Precisdo na Leitura (PL) e a Velocidade na Leitura (VL). J& na segunda prova de leitura,
os alunos deveriam ler em voz alta o texto “O Tio Inventor”. Para além dos critérios ja
mencionados, esta analise teve em conta ainda a expressividade e o ritmo.

As PLM obtiveram-se pelo quociente entre 0 numero total de palavras lidas pelo
aluno e o tempo de leitura, a multiplicar por 60 segundos. O calculo de PCL, considerou
apenas as palavras que foram lidas corretamente pela crianga, subtraindo-se o numero
total de palavras lidas pelo numero de erros. Ja PL, refere-se a percentagem de palavras
corretamente lidas, obtendo-se através do quociente entre PLM e o numero total de
palavras, a multiplicar por 100. Quanto a VL, dividiu-se PCL pelo tempo da leitura,
multiplicando-se esse valor por 60 segundos. No que diz respeito ao ritmo, subtraiu-se o
namero de vacilagdes, repeticOes, silabacOes, fragmentacdes e erros ao nimero total de
palavras. Por Gltimo, para o célculo da expressividade, verificou-se quantos sinais de
pontuacdo foram desrespeitados e subtrairam-se estes ao numero total de sinais de

pontuacédo no texto (Esteves, 2013).
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Para a andlise da fluéncia leitora recorreu-se ao t-test, um teste estatistico utilizado
para comparar as médias entre dois grupos, de modo a determinar se determinado
processo surtiu efeito na populacdo em estudo. Considerou-se mais adequado a utilizacao
do tipo de t-test que investiga se existem diferencas num determinado grupo em dois
momentos distintos no tempo (Bevans, 2020).

No que concerne ao teste de qualidade escrita, tanto a diagnose como a avaliacéo
final, consistiram no reconto escrito da historia “Elefantina, Girafo € o Avido” de Flores
et al. (2022). Primeiramente, fez-se a leitura da histdria aos intervenientes, enquanto
visualizavam as respetivas ilustracfes e, posteriormente, com o auxilio de ilustracoes,
deveriam recontar a mesma. De forma a analisar a qualidade textual, recorreu-se a uma
tabela proposta no projeto DeQ20, constituida por niveis de desempenho desde 1 — texto
muito mau, até 7 — texto muito bom (Sousa et al., 2021). Os critérios considerados foram
a adequacdo, coeréncia, coesdo, sintaxe e vocabulario (Aparici et al. 2021; Crossley,
2020; Sousa, 2015). Considerou-se, ainda a extensédo do texto.

9.2.3. Principios éticos

Numa investigacdo € fulcral respeitar os participantes, obedecendo a um conjunto
de principios éticos fundamentais.

Neste sentido, os participantes deste estudo foram informados sobre os objetivos
do projeto, bem como os seus direitos, sendo sempre garantida a confidencialidade e
privacidade. Por se tratar de criangcas, foram ainda solicitadas autorizacbes aos
Encarregados de Educacdo dos alunos antes de comecar o estudo.

O anonimato e privacidade foram garantidos, tendo sempre sido respeitada a
integridade de cada individuo e dada a oportunidade de colocarem eventuais questfes
sobre a sua participagdo no estudo, tomando a liberdade de escolha de continuarem com

a mesma (Sociedade Portuguesa de Ciéncias da Educacdo, 2014).
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10. RESULTADOS E
DISCUSSAO



Neste capitulo, apresentam-se e discutem-se os resultados obtidos neste
estudo para que, nas conclusdes, seja possivel dar resposta a questdo central
de investigacdo “Existe rela¢cdo entre a fluéncia leitora e a qualidade
escrita?”. Para este efeito, retomam-se os objetivos definidos no subcapitulo
7.3. e a par e passo apresenta-se e discute-se o desempenho dos alunos.

Deste modo, quanto ao primeiro objetivo especifico, “Analisar a
fluéncia na leitura antes e depois da interveng¢do”, comparam-se 0S
resultados do pré e do pos-teste. Realizou-se, primeiramente, a diagnose.
Nesta etapa, aplicaram-se dois testes iniciais de avaliacdo da fluéncia na
leitura, propostos por Esteves (2013), j& explicitados no capitulo anterior.

As Tabelas 1 e 2 que se seguem, apresentam os resultados obtidos pela

turma em cada um destes dois testes diagndsticos.

Tabela 1
Teste de diagnose de fluéncia da leitura — Leitura de Palavras
Teste de diagnose - Fluéncia da leitura
LF;?L\Jlfaddee Palavra_s lidas | Palavras corretamente Pr_eciséo na _Velocidade na
Palavras por minuto lidas leitura (%) leitura de Palavras
Alunos PLM PCL PL VL
BB 51,18 49 84,48 43,24
CG 51,18 55 94,83 48,53
v 53,54 51 87,93 47,08
JL 32,83 56 96,55 31,70
LB 58,98 58 100,00 58,98
LG 94,05 58 100,00 94,05
LF 31,35 50 86,21 27,03
LS 40,47 50 86,21 34,88
MC1 58,00 48 82,76 48,00
ML 37,02 54 93,10 34,47
PF 62,14 57 98,28 61,07
SM 55,24 56 96,55 53,33
SC 55,24 57 98,28 54,29
TS1 48,33 54 93,10 45,00
T 54,38 55 94,83 51,56
TR 54,38 54 93,10 50,63
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TS2 60,00 57 98,28 58,97
Média 53 54 93 50

Nota. Realizada pela autora

Na Tabela 1, observa-se que, em média, os alunos da turma de 4.° ano,
em estudo, leem 53 palavras por minuto. Das 58 palavras totais do texto,
verifica-se ainda que leram, em média, 54 palavras corretamente, ou seja,
apenas menos 4 palavras que o total. Relativamente a precisdo na leitura,
obteve-se em média um total de 93% e na velocidade registou-se um valor
médio de 50 palavras lidas corretamente por minuto.

A média dos valores apresenta-se proxima do limite maximo de
pontuagdo, no entanto, tendo em conta que, como referido anteriormente, este
teste estd adequado para uma turma de 2.° ano, considera-se que a turma
apresenta fragilidades na fluéncia da leitura, nomeadamente, na precisdo e
velocidade, conforme observacédo de sala de aula. Como se observa, ainda que
dois alunos tenham tido uma precisdo na leitura de palavras de 100%, cinco
alunos apenas atingiram entre os 80% e o0os 90% neste critério. Ja na
velocidade, LF conseguiu ler apenas corretamente 27,03 palavras por minuto

e cinco alunos obtiveram entre 30 e 45 palavras lidas corretamente por

minuto.

Tabela 2

Teste de diagnose de fluéncia da leitura — Leitura de texto

Prova de Teste de diagnose - Fluéncia na leitura

Leitura de

Eexto © Palavras Palavras Precisdo | Velocidade

| 10 tor" lidas por | corretamente | naleitura | naleiturade | Ritmo | Expressividade

nventor minuto lidas (%) Palavras
Alunos PLM PCL PL VL

BB 76,17 144 98,63 75,13 129 27
CG 60,41 145 99,32 60,00 131 37
v 89,39 144 98,63 88,16 127 42
JL 78,21 145 99,32 77,68 123 42
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LB 88,48 145 99,32 87,88 135 37
LG 109,50 145 99,32 108,75 138 37
LF 54,41 143 97,95 53,29 115 37
LS 66,36 144 98,63 65,45 108 36

MC1 81,11 141 96,58 78,33 132 42
ML 68,44 142 97,26 66,56 114 27
PF 97,33 145 99,32 96,67 136 38
SM 112,31 144 98,63 110,77 133 34
sC 89,39 145 99,32 88,78 129 39

Ts1 105,54 141 96,58 101,93 129 25
TT 98,43 142 97,26 95,73 127 33
TR 94,19 145 99,32 93,55 136 39
TS2 84,23 143 97,95 82,50 135 35
Média 86 144 98 84 128 36

Nota. Realizada pela autora

Na Tabela 2, relativa a prova de leitura do texto “O Tio Inventor”,
verifica-se que, em média, a mesma turma leu 86 palavras por minuto. J4 o
valor médio do nimero de palavras lidas corretamente é 144, menos duas do
que o numero de palavras total do texto. A percentagem de precisdo na leitura
registada em média é de 98%. No que concerne a velocidade, observa-se que,
em média, leram 84 palavras corretamente por minuto, realcando-se que
houve alunos com valores acima de 100 palavras, mas outros com menos de
70 palavras.

As maiores fragilidades verificaram-se ao nivel do ritmo e da
expressividade. Ao nivel do ritmo, observa-se que, das 146 palavras totais do
texto, em média, os alunos leram apenas 128 palavras sem vacilacdes,
repeticdes, silabacdes, fragmentacdes e erros, sendo mais frequente as duas
primeiras. No que diz respeito a expressividade, a turma em média obteve um
valor de 36 sinais de pontuacdo respeitados em 43.

A etapa que se seguiu foi a intervencdo, na qual se realizaram
atividades que promovessem o desenvolvimento da fluéncia na leitura (Anexo

C). Ja a ultima fase para a concretizacdo deste objetivo especifico, foi a
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avaliagdo, na qual se aplicaram as mesmas provas da diagnose. As tabelas 3

e 4 apresentam os resultados obtidos por cada aluno.

Tabela 3

Avaliacéo de fluéncia da leitura — Leitura de Palavras

Avaliacdo - Fluéncia da leitura

LF; E?I\J,fadc?e Palavrqs lidas Palavras gorretamente Pr_eciséo na _Velocidade na
por minuto lidas leitura (%) leitura de Palavras
Palavras
Alunos PLM PCL PL VL
BB 79,09 52 89,66 66,92
CG 69,60 57 98,28 61,05
v 84,88 55 94,83 63,27
JL 68,24 57 98,28 61,05
LB 74,04 58 100,00 60,00
LG 128,89 58 100,00 60,00
LF 45,79 54 93,10 64,44
LS 53,54 55 94,83 63,27
MC1 77,33 54 93,10 64,44
ML 48,33 55 94,83 63,27
PF 77,33 57 98,28 61,05
SM 77,33 55 94,83 63,27
SC 79,09 56 96,55 62,14
TS1 57,05 58 100,00 60,00
TT 72,50 57 98,28 61,05
TR 77,33 54 93,10 64,44
TS2 72,50 55 94,83 63,27
Média 73 56 96 63

Nota. Realizada pela autora

Na Tabela 3, constata-se que, em média, estes alunos leram 73 palavras

por minuto. Considerando as 58 palavras totais, a turma em média, leu 56

palavras corretamente. Relativamente a precisdo, verifica-se que a turma se

encontra nos 96% e que a velocidade na leitura média é de 63 palavras lidas

corretamente por minuto. Apesar de se verificar uma melhoria, quando

tomamos por referéncia as metas curriculares de portugués, propostas por

Buescu et al. (2015), verificamos que nenhum dos alunos atingiu o objetivo

esperado para o 4.° ano de “ler corretamente um minimo de 95 palavras por

minuto de uma lista de palavras” (p.59).

45




Tabela 4

Avaliacéo de fluéncia da leitura — Leitura de Texto

Prova de Avaliagdo - Fluéncia na leitura
Leitura de
Texto "0 Palavras Palavras Precisdo | Velocidade
Tio lidas por | corretamente | na leitura | naleiturade | Ritmo | Expressividade
Inventor™ minuto lidas (%) Palavras
Alunos PLM PCL PL VL
BB 100,69 145 99,32 100,00 133 38
CG 105,54 146 100,00 105,54 136 38
v 104,29 145 99,32 103,57 135 40
JL 134,77 146 100,00 134,77 140 42
LB 105,54 144 98,63 104,10 133 41
LG 123,38 146 100,00 123,38 145 43
LF 112,31 145 99,32 111,54 132 34
LS 88,48 145 99,32 87,88 130 40
MC1 93,19 146 100,00 93,19 136 43
ML 91,25 145 99,32 90,63 132 32
PF 106,83 146 100,00 106,83 141 42
SM 132,73 143 97,95 130,00 140 40
SC 110,89 146 100,00 110,89 141 42
TS1 88,48 145 99,32 87,88 128 40
T 116,80 146 100,00 116,80 138 39
TR 95,22 145 99,32 94,57 141 40
TS2 87,60 146 100,00 87,60 135 35
Média 106 145 100 105 136 39

Nota. Realizada pela autora

Na Tabela 4, é possivel observar que, na leitura de texto, a turma leu

106 palavras por minuto em média e que, no geral, foram lidas corretamente

145 palavras, menos uma do que o numero total de palavras do texto. J& na

precisdo, destaca-se uma média arredondada de 100%. Constata-se ainda que,

em média, os alunos leram 105 palavras corretamente por minuto observando-

se uma melhoria relativamente a diagnose. Considerando que a prova se

adequa ao 2.° ano, o desempenho dos alunos no pardmetro VL atinge o

objetivo proposto para este ano de escolaridade. No entanto, a maioria dos
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alunos, continua a ndo conseguir “Ler um texto com articulagdo e entoagéo corretas
e uma velocidade de leitura de, no minimo, 125 palavras por minuto.” (Buescu et al.,
2015, p.59)., como se espera no 4.° ano.

Ainda que com melhorias, o ritmo e a expressividade continuam a ser
os critérios com mais fragilidades, identificando-se uma média de 136
palavras lidas sem vacilacOes, repeticOes, silabagdes, fragmentacdes e erros.
Observa-se, ainda, que a média de sinais de pontuacao respeitados durante a
leitura € 39 de 43. De facto, estes dois parametros estdo inseridos na dimenséo
da fluéncia leitora designada de prosoddia, que é considerada uma tarefa mais
complexa na leitura (Borges & Viana, 2020).

Nos Anexos D e E, sdo apresentados os testes estatisticos realizados
para analisar a evolucdo da turma no que diz respeito a fluéncia na leitura.
Pode constatar-se que existem provas estatisticas suficientes para afirmar que
se verifica uma evolucédo positiva do desempenho dos participantes desde o
inicio da intervencdo.

Ainda assim, observa-se que alguns alunos apresentaram valores
negativos, destacando-se no Anexo D, o aluno LG no parametro de VL e 0
aluno TS2 na PL. Ja no Anexo E, assinala-se a regressao do aluno TS1 nos
critérios PLM e VL. No entanto, podemos considerar que esta regressao se
deveu ao aluno se ter concentrado na expressividade da sua leitura, uma vez
que foi o aluno com a maior evolucdo neste parametro. Esta preocupacdo em
realizar uma leitura mais expressiva, vai ao encontro do que se observou
durante a intervencdo (Anexo F — Nota de campo, 22 de maio de 2023).

Quanto ao segundo objetivo especifico “Analisar a qualidade de
escrita antes e depois da intervengdo” foram realizadas as mesmas etapas, ou
seja, diagnose, intervencdo e avaliacao.

Tal como apresentado na metodologia, os alunos realizaram um reconto
escrito, antes e depois da intervencdo (Anexos G e H), que foi analisado a
partir da tabela de qualidade descrita anteriormente. Além da tabela,
acrescentaram-se, ainda, os indicadores: extensdo de texto, frequéncia de

oracOes simples, coordenadas e subordinadas e relacbes de causalidade.
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Adicionaram-se estes critérios por se considerarem indicadores da qualidade

de texto, principalmente nos primeiros anos de escolaridade (Aparici et al.,

2021; Kim et al., 2012; Myhill, 2008; Sousa, 2010).

A Tabela 5, apresenta o desempenho dos alunos na prova inicial de

qualidade textual.

Tabela 5

Diagnose de qualidade textual

Qualidade textual — Diagnose

Adequacdo | Coeréncia | Coesdo | Sintaxe | Vocabulario | Média palgl\?rrgs:e:cdr?tas
Alunos
BB 7 6 3 3 3 4 117
CG 7 5 3 2 2 4 83
v 6 3 3 2 2 3 75
JL 7 6 5 3 3 5 120
LB 6 3 2 3 2 3 72
LG 7 7 6 5 5 6 150
LFE 6 3 3 3 2 3 61
LS 6 5 2 2 2 3 81
MC1 6 3 2 2 2 3 75
ML 6 3 2 2 2 3 113
PF 7 6 4 3 2 4 106
SM 7 6 5 5 4 5 90
sSC 6 5 3 3 3 4 95
TS1 6 2 2 2 2 3 51
TT 7 6 6 5 5 6 122
TR 6 3 3 3 2 3 82
TS2 6 5 3 3 3 4 89
Média 6 4 3 3 3 93

Nota. Realizada pela autora

Na Tabela 5, observa-se que os alunos participantes escrevem textos

com um nivel de qualidade textual entre 3 e 6.

A maioria apresenta textos com um nivel negativo, uma vez que se

verificam oito ocorréncias no nivel 3. Segue-se o nivel 4, neutro, com cinco
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ocorréncias. Apenas quatro alunos escreveram textos com nivel positivo, dois
no nivel 5 e dois no nivel 6. O desempenho geral da turma pode ser explicado
pelo facto de a escrita ser considerada a tarefa mais complexa da linguagem,
logo, os alunos apresentam mais dificuldades na aprendizagem da mesma
(Kellog, 2008; Sousa, 2010; Sousa & Costa-Pereira, 2016; Sousa & Silva,
2003). Podemos afirmar que se destacam os alunos LG, TT, JL e SM, com
niveis de desempenho positivos. Por outro lado, identificam-se os textos dos
alunos TS1, MC1 e ML com os niveis de desempenho mais negativos.

Relativamente ao numero de palavras escritas, os textos variam entre
51 e 150 palavras, verificando-se no geral, que os textos com maior nimero
de palavras coincidem com o0s textos que apresentam uma qualidade escrita
mais elevada. Como se observa, os textos com nivel 3 tendem a ser textos
mais curtos. Aponta-se assim, o texto com menor nimero de palavras do aluno
TS1 e o texto com maior nimero de palavras do aluno LG. Realga-se ainda
que os alunos, em geral, apresentam um maior desempenho no critério
Adequacdo e tém mais fragilidades nos indicadores vocabulario, sintaxe e
coesdo.

Observa-se também que, na diagnose, os textos escritos carecem de
nexos causais explicitos (Anexo 1) e de oracGes subordinadas, registando-se
uma predominancia das oracdes coordenadas (Anexo J).

Seguiu-se a etapa de intervencdo (Anexo K) e, por ultimo, a avaliacdo
na qual, como referido, foi aplicado o mesmo procedimento, sendo 0s

resultados apresentados na Tabela 6.

Tabela 6
Avaliagéo final de qualidade textual

Qualidade Textual — Avaliacao

NUmero de

Adequacdo | Coeréncia | Coesao | Sintaxe | Vocabulario | Média :
palavras escritas

Alunos
BB 7 6 5 4 3 5 111
CG 7 6 5 5 3 5 124
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v 6 4 3 3 2 4 124
JL 7 5 5 4 4 5 117
LB 6 3 2 3 2 3 77
LG 7 6 6 5 2 5 119
LF 6 4 3 3 3 4 115
LS 6 3 2 3 3 3 72
MC1 7 6 3 3 3 4 87
ML 7 4 2 3 3 4 150
PF 7 6 4 3 2 4 98
SM 7 7 5 5 4 6 141
scC 7 6 3 5 5 5 124
TS1 5 3 3 4 2 3 51
TT 7 4 5 3 4 5 106
TR 7 4 5 4 3 5 130
TS2 6 5 4 5 5 5 155
Média 7 5 4 4 3 112

Nota. Realizada pela autora

A Tabela 6, mostra que os niveis de qualidade textual continuaram a
variar entre 3 e 6. No entanto, apenas se verificam trés ocorréncias no nivel
3, ou seja, desempenho negativo e mantém-se cinco ocorréncias no nivel
neutro. Assim, identificou-se que a maioria ja escreveu textos com niveis de
qualidade textual positivos, oito no nivel 5 e um no nivel 6. A média do
namero de palavras também aumentou, bem como o desempenho em cada um
dos critérios. Assim, no geral, existem dados suficientes para afirmar que
existiu uma evolugdo positiva.

No Anexo L, podemos observar esta evolucdo, destacando-se mais
acentuadamente nos textos dos alunos CG, MC1, SC e TR. Por outro lado, os
alunos com maior desempenho na diagnose TT e LG, ainda que apresentem
um nivel de desempenho positivo, foram os Unicos que obtiveram resultados
inferiores a prova inicial. Aponta-se, ainda, que estes dois alunos escreveram
um menor nimero de palavras nesta prova final.

No Anexo M, também é possivel verificar-se mais nitidamente a

evolucdo da qualidade textual, no que diz respeito a cada um dos critérios,
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destacando-se a melhoria ao nivel da sintaxe. Ainda assim, continuou-se a
registar maioritariamente, niveis de desempenho negativos ou neutros nos
critérios de coesdao sintaxe e vocabulario. Isto pode estar ligado a natureza da
tarefa, reconto, que se revela complexa por exigir capacidades de construir e
retomar referéncias, encadear acontecimentos e delinear uma certa ldgica
(Sousa, 1995).

No que concerne as oragdes, podemos observar no Anexo J que, apesar
de a coordenacdo continuar a predominar, registou-se um aumento da
utilizacdo de oragdes subordinadas, indicando uma evolugédo na escrita, pois
os melhores escritores recorrem com maior frequéncia a subordinacgdo
(Myhill, 2008, Flores et al. no prelo).

O aumento da utilizacdo de nexos causais (Anexo I), também indica
que existiu uma melhoria na escrita, pois estas relacdes de causalidade séo
consideradas indicadores de qualidade textual do texto narrativo, uma vez
que, este tipo de texto estd organizado pelo principio temporal causal (Sousa,
2010). Ainda assim, o aumento registado ndo foi expressivo, podendo ser
explicado pelo curto tempo de intervencéo.

Como altimo objetivo, procurou-se “Comparar os resultados obtidos
na fluéncia leitora e na qualidade escrita antes e depois da interven¢do”.

Assim, comecou-se por verificar que LG mostra ser o aluno com melhor
desempenho nos pré-testes de fluéncia leitora e qualidade textual. Os
restantes alunos com desempenhos positivos na qualidade escrita, JL, SM e
TT, também revelaram bons resultados na leitura, embora com algumas
dificuldades nos parametros do ritmo e da expressividade. J& os alunos com
desempenho negativo (nivel 3), também mostraram fragilidades na fluéncia,
nomeadamente LF, LS e ML.

Apdés a intervencdo, os resultados obtidos, em ambos os testes, revelam
que ocorreu uma evolucdo positiva na turma em geral tanto ao nivel da
fluéncia leitora como da qualidade escrita. Este desenvolvimento verificou-
se durante a intervencdo, na qual se observou uma grande melhoria ao nivel

da leitura que foi destacada no dia da leitura da obra para o publico (Anexo
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F — Nota de campo, 26 de maio de 2023). J& na qualidade escrita foi também
registado um progresso gradual, observado nas diferentes producgdes escritas
propostas.

Relativamente a fluéncia na leitura, registou-se uma evolucdo mais
significativa estatisticamente ao nivel do ritmo e da velocidade. Esta evolucgdo
e o melhoramento do desempenho ao nivel do vocabuladrio, bem como o
aumento geral do numero de palavras na escrita de textos, podem estar
relacionados, uma vez que, a leitura permite contacto com novo vocabulario
e quanto mais diverso for o vocabulario, melhor serd a leitura de palavras
novas (Fernandes, 2021). Além disso, o numero de leituras é também
importante: a maior frequéncia de leitura desenvolve a fluéncia e possibilita
maior contacto com mais vocabulario. Estes resultados estdo de acordo com
os resultados de Johansson e Rijlaarsdam (2023) que encontram uma relacéo
entre leitura e fluéncia de escrita.

Ainda assim, observa-se, no Anexo M, que o parametro da sintaxe foi
0 que registou uma maior evolucdo na qualidade textual, ou seja, 0s textos
apresentavam estruturas menos repetitivas e frases mais complexas a varios
niveis, revelando que os intervenientes demonstram ter habilidades de escrita
mais avancadas (Crossley, 2020).

No que concerne a evolucdo dos alunos, denota-se que existiu uma
regressdo do aluno LG, tanto na qualidade textual, como no parédmetro de VL
na fluéncia de leitura de palavras (Anexo L e D). Ainda assim, revela
resultados positivos e apresenta uma boa evolug¢do no que respeita ao ritmo e
expressividade durante a leitura.

Conferindo os mesmos anexos, verifica-se que o aluno TT também
registou uma evolucéo positiva na fluéncia da leitura, nomeadamente no ritmo
e VL, embora se registe uma regressdo na qualidade de texto escrito.

Excetuando estes dois participantes e LB e LS, a restante turma
registou uma evolucdo positiva no que diz respeito a qualidade dos seus textos

escritos, nomeadamente, CG, MC1, SC e TR. Estes quatro alunos também
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registaram uma evolucédo positiva na fluéncia leitora em todos os parametros,
destacando-se o ritmo e VL.

Ja LF, um dos alunos com mais dificuldades tanto na escrita como na
fluéncia, registou, ainda que ndo muito expressiva, uma evolugdo na
qualidade textual. Ao nivel da fluéncia, este aluno revelou uma evolucéo
bastante positiva nos parametros de VL e ritmo, mas uma regressdo na
expressividade.

Os resultados obtidos na leitura e escrita ganham em ser
contextualizados, tanto pela observacao realizada como pelas notas de campo.

No que diz respeito a fluéncia na leitura, verificou-se que a turma, no
geral, tinha a opinido de que uma boa leitura era definida pela rapidez com
que se lia e pela leitura correta de palavras, mostrando ndo entender a
importdncia da prosédia numa leitura fluente (Borges & Viana, 2020;
Rasinski et al., 2009). Desta forma, foi fulcral a estratégia de modelagem da
leitura (Goldman & Pellegrino, 2015). Depois de uma leitura modelar, foi
realizado um didlogo com os alunos sobre a leitura, no qual as criancas
tiveram a oportunidade de dar a sua opinido sobre a leitura de acordo com as
diferentes dimensdes da fluéncia leitora que iam sendo realcadas.

A partir dessa atividade, como se verifica no Anexo F (Nota de campo,
8 de maio de 2023), os alunos comentaram aspetos essencialmente
relacionados com a precisdo e velocidade. Ainda assim, a aluna CG
mencionou que “foi uma leitura com emog¢do”. Desta forma, com a leitura
modelar e discussdo sobre a mesma, observou-se que comecava a existir uma
percecdo de que a prosddia era, também, uma dimensdo fundamental na leitura
em voz alta (Borges & Viana, 2020; Fernandes, 2021).

No decorrer da intervencdo, foi-se observando uma melhoria da turma
no que respeita a fluéncia leitora, nomeadamente no que concerne a prosodia.
Os proprios alunos sentiram esta evolucdo e referiram a leitura repetida do
texto e os comentarios dos colegas como essenciais para esta melhoria (Anexo
F). Tanto a estratégia de leituras repetidas de um mesmo texto, como a leitura

a pares para feedback, revelam-se essenciais para uma melhoria de todos os
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parametros da fluéncia leitora, bem como para a autoconfianca da crianca para
ler em voz alta (Borges & Viana, 2020; Fernandes, 2021; Rasinski et al.,
2009).

Ja no que concerne a qualidade de escrita, no periodo de observacao
identificou-se que a turma escrevia textos com fraca qualidade textual ao
nivel da coeréncia, coesdo e, principalmente, da sintaxe e vocabuléario (Anexo
F — Notas de campo 17 e 18 de abril de 2023).

Assim, na primeira intervencdo ao nivel da escrita, foi solicitada a
elaboracdo de um texto narrativo relacionado com a obra estudada e a
planificacdo do mesmo foi elaborada em grande grupo.

A planificacdo, numa perspetiva processual do ensino da escrita
(Costa-Pereira e Sousa, 2017; Silva, 2008; Sousa, 2015) é um dos trés
subprocessos da producgdo textual e associa-se ao sucesso da escrita, sendo
um dos comportamentos que distinguem os bons escritores. No entanto, a
planificacdo é um processo complexo para as criancas, pois apresenta caracter
mais abstrato e, de facto, a turma revelou fragilidades neste processo.
Conhecer a estrutura do tipo de texto e o tema a abordar pode facilitar esta
tarefa (Barbeiro & Pereira, 2007; Carvalho, 2001; Relvas, 2008; Sousa,
2015). Por esta razdo, considerou-se relevante a escrita de um texto
relacionado com a obra em estudo. Também se achou pertinente recordar as
caracteristicas do texto narrativo (Sousa, 1995; Sousa, 1996; Sousa 2008;
Sousa, 2010; Vaz & Lobo, 2022) com a turma e realizar a planificagdo em
grande grupo.

Durante esta etapa, foi percetivel que os alunos se comecaram a
apropriar das caracteristicas do texto narrativo de ficcdo. Consequentemente,
na escrita desse texto ja foi possivel verificar melhorias, essencialmente, ao
nivel da organizacdo de ideias no texto, mas também na presenca de mais
subordinacGes e nexos causais explicitos (Myhill, 2008; Sousa, 2010) como
na emergéncia de vozes do texto (Soares & Sousa, 2022), tornando-o0 mais

polifénico.

54



Tal como a planificacdo, também a revisdo é um processo exigente,
supondo um desdobramento do sujeito escritor (Sousa, 2015). Assim, no final
da escrita dos textos, os alunos tinham um instrumento de autorregulagao das
aprendizagens: uma lista de verificacdo para realizar a revisao, que se revelou
uma mais-valia para a evolucdo da qualidade escrita da turma. Na verdade,
visava-se uma tomada de consciéncia de atividades e estratégias a adotar
quando se escreve. Outra estratégia de revisao utilizada foi o melhoramento
de texto, em coletivo. Esta modalidade de trabalho em participacao,
valorizando a fala como oportunidade de aprendizagem (Lockiewicz et al.,
2023; Sampaio & Sousa, no prelo), foi avaliada pela observacdo como muito
positiva. Os alunos ouviram as ideias dos colegas, partilharam as suas e, em
conjunto com a professora, foram identificando as caracteristicas
fundamentais de um texto, resultando um texto final com mais qualidade
(Teberosky et al., 2020). A partir desta atividade, acentuaram-se estratégias
de autorregulacdo e verificou-se que as producdes textuais dos alunos no
decorrer da intervencdo foram melhorando gradualmente.

De facto, estas estratégias sdo identificadas por Barbeiro e Pereira
(2007) como pertinentes para a aprendizagem da escrita de textos com
qualidade.

Concluindo, pode afirmar-se que, tanto pelos testes apresentados como
pela analise da observacdo, se verificou uma melhoria gradual quer ao nivel
da fluéncia leitora, quer da qualidade escrita. Ndao podemos esquecer a
exiguidade do tempo de intervencdo e o facto de a aprendizagem de

habilidades complexas exigirem tempo, ensino e treino (Kellog, 2008).
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11- CONCLUSOES



Neste capitulo s&o apresentadas as conclus@es do estudo, tendo em vista a questéo
central “Existe relagdo entre a fluéncia leitora e a qualidade escrita?”.

A andlise dos resultados evidenciou, através dos testes realizados e da
observacao, que existiu uma evolucdo da turma tanto na fluéncia leitora como na
qualidade de escrita. Destaca-se, ao nivel da qualidade escrita, a evolugéo identificada no
que respeita ao vocabulério e ao aumento do numero de palavras escritas no texto que
podera estar relacionada com a leitura, pois esta permite o contacto com novo
vocabulario. Por sua vez, a diversidade de vocabulario possibilita uma melhor leitura de
palavras novas, podendo explicar o melhoramento registado dos parametros velocidade e
ritmo na leitura. E de realcar, ainda, que os alunos com uma maior evolugdo no que
concerne a qualidade escrita, também registaram um desenvolvimento positivo na
fluéncia leitora. O aluno com mais dificuldades em ambos os dominios, revelou, também,
uma evolucdo na qualidade textual e nos parametros VL e ritmo da fluéncia leitora. J& o
aluno LG, que apresentou uma regressdo na qualidade textual, regrediu no parametro VL
na fluéncia de leitura de palavras.

Posto isto, e respondendo a questdo central, sim, é possivel afirmar que estes
resultados sugerem que a fluéncia leitora e qualidade escrita se relacionam. De facto, a
leitura e a escrita estdo relacionadas, uma vez que, ainda que diferentes, supdem
competéncias comuns (Kim et al., 2011).

No entanto, também pelas limitacGes do estudo, esta relacdo merece continuar a
ser investigada.

Importa assim, identificar as principais limitacfes e constrangimentos no decorrer
deste estudo. Primeiramente, trata-se de um estudo de caso, no qual participaram apenas
17 alunos, considerando-se uma amostra insuficiente para os resultados poderem ser
generalizados. O periodo de intervencdo também foi bastante limitado e, tendo em conta
que tanto a aprendizagem da fluéncia como da escrita requerem tempo e treino
sistematico, considera-se que o tempo de ensino deveria ser estendido de modo a haver
aprendizagens observaveis mais expressivas.

Acrescenta-se ainda o facto de o teste aplicado ao nivel da fluéncia leitora ser
indicado para o 2.° ano de escolaridade e ndo para o0 4.° ano, ainda que se tenham
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mobilizado os valores de referéncia de Buescu et al., 2015, confirmando que a fluéncia
necessita de ensino sistematico e explicito.

Assim, e considerando que ainda ndo existem muitos estudos que explorem esta
ligacdo, sugere-se que se dé continuidade a esta investigacdo de forma a evidenciar de

forma mais clara a relagdo entre estas duas dimensoes.
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12. REFLEXAO FINAL



Finalizada a UC de PES I, importa agora refletir sobre o contributo da experiéncia
desenvolvida tanto na intervencdo nos dois ciclos de ensino, como no processo de
investigacdo para o desenvolvimento de competéncias profissionais e melhoria dos
processos de ensino e aprendizagem. Sera ainda pertinente identificar os aspetos
significativos para 0 meu desenvolvimento pessoal e profissional, bem como as
dimensdes a melhorar no exercicio da profissdo docente.

As praticas de ensino supervisionadas constituem um dos primeiros contactos com
a futura area profissional. E através destas que o estudante podera colocar em prética o
que aprendeu na teoria e, em contacto com a realidade, conseguiré refletir sobre as acoes
pedagogicas mais adequadas (Linhares et al., 2014). Assim, a UC de PES II, permitiu-me
ter este contacto num contexto real, possibilitando o desenvolvimento de competéncias
que, apenas com a teoria, ndo seriam possiveis de adquirir na sua totalidade. Ainda que
as intervengdes no 1.° e 2.° CEB tenham sido distintas, ambas se revelaram essenciais
para a minha formac&o enquanto futura professora. Adquiri novos conhecimentos para
aplicar em sala de aula com os alunos de modo a garantir aprendizagens significativas,
mas também ao nivel das restantes tarefas que a profissdo docente requer.

De facto, as aulas foram planificadas de acordo com o que aprendi na teoria,
respeitando os conteudos a serem abordados e procurando responder as necessidades da
turma. EXistiu uma preocupacdo em centrar as aprendizagens nos alunos, cuidando da
motivacao e, consequentemente, da aprendizagem.

Desenvolvi a minha capacidade de gestdo dos comportamentos dos alunos, tanto
em contexto de trabalho em pequenos grupos como em atividades em grande grupo. Em
pequeno grupo, foi necessario gerir conflitos, empenho e participacdo. Ja em grande
grupo, a turma revelou fragilidades, nomeadamente, nas regras de tomada de turno.
Inicialmente, considero que ndo consegui refletir, no imediato, para resolver estas
situacOes. No entanto, apds refletir, e com a préatica fui adequando as minhas estratégias,
verificando-se uma melhoria progressiva, embora reconhega a necessidade de continuar
a desenvolver estas habilidades de gestdo de grupo(s).

Outra fragilidade que considero de destaque esta relacionada com as estratégias
de diferenciacdo pedagdgica que penso que poderiam ter sido aplicadas em alguns

momentos.
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Durante a intervengdo no 1.° CEB, consegui aprender mais sobre as
responsabilidades de um professor titular de turma que acaba por ter um papel
preponderante no desenvolvimento das criangas, uma vez que as acompanha de forma
mais proxima nos primeiros anos de escolaridade.

Ja no 2.° CEB, considero que foi uma experiéncia desafiante, mas também uma
mais-valia, pois foi a minha primeira intervencdo neste ciclo de ensino. Para alem de
experienciar como é trabalhar como professora de Portugués e HGP, tive também a
oportunidade de participar nas reunides semanais dos professores, nas reunides
intercalares e nas reunifes de avaliacdo do segundo periodo. Acrescento ainda o facto de
me ter familiarizado com os RTP para os alunos com Necessidades Educativas Especiais.
Todos estes fatores permitiram desenvolver competéncias adicionais, que sao inerentes a
profissdo docente e, por consequéncia, necessarias para a minha futura atuacdo
profissional.

No que concerne ao processo de investigagcdo, considero que consegui aumentar
0 meu conhecimento, nomeadamente, no que diz respeito a fluéncia leitora e qualidade
escrita e da importancia do seu ensino. Aprofundei conhecimentos sobre as caracteristicas
e competéncias necessarias para se ser um bom leitor e escritor, tal como sobre estratégias
a adotar para desenvolver estas competéncias nas criangas. Certamente, € uma
aprendizagem que se revelara fundamental para o meu futuro enquanto professora, na
forma como irei ensinar e desenvolver estas competéncias nos alunos. As reflexdes
sistematicas durante todo o processo de investigacdo também mostraram ser essenciais
para repensar e adequar estratégias de ensino e aprendizagem.

Concluindo, adquiri e desenvolvi diversas habilidades, competéncias e
conhecimentos durante todo o meu percurso académico que me permitirdo exercer a
minha futura profissdo. Ainda assim, tenho a consciéncia de que ainda tenho muito para
aprender, mas sei que esta profissdo envolve uma formacéo continua que possibilitara um

desenvolvimento constante tanto a nivel pessoal como profissional.
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ANEXOS



ANEXO A

Tabela sintese de potencialidades
e fragilidades 1.0 ciclo



Competéncias sociais

Portugués

Potencialidades

Participacdo ativa;

Gosto pelo trabalho interdisciplinar e
interturmas;

Gosto pela apresentacdo de trabalhos

individuais ou em grupo;

Gosto pela leitura em voz alta;

Gramatica.

Fragilidades

Né&o respeitam as regras de intervencédo
oral;
N&o ouvem as instrucdes para a

realizacdo das tarefas;

Dificuldade na interpretacdo de textos;
Vocabulério pouco desenvolvido;
Ortografia;

Escrita de textos.
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Potencialidades Fragilidades

* Interesse e gosto pela disciplina; » Geografia

» Historia de Portugal;

Estudo do Meio L .
* Gosto pela realizagdo de experiéncia.

* Tabuada; * Resolucédo de problemas;
* Geometria; * Algoritmo da divisdo com dois
» Utilizacao de materiais manipulaveis. algarismos;

Matematica
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Potencialidades Fragilidades

Artes * Interesse por trabalhos manuais; * Recorte;
» Gosto por criar trabalhos relacionado com * Pintura.

obras literarias.

Mdsica » Aprendizagem rapida de novas musicas. * Aulas focadas maioritariamente na

aprendizagem de um instrumento.

Teatro » Entusiasmo pela representacéo; » Desorganizacao.
» Envolvem-se na elaboracdo de todas as
etapas (construcdo do guido, construcao

de cenério, etc).

Educacdo Fisica « Jogos; * Ginéstica.

* Pericias e Manipulages.
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ANEXO B

Tabela sintese de potencialidades
e fragilidades 2.0 ciclo



Potencialidades Fragilidades

- Entreajuda e cooperacao entre turma; - Nao respeitam as regras de intervengao oral;

- Participacdo ativa; - Dificuldade em organizar e sintetizar

- Interesse pela disciplina de Historia; informacao;

- Debates; - Dificuldade na interpretacao de diferentes

- Gosto pelo trabalho interdisciplinar e fontes de informacao historico-geograficas;

interturmas. - Dificuldade na leitura e interpretacao de textos

literarios e ndo literarios e de enunciados.




ANEXO C

Intervencd@o na fluéncia leitora
|I"I|I'I



Avaliacao

Conteudos/ Objetivos Estratégias/ RECUISOS T
Conceitos ESpeCiﬁCOS Atividades (min) Indicadores Instrumentos
08 de maio - 2.2 Feira
Portugués
1.1. Participa e coopera na diviséo
Oralidade 1. Colaborar na divisao A turma, em conjunto com o 4.°B, ird desenvolver um Caderno diario dos excertos do livro; Grelha de
dos excertos da projeto de leitura que consiste na leitura em voz alta da obra: Lépis, borracha e 1.2. Regista na obra ou no caderno observagéo
Leitura historia; “A menina do mar”. A leitura serd realizada dia 17 de maio Caneta diario a pagina e o excerto
para os alunos do 1.° ano no ginasio da escola e com o apoio que deve treinar para ler;
Fluéncia 2. Lersilenciosamente e | de um cendrio e de personagens da histdria. Obra “A menina do
leitora de forma auténoma o Depois de lerem a obra em casa com e para as familias, irdo mar” 45m 2.1. Lésilenciosamente o seu
excerto da historia trazé-la com o objetivo de treinarem a fluéncia leitora. Sophia de Mello texto;
Educacdo A professora comega por ler um excerto da obra, existindo Breyner Anderson 2.2. Faz a leitura de forma
Literaria um breve didlogo posteriormente sobre a leitura. auténoma;
De seguida, divide a obra pelos 21 alunos da turma em
pequenos excertos.
De seguida, cada aluno deve comecar por fazer a leitura
silenciosa do seu excerto.
3. Ler oexcerto em voz Terminada a leitura a professora pede aos alunos, pela | Obra “A menina do 3.1. Lé o excerto em voz alta;
Oralidade alta; ordem da divisdo dos excertos, para lerem em voz altae com mar” 3.2. Ouve as orientagdes da Grelha de
orientacdo para trabalhar-se a velocidade, expressividade, Sophia de Mello 45m professora; observagdo
Leitura precisdo e ritmo adequados. Breyner Anderson 3.3. L& o excerto com:
No final de cada leitura serd dado um feedback sobre a a) velocidade
Fluéncia mesma pelos colegas de acordo com a tabela de indicadores | Tabela de indicadores b) expressividade;
leitora de avaliacdo da leitura. de auto e c) entoacdo;
heteroavaliacdo da d) ritmo.
Educacéo leitura
Literaria 4. Comentar a leitura; 4.1. Comenta de forma pertinente
45m a leitura dos colegas;
4.2. Identifica aspetos a melhorar;
4.3. Refere aspetos positivos.

09 de maio — 32 Feira
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Portugués

45m | 1.1. L& o excerto em voz alta; Grelha de
Oralidade 1. Ler o excerto em voz A aula comega com os alunos a treinarem, novamente, a Caderno diario 1.2. L& o excerto com: observacdo
alta; leitura da obra “A menina do mar” a pares. Cada aluno 1é o Obra “A menina do a) velocidade
Leitura seu excerto para o seu par e, no final o colega devera mar” b) expressividade;
comentar a leitura, referindo o que ja& melhorou e o que Sophia de Mello C) entoacdo;
Fluéncia ainda precisa de melhorar. Breyner Andrerson d) ritmo;
leitora e) volume adequado
2.  Comentar a leitura;
Educagdo 2.1. Comenta de forma pertinente
Literaria a leitura dos colegas;
2.2. ldentifica aspetos a melhorar;
Escrita 2.3. Refere aspetos positivos.
Gramaética
22 de maio — 2.2 Feira
Treino da obra “A menina do mar” Grelhas de
Leitura 1. Ler em siléncio; Obra “A menina do 1.1. L& o texto em siléncio sem Observagédo
A aula comega com 0s alunos a treinarem, novamente, a | mar de Sophia Mello | 45m conversar com 0s colegas;
Fluéncia leitura da obra “A menina do mar” que devero apresentar Breyner Anderson Feedback da
Leitora no final da semana. Cada aluno devera primeiramente ler o professora
2. Ler em voz alta. seu excerto silenciosamente. Depois, a vez, leem a histéria 2.1. Lé em voz alta respeitando:
em voz alta. No final de cada leitura a professora da a) expressividade;
feedback. b) entoacéo;
c) ritmo;
d) velocidade.
26 de maio — 6.2 Feira
Leitura Ler em voz alta. Obra “A menina do 1.1. Lé em voz alta respeitando:
Os alunos dirigem-se a sala do 1.° A para lerem a obra “A | mar” de Sophia Mello a) expressividade;
Fluéncia menina do mar”. Ao chegarem a sala montam o cenario e Breyner Anderson 45 b) entoagdo;
Leitora personagens ja construidos e, depois, leem os excertos que c) ritmo;
estiveram a preparar durante as semanas anteriores. d) velocidade
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ANEXO D

Teste estatistico - Prova de
leitura de palavras



Palavras lidas PELEMIES Precisdo na .
- por minuto corrtls_tamente leitura (%) Velocidade
Prova de Leitura de Palavras idas
Alunos PLM PCL PL VL
BB 27,91 3 517 23,69
CG 18,42 2 3,45 12,52
v 31,34 4 6,90 16,20
JL 3541 1 1,72 29,35
LB 15,06 0 0,00 1,02
LG 34,83 0 0,00 -34,05
LF 14,44 4 6,90 37,42
LS 13,07 5 8,62 28,39
MC1 19,33 6 10,34 16,44
ML 11,31 1 1,72 28,80
PF 15,19 0 0,00 -0,02
SM 22,10 -1 -1,72 9,94
SC 23,85 -1 -1,72 7,86
TS1 8,72 4 6,90 15,00
1T 18,13 2 3,45 9,49
TR 22,96 0 0,00 13,82
TS2 12,50 -2 -3,45 4,31
Média 20,3 1,6 2,8 13,0
Desvio Padrdo 7,92 2,27 3,92 15,61
Standard Error 1,92 0,55 0,95 3,79
T-statistic 10,55 2,99 2,99 3,42
Nivel de significancia 5% 5% 5% 5%
Valor critico (graus de liberdade = 16) 1,746 1,746 1,746 1,746

Hipotese Nula:

média das diferengas < 0

Hipotese Alternativa:

média das diferencas > 0
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ANEXO E

Teste estatistico - Prova de
leitura do texto “0 Tio Inventor™



Fluéncia na leitura

Prova de Leitura de Texto ""O Tio Palavras Palavras Precisio
Inventor™ lidas por | corretamente | na leitura | Velocidade . L
e ks (%) Ritmo | Expressividade
Alunos PLM PCL PL VL
BB 24,5 1,0 0,7 24,9 4,0 11,0
CG 45,1 1,0 0,7 45,5 5,0 1,0
v 14,9 1,0 0,7 154 8,0 -2,0
JL 56,6 1,0 0,7 57,1 17,0 0,0
LB 17,1 -1,0 -0,7 16,2 -2,0 4,0
LG 13,9 1,0 0,7 14,6 7,0 6,0
LF 57,9 2,0 14 58,2 17,0 -3,0
LS 22,1 1,0 0,7 22,4 22,0 4,0
MC1 12,1 5,0 3,4 14,9 4,0 1,0
ML 22,8 3,0 2,1 24,1 18,0 50
PF 9,5 1,0 0,7 10,2 5,0 4,0
SM 20,4 -1,0 -0,7 19,2 7,0 6,0
SC 21,5 1,0 0,7 22,1 12,0 3,0
TS1 -17,1 4,0 2,7 -14,0 -1,0 15,0
TT 18,4 4,0 2,7 21,1 11,0 6,0
TR 1,0 0,0 0,0 1,0 5,0 1,0
TS2 3,4 3,0 2,1 51 0,0 0,0
Média 20,2 1,6 1,1 21,1 8,2 3,6
Desvio Padrdo 18,30 1,65 1,13 17,91 6,81 4,38
Standard Error 4,44 0,40 0,27 4,34 1,65 1,06
T-statistic 4,56 3,98 3,98 4,85 4,95 3,43
Nivel de significancia 5% 5% 5% 5% 5% 5%
Valor critico (graus de liberdade = 16) 1,746 1,746 1,746 1,746 1,746 1,746

Hipotese Nula:

média das diferencas <0

Hipotese Alternativa:

média das diferencas >0
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ANEXO F

Notas de campo



Os alunos comegaram por colorir os separadores de inicio do 3.° periodo para colar nos
cadernos diérios. De seguida fizera uma composi¢éo sobre as férias da Pascoa. Isto porque
normalmente os alunos que tém a oportunidade de viajar tendem a “exibir-se” causando
desconforto aos que, por sua vez, ndo o conseguem. De forma a agilizar e a tornar o
processo mais equitativo os alunos leram para a turma as suas composicoes. Percebeu-se
que os textos escritos apresentavam pouca qualidade textual, uma vez que eram bastante
repetitivos, careciam de mecanismos de coesdo e o vocabulario era pouco rico e

diversificado.

Nota de campo, 17 de abril de 2023, sala de aula

Os alunos comecaram por ler um texto do manual de forma silenciosa e individual. De
sequida, foi proposto que o texto fosse lido em voz alta. Todos os alunos tiveram a
oportunidade de ler. Verificou-se, na generalidade, que os alunos, ao lerem, ndo
respeitavam os sinais de pontuacéo, observando-se uma leitura pouco expressiva. O aluno
LF demonstrou muitas dificuldades durante a leitura, lendo quase todas as palavras de
forma fragmentada e com vacilagdes e, consequentemente, com muitas repeticdes das

mesmas.

Nota de campo, 18 de abril de 2023, sala de aula

Em pares, 0s alunos escreveram um texto a recontar uma histdria que ja conheciam.
Mais uma vez, as ideias no texto ficaram confusas, existindo pouca ligacéo entre as
mesmas. Os textos tinham poucas palavras e 0 vocabulario muito pouco rico e diverso.

Nota de campo, 18 de abril de 2023, sala de aula

A professora leu um excerto da obra “A menina do mar” de Sophia de Mello Breyner
Anderson, para os alunos ouvirem um modelo de leitura fluente. De seguida,
guestionou-os sobre o que achavam da leitura que tinham ouvido. PF comentou que

tinha sido uma boa leitura porque todas as palavras tinham sido lidas sem erros. SM
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acrescentou que nao tinha “gaguejado” em nenhuma parte da leitura. TR também referiu
que ndo tinha sido uma leitura nem demasiado rapida nem muito lenta. Todos 0s
comentarios que se seguiram concordaram com os colegas, reforcando sempre a leitura
correta das palavras e a velocidade da leitura.

CG mencionou que foi uma leitura com “emogdo”, referindo-se a expressividade e, a
partir desse comentario, abordou-se 0 que era a expressividade na leitura, seguindo-se
0s restantes critérios de fluéncia.

Nota de campo, 8 de maio de 2023, sala de aula

Os alunos leram os seus excertos da obra e, no final de cada leitura, era feito um
comentario pela turma e dada uma pontuacdo em cada um dos parametros de fluéncia
explicitado na tabela de indicadores de auto e heteroavaliacdo (velocidade,
expressividade, precisdo e ritmo). Na generalidade, tanto as autoavaliagfes como as
heteroavaliacOes, registaram pontuagdes mais baixas no parametro da expressividade.
Os aspetos positivos referidos enquadravam-se, na maioria, no parametro da velocidade
da leitura.

Nota de campo, 8 de maio de 2023, sala de aula

Os alunos continuam a treinar a leitura da obra “A menina do mar”. Depois de cada
leitura, a professora deu o feedback da mesma de acordo com os critérios de uma leitura
fluente. Observou-se que os alunos evoluiram bastante desde o inicio da leitura da obra
em todos os aspetos. Destaca-se uma maior preocupacdo em realizar uma leitura com
expressividade e entoacao.

Nota de campo, 22 de maio de 2023, sala de aula

Depois de lerem a obra para 0 1.° ano, as professoras estagiarias e o professor
cooperante realgaram a evolucdo da leitura da turma no geral, destacando que se
verificou uma grande melhoria na fluéncia, essencialmente na expressividade e ritmo.
Em didlogo com os alunos sobre todo o processo de treino da obra e evolucéo da
fluéncia leitora, a turma destacou a leitura do mesmo texto vérias vezes e 0s

comentarios dos colegas e dos professores como principais fatores da sua evolugdo. Por
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exemplo, CG afirmou que o treino da leitura na sala de aula e em casa com a familia foi
0 que a ajudou a melhorar a sua leitura e sentir-se confiante para ler “a frente de muitas
pessoas”. PF referiu que gostou de ouvir os comentarios dos colegas e da professora
para perceber o que deveria melhorar.

Nota de campo, 26 de maio de 2023, sala de aula
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BB

Certo dia, havia 2 amigos um que se chamava Elefantina e o outro que se chamava girafo,
a Elefantina apercebeu-se que o girafo levava um aviao e ela gastou muito de ver a forma
que o girafo brincava, entdo a Elefantina tirou o avido ao girafo e sem querer a elefantina
deixou cair o0 avido e o girafo ficou tdo furioso que o senhor ouviu e a Elefantina disse
para ele tentar apanhar o avido, mas o senhor ndo conseguiu disse que estava muito longe
e a Elefantina viu o seu amiga a chorar, entdo chegou uma senhora toda despachada com

uma coisa de piscina e a senhora conseguiu tirar e a Elefantina viu o seu amigo feliz.

CG

Certo dia, dois amigos, uma girafa rapaz e um elefante rapariga, estavam a brincar e a
Elefantina viu que o Girafo tinha um avido e ela ficou cheia de ciimes e tirou-o o avido
e 0 avido caiu na &gua e o Girafo ficou triste, mas apareceu um elefante que percebeu o
assunto e tentou tirar mas ndo conseguiu e comecou a chorar até que apareceu um elefante

menina muito despachada e conseguiu tirar o avido com uma rede e ficou tudo feliz

v

Certo dia, havia um Girafo e uma Elefantina que eram muito amigos, o Girafo tinha um
avido mas a Elefantina ficou com inveja, entdo ela tirou-lhe da méo para brincar mas caiu
para a dgua, depois chegou um elefante que percebeu o que tinha acontecido. Ele tentou
chegar ao avido mas ndo deu o Girafo comegou a chorar mas ele teve uma ideia foi buscar

uma rede para tirar o aviao e ficaram todos felizes.

JL

Certo dia, dois amigos foram a piscina. Esses amigos eram a Elefantina e o Girafo. A
Elefantina reparou que o Girafo tinha levado um avido de brincar e entdo comegou a ficar
com inveja e decidiu tirar-lhe o avido. Com tanta brincadeira o avido caio a agua. O Girafo
ficou muito triste e comegou a gritar. Passado um bocado apareceu um elefante que
ajudou a tirar o avido da agua s6 que ele ndo conseguiu tirad-lo da agua entdo o Girafo
comecou a chorar. Depois chegou la outro elefante com uma rede a tentar apanhar o aviao.
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Quando o elefante com a rede conseguiu tirar o avido da &gua todos ficaram felizes

principalmente a Elefantina de ver o amigo feliz.

LB

Certo dia, um girafo e uma elefantina acharam um avido e elefantina ficou chocada. E a
elefantina ficou cheia de inveja entdo decidiu tirar-lhe da méo, até que o avido caiu hum
lago. E o girafito ficou triste e chorou. Até que chegou um elefante e tentou pegar o aviao
mas ndo conseguiu e chegou outra girafa e pegou numa rede e conseguiu. E ficaram

felizes para sempre.

LG

Certo dia, dois amigos foram-se encontrar perto de uma piscina. A Elefantina reparou que
o Girafito tinha um avido.

A Elefantina estava invejosa do brinquedo do seu amigo portanto decidiu tirar-lhe o avido.
A Elefantina brincava com o avido mas o avido escorregou-o da mao e caiu na piscina, o
Girafito ficou mesmo muito zangado e comeco a ralhar aos berros com a sua amiga e de
repente apareceu um elefante a Elefantina foi logo ao seu encontro e perguntou se ele
podia apanhar o avido do girafito o elefante tentou e tentou mas nao conseguiu depois de
muitas tentativas ndo se conseguiu portanto disse-lhes assim eu ndo chego la esta muito
longe do borda, de repente apareceu uma elefante muito apressada com uma rede para
pescar 0 avido quando apanhou deu a girafito. E todos ficaram felizes, o girafito ficou

com o avido e a Elefantina viu a seu amigo feliz.

LF

Certo dia, um girafo encontrou a sua amiga Elefantina na piscina, o girafo tinha um aviédo
e a Elefantina tirou o avido ao girafo e deixou cair na piscina o girafo comecou a gritar
com ela, apareceu um elefante e tentou apanha-lo mas ndo conseguiu apareceu outro

elefante com uma rede e apanhou, devolveu ao girafo e ele continuou a brincar.

LS
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Certo dia, avia um Girafo rapaz e uma elefantina rapariga, que se conheceram numa
piscina, e o Girafo tinha um avido de brincar ele comecou a brincar e a Elefantina ficou
com inveja, e tirou da méao dele e o Girafo disse porque é que me tiraste o aviao, ela nem
quis saber e depois 0 avido caiu para a agua e apareceu um Elefanto e ndo conseguiu

depois apareceu uma Elefanta e tinha uma rede e conseguiu tirar o aviéo.

MC

Certo dia, um girafo e uma elefanta. O girafo brincava com um avido, e a elefanta com
arranca-lhe da méo, a elefanta corre, corre para o0 seu amigo apanhar mas caiu na agua —
“oh nao” disse o girafo. O girafo chateado, ralha com a elefanta mas chega um elefante a
tentar tirar o avido, ele ndo consegue mas outra elefanta aparece a tentar tirar o avido, ela

sim consegue os amigos felizes brincam juntos.

ML

Certo dia, a Elefantina encontro o Girafo e a elefantina via que o0 amigo tinha o aviao e
ele estava a brinca e ela ficou com inveja e arrancou o brinquedo e deixou o avido cair na
agua e o amigo ficou com tanta raiva que comegou a ralhar e um elefante e ele foi ajudar
e esticou-se a0 maximo mas ndo conseguiu entdo o girafo comegou a chorar mas uma
elefanta com fato de banho a segurar uma pinera e pescou 0 avido e o entregou para o
girafo e os dois ficaram felizes o amigo girafo ficou feliz porque estava com o avido e a

elefante porque viu o seu amigo feliz de novo.

PF

Certo dia, um girafo brincalhdo com o avido encontrou uma elefantina ao lado da piscina.
A elefantina olhou para o avido e disse:

- O meu brinquedo favorito & um aviéo e tirou-lhe o avido que caiu para a piscina.

O girafo ficou zangado e gritou ahhh!! Chegou um elefante que ficou a olhar para o aviéo.
A elefantina foi 14 e disse:

- Consegues ir buscar o avido? E ele tentou, tentou mas ndo conseguiu.

Chegou uma elefanta com uma rede, ela foi |4 e conseguiu.
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Quando a elefanta entregou o avido ao girafo ele ficou muito contente e foi brincar com

a elefantina.

SM

Certo dia, o Girafo encontro ao pé da piscina a Elefantina que ficou admirada com o avido
do Girafo mas ele ndo aguentou mais e pegou no avido o girafo disse chateado “Porque
que me tiraste 0 meu brinquedo!” A Elefantina sem querer deixa cair o avido na piscina
o Girafo gritou muito alto com elefantina mas apareceu um Elefante que tentou chegar ao
avido mas ndo conseguiu mas logo de seguida apareceu uma Elefanta muito destemida

com uma rede tirou o avido com uma rede e ficou tudo bem.

SC

Certo dia, um girafito conheceu uma elefantina, o girafito comecou a brincar com o seu
avido de brincar, a elefantina ficou com inveja e decidiu lhe tirar o brinquedo, sem querer,
deitou-o na piscina, o girafito fico muito zangado com a elefantina e depois apareceu um
elefante que tentou chegar ao brinquedo mas nédo conseguiu entdo o girafito comecou a
chorar.

Apareceu uma elefante mulher que vinha com uma pa de pesca e comegou a pescar 0
avido, conseguiu, entdo deu ao girafito, a elefantina ficou feliz por ver o ser amigo outra

vez feliz.

TS1

Certo dia, dois amigos se encontraram, o Girafo tinha um avido, e a Elefantina tirou e
comecou a brincar, caiu na dgua o Girafo ficou chateado, rapidamente chegou um elefante
que tentou tirar o aviao, depois chegou um elefante que conseguiu tirar o avido e o Girafo

voltou a ficar feliz.

TT
Certo dia, um girafo menino brincalhdo e uma girafinha menina e muito alegre
encontraram-se do longo de uma piscina. A elefantina observava muito o avido que o

girafo tinha, cheia de inveja tirou o aviéo e o girafo pergunta:
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- Porque me tiraste o avido?

E sem querer deixo cair o avido na piscina e o girafo fico tdo mas tdo chateado que
comecou aos gritos, até que chegou um girafo que observou e a elefantina correu até ele.
Eles vendo elefantino todo esticado e ndo conseguiu entdo o girafino comecou a chorar
até que chega la outra girafinha com uma cana de rede e tirou da agua e devolveu ao
girafino e a elefantina ficou feliz pelo o0 amigo ter ficado feliz.

TR

Certo dia, dois amigos um chamado Girafo e a outra chamada Elefantina encontraram-se
ao pé de uma piscina. A elefante viu que o0 seu amigo tinha um avido na méo. O seu amigo
comecou a brincar com o avidao, mas a sua amiga também quis brincar com o avido entdo
tirou o da méo e comecou a brincar mas sem querer mandou-o para a piscina. Chegou um

elefante e logo em seguida chegou uma elefantina e tirou o avido da piscina.

TS2

Certo dia, uma girafo e uma elefantina estavam a brincar com o avido s6 que a elefantina
estava com cilmes.

Decidiu tirar o avido da méo do girafo e atirou para a agua quando estava a brincar e 0
girafo ficou muito furiosa com a elefantina, apareceu um elefante e tentou ajudar s6 que
ndo conseguiu e o girafo comecou a chorar apareceu outro elefante e tentou tira o avido
da agua puxou, puxou e conseguiu e o girafo ficou feliz e a elefantina ficou feliz pelo
girafo feliz.
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Reconto escrito - Avaliacdo Final
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BB

Num dia de sol, dois amigos se encontraram na piscina, o Girafo e a Elefantina. A
Elefantina reparou que o Girafo tinha um brinquedo e ela ficou cheia de inveja por ndo
ter esse brinquedo.

Entéo ela tirou-o da méo do girafo e deixou-o cair na piscina.

E o Girafino ficou zangado, entdo foi 14 um senhor elefante para tentar ajudar.

S6 que ele ndo chegava la e o Girafino comecou a ficar triste, e de repente chegou la uma
senhora Elefanta que tinha uma rede. P6s a rede na agua e conseguiu apanha-lo e o

Girafino ficou feliz e a Elefantina também ficou feliz por ver o seu amigo feliz.

CG

Certo dia, dois amigos foram a piscina e um deles era o Girafino que tinha trazido um
avido de brincar, mas a Elefantina ficou com muita inveja e decidiu tirar o avidao ao amigo.
O Girafo ficou triste e comegou a dizer muito alto:

- Porque é que tu tiraste-me 0 meu avido?

E descuidadosamente a Elefantina deixou cair o avido para a piscina, e 0 seu amigo
comecou a ralhar com ela. Veio entdo um elefante que tentou ajudar, mas nao conseguiu,
depois veio uma elefanta muito despachada com uma rede na méao e comegou a pescar o
avido, quando conseguiu deu o avido ao Girafo. Ficaram todos felizes, o amigo por ter o

avido e a Elefantina porque o amigo estava feliz.

v

Certo dia, o Girafo estava a brincar com o seu avido na piscina. Ela tirou o brinquedo da
méo dele e comecou a brincar com o avido. Quando a Elefantina estava a brincar com o
avido ele caiu na piscina. O Girafo comegou a gritar com a Elefantina. Um elefante
apareceu e a Elefantina foi logo ter com ele a dizer o que tinha acontecido. O Elefante
tentou apanhar o avido mas ele disse que o avido estava muito longe. Eles ja ndo sabiam
0 que fazer.

Chegou a esposa do elefante com uma rede para tirar o avido. A Elefanta retirou o avido
com a rede. Ela deu o brinquedo ao Girafo e ele ficou feliz e a Elefantina viu o Girafo

feliz.
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JL

Certo dia, a Elefantina e o Girafo encontraram-se na piscina. Na piscina a Elefantina
reparou que o seu amigo tinha um avido de brincar. Entretanto, ela comecou a ficar com
inveja, e por isso tirou-lhe da méo. Quando estava a brincar, o avido caiu para a piscina.
Como o avido caiu a piscina o Girafo ficou zangado com a Elefantina. Passado algum
tempo, chegou I& o senhor elefante que se tentou esticar para chegar ao avido mas nao
conseguiu. Como ndo conseguiu o Girafo comecgou a chorar. Passado algum tempo,
chegou uma elefanta com uma rede, que conseguiu tirar o avido. Quando o agarrou,

entregou ao Girafo que ficou feliz por ter o seu brinquedo de volta.

LB

Era uma vez, uma girafa e uma elefantina, essa girafa estava a brincar com um avido, a
elefantina queria brincar com o aviéo, entdo tirou o avido da méo da girafa. Mas o aviédo
caiu na piscina. O girafo ficou muito triste, mas chegou & um elefante que tentou ajudar
mas disse que estava muito longe entdo ndo conseguiu. Depois chegou outra elefanta, que

pegou numa rede e conseguiu pescar o avido e ficaram felizes para sempre.

LG

Certo dia, numa manha de sol o Girafo e a Elefantina foram a piscina e o Girafo levava o
seu avido de brincar e a Elefantina ficou a olhar para o avido do amigo, ficou com inveja
e decidiu tirar-lhe o aviéo.

Quando comecou a brincar com o avido, deixou-o cair na piscina e o Girafo ficou muito
zangado. Chegou o Sr. Elefante que se esticou, mas ndo conseguiu chegar porque estava
muito longe. Chegou a Sra. Elefanta com uma rede e conseguiu tirar o avido da dgua e
deu ao Girafo.

E ficaram todos felizes, a Elefantina ficou feliz pelo seu amigo estar feliz e o Girafo ficou

feliz por ter 0 avido. E ficaram felizes para sempre.
LF

Certo dia, um Girafo e uma Elefantina que sdo amigos encontraram-se numa piscina e o

Girafo tinha um avido de brincar. A Elefantina ficou impressionada. Decidiu tira-lo e
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comecou a brincar com ele e deixou cair na piscina e o Girafo comecou a refilar com a
Elefantina que ficou arrependida, chegou um senhor Elefante e a Elefantina foi 14 chamé-
lo, eles contaram o que tinha acontecido ao avido e ele quis ajuda-los a apanhar o aviéo,
mas em vdo, ficaram depois a conversar quando apareceu uma Elefanta eles contaram o
que tinha acontecido e ela com uma rede conseguiu apanhar o avido e devolveu ao Girafo.

E os dois voltaram a ficar amigos outra vez.

LS

Certo dia, o Girafo estava a brincar com o seu aviéo de brincar a Elefanta estava obcecada
com o brinquedo ela tirou da méo e o0 avido caiu na piscina depois tentou ajudar o senhor
elefanto ele agachou-se mas disse que estava muito longe entdo apareceu a senhora
Elefantina com uma rede tentou, tentou conseguiu apanhar entdo deu ao Girafo e ele ficou

feliz também a elefantina porque o seu amigo estava.

MC

Certo dia, um Girafo estava a brincar com o seu avido, a sua amiga Elefantina estava com
inveja como ele brincava. Entdo com inveja tirou-lhe o avido e muito desastrada o
brinquedo caiu-lhe da mdo. Caiu na piscina.

- Oh ndo! — disse o Girafo zangado.

Mas de repente apareceu um elefante que os quer ajudar, mas ndo consegue pegar 0 aviao.
Entdo apareceu uma elefanta para ajudar com uma rede na mao, e conseguiu tirar o avido

da piscina e o Girafo e a Elefantina ficaram felizes.

ML

Certo dia, a Elefantina encontrou o Girafo numa piscina! E o seu amigo tinha um aviéo
de brinquedo a Elefantina continuou a olhar e ficou cheia de inveja e pegou o avido do
Girafo e 0 seu amigo disse porque vocé me tirou o avido? E ela a brincar deixou ele cair
na agua e ele ficou tdo triste e com raiva e comecou a ralhar em voz alta e a sua amiga
ficou espantada com 0 amigo. (Um pouco depois). Um elefante e a Elefantina foi a correr
contar o que aconteceu e o Sr. Elefante tentou apanhar mas os explicou que estava longe

de mais e o Girafo comecou a chorar e a sua amiga percebeu o que fez, mas pouco depois
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chegou uma Elefanta muito despachada e estava com uma rede e pescou 0 avido e
entregou-o ao Girafo e o Girafo e a Elefantina ficaram felizes.

PF

Certo dia, uma Elefantina ia para a piscina quando entrou um girafo com um aviéo na
méo.

Quando o girafo comecou a brincar com o avido ela ficou com inveja e...

Tirou-lhe o avido e o girafo gritou:

Depois a elefantina deixou cair o avido a agua. Ele ficou muito chateado até que...
Chegou o Senhor elefante para tentar ajudar. A elefantina explicou tudo ao senhor. O
senhor pensou e pensou até que... chega a senhora com uma rede na mao. A senhora

elefanta com a rede conseguiu chegar ao aviéo e ficaram contentes para sempre.

SM

Era uma vez um Girafito que tinha uma amiga elefantina e eles os 2 tinham se encontrado
numa piscina das proximidades. O girafito tinha trazido um avido de brincar e a elefantina
ndo conseguia tirar os olhos do avido do Girafito até que ndo se aguentou mais e agarrou
no avido.

O Girafito gritou:

- Porque me tiraste o avido? - gritou o Girafito.

E enquanto elefantina brincava deixou cair o0 avido na piscina. O girafo ficou tdo irritado
gue comecou a ralhar com elefantina até que apareceu o senhor e a elefantina pediu ao
senhor elefante para tentar tirar o avido da agua, mas depois de muito tentar ndo la chegou.
Mas apareceu a Senhora elefante e ela tinha uma rede entdo conseguiu tirar o avido da
piscina.

E elefantina voltou a ficar feliz ao ver o seu amigo contente!

SC
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Era uma vez, dois amigos, o Girafito e elefantina. O girafito tinha um brinquedo que era
um avido. A Elefantina, com inveja do seu amigo tirou-lhe o brinquedo da méo e sem
querer deixou cair a piscina.

O Girafito ficou furioso. Chegou um elefante e a elefantina foi a correr até ele para lhe
dizer o que se tinha passado. O elefante tentou apanhar o avido mas ndo conseguiu. Ele
explicou que o brinquedo estava muito longe, e o Girafito comegou a chorar. Apareceu
uma elefanta com uma rede e comegou a pescar.

Apanhou o avido e devolveu o objeto ao Girafito e os dois ficaram felizes, o Girafito por

ter o seu brinquedo e elefantina por voltar a ver o seu amigo feliz.

TS1
Certo dia, o Girafo tem um avido novo e mostrou a elefantina o seu avido e a elefantina
ficou com inveja entdo tirou da m&o o avido dele. Comegou a brincar com o avido até

deixar o avido cair na piscina. O Girafo ficou triste e do nada apareceu um elefante.

TR

O Girafo e a elefantina encontraram-se na piscina num dia de sol. A elefantina viu que o
seu amigo estava com avido como a elefantina estava com vontade de brincar com o avido
tirou-o da médo. Depois de algum tempo o avido do Girafo foi para a piscina, o seu amigo
com o avido na piscina ficou muito triste e a sua amiga também ficou triste e viu o seu
amigo zangar-se com ela.

Algum tempo se passou e chegou la um senhor chamado elefanto que tentou pescar o
avido mas ndo conseguiu entdo as esperancas estavam a acabar entretanto chegou 14 uma
Senhora chamada elefanta que depois de contarem a historia foi tentar pescar e finalmente
0 avido voltou as médos do Girafo.

Ficaram todos felizes e foram brincar.
TT

Certo dia, numa manha de sol numa grande piscina um girafo e uma elefantina eram

grandes amigos.

99



A elefantina queria muito brincar com o avido do girafo entdo a elefanta tirou o avido e
deixou cair sem querer na piscina e o Girafo de tdo irritado que estava comegou a reclamar
com elefantina que sentia-se culpada.

E depois um grande elefante tentou ajudar mas tdo longe que ndo conseguiu chegar, entdo
o Girafo ficou muito triste mas depois apareceu uma elefanta despachada e tirou o aviao.
A elefanta deu o avido ao Girafo que ficou mesmo muito feliz a Elefanta a ver o amigo

também ficou.

TS2

Certo dia, uma girafa estava a brincar perto da piscina. Quando a elefanta reparou que o
seu avido era fantastico ela foi ver a girafa a brincar, mas estava com tanta inveja que
tirou o avido da mao e comecou a brincar. Mas ao fim de algum tempo deixou cair 0 avido
na piscina, e a girafa ficou tdo, tdo triste que chorou. Ela ndo chegava até 14, até que
chegou um elefante que viu que o avido estava na agua, e tentou fazer tudo para pegar no
avido, esticou-se a0 maximo mas nao conseguiu.

E de novo a girafa continuou a chorar, a chorar mesmo tanto que uma elefanta ouviu-a, e
tentou ajudéa-lo.

Com a sua rede enorme tentou puxar o avido, (e todos estavam com uma cara muito feliz)
consegui disse a Elefanta, e deu o avido nas maos da girafa.

E na mesma a elefanta continuou com inveja do aviao da girafa.
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ANEXO I

Nexos causals explicitos
presentes nos recontos escritos



Diagnose

Nexos causais

Avaliacéo Final

Alunos
BB 1
CG 0
[\ 2
JL 4
LB 1
LG 3
LF 0
LS 0
MC 2
ML 4
PF 1
SM 1
SC 3
TS1 0
T 4
TR 1
TS2 3
Total 30

Alunos Nexos causais
BB 3
CG 2
v 0
JL 4
LB 1
LG 3
LF 0
LS 1
MC 1
ML 0
PF 1
SM 3
SC 4
TS1 1
T 5
TR 3
TS2 3

Total 35
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ANEXO J

Oracdoes presentes nos recontos

escritos
|I"I|I'I



Tipos de oragdes - Diagnose

Simples Coordenadas Subordinadas Subordinante
Alunos
BB 0 10 7 4
CG 0 12 3 0
v 0 8 4 4
JL 2 5 6 5
LB 1 11 3 1
LG 2 16 4 4
LF 0 10 1 1
LS 0 12 1 1
MC 3 10 2 1
ML 0 17 4 1
PF 2 13 5 3
SM 2 7 3 2
SC 3 6 4 4
TS1 3 4 3 1
T 2 9 6 3
TR 1 6 3 2
TS2 0 15 3 2
Total 21 171 62 39
293
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Tipos de oragdes - Avaliacao Final

Simples Coordenadas Subordinadas Subordinante
Alunos
BB 1 11 5 2
CG 2 10 7 4
v 1 10 6 5
JL 1 3 12 5
LB 2 8 4 2
LG 0 13 4 2
LF 1 15 5 3
LS 2 10 3 2
MC 0 10 3 2
ML 2 21 5 2
PF 2 6 6 4
SM 2 11 8 3
SC 2 11 5 4
TS1 0 6 1 1
T 2 8 5 2
TR 1 8 6 5
TS2 2 12 11 5
Total 23 173 96 53
345
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ANEXO K

Intervencdo na qualidade da

escrita
|I"I|I'I



Avaliacdo

Conteudos/ Objetivos Estratégias/ RECUISOS T
Conceitos Especificos Atividades (min) Indicadores Instrumentos
10 de maio — 4.2 feira
Escrita 1. Respeitar as regras | A professora comega por relembrar em grande grupo as Quadro 1.1. Coloca o dedo no ar para Grelha de
de intervencéo oral; caracteristicas e estrutura do texto narrativo. falar; observacéo
Qualidade Caderno diario 1.2. Respeita as intervencdes
textual De forma a introduzir o momento de escrita criativa, a professora dos colegas; Textos
solicita que imaginem que as personagens da obra que estdo a Ficha de 1.3. Espera pela sua vez de produzidos
Texto narrativo trabalhar (“A menina do mar”) se tenham encontrado noutro lugar e | planificacdo do falar. pelos alunos
que escrevem uma outra historia a partir dessa ideia. texto
Escrita criativa Planificacdo
2. Ouvir as instrugdes | Assim, sera realizada uma planificagdo da histéria em grande grupo, 2.1. Ouve atentamente as realizada pelos
do professor; sendo que os alunos terdo de registar as ideias numa ficha de instrucdes do professor, alunos
planificacéo (anexo I). realizando o que o
mesmo solicita.
Acabada a planificacéo, os alunos irdo em grupos comecar a escrever
0 seu texto. 3.1. Participa na planificacdo
90m do texto;
3. Planificar um texto 3.2. Regista as ideias na ficha
narrativo; de planificagdo;
4.1. Inicia a historia
identificando as
4. Escrever um texto personagens, espaco e
narrativo de acordo tempo;
com as suas 4.2. Descreve o problema da
caracteristicas. historia;
4.3. Escreve uma resolugao
para o problema;
4.4. Finaliza a historia
referindo os sentimentos
dos personagens;
4.4. Escreve um texto

coerente e Coeso;

107



17 de maio — 4.2 Feira
1. Escutar as | A professora comega por relembrar a aula do dia 10 de maio onde 0s Quadro 1.1. Ouve atentamente as
Escrita: instrucdes da | alunos em grande grupo planificaram a escrita de texto narrativo instrucdes da professora, Grelha de
Texto professora; sobre a obra “A menina do mar”, e em que imaginaram que as | Caderno diario realizando o exercicio. Observacéo
Narrativo personagens se tinham encontrado noutro lugar.
Conectores Ficha de 2.1. Colabora com o grupo
Sinais de 2. Trabalhar em planificacéo do para:
pontuagéo grupo; Os alunos devem dar continuidade ao trabalho escrevendo uma outra texto a) Iniciar a histdria Texto
Translineagdo historia a partir dessa ideia comegando a escrever o seu texto. identificando as produzido pelos
Ortografia Caderno diério personagens, espago grupos
Vocabulario No final, devem utilizar a tabela de verificacdo para averiguarem se e tempo;
0 seu texto apresenta todas as caracteristicas. Tabela de 90m b) Descrever o
verificacdo problema da
historia;
c) Escreveruma
resolucéo para o
problema;
d) Finalizar a historia
3. Escrever um texto fEfef'”dO 0s
. sentimentos dos
narrativo de acordo personagens
com as suas
caracteristicas. 3.1. Escreve um texto
coerente e COeso;
22 de maio — 2.2 Feira
Escrita Melhoramento de texto
1. Participar no 90m | 1.1. Participa na atividade,
Melhoramento | melhoramento do Previamente, é selecionado um dos textos que os alunos realizaram dando sugestdes para melhorar Grelhas de
de texto texto; na atividade de escrita criativa sobre a obra “A menina do mar”. Com Projetor 0 texto. Observagéao
a autorizacao dos autores do mesmo, o texto é projetado e, em grande 1.2. Refere conectores que
Texto narrativo grupo, realiza-se o melhoramento do mesmo sempre com as Computador podem ser utilizados;
sugestdes dos alunos e orientacdo do professor. No final, distribui-se 1.3. Identifica sinais de
Conectores a todos os alunos uma cdpia do texto melhorado por todos. pontuagdo que se adequem.
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Sinais de
pontuagéo

2. Respeitar as regras
de intervencdo oral;

2.1. Coloca o dedo no ar para
falar;

2.2. Respeita as intervences
dos colegas;

2.3. Espera pela sua vez de
falar.

23 de maio — 3.2 Feira

Texto narrativo

Escrita

Escrita criativa

1. Respeitar as regras
de intervencéo oral;

2. Ouvir as instrucoes
do professor;

3. Planificar um texto
narrativo;

4. Escrever um texto
narrativo de acordo

Portugués - Escrita criativa

Em grande grupo é realizado um pequeno texto narrativo com recurso
a um mapa de historia sobre um duende. A professora distribui dois
documentos orientadores. Um com as opcdes de escolha do tempo,
lugar, peripécias e resolucdo do problema e outro com um conjunto
de personagens e de adjetivos para os alunos escolherem durante a
sua escrita criativa. O texto vai sendo escrito no computador e
projetado a medida que os alunos déo as ideias e a professora os vai
orientando.

No final, cada aluno devera passar o texto para o seu caderno.

Computador
Projetor
Caderno diario
Material de

escrita

Mapa de
histéria

90m

1.1. Coloca o dedo no ar para
falar;

1.2. Respeita as intervencdes
dos colegas;

1.3. Espera pela sua vez de
falar.

2.1. Ouve atentamente as
instrucdes do professor,
realizando o0 que 0 mesmo
solicita.

3.1. Participa na planificagdo
do texto;

3.2. Regista as ideias na ficha
de planificagdo;

Grelha de
observacéo

Texto realizado
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com as suas
caracteristicas.

4.1. Inicia a histéria
identificando as
personagens, espaco e
tempo;

4.2. Descreve o problema da
historia;

4.3. Escreve uma resolucéo
para o problema;

4.4. Finaliza a historia
referindo os sentimentos
dos personagens;

4.5. Escreve um texto
coerente e C0eso;

30 de maio — 3.2 Feira

Texto narrativo

Escrita

1. Escrever um texto
narrativo de acordo
com as suas
caracteristicas;

2. Cooperar e
colaborar com os
colegas.

Escrita de um texto narrativo

Os alunos, a pares, escrevem um texto narrativo através de uma
planificacéo previamente distribuida a cada par.

No final autoavaliam o trabalho realizado.

Planificacéo do
texto
Caderno diario

Material de
escrita

Ficha de
autoavaliacdo

90

1.1. Inicia a histdria
identificando as
personagens, espago e
tempo;

1.2. Descreve o problema
da histoéria;

1.3. Escreve uma resolugdo
para o problema;

1.4. Finaliza a histdria
referindo os
sentimentos dos
personagens;

1.5. Escreve um texto

coerente e coeso;

Grelha de
observacao

Textos
produzidos
pelos alunos

Fichas de
autoavaliacdo
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1.6.

2.1.

2.2,

Escreve o texto de
acordo com a

planificagdo.

Coopera com os
colegas, ajudando-os
escrita do texto;
Ouve e respeita a

opinido do colega.
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ANEXO L

Comparacdao da qualidade textual
antes e depois da i1ntervencdo por
aluno



€]

SN

w

N

[any

Qualidade Textual antes e depois da intervengao

B Pré teste M POs teste

BB CG I\ JL LB LG LF LS MC1 ML PF SM SC TS1 T TR TS2
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ANEXO M

Comparacao da qualidade textual
antes e depols da i1ntervencdao por
critério



[e)]

[62]

4>

w

N

[y

Adequagdo

Coeréncia

Qualidade Textual

Coesdo

W Pré teste M POs teste

Sintaxe

Vocabuldrio

115



