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RESUMO

O presente relatorio realizou-se no ambito da unidade curricular Pratica de
Ensino Supervisionada Il, contemplada no plano de estudos do 2.° ano do Mestrado
em Ensino do 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Basico. Surge como parte integrante da
avaliagdo desta unidade curricular, lecionada na Escola Superior de Educacéo de
Lisboa.

A problemética identificada pretende, entre outros aspetos, evidenciar a
necessidade do recurso a estratégias que desenvolvam a competéncia textual tendo
em conta o desenvolvimento da competéncia escrita na sua vertente processual,
ortogréfica e de pontuacdo. Para dar resposta a problematica identificada, realizou-se
um trabalho em torno dos subprocessos da escrita, bem como da escrita a pares e
com recurso ao texto narrativo. Estas estratégias foram implementadas numa turma do
2.° ano de escolaridade do ensino bésico.

Numa primeira fase, diagnosticou-se o nivel de desempenho dos alunos no que
respeita a escrita de textos narrativos. Numa segunda fase, foi implementada uma
intervengdo pedagogico-didatica muito focada na competéncia da escrita,
nomeadamente na utilizacdo da planificacdo, textualizacao, revisao e edicdo de textos.
Na terceira fase, foram analisados os dados recolhidos ao longo da intervencgéo,
comparando-o0s com os dados obtidos no diagnostico.

Os resultados desta analise permitiram identificar melhorias expressivas na
producdo de textos narrativos, nomeadamente quando essa producédo é feita a pares
ou em trios, cujos desempenhos se revelam melhores do que quando a escrita é
realizada individualmente.

Deste modo, um trabalho feito em torno dos subprocessos da escrita deve ser
valorizado e realizado ao longo de todo o ano letivo, para que os alunos se tornem

cada vez melhores escritores, aproveitando as suas caracteristicas e potencialidades.

Palavras-chave: Texto narrativo, escrita, planificagéo, reviséo.



ABSTRACT

This report has been developed to the extent of the curricular unit Supervision
of practice teaching Il, which on School of Education of Lisbon, performed in order to
conclude the master degree in Teaching the first and second cycles of basic
education..

The identified problem intends to display the need to use strategies that
develop textual skills, while taking into account the development of writing
competences, in its procedural, orthographic and punctuation dimension. To solve this
problem, | have carried out a work around writing subprocesses, as well as around
pair-writing and with the user of the narrative text. These strategies were performed on
a class of the 2nd year of basic education.

In a first stage, it was diagnosed the performance of the students regarding the
writing of narrative texts. Afterwards, we implemented a pedagogical and didactical
intervention very focused on the writing skills, such as the usage of the planning,
writing and text review and editing. Finally, the collected data during the intervention
were analysed, comparing them with the results obtained in the diagnosis.

These results allowed us to identify significant improvements in the production
of narrative texts, in particular when done in pairs or trios, where the performance is
better than when done in an individual manner.

This way, | state thatwe should value work during around the writing
subprocesses, so that the students become better writers, taking advantage of their

characteristics and potential.

Keywords: Narrative text, writing, planning, review
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ABREVIATURAS
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CEB Ciclo do Ensino Basico
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1. INTRODUCAO

O presente relatdrio de estagio surge no ambito da unidade curricular Pratica
de Ensino Supervisionada Il, contemplada no plano de estudos do 2.° ano do
Mestrado em Ensino do 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Bésico (CEB). Surge como parte
integrante da avaliagdo desta unidade curricular, lecionada na Escola Superior de
Educacdo de Lisboa. O relatério baseou-se na intervencédo realizada com uma turma
do 2.° ano de escolaridade de uma Instituicdo Privada, situada no concelho de Lisboa.

Ao longo do documento estardo descritas, refletidas e fundamentadas as
praticas educativas ocorridas durante a intervencao.

No que respeita a estrutura do presente documento, 0 mesmo inicia-se com a
caracterizacdo do contexto educativo e com a identificacdo da problemética em que
séo caracterizadas a escola, a turma e a sala de aula, assim como a identificacdo das
finalidades educativas e principios orientadores da agdo pedagodgica. Ainda neste
capitulo serdo abordadas a gestdo dos tempos, contetidos e materiais, a estruturacao
da aprendizagem e diferenciacdo do trabalho pedagogico, bem como a avaliacao
diagnostica das aprendizagens dos alunos e a identificagdo das potencialidades e
fragilidades dos alunos, assim como a definicdo dos objetivos gerais (OG) decorrentes
das mesmas.

No capitulo 3, é apresentada a fundamentacéo da problematica e dos objetivos
de intervencgao.

Os métodos e técnicas de recolha e tratamento de dados, imprescindiveis num
trabalho de investigacdo, surgem no capitulo 4.

Posteriormente, apresenta-se, de forma fundamentada, o processo de
intervengdo educativa, nomeadamente o0s principios orientadores do Plano de
Intervencdo (Pl), as estratégias globais de intervencdo, bem como o tema da
investigacao.

Depois desta contextualizagdo e caracterizacdo do PI, surge a analise dos
resultados obtidos pelos alunos ao longo da intervengéo, assim como a avaliagdo do
Pl. Ainda neste topico sdo referidas todas as reformulacdes que advieram da
intervencdo e da gestéo realizada ao longo da mesma.

Por fim, apresentam-se as conclusdes finais e as referéncias utilizadas, assim

COmo 0s anexos que serviram de apoio e que acompanham todo o trabalho.



2. CARACTERIZACAO DO CONTEXTO SOCIOEDUCATIVO E
IDENTIFICACAO DA PROBLEMATICA

No presente ponto sera feita uma breve apresentagdo do contexto
socioeducativo, caracterizando a escola, o agrupamento, o meio local, a turma e a sala
de aula. Também sera identificada a probleméatica subjacente a diagnose realizada.
Caracteriza-se ainda a acdo do professor titular de turma, no que diz respeito as
finalidades educativas e principios orientadores da sua pratica pedagdgica, bem como

a gestdo dos tempos, dos contetidos e dos materiais.

2.1. Caracterizacéo da escola, do agrupamento e do meio

O estabelecimento de educacdo e ensino onde decorreu a intervencdo
educativa € uma Instituicao Particular de Solidariedade Social e localiza-se no centro
da cidade de Lisboa. No presente ano letivo (2014/2015) estdo matriculadas na
Instituicdo 331 criangas: 104 criangas na creche, 143 no pré-escolar e 84 no 1.° Ciclo.
No que respeita aos recursos humanos, exercem fungdes na escola quinze docentes,
dezanove auxiliares de educagdo, pessoal técnico especializado e de cozinha,
administrativos, entre outros. A Instituicdo recebe ainda varios voluntarios cujas
fungbes séo, sobretudo, auxiliar na dindmica dos intervalos, entre outras tarefas.

Nos ultimos anos, a Instituicdo tem sofrido obras de remodelacdo, destacando-
se a substituicdo de escadas por rampas e a constru¢do de uma sala de apoio ao 1.°
CEB. A Instituicdo tem, também, em funcionamento, uma Unidade de Apoio cujo
objetivo é apoiar as criancas referenciadas sendo prestados diversos servicos, tais
como a fisioterapia, terapia ocupacional, nutricdo, terapia da fala, Ensino Especial e
psicologias clinica e educacional.

De acordo com dados presentes no Projeto Educativo (2014/2015), a presente
Instituicdo situa-se na freguesia de Sdo Domingos de Benfica, cuja populacdo é
essencialmente constituida por jovens e a adultos, havendo um decréscimo dos
grupos etarios a partir dos 65 anos. A populagdo envolvente tem a escolaridade
obrigatéria, havendo também um ndmero significativo de habitantes com grau de
instrucao secundario e superior. As familias das criancas da turma com a qual foi feito
0 presente trabalho possuem, em grande parte, o 12.° ano ou habilitagbes superiores
e pertencem a uma classe socioecondémica média-alta. O setor terciario predomina
2



nas atividades econdémicas da populacdo residente e esta € essencialmente
constituida por funcionarios publicos, empregados de comércio e trabalhadores
independentes.

2.2. Caracterizacao da turma e da sala de aula

7

No presente ano letivo 2014/2015, a turma € constituida por vinte e dois
alunos, treze dos quais do sexo masculino e nove do sexo feminino. Destes, dois
alunos sao de nacionalidade brasileira, um é de nacionalidade chinesa e os restantes
sdo de nacionalidade portuguesa. O aluno de nacionalidade chinesa integrou a turma
no presente ano letivo e ndo domina a lingua portuguesa, frequentando, por isso,
aulas de Portugués lingua ndo materna. Integram a turma cinco alunos que estao ao
abrigo do Decreto-Lei n.°3/2008, de 7 de janeiro. Destes, dois alunos foram
diagnosticados como tendo Perturbacdo de Hiperatividade e Défice de Atencao
(PHDA) e outro com paralisia cerebral, dispondo de varios apoios facultados pela
Unidade de Apoio. Os outros dois alunos foram diagnosticados como tendo
Perturbagbes do Espetro do Autismo e frequentam a Unidade de Ensino Estruturado,
ndo acompanhando o trabalho realizado pela turma. Um dos elementos da turma foi
diagnosticado como tendo hiperatividade, no entanto, ndo se encontra ao abrigo do
decreto referido anteriormente. Esta crianca, a semelhanga dos alunos diagnosticados
com PHDA e do aluno de nacionalidade chinesa, encontra-se a desenvolver trabalho
ao nivel do 1.° ano a Portugués (PT), tal como sera apresentado no capitulo 4.1., dada
as fragilidades apresentadas nos dominios da leitura e da escrita. Trés dos elementos
da turma frequentam ainda um Grupo de Alfabetizacdo da escola onde sé&o
trabalhadas as competéncias enunciadas anteriormente.

Importa salientar que cerca de dois a trés elementos da turma revelam alguns
comportamentos agressivos, em particular durante o recreio. Estes alunos parecem ter
pouca facilidade em resolver conflitos e recorrem, por diversas vezes, a violéncia.
Destacam-se outros quatro alunos pelo desempenho positivo que demonstram ao
longo das aulas.

A sala de aula (cf. Figura A1 do Anexo A) onde decorreu grande parte das
atividades tem dimensdes favoraveis para uma boa pratica, assim como varias
janelas, melhorando as condi¢Bes de temperatura e luminosidade. Cada aluno tem a
sua mesa de trabalho, o que minimiza as situacdes de conflito entre pares, mas
também impossibilita o enriquecimento da cooperacdo. Entre estes conflitos,

3



destacam-se situacdes como emprestar a borracha ao colega, um aluno ter o pé
encostado a mesa de outro colega. O espago e 0s materiais ttm uma organizacao
especifica, sendo destinado um local para cada material/area de trabalho. H& um
espaco vertical destinado aos trabalhos correspondentes a cada area disciplinar (AD),

bem como estantes e armarios especificos dos diversos cadernos/manuais dos

alunos. Merece especi al d e s, gue gonsiste aum espace a

onde estéo tabelas referentes as diversas tarefas que os alunos tém que cumprir ao
longo da semana, assim como registos que devem ser feitos aquando das tarefas.
Relativamente aos recursos materiais, a sala estd muito bem equipada, nao
havendo falta de materiais a disposicdo. Cada aluno tem na sala o seu proprio
material, incluindo borracha, lapis e caneta. Nenhum destes materiais é levado para
casa, 0 que garante, de certa forma, que néo haja faltas de material. A biblioteca da
sala é muito rica em livros, apresentando uma grande variedade de géneros textuais.

Existem, ainda, alguns materiais didaticos de matematica (MAT).

2.3. Finalidades educativas e principios orientadores da agéo
pedagdgica da professora

Os principios orientadores da acdo pedagogica da professora titular visam
promover aos alunos aprendizagens significativas, ativas, de cooperacdo e de
responsabilizagdo. As aprendizagens significativas sdo promovidas pela professora
titular partindo do que é proximo dos alunos, bem como dos seus interesses. E de
salientar o grande conhecimento por parte da professora titular nos interesses dos
alunos, assim como do que os rodeia, estabelecendo, varias vezes, ligacbes com as
suas vidas fora da escola.

O programa do 1.° CEB (2004) defende que as aprendizagens dos alunos
devem ser ativas. Nesse sentido, o trabalho da professora cooperante promove
aprendizagens ativas, uma vez que, frequentemente, eram levadas para a sala de aula
situagdes estimulantes de trabalho escolar. Neste sentido, o programa do 1.° CEB
(2004) valoriza a manipulacdo de objetos e meios didaticos, assim como a descoberta
permanente de novos percursos e conhecimentos.

A cooperagdo entre os alunos € também promovida pela professora

cooperante, nomeadamente, no Tempo de Estudo Autonomo (TEA) em que uma das

da

tarefas a realizar p el o sAlganas tarefas s@® tami@@mu dar
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realizadas a pares/trios, o que possibilita aos alunos aprenderem a valorizar a
cooperagdo (Grave-Resendes & Soares, 2002). As mesmas autoras defendem ainda
que, quando um colega divulga as suas estratégias de aprendizagem, o outro aprende
novas maneiras de pensar e a ver o ponto de vista do outro. A0 mesmo tempo, o
colega que ajuda toma consciéncia do modo como aprendeu e, assim, aprendem os
dois (Grave-Resendes & Soares, 2002).

Outro principio relaciona-se com a responsabilizacéo dos alunos e a professora
reforca esta componente através da distribuicdo de tarefas pelos mesmos. O trabalho
é feito de forma individual ou em grupo, ndo havendo uma modalidade que prevaleca
sobre a outra. Este trabalho é feito, muitas vezes, com recurso a fichas de trabalho
que, normalmente, sdo corrigidas em grande grupo, dando oportunidade a todos de
mostrarem o que fizeram. Esta pedagogia centrada muitas vezes no grupo promove,
tal como refere Neves (2007), uma constante interagdo entre o grupo de alunos e a
sua participagao.

O grupo de alunos com o qual decorreu a intervencdo era muito heterogéneo,
uma vez que, para determinadas AD, alguns alunos tinham curriculos de 1.° ano e ndo
de 2.° como os restantes colegas e verificavam-se, também, ritmos de trabalho
diversos. Para os alunos com curriculos diferentes, a professora titular recorria a fichas
de trabalho com contelidos ajustados ao nivel em que os alunos se encontravam. Por
vezes, um auxiliar prestava apoio a estes alunos, durante as aulas e dentro da sala,
facilitando o trabalho diferenciado. No fim da aula, a professora titular procurava saber,
junto do auxiliar, quais as aprendizagens e fragilidades detetadas na realizacdo das
atividades. Também o TEA permitia a professora titular fazer um trabalho mais
direcionado as fragilidades de cada um, acompanhando-os sempre que necessario,
verificando-se, deste modo, uma pratica que tinha em conta a diferenciagdo
pedagogica. Segundo Grave-Resendes e Soares (2002), a diferenciacdo pedagdgica
pode ser a resposta a uma variedade de ritmos de aprendizagem de um grupo de
alunos, de modo a que estes ndo tenham que estar a trabalhar as mesmas coisas, ao
mesmo tempo e a0 mesmo ritmo. Importa salientar que ndo se exclui a importancia
dos momentos de trabalho em grupo ou em coletivo. As mesmas autoras defendem,
ainda, que, perante a diversidade de alunos nas escolas, é imprescindivel que a
escola diversifigue as respostas no processo de ensino-aprendizagem (Grave-
Resendes & Soares, 2002).



2.4. Gestdo dos tempos, conteudos e materiais

A gestdo do tempo e dos conteldos de aprendizagem é feita a partir de
planificacdes (por periodo) das diferentes AD e organizam-se por contetdos e metas a
atingir. Relativamente as Expressfes Artisticas, as planificacfes sao feitas pelos
professores das respetivas areas e séo entregues a direcdo, ou seja, ndo passam
pelos professores titulares das turmas. Os tempos presentes nas planificacbes séo
geridos com muito rigor pela professora cooperante, que permitiu em alguns
momentos pequenas alteracdes ao longo da intervencdo, havendo, no entanto, um
compromisso de cumprimento da planificagdo proposta para o terceiro periodo. Apesar
deste cumprimento rigoroso, Neves (2007) aponta a gestdo do tempo como um dos
grandes problemas dos professores. Segunda a mesma autora, existem varios fatores
gue condicionam esta gestdo, tais como a extensdo dos programas e 0s ritmos de
aprendizagem dos alunos serem muito diversos (Neves, 2007).

A professora tem uma agenda semanal (cf. Figura B2 do Anexo B) em que
descreve os varios momentos/atividades com o0s respetivos tempos. Esta agenda
contempla tempos de participacdo dos alunos e de trabalho autbnomo por parte dos
mesmos e surge como um instrumento que, enquadrando a préatica pedagdgica, auxilia
o professor a ndo se afastar da planificacéo feita (Neves, 2007). Existem ainda rotinas
de trabalho implementadas pela professora como, por exemplo, a apresentacdo de
producdes, o ditado, a realizacdo do célculo mental, a assembleia de turma e o TEA. A

par destas rotinas, foram introduzidas pelas professoras estagiarias a Hora do Conto,

os °fiNi.versificadoso e algumas altera-»es

o Calculo mental.
No que respeita a gestao dos materiais, esta foi mantida tal como a professora
cooperante o fazia, dando prevaléncia ao uso do quadro interativo, dos materiais

manipulaveis e da biblioteca.

2.5. Avaliacéo das aprendizagens

O Despacho normativo n.°14/2011 faz referéncia a existéncia de trés
modalidades de avaliacdo: a diagnostica, a formativa e a sumativa. A avaliacdo

diagndstica é importante por permitir a identificagdo dos conhecimentos prévios dos
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alunos, influenciando diretamente a tomada de decisGes relativas a planificagdo do
processo de ensino-aprendizagem (Fernandes, 2009). A avaliacdo formativa, por sua
vez, permite ao professor uma recolha de dados que o ajudam, assim como aos
alunos, a reorientar o trabalho, identificando as aprendizagens realizadas e aquelas
que nao foram conseguidas. Para além disso, permite apontar falhas e identificar
aspetos a melhorar (Fernandes, 2009), sendo considerada a principal modalidade de
avaliacdo do ensino basico (Despacho normativo n.°14/2011), assume um caracter
continuo e sistematico. Por fim, a avaliagdo sumativar e met e par a a
de um juizo globalizante sobre o desenvolvimento das aprendizagens do aluno e das
compet °ncias definidas para cada disciplina e
n.°14/2011, p.45725).

De forma a regular e a avaliar o processo de aprendizagem dos alunos, a
professora titular recorre a avaliacdo diagndstica, numa fase inicial, mas também a
avaliacdo formativa através da realizacéo de fichas de trabalho e ao Plano Individual
de Trabalho (PIT), no qual os alunos anexam os trabalhos que vao realizando por
iniciativa propria ou por sugestdo da professora. Por outro lado, a professora titular
recorre também a avaliacdo sumativa através de fichas de avaliacdo de
conhecimentos.

Ao longo da intervencdo foram utilizadas duas das modalidades referidas,
avaliagbes diagnostica e formativa, de modo a promover uma articulagdo com o
trabalho existente, utilizando, para isso, diversos recursos. Assim, para a avaliacdo
diagnéstica foi feita uma recolha de dados com base na observagéo e na analise das
producdes dos alunos. A avaliacdo formativa incidiu nos dominios cognitivo (produto),
dos valores e atitudes (processo) e da satisfacdo (avaliacdo feita pelos alunos

relativamente as atividades realizadas).

2.6. Avaliacédo diagndstica das aprendizagens dos alunos

A avaliagdo diagnostica permitiu obter um maior conhecimento acerca das
potencialidades e fragilidades dos alunos de modo a preparar a intervencao de acordo
com as suas necessidades. Assim, a diagnose efetuada incidiu sobre as
aprendizagens dos alunos nas diferentes AD, e também nas competéncias sociais. Os
resultados desta avaliacdo estiveram subjacentes as sequéncias de aprendizagem

adotadas.



As avaliagOes realizadas a PT i com excecdo da escrita e da leitura -, MAT e
Estudo do Meio (EM) basearam-se na andlise seletiva de questdes presentes na mais
recente ficha de avaliacdo de conhecimentos apresentada aos alunos (cf. Figuras
Anexo C3 a C5 do Anexo C).

Assim, no ambito da PT, nomeadamente no que respeita ao Conhecimento
Explicito da Lingua (CEL), destacam-se pela positiva os indicadores Forma plurais e
Distingue nomes (cf. Tabela D1 do Anexo D). Como indicadores cujos resultados
foram menos positivos destacam-se Distingue adjetivos, Distingue verbos e ldentifica
palavras de uma mesma familia, com 37,5%; 43,75% e 31,25% de desempenhos
negativos, respetivamente.

Relativamente a Escrita, destacam-se pela positiva os indicadores AUt i | i za a
| i nha de base cC omo suporte de escritao, i E
adequadamente mailsculas e mi n“%scul aso pel os el evé&idos nzve
Tabela D2 do Anexo D). Nos dois primeiros indicadores, 100% dos alunos apresentam
desempenhos positivos?, enquanto no terceiro 93,75% dos alunos também o fazem
(dos quais 64% nao apresentam qualquer dificuldade). Verificou-se, ainda, que 92,7%
dos alunos escrevem gerindo corretamente o espaco da pagina e 93% escrevem
evitando repeti¢cbes, no entanto, nenhum aluno o faz sem qualquer dificuldade.

Ainda no que respeita ° Es gmad deainaisdes i ndi ca
pontua-«00 e fAEscreve com corre-«o0 ortogr§8fic
apesar de se manterem positivos. Assim, os alunos apresentam 87,5% e 71% de
resultados positivos, respetivamente. Importa salientar, no que respeita ao segundo
indicador, que 43% dos alunos apresentam alguma dificuldade em fazé-lo e que este é
o indicador com mais resultados negativos (29% do total).

Relativamente a leitura, destacam-se pela positiva os indicadores Localiza a
informacé&o pretendida e Responde a questdes sobre o texto (cf. Tabela D3 do Anexo
D). Os indicadores que se destacam por representarem as maiores fragilidades dos
alunos s&o Lé a um ritmo adequado, E expressivo e Respeita a pontuag&o.

No ambito da MAT, foram apenas avaliados dois blocos, devido a
complicacdes na recolha de dados. Deste modo, avaliou-se um conjunto de treze

indicadores, doze dos quais relativos ao bloco Numeros e Operacdes e um décimo

1 As afirmacdes apresentadas séo feitas considerando como desempenhos positivos os alunos
com avalia-«o ASem di ffiiccuulddaaddeedd, efi CoGro np caulcgaunda di f i ¢
desempenhos negativos os alunos com avalia-«o0o ANunc:
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terceiro relativo ao bloco de Geometria e Medida (cf. Tabela D4 Anexo D). A andlise
feita destes resultados permitiu verificar que, em seis dos indicadores avaliados, mais
de 75% dos alunos apresentam resultados positivos, como por exemplo o0s
indicadores: Lé qualquer n.° natural até 1000, identificando o valor posicional dos
algarismos que o compdem, Ordena n.° por ordem (de)crescente e Distingue os n.°
pares. Por sua vez, os indicadores Resolve problemas envolvendo situacbes
multiplicativas no sentido aditivo e Resolve problemas envolvendo situac¢des de juntar,
apresentam-se como indicadores reveladores de algumas fragilidades.

Na &rea de EM, os desempenhos dos alunos sdo muito positivos, ndo havendo
indicadores que apontem fragilidades (cf. Tabela D5 do Anexo D). Verifica-se, entao,
gue indicadores como Identifica servigos e instituicbes da coletividade, Reconhece o
estado do tempo e Relaciona as estacdes do ano com os estados do tempo
caracteristicos apresentam uma elevada percentagem de desempenhos positivos.

Em Expressao Musical, verificou-se que todos os alunos séo capazes de cantar
omitindo uma palavra, 75% s&o capazes de reproduzir com a voz sons isolados e
cancdes com alguma, pouca ou nenhuma dificuldade (cf. Tabela D6 Anexo D). Os
indicadores em que se identificaram maiores fragilidades foram Respeita o ritmo da
cancdo e Acompanha cangdes com gestos e percusséo corporal.

No ambito da Expresséo Plastica, apenas metade da turma foi avaliada sendo
0s dados apresentados ndo sdo representativos de toda a turma. Assim, verificou-se
que 86% dos alunos sdo capazes de cortar e 72% revelam capacidades ao desenhar
e fazer composi¢es colando mosaicos de papel (cf. Tabela D7 do Anexo D).

Em Expressdo Dramatica todos os alunos revelam desempenhos positivos no
que respeita aos indicadores Bate uma palma em simultdneo com os colegas e Bate
com 0s pés no chdo em simultaneo com os colegas (cf. Tabela D8 do Anexo D). Os
indicadores Explora a emissdao sonora e Mima atitudes e gestos ligados a uma
sequéncia de atos sdo os que apresentam maiores fragilidades, apesar de os
desempenhos serem positivos.

Em Expresséo Fisico-motora os alunos facilmente saltam de forma controlada,
com ou sem trampolim e cumprem regras de jogos infantis (cf. Tabela D9 do Anexo
D). Quando tém que realizar cambalhotas, a vela e a ponte, os alunos demonstram ter
maiores fragilidades.

As competéncias sociais foram, também, avaliadas, nomeadamente o

comportamento e participagdo dos alunos (cf. Tabela D10 Anexo D). Verificou-se,
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entdo, que os indicadores que apresentam desempenhos mais positivos sdo: Aguarda
a sua vez e Respeita a vez do outro. Os indicadores em que se registam maiores
fragilidades s&o: Esta atento, Mantém-se no seu lugar e Coloca o dedo no ar para
falar.

2.7. Potencialidades e fragilidades

De acordo com a diagnhose apresentada anteriormente, é possivel sistematizar
as potencialidades e fragilidades dos alunos da turma (cf. Tabela E11 do Anexo E).

Entre as potencialidades referidas, nomeadamente no que respeita a PT,
destaca-se a formacdo de masculinos e plurais, a utilizagdo da linha de base como
suporte de escrita e a articulacdo e intensidade da leitura.

Em relacdo a MAT, a potencialidade que se destacou pela complexidade (em
relacdo as outras) foi a distingdo entre conceitos como o dobro e o triplo. Os alunos
pouco tinham trabalhado com estes conceitos até ao momento da diagnose, no
entanto revelaram poucas fragilidades no seu emprego.

Relativamente a EM, o facto de a identificacdo de regras de convivéncia social
ser uma potencialidade parece entrar um pouco em conflito com um dos objetivos
formulados e que serdo apresentados em seguida. No entanto, apesar de os alunos
nao aplicarem as regras, nao revela falta de conhecimento das mesmas, pelo que se
pode observar.

Para além das potencialidades identificadas, a avaliacdo diagnostica permitiu,
também, a identificagdo de algumas fragilidades dos alunos da turma.

No ambito do PT, verificou-se a existéncia de algumas fragilidades em relagc&o
a leitura e a escrita. O ritmo e a expressividade na leitura, por um lado, e a correcao
ortogréfica e a utilizagdo de sinais de pontuagdo na escrita, por outro. Importa referir
que estas fragilidades ja eram expectaveis, uma vez que os alunos se encontram no
segundo ano de escolaridade e estdo, ainda, numa fase em que estdo a tornar essas
competéncias mais operacionais.

Em relacdo a MAT, a fragilidade que saltou mais a vista por ser uma

capacidade matematica fundamental foi a resolucéo de problemas.

10



No ambito de EM néo se revelaram fragilidades que justifiquem a terminologia,

uma vez que os alunos adquirem facilmente os conhecimentos referentes a esta AD?.

2.8. Problematica e objetivos gerais do PI

A partir das potencialidades e fragilidades identificadas, surgiram as seguintes

guestdes problema:

A Que estratégias implementar para que os alunos desenvolvam o ritmo e
expressividade da sua leitura e a sua competéncia textual, tendo em
conta a progressao global das competéncias de leitura e escrita?

A Como desenvolver a capacidade de resolucdo de problemas
matematicos?

A Como criar um ambiente educativo que promova a adequacdo do

comportamento e participagédo dos alunos?

De modo a responder a problematica identificada, foram definidos quatro OG
de intervengdo, sendo eles: OG1l) Desenvolver as competéncias de leitura
relacionadas com a expressividade e respeito pela pontuagédo; OG2) Desenvolver a
competéncia textual, em particular a sua vertente processual e as convencgdes
ortogréfica e de pontuagdo; OG3) Desenvolver a capacidade de resolucdo de
problemas em contextos matematicos e OG4) Desenvolver atitudes que promovam
uma postura e comunicacdo adequadas em sala de aula.

A identificacdo do primeiro objetivo geral Desenvolver as competéncias de
leitura relacionadas com a expressividade e respeito pela pontuacao justifica-se pelo
facto de terem sido detetadas fragilidades a estes niveis, pois os alunos liam sem
terem em conta a expressividade conferida as personagens (textos narrativos) e
muitas vezes sem respeitarem 0s sinais de pontuacao presentes no texto.

O segundo OG Desenvolver a competéncia textual, em particular a sua vertente
processual e as convencdes ortografica e de pontuacao prende-se com o facto de

terem sido identificadas fragilidades na diagnose realizada. Entre essas fragilidades

2 A Instituicdo onde decorreu a presente investigacdo apresenta professores especializados
nas areas das Expressodes Artisticas e Fisico-motoras, pelo que nédo é feito um trabalho em
complementaridade com o professor titular da turma. Deste modo, como n&o serdo realizadas
avaliacOes nestas areas, ndo serdo também identificadas potencialidades e fragilidades.
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destacam-se as incorre¢Bes ao nivel das convencdes ortogréficas e da utilizacdo de
sinais de pontuacdo aquando da escrita de textos. No que respeita ao
desenvolvimento da escrita e do OG2, foram utilizadas diversas estratégias, entre as
quais 0 recurso aos subprocessos da mesma, ou seja, ao esquema planificagdo-
textualizacdo-revisao-edigéao.

A pertinéncia do terceiro objetivo Desenvolver a capacidade de resolucdo de
problemas em contextos matematicos justifica-se pelo facto de cerca de 44% dos
alunos da turma terem obtido desempenhos negativos aquando da realizacdo de
problemas matematicos.

Por fim, o quarto e ultimo OG Desenvolver atitudes que promovam uma postura
e comunicagdo adequadas em sala de aula surge ndo so das fragilidades identificadas
ao nivel das competéncias e atitudes, mas também pelo facto de promoverem um

ambiente educativo que nao é o desejavel.
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3. FUNDAMENTACAO DA PROBLEMATICA E OBJETIVOS DE
INTERVENCAO

3.1. Desenvolver as competéncias de leitura relacionadas com
a expressividade e respeito pela pontuacao

Este objetivo decorre das fragilidades identificadas anteriormente e considera-
se uma competéncia essencial no desenvolvimento de leitores e escritores
competentes. Os alunos encontram-se no 2.° ano de escolaridade pelo que ainda
est «o numa -afua ® ena th,jppoissew,0as fragilidades identificadas na
diagnose ndo foram surpreendentes, sdo fruto do nivel em que as criancas destas
idades se encontram. Deste modo, 0s alunos ainda pensam muito Nos processos, nao
de uma forma mecéanica ou automatica, tal como ocorrera em anos posteriores. A
leitura e a escrita sédo contempladas, enquanto competéncias essenciais de Portugués
do Ensino Basico (2009) ao longo de todo o Ensino Basico e, para Pinheiro (2007) tém
em comum o facto de serem complexas. A complexidade da linguagem & motivo pelo
qual o ensino escolar determina muito tempo para a sua aprendizagem (Pinheiro,
2007).

E importante a utilizacdo de estratégias que promovam uma aprendizagem a
partir da leitura, uma vez que para se ler é necessario compreender o texto, ou seja, 0
texto deve ser lido de forma ativa: com antecipacdes de ideias, reconhecimento de
significados e com a identificacdo de erros, ddvidas e incompreensdes no processo de
leitura (Curto, Morillo & Teixidd, 2008). Também o Programa de Portugués (2009)
realca a importancia de se promoverem atividades que desenvolvam competéncias de

leitura, tais como enunciados matematicos, textos expositivos de EM, entre outros.

3.2. Desenvolver a competéncia textual, em particular a sua
vertente processual e as convencgdes ortogréafica e de
pontuacao;

O segundo OG advém da importancia do desenvolvimento da competéncia
escrita, nomeadamente em fases iniciais, tal como se encontram os alunos da

presente turma. Neste sentido, um trabalho em torno de estratégias que permitissem o
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alargamento de conhecimentos e competéncias nesta area era essencial, uma vez
que foram identificadas fragilidades a este nivel.

Para Niza, Segura & Mota (2011), alguns dos melhores escritores escrevem
primeiros esbocos de ma qualidade, no entanto sdo suficientemente pacientes para o
reverem e identificarem aspetos a melhorar, de forma progressiva. Os mesmos
autores referem ainda que o escritor, ao rever o seu texto, presta maior atencdo as
propriedades linguisticas do mesmo, quer em relacdo a forma, quer em relacdo a sua
estrutura légica (Niza, Segura & Mota, 2011). Segundo o Programa de Portugués
(2009), depois da interiorizacdo das principais relacdes entre os sistemas fonoldgico e
ortografico, surge a necessidade de se desenvolverem aprendizagens de novas
convencgdes, como por exemplo, 0 uso correto da pontuagcdo. Neste sentido, foi
proposto um trabalho com os alunos que desenvolvesse esta convengdo ortografica.

O ensino da expressao escrita hdo se resume ao conhecimento da caligrafia e
da ortografia, abarca, também, processos cognitivos que consideram, entre outros, o
planeamento da escrita (selecdo dos contetdos e sua organizac¢ao) (Sim-Sim, Duarte
& Ferraz, 1997). As mesmas autoras referem, ainda, que, na perspetiva da educacao
bésica, é funcdo da escola garantir a aprendizagem das técnicas e das estratégias
bésicas da escrita, incluindo as de revisdo e autocorrecao (Sim-Sim, Duarte & Ferraz,
1997).

3.2.1. Concegdes iniciais dos alunos relativamente a escrita

E muito importante que os professores tenham em conta as concecdes que 0s
alunos trazem do pré-escolar, relativamente a linguagem escrita.

Cada vez mais, as criancas contactam diariamente com representacdes sobre
a linguagem escrita pelo que o leque de conhecimentos sobre a mesma vai sendo
alargado e diversificado.

Martins e Niza (1998) salientam a importancia de se conhecerem estas
concecOes das criangcas uma vez que quanto mais pequena for a distancia entre o que
o aluno pensava que era a linguagem escrita e aquilo que Ihe é ensinado mais
facilmente conseguem relacionar 0os seus esquemas iniciais com os conhecimentos
gue Ihes séo transmitidos, manifestando, assim, menos dificuldades de aprendizagem.

A aprendizagem da linguagem escrita deve ter em conta a compreensao, por

parte das criangas, que tanto a escrita como a leitura tém diversas utilizacdes
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funcionais (Martins & Niza, 1998). Estas devem, ainda, conhecer a natureza do seu
sistema alfabético de escrita (Martins & Niza, 1998).

De modo a estarem alertas para eventuais problemas de aprendizagem da
escrita e da leitura, é fundamental que os professores estejam familiarizados com as
caracteristicas do sistema de escrita da lingua portuguesa (Martins & Niza, 1998). S6
assim conseguirdo ajudar os alunos a progredirem ao nivel destas duas competéncias.

Pereira (2008) defende que a tomada da palavra escrita exige a elaboracéo de
um sujeito pensante e escrevente que terd que dominar determinadas questdes
linguisticas e modelos textuais.

Atualmente, sdo varias as perspetivas sobre a forma como se deve conceber a
escrita: umas mais centradas no papel da interacdo social no desenvolvimento da
producdo escrita e outros mais centrados nos aspetos cognitivos que estdo
subjacentes ao ato da escrita (Martins & Niza, 1998).

De modo a promover o desenvolvimento da competéncia escrita, tém sido
formalizados diversos modelos no inicio do seu ensino formal. Alguns destes modelos

podem classificar-se como: modelos lineares e modelos néo lineares.

3.2.2. Modelos lineares

Nos modelos lineares, o processo de escrita passa por diversas etapas, sendo
elas a intencé&o e objetivos (do escritor), o significado (do que se quer transmitir) e a
estruturacdo das frases que termina com a codificagdo das mesmas no sistema
alfabético (Martins & Niza, 1998).

Nesta perspetiva, caso ocorra alguma falha todas as etapas terdo de ser

revistas.

3.2.2.1. Modelos lineares de escrita de Rohman e Wlecke (1964) e de King (1978)

Segundo estes modelos, a composi¢do escrita acontece em trés fases
distintas: pré-escrita, escrita ou articulagéo e reescrita.

A fase da pré-escrita relaciona-se com o0 processo exploratério do tema, ou
seja, quem vai escrever comeca por idealizar as ideias que quer transmitir através da
escrita. E nesta fase que ocorre a ligacdo pensamento-linguagem (Martins & Niza,

1998). Para Vygotsky, a linguagem surge como um instrumento chave que o Homem
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cria de modo a organizar o pensamento (Fontes & Freixo, 2004). As mesmas autoras
referem ainda que, para Vygotsky, a aquisicdo da linguagem representa o momento
mais importante do desenvolvimento cognitivo (Fontes & Freixo, 2004).

Na segunda fase, da escrita ou articulagcéo, o escritor passa as ideias que tinha
para o codigo alfabético de escrita, por meio de frases que se codificam em letras
(Martins & Niza, 1998). E nesta fase que ocorre a textualizag&o.

Na terceira e Ultima fase, na reescrita, 0 escritor procede a melhoria do seu
texto, ou seja, suprime, substitui ou acrescenta palavras/expressbes de modo a
cumprir os objetivos a que se propds inicialmente.

Os criticos a utilizagdo destes modelos consideram que a escrita € entendida
como um processo demasiado simplificador, uma vez que defende uma sequéncia fixa

e linear: pré-escrita, escrita e reescrita (Martins & Niza, 1998).

3.2.3. Modelos nao lineares

Nos modelos nao lineares, o ato de escrita é visto como um conjunto de
processos que ocorrem durante a escrita do texto, sem momentos definidos ou
estipulados. Assim, o que distingue os modelos lineares dos modelos néo lineares da
escrita € precisamente o facto de uns modelos terem uma sequéncia definida por
fases (modelos lineares) e outros que envolvem diversos processos que ocorrem a

qualquer momento do processo de escrita.

3.2.3.1. Modelo néao linear da escrita de Hayes e Flower (1980)

No modelo néo linear da escrita de Hayes e Flower (1980), considera-se que 0
processo de escrita deve ter em conta, ndo sO 0s aspetos exteriores a tarefa e que
podem influenciar o escritor, como também 0s conhecimentos que os escritores tém
acerca do assunto sobre o qual se vai escrever, o que sabem sobre a organizacao de
um texto e o que sabem sobre as caracteristicas dos diferentes tipos de texto (Martins
& Niza, 1998).

Para além disso, este modelo considera diversos subprocessos de escrita: a

planificacéo, a traducéo e arevisdo (Contente, 1995).
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3.2.3.1.1. Planificacao

Segundo Martins e Niza (1998), a linguagem escrita implica uma visao
antecipadora do texto, ou seja, quem escreve deve planificar o que quer dizer,
independentemente das intera¢cdes que tenha com o outro.

Pereira (2008) salienta a importancia destas trés etapas do processo de
escrita, no entanto refere, também, que um bom escrevente é capaz de planificar,
textualizar e rever a medida que escreve.

Para Nascimento e Pinto (2006), planificar é organizar, ou seja, relacionar os
varios elementos do texto de modo a que este atinja 0 objetivo que moveu o seu autor.

Paraisso,torna-s e necessS8rio @ . ) . ordenar,

hi

erarq

estrat®gia julgada adequada &Pimd, 2006upil$6). ©nci a

Este subprocesso da escrita consiste na tomada de notas que precede a
escrita do texto. Essas notas devem ser organizadas temporal ou hierarquicamente,
num plano, de acordo com a relevancia que o escritor lhes concede (Martins & Niza,
1998). E na planificacdo que se encontram as ideias fundamentais que devem estar
presentes no texto escrito.

Importa salientar que, segundo Barbeiro (2003), a planificacdo envolve um
elevado nivel de generalizacdo, dai a dificuldade, por vezes, que as criancas
demonstram na sua elaboracéo.

Ao mesmo tempo, Pereira (2008) valoriza o trabalho em torno da planificagéo,
na medida em que a considera como uma das principais caracteristicas distintivas de
escreventes pouco experientes a escreventes experimentados.

Barbeiro (2003) utiliza o exemplo das conhecidas bonecas russas para
explicitar como, ao contrario destas, a linguagem permite trabalhar com unidades de
maior nivel de generalizacdo sem que dentro destas estejam todos os elementos. Ou
seja, a planificacdo possibilita ao escrevente a tomada de decisdo antes da realizacdo
do investimento textual, permitindo, também, a operacdo com unidades textuais sem
gue estas tenham sido concretizadas em toda a sua extensao textual (Barbeiro 2003).

A planificacdo pode materializar-se numa representacao relativa ao texto que
ird ser criado, servindo, assim, como um guia para a sua construcdo (Barbeiro, 2003).

Quando se concretiza a geracao, selecdo e organizacdo dos conteudos a
integrar no texto, o sujeito pode decidir passar para a traducao/textualizagéo, ou seja,

a redacéo do texto e das unidades que o formaréo (Barbeiro, 2003).
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3.2.3.1.2.Textualizacéo

Contente (1995) descreve esta etapa como uma transcricdo, atraves de
palavras, que implica operagbes de escolhas lexicais, convengdes de escrita
(ortografia, sintaxe e pontuacédo) e capacidades de compreensédo. Esta passagem do
plano previamente elaborado para a redagdo/composicdo pode ndo ser imediato. O
sujeito podera ter de partir, ainda, de um nivel elevado de generalizacdo para a
procura de expressdes linguisticas que irdo constituir o texto (Barbeiro, 2003).

O desenvolvimento da escrita dos escritores experientes permite-lhes alguma
automatizacdo, nomeadamente no que respeita aos gestos para desenhar as letras ou
a ativacdo da forma ortografica (Barbeiro, 2003). A medida que o sujeito progride no
dominio da escrita, estes aspetos mecanicos vao-se desenvolvendo, tornando-se cada
vez mais automatizados (Barbeiro, 2003). O mesmo autor identifica ganhos de
produtividade com esta automatizagéo: o tempo de redacdo diminui, ou seja, a relagéo
entre o tempo passado e o numero de palavras escritas diminui consideravelmente.

Este subprocesso da escrita exige do sujeito o respeito pelas regras
gramaticais, tal como ja foi referido, mas também o coloca perante diversas possiveis
escolhas, tais como:

optar por determinada ordem na colocacdo dos elementos;
marcar/ndo marcar por meio de conectores, as relacbes entre as frases;
adoptar determinada ordenacéo na apresentacédo dos eventos . . . ; construir
a cadeia de elementos que no texto se referem ao mesmo objecto . . . ; servir-
se das propriedades semanticas e formais das unidades linguisticas para
colocar determinado elemento ou relagdo em evidéncia ou recorrer a
expressoes linguisticas diferentes para evitar esse tipo de conexdes, obtidos

geralmente por repeticdes. (Barbeiro, 2003, p.86).

3.2.3.1.3. Reviséao

A revisdo, tal como referido anteriormente, € uma componente da escrita que
se ativa assim que surge texto escrito, deste modo, ndo serd obrigatorio proceder a

revisdo de texto assim que este acabar de ser escrito. Ao atingir o limiar do texto, o
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sujeito pode olhar para ele segundo uma outra perspetiva: enquanto texto global
(Barbeiro, 2003).

No modelo tradicional de ensino e de aprendizagem da escrita, em que 0
destaque era o produto e ndo o processo, dava-se especial relevancia a revisao na
fase final do texto, quando este ja se encontrava praticamente concluido. No entanto,
esta revisdo na fase final ndo anula nem substitui a reviséo feita ao longo do processo
de escrita do texto (Barbeiro, 2003). A revisdo efetuada ao longo do processo nao é
igualmente anulada pela reviséo final, ou seja, as duas revisdes deverado ser tidas em
conta.

Pereira (2008) defende que a reescrita ou revisdo do texto s6 acontece
verdadeiramente se o sujeito for capaz, através da leitura, de se aperceber das falhas
e incongruéncias do seu texto.

Barbeiro (2003) encara este subprocesso da escrita como um espago
privilegiado onde os alunos devem aprofundar a consciéncia em relagdo ao que era
esperado e porqué, com base nas indicacfes dadas para a execucdo da tarefa.

O mesmo autor defende, ainda, que a revisdo consiste num subprocesso de
verificacdo que incide sobre o texto escrito, exigindo uma releitura do mesmo, assim
como sobre o texto ainda n&o redigido (representado mentalmente) (Barbeiro, 2003).

Neste modelo n&o linear da escrita, a revisdo pode ocorrer em qualquer
momento do processo de escrita, no entanto, em alguns casos, esta pode alterar todo
0 anterior processo de escrita, sendo para isso necessario modificar os processos de
planificacdo e textualizacdo desencadeados anteriormente (Martins & Niza, 1998). O
facto de se alterar o plano do texto pode levar a uma alteragédo da textualizagédo, o que
suscita uma nova revisao.

Pereira (2008) defende que, para o processo de revisdo possa ser feito pelo
aluno, é necessario que o professor ampare o aluno nas transformacgdes textuais, ou
sej a, gue seja feita uma NAreescrita ac
com 0s motivos que levam ao aumento do tamanho e coeséao do texto.

Tal como para os modelos lineares, também para este surgem criticas,
nomeadamente o facto de este considerar o processo de escrita como uma interagédo
individual entre o escritor e o seu proprio escrito (Martins & Niza, 1998). Sendo assim,
desvaloriza-se o facto de que o conhecimento da realidade s6 € possivel se houver
interacdo entre os individuos, as suas comunidades e contextos materiais dessas
comunidades (Martins & Niza, 1998).
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Importa salientar que o facto de as criangas detetarem incorrecdes nao implica
que estas identifiquem o tipo de problema ou até mesmo a sua corre¢do (Santana,
2007). A mesma autora refere ainda que podem, no entanto, ocorrer as duas primeiras
operacoes referidas e ndo se concretizar a terceira ou esta terceira ocorrer, mas nao
ser bem-sucedida (Santana, 2007).

Para Cassany (2007), a revisdo de texto é feita de forma diferenciada para

escritores experientes e par a escritores iap

escritores mais experientes utilizam a revisdo para melhorar globalmente o texto:
identificam os problemas, decidem as estratégias de corre¢cdo e colocam-nas em
pratica (Cassany, 2007). Dedicam-se, ainda, a aspetos mais superficiais da escrita
como a ortografia, a pontuacdo, entre outros. Por outro lado, para os escritores
Afaprendi zeso, a revis«o de t e mécanico®Segundo
Cassany (2007), estes escritores leem o texto, palavra a palavra e quando detetam
algum erro corrigem-no de imediato. Ou seja, o processo de revisdo passa por
alteracbes do texto muito superficiais (letras, palavras e frases) (Cassany, 2007).
Desta forma, fica evidenciada a complexidade do processo de revisdo de texto.

A reviséo final apresenta todas as potencialidades da componente de reviséo,
sendo elas: a verificacdo de falhas ortograficas, de incorre¢cdes morfossintaticas e
imprecisdes vocabulares que, logo que detetadas, podem facilmente ser solucionadas
(Barbeiro, 2003).

O facto de o sujeito fazer uma nova leitura do seu escrito ndo significa que
todas as incorre¢cdes ou inconsisténcias do conteudo sejam detetadas (Barbeiro,
2003). E possivel que a leitura feita pelo sujeito seja uma leitura do que tem
representado na sua mente, ndo atingindo uma leitura distanciada em relacdo ao que
ja conhece (Barbeiro, 2003).

Contente (1995), por sua vez, retoma a importancia da leitura no processo de
revisdo, considerando-a um processo regulador da escrita e que deve ser feito de
forma diferenciada.

Cassany (2011), apds alguns estudos, considera a corregcdo como sendo
positiva e que ajuda o aluno durante o processo de redacdo do texto. Pelo contrério,
esta correcdo torna-se inutil se feita no final do processo quando, por exemplo, o

professor corrige as versoes finais dos textos dos alunos (Cassany, 2011).

20

Process



Pereira e Azevedo (s.d.) caracterizam a revisdo como estratégia, quando
acompanhada e instrumentada, para o desenvolvimento da capacidade de detetar
incorrecdes nos textos (do proprio autor e de outros).

O mesmo autor refere ainda que reler o texto € uma boa estratégia porque
parece ajudar os escritores a manterem o sentido global do texto (Cassany, 2011).
Reler as varias partes que constituem o texto permite ao escritor avaliar se estas
correspondem ou nao a imagem mental que tinha do mesmo, verificar se corresponde
ao plano elaborado previamente, assim como para verificar a coeréncia entre as frases
(Cassany, 2011).

3.2.3.1.4. Edicéo / Reformulagao / Reescrita

Barbeiro (2003) salienta a importancia de instrumentos de reformulacdo para
que se inicie a reescrita de textos. Estes instrumentos podem consistir em listas de
indicagOes, de verificagdo ou anotacdes de enriquecimento do plano inicial por parte
do professor (Barbeiro, 2003). A utilizagdo de listas de verificacdo ou fichas para
autoavaliagdo na autocorrecdo surgem, entdo, como instrumentos valiosos para a
revisdo e podem, inclusivamente, desempenhar um papel importante no processo de
ensino e de aprendizagem da expressao escrita (Barbeiro, 2003).

Atualmente estao disponiveis novos recursos de verificacdo e de correcéo
disponibilizados pelo computador, como o0s corretores automéaticos. Estes novos
recursos devem ser mobilizados no desenvolvimento da escrita, ndo com o objetivo de
dispensar o escrevente do conhecimento do dominio formal, mas sim de alertar para
possiveis falhas de verificagdo, ajudando-o a decidir sobre a resolucdo (Barbeiro,
2003). A reescrita é, entdo, uma nova tarefa que origina um novo texto, mantendo o

contacto com o texto anterior (Barbeiro, 2003).

3.2.3.2. Modelo de escrita proposto por Hayes (1996)

Hayes, anos mais tarde a apresentacao do modelo de Hayes e Flower (1986),
reconheceu existirem algumas criticas em relacdo a esse modelo, destacando a visdo
redutora da realidade dos processos de composi¢do que incentiva a desvalorizag&o do

caracter afetivo e social implicitos na produgéo escrita (Aleixo, 2005). Neste modelo
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Hayes destaca dois componentes principais: o contexto da tarefa e o individuo. O
contexto refere-se aos destinatarios e colaboradores do texto, como também o texto
produzido e o seu suporte de escrita. Relativamente ao individuo, esta componente
engloba a motivacdo, os processos cognitivos, a memoria de trabalho e a memoria de
longo prazo (Aleixo, 2005). Hayes da uma grande importdncia as convencdes e
interacBes sociais como modeladoras da escrita (Aleixo, 2005).

Os resultados apresentados por Hayes (2011), num estudo realizado pelo
préprio com outros autores sobre o desenvolvimento de modelos de escrita, sugerem
que o recurso aos subprocessos de escrita podem ajudar na identificacdo de

estratégias de escrita e de outros processos associados.

3.2.4. Texto narrativo

O tipo de texto selecionado para a presente investigagdo foi o texto narrativo.
Este tipo de texto implica que seja feito um relato de acontecimentos ou sequéncias de
acontecimentos (Nacimento & Pinto, 2006). A narracdo, por sua vez, é a(s) parte(s) da
narrativa onde sdo explicitos os relatos dos acontecimentos ou eventos que
constituem o desenvolvimento da acdo (Nascimento & Pinto, 2006). De um modo
geral, a narracao é feita por um narrador (explicito ou nao) que narra acontecimentos
(ou eventos), originados ou sofridos por agentes e que se desenrolam no espaco e no
tempo (Nascimento & Pinto, 2006).

O texto que o escrevente construira deve ter em conta 0 género textual que se
pretende seguir, assim como as suas caracteristicas. E na planificac&o inicial que
podem surgir 0s primeiros sinais que nos permitem identificar qual o0 modelo de texto a
seguir (Barbeiro, 2003). Assim, a selecdo do tipo de texto a utilizar torna-se num fator
importante para a selecdo dos elementos a integrar no texto, tal como as estratégias

discursivas a adotar (Barbeiro, 2003).

3.2.5. Trabalho de escrita a pares

A coescrita ou escrita conjunta promovem uma interacdo entre todos o0s
intervenientes, ao longo dos varios momentos e atividades do processo de escrita
(Barbeiro, 2003). O texto que resulta desta interagdo € o reflexo do processamento

efetuado pela interac@o dos vérios intervenientes (Barbeiro, 2003).
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Kress (1998 citado por Aleixo, 2005) considera as interagdes sociais
resultantes de contextos educativos inclusivos como oportunidades de aprendizagem.
As propostas dos sujeitos vdo desde a estruturacdo do texto até a escolha dos
vocabulos mais indicados ou até a configuracdo formal que o texto deve apresentar
(Barbeiro, 2003). A investigacdo didatica sobre as tarefas em que os alunos
demonstram ter melhores desempenhos sdo aquelas em que os alunos escrevem o
mesmo texto e partilham ideias sobre o mesmo (Cassany, 2005). Do mesmo modo, 0s
alunos aprendem como cada um trabalha, como constroem ideias e como elaboram o
discurso (Cassany, 2005). A interacdo que se desenvolve ao longo do processo esti
relacionada com a interacdo que se estabelece entre os pares, tendo por base
fendmenos de liderangca e de assungdo ou reconhecimento de uns elementos em
relacdo a outros de niveis diferenciados de competéncias (Barbeiro, 2003). Esta
diferenciacdo é sentida, normalmente, através das classificacdes obtidas pelos
sujeitos na disciplina de PT. Castro e Ricardo (2003) consideram importantes as
atividades a pares na medida em que estas levam ao confronto das producdes dos
conhecimentos, das resolu¢des encontradas e das pistas a explorar.

3.3. Desenvolver a capacidade de resolucao de problemas em
contextos matematicos

Uma vez que foram identificadas fragilidades consideraveis na diagnose, no
que respeita a resolucdo de problemas e uma vez que esta é entendida como um dos
propdsitos que leva os alunos a gostarem de matematica (Ministério da Educacgéo e
Ciéncia, 2013), torna-se imprescindivel que se faca um trabalho mais focado para o
desenvolvimento da mesma. O trabalho em torno da resolugéo de problemas envolve,
também, a leitura e interpretacdo de enunciados por parte dos alunos, o que, de certa
forma, contribui para a concretizacdo dos OG um e dois.

Segundo a Associacdo de Professores de Matematica (1990), a resolucdo de
problemas deve estar no centro do ensino e aprendizagem da MAT em qualquer nivel
de ensino. A formulacdo e a resolugdo de problemas sdo, segundo Boavida, Paiva,
Cebola, Vale e Pimentel (2008), uma componente essencial de fazer MAT por permitir
0 contacto com ideias matematicas significativas. Os mesmos autores consideram,
ainda, que esta promove um envolvimento dos alunos, desde cedo, em questbes de
modelacdo mateméticas que sdo, muitas vezes, tépicos abordados em niveis mais
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avancados (Boavida, Paiva, Cebola, Vale & Pimentel, 2008). Esta capacidade de
resolucdo de problemas permite o i . . desembaraco a lidar com problemas
matematicos e também com problemas relativos a contextos do seu dia-a-dia e de
outros dom2 niPorge edab, 2603 b.8).rNo Prégrama de MAT do Ensino
Bésico, é ainda referido que os alunos, ao resolverem problemas matematicos, devem
compreender a importancia do recurso a diferentes estratégias para se chegar ao

objetivo do problema, a sua resolucéo (Ministério da Educacao, 2007).

3.4. Desenvolver atitudes que promovam uma postura e
comunicacdo adequadas em sala de aula.

O OG4 ndo advém de um comportamento extremamente inadequado dos
alunos, uma vez que estes se apresentam como bastante responsaveis e educados.
No entanto, sentiu-se necessidade de |hes impor algumas regras que pareciam estar
esquecidas. Nestas idades as criangas sdo muito inquietas e tém muita necessidade
de se exprimirem, pelo que os comportamentos adotados sdo espontaneos e pouco
mediados. Para Estrela (1992), para que sejam criadas condi¢cdes de funcionamento
harmonioso do grupo, as normas de conduta sdo emergentes. Neste sentido, o grupo
necessita de ter regras de conduta que permitam criar as condi¢des necessarias as
aprendizagens coletivas, restabelecendo-as sempre que estas forem colocadas em
causa (Estrela, 1992). As regras desempenham um papel que regula a aula em termos
funcionais, ao mesmo tempo que a harmoniza (Estrela, 1992). Deste modo, os alunos
foram sistematicamente confrontados com as regras de sala de aula e de trabalho em
grupo, de modo a compreenderem por que razao estas deveriam ser respeitadas, pois
s6 desta forma conseguiriamos trabalhar. Moreira (2004) refere ainda que a disciplina
tem dois objetivos: por um lado mostrar que o comportamento da crianga ndo é o mais
adequado e por outro ensinar um novo comportamento mais ajustado. O mesmo autor
salienta que muitas vezes a disciplina que os adultos aplicam n&o ensina a crianca a
comportar-se de forma adequada, chegando a ter comportamentos mais reprovaveis
que os da propria crianca (Moreira, 2004).

Apds uma apresentacdo fundamentada da pertinéncia da problematica e dos
OG que surgiram a partir da mesma, torna-se importante compreender qual a
metodologia utilizada para que a investigacdo se concretizasse, 0 que sera
apresentado no capitulo seguinte.
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4. METODOLOGIA: METODOS E TECNICAS DE RECOLHA E
TRATAMENTO DE DADOS

4.1. Participantes

No presente estudo participaram dezassete alunos de uma turma do 2.° ano de
escolaridade do 1.°CEB integrada numa Instituicdo Privada de Solidariedade Social,
situada em Lisboa. Destes alunos, nove sdo do sexo masculino e oito do sexo
feminino e cujas idades estdo compreendidas entre 0s sete e 0s 0ito anos.

Integram a turma trés alunos que beneficiam de medidas do Ensino
Estruturado ao abrigo do Decreto-Lei n.°3/2008, de 7 de janeiro. Dois destes alunos
foram diagnosticados como tendo Perturbagéo de Hiperatividade e Défice de Atencéo
e outro como tendo paralisia cerebral.

A turma € constituida por vinte e dois alunos, no entanto, para a presente
investigacao cinco alunos tiveram que ser excluidos por dois motivos: dois dos alunos,
apesar de inscritos na turma ndo fazem qualquer tipo de trabalho com a mesma,
estando permanentemente na Unidade de Ensino Estruturado; os outros trés
elementos encontram-se ao nivel do 1.° ano de escolaridade no que respeita a AD de
PT, ndo fazendo o mesmo trabalho que os restantes colegas.

A amostra utilizada para a presente investigacdo foi a de conveniéncia, uma
vez que o grupo de individuos que representa a amostra era um grupo que estava
disponivel (Carmo & Ferreira, 2008). Com este tipo de amostra, os resultados do
estudo ndo podem ser generalizados a populacdo a qual este grupo pertence, no

entanto podem retirar-se informag6es muito Uteis (Carmo & Ferreira, 2008).

4.2. Paradigma do estudo

De modo a concretizar os procedimentos metodolégicos a adotar, foi
necessaria uma revisdo bibliografica relativa as tipologias de investigagdo que
permitisse identificar qual a tipologia que mais se aproximava da desejada para a
investigacdo em causa. A partir desta revisdo identificou-se a investigacao-acdo como
a metodologia a utilizar.

Uma das definicbes mais referidas é a de John Elliot (citado por Esteves, 2008)
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gue define a investigagdo-acdo como o estudo de uma situagdo social com o objetivo
de melhorar a qualidade da acdo que decorre nessa situacdo. Neste sentido, os
professores sdo levados a ampliarem o seu conhecimento e competéncia profissional
através da investigacdo que fazem (Esteves, 2008).

Para outros autores, tais como Bogdan e Biklen (1994, citados por Esteves,
2008), a investigacdo-acdo centra-se nha recolha sistematica de informacdes com o
objetivo de promover mudancas sociais.

Rapoport (1970, citado por Esteves, 2008), por sua vez, afirma que este tipo de
investigacdo contribui para a resolucdo de situacbes problematicas imediatas e

simultdneas em que as pessoas se encontram.

4.3. Métodos e técnicas de recolha de dados

Existe uma diversidade de definicdes no que respeita aos metodos e técnicas
de investigagdo, no entanto, para Grawitz (1993 citada por Carmo & Ferreira, 2008), é
importante que se faca a distingdo entre técnica e método. Segundo a mesma autora,
técnica € uma operacgdo limitada e ligada a elementos praticos que sdo adaptados
tendo em conta a finalidade. O método, por sua vez, coordena um conjunto de
operagbes, em geral, varias técnicas (Grawitz, 1993 citada por Carmo & Ferreira,
2008).

A recolha de informagbes é, segundo Roegiers (1993), um processo
organizado com o objetivo de obter informacées junto de mdltiplas fontes, de modo a
passar de um nivel de conhecimento para outro ou para uma representacdo de uma
dada situacéo.

Os métodos e técnicas de recolha de dados privilegiados para o presente
estudo foram a observagcdo participante e a pesquisa documental. A observacao
consiste na selecdo de informacdo, através dos 6rgdos sensoriais, da teoria e da
metodologia cientifica a fim de poder descrever, interpretar e agir sobre a realidade em
questéao (Carmo & Ferreira, 2008).

A observacao participante pressupde que o investigador assuma explicitamente
0 seu papel junto da populagédo observada, combinando-o com outras fungdes que lhe
permita uma boa observacdo (Estrela, 1994; Carmo & Ferreira, 2008; Bell, 2005). Ao

desempenhar essas funcdes, o investigador acaba por participar, de algum modo, na
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vida da populacéo, dai que o nome dado a este tipo de observagéo seja observacdo
participante (Estrela, 1994); Carmo & Ferreira, 2008).

Os documentos que possam servir de apoio para a compreensdo dos factos e
dos acontecimentos podem ser analisados por diversos métodos e prover de variadas
fontes (Fernandes, 1994). Por este motivo, a sua observacdo deve ter em conta as
fontes documentais e os métodos de analises desses mesmos documentos
(Fernandes, 1994).

A pesquisa documental visa selecionar, tratar e interpretar informacédo bruta
com o0 objetivo de extrair dela algum sentido (Carmo & Ferreira, 2008). A pesquisa
documental assume-se, também, como uma passagem de testemunho no sentido em
gue se recolhe informagdes sobre trabalhos anteriores de modo a acrescentar-lhes
algum valor (Carmo & Ferreira, 2008). Deste modo, foram preenchidas grelhas que
continham os indicadores a avaliar em cada uma das tarefas e num momento posterior

estas grelhas foram alvo de analise.

4.4. Métodos e técnicas de analise de dados

Para a presente investigacdo foram utilizados métodos quantitativos. A
utilizacdo destes métodos esté relacionada com o estabelecimento de relagbes entre
variaveis, na realizagéo de descrigcbes com recurso ao tratamento estatistico de dados
recolhidos e, também, a testagem de teorias (Carmo & Ferreira, 2008). O objetivo é a
generalizacdo dos resultados obtidos a uma dada populagdo em estudo a partir da
amostra, o estabelecimento de relagbes causa-efeito e a previsdo do que vai
acontecer (Carmo & Ferreira, 2008).

A técnica de andlise de dados utilizada foi a analise de contetdo que Berelson
(1968, citado por Campos & Ferreira, 2008) define como uma técnica de investigagédo
gue possibilita uma descricdo objetiva, sistematica e quantitativa do contetdo, tendo
como objetivo a sua interpretacao.

As grelhas referidas no ponto anterior (4.3.) permitiram extrair delas os dados
necessarios para a presente investigacdo. Esses dados, foram colocados em graficos
que permitissem uma melhor leitura da progressdo, ou ndo, do desempenho dos

alunos.
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5. APRESENTACAO FUNDAMENTADA DO PROCESSO DE
INTERVENCAO EDUCATIVA COM DESTAQUE PARA O TEMA
EM ESTUDO

O PI construido anteriormente teve por base alguns principios orientadores da
acao pedagdgica descritos no documento Organizacdo Curricular e Programas para o
1.° CEB (2004). Assim, pretendeu-se criar oportunidades para que os alunos
realizassem aprendizagens significativas, ativas, integradas, socializadoras,

construtivistas, de cooperacao e de diferenciacdo pedagdgica.

5.1. Principios orientadores do PI

As aprendizagens ativas, tal como é referido no documento Organizagéo
Curricular e Programas para o 1.° CEB (2004), pressupfem que 0s alunos contactem
com situagOes estimulantes de trabalho escolar. Entre elas, destaca-se 0 recurso a
materiais didaticos e a manipulagdo de objetos, tais como os blocos légicos, o
Geoplano, os cubos de encaixe e fitas métricas de varios tipos. Foram entdo propostas
aos alunos véarias atividades exploratérias que lhes permitiram aprender de uma forma
mais ativa e motivadora.

Para que a aprendizagem dos alunos se aproximasse do que lhes é préximo e
familiar, na abordagem de véarios contetdos foram tidas em conta as suas vivéncias.
Do mesmo modo, integrou-se, sempre que possivel, os interesses e as necessidades
reais das criancas, tal como é referido no documento Organizacao Curricular e
Programas para o 1.° CEB (2004).

As aprendizagens integradas dizem respeito as diversas realidades dos alunos,
tendo em conta a sua cultura, bem como a integracao de duas ou mais AD. Deste
modo, as experiéncias e os saberes adquiridos na prépria cultura recriam novas
descobertas (Departamento de Educagdo Basica, 2004), tanto para o aluno que os
partilha como para 0s outros que passam a conhecé-los. O facto de existirem na turma
alunos de nacionalidades brasileira e chinesa facilitou estas interaces, uma vez que a
partilha de saberes ocorria de forma natural.

As aprendizagens socializadoras foram uma constante ao longo do periodo de
intervencgdo, talvez mais do que as outras aprendizagens, uma vez que os diversos

momentos em sala de aula podem conduzir a uma formacg&o moral. Por conseguinte,
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eram criados, de forma sistemética, habitos de interajuda, de partiha e de
solidariedade.

A aprendizagem cooperativa também foi desenvolvida ao longo da intervencéo,
com destaque para o decorrer do projeto sobre os animais. Pretendia-se que 0s
alunos compreendessem e reconhecessem que o desempenho de cada um depende
do desempenho de todos e que juntos poderdo chegar mais facilmente ao objetivo a
que se propuseram (Fontes & Freixo, 2004). As mesmas autoras defendem, ainda,
gque esta metodologia é das ferramentas mais importantes para se garantir 0 sucesso
dos alunos a nivel cognitivo e da aquisicdo de competéncias sociais (Fontes & Freixo,
2004).

Por sua vez, a aprendizagem construtivista parte do facto de que o sujeito que
aprende ndo € o Unico a intervir no processo de aprendizagem, ou seja, 0s restantes
agentes tornam-se pecas imprescindiveis para a construcdo pessoal (Solé & Coll,
2001). O ensino é, entdo, visto como um processo de construgdo em comum de
significados orientados para a autonomia do aluno, o que ndo inviabiliza a ajuda
necessaria que o processo exige (Zabala, 2001). A aprendizagem construtivista,
segundo Zabala (2001), permite ao aluno agir em vez de reagir e construir em vez de
imitar.

A diferenciacdo pedagodgica foi outro principio que orientou toda a intervencao,
sem a qual ndo teria sido possivel promover aprendizagens significativas para os
alunos. Aleixo (2005) retoma a importancia da diferenciacédo pedagdgica ao referir que
a cada crianca devem ser proporcionados contextos que se adequem as suas
caracteristicas e necessidades educativas. Importa salientar que as crian¢as, na sua
individualidade, podem encontrar semelhancas. Deste modo, a compreensdo dessas
caracteristicas comuns torna vidvel a selecdo de atividades enriquecedoras e

desafiantes para ambos (Aleixo, 2005).

5.2. Estratégias globais de intervencéao

O PI prevé a exploracdo de conteudos e objetivos, definidos pela professora e
pelo grupo de estagio, pretendendo colmatar as fragilidades identificadas na diagnose.
Para tal, foram continuadas e implementadas diversas estratégias, para cada um dos
objetivos (cf. Tabela F12 do Anexo F).
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5.2.1. Rotinas existentes e implementadas

O recurso aos laboratérios gramaticais concorreu para os dois primeiros
objetivos na medida em que permitiu um trabalho tanto da leitura como da escrita.
Duarte (2000 citado por Silvano, 2013) refere que esta metodologia de trabalho
permite aos alunos, por um lado, descobrirem as regras que utilizam
inconscientemente e as que devem utilizar em determinados contextos. Por outro lado,
desenvolve nos alunos uma atitude de rigor na observacdo, tomando uma maior
consciéncia do conhecimento que tém sobre a lingua de uma forma reflexiva,
estruturada e objetiva.

A semelhanca da estratégia dos laboratérios gramaticais, a realizacdo de
ditados também concorreu para os dois primeiros objetivos, no entanto a professora ja
recorria a esta estratégia. Segundo Sousa (2014) o ditado pode ser realizado com o
intuito de compreender o que sabem, ou ndo, os alunos e o que pensam que sabem e
a partir dai, de modo a construir sequéncias que permitam aos alunos descobrir a
norma, clarificar estratégias e treinar habilidades que visem a automatizacdo do
conhecimento ortogréfico.

A elaboracdo de listas de palavras é uma estratégia fundamental para a
aquisicdo de vocabulario e para o desenvolvimento da autonomia na leitura e na
escrita (Silva, Bastos, Duarte & Veloso, 2011). E desta forma que a estratégia
concorre tanto para o primeiro como para o segundo objetivo. Importa referir que, para
gue a elaboracdo de listas de palavras se efetue como uma boa estratégia, €
necessario se realizem com regularidade atividades de localizagdo de palavras (Silva,
Bastos, Duarte & Veloso, 2011).

A Hora do Conto concorreu para os dois primeiros OG, na medida em que
promoveu o desenvolvimento da competéncia leitora e 0 contacto com palavras novas
presentes nas histérias lidas desenvolve competéncias de escrita. A Hora do Conto é
entendida como uma estratégia educativa imprescindivel, uma vez que se torna
indiscutivel o prazer das criangas ao escutar as narrativas e a facilidade com que as
compreendem, mesmo com a dificuldade das suas estruturas cognitivas (Albugquerque,
2000). Este tempo dedicado a leitura € entendido segundo Silva, Bastos, Duarte &
Veloso (2011) como um importante investimento na promog¢do da leitura que é
experienciado pelas criancas de forma prazerosa. Albuquerque defende ainda que as

narrativas infantis se tém revelado como tendo uma maior utilidade pedagogica, uma
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vez que vai aprendendo a distinguir o que pode acontecer do que realmente lhe vai
acontecer (Albuquerque, 2000).

As rotinas de calculo mental, problema da semana e numeros baralhados
concorreram principalmente para o terceiro OG na medida em que envolviam
conhecimentos matematicos. No entanto, a resolu¢cdo de problemas contribuiu
igualmente para o desenvolvimento dos dois primeiros OG uma vez que eram
mobilizadas competéncias de leitura e de escrita para a compreensao dos enunciados.
O célculo mental € uma competéncia extremamente importante pois serve de base a
outras capacidades, como da estimacdo, por exemplo (Ponte & Serrazina, 2000). A
aquisicao de destrezas de calculo mental promove nos alunos o desenvolvimento da
compreensdo numeérica, uma vez que 0S encoraja a procurarem estratégias mais
faceis baseadas nas propriedades dos numeros e operagfes (Abrantes, Serrazina &
Oliveira, 1999). A resolucdo de problemas, por sua vez, facilita o desenvolvimento da
compreensdo de ideias matematicas e a consolidar capacidades ja aprendidas ao
mesmo tempo que se constitui como um importante meio de desenvolver novas ideias
matematicas (Ponte & Serrazina, 2000). Na rotina Numeros baralhados pretendia-se
fazer jogos com os alunos que os ajudassem a desenvolver a capacidade de célculo
utiizando o algoritmo. Os algoritmos permitem que o0s alunos mecanizem
determinadas operagbes que sdo muito utilizadas com uma grande economia de
pensamento (Ponte & Serrazina, 2000).

O TEA contribuiu para todos os OG, nao so6 por serem trabalhadas as diversas
AD, mas também por desenvolver competéncias ao nivel da cooperacdo. Este
caracteriza-se por ser um tempo privilegiado em que os alunos trabalham de forma
auténoma, socorrendo-se de ficheiros existentes na sala e construidos previamente,
de modo a facilitar a diferenciacdo pedagdgica (Neves, 2007). O papel do professor
sera apoiar, estimular, esclarecer dividas e acompanhar, 0 maximo possivel o
trabalho das criangas que apresentam dificuldades de aprendizagem (Neves, 2007;
Cadima, Gregoério, Pires, Ortega & Horta, 1997). O desenvolvimento de uma
pedagogia diferenciada deve valorizar, segundo Cadima, Gregoério, Pires, Ortega &
Horta (1997), o sentido social das aprendizagens, permitindo uma maior gestdo das
diferencas do grupo, dentro do proprio grupo e através das capacidades que cada
membro do grupo tem.

A semelhanca da estratégia anterior, também o trabalho de projeto contribuiu

para todos os OG, pelas mesmas razdes. O contributo para 0 OG3 deveu-se a partir
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do desenvolvimento dos outros OG, da leitura e da escrita que, ao serem
desenvolvidos ao longo do trabalho de projeto melhoravam as competéncias leitora e
escrita, o que permitia uma melhoria da leitura dos enunciados em problemas
matematicos, por exemplo. O trabalho de projeto pode ser entendido como uma
sequéncia de atividades investigativas que se organizam de modo a dar resposta a um
problema ou a uma curiosidade (Neves, 2007). Deve, ainda, ser considerado
importante e real para cada um dos participantes e promover aprendizagens novas
para os mesmos (Castro & Ricardo, 2003). Esta tipologia de trabalho desenvolve a
autonomia dos alunos, uma vez que promove, em parte, negociacdes entre professor
e alunos, assim como desenvolve, também, a responsabiliza¢éo, a autodisciplina e o
espirito critico (Cadima, Gregério, Pires, Ortega & Horta, 1997; Neves, 2007). Castro e
Ricardo (2003) consideram a metodologia de trabalho de projeto como uma formagéo
para a integracéo da teoria e da pratica, uma vez que esta é feita integrando-as.

Relativamente aos aspetos processuais da escrita de textos, serd feita uma
analise mais detalhada na seccdo seguinte, por ter sido objeto de estudo. A
semelhanca deste topico, também a escrita a pares sera abordada e fundamentada na
seccgao seguinte.

5.3. Estratégias para o desenvolvimento da escrita de textos
narrativos

A planificagdo, textualizagéo, revisdo e edigcdo de textos encontram-se neste
ponto por serem subprocessos de escrita de acordo com varios modelos mais
recentes, nomeadamente o de Hayes e Flower (1980). Neste sentido, foram utilizados

como estratégias para desenvolver a escrita de textos narrativos.

5.3.1. Planificagcéo

Para Barbeiro (2003), a planificacdo corresponde a fase em que se ativam,
selecionam e organizam os elementos suscetiveis de serem integrados no texto e
incidira na fase inicial do processo de escrita. O mesmo autor sublinha que este
subprocesso da escrita € complexo, na medida em que é necesséria a projecao de um
texto sem ter, ainda, as unidades que nele irdo aparecer (Barbeiro, 2003). Embora

tenham esta funcéo, as planificagdes ndo tém um caracter rigido, uma vez que podem
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ser alteradas e reescritas, & medida que o0 escrevente passa para a escrita do texto ou
no final da sua construcéo (Barbeiro, 2003).

A planificagéo que os alunos seguiam deveria ter em conta a situagédo inicial, o
acontecimento, a complicacdo, a resolucdo e o fim (cf. Figura G6 do Anexo G).
Pretendia-se que os alunos identificassem estes quatro tdpicos e que o0s

desenvolvessem na fase seguinte.

5.3.2.Textualizacao

Segundo Martins e Niza (1998), Barbeiro (2003) e Amor (1996), este
subprocesso da escrita consiste na transformacdo das ideias anteriormente definidas
em frases escritas, de acordo com o cédigo alfabético, de modo a serem percetiveis
para quem as for ler. Para muitos dos alunos que apresentam fragilidades na
expressao escrita, o problema surge, diversas vezes, na capacidade de reproduzir
expressodes linguisticas que formarao o texto (Barbeiro, 2003). Nestes casos, torna-se
bastante (til a existéncia de um plano, que, de forma mais ou menos linear, auxilia o
escrevente a evitar bloqueios na procura de novas ideias (Barbeiro, 2003). O facto de
existir uma pequena por¢cdo de texto permite que o sujeito inicie, desde logo, o
processo de revisdo (Barbeiro, 2003).

Neste tOpico os alunos deveriam passar para texto as ideias identificadas
anteriormente na planificacdo, relembrando sempre que se tratava de um texto

narrativo (cf. Figura H7 do Anexo H).

5.3.3. Revisao

A principal finalidade da revisdo é a melhoria da qualidade do texto. Para isso,
o escritor deve verificar se existe coeréncia textual e corrigir, se necessario, falhas
detetadas, como por exemplo, 0s erros gramaticais (Martins & Niza, 1998). Cassany
(2007) encara a corregdo e revisdo de textos como uma parte do processo de escrita,
considerando-as, também, como subprocessos da escrita. Enquanto escreve, 0
escritor relé, corrige e reformula diversas vezes o que esta a escrever (Cassany,
2007). Deste modo, a correcao e a revisdo sdo parte do processo de redacéo.

A revisdo do texto era feita tendo em conta uma lista de verificacdo em que os
alunos assinalavam com um certo os topicos apresentados na mesma (cf. Figura 18 do

Anexo |) & medida que verificam o seu cumprimento.
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5.3.4. Edic&o / Reformulacao / Reescrita

Campos (2001, citado por Barbeiro, 2003) fez um estudo sobre o impacto da
utilizacdo de uma ficha de autoavaliagdo e autocorrecdo na producdo de um texto
narrativo e verificou que os alunos que efetuaram revisdo com o apoio da ficha fizeram
reformulagdes muito mais acentuadas em relagédo aos outros colegas.

Apbs a verificacdo de todos 0s pontos presentes na lista de verificacao referida
anteriormente e apds terem melhorado e completado os passos em falta, os alunos
reescreviam o texto tendo em conta as melhorias assinaladas anteriormente (cf. Figura
J9 do Anexo J).

5.3.5. Texto narrativo

Os textos narrativos sdo textos literarios em que sdo apresentadas historias
nas quais uma ou mais personagens se envolvem numa série de eventos (Silva,
2012). O mesmo autor refere, ainda, que este tipo de texto esta associado ao
processo cognitivo de percecdo dos acontecimentos no tempo (Silva, 2012), ou seja, €

necessario que o leitor va tendo a uma percecao cronologica.

5.3.6. Trabalho de escrita a pares

O trabalho de escrita a pares consistiu na escrita de textos narrativos passando
pelos diversos subprocessos da escrita. Por conseguinte, os alunos tinham que
planificar o texto, em conjunto, de acordo com o tema dado (geralmente relacionava-
se com conteudos trabalhados na AD de EM). Posteriormente tinham de passar pelos
restantes subprocessos da escrita, a pares/trios, sendo que o professor auxiliava os
grupos, dando feedback sobre o que ja estava feito e prestando algum apoio aos
grupos que dele necessitavam. Para que esta forma de organizagdo resulte, €
necessario que os varios elementos do grupo tenham em consideracgéo a pluralidade
de perspetivas presentes (Barbeiro, 2003). Deste modo, 0s sujeitos devem explicitar
as suas propostas para a construcdo textual e em grupo devem ativar critérios de

decisdo e de fundamentacéo das decisdes (Barbeiro, 2003).
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5.4. Contributo das diferentes AD para a concretizagcao dos
objetivos do PI

Neste ponto serédo feitas relagcbes entre as estratégias referidas anteriormente e
0s OG do PI para as quais contribuiram. Estas relagdes organizar-se-ao por OG.

Para a concretizacdo do OG1, concorreram diversas estratégias provenientes
de EM, MAT e PT. Deste modo, em relagdo a EM foi utilizado o trabalho de projeto em
que foram abordados e trabalhados conteudos referentes aos animais. No entanto,
aquando da realizacdo de fichas de treino sobre os contetdos abordados em EM,
MAT e PT, era necessario mobilizar e desenvolver competéncias de leitura. A
realizacdo de laboratérios gramaticais, o trabalho em torno dos subprocessos de
escrita, a realizagédo de ditados, a escrita a pares, a implementacdo de estratégias de
compreensédo leitora, a constru¢cdo de palavras e a realizagdo da Hora do Conto
contribuem, igualmente, para a concretizacdo deste primeiro OG. Na resolucdo de
problemas, por exemplo, os alunos eram levados a ler varias vezes o enunciado antes
de desistirem de resolver o problema. Com isto, a interpretacdo dos dados e do
objetivo do problema era conseguida, em grande parte, através da mobilizacdo de
competéncias leitoras.

No que respeita ao OG2, as estratégias que concorreram para a sua
concretizagdo foram praticamente as mesmas do OG1, dada a relacdo umbilical entre
a leitura e a escrita. As atividades que melhor contribuiram para o desenvolvimento
deste OG foi o trabalho em torno dos subprocessos da escrita que, tal como
identificado no ponto anterior, assim como na avaliagdo das aprendizagens dos alunos
e dos OG do PI, promovem o desenvolvimento dos alunos, melhorando 0s seus
desempenhos relativamente a escrita de textos. Também este OG foi desenvolvido a
partir de todas as AD, uma vez que em todas é necessario responder a questdes por
escrito, assim como ler enunciados, descobrindo novas palavras.

O OG3 foi desenvolvido tanto na MAT como em PT. Em MAT foram utilizadas
estratégias como a resolucdo de problemas, a rotina de célculo mental e a dos
nameros baralhados. O desenvolvimento destas estratégias permitia aos alunos,
depois de compreensédo do enunciado, mobilizar conhecimentos adquiridos e treinados
como € o caso do célculo. Em PT os alunos ao desenvolverem competéncias de
leitura e de escrita facilitam o processo de compreensdo dos enunciados dos

problemas, chegando mais rapida e facilmente ao objetivo do mesmo.
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O desenvolvimento das competéncias sociais no OG4 foi promovido a partir de
varias estratégias, como por exemplo a realizagdo de uma visita de estudo. Outras
estratégias, tais como o TEA e o trabalho de projeto visaram igualmente promover
estas competéncias, no sentido em que os alunos eram levados a ajudarem-se
mutuamente e a compreender o cunho pessoal que cada um pode dar no
enriguecimento das aulas. Também as atividades de escrita a pares promovia a
cooperacao entre pares, uma vez que estes teriam de se organizar de modo a
chegarem a um objetivo comum. Em todas as AD eram avaliadas e desenvolvidas
estas competéncias, pois s6 com o cumprimento de regras de sala de aula e de

trabalho em grupo era possivel e vidvel o bom funcionamento das aulas.
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6. ANALISE DOS RESULTADOS: AVALIACAO DAS
APRENDIZAGENS DOS ALUNOS

6.1. Avaliagdo das aprendizagens dos alunos
6.1.1. Competéncias sociais

As competéncias sociais, tal como referido anteriormente, foram alvo de
analise, fazendo igualmente parte de um dos objetivos do PIl. Encontram-se, em
anexo, as grelhas que permitiram a analise dos seguintes indicadores (cf. Figuras K13
a k18 do Anexo K). Assim, tal como se pode observar através do grafico (cf. Tabela
K19 do Anexo K), o indicador Coloca o dedo no ar para falar melhorou
significativamente da primeira para a segunda semana com um créscimo de 5% para
cerca de 37% de alunos que o fizeram sem dificuldade. Nas restantes duas semanas
as classificacdes obtidas pelos alunos para este indicador diminuiram, tendo
melhorado consideravelmente na quinta semana com 75% de alunos que o fizeram
sem dificuldade. Pode entéo aferir-se que houve uma melhoria das classificacdes
deste indicador, com algumas oscilagdes.

Para o indicador Aguarda a sua vez, observa-se uma melhoria constante nas
trés primeiras semanas, tendo regredido a partir da quarta semana, aproximando-se
das classificagGes obtidas na primeira semana: 20% de alunos sem dificuldade; 65%
com pouca dificuldade e 10% com alguma dificuldade (cf. Tabela K20 do Anexo K).
Nas ultimas duas semanas as classificagdes melhoraram ligeiramente, apresentando-
se de seguida as que se referem a sexta semana: cerca de 32% de alunos cumprem o
indicador referido sem dificuldade, 47% com pouca dificuldade e 16% com alguma
dificuldade.

A andlise da Tabela K21 (cf. Tabela K21 do Anexo K) relativo ao indicador
Respeita a vez do outro permite-nos observar que houve uma melhoria das
classificagfes ao longo das trés primeiras semanas cuja percentagem de alunos que
cumpriu o indicador AiSem dificuldadebo
primeira, segunda e terceira semanas, respetivamente. Nas Ultimas trés semanas 0s
resultados foram consistentes, havendo apenas um ligeiro aumento de alunos com
alguma dificuldade.

Relativamente ao indicador Esté atento, podemos observar que, a semelhanca

dos outros indicadores, ocorrem oscilagbes ao longo das semanas, havendo uma
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melhoria da primeira para a sexta semana (cf. Tabela K22 do Anexo K). Assim, na
primeira semana 5% cumpriu o indicador sem dificuldade, 55% com pouca dificuldade,
15% com alguma dificuldade e 25% com muita dificuldade. Na sexta semana 0s
resultados foram ligeiramente diferentes: 26% sem dificuldade, 37% com pouca
dificuldade, 32% com alguma dificuldade e 5% com muita dificuldade.

Por fim, o indicador Mantém-se no seu lugar os resultados obtidos também
oscilam ao longo das semanas, havendo, no entanto, uma melhoria da primeira para a
sexta semana (cf. Tabela K23 do Anexo K). Da primeira para a sexta semana a
percentagem de alunos sofreu alteragdes, assim: aumentou cerca de 22% a
percentagem de alunos que cumprem o indicador sem dificuldade; diminui de 50%
para 31% a percentagem de alunos com pouca dificuldade; aumentou de 15% para
21% com alguma dificuldade e diminuiu de 25% para 16% a percentagem de alunos
com muita dificuldade. Concluindo, percebe-se através da observacao dos graficos (cf.
Tabelas k19 a K23 do Anexo K) que na primeira semana os alunos foram mais
recetivos as novas indicacdes dadas, respeitando-as e cumprindo-as e a medida que
as semanas passavam foram retomando comportamentos menos bons, no entanto
ndo se considera que a avaliagdo geral seja negativa. Quando comparados estes
desempenhos com os verificados na diagnose, verifica-se que o desempenho dos
alunos melhorou, revelando-se num trabalho positivo em relacdo as competéncias

sociais.

6.1.2. Lingua Portuguesa

A partir da andlise do grafico referente as avaliagbes da ultima ficha de
avaliacdo, registaram-s e ci nco alunos com cl assi fi
ABomd e quatr o al u(foRguraloléndo@®méwoilt o Bo mo

A avaliacéo feita no dominio do CEL compreende os indicadores Distingue
verbos, Distingue nomes e Distingue adjetivos, quando avaliados em aula apresentam
em grande maioria desempenhos sem dificuldade e com pouca dificuldade com 40% e
35%, respetivamente (cf. Tabela M24 do Anexo M). Quando avaliados 0os mesmos
indicadores na ficha de avaliacdo, 62% dos alunos apresentam a cotacdo maxima,
enquanto 25% apresentam a cotagdo imediatamente abaixo (positiva) (cf. Figura M11
do Anexo M). Encontra-se, em anexo, a grelha que permitiu a analise dos indicadores
referidos (cf. Tabela M25 do Anexo M).
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Em relagdo a leitura foram avaliados os indicadores L& articulando
corretamente as palavras, Lé a uma intensidade adequada, L& com expressividade e
Lé respeitando a pontuacdo. Tal como se pode observar a partir dos graficos (cf.
Tabelas N26 a N29 do Anexo N) todos os indicadores apresentaram maioritariamente
desempenhos sem dificuldade e com pouca dificuldade, a exce¢édo do indicador Lé
com expressividade que apresenta uma percentagem consideravel de desempenhos
com alguma dificuldade (cerca de 33%) (cf. Tabela N28 do Anexo N). Importa referir
gque na leitura foram avaliados cerca de sete e oito alunos por semana. Encontram-se,
em anexo, as grelhas que permitiram a andlise dos indicadores referidos (cf. Tabelas
N30 a N34 do Anexo N).

A competéncia escrita sera descrita com mais detalhe no ponto 7.1.2., pelo
gue, de forma breve, é salientada a evolu¢do gradual dos alunos, revelando-se em
desempenhos muito positivos.

A competéncia leitora foi avaliada em grande parte a partir da previsdo do
assunto do texto por parte dos alunos. Como se pode verificar na Tabela O35 (cf.
Tabela O35 do Anexo O), os desempenhos dos alunos ndo parecem ser muito
consistentes, no entanto importa referir que nas semanas um, trés e quatro foram
avaliados apenas doze, dezasseis e onze alunos, respetivamente, dai os resultados
serem praticamente todos sem dificuldade. Nas restantes semanas os desempenhos
dos alunos correspondem a niveis positivos com cerca de 50% dos desempenhos
entre os niveis sem dificuldade e com pouca dificuldade. As grelhas referentes a
avaliacdo dos indicadores encontra-se em anexo (cf. Tabelas 036 a O41 do Anexo O).

Se forem comparados os desempenhos identificados na diagnose em qualquer
uma das competéncias, com os desempenhos dos alunos ao longo da intervencéao,
verifica-se que os alunos revelam melhorias em todas, mesmo que em alguns casos

sejam melhorias minimas.

6.1.3. Matematica

No gue respeita a MAT, os desempenhos dos alunos também foram positivos,

excetuando dois alunos que obtiveram classificacbes negativas na ficha de avaliacdo

(cf. Figura P12 do Anexo P). Assi m, dois alunos obtiveram a
satisfazo, guatro alunos obtiveram fASatisfazo,
Bomo. Os alunos que apresentaram resultados po

longo das aulas apresentaram sempre muitas dificuldades de aprendizagem.
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Encontram-se em anexo as grelhas referentes a avaliacao dos indicadores que
se seguem (cf. Tabelas P42 a P47 do Anexo P).

Em aula os alunos obtiveram desempenhos muito positivos nos indicadores
Identifica o dobro de numeros naturais, Mede areas de figuras e Mede o perimetro de
figuras, tendo obtido no primeiro indicador 80% de desempenhos positivos (sem
dificuldade), no segundo indicador 37,5% e no terceiro 27% (cf. Tabela P48 do Anexo
P). Quando avaliados na ficha de avaliacdo, metade dos alunos apresenta a cotagao
maxima no primeiro indicador, 72% no segundo indicador e 78% no terceiro (cf.
Figuras P13 a P15 do Anexo P). Conclui-se, entdo, que os desempenhos dos alunos
piorou no que respeita ao primeiro indicador, no entanto melhorou consideravelmente
no segundo. As percentagens presentes nos graficos mostram como o0s alunos
mantiveram os desempenhos positivos na ficha de avaliagdo quando comparados com
0s seus desempenhos em aula.

A resolucédo de problemas apresenta uma avaliacdo mais detalhada no ponto
7.1.3. De uma forma muito abrangente os desempenhos dos alunos oscilam entre a
primeira e Ultima semana, no entanto importa salientar que o nivel de exigéncia dos
enunciados foi aumentando (cf. Tabela P49 do Anexo P).

Também para a MAT, os indicadores avaliados na diagnose e numa fase final
da intervencdo permitem observar uma melhoria considerdvel dos desempenhos,
apesar de na resolucéo de problemas se terem verificado algumas oscilagbes menos
boas, fruto do aumento da dificuldade dos enunciados, tal como ser4 mencionado na

seccgdo 7.1.3.

6.1.4. Estudo do Meio

Esta AD foi a que apresentou as melhores classificagcbes, tal como ja era
esperado com 53% dos alunos com desempenhos bons e 35% com muito bom (cf.
Figura Q16 do Anexo Q). Encontram-se, em anexo, as grelhas que permitiram a
analise dos indicadores que se seguem (cf. Figuras Q50 e Q51 do Anexo Q). Quando
avaliados os desempenhos obtidos pelos alunos no que respeita a identificacdo das
diferentes partes que constituem uma planta comum, em aula, a grande maioria dos
alunos fé-lo sem dificuldade, tal como se pode observar no gréfico (cf. Tabela Q52 do
Anexo Q). Na ficha de avaliacdo 53% dos alunos obtiveram a classificacdo maxima
nessa questao e 6% a classificacdo imediatamente abaixo. No que respeita a distin¢gao

de plantas espontaneas e cultivadas, em aula, cerca de metade dos alunos fé-lo sem
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dificuldade e a outra metade com pouca dificuldade (cf. Figura Q17 do Anexo Q).
Quando avaliados na ficha de avaliagdo cerca de 76% dos alunos obtiveram a
pontuagcdo maxima na questdo e 18% a classificacdo imediatamente abaixo. A
avaliacdo em aula do indicador Identifica o habitat dos animais apresenta uma
percentagem maxima de alunos que o fazem sem dificuldade (cf. Figura Q19 do
Anexo Q) e quando avaliados na ficha de avaliagdo (cf. Anexo Q) 41% dos alunos
identificam sem dificuldade e 29% com pouca dificuldade.

Estes dados séo reveladores das potencialidades identificadas na diagnose,
relativamente a esta AD, tendo os alunos mostrado uma constante facilidade na
aquisicdo de conhecimentos. A comparacdo dos resultados da diagnose com os da
avaliacdo final ndo é possivel, uma vez que os conteudos trabalhados foram

diferentes, ndo havendo nenhum em comum.
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7. ANALISE DOS RESULTADOS: AVALIACAO DO PI

7.1. Avaliacéo do PI

Na presente seccdo sera feita uma avaliacdo do PI elaborado aquando da
observacao realizada em contexto de estdgio. Deste modo, serdo avaliados os OG
propostos aquando da identificacdo das fragilidades identificadas no periodo de
observacéo. Estes OG serdo avaliados e analisados tendo por base os indicadores de
avaliagdo criados no decorrer da intervencdo que se encontram tanto nas

planificacdes construidas, como nas grelhas de avaliagéo.

7.1.1. Avaliagdo do OG1: Desenvolver as competéncias de leitura
relacionadas com expressividade e com o respeito pela pontuacao

Para avaliar este primeiro objetivo foram analisados os indicadores L& com
expressividade e Lé respeitando a pontuacédo ao longo de cinco semanas de forma a
compreender se 0s alunos regrediram, mantiveram ou desenvolveram a competéncia
leitora, nomeadamente a que se relaciona com a expressividade da leitura.

Assim, tal como se pode observar no grafico (cf. Figura N28 do Anexo N), os
desempenhos dos alunos relativos ao primeiro indicador foram melhorando, tendo um
pico favoravel na terceira semana e piorando na quinta semana. Na segunda semana
12,5% dos alunos fa-lo sem dificuldade, 37,5% fa-lo com pouca dificuldade e 37,5% fa-
lo com alguma dificuldade. Importa salientar que nesta semana foram avaliados
apenas oito alunos. Na sexta e Ultima semana, cerca de 16,7% dos alunos leu com
expressividade sem dificuldade, 50% fé-lo com pouca dificuldade e cerca de 33,3%
dos alunos fé-lo com alguma dificuldade. Nesta semana foram avaliados apenas seis
alunos, pelo que o confronto entre as duas semanas nao pode ser feito de forma justa.
Ao longo das semanas os alunos parecem nao ter regredido nem melhorado este
aspeto, mantendo-se avaliagdes consistentes.

O segundo indicador referido apresenta desempenhos de apenas sete a oito
alunos por semana (cf. Tabela N29 do Anexo N). Entre a primeira e a Ultima semana
os desempenhos foram melhorando, passando de 25% de desempenhos sem
dificuldade e 50% com pouca dificuldade na primeira semana para 50% de

desempenhos sem dificuldade e 50% com pouca dificuldade na sexta semana.
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7.1.2. Avaliagdo do OG2: Desenvolver a competéncia textual, em
particular a sua vertente processual e as convenc¢des ortografica e de
pontuagéao

No que respeita a avaliagdo deste OG, esta sera feita de forma mais
minuciosa, uma vez que foi alvo de investigacdo. A presente avaliacdo sera dividida
em duas partes, sendo a primeira a vertente processual e a segunda as convencoes
ortografica e de pontuacdo. Para a primeira serdo avaliados o0s seguintes objetivos:
Identifica a situacdo inicial, Identifica o acontecimento, Identifica a complicagéo,
Identifica a resolugdo; Identifica erros; Acrescenta, apaga, substitui e Reescreve o
texto. Para a segunda parte serdo avaliados os objetvosEs cr eve text o
égerindo corretamente 0 espa- o; él egi
éaplicando si nai € e Jdipdoaepeticbes & -é<¢oce;ndo em
planificacéo feita.

As grelhas referentes a avaliagdo dos indicadores referidos anteriormente
encontram-se anexadas (cf. Tabelas R53 a R68 do Anexo R).

7.1.2.1. Planificacdo

Na parte da planificacdo, nomeadamente no que respeita ao indicador
Identifica a situagéo inicial, observa-se que a percentagem de alunos sem dificuldade
aumentou da segunda para a sexta semana 7,5%, a percentagem de alunos com
pouca dificuldade diminuiu 22,5% e que a percentagem de alunos com alguma
dificuldade aumentou 21,25% (cf. Tabela R69 do Anexo R). Conclui-se, assim, que o
desempenho dos alunos ndo melhorou, no entanto a percentagem de alunos sem
dificuldade aumentou ligeiramente. E de referir o facto de haver uma eficacia de 100%
na terceira semana se justifica pela obrigacdo de se manter a situagao inicial do texto
dos alunos igual a situacao inicial presente na histéria ouvida anteriormente.

Relativamente ao indicador ldentifica o acontecimento, verifica-se que, da
segunda para a sexta semana, o desempenho dos alunos melhorou ligeiramente,
tendo havido uma melhoria de 7,5% de alunos sem dificuldade da primeira para a
sexta semana, de cerca de 9,6% de alunos com pouca dificuldade e uma diminuicdo

de 5% de alunos com alguma dificuldade (cf. Tabela R70 do Anexo R).
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Para o indicador Identifica a complicacdo os desempenhos registados para
este indicador assemelham-se aos do indicador anterior: aumentou a percentagem de
alunos sem, com pouca e alguma dificuldade (13,75%, 4,75% e 1,25%
respetivamente) (cf. Tabela R71 do Anexo R). A terceira semana apresenta resultados
bastante positivos neste indicador, a semelhanca dos outros indicadores avaliados na
terceira semana, talvez devido ao facto de nesta semana o texto ter sido trabalhado a
pares.

Ao identificarem a resolucdo, é evidente a melhoria dos desempenhos dos
alunos da segunda para a sexta semana, tendo-se verificado um aumento da
percentagem da melhor classificagdo e a diminuicdo de uma das percentagens menos
favoraveis (cf. Tabela R72 do Anexo R). Assim, a percentagem de alunos sem
dificuldade aumentou 13,75%, por sua vez a de alunos com pouca dificuldade
aumentou cerca de 23% e a percentagem de alunos com alguma dificuldade diminuiu
cerca de 11,7%.

Também para o indicador Identifica o fim hd uma clara melhoria dos
desempenhos dos alunos tendo aumentado a percentagem de alunos sem dificuldade
e diminuido a percentagem de alunos com pouca, alguma e muita dificuldade (cf.
Tabela R73 do Anexo R).

7.1.2.2. Revisao

Nestes trés ultimos indicadores ldentifica erros, Acrescenta, apaga, substitui e
Reescreve o texto é clara a melhoria dos alunos ao longo das semanas, havendo, no
entanto uma discrepancia na sexta semana, tendo estes desempenhos sofrido uma
regressao (cf. Tabelas R74 a R76 Anexo R). Esta discrepancia de desempenhos pode
justificar-se pelo cansago dos alunos, uma vez que ja se encontravam numa semana

de preparacao para as fichas de avaliacéo.

7.1.2.3. Textualizacdo e edicdo

Os subprocessos de textualizacdo e edicdo foram avaliados, por um lado antes
e depois da reviséo e, por outro, escritos individualmente e escritos a pares.
Através da Tabela R77 (cf. Tabela R77 do Anexo R), podemos observar que

para o indicador Escreve gerindo corretamente o espaco, antes da revisdo, na primeira
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semana, € possivel observar que 41% dos alunos nao apresentam dificuldades,
enquanto 33% apresentam pouca dificuldade. Ao comparar com a sexta semana,
verifica-se que apesar da percentagem de alunos sem dificuldade ter diminuido (22%),
0 aproveitamento geral da turma melhorou dado que a percentagem de alunos com
pouca dificuldade aumentou bastante i um aumento de cerca de 30%.

Da primeira para a segunda semana, o desempenho dos alunos parece ter
piorado, 0 que poderd ser justificado pelo facto de ser a primeira experiéncia de

trabalho seguindo esta estratégia. O mesmo indicador avaliado depois da revisdo (cf.

Tabela R77 do Anexo R) indica que na primeira semana cerca de 40% dos alunos nao
tiveram dificuldades, tal como também observado na sexta semana, quando
comparado com os resultados antes da revisdo. O que leva a crer que com a revisao
os alunos revelam preocupacgdo na procura de melhorias a fazer. Mais uma vez é
possivel verificar que o aproveitamento geral da turma melhorou uma vez que os todos
alunos se posicionam numa das duas categorias de melhor aproveitamento (com
pouca dificuldade / sem dificuldade).

Na modalidade do trabalho de escrita a pares (cf. Tabela R78 do Anexo R),

antes da revisdo, 0 que se pode verificar € que os alunos apresentaram menos

dificuldades do que quando tém de trabalhar sozinhos i cerca de 60% dos alunos ndo
apresentaram dificuldades. Estes valores podem indicar que o rendimento do trabalho
dos alunos melhora consideravelmente quando ha um trabalho a pares, que envolva

cooperagcdo entre pares. Depois da revisdo (cf. Tabela R78 do Anexo R), pode

verificar-se que cerca de 80% dos alunos ndo apresentaram dificuldades. Mais uma
vez, apls a revisdo, verificou-se que o0s alunos que tinham alguma dificuldade
melhoraram e realizaram com sucesso essa tarefa. Efetivamente, os resultados sao
muito bons e levam a crer que o trabalho a pares pode levar ao sucesso gradual do
desempenho dos alunos.

Relativamente ao indicador Escreve legivelmente, antes da revisdo e

individualmente (cf. Tabela R79 do Anexo R), verifica-se que, da primeira para a Gltima

semana, se registaram melhorias em todos 0s niveis: a percentagem de alunos sem
dificuldade aumenta, e verifica-se que o0s alunos que apresentavam muitas
dificuldades recuperaram e que agora se encontram numa das categorias de melhor

aproveitamento. A avaliagdo do mesmo indicador, agora feito depois da reviséo (cf.

Tabela R79 do Anexo R) permite verificar que, ao serem comparadas as duas

semanas, é possivel observar um grande aumento da percentagem de alunos sem
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dificuldades. Se compararmos com os resultados antes da revisdo, podemos verificar
gue os alunos apresentam uma maior capacidade de identificacdo dos erros, uma vez
gue a percentagem de alunos sem dificuldade aumentou bastante.

Quando colocados a trabalhar a pares e antes da reviséo, verifica-se um ligeiro

aumento da percentagem de alunos sem dificuldades ao longo das semanas (cf.
Tabela R80 do Anexo R). Mais uma vez, apresentaram melhores resultados quando

comparados com o trabalho individual. Depois da revisédo (cf. Tabela R80 do Anexo R)

a percentagem de alunos sem dificuldades aumenta e a turma apresenta bons niveis
de aproveitamento.

No que respeita ao indicador Escreve com correcdo ortografica, antes da

revisdo e de forma individual (cf. Tabela R81 do Anexo R), observa-se que da primeira
para a Ultima semana se verificou uma ligeira melhoria no aumento de alunos sem

dificuldade. Depois da revisdo (cf. Tabela R81 do Anexo R) observa-se que da

semana um para a semana seis o niumero de alunos sem dificuldade aumentou.

Verifica-se que para o mesmo indicador, avaliado a pares e antes da reviséo

(cf. Tabela R82 do Anexo R), ha um ligeiro aumento da percentagem de alunos sem
dificuldade, ao mesmo tempo que alguns alunos passaram a apresentar muitas
dificuldades. Estes resultados sdo algo peculiares, mas podem ser justificados pelo
cansaco dos pares em trabalhar um com o outro ou pelo contrario, por haver uma
maior pré-disposicdo em trabalhar com o par, despoletando mais momentos de

brincadeira e desatencdo. Depois da revisdo (cf. Tabela R82 do Anexo R) verifica-se

gue em todas as semanas ha um aumento da percentagem de alunos sem dificuldade
e uma diminuicdo dos alunos com muitas dificuldades.

O indicador Escreve aplicando sinais de pontuacdo, antes da revisdo e de

forma individual (cf. Tabela R83 do Anexo R) permite observar que, da primeira para a
dltima semana, ocorre uma pequena diminuicdo da percentagem de alunos com

alguma dificuldade que acabou por melhorar. Depois da revisdo (cf. Tabela R83 do

Anexo R), podem verificar-se aumentos de produtividade: na primeira semana néo se
verifica a existéncia de alunos com muitas dificuldades, enquanto na semana seis 0
nimero de alunos sem dificuldade aumentou substancialmente.

O mesmo indicador avaliado a pares e antes da revisdo (cf. Tabela R84 do

Anexo R) permite verificar que, ao trabalharem a pares, os alunos apresentaram um
bom aproveitamento, com resultados bastante melhores do que a abordagem

individual antes da revisdo. Depois da revisdo (cf. Tabela 84 do Anexo R), segue-se 0
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padrdo de apresentacdo de resultados ainda melhores, tendo os alunos obtido um
aproveitamento muito satisfatorio (independentemente da semana).

Para o indicador Escreve evitando repeticdes, individual e antes da reviséo (cf.

Tabela R85 do Anexo R), verifica-se que, da primeira para a Ultima semana, deixa de
haver alunos com muitas dificuldades e que o numero de alunos com algumas

dificuldades diminui. Depois da revisdo (cf. Tabela R85 do Anexo R), verifica-se uma

melhoria dos resultados a0 comparar a semana um com a semana seis: aumenta o
namero de alunos sem dificuldade, assim como o numero de alunos com poucas
dificuldades.

O mesmo indicador, agora trabalhado a pares e antes da reviséo (cf. Tabela

R86 do Anexo R), permite verificar uma melhoria dos resultados ao comparar a
semana um com a seis: aumenta o numero de alunos sem dificuldades, assim como o
namero de alunos com poucas dificuldades, deixando de haver alunos com algumas

dificuldades. Depois da revisdo (cf. Tabela R86 do Anexo R), ao comparar a semana

trés com a semana cinco, observa-se uma ligeira melhoria no nimero de alunos sem
dificuldade.

Por fim, no Ultimo indicador a avaliar, Escreve tendo em conta a planificacdo

feita (cf. Tabela R87 do Anexo R), de forma individual e antes da revisédo, observa-se

\

que, da semana dois até a semana seis, 0s alunos com mais dificuldades foram

melhorando o seu aproveitamento. Apos a revisdo (cf. Tabela R87 do Anexo R),

verifica-se que em qualquer das semanas, o aproveitamento dos alunos € bom. Na
semana um, os desempenhos mantém-se constantes, contudo na semana seis
observa-se uma grande melhoria dos alunos apds a revisdo. Quando avaliado este

indicador, antes da revisao e a pares (cf. Tabela R88 do Anexo R) volta a verificar-se a

tendéncia para obter um bom aproveitamento. Apdés a revisdo (cf. Tabela R88 do

Anexo R), os alunos voltaram a melhorar ligeiramente o seu aproveitamento, tendo
sido quase perfeito.

A andlise mais detalhada deste OG encontra-se em anexo (cf. Anexo S).

Em comparacdo com a diagnose, é clara a melhoria dos desempenhos dos

alunos quando trabalhados os diversos subprocessos da escrita.
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7.1.3. Avaliacdo do OG3: Desenvolver a capacidade de resolucéo de
problemas em contextos matematicos

Este terceiro objetivo geral estd diretamente relacionado com a rotina do
AProbl ema daem guweneenfeitdo um trabalho em torno de problemas
matematicos relacionados com os conteudos de MAT trabalhados anteriormente.
Encontram-se em anexo as grelhas referentes a avaliacdo do presente OG (cf.
Tabelas P42 a P47 Anexo P). Assim, tal como se pode observar no gréafico (cf. Tabela
P49 do Anexo P), hd uma oscilagdo na avaliacdo feita, tendo havido uma regresséo da
primeira para a Ultima semana. Enquanto na primeira semana 45% dos alunos
resolveram o problema sem dificuldade, na sexta semana apenas 28% e 22% dos
alunos (no problema de juntar e completar, respetivamente) conseguiram fazé-lo sem
dificuldade. Na segunda semana (situagéo da adi¢cdo) ha uma melhoria dos resultados
obtidos com 33% dos alunos a resolverem sem dificuldade e 61% a fazé-lo com pouca
dificuldade. Nas restantes semanas, tal como foi referido, os resultados oscilam, no
entanto importa salientar que o nivel de exigéncia dos enunciados foi aumentando
dadas as capacidades que os alunos iam apresentando. Os resultados obtidos ndo
sdo considerados desfavoraveis, uma vez que os alunos foram continuamente
confrontados com situa¢cBes problematicas mais desafiantes e com uma dificuldade

mais elevada.

7.1.4. Avaliacdo do OG4: Desenvolver atitudes que promovam uma
postura e comunicacao adequadas em sala de aula.

A avaliacdo deste objetivo encontra-se descrita no ponto 6.1.1., referente a
avaliacdo das aprendizagens dos alunos.

Relembrando os aspetos mais relevantes obtidos através da andlise dos
diversos graficos, percebe-se que os resultados foram oscilando e que no final se nota
uma pequena regressao em termos de comportamentos e atitudes adotados pelos

alunos, no entanto ndo se considera que a avaliagdo geral seja negativa.

7.2. Reformulagdes do PI

A planificacdo, tal como Heranandez-Abenza (1993 citado por Leite, 1998)

7

refere, € uma tarefa complexa, uma vez que sdo necessarias mdultiplas decisdes
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orientadas por critérios de naturezas diversas, nomeadamente legais, cientificos e
didaticos. No entanto, as planificacbes sdo também flexiveis, na medida em que
podem ser alteradas de acordo com as necessidades e interesses das criangas, assim
como com os ritmos de aprendizagem das mesmas.

Inicialmente estava previsto que a resolucdo do problema da semana se
realizasse duas vezes por semana, dadas as fragilidades identificadas, bem como a
importancia do trabalho ao nivel desta competéncia. Contudo, devido ao elevado
namero de contetdos que surgiram ao longo das semanas, foi necessario diminuir a
sua frequéncia para apenas uma vez por semana. Apesar deste contratempo, o tempo
destinado a resolugdo dos problemas, assim como a sua andlise e discussdo em
grande grupo foi ligeiramente alargado sempre que se justificasse, tal como previsto
no PI construido anteriormente.

O trabalho em torno dos conectores foi menos extenso e detalhado do que
aguele que se previa, também por falta de tempo. Este era um tépico que ia ser alvo
de investigagdo, no entanto, por ter sido trabalhado apenas duas vezes, tornou-se
inviavel a sua concretizacao.

Relativamente a reviséo coletiva de texto que seria feita quinzenalmente, nédo
se concretizou por ter sido privilegiada a revisdo a pares, que se revelou benéfica a
medida que ia sendo realizada.

O OGL1 relativo ao desenvolvimento de competéncias leitoras, nomeadamente
no que respeita ao ritmo e a expressividade, foi alterado para Desenvolver as
competéncias de leitura relacionada com a expressividade e com 0 respeito pela

pontuacédo devido a um lapso na construcéo das grelhas de avaliacéo.
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8. CONCLUSOES FINAIS

De modo a concluir este relatério, importa refletir sobre a intervengcédo néo
apenas deste ano, mas como um processo evolutivo ao longo de cinco anos, assim
como a investigacao da tematica estudada.
Como aspeto positivo que merece um maior destaque, identifico o grupo de
alunos com o qual trabalhei, na medida em que a sua heterogeneidade me langou
desafios, fez-me questionar sobre as melhores praticas e estratégias a adotar, mas
também pela excelente relacdo afetiva que criamos.
Foi, em grande parte, gragas a este grupo de alunos que me foi possivel fazer
a presente investigagdo com entusiasmo e sobretudo, foi gracas a eles que retomei a
esperancga (em parte perdida) de que o ensino pode sofrer uma mudanca e que nés
estaremos c4, com forga, para receber as criangas e mostrar-lhes como ainda héa tanto
por descobrir e aprender.
O facto de trabalhado com uma turma do 2.° ano fez-me perceber como este é
um ano particularmente desafiante, porque na abordagem dos contelidos existia, com
muita frequ°ncia, uma | inha t®nue entre fAno 2.
i st o, ainda est«elmgitdmncapatcdadeepéra ir ma
senti muitas vezes que ndo sabia até que ponto poderia desenvolver os conteldos
com os alunos, Vvisto que muitos deles pediam i
baralhé-los. E importante desafiarmos os alunos, mas até que ponto?
Outro aspeto que para mim foi uma das grandes mais-valias desta intervencéo
foi o facto de ter visto frutos com a implementagdo das estratégias que contribuiram
para o estudo.
O OG2 surgiu das fragilidades identificadas relativamente a escrita, mas
também pelo facto de ter uma grande vontade de experimentar a estratégia da
utilizacdo dos subprocessos da escrita para verificar se de facto estas contribuiam, ou
nao, para melhores desempenhos dos alunos. Em outras praticas foi-me possivel
contactar com a revisdo de texto e com um ou outro momento de planificacdo, no
entanto, sempre fiquei reticente em relagdo a estas estratégias, pois ndo pareciam
apresentar quaisquer resultados positivos. Este grupo de alunos com o qual apliquei
as estratégias referidas foi o alvo desta minha curiosidade e determinacdo em querer

compreender os frutos destas estratégias e mostrou-me como realmente se revelaram
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como poderosas no melhoramento da capacidade de escrever bem, com sentido e por
prazer.

Foi particularmente neste estagio que senti ter sido reconhecido o trabalho na
construcdo de materiais diversificados e estimulantes para os alunos. Sempre que era
levado para a sala de aula um material diferente, os alunos depressa mostravam o seu
agrado e, geralmente, faziam os possiveis por manterem um comportamento bastante
bom, assim como o dos colegas, de modo a que a atividade pudesse ter seguimento.

Uma fragilidade que ainda aponto na minha intervencdo é a promocao do
espirito critico das criancas. Por vezes fui precipitada, levada pelo entusiasmo, nas
questdes que colocava aos alunos, levando-os ao encontro das respostas que
pretendia da parte deles. Considero esta fragilidade muito relevante e que deve ser
alvo de reflexdo, uma vez que o facto de nao ser facultado tempo aos alunos para que
estes reflitam, manipulando-lhes o pensamento, pode ser muito prejudicial para eles.

A presente investigagcdo realizou-se durante um periodo de seis semanas
aproximadamente, tendo sido realizado e trabalhado (por aluno) um texto por semana,
pelo que existiram claras limitacdes, como € o caso do tempo disponivel para a
realizacdo da mesma.

Importa salientar que o apoio constante da minha colega de estagio foi
essencial ao longo destes cinco anos, tendo-nos mantido juntas em todos os estagios
realizados, o que nos fez ganhar, para além de uma grande amizade e confian¢ca uma
com a outra, um grande a vontade para apontarmos, uma a outra, aspetos a melhorar.
Esta reflexdo conjunta, e muitas vezes diaria, fez com que crescesse, que aprendesse
a identificar os aspetos positivos e negativos, mas também a reconhecer-me e
identificar-me como professora.

Apoés estas inUmeras reflexdes penso que fui adquirindo, ao longo dos anos,
uma maior maturidade e percecdo do que é o ensino, bem como as competéncias
essenciais ao desempenho da docéncia. Anseio pela chegada do dia em que serei

professora todos os dias.
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Anexo A. Planta da sala de aula

| f K
I s i ot e

Figura Al. Planta da sala de aula. Desenho conseguido a partir da observagéo em
sala de aula.

Legenda:

Secretaria da professora
Mesa de trabalho dos alunos
Armario da professora
Janela

Quadro interativo

Caixote do lixo

Area da organizacéo

I o mmooO w2

Porta da sala

Armario dos manuais
Armario dos materiais didaticos

Biblioteca

-r X <

Armario das pastas e cadernos dos alunos

58



Anexo B. Agenda semanal

Figura B2. Agenda Semanal.
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Anexo C. Fichas de avaliagdo sumativa do 2.° Periodo
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Figura C3. Ficha de avaliagdo sumativa de PT
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Figura C4. Ficha de avaliagdo sumativa de MAT
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Figura C5. Ficha de avaliacdo sumativa de EM
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Anexo D. Avaliacdo diagnostica

Tabela D1

Avaliagéo inicial do CEL

Avaliagéo inicial do CEL

mNunca = Com muita dificuldade ®Com alguma dificuldade

® Com pouca dificuldade mSem dificuldades

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

Forma plurais Forma Distingue Distingue Distingue Identifica Identifica
masculinos nomes adjetivos verbos palavras de  anténimos

uma familia

de palavras

Nota. Dados recolhidos a partir da observacdo e com recurso a grelhas de registo da

observacdo de uma turma do 2.° ano de escolaridade no ano letivo 2014/2015.
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Tabela D2

Avaliacéo inicial da Escrita

Avaliacao inicial da Escrita

mNunca ®m Com muita dificuldade ® Com alguma dificuldade ® Com pouca dificuldade ® Sem dificuldades

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

Utiliza a linha de base Usa adequad. mailsculasplica regras dos sinais deEscreve legivelmente  Escreve com correcao Escreve gerindo Escreve evitando
como suporte da escrita e minusculas pontuagéo ortogréfica corretamente o espacgo da repeticbes
pagina

Nota. Dados recolhidos a partir da observacdo e com recurso a grelhas de registo da observacéo de uma turma do 2.° ano de

escolaridade no ano letivo 2014/2015.
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100%

90%

80%

70%

60%

50%

40%

30%

20%

10%

0%

Tabela D3

Avaliacgéo inicial da Leitura

Avaliagéao inicial da Leitura

®Nunca  ®Com muita dificuldade = ®Com alguma dificuldade =~ ®mCom pouca dificuldade  ®m Sem dificuldades

Articula corretamente Lé com uma Lé a um ritmo E expressivo Respeita a pontuacao Segue a leitura sem o Localiza a informagé@o Responde a questdes
as palavras intensidade adequada adequado dedol/lapis pretendida sobre o texto

Nota. Dados recolhidos a partir da observacdo e com recurso a grelhas de registo da observacéo de uma turma do 2.° ano de

escolaridade no ano letivo 2014/2015
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Tabela D4

Avaliagédo inicial de Matemética

Avaliacao inicial de Matemética

m#REF! = Com muita dificuldade ®m Com alguma dificuldade =~ ®Com pouca dificuldade ~ ® Sem dificuldades

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

o R % o
\) QQ @ < o O S
Q,((\ . O N &< \"o (90 > 7 60 0(0 Q}\ ) S
9 @ @ 5 ¥ o R K A & B » W
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N4 & > ° d @ & S S <
& o N O & @ 2 3 & & @
S © 2 @ o X \ ° & & S
N NV ) O N NV &
& & ¢ & &
8 W
< o & Ao Q

Nota. Dados recolhidos a partir da observacdo e com recurso a grelhas de registo da observacao de uma turma do 2.° ano de

escolaridade no ano letivo 2014/2015.
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Tabela D5

Avaliagéo inicial de EM

Avaliagao inicial de Estudo do Meio

® Nunca = Com muita dificuldade ®Com alguma dificuldade
m Com pouca dificuldade = Sem dificuldades

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%

30%

20%

0%

Identifica servigoes Identifica profissbes =~ Reconhece o Relaciona as Conhece regras de
e instituicbes da estado dotempo  estagdes do ano convivéncia social
coletividade com os estados do
tempo
caracteristicos

Nota. Dados recolhidos a partir da observacao e com recurso a grelhas de registo da

observacdo de uma turma do 2.° ano de escolaridade no ano letivo 2014/2015.
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Tabela D6

Avaliagéo inicial de Expresséo Musical

Avaliacéo inicial de Expressao Musical

= Nunca m Com muita dificuldade ®mCom alguma dificuldade

m Com pouca dificuldade = Sem dificuldades

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%

10%

0%

Reproduz comavoz Canta com omissdo de  Acompanha cangdes Ritmo
sons isolados e cangbes uma palavra com gestos e percussao
corporal

Nota. Dados recolhidos a partir da observacao e com recurso a grelhas de registo da
observacao de uma turma do 2.° ano de escolaridade no ano letivo 2014/2015.
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Tabela D7

Avaliacdo inicial de Expressao Plastica

Avaliacao inicial de Expresséo Plastica

= Nunca ®m Com muita dificuldade ®Com alguma dificuldade
m Com pouca dificuldade = Sem dificuldades

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%

10%

Desenha Corta Fazer composic¢des colando
mosaicos de papel

0%

Nota. Dados recolhidos a partir da observacao e com recurso a grelhas de registo da
observacdo de uma turma do 2.° ano de escolaridade no ano letivo 2014/2015.
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Tabela D8

Avaliacdo inicial de Expressao Dramética

Avaliacao inicial de Expressédo Dramética

= Nunca ® Com muita dificuldade ®Com alguma dificuldade

m Com pouca dificuldade = Sem dificuldades

Bate uma palmaem  Bate uma palma e com Explora a emissao Mima atitudes e gestos

100%

90%

80%

70%

60%

50%

40%

30%

20%

10%

0%

simultdneo com os 0s pés no chdo em sonora ligados a uma sequéncia
colegas simultaneo com o0s de atos
colegas

Nota. Dados recolhidos a partir da observacéo e com recurso a grelhas de registo da

observacdo de uma turma do 2.° ano de escolaridade no ano letivo 2014/2015.
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Tabela D9

Avaliagéo inicial de Expresséo Fisico-motora

Avaliacao inicial de Expresséao Fisico-motora

mNunca  mCom muita dificuldade m Com alguma dificuldade ®m Com pouca dificuldade m Sem dificuldades

0%
Conduzir a bola Salta no trampolim Faz a cambalhota a Salta para dentrode  Realiza o avido
dentro dos limites ~ com os pés juntos  frente no colchdo, arcos com apoio em

duma zona definida, terminando a pés le?2pés
mantendo-a préxima juntos, mantendo a
dos pés mesma dire¢ao
durante o

enrolamento

Nota. Dados recolhidos a partir da observacao e com recurso a grelhas de registo da observacao de uma turma do 2.° ano de

escolaridade no ano letivo 2014/2015.
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Realiza a vela Realiza a ponte

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

Pratica jogos infantis,
cumprindo as suas
regras, selecionando
e realizando com
intencionalidade e
oportunidade as
acoes caracteristicas
desses jogos



Tabela D10

Avaliacéo inicial do comportamento e da participacéo

Avaliacéo inicial do comportamento e da participacao

= Nunca ® Com muita dificuldade ® Com alguma dificuldade

m Com pouca dificuldade = Sem dificuldades

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

Coloca o Aguardaa Respeitaa Estaatento Mantém-se Cumpre a sua Tem cuidado
dedo no ar sua vez vez do outro no seu lugar tarefa com o
para falar material

Nota. Dados recolhidos a partir da observacdo e com recurso a grelhas de registo da

observacdo de uma turma do 2.° ano de escolaridade no ano letivo 2014/2015.
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Anexo E. Potencialidades e fragilidades da turma por AD

Tabela E11

Potencialidades e fragilidades da turma por AD

Potencialidades

CEL
- Formacéo de
masculinos e plurais;

- Distinc&o de nomes.

Escrita
- Utilizacéo da linha de
base como suporte de
escrita;

- Legibilidade;

- Utilizacdo adequada
de maiulsculas e
minudsculas;

- Gestéo do espaco da
pagina.

Leitura
- Localizacado da
informacéo pretendida;

- Resposta a questdes

NuUmeros e Operacdes

- Leitura de N.° naturais até
mil, tendo em conta o valor
posicional dos algarismos
que o compdem:;

- Ordenacéo de N.° por
ordem (de)crescente;

- Disting&o N.° pares e
impares;

- Distingdo dos termos
«dobro» e «triplo»;

- Realizagdo de contagens
de um em um, dois em dois,
guatro em quatro e cinco em
cinco;

- Adicdo de dois N.° naturais
cuja soma seja inferior a mil.

- Identificacdo
de servigos e
instituicGes da
coletividade;
Reconheciment
0 do estado do
tempo;

- Relacgéo entre
as estacdes do
ano com 0s
estados do
tempo
caracteristicos.
- Identificacdo
de profissoes;
- Identificacdo
de regras de
convivéncia
social.

Expressao musical

- Capacidade de cantar omitindo uma palavra;
- Reproducéo com a voz de sons isolados ou cancdes.

Expressao plastica

- Corte;
- Desenho;
- Realizac&o de composi¢cdes com mosaicos de papel.

Expressao dramatica

- Realizagdo de batimentos corporais.

Expressao fisico-motora

- Salto no trampolim a pés juntos e para dentro de arco;
- Pratica de jogos infantis com cumprimento de regras.

- Aguardar a
vez;

- Respeito
pela vez do
outro;
Cumprimento
da sua
tarefa;

- Cuidado
com o
material.
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sobre o texto;

- Articulacéo e

Fragilidades

intensidade.
CEL Numeros e Operacdes Expressdo musical - Capacidade
- Distincdo de - Leitura e escrita da medida - Respeito pelo ritmo da cancéo. de atencao;
adjetivos e verbos; do tempo; - Acompanhamento de cang¢des com gestos e percussao - Manter o

- Resolucao de problemas corporal. lugar;
- Identificacao de que envolvam situacdes - Pedido de
palavras de uma multiplicativas e de juntar; Expressao plastica vez para
mesma familia. (N&o se registaram) falar.

Escrita

- Aplicacdo de regras
de sinais de
pontuacéo;

- Correcgdo ortografica.

Leitura

- Ritmo;

- Expressividade;
- Respeito da
pontuacéao.

- Calculo do produto de
quaisquer dois N.°.

Geometria e medida
- Distingdo de poliedros e
néo poliedros.

(Néo se
registaram)

Expresséo dramatica

- Exploracédo da emisséo sonora;

- Capacidade de mimar atitudes e gestos ligados a uma
sequéncia de atos.

Expresséo fisico-motora

- Realizagdo de cambalhota a frente cumprindo diferentes
etapas, da vela, do avido e da ponte;

- Conducgéo de uma bola com os pés dentro de limites.

Nota. Dados recolhidos a partir da observacdo e com recurso a grelhas de registo da observacéo de uma turma do 2.° ano de

escolaridade no ano letivo 2014/2015.
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Anexo F. Relacao entre os OG e as estratégias globais de

intervencéo
Relacdo entre os OG e as estratégias globais de intervengéo

Tabela F12

OG 2
OG 3

0G4
Nota. Relacao entre os OG e as estratégias globais de intervencao a aplicar numa

turma do 2.° ano de escolaridade no ano letivo 2014/2015.
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Anexo G. Exemplar de uma planificac&o realizada por um aluno

Figura G6. Planificacdo realizada por um aluno do 2.° ano de escolaridade, no ano
letivo 2014/2015.
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Anexo H. Exemplar de um texto narrativo escrito por um aluno
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Figura H7. Texto escrito por um aluno do 2.° ano de escolaridade, seguindo a sua

planificacéo, no ano letivo 2014/2015.
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Anexo |. Exemplar de uma lista de verificacdo preenchida por
um aluno

Figura I8. Lista de verificacdo preenchida por um aluno do 2.° ano de escolaridade, no
ano letivo 2014/2015.
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Anexo J. Exemplar de um texto narrativo reescrito por um
aluno

89



Figura J9. Texto reescrito por um aluno do 2.° ano de escolaridade, apds a revisédo, no
ano letivo 2014/2015.
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Anexo K. Grelhas e gréficos referentes a avaliagdo das
aprendizagens dos alunos (Competéncias sociais)

Tabela K13

Avaliagcéo das aprendizagens dos alunos (Competéncias sociais)

Nota. Dados recolhidos a partir da observacdo dos alunos de uma turma do 2.° ano de
escolaridade no ano letivo 2014/2015.
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Tabela K14

Avaliagcéo das aprendizagens dos alunos (Competéncias sociais)

i

(i

Grelha de avaliagao: Portugués, Matematica, Artes plasticas e Competéncias sociais [ Data: 24 /4/2015

1443 125 o &

b : 148 1.4. Verifica o& 9 | N of 2
Dl;nsde ald::;:’; Substitui | que os grupos | 1.1. 12, 13! §E z % g % ; 5| g 8
frases | que pode | °5 TUPOS verbais ndo | Adiciona | Subtrai | Multiplica ofl ot @ 3 2 L3 g

a0 | sartikaa nominais pode_m ser | mentalm | mentalm | mentalm. 8 g g > @ g g g3 g 3

o e por substituidos | .ne in8 i n? § § é’ %" 2158 §$
A grupo_ pronomes | por pronomes € ['4 2

Ear—y ———y ———— = T T | | o | v [ | ~—
—— . - e A | e | v | ] e | S,
el I—— el .- SR, e e ) [ - o
——TE casp [N [ e = — —
A— AN | o epngy | e—————| ommvition. | com—— ol (| St | s | G | S|t
e L e — 4 Y [ [P e g e [—
et Bl Ml S s s | tn | 0| | et s
R e e e Rl PR ™ ™ R
P — SRk ) el et e e
e iy, | ——— P e R . | s | e | e | g | W | ms -
—— r———__| cm— | ~qmuaon. e | wvm | omer [P | e | e
iy P < L JE | o
St T T ey, | e—— ——. E— o————,
L p— ) Il ——— P T - e |
A e [ [ R -
[ [—— - P——— W] N— e | W | G |y | e
| — ] i p— bl b I RS
e e s gy | b | e [ ] e
——— [e— et i e e et
@ | Sem dados | ®% Nunca __JF' | Com muita dificuldade | | Com alguma dificuldade |~ | Com pouca dificuldade | *=[ Sem dificuldade

Tabela K15

Avaliagéo das aprendizagens dos alunos (Competéncias sociais)

oy

RET
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Tabela K16

Avaliagcéo das aprendizagens dos alunos (Competéncias sociais)

Grelha de avaliagdo: Matematica e Competéncias sociais Data: 6/5/2015 e semanal
1;(')33:’;‘;3 21, Resolve | 3.1 Identfica as | coloca 4 ,
Shvoivendo problemas §§trategvas 3:2. Exphc’a.o odedo | Aguarda | Respeita Esta Mantém-se | Coopera
N.° Nome situagdes envolvendo utilizadas para seu raciocinio | noar asua | avezdo oo no seu com o
multiplicativas no situ;qées de | resolver o problema |  oralmente para vez outro lugar seu grupo
sortido aditivo juntar proposto falar
1 1 3k XM Y N
2 CESSREINTERG | ERING. 1| WSS R )
3 % SO | e B )
4 [ —— D e es e )
5 o TR TER | W | NAGRESIRRBTEGTE | o D SRR —— )
6 e M ) ST S S R
7 RS | @RS | SRR [ O S WA | e SRy
8 WEEETEENET) | W | eSS | G R i | S | R A e
9 | ee— s e B L) ===
10 RN | SIRTRSE LD ) By | oy | Cootusasl
11 e —— D SR 0
12 Gilsmnieren ARy At W] Pivminias A
13 DEEENTRON | | SSEEATTRG | SRR | il TS| SRR
14  [—— | co—— | O, | [ s
15 R e ———] RS L e AR | STy D | 1 e
16 | e—————— g ] B )
17 B R T p—— e e b ) SIS,
18 Sy | GRS | MRS oma | el | e S
19 AT | AT | Comneet® | i k| | | G | e =
20 el e N e A X ) AR
|E5] Sem dados Ml Nunca Bl Com muita dificuidade || Com alguma dficuidade [ Com pouca dificuldade __[W| Sem dificuldade

Tabela K17

Avaliacéo das aprendizagens dos alunos (Competéncias sociais)
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Tabela K18

Avaliagcéo das aprendizagens dos alunos (Competéncias sociais)

Grelha de avaliagao: Matematica e Competéncias sociais Data: 20 / 5/ 2015 e semanal
1. Resolve 2.1. Resolve 3.1. Identiﬁga as [ Coloca ! i
problemas problemas _e_s!ratéglas 32 Expllca o odedo | Aguarda | Respeita Esta Mantém-se | Coopera
N.° Nome eBanTs envolvendo utilizadas para seu raciocinio no ar asua avez do lorio no seu com o
situagdes de juntar situagdes de | resolver o problema oralmente para vez outro lugar seu grupo
completar proposto falar
1 ) ENTTE Gy WSO | aoesERcEe (00 | A AL Ll
2 e P e ) [ e e )
3 e FEEEER | YSIMGRNSIATSRSANS | iRl Ay e
4 SRS PR A e e R | | GERSTRSIEGIGIRNS -——— 4200 S
5 — e GRS
6 SRS | cREEEE | ssmecmaseaeem | soooo s e | AR ISR | GETINCTES
7 D e e —— SRS | SR =— P R ey
8 e |TnEnSeed (CNNGRRER |wonsMstesesse | 0 =!= Bl I e )
9 | eee——— D |eeesemeEstETe ST .
10 T el BT [ —— e — e
sa e s eeron
2 SRR, B P e ) EREEEY CREPT
T | SRRETTERN | SEmTReREEITR | st ENNTUSETS | TSGR
14 — I SRR | mmaENS | GO | CESS
15 = e aany el
16 SIRARSERIRT e FELET GRS | NS | SRSt omegss | 0 0 | esssasesss
17 0 | —s— e s e i T ST | s o6 | AR ok | oA | SRR
18 i Ce el Bt L~ (oIS e—
19 ARG AIN N, | SRR | SRR [ areete | sowmsmenmeses [
20 B R e P ) R AN | R ® | AT S | A, |

7 Sem dados MM Nunca ] Com muita dificuldade Com alguma dificuldade B8 Com pouca dificuldade Sem dificuldade

Tabela K19

Avaliacéo das aprendizagens dos alunos (Competéncias sociais)

Coloca o dedo no ar para falar

100%
80%
60%
40%

20%

0%
Semanal Semana2 Semana3 Semana4 Semana5 Semanab6

® Nuncam Com muita dificuldades Com algma dificuldadm Com pouca dificuldadm Sem dificuldade

Nota. Dados recolhidos a partir da observacao dos alunos de uma turma do 2.° ano de
escolaridade no ano letivo 2014/2015.
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Tabela K20

Avaliagéo das aprendizagens dos alunos (Competéncias sociais)

Aguarda a sua vez

100%
80%
60%
40%
20%

0%
Semanal Semana2 Semana3 Semana4 Semana5 Semana6

m Nunca m Com muita dificuldade m Com alguma dificuldade

® Com pouca dificuldadem Sem dificuldade

Tabela K21

Avaliagcéo das aprendizagens dos alunos (Competéncias sociais)

Respeita a vez do outro

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%
Semana 1 Semana 2 Semana 3 Semana 4 Semana 5 Semana 6

m Nuncam Com muita dificuldades Com algma dificuldadm Com pouca dificuldadm Sem dificuldade



Tabela K22

Avaliagcéo das aprendizagens dos alunos (Competéncias sociais)

Esta atento

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%
Semana 1 Semana 2 Semana 3 Semana 4 Semana 5 Semana 6

m Nuncam Com muita dificuldades Com algma dificuldade Com pouca dificuldade Sem dificuldade

Tabela K23

Avaliacdo das aprendizagens dos alunos (Competéncias sociais)

Mantém-se no seu lugar

Semanal Semana2 Semana3 Semana4 Semana5 Semana6

100%
80%
60%
40%

20%

0%

® Nunca m Com muita dificuldades Com algma dificuldade

B Com pouca dificuldadm Sem dificuldade

96



Anexo L. Grafico relativo as classificagcfdes obtidas pelos
alunos naficha de avaliacdo de PT

ClassificacOes obtidas pelos alunos
na ficha de avaliacao de PT

m Nao satisfaz m Satisfaz mBom Muito Bom mExcelente

Figura L10. Dados recolhidos a partir das fichas de avaliagdo sumativa dos alunos de

uma turma do 2.° ano de escolaridade, no ano letivo 2014/2015.

97



Anexo M. Grelhas e gréaficos referentes a avaliacéo das
aprendizagens dos alunos (PT:CEL)

Tabela M24

Avaliagéo das aprendizagens dos alunos em aula (PT:CEL)

Avaliacao dos indicadores a PT (aula)

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%
Distingue verbos Distingue nomes Distingue adjetivos

m Nuncam Com muita dificuldades Com algma dificuldadm Com pouca dificuldadm Sem dificuldade

Nota. Dados recolhidos a partir da analise dos produtos dos trabalhos dos alunos de

uma turma do 2.° ano de escolaridade no ano letivo 2014/2015.

Distingue nomes, verbos e adjetivos
(0 a 6 pontos)

m6

m2

5

Figura M11. Dados recolhidos a partir das fichas de avaliacdo sumativa dos alunos de
uma turma do 2.° ano de escolaridade, no ano letivo 2014/2015.
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Tabela M25

Avaliagéo das aprendizagens dos alunos (CEL)

Grelha de avaliagdo: Portugués, Matematica e Competéncias sociais . | Data: 23/4/ 2015
1. Distingue: ; 2. Mede dreas de | 3. Reproduz as figuras | o o
1. Identificao | figuras efetuando apresentadas: s 5|8 N o |2
perlmi!ro de decompo:ngces 3= : Q@ ’g 2 g
b um poligono, em partes s © 2 |L5
N. plome 41 1.2. 13. ﬁxadagma geometricamente | 3.1.no 32.em | o 2|3 § }E% g 5 5
verbos | nomes | adjetivos unidade iguais tomadas geoplano papsl § 2l 2 8| & ]
como unidade de ponteado. | S8 | B g =
drea g o
1 e el Yl I — R | "
2 TS | W | B———_
[ 3 | Er =R e
[ 4 | T | TRt e T
: — — =
6 | e - Y S— | q—
7 [t | R, | SRR el e
Jue) = [eman SR | SSeeeswasewh | — | —
[9 ]I — | —— BTG, | SR T | G - s (e
10 ) sy - ——— L
11 e ) ST | SRS, e il )
12 e | p— | G| e ] | S -
13 |E==—=x] SR ARG GRS | RRARRRE| | | | B | pe
14 ) st it i Wit e 2o et — = [ [T | e
15 —— 5 R | = | s T | et | e, |
M6 |1 T | || ey | SRSy S |05 | € | G | | G| WS
17 ] e | SRS |aemnae | Camrasesie® | w—" | S——— e | e [ e
18 el Kl bl P N b — | = | | S— —
[ 19 ] R | iy | S | en— | SRS | S g S | g o | | |
20 E— el —— N e el el Kl
Sem dados Nunca Com muita dificuldade [ | Com alguma dificuldade Com pouca dificuldade [W9] Sem dificuldade |

Nota. Dados recolhidos a partir da analise dos produtos dos trabalhos dos alunos de

uma turma do 2.° ano de escolaridade no ano letivo 2014/2015.



Anexo N. Grelhas e gréficos referentes a avaliacao das
aprendizagens dos alunos (PT: Leitura)

Tabela N26

Avaliagcéo das aprendizagens dos alunos (Leitura)

Lé articulando corretamente as palavras

100%
80%
60%
40%
20%

0%
Semana 2 Semana 3 Semana 4 Semana 5 Semana 6

m Nunca m Com muita dificuldadems Com algma dificuldade

Com pouca dificuldadm Sem dificuldade

Nota. Dados recolhidos a partir da observacdo dos alunos de uma turma do 2.° ano de

escolaridade no ano letivo 2014/2015.
Tabela N27

Avaliagcéo das aprendizagens dos alunos (Leitura)

Lé a uma intensidade adequada

100%
80%
60%
40%
20%

0%
Semana 2 Semana 3 Semana 4 Semana 5 Semana 6

m Nunca m Com muita dificuldades Com algma dificuldade

Com pouca dificuldadm Sem dificuldade
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Tabela N28

Avaliacdo das aprendizagens dos alunos (Leitura)

Lé com expressividade

100%
80%
60%
40%
20%

0%
Semana 2 Semana 3 Semana 4 Semana 5 Semana 6

m Nunca m Com muita dificuldades Com algma dificuldade

® Com pouca dificuldadm Sem dificuldade

Tabela N29

Avaliacdo das aprendizagens dos alunos (Leitura)

Lé respeitando a pontuagao

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%
Semana 2 Semana 3 Semana 4 Semana 5 Semana 6

# Nuncam Com muita dificuldad@ Com algma dificuldadm Com pouca dificuldade Sem dificuldade
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Tabela N30

Avaliacéo das aprendizagens dos alunos (Leitura)

Grelha de avaliagdo: Portugués Data: 20/ 4/2015
2.18
1 172, 34, 34.
¥ g 20 . 3.2. 3.3. Identifica : 35
Prevé o | Justifica q 2.2.Auma 24. Identifica E Identifica

= hsime assunto | asua Aitioliando intensidade 2= oo Respeitando | a situagéo Identrﬁcgo g a Ld:"'

dotexto | opinido i alavra: quad " * | apontuagdo | inicial _“ Y luga (I
e —___+sg
e — | e | ——
1 | — 1 JE__J

R, | s | cn— | sm—" | Sm——
AOARYIE | Ty | e | SR
= WEeat ) | G | ey
| comma | e | G | —.
| EREin | [ nt— i
E— | Ui 9 | S—"
) ) |V o | g
it e | a—_—
| i AR | | Wt | Wy
| e | g | eoion s | SR
Pl L |—
[y e I
[ mn———. R L |
A e — ——" —
e ot 1 —— |
I W WEARTEGEER GESSAR | WSTs
Sem dados Nunca Com muita dificuldade Com alguma dificuldade Com pouca dificuldade Sem dificuldade
Tabela N31

Avaliacdo das aprendizagens dos alunos (Leitura)

PN
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Tabela N32

Avaliacéo das aprendizagens dos alunos (Leitura)

Tabela N33

Avaliacdo das aprendizagens dos alunos (Leitura)
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