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Resumo

A apresentacao do presente relatério visa a obtencao do grau de Mestre em
Ciéncias da Linguagem, de acordo com o estabelecido no regulamento para a ob-
tengao de grau de Mestre por Licenciados “Pré-Bolonha”. Este relatério tem a
dupla natureza: a) apresentar a atividade profissional; b) focar-se num tema inte-
grado nessa atividade, na sequéncia das orientacoes adotadas pela FCHS de uma
professora que desempenha funcoes desde 1981.

O relatério esta dividido em quatro capitulos. O primeiro capitulo faz um re-
sumo dos temas abordados. Introduz os diferentes capitulos e salienta os aspetos
mais relevantes de cada um. O segundo capitulo é dedicado a apresentacao da
atividade profissional da autora do relatério. Nela sao evidenciados os cargos que
desempenhou em diferentes escolas e em diferentes modelos de gestao nas liderancas
intermédias, na Assembleia de Escola e no Conselho Geral Transitorio. Ainda no
segundo capitulo, menciona a sua participagao na divulgacao do Programa de Por-
tugueés de 2009 e Metas Curriculares de Portugués de 2012, enquanto formadora.
Descreve também a sua participacao em projetos inovadores e como os divulgou a
comunidade.

O terceiro e o quarto capitulo sao dedicados ao tema integrador, o vocabulario,
com abordagens distintas. O terceiro capitulo foca-se na pesquisa de informacao
sobre o vocabulario. O quarto capitulo centra-se num periodo da vida profissional
da autora do relatorio. Nele sao descritas algumas das atividades realizadas com os
alunos de uma turma do primeiro ano de escolaridade e uma andlise dos resultados
escolares desses alunos.

O tltimo capitulo do relatério contém as consideragoes finais.

PALAVRAS-CHAVE: Vocabulario, 1éxico, atividades, programa, portugués.






Resumo

The presentation of this report aims to obtain a Mestre em Ciéncias da Lin-
guagem, in accordance with the provisions of the Master’s Degree Regulations for
Licenciados Pré-Bolonha. This report has the dual nature: a) to present the pro-
fessional activity; b) to focus on a theme integrated in this activity, following the
guidelines adopted by the FCHS of a teacher who has been working since 1981.

The report is divided into four chapters. The first chapter summarizes the topics
covered. It introduces the different chapters and highlights the most relevant aspects
of each one. The second chapter is dedicated to the presentation of the author’s
professional activity. In it are evidenced the positions he held in different schools
and in different management models in the intermediate leaderships, in the School
Assembly and in the Transitional General Council. Still in the second chapter,
she mentioned her participation in the dissemination of the Portuguese Program
of 2009 and Portuguese Curricular Goals of 2012, as a trainer. It also describes
their participation in innovative projects and how they are communicated to the
community.

The third and fourth chapters are dedicated to the integrative theme, the vocabu-
lary, with different approaches. The third chapter focuses on researching vocabulary
information. The fourth chapter focuses on a period of the report’s professional life.
It describes some of the activities carried out with the students of a class of the first
year of schooling and an analysis of the students’ school results.

The final chapter of the report contains the final considerations.

KEY WORDS: Vocabulary, lexicon, activities, program, Portuguese






Conteudo

Resumo
Resumo
1 Introducao
2 Percurso Profissional
2.1 Participagao nos Orgéos de Gestao . . . . .. ...
2.1.1 Coordenadora de Escola . . . . ... ... ... ... .....
2.1.2 Presidente da Assembleia de Escola . . . . . .. ... ... ..
2.1.3 Coordenadora da Ludoteca e da Biblioteca . . . . . . . . . ..
2.2 Formadora . . . . . . . ...
2.3 Projetos . . . ..
2.3.1 Projetos da Iniciativa do Ministério da Educacao . . . . . ..
2.3.2 Projetos da Iniciativa de Instituicoes . . . . .. .. ... ...
2.4 Participagao em Comunicagdes . . . . . . . . . . . . ...
3 Vocabulario
3.1 O Vocabulariono Ensino . . . . . . . ... .. ... ... .. .....
3.2 O Ensino do Vocabulario . . . . .. ... ... ... . ... ......
3.3 Propostas de Atividades . . . . . . ... ...
3.3.1 Procura de palavras desconhecidas . . . . ... ... ... ..
3.3.2 Comunicacao escrita . . . . . . ... ...
3.3.3 Associar a imagem a palavra . . . . . ... ...
3.3.4 Crucigrama . . . . . . . ...
335 Sopadeletras . . . ... ... ... .. ... ... ...
3.3.6 Dominds . . . . . . . ...
3.3.7 Dicionario . . . . . . ...
338 OlJogodaForca . ... ... ... ... . ... ... ....
3.3.9 Aplicar os principios de cortesia . . . . . ... ... ... ...
3.3.10 Leitura e questionario . . . . . .. .. ... ... ... ...
3.3.11 Palavrasnovas . . . . . . .. . ...
3.4 O Vocabularioe as TIC . . . . . . . . ... ... ... ... .....
3.4.1 Padlet . . ... ..
342 QRCODE. ... ... ..
3.4.3 Plickers . . . . ...
3.4.4 Biteable . . . . ...
3.5 Avaliagao do Vocabulario . . . . . . . .. ... ... L

11

15
18
19
20
21
22
23
23
25
26



4 Atividade Profissional

4.1 Caracterizacao da Escola .
4.2 Caracterizacao do Meio . .
4.3 Caracterizagao da Turma .
4.4 Documentos Orientadores
4.5 Opcoes Metodologicas . .
4.6 Atividades . . . . ... ..
4.6.1 Descrigoes . . . . .
4.6.2 Descobrir um objeto
4.6.3 Imagens ... ...
4.6.4 Palavras invisiveis .
4.6.5 Divisao silabica . .
4.6.6 Nomes proprios . .
4.6.7 Sons semelhantes .
4.6.8 Leitura. . . .. ..
4.6.9 Leitura de histérias
4.6.10 Pseudo-palavras . .

4.6.11 Descrever vivéncias
4.6.12 Nomes de alimentos

4.6.13 Adequar o vocabulario a situacao . . . . . .. ... ... ..
4.7 Avaliagdo do desempenho dos alunos . . . . . ... ... ... ...

5 Consideragoes finais
A Fist Appendix
B Second Appendix

C Thirt Appendix

10

53
54
56
56
99
61
64
65
67
68
69
71
72
72
75
76
77
79
79
80
81

85

93

103

105



Capitulo 1

Introducao

Ao longo dos anos, a escola portuguesa tem alterado as metodologias, a orga-
nizacao curricular, a formacao dos professores e o modelo de gestao. A metodologia
expositiva tem dado lugar a metodologia ativa com o maior envolvimento dos alunos
no processo de ensino-aprendizagem e com a utilizagao de novos materiais didaticos
e de novas ferramentas. Os avangos tecnoldgicos, os avancos metodolégicos das
didaticas e os resultados das investigagoes relacionadas com as praticas pedagogicas
implicaram a atualizacao dos curriculos e dos programas. Nas disciplinas de por-
tugués e de matematica foram introduzidas as metas curriculares, para tentar cla-
rificar os programas. A formacao inicial dos professores passou a ser da responsa-
bilidade das Universidades e a formacao continua foi alterada, para responder as
exigéncias do estatuto da carreira docente. Os equipamentos das escolas acompa-
nharam a evolucao da sociedade e estas passaram a ter computadores com ligacao
a Internet, quadros interativos e materiais didaticos recentes, em particular nas es-
colas do primeiro ciclo. A necessidade de elevar a literacia da leitura, contribuiu
para o alargamento da rede das bibliotecas. A maioria das escolas do primeiro ciclo
tém hoje uma biblioteca apoiada pela Rede de Bibliotecas Escolares. Estes espacos
dispoem de um servigo de empréstimo e dinamizam atividades de promocao a lei-
tura, em parceria com os professores titulares de turma. A promocao da literacia,
nos meios rurais, estava a cargo da Fundacao Calouste Gulbenkian, com o servico
de empréstimo de livros !. Estas Bibliotecas Itinerantes percorriam o pafs e levavam
o livro as localidades mais distantes.

A atual Matriz Curricular, que define as disciplinas e a respetiva carga horaria
de cada ciclo de ensino passou a incluir, no primeiro ciclo, as disciplinas de Tec-
nologias de Informacao, o Inglés e o Apoio Estudo, com cardter obrigatério?. As
escolas do primeiro ciclo passaram a receber professores de diferentes areas, como
do Inglés e das TIC, para trabalhar em regime de coadjuvacao com os professores
titulares. Foi também reajustada a carga horaria atribuida a cada disciplina, de
acordo com os resultados da avaliacao externa e a necessidade de melhorar esses
resultados. A Matriz Curricular contempla mais horas para as disciplinas de por-
tugueés e de matematica. A escolaridade obrigatéria foi alargada e com ela surgiu
a necessidade de garantir o acesso as aprendizagens a todas as criancas e jovens
e de definir “um perfil consentaneo com os desafios colocados pela sociedade con-
temporanea, para o qual devem convergir todas as aprendizagens, garantindo-se a

intencionalidade educativa associada as diferentes opcoes de gestao do curriculo”?.

thttp:/ /acasadamosca.blogspot.pt/2009/05 /biblioteca-itinerante-fundacao-calouste.html
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Basico/Legislacao/dl1_91_2013_10_julho.pdf
3http://www.dge.mec.pt/sites/default /files/Legislacao/2017_despacho_64.pdf
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As escolas passaram a decidir as prioridades de forma a respeitar as diferencas e os
ritmos de aprendizagem dos alunos * e serve de “referéncia para a organizacao de
todo o sistema educativo”. A escola mais tradicional nao se adequa as necessidades
e interesses dos alunos atuais e existe hoje a necessidade de alterar metodologias. O
professor expositor deve dar lugar ao professor orientador que organiza as atividades
e orienta os alunos na procura do conhecimento (Névoa 2017)°. O aluno deve ter um
papel ativo, numa metodologia baseada na resolucao de problemas e na realizacao
de projetos onde aprende através da pesquisa, da producao e da reflexdo (Moran,
2017)5. A necessidade de alterar as metodologias tem vindo a ser acompanhada
com planos de formagcao para os professores, em modelo de oficina, que incentivam
o trabalho cooperativo entre os professores.

A centralizacao dos servicos e a falta de autonomia das escolas, dos anos oitenta,
deu lugar a unidades organizacionais auténomas. As novas unidades, os chamados
Agrupamentos de Escolas, tém dinamicas escolares centradas num projeto educativo
e com a valorizagao dos diversos ciclos de ensino, desde a educagao pré-escolar até
ao ensino secundario. Este modelo conta também, com a participacao democratica
de toda a comunidade educativa. No novo modelo, a gestao integrada dos recursos,
o desenvolvimento de atividades em areas como o desporto, das TIC e de enrique-
cimento curricular, levaram ao encerramento de algumas das escolas isoladas. Os
alunos dessas escolas foram deslocados para outras onde a oferta formativa esta de
acordo com as exigéncias atuais.

O atual modelo de gestao determina que cada Agrupamento de Escolas elabore
e siga um Projeto Educativo que serve de referéncia e de orientacao para toda a
comunidade escolar. Este projeto é elaborado a partir do diagndstico dos constran-
gimentos e das fragilidades das diferentes escolas que compoem o Agrupamento.
Na sua elaboracao estao presentes os representantes de todos os intervenientes no
processo educativo, incluindo os pais e os elementos da comunidade que integram o
Conselho Geral, o 6rgao que define as linhas orientadoras da atividade do Agrupa-
mento de Escolas. Sobre o Projeto Educativo e em relagao a autonomia das escolas,
Martins (2002), refere que este, concretiza todo o processo de autonomia da escola e é
realizado de “acordo com a sua identidade e tendo em conta o contexto social em que
se insere” Martins and Delgado (2002, p.20). Neste sentido, é possivel encontrarmos
projetos cujos objetivos estejam direcionados para o comportamento e a redugao
da fuga a escolaridade dos alunos e outros cujos objetivos visem essencialmente o
sucesso educativo e o aumento dos niveis de desempenho.

O novo modelo de gestao, ao permitir a integracao de elementos da comunidade
e a abertura da escola a sociedade, tornou a escola mais exposta e os professores
“mais vulnerdveis e acessiveis ao escrutinio publico”, Névoa (2002, p.23). Estas
novas exigeéncias da escola levaram os professores a investir mais na sua formagao.
Existem, atualmente, professores especializados em diferentes dreas da educagao: na
educacao especial, na administracao escolar e na supervisao.

A escolaridade obrigatéria é um direito para todos os alunos que a querem fre-
quentar e um dever para os alunos que vém na escola uma imposi¢ao da sociedade
e para os que inclusive, nao gostam da escola. A escolaridade obrigatéria, embora
aumente a taxa de frequéncia de alunos, compromete a colaboracao daqueles que
veem a escola como uma imposicao. Sobre os alunos da escola atual, Névoa refere

4http://www.dge.mec.pt /sites/default /files/Curriculo/Projeto_Autonomia_e_Flexibilidade
/despacho_5908_2017.pdf

Shttps://www.youtube.com/watch?v=5FWPi7blaCc

Shttps://www.youtube.com/watch?time_continue=26&=9m-wf2qHSOo
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que o trabalho do professor nao depende s6 do cumprimento dos programas e da
sua competéncia mas também da “colaboragao do aluno”, Névoa (2002, p.23).

A escola acompanhou também a evolucoes da sociedade na promocao de estilos
de vida saudéaveis com os refeitorios que sao “espagos de educagao para a saide,
promocao de estilos de vida saudaveis e de equidade social, uma vez que forne-
cem refeicoes nutricionalmente equilibradas, saudaveis e seguras a todos os alunos,
independentemente do estatuto socioeconémico das suas familias””. Para dar dar
resposta a Lei de Bases do Sistema Educativo, que prevé a utilizacao criativa e
formativa dos tempos livres, e o apoio as necessidade sociais das familia alargou o
tempo de permanéncia dos alunos na escola, antes e depois do periodo das ativi-
dades educativas, com atividades de animagao e apoio a familia, para o pré-escolar
e atividade de enriquecimento curricular (AEC), para o primeiro ciclo. As AEC
sao “de caracter facultativo e de natureza eminentemente lidica, formativa e cul-
tural que incidam, nomeadamente, nos dominios desportivo, artistico, cientifico e
tecnoldgico, de ligagao da escola com o meio, de solidariedade e voluntariado e da
dimensao europeia da educacao”®.

Os professores, como elementos ativos da escola, tém procurado adaptar-se as
mudancas e encontrar solucoes para enfrentar os novos desafios da escola atual. To-
dos os professores, independentemente do nivel de ensino, passaram a ser elementos
ativos em todo o processo educativo. Estao hoje representados na Direcao da es-
cola, no Conselho Geral e no Conselho Pedagégico. Para desempenhar os cargos
que exigem formacao especializada, alguns professores atualizaram a sua formacao
inicial.

Apés a publicacao do Estatuto da Carreira Docente, em 1990, a carreira passou
a ser unica e todos os professores puderam progredir em igualdade de circunstancias
e aceder ao topo, ao contrario do que acontecia anteriormente. A Lei de Bases do
Sistema Educativo de 1998, o Estatuto da Carreira Docente de 1990 e o Decreto-
Lei n.° 115 de 1997 introduziram as principais alteragoes ocorridas na escola e na
carreira dos professores, nos 1ltimos anos.

Este relatério que tem a dupla natureza: a) apresentar a atividade profissional; b)
focar-se num tema integrado nessa atividade, na sequéncia das orientagoes adotadas
pela FCHS. Dedica o segundo capitulo ao percurso profissional da autora do relatério
e descreve como participou no atual modelo de gestao, os cargos de lideranca que
desempenhou, a sua participacao na divulgacao e implementacao do Programa de
Portugués de 2009 e das Metas Curriculares de Portugués de 2012, a sua participagao
em projetos inovadores e como estes foram divulgados a comunidade.

O terceiro e o quarto capitulos sao dedicados ao tema integrador, o “vocabulario”
e a um periodo da vida profissional relacionado com o tema. O tema escolhido
faz parte do Programa e Metas Curriculares de Portugués Buesco (2015) e neste
relatério tem abordagens distintas. O capitulo trés mostra os resultados de uma
pesquisa relacionada com a investigacao direcionada para o ensino do vocabulario.
No mesmo capitulo é apresentada uma selecao de atividades relacionadas com o
ensino do vocabuléario e os instrumentos disponiveis para avaliar o vocabulario.

O quarto capitulo centra-se num periodo da vida profissional da autora do re-
latério. Nele sao descritas algumas das atividades realizadas com um grupo de
alunos e uma analise dos resultados escolares do referido grupo. O tltimo capitulo
¢é dedicado as consideracgoes finais.

"http://www.dge.mec.pt /sites/default /files/ AccaoSocialEscolar /orientacoes_ementas e
_refeitorios_escolares_circular_1_agosto.pdf_julho_2017
8http://www.dge.mec.pt/enquadramento?_julho_2017
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Capitulo 2

Percurso Profissional

A atividade profissional apresentada neste relatério, reflete o percurso profissio-
nal de uma professora que acompanhou a evolucao da escola e da sociedade desde
os anos oitenta até 2017.

Os professores que concluiram o Curso no Magistério Priméario iniciaram a ativi-
dade profissional em escolas sem autonomia e na sua maioria, de pequenas e médias
dimensoes. Estas escolas recebiam os alunos que frequentavam os primeiros anos
de escolaridades e estavam dispersas ao longo do territério portugues,. Muitas des-
tas escolas estavam isoladas, tinham poucos acessos e poucas condigoes. Com a
aprovacao do Decreto-Lei 115/98' que regula o regime de autonomia, administragao
e gestao dos estabelecimentos publicos, as escolas passaram a fazer parte de uma
“organizacao de autonomia”. O novo modelo de gestao acabou com o isolamento das
escolas e dos professores. Muitas das escolas isoladas encerraram e os alunos foram
deslocados para escolas maiores e com condicoes para dar resposta as exigéncias do
ensino atual.

O modelo de ensino que caracteriza o primeiro ciclo do ensino bésico, a mo-
nodocéncia e tem a especificidade de admitir um tnico professor para ensinar as
diferentes disciplinas, continua em vigor. No entanto, a atual Matriz Curricular e
o novo modelo de autonomia permitiram que professores especializados em areas
como as TIC e a expressao fisico-motora coadjuvassem o professor titular da turma.
Permitiram ainda a lecionagao da disciplina de inglés, em tempos letivos, por pro-
fessores que substituem o professor titular.

As mudancas ocorreram também ao nivel dos equipamentos. A introdugao nas
escolas de impressoras, computadores e quadros interativos veio ajudar os professo-
res na preparacao das aulas e na lecionacao. Os professores podem hoje imprimir
documentos em tempo real, com qualidade e a cores, ao contrario do que acontecia
nos anos oitenta com a duplicagao de documentos realizada num “gelatilégrafo” (um
tabuleiro com uma mistura de dgua, gelatina e aciicar)?, ver a fig. 2.1. Em algumas
escolas existia um mimedgrafo (copiadores a dlcool), um duplicador mais eficiente
que necessitava apenas de um papel quimico e dlcool.

Os computadores e os quadros interativos que coexistem com os quadros ne-
gros alteraraa a forma de apresentar os conteiudos dos programas, de pesquisa de
informacao e da escrita. O tradicional giz coexiste com a “caneta” digital que tem
também a fungao do compasso, da régua e de outros instrumentos que eram dificeis
de utilizar pelo aluno no quadro negro.

Thttp://www.prof2000.pt /users/lsimoes/dturma/legislacao/dl115-a-98.htm_setembro_20169
2http://edupsicas.blogspot.pt/2013/01 /gelatinografo.html
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Figura 2.1: Gelatilégrafo

O processo de evolucao da formagao inicial dos professores primarios comegou
em 1835 com a publicacdo do Regulamento da Instrug¢io Primdria® que obrigava
os futuros professores a frequentarem o curso da FEscola Normal, (Fig. 2.2). No
ano de 1930 a Escola Normal deu lugar a Escola do Magistério Primario. Com a
extincao das Escolas do Magistério Primdrio*, as Universidades passaram a assumir
a formacao inicial dos professores. O professor primario deu lugar ao professor do
ensino bésico e atualmente todos os professores sao licenciados.

TITULO III.

Da nomeagio e habilitacido dos Professores das Escolas de Instrucgin

Primana.
Artigo 1. Os Directores das Escélas Normaes Primarias das Ca-
pitaes dos Districlos Administrativos serfio tirados d’entre os Alumnos

lestres das Escdlas Normaes estabelecidas..nas, Cidades .de Lisboa e
Porto, na conformidade do Decreto de onze de Agosto do corrente
anno.

Art. 2. Os Alumnos Mestres;. que s forem apurande nas ditas Es-
cilas além do numero necessario para as Capitaes dos Districtos Admi-

Figura 2.2: Habilitacao do Professor da Escola de Instrugao Primaria

O Curso do Magistério Primario impedia os professores primdarios de comple-
mentarem a formagao inicial e de aceder ao topo da carreira docente. A publicagao
do Decreto-Lei n.° 255/98° regulou as condigoes em que os professores titulares de
um grau de bacharel ou equivalente pudessem prosseguir os estudos e adquirir o
grau académico de licenciado e, consequentemente, progredir e aceder ao topo da
carreira. As diferentes alteragoes introduzidas no sistema de ensino portugueés influ-
enciaram todo o percurso profissional da autora do relatorio. Apoiada no Decreto-lei
n.° 255/98, de 11 de agosto inscreveu-se no Curso de Qualificagdo em Comunicagao
Educacional e Gestao de Informacao, na Universidade do Minho que lhe conferiu a
equivaléncia a licenciatura. A ambicao de atingir grau de licenciado levaram a au-
tora do relatério a frequentar o curso de Pintura na Escola Superior das Belas Artes
no Porto e o curso de Administracao Escolar do ISET, no periodo compreendido

3http://193.137.22.223 /fotos/editor2/1835.pdf margo_2017
4http://publicos.pt/documento/id227190/decreto-lei-101/86
Shttps://www.dges.gov.pt/en/node/303_agosto_2016
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entre a conclusao do curso do Magistério Primario e a publicacao do Decreto-lei n.°
255/98.

Os primeiros anos de atividade profissional foram exercidos em diferentes escolas
situadas nos concelhos de V. N. de Famalicao, Guimaraes e Barcelos. Nos ultimos
anos, o atividade profissional decorreu nos concelhos de Olhao e Faro. Nas dife-
rentes escolas foi desenvolvido trabalho pedagogico com alunos de diferentes etnias,
alunos com necessidades educativas especiais e alunos com um elevado ntimero de
retengoes. A passagem por escolas com diferentes realidades e o contacto com alunos
com especificidades ao nivel das aprendizagem e do comportamento, contribuiram
para desenvolver competéncias nas relagoes interpessoais e em estratégias para a
promocao do sucesso escolar.

A promogao do sucesso escolar visa formar alunos criativos, colaborativos, com
pensamento critico, com capacidade de comunicar, intervir, liderar e ao mesmo
tempo curiosos, corajoso, resilientes “para a construcao de uma humanidade sus-
tentavel”. A escola, para atingir estes objetivos, em articulacdo com os programas,
tem um Plano Anual de Atividades que inclui a participacao em projetos inovadores
e a colaboracao da comunidade local e regional. Os projetos podem ser de ambito
nacional ou internacional. Em épocas festivas, a comunidade local e regional propoe
a escola a participagao em diferentes atividades que podem ser exposicoes dos tra-
balhos dos alunos, desfiles tematicos como as “Antoninas”, em V. N. de Famalicao e
o “Carnaval”, em diversas localidades e concursos relacionados com a construgao de
diferentes objetos como as “Arvores de Natal”, os “Pais Natais” e os “Espantalhos”.
A construcao dos objetos oferecem aos alunos a oportunidade de pesquisar sobre o
tema, planear e executar o objeto e desenvolver a criatividade. Experiéncias como
a ida de um grupo de alunos de uma escola inserida num meio rural, em 1998, as
instalagoes da RTP, em Gaia para assistir ao programa da manha “As Dez”; parti-
cipar na simulacao de um programa de televisao, da iniciativa do canal de televisao
SIC e participar num programa de radio, em anos diferentes e com alunos diferentes,
proporcionam vivéncias unicas e oportunidades de conhecer e vivenciar profissoes
que nem sempre estao ao alcance de todos os alunos.

A participagao da escola em projetos inovadores pode ajudar a introduzir al-
teragoes de ambito pedagdgico, no que concerne as metodologias, gestao curricular e
aos materiais utilizados em sala de aula. Existem projetos que ajudam a promover
um maior alinhamento das praticas educativas com as dinamicas da sociedade de
hoje, nomeadamente os projetos relacionados com as TIC e as parcerias com escolas
de outros paises. E o caso do projeto eTwining” que visa criar redes de trabalho
colaborativo entre as escolas europeias. Estas desenvolvem projetos comuns, com
recurso a Internet e as Tecnologias de Informacao e Comunicacao.

A atividade profissional do professor atual passa pela docéncia, pela dinamizacao
de acoes de formagao continua, pelo desempenho de cargos nas liderangas intermédias
e participam no sistema de gestao como representantes na Assembleia de Escola, no
Conselho Geral e no Conselho Pedagdgico. A participagao nos diferentes 6rgaos de
gestao permite o conhecimento e o envolvimento nas linhas orientadoras da escola,
a interacao com os diferentes parceiros da escola e a participacao ativa na dinamica
da escola.

Shttp://www.dge.mec.pt/documentos-de-referencia-8_agosto_2017
Thttps://www.etwinning.net /pt/pub/index.htm_agosto_2017
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2.1 Participacao nos ()rgéos de Gestao

As escolas portuguesas seguem um modelo de gestao autéonoma de escolas agru-
padas. Cada Agrupamento de Escolas forma uma unidade organizacional dotada de
“Orgaos préprios de administracao e gestao, constituida pela integragao de estabele-
cimentos de educacao pré-escolar e escolas de diferentes niveis e ciclos de ensino”®.
Estas unidades tém um projeto pedagogico comum, com o objetivo de favorecer a
sequencialidade no ensino, superar situagoes de isolamento, de fuga a escolaridade e

de reforcar e gerir os recursos.

O regime de autonomia, administracao e gestao das escolas foi, inicialmente, re-
gulado pelo Decreto-Lei 115-A/98. Tinha, como érgaos de gestdo, a Assembleia, o
Conselho Executivo ou Diretor, o Conselho Pedagégico e Conselho Administrativo.
A atualizacao da referida legislagao introduziu alteragoes ao modelo e alterou alguns
6rgaos de gestao. A Assembleia deu lugar ao Conselho Geral e o Conselho Execu-
tivo foi substituido pelo Diretor, mantendo-se o Conselho Pedagdgico e o Conselho
Administrativo.

No processo de transicao participaram professores e elementos da comunidade
educativa. A par com a lecionacao, a autora do relatorio foi elemento representativo
dos professores do primeiro ciclo na Assembleia de Escola e posteriormente eleita
presidente da Assembleia de Escola. Com a atualizacao da legislacao, no desempenho
do cargo de Presidente da Assembleia de Escola conduziu o processo de transicao
e foi nomeada presidente do Conselho Geral Transitério. Coube a Presidente do
Conselho Geral Transitério tomar as medidas necessérias para a eleicao do Diretor.

O processo de eleicao do Diretor passou pela divulgacao do concurso, pela
aceitacao e selecao das candidaturas, pela entrevista aos candidatos e pelo acompa-
nhamento da selecao do candidato e a sua nomeacao.

Os drgao de gestao das escolas incluem varios elementos que vao desde os pro-
fessores, assistentes operacionais, encarregados de educacao, alunos e elementos da
comunidade. A forma de participacao desses elementos explica a organizacao, a ad-
ministragao e a dinamica da escola. Atualmente as escolas tém um 6rgao unipessoal,
o diretor do qual depende um conjunto de elementos da direcao. A delegacao ou
a imposicao das linhas orientadoras do diretor assim determinam o funcionamento
democratico, ou nao, do Agrupamento de Escolas.

No atual e no anterior modelo de gestao, os cargos de lideranga foram sempre
desempenhados por professores. As fungdes mantiveram-se e os titulos sofreram
alteracoes. O titulo de diretor de escola deu lugar ao de coordenador. O diretor é
hoje o lider maximo de um conjunto de escolas com os diferentes niveis de ensino.
O lider da escola coordena e representa a gestao nas diferentes escolas. As fungoes
nas diferentes liderancas intermédias foram incluiram a coordenacao de escolas, a
coordenacao do departamento do primeiro ciclo, a coordenagao de uma Ludoteca e
a coordenacao de uma Biblioteca. O planeamento, a coordenacao, a organizacao, a
influencia de boas praticas, o controle das diferentes situacgoes, o desenvolvimento
de objetivos, a analise dos problemas, a tomada de decisoes, a previsao e o apoio
as politicas da escola, estiveram presentes ao longo dos diferentes desempenhos. O
maior desafio esteve sempre relacionado com as relacoes pessoais e a inteligéncia
emocional.

8http://www.dge.mec.pt /sites/default /files/Elnfancia/documentos/dl_137_2012.pdf_julho_2017
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2.1.1 Coordenadora de Escola

Em diferentes modelos de gestao a autora do relatério coordenou escolas com
caracteristicas diferentes. O cargo foi desempenhado antes da implementagao do
modelo de autonomia das escolas, na fase inicial do novo modelo de gestao e nova-
mente no atual modelo de gestao.

As funcgoes de um coordenador de escola sao definidas no artigo n.° 41 do Decreto-
Lei 75/2008. Compete ao coordenador de escola coordenar as atividades educativas,
em articulacao com o diretor, cumprir e fazer cumprir as decisoes do diretor e exer-
cer as competéncias que por este lhe forem delegadas, transmitir as informacgoes
relativas a pessoal docente e nao docente e aos alunos, promover e incentivar a par-
ticipagao dos pais e encarregados de educacao, dos interesses locais e da autarquia
nas atividades educativas®.

O coordenador de escola, de entre as decisoes do diretor, faz cumprir o regu-
lamento interno, regula as atividades do Plano Anual de Atividades da escola e
supervisiona as atividades de enriquecimento curricular. Em 1981, antes do modelo
de gestao auténomo, coordenei a escola primaria da Penha, uma escola de lugar
unico, inserida no concelho de Guimaraes. Na altura, o sistema democratico ainda
nao tinha chegado a administracao publica, de acordo com Martins and Delgado
(2002, p.7) e as escolas nao beneficiavam de autonomia. A escola dependia dos
servicos centrais e o coordenador limitava-se a tratar da correspondéncia, preenchia
mapas de presencas e do suplemento alimentar e zelava pela limpeza e conservacao
da escola.

Em 1999, estava ja aprovado o Decreto-Lei 115/97 que regulava um modelo de
gestao democratica, comum a todos os estabelecimentos de ensino, desde o pré-
escolar até ao secundario. Os Agrupamentos de Escolas estavam numa fase inicial
e as func¢oes do coordenador de escola ainda nao eram diferentes das do modelo
anterior. Coordenou a escola de V.N. de Famalicao n.° 12, por um periodo de trés
anos. A escola estava inserida no Agrupamento de Escolas de Calendario. O edificio
escolar tinha trés salas de aula e era frequentado por cinco turmas de alunos do
primeiro ciclo.

Com a implementacao do sistema democratico em todas as escolas e a reorga-
nizagao da rede escolar, o atual coordenador de escola tem a seu cargo a regulacao
do Plano Anual de Atividades, a supervisao das atividades de enriquecimento cur-
ricular e do acompanhamento a familia, nas escolas com educacao pré-escolar. Em
2015 fui nomeada coordenadora da escola JI/EB1 da Concei¢ao. A escola tem nove
salas de aula e nove turmas. Possui a valéncia do pré-escolar, uma unidade do ensino
estruturado, uma biblioteca e um refeitério. Tem a valéncia do apoio a familia para
os alunos do pré-escolar e atividades de enriquecimento curricular para os alunos
do primeiro ciclo. A coordenacao da escola é complexa devido ao elevado nimero
de pessoas que acolhe e aos diferentes servicos que presta. A educacao pré-escolar
requer mais atengao e mais recursos humanos do que o primeiro ciclo, devido as
idades e necessidades dos alunos. A valéncia do apoio a familia exige a presenca de
animadoras que acompanham os alunos antes e depois do periodo escolar e durante
as refeicoes. A unidade do ensino estruturado acolhe alunos com perturbacoes do
espetro do autismo que requerem cuidados especiais. A unidade conta com dois
professores da educacao especial e uma assistente operacional, a tempo inteiro. O
refeitério exige organizacao e controlo da qualidade das refeicoes e do servico que
presta. Apesar de estar concessionado a uma empresa a organizagao e a vigilancia

9https://dre.pt/application/file/a/249886 _setembro_2016
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dos alunos é da responsabilidade da escola, tal como o controle da qualidade das
refeicoes. Os alunos do primeiro ciclo frequentam, apds o periodo letivo, as ativida-
des de enriquecimento curricular. Estas sao da responsabilidade de uma empresa e
requerem supervisao, por parte da escola.

O bom funcionamento de uma escola liberta a Direcao do Agrupamento para se
dedicar a outros assuntos. A coordenacao de uma escola poe a prova o relaciona-
mento interpessoal e a capacidade de liderar. Sendo a escola “um espaco carregado
de afetos”, como salienta Névoa Névoa (2002, p.24), é um “desafio” a inteligéncia
emocional.

Cumulativamente com a fungao de coordenadora de escola, em 1999, a autora do
relatorio foi elemento representativo dos professores do primeiro ciclo na Assembleia
de Escola e posteriormente eleita Presidente da Assembleia de Escola.

2.1.2 Presidente da Assembleia de Escola

A Assembleia de Escola foi um érgao criado pelo decreto-Lei n.® 115-A /9819 que,
tal como referi anteriormente, “define os 6rgaos de administracao e gestao das escolas
sendo eles a Assembleia, o Conselho Executivo ou Diretor, o Conselho Pedagdgico
e o Conselho Administrativo”. A Assembleia:

“...6 0 6rgao responsavel pela definicao das linhas orientadoras da acti-
vidade da escola, com respeito pelos principios consagrados na Consti-
tuicao da Republica e na Lei de Bases do Sistema Educativo.”

Sao elementos da Assembleia de Escola o Diretor, os representantes dos profes-
sores de todos os niveis de ensino e os representantes da comunidade. Enquanto
Presidente da Assembleia, no Agrupamento de Escolas José Carlos da Maia, em
Olhao, acompanhei o processo de transicao desse agrupamento, para o atual regime
de autonomia'l. A cessacdo de funcoes como presidente da Assembleia coincidiu
com a eleicao de Presidente do Conselho Geral Transitorio. Como Presidente do
Conselho Geral Transitério, a autora conduziu todo o processo da eleicao do Diretor
do Agrupamento de Escolas José Carlos da Maia com a abertura do concurso, a
analise dos projetos dos diferentes candidatos, a entrevista aos candidatos, a eleicao
e a tomada de posse do Diretor.

No final do processo de transicao para o modelo atual, o Conselho Geral Tran-
sitorio foi extinto e substituido pelo Conselho Geral,

“...0 6rgao de direccao estratégica responsavel pela definicao das linhas
orientadoras da actividade da escola, assegurando a participagao e re-
presentacao da comunidade educativa, nos termos e para os efeitos do
n.° 4 do artigo 48.° da Lei de Bases do Sistema Educativo.”

A participagao nos processos de mudanga do sistema educativo incluiu também
a coordenacao de uma ludoteca e de uma biblioteca escolar. O alargamento da rede
das bibliotecas escolares e o acesso a formacao, possibilitou a existéncia de mais
professores bibliotecarios e de todos os niveis de ensino.

Ohttp:/ /www.prof2000.pt /users/lsimoes/dturma/legislacao/d1115-a-98. htm _setembro_2016
Hhttps://dre.pt/application/file/a/249886_setembro_2016
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2.1.3 Coordenadora da Ludoteca e da Biblioteca

As bibliotecas sao espacos destinados a leitura e consulta. As ludotecas, en-
quanto espagos organizados, sao relativamente recentes e destinam-se, em especial,
a realizacao de atividades ludicas. O modelo de gestao das escolas nao contempla as
ludotecas. No entanto, existem espagos destinados a ludotecas, em algumas bibli-
otecas, principalmente nas municipais. A Associacao das Ludotecas do Porto!? foi
a impulsionadora das Ludotecas no norte do pais, através do apoio e do incentivo
a criacao de novas Ludotecas. Com o apoio da associacao das Ludotecas do Porto
e da Camara Municipal de V. N. de Famalicao, em 1997 foi criada a Ludoteca de
Antas. O espaco nasceu da necessidade de acolher as criangas da localidade, fora
dos tempos letivos. Os professores da escola apresentaram um projeto a Camara
Municipal de V.N. de Famalicao. O projeto foi aprovado, tal como o meu pedido de
destacamento para exercer funcoes na Ludoteca.

Ao nivel pessoal, enquanto coordenadora da Ludoteca foi possivel conhecer e
aprender as dinamicas de uma Ludoteca que sao distintas das dinamicas de uma
biblioteca e da sala de aula. A participacao em formagoes na area da pratica ludica
contribuiu para desenvolver competéncias na area das expressoes e das relacoes inter-
pessoais. O trabalho realizado com as criancas passou pela dinamizacao de diferentes
atividades atividades ludicas com a manipulacao de materiais e jogos diferentes dos
habituais, quer no tamanho das pecas, quer no objetivo do jogo. Os materiais pro-
duzidos ao longo do ano foram expostos num espagco integrado na estacao rodoviaria,
cedido pela Camara Municipal de V. N. de Famalicao. As atividades realizadas pelas
criancas, foram ainda divulgadas no canal de televisao RTP durante o programa “As
10” apresentado por Manuel Luis Goucha e por Sénia Araijo. Desloquei-me as ins-
talagoes da RTP, em Gaia, com duas criangas frequentadoras assiduas da ludoteca.
Decorreu uma participagao em entrevistas e a divulgacao do trabalho realizado no
espaco da ludoteca.

A alteracao do modelo do ensino em Portugal e do modelo de gestao propor-
cionaram a criacao de bibliotecas escolares na maioria das escolas. As bibliotecas
contam com pessoal especializado e com professores bibliotecarios. Para coorde-
nar o funcionamento das diferentes bibliotecas do mesmo Agrupamento é eleito um
coordenador, de entre os diferentes professores bibliotecarios.

O Curso de Qualificagdo em Comunicagao Educacional e Gestao de Informacao
conferiu qualificagao para desempenhar outras fungoes, entre elas, a de professora
bibliotecéria, funcao desempenhada em 2012 na Biblioteca Escolar da escola E.B.
2,3 Neves Junior, em Faro. Enquanto coordenadora da Biblioteca, foram geridos os
recursos documentais em diferentes suportes (impressos e digitais). Promovidas ati-
vidades em parceria com os professores das diferentes escolas e dos diferentes niveis
de ensino, encontros com escritores, com musicos e com diferentes elementos ligados
ao mundo da cultura. As atividades realizadas foram divulgadas a comunidade num
blogue!?.

A dinamizacao de uma Biblioteca requer a organizacao dos espacos para as ativi-
dades de leitura auténoma, pesquisa eletrénica, video e a realizacao de atividades de
grupo. Requer também uma planificacao cuidada e em parceria com os professores
da escola. A Biblioteca atual deixou de ser o espaco de depédsito do fundo documen-
tal, coordenado por professores com “auséncia de componente lectiva ou colocados
ao abrigo de decretos legislativos especiais”, Fradique (2011, p.53), e passou a ser

2http: / /www.associacaodeludotecasdoporto.pt /page20.html
3http://benevesjunior.blogspot.pt/
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um espaco especial no desenvolvimento das competéncias dos alunos.

As mudancas no sistema educativo portugués incluiram também a atualizacao
dos programas, a formagao continua dos professores e a avaliagdo externa (exames
e provas de aferi¢ao).

2.2 Formadora

Os professores, para acompanharem as sucessivas atualizagoes dos programas
frequentaram acoes de formagao e, em alguns casos, alteram algumas das praticas
que habitualmente utilizam. O programa de portugués foi atualizado em dois mo-
mentos. Em 2009, com a necessidade de atualizar o programa de portugués de 1991
e o aproximar dos “avancos metodoldgicos que a didactica da lingua tem conhe-
cido”, Pinto (2009, p.3). Apés a publicagao das metas curriculares de portugués de
2012 houve a necessidade de voltar a atualizar o programa para articular os dois
documentos em vigor.

As orientagoes do programa de portugués de 2009 eram direcionadas para a
consciéncia da relagao entre a lingua falada e a lingua escrita; para o desenvolvi-
mento da consciéncia fonoldgica e o ensino explicito e sistematico da decifracao; para
a aplicacao da planificacao, da textualizacao e da revisao de texto. A necessidade
de divulgar o novo programa e de sensibilizar os professores para as mudancas das
praticas mais tradicionais levou o Ministério da Educacao a criar um Plano Naci-
onal de Ensino do Portugués. O programa incluiu a formacao de professores para
acompanharem grupos de outros professores em sessoes de divulgacao, de tutoria
e de acompanhamento em sala de aula. Envolveu as escolas do primeiro ciclo, os
agrupamentos de escolas e os estabelecimentos do ensino superior. O plano visava “a
utilizagao de metodologias sisteméticas e estratégias explicitas de ensino da lingua
na sala de aula”'*. Em simultaneo, o Ministério da Educacao publicou uma colecao
de brochuras com informacoes e propostas de atividades sobre o ensino da oralidade,
da leitura, da escrita e do conhecimento explicito da lingua.

A participacao no programa referido anteriormente conferiu habilitacao para
pedir o estatuto de formadora na area e dominio C05 Didéticas Especiais (Lingua
Portuguesa - 1.° Ciclo) pelo Conselho Cientifico-Pedagdgico da Formagao Continua.
O estatuto de formadora permitiu integrar a bolsa de formadores do Centro de
Formacgao Ria Formosa e dinamizar agoes de promocao do trabalho colaborativo
entre docentes e acoes de divulgacao das metas curriculares de portugueés.

Em 2008, o Ministério da Educagao distribuiu computadores portateis pelos
alunos do primeiro ciclo, os chamados “Magalhaes”. As escolas foram também
equipadas com computadores e quadros interativos. A Direcao Regional do Algarve
em parceria com o Centro de Formacao, organizou acgoes de formacao para ajudar
os professores a utilizarem os computadores Magalhaes em sala de aula. Enquanto
formadora, a autora do relatério foi responsavel por uma acao de formacao na qual
os professores usaram os computadores “Magalhaes” com recurso ao software Photo
Story e Audacity.

A par dos novos equipamentos das escolas e das alteragoes no curriculo foi reto-
mada a aplicagao de provas de avaliacao externa. Regressaram os exames do quarto
ano, interrompidos no ano de 1974 e comecaram os testes intermédios do segundo
ano. O processo da avaliacao externa é acompanhado pelo Instituto de Avaliacao
Educativa (TAVE), que conta com uma bolsa de professores que supervisiona todo

Yhttp:/ /www.dge.mec.pt /sites/default /files/Basico/Legislacao/despacho546_2007.pdf_agosto-2016
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o processo. Como elemento da bolsa de supervisores e corretores dos exames do
4.° ano e das provas de afericao do 2.° ano, foi realizado o acompanhamento, em
diferentes anos, de diferentes grupos de professores classificadores e corretores de
provas. Esta experiéncia foi enriquecedora no conhecimento ao nivel da avaliacao
dos alunos.

O projeto de avaliagao externa é um dos projetos propostos por entidades ligadas
a escola. Existem também propostas de outras entidades em resultado da maior
abertura da escola a sociedade.

2.3 Projetos

As diferentes propostas de participagao das escolas em projetos chegam do Centro
Ciéncia Viva, do Portal Polar Portugués, das autarquias e de entidades particulares.
A escola seleciona e adere aos projetos que estao de acordo com o curriculo e que
contribuem para atingir os objetivos do Projeto Educativo. A participacao em al-
guns projetos ajuda a escola a acompanhar o desenvolvimento da sociedade e d& aos
alunos a oportunidade de realizarem experiéncias diferentes. A pensar na partilha de
praticas inovadoras e na divulgacao de projetos, a Associacao dos Professores de Ma-
tematica e a Associacao Portuguesa de Telematica Educativa realizam anualmente,
encontros/semindrios de divulgagdo. Enquanto professora, foram relidas diferentes
comunicagoes em encontros/semindrios organizados pelas referidas associagoes. As
diferentes atividades e projetos foram também divulgadas em blogues.

Existem projetos da iniciativa do Ministério da Educacao com a finalidade de
dotar as escolas de novos equipamentos. A partir do ano de 1985, o Ministério da
Educagao langou projetos para equipar algumas escolas com material informatico
e dar formagao aos professores, na area das TIC. O projeto MINERVA (Meios In-
forméticos no Ensino: Racionalizagao, Valorizacao, Atualizacao), Pereira and Pe-
reira (2011, p.161), equipou algumas escolas do primeiro ciclo com computadores e
impressoras.

No ano de 1996 o Ministério da Educacao lancou o projeto Nénio XXI™ e criou
Centros de Competéncias que ajudaram os professores a realizar os projetos e acom-
panharam o desenvolvimento dos mesmos. No periodo compreendido entre 2002
até 2005 decorreu o Programa Internet@QEB1, da responsabilidade do Ministério da
Ciéncia e Tecnologia, das Escolas Superiores de Educacao e do FCCN (Fundacao
para a Computacao Cientifica Nacional) que permitiu o acesso a Internet em todas
as escolas.

A ligacao da escola a sociedade permitiu que as escolas participassem em projetos
como a expedicao a Antartida realizada no ano de 2007. A expedicao contava com
a participacao de cientistas portugueses'® e o projeto visava sensibilizar os alunos
do primeiro ciclo para a preservacao do ambiente.

115

2.3.1 Projetos da Iniciativa do Ministério da Educagao

O Projeto Nénio XXI'" propos as escola a candidatura para a aquisicao de ma-
terial informatico. Com a ajuda e o acompanhamento da Universidade do Minho,
os professores de trés escolas, incluindo a escola primaria de Santiago de Antas, em
V.N. de Famalicao e a Ludoteca de Antas, elaboraram o projeto “Artes”. O projeto

Bhttp:/ /repositorium.sdum.uminho.pt/bitstream /1822 /475/1/BentoDSilva.pdf_agosto_2016
http://latitude60.blogspot.pt /2007_07_01_archive.html_agosto_2016
"http:/ /repositorium.sdum.uminho.pt /bitstream/1822/475/1/BentoDSilva.pdf_agosto_2016
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promovia o intercambio de conhecimento e saberes entre escolas de varios pontos do
pais, a realizacao de atividades de carater interdisciplinar com recurso as TIC e a
exploracao das artes plasticas, o teatro e a danga. Os alunos, em pequenos grupos,
construiram guioes que partilharam com outras escolas, para serem dramatizados,
criaram cenarios e montaram um espetaculo para apresentar a comunidade. Em pa-
ralelo, editaram um jornal escolar onde publicaram noticias e informagoes retiradas
das matérias escolares.

Em 2002, o Programa Internet@EB1, da responsabilidade do Ministério da Ciéncia
e Tecnologia, das Escolas Superiores de Educagao e do FCCN (Fundagao para a
Computacao Cientifica Nacional) equipou todas as escolas do primeiro ciclo com
material informatico (um computador e uma impressora), a ligagdo a Internet e
disponibilizou espacos para as escolas criarem as suas paginas da Web. O acesso a
Internet e o conhecimento do software Front-Page (um editor de HTML) permitiram
que editasse e atualizasse as paginas das escolas da IlTha da Culatra e de Brancanes.

As escolas estao hoje equipadas com quadros interativos. Em 2007 o quadro
interativo era algo inovador e existia apenas em algumas salas de escolas de grandes
dimensoes. Apés o encontro “TIC Algarve” e a divulgacao do quadro interativo,
pelo Diretor Regional do Algarve, solicitei a cedéncia de um quadro interativo a
Direcao Regional de Educagao, DREALG para realizar uma experiéncia pedagogica
(ver fig. 2.3). O quadro foi cedido pelo periodo de um ano letivo. Um grupo de
alunos matriculados no primeiro e no quarto ano da escola E.B. 1 de Brancanes,
em Olhao explorou o quadro interativo com a professora. Foi uma aprendizagem
conjunta porque uns e outros ainda nao tinham acedido a essa ferramenta. Foi
descoberta a funcao da caneta que escreve, apaga, pinta, traca figuras geométricas e
move objetos. A funcionalidade associado ao movimento de objetos permitiu que os
alunos do primeiro ano manipulassem letras e construissem palavras, manipulassem
palavras e construissem frases.

O quadro interativo é hoje uma ferramenta de uso diario com ligacao a Internet.
E possivel fazer uma pesquisa no momento oportuno tal como é possivel realizar
sessoes on-line e de intercambio sincronas.

Figura 2.3: Quadro Interativo - 2007

24



2.3.2 Projetos da Iniciativa de Instituicoes

Em 2007 decorria uma expedicao a Antartida com a participacao de cientistas
portugueses e o Projeto “Latitude60!”!8. O projeto foi alargado as escolas do pri-
meiro ciclo e permitiu que uma turma de alunos da escola E.B. 1 de Brancanes
participasse através da realizagao de atividades relacionadas com a preservacao do
ambiente.

Ao longo do ano, os alunos construiram iglus com cubos de agiicar e com pacotes
de leite (ver fig. 3.3), pinguins com sabonetes, mdscaras de carnaval em forma
de animais polares, entre outros. Os materiais produzidos ao longo do projeto
foram divulgados no blogue acima referido e despertaram o interesse do Centro
de Formagao de Associagao de Escolas de Arouca, Vale de Cambra e Oliveira de
Azeméis, CENFORAZ. Foi realizada uma partilha e divulgagao dos materiais com o
referido Centro com a cedéncia dos materiais a pedido do diretor que montou uma
exposicao aberta a comunidade local.

Figura 2.4: Iglu realizado com pacotes de leite escolar

No final do ano letivo, José Xavier e Adelino Canéario, dois dos cientistas envol-
vidos no projeto, deslocaram-se a escola E.B.1 de Brancanes e fizeram palestras e
interagiram com os alunos.

A delegagao da UNESCO em Portugal langa concursos para a rede das escolas
associadas. Como professora de uma escola associada, foi possivel inscrever um
grupo de alunos do primeiro ano no concurso “Prémio Criatividade e Inovagao 2012
da UNESCO”. Os alunos realizaram um desenho alusivo ao tema “Agua, Patriménio
comum, educacao e sustentabilidade”. Um dos trabalhos ficou em primeiro lugar
na categoria do primeiro ciclo. A cerimoénia de entrega dos prémios realizou-se no
Porto. O aluno e a professora deslocaram-se ao Porto para receber o prémio. A

Bhttp://latitude60.blogspot.pt/2007_07_01_archive.html_agosto_2016
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deslocacao ao Porto foi uma experiéncia enriquecedora para o aluno porque andou
pela primeira vez de aviao e dormiu pela primeira vez num hotel.

A participacao em projetos relacionados com a protecao do Ambiente e as pesqui-
sas realizadas sobre a energia solar incentivaram-me a pesquisar sobre a construgao
dos reldgios de sol. A Ciéncia Viva langou o “Concurso Solar Padre Himalaya” com
a construcao de um relégio de sol, na categoria do primeiro ciclo. Apéds a realizagao
dos calculos e aplicagao dos conhecimentos relacionados os pontos cardeais, os me-
ses do ano, os angulo e os movimentos da Terra, um grupo de alunos construiu um
relogio analematico. O relégio é composto por uma elipse, uma “macaca” onde estao
registados os meses do ano e o gnomom que ¢ o aluno'®. O reldgio foi apresentado
no Pavilhao do Conhecimento e ficou em primeiro lugar.

O interesse despertado nos alunos coma a construcao do relégio levou a que
voltasse a construir relégios de sol em outras escolas. Atualmente na escola de Vale
de Carneiros (ver fig. 3.4) e na escola JI/EB 1 da Conceic¢ao os alunos podem ver
as horas num reldgio solar. A construgao dos diferentes relégios envolveu todos os
alunos e professores das respetivas escolas.

!. v b
. \

Figura 2.5: Relogio de sol analematico

A participacao em projetos e em concursos enriquecem o conhecimento dos alunos
e proporcionam-lhes novas experiéncias. As escolas tém os seus projetos incluidos
no Plano Anual de Atividades da escola e sao divulgados a comunidade através das
paginas da internet, dos blogues das turmas e do Facebook. Alguns dos projetos
inovadores sao divulgados em seminarios através de comunicagoes.

2.4 Participacao em Comunicacgoes

Em anos diferentes, participei nos seminarios TICQALGARVE e CBTICQEBI,
organizados pela EDUCOM, com a apresentacao de comunicagoes de praticas com
recurso as TIC. Os diferentes temas relacionaram-se com a utilizacao do computador
“Magalhaes”, em sala de aula, o uso do blogue como ferramenta de divulgacao de
praticas a comunidade, a utilizagao do quadro interativo e a utilizacao de um robo
para aprender conceitos matematicos.

A componente pedagdgica do blogue foi divulgada no Seminario “TICQAlgarve
077 — CRIE EDUCOM. O blogue é uma ferramenta de facil acesso e utilizagao.
Permite divulgar e partilhar atividades. Serve ainda para os alunos desenvolverem
competéncias na escrita, no vocabulario, na selecao de informacao e na area das

Yhttp:/ /slideplayer.com.br/slide/281113/
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TIC. O blogue “Adivinhas”?® contém adivinhas publicadas pelos alunos da escola
de Brancanes. O blogue resultou de um intercambio entre a escola de Brancanes
e uma escola de Braga. Cada grupo de alunos publicava as suas adivinhas e os
colegas da outra escolas publicavam as respostas, nos comentarios. Esta partilha,
na publicagao dos comentarios, foi alargada e o blogue passou a receber respostas
de elementos de outras escolas e de leitores de outros paises.

Com o Programa e-escola?! foram distribuidos pelos alunos do primeiro ciclo
computadores portateis para serem usados em contexto de sala de aula. A neces-
sidade de dar formacao aos professores sobre a aplicacao do Magalhaes obrigou os
centros de formagao a recrutarem formadores com conhecimentos na area das Tec-
nologias da Informacgao. A pedido do Centro de Formagao Ria Formosa de Faro foi
dinamizada uma ac¢ao com um grupo de professores do primeiro ciclo. Os professores
prepararam e aplicaram atividades em sala de aula. Utilizaram o Photo Story para
criarem historias com os alunos e o Audacity para tratarem o som. Os trabalhos
relaizados pelos formandos foram publicados num blogue e divulgados no seminario
TICQAlgarve‘l1.

O trabalho final do Curso de Qualificacao em Comunicacao Educacional e Gestao
de Informacao, no ano de 2002, relatou uma experiéncia, em sala de aula, com a
utilizacao do rob6é Roamer??. Considerando importante a divulgacio do projeto, o
responsavel pela EDUCOM de Evora, ao tomar conhecimento do projeto através
da plataforma Moodle fez o convite para realizar uma comunicagao no encontro

CBTICQEBL!.

20http://adivinhasdosbrancanitos.blogspot.pt/
2http://eescola.pt /Default.aspx
Zhttp:/ /www.imagina.pt/produtos/hardware/robot-roamer/_agosto-2016
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Capitulo 3

Vocabulario

O vocabuldrio evidencia a carga semantica Alba (2007, p.158). A sua aprendiza-
gem deve incluir uma ampla gama de atividades que proporcionem um envolvimento
ativo do aluno, ao contrario da passividade McBain and Mhunpiew (2014, p.83). As
atividades devem proporcionar a reflexao, a discussao e aplicagdo na comunicac¢ao
diaria. No curriculo, as areas de contetido sao particularmente ricas para o desenvol-
vimento do vocabuldrio, segundo Dougherty Stahl and Bravo (2010, p.566). Buesco
(2012) refere:

“A leitura e a escrita partilham também com a matematica a compre-
ensao e a manipulacao de simbolos graficos abstratos que pertencem a
conjuntos organizados e cujo significado depende da posi¢ao que ocupam
nas sequéncias em que aparecem. Escrita alfabética e escrita decimal co-
locam, portanto, exigéncias cognitivas similares, para além das que lhe
sao especificas”. Buescu et al. (2012, p.4)

Na aprendizagem dos diferentes contetidos o aluno depara-se com trés etapas no
ensino do vocabuldrio: “a apresentagao, a prética e a produgao” Cera et al. (2010,
p.62). Na apresentacao o aluno é exposto a novas palavras que podem ser associadas
a imagens, podem ser mimadas e explorados com os sinénimos e os anténimos dessas
mesmas palavras. A segunda etapa esta relacionada com a pratica e com a conso-
lidagao do conhecimento da palavra. Podem ser realizados diversos exercicios como
a construcao de frases e o preenchimento de lacunas. A produgao tem como obje-
tivo ajudar o aluno a incorporar as novas palavras no seu discurso diario através de
atividades de comunicacao, do uso da repeticoes, das ilustracoes e de mnemonicas.
“A escrita e a pronuncia correta das palavras ajudam a garantir a sua compre-
ensao” Cera et al. (2010, p.63). Sendo o vocabuldrio o principal componente da
proficiéncia linguistica, o seu ensino esta intrinsecamente ligado a compreensao de
leitura e permite desenvolver as habilidades comunicativas.

A competéncia linguistica estabelece a comunicacao ao nivel bédsico. A extensao
do vocabulario e a capacidade de utilizar estratégias de aquisicao estda também re-
lacionada com a aprendizagem de linguagens alternativas que acompanham e coa-
bitam com a linguagem mais tradicional. Por linguagens alternativas consideramos
as linguagens derivadas das tecnologias de informagcao, como salienta Alba (2007,
p.158). Estas oferecem processos que agilizam a construcao de recursos e em si-
multaneo dispoem de recursos que podem agilizar as aprendizagens. Existem hoje
jogos didaticos e contetudos diversos, de acordo com os interesses e as necessidades
tanto do aluno como do professor.

O processo de aquisicao do vocabulario e da comunicacao, até a entrada na escola,
passa pela aplicacao das regras do portugués de forma intuitiva e da utilizacao do
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vocabulario do meio familiar e social. Laranjeira (2013, p.25) refere que a riqueza do
vocabuléario de cada individuo dependa da diversidade e da riqueza do vocabulario
do meio em que esse individuo esta inserido. Um aluno detentor de um vocabulario
diversificado tera mais facilidade em compreender e adquirir o vocabulario “préprio

da vida escolar e ... também o vocabulario técnico de cada uma das disciplinas”
Mendes and Caels (2003, p.2).

Com a entrada na escola o aluno “tem de prestar atengao para aprender” Verde-
zoto Gémez (2017, p.15) e realizar aprendizagens significativas para conseguir reter
o novo vocabulario. A aprendizagem de uma nova palavra requer a atencao no signi-
ficado da palavra. A contagem do nimero de letras e do nimero de silabas que for-
mam a nova palavra podem ser atividades adequadas a aquisicao das novas palavras.
Goémez (2007) salienta o interesse do aluno pelo tema relacionado com o vocabulério
que vai aprender. Um aluno aprende melhor se estiver motivado tanto para o tema
como para a aprendizagem. As propostas devem passar também por “atividades
de natureza diversa, para apresentar um vocabulario relacionado aos assuntos de
interesse para os alunos e emoldurado em seu contexto” Verdezoto Gémez (2017,
p.16). Mais uma vez é reforcada a importancia da associacao da ilustracao e da
similaridade, como facilitadoras da memorizacao, tal como a repeticao sistematica.
A autora sugere ainda pedir aos alunos que organizem as novas palavras de acordo
com sua categoria gramatical, pelo seu significado, pela relacao que ela suporta com
outras palavras e nao propor muitas palavras novas de uma vez. Aconselha dividir
e distribuir bem a questao da aprendizagem e insistir regularmente sobre ela até a
obtencao da memorizacao completa das novas palavras.

O vocabulario alargado permite a interagao verbal mais eficaz e um discurso
mais coerente, facilita a defesa de ideias, evita repeticoes e facilita a compreensao
da mensagem do interlocutor. A eficiéncia da interacao verbal passa também pela
capacidade de articular corretamente as palavras e pelo conhecimento dos elementos
que as compoem. Por exemplo, a palavra “arvore” é frequentemente confundida
com “arbre”. E um erro comum nos alunos que iniciam a escolaridade. A falta
de correcao e o desconhecimento da palavra escrita induz a articulacao incorreta.
A escola tem a responsabilidade de fornecer ao aluno ferramentas que o ajudem
a resolver este tipo de problemas. Existem atividades relacionadas com a divisao
silabica, a identificacao das letras que compoem a palavra, a escrita correta da
palavra, a leitura da palavra em frases diferentes e a construgao de novas frases com
essa palavra ajudam a sistematizar e a mobilizar os conhecimentos.

O alargamento do vocabulario ajuda o aluno a clarificar as questoes. Temos como
exemplo a resolugao de um exercicio de uma ficha de trabalho dos alunos da turma
14 da Escola JI/EB1 da Conceicao, do terceiro ano, do ano letivo de 2016/2017.
Nela eram apresentados dois circulos divididos em 3 partes iguais. No primeiro
exercicio foi pedido ao aluno que colorisse “1/3” do circulo. No segundo exercicio,
pedia-se que colorisse a “terca parte”. O mesmo aluno resolveu corretamente o
primeiro exercicio, mostrando que sabe que “1/3” equivale a uma parte da unidade
dividida em trés. No segundo exercicio pintou as trés partes, a unidade. O aluno nao
associou a expressao a terca parte a um ter¢o. O aluno mostrou desconhecimento
dos sinénimos “1/3” e “terga parte”. As situagoes idénticas a apresentada tém de ser
clarificadas com a resolugao de exercicios relacionados com sinénimos e anténimos.

Os regionalismos podem também comprometer a comunicacao. Serve como
exemplo o que aconteceu numa escola inserida num meio rural e isolado, nos anos
oitenta. Um aluno disse ao professor que a “mica” derrubou a cerca. O professor
nao conhecia a palavra “mica”, no contexto da vida rural. O aluno desconhecia a
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palavra “ovelha”. O professor e o aluno dialogaram para que o professor aprendesse
que, naquele contexto, “mica” significava “ovelha”. O aluno aprendeu que o nome
usado pela maioria dos falantes do portugués padrao, para identificar aquele animal
era “ovelha”. Um outro exemplo aconteceu na escola primaria da Penha. Depois
da interrupgao do Natal os alunos descreveram a ceia de Natal e disseram que ti-
nham comido “pegulhos”. “Pegulho” é o nome que os habitantes daquela aldeia
davam ao amendoim. Trata-se de dois exemplos de presenca de vocabulario mas de
desconhecimento o significado.

O ensino explicito do vocabulério é contemplado no programa de portugués com o
“alargamento do vocabulario, na compreensao da leitura, na progressiva organizagao
e produgao de texto” Buesco (2015, p.7). Cabe ao professor encontrar textos com
vocabulério diversificado e exercicios que possibilitem a consolidacao dessa aquisicao
e planificar atividades que proporcionem aprendizagens significativas.

Vérios investigadores associam a aprendizagem do vocabulario ao sucesso edu-
cativo e a resolucao dos problemas do dia a dia. Procuramos saber o que os au-
tores/investigadores dizem sobre o vocabuldrio e o seu ensino e o que pensam os
professores que participaram nos diferentes estudos analisados, sobre o ensino do
vocabulério.

3.1 O Vocabulario no Ensino

O vocabuléario, como elemento do curriculo é da responsabilidade da escola e
deve beneficiar de um tempo privilegiado no seu ensino, tal como o ensino do léxico
na dimensao da especialidade e na dimensao do uso comum, de acordo com Quivuna
(2013, p.60, 123, 124). O autor refere-se a leitura como determinante na aquisi¢ao
do vocabulério e reforca que para compreender um texto é necessario “conhecer o
vocabuldrio predominante do texto” Quivuna (2013, p.). A planificacao do ensino do
vocabuldrio deve passar pelo uso do vocabulario especifico de cada especialidade. O
aluno deve compreender o significado de cada palavra e estar preparado para “saber
usar um vocabulario rigoroso nas diferentes situagoes de comunicacao, construir
frases e textos, respeitando as regras da sua organizacao e sequencializacao” Quivuna
(2013, p.4), além de saber recolher informagoes, ser capaz de selecionar técnicas e
métodos de trabalho individual ou em grupo. O mesmo autor refere ainda que, a
caréncia vocabular afeta a interpretacao de informacao e os resultados escolares dos
alunos. Estes devem “saber usar um vocabulério rigoroso nas diferentes situagoes de
comunicagao” porque a “construcao racional de enunciados sé é possivel quando o
utente da lingua souber enquadrar as unidades lexicais nos seus respetivos contextos”
(Quivuna, 2013, p.58).

McBain and Mhunpiew (2014, p.83) propoe exercicios de sala de aula com
sequéncias para que o aluno realize associacgoes e de forma progressiva passe da com-
preensao a generalizacao. Acrescenta que a confianca no dominio do vocabulério serd
transportada para a compreensao da leitura e da escrita e salienta a importancia do
envolvimento do aluno na aprendizagem e de uma “aprendizagem ativa’”.

O vocabuldrio como um componente critico na aprendizagem da lingua envolve
varias competéncias, entre elas a da fala, da leitura e da escrita, tal como refere
Kartika (2015, p.1). Sobre a aprendizagem de uma segunda lingua, o autor salienta
que um vocabuldrio reduzido e a falta de estratégias de aquisicao de novo voca-
bulério podem limitar a aprendizagem dessa mesma lingua. Na reflexao sobre o seu
estudo Kartika (2015, p.49) destaca os pontos fracos no processo de aprendizagem
da compreensao da leitura: a necessidade de os alunos utilizarem um dicionéario para
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os ajudar a compreender o vocabulario; as palavras “dificeis” devem estar registadas
na parte inferior do texto; os alunos com um vocabulario reduzido demonstraram
dificuldade em falar em publico. O autor Nassaji (2006, p.387) verificou que os
alunos que dominavam o vocabulario de uma segunda lingua eram mais eficazes na
aplicagao de estratégias de inferéncia lexical.

A importancia do vocabulario na compreensao da leitura e na formacao do lei-
tor é destacada por Velasquez (2007, p.87), quando salienta a “correlagdo entre as
competéncias linguisticas, a compreensao da leitura e o conhecimento vocabular”.
Os alunos que possuem um vocabulario alargado, mais rapidamente compreendem
o significado das palavras e o sentido das frases e conseguem ler com mais rapidez.
E comum verificar que os alunos que nao compreendem os textos leem de forma
lenta e hesitante. O autor relaciona a consciéncia fonoldgica com a dimensao do
vocabuléario, desde a educacao pré-escolar e refere que as “criancas que desenvol-
vem dificuldades na leitura distinguem-se dos seus pares inicialmente por défices na
producao da fala e conhecimento sintactico mas no final do periodo pré-escolar por
défices no vocabulério e na consciéncia fonolégica” Velasquez (2007, p.43).

Sobre a correlacao entre compreensao da leitura e a extensao vocabular é referida
a “hipdtese instrumentalista” por Velasquez (2007, p.88), na qual a compreensao do
texto depende do conhecimento de palavras. O autor atribui ao conhecimento da
palavra “uma competéncia complexa”. Refere a “incrementalidade” e associa-a ao
conhecimento de uma palavra que é construido progressivamente, a medida que é en-
contrada em contextos diversos e “cada encontro incidental vai fornecer informagao
adicional para uma construc¢ao mais completa do significado”. Acrescenta que a
mesma palavra pode ainda ter significados diferentes, em funcao do contexto. O
“conhecimento da polissemia de uma certa palavra permite-nos compreender, por
exemplo, as metédforas e as analogias Velasquez (2007, p.89). As palavras exigem
o conhecimento escrito, falado, a sua composicao gramatical, o registo estilistico, o
significado concetual ou das associagoes com outras palavras (frequentes e possiveis).
O autor aponta a complexidade do conhecimento da palavras para justificar a di-
ficuldade em avaliar o vocabulario. Refere as variacao das palavras em béasicas e
compostas ou derivadas e reforca que “esta distincao nao é simples, uma vez que
nem sempre o conhecimento de uma palavra basica permite conhecer o significado
de outras derivadas, o que as transforma em palavras independentes do ponto de
vista da aprendizagem” Velasquez (2007, p.90). Também este autor salienta a im-
portancia do envolvimento do aluno na aprendizagem do vocabulario e acrescenta
que “a aprendizagem de palavras é mais eficaz quando os alunos constroem ou ace-
dem a multiplas fontes de informacao”. O autor refere que o vocabulario é um “dos
mais antigos objetos da investigacao educacional” Velasquez (2007, p.87). O voca-
buldrio é também uma “uma das areas mais recentes de investigagao no campo das
estratégias de aprendizagem”, Carrilho (2015, p.23).

Outros investigadores referem a falta de trabalho planificado e de momentos de-
dicados ao ensino do vocabuldrio nas praticas diarias. Entre elas, Laranjeira (2013)
que durante a observacao direta, em sala de aula, nao encontrou indicadores sufi-
cientes de “praticas de ensino explicito do léxico, realizado de forma intencional e
planificada” Laranjeira (2013, p.80). Salienta que os professores que foram objeto
da observacao, reconheceram a falta da planificacao de atividades para o ensino do
vocabulario e a necessidade de formagao na area do ensino explicito do 1éxico. O
autor verificou que apenas “cerca de dezasseis por cento dos professores inquiridos
fazem referéncia ao léxico ou vocabuléario entendidos como atividade prioritaria” La-
ranjeira (2013, p.37). O resultado da uma aula observada mostrou que “a forma de
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trabalhar o desenvolvimento lexical foi pouco sistematizada e sem recurso a meta-
linguagem” Laranjeira (2013, p.66). O autor verificou que o professor registou todo
o vocabulario dito pelos alunos mas nao lhes mostrou a relacao entre as palavras e
poderia té-lo feito através de agrupamentos, por categorias.

Dreyfus (2004, p.3) reforca as opinides anteriores, quanto ao ensino do voca-
bulério e refere a existéncia de poucos momentos e a falta de um ensino explicito e
planificado do vocabulario em paralelo com o ensino da leitura e da escrita. Car-
rilho (2015) acrescenta que a aprendizagem de estratégias de vocabuldrio é uma
area recente de investigagao e deve-se ao facto de “durante muito tempo, a apren-
dizagem de vocabuldrio ter sido conferida exclusivamente ao aluno” Carrilho (2015,
p.23). De acordo com a mesma autora, os professores tém considerado o vocabulario
como algo menor com o qual nao deveriam gastar tempo no ensino. A autora, na
pesquisa relacionada com o ensino de uma segunda lingua verificou que alguns pro-
fessores realizavam um trabalho direcionado para o ensino da gramética e apoiado
na memorizacao do vocabulario. Outros professores tinham como objetivo ajudar
os alunos a compreenderam a lingua e a usé-la de forma tornar espontanea. Sao
“apresentados didlogos que sao trabalhados aplicando técnicas como a memorizagao,
a imitagao e a repeticao” Carrilho (2015, p.4). Os exercicios servem de ponto de
partida para “a apreensao de vocabuldrio e gramatica”.

O vocabulario é um conteido importante na aprendizagem da leitura, da escrita e
na comunicacao oral. Existem resultados de investigacoes que indicam a necessidade
de um ensino explicito do vocabulario. Existem evidéncias de se tratar de um tema
complexo e é apontado, por alguns autores, como nao valorizado na escola. Na
procura de informagoes sobre a aquisicao do vocabulario, por parte das criancas
encontramos Conesa (2010) com um estudo centrado no tipo de palavras que as
criangas adquirem, nomes e/ou verbos. Face aos resultados do seu estudo, autor
concluiu que,

“A la vista de los datos podemos concluir que los resultados son con-
tradictorios, mientras unos confirman la existencia de una fase de acele-
racion, otros no apoyan este resultado. Entre las razones se destaca que
quizas el ambiente lingiiistico donde se desarrolla el nifio puede modular
la influencia de los cambios conceptuales en el desarrollo lingitiistico del
nino“, Conesa (2010).

A autora considera ainda “o temperamento das criancas, a personalidade dos
pais e o meio social da crian¢a”, Conesa (2010, p.345), varidveis que influenciam
os resultados dos estudos relacionadas com a aquisicao do vocabulario. Ja Scoen-
Ferreira (2010, p.170), no seu estudo sobre a avaliagdo do vocabulario recetivo em
criancas de idade pré-escolar, refere que a aquisicao do vocabulario esté relacionada
com a forma como os pais e os professores falam com a crianca e com a qualidade e
a quantidade de vocabulario com que a crianga é confrontada no seu meio familiar
e social. O autor atribui a hereditariedade e a fatores ambientais a inibicao do de-
senvolvimento do vocabulario nas criangas e considera que no periodo pré-escola, as
criangas “desenvolvam producoes linguisticas mais claras e compreensivas, aumen-
tem seu vocabulédrio, usem melhor as flexdes gramaticais e comecem a se preocupar
com uma sintaxe mais complexa” Scoen-Ferreira (2010, p.170).

O reconhecimento da palavra e a facilidade de descodificacao deve-se ao acesso ao
vocabulario mental registado na memdria ortogréfica, de acordo com Perfetti (2007,
p.358). O autor acrescenta que existe uma relagao entre a compreensao da palavra
com o sucesso da leitura e quanto mais alargado for o vocabulario da crianca maior é
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o nivel de compreensao da leitura. O fracasso escolar em anos avancados ¢é atribuido
a “falhas no processo inicial de aquisicao das habilidades comunicativas necesséarias
a boa aprendizagem”, Scoen-Ferreira (2010, p.170).

O estudo realizado por McCarten (2006), na andlise do vocabuldrio escrito e oral
de um grupo de estudantes revelou diferenca entre o vocabulario oral e o escrito.
Revelou também diferencas no contexto de uso, nas palavras usadas em conjunto,
no uso da gramatica e das estratégias de uso do vocabuldrio, McCarten (2007, p.3).
Nas suas conclusoes, a autora refere que

“The acquisition of vocabulary is arguably the most critical component
of successful language learning“, (McCarten, 2007, p.26).

A importancia do desenvolvimento lexical é reforgada por Laranjeira (2013, p.14)
ao afirmar: “O desenvolvimento do conhecimento lexical assegura uma melhor com-
preensao do mundo, na medida em que permite melhor organizar e estruturar o
pensamento”. Ferreira (2009) refere que “é evidente que o conhecimento vocabular
¢ uma condicao essencial a compreensao da leitura”, Ferreira (2009, p.46). O aluno
comeca por adquirir o vocabulario oral e, quando inicia a aprendizagem da leitura e
da escrita, recorre ao vocabulario oral na expetativa de compreender a escrita. Neste
contexto, quando uma palavra nao faz parte do seu repertério oral e nao consegue
associar a sua leitura a uma palavra conhecida, nao compreende a palavra escrita.
A aquisicao de um reportorio alargado de vocabulario possibilita o reconhecimento
imediato das palavras e facilita o ato de ler. Ferreira (2009, p.45) refere os trés
temas predominantes da andlise do National Reading Panel (2000) sobre a compre-
ensao leitora dos quais salientamos: “a compreensao leitora é um processo cognitivo
que integra habilidades de nivel superior e nao pode ser compreendida sem que se
examine o papel da aprendizagem e ensino do vocabulédrio bem como o seu desenvol-
vimento”. Tal como ja outros autores o fizeram e foi referido neste trabalho, Ferreira
(2009) salienta a importancia da relagdo da compreensao e do vocabulario e de este
a fluéncia na leitura. Ainda sobre a fluéncia da leitura, o autor refere que “no inicio
da escolaridade, educadores e professores desenvolvem a fonética e as capacidades
de descodificagao, simultaneamente com o desenvolvimento do vocabulario e das
capacidades de compreensao de textos” Ferreira (2009, p.81).

O vocabulario e a leitura estao interligados. O vocabuldrio estd presente no
ensino embora existam preocupacoes em relagao aos momentos especificos dedicados
ao tema. Existem trabalhos de investigagao sobre o ensino do vocabulédrio. Depois
de recolhermos algumas informacgoes sobre o “vocabuldrio no ensino” procuramos
saber “como se ensina o vocabulario”.

3.2 O Ensino do Vocabulario

Sobre o ensino do vocabulério, Dreyfus (2004, p.3) revela no seu estudo que os
professores denunciam a “pobreza” e “escacez” de vocabuldrio dos alunos e, por
outro lado, “proporcionam poucos momentos dedicados ao ensino do vocabulario”.
Os resultados da observagao do autor sobre o ensino do léxico revelaram trés ti-
pos de atividades: a ordenacao de palavras “dificeis” de acordo com determinado
critério, o dialogo a analogia e o estabelecimento de redes semanticas entre palavras
e a aprendizagem do vocabulario de forma transversal e sem atividades especificas
Dreyfus (2004, p.7).

Os professores envolvidos no estudo de Laranjeira (2013) identificaram algumas
atividades que consideram importantes para o seu desenvolvimento. Referiram a
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audicao e a leitura de histérias, o pedido de sinénimos e de anténimos e a identi-
ficacao de areas vocabulares. Referiram ainda os mapas semanticos que “ajudam
a organizar os conceitos num texto” Laranjeira (2013, p.64). A autora observou
diferentes praticas relacionadas com o ensino do léxico e recolheu depoimentos dos
professores intervenientes. Uma professora “considera importante trabalhar o co-
nhecimento explicito, de modo a melhorar o acesso as aprendizagens, pois quanto
melhor for o conhecimento das palavras e o que elas significam, melhor serd o acesso
as aprendizagens. Refere que se deve recorrer a apeténcia natural das criangas
para jogar com as palavras, pois logo nos primeiros anos de escolaridade todas as
criangas gostam de fazer jogos orais e escritos que sao muito importantes para o
desenvolvimento lexical” Laranjeira (2013, p.64). A atividade aplicada teve inicio
com a “palavra outono” e uma “chuva de ideias” a partir da qual foi construido
um “campo lexical” ou “area vocabular”. De acordo com a autora, o vocabulario
nao foi sistematizado. Numa segunda observagao, a autora recolheu da professora
a informacao de que é importante o desenvolvimento lexical e que “o aumento do
capital lexical dos alunos, numa primeira fase, advém de contextos conversacionais
ricos, seja em familia ou na escola” Laranjeira (2013, p.67). A mesma professora
salienta a audicao e a leitura de histérias e de textos, o trabalho em sala de aula e
os conteidos da disciplina de estudo do meio, importantes para o desenvolvimento
lexical. Considera também importantes as atividades relacionadas com as listas de
palavras, as familias de palavras, os mapas semanticos.

Quivuna (2013) baseou o seu estudo em vdrias caréncias relacionadas com a
aprendizagem do portugués como lingua nao materna e refere a importancia de o
professor ter uma “sélida formagao em Lexicologia Aplicada ao Ensino” (Quivuna,
2013, p.8). O autor atribui a caréncia de vocabuldrio dos alunos a “muitos professo-
res de Lingua Portuguesa que nao conseguem combinar o binémio ensino da escrita
- ensino do vocabulario, no ensino-aprendizagem do Portugués”. O autor salienta a
importancia de o aluno encontrar estratégias de reflexao que lhe permitam identifi-
car e utilizar as unidades lexicais, saber distinguir entre 1éxico corrente e léxico da
especialidade, aprender vocabulario novo a partir do vocabulario conhecido e enri-
quecer o vocabulédrio através da leitura, da escuta e da reflexao sobre as unidades
lexicais. Refere ainda a importancia de o ensino do léxico ser realizado de forma
contextualizada e do ensino do vocabulério ser realizado em “conjuntos organizados
segundo critérios semanticos, como ¢é o caso dos campos semanticos, campos lexicais,
campos associativos, etc¢” Quivuna (2013, p.69)

De entre as diferentes estratégias para o ensino do vocabuldrio, Quivuna (2013,
p.90), sugere a corregdo dos erros escritos e orais dos colegas. Sugere ainda a
existéncia de uma grelha com o registo dos erros. As grelhas poderao ter erros
ortograficos ou erros cometidos por troca de palavras, de concordancia, de pala-
vras da mesma familia, de translineacao e de pontuacao. salienta a importancia de
“descrever situagoes de diversa natureza, onde o vocabulario a utilizar deverd ser
selecionado para evitar redundancias desnecessarias” Quivuna (2013, p.153).

A importancia dos didlogos com os quais “sao trabalhadas as técnicas como a
memorizagao, a imitagdo e a repeticao” é apontada por (Carrilho, 2015, p.4) que
refere também os jogos de pergunta-resposta e a realizacao a pares.

O uso do dicionario ¢ valorizada por varios autores na aquisicao do vocabulério.
Neste contexto, a Secretaria de Educacao Bésica do Brasil, para esclarecer e desper-
tar o interesse para o uso correto do dicionario, publicou o documento “Dicionério
em Sala de Aula”, Rangel and Bagno (2006). O documento inclui informagoes e
propostas de atividadesque acompanharam a distribuicao de dicionarios pelas esco-
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las do pais. Os autores do documento definem o dicionario como um conjunto dos
vocabulos de uma lingua Rangel and Bagno (2006, p.15) e salientam a importancia
do uso do vocabulario nas diferentes situagoes de comunicacao com a existéncia de
termos comuns e termos usados por tipos especificos de pessoas, de diferentes grupos
sociais e até de diferentes regioes. O dicionario é importante para a aprendizagem
de novas palavras. No entanto, é fundamental a integracao das novas palavras no
vocabuléario diario. Os autores referem ainda que,

“Por seu projeto lexicografico, um dicionédrio pode ser um instrumento
bastante valioso para a aquisicao de vocabulario e para o ensino apren-
dizagem da leitura e da escrita”, Rangel and Bagno (2006, p.27).

Por outro lado, Quivuna (2013) reconhece a importancia do uso do dicionério
como instrumento de consulta e salienta que “a estratégia antiga do ensino do vo-
cabulario através do uso do dicionario e de listas de palavras para memorizar tem
que ser ultrapassada, urgentemente” Quivuna (2013, p.123). O autor refere que a
pobreza vocabular é refletida nas “dificuldade da leitura, na fraca interpretacao e
compreensao dos varios tipos de textos e na produgao de novos textos redigidos por
eles préprios”, Quivuna (2013, p.260).

A leitura de histérias tem um papel importante no desenvolvimento da linguagem
oral e escrita e no desenvolvimento do vocabuldrio. Ouvir histérias “estimula a
imaginacao e a criatividade. Também permite criar lacos, vinculos com o adulto
que lé para a crianca e possibilita-lhe compreender melhor o meio que a rodeia”
Santos (2015, p.4).

“Ouvir contar histérias na infancia leva a interiorizacao de um mundo
de enredos, personagens, situacoes, problemas e solugoes, que proporci-
onam as criancas um enorme enriquecimento pessoal e contribui ainda
para a formacao de estruturas mentais que lhes permitirao compreender
melhor e mais rapidamente nao sé as historias escritas, mas também os
acontecimentos do seu quotidiano.”!

Além da leitura de histérias, Deparment (2012, p.3), sugere o método ativo de
comunicagao entre o aluno e o professor, em detrimento do método tradicional ba-
seado no ensino da gramatica, para desenvolver o vocabulario. Recomenda ainda
a repeticao dos exercicios com o uso do novo vocabuldrio Deparment (2012, p.18).
Propoe as atividades de canto, os exercicios de memorizacao, a declamacao de po-
emas, as dramatizagoes, as historias, os gestos e os movimentos e as perguntas e
as respostas. Atika (Atika, p.1) refere que o “aprendente” adquire o vocabuldrio
pela interagao com os outros, pelo uso da linguagem em diferentes contextos e até
enquanto assiste a programas de televisao.

O ensino do vocabulario é uma preocupacao dos professores que ensinam a lingua
nao materna. £ também ob jeto de estudo de areas do conhecimento como as ciéncias.
O conhecimento do vocabulério especifico de uma ciéncia facilita a compreensao de
textos complexos e a aquisicao do conhecimento.

A pensar nas diferentes formas de aquisicao do vocabulério e nas informacoes re-
colhidas que apontam para a falta de atividades direcionadas para o ensino explicito
do vocabulario no primeiro ciclo, foi realizada uma pesquisa de atividades relacio-
nados com o ensino/aprendizagem do vocabulério.

Thttp://www.planonacionaldeleitura.gov.pt_agost_2016
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3.3 Propostas de Atividades

De entre os exercicios relacionados com o alargamento do vocabulario selecio-
namos aqueles que podem ser adaptados a varios temas e que poderao motivar os
alunos. O documento Diversidade Linguistica Mateus (2011) propde exercicios como
o exemplo apresentado na fig. 3.1.

Por a Mesa

La em casa todos ajudamos a pér a I . Comegamos por pér a .
—~

1
» N |
Depois pomos os , 08 ) e os talheres: o

o = =
‘d/ a esquerda do prato; a - ea f a direita.

Pomos também um guardanapo para cada um. Assim que a mesa esta posta, a minha mde traz o

- para a mesa, sSentamo-nos nas H’ H' €

comegamos a COmer.

Figura 3.1: Exercicio de identificacao de palavras

Neste exercicio, o aluno identifica palavras relacionadas com a casa. As palavras
aparecem integradas num contexto linguistico com imagens. Existem propostas
relacionadas com outras areas tematicas como os animais, as plantas, as profissoes.

A organizacao das palavras “idoso, bebé, jovem, crianca e adulto” por categoria
logica é um outro tipo de exercicio que leva o aluno a identificar as palavras, a
refletir sobre o seu significado e a hierarquizar.

Os exercicios de complemento utilizam espagos que devem ser preenchidos com
palavras. O livro de apoio ao aluno, Jogos, Lima (2008, p.9), no médulo da ortografia
propoe um exercicio de complemento. A atividade consiste em o aluno completar
frases com as palavras hipopdtamo, holofote, hino, hdbito e hiena. Algumas das
palavras podem fazer parte do vocabuldrio do aluno, como a palavra hipopdtamo.
Outras palavras como hadbito e hera podem ser menos conhecidas e necessitarem de
uma explicagao ou da consulta do dicionério.

A expansao de frases incentiva os alunos a procurar advérbios, de adjetivos e
nomes. Na frase “O Nuno foi para a escola”, quando ¢é pedida a inclusao de um
advérbio de tempo, o aluno pode dizer “ontem o Nuno foi para a escola”. A mesma
frase, com o advérbio de modo “amanha” exige a alteracao do tempo verbal. O
aluno tem de dizer “amanha o Nuno ira para a escola”.

Outros exercicios propoem uma palavra e pedem a construcao de frases que a
incluam em vérios contextos. A palavra “porta”’, na frase “vou abrir a porta”,
representa um elemento da casa. Ja na frase “a porta é de madeira”’, a palavra
“porta” estd relacionada com o tipo de material com que foi construida. A mesma
palavra pode estar relacionada com uma expressao idiomatica, “levei com a porta
na cara’.
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3.3.1 Procura de palavras desconhecidas

O dicionéario é composto por um conjunto organizado de palavras por ordem
alfabética e onde é possivel encontrar o significado dessas palavras. Além do signi-
ficado, é possivel refletir e contextualizar as palavras. Nesse sentido foi selecionado
o exercicio apresentado na brochura “O Conhecimento da Lingua: o desenvolvi-
mento do conhecimento lexical”, Duarte (2011, p.31), que inclui a atividade “Diério
de um Descobridor de Palavras” e esta de acordo com o descritor de desempenho
“Apropriar-se de novos vocabulos”, Buesco (2015, p.54).

A atividade propoe a construcao e a organizacao de um catalogo de recursos com
palavras novas e o seu significado. E escolhido um tema que pode estar relacionado
com a area de estudo do meio, da matematica ou com a leitura de uma historia.
O aluno recebe um texto no qual identifica uma palavra desconhecida. Escreve a
palavra na primeira coluna da grelha da fig. 3.1 Duarte (2011, p.31). Na segunda
coluna assinala se a palavra é conhecida. Na terceira coluna tenta descobrir o signi-
ficado da palavra, sem perguntar e sem recorrer ao dicionario. Quando a palavra é
desconhecida, o aluno procura o significado no dicionario ou em outro recurso dis-
ponibilizado pelo professor e regista-o na quarta coluna. No final, o aluno compara
o significado da palavra com a informacao que escreveu na coluna anterior.

Tento adivinhar
o que ela
quer dizer

O que ela Uso-a
quer dizer numa frase

A palavra e onde Onde ja a ouvi
a encontrei ou li antes

Figura 3.2: Grelha do registo do vocabuldrio da proposta da atividade “Diario de
um descobridor de palavras” proposta por Duarte (2011, p.31)

Além do dicionério tradicional, os alunos podem também pesquisar o significado
das palavras num dicionario on-line. As listas de palavras e o seu significado po-
dem ser registadas na plataforma Padlet?. Pode ainda ser realizado um Quiz no
Socrative®. Ao longo da atividade, o professor orienta os alunos na procura do sig-
nificado das palavras no dicionério, ajudando-os a procurar por ordem alfabética e a
compreender os sinais que fazem parte do dicionario. O professor ajuda os alunos a
acederem ao Padlete e/ou Socrative e explica como deve ser inserida a informagao.
Por sua vez, os alunos experimentam ferramentas novas, trabalham em equipa e
com entreajuda. A atividade exige uma preparacao prévia e cuidada na sele¢ao
dos textos. Estes devem ser retirados de obras e terem palavras desconhecidas da
maioria dos alunos da turma. Durante a realizagao da atividade, o professor deve
motivar os alunos, elogiando a descoberta do significado das novas palavras e incen-
tivar a continuacao da pesquisa. a divulgacao dos resultados na plataforma Padlet
incentiva os alunos porque, para além de utilizarem o computador a plataforma esta

Zhttps://pt-br.padlet.com
3https://www.socrative.com/
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on-line e acessivel para mostrar aos familiares. Os alunos podem realizar um Quiz
relacionado com o significado de palavras no Socrative. Esta ferramenta permite
elaborar perguntas de escolha multipla, de verdadeiro e falso ou de resposta curta
e exige que o aluno saiba ler e escrever. Os Quiz podem depois ser resolvidos pelos
colegas da turma.

3.3.2 Comunicacao escrita

A planificacdo de um texto narrativo ativa a memoria do vocabulario registado
em textos lidos ou produzidos anteriormente e conduz o aluno a organizacao desses
vocabulos durante a recolha de informacao. O ato da escrita, por ser complexo,
requer do autor, para além da imaginacao, um vocabulario alargado e conhecimentos
ao nivel da construcao das frases, da concordancia, dos sinénimos e dos anténimos
e da estrutura do texto. Faz parte do Programa de Portugués a produgao de textos
de tipologias diferentes, a planificacao de acordo com a relacionacao, a organizacao
e a hierarquizacao de ideias. O mesmo programa inclui a revisao de texto “na
concordancia; tempos verbais; utilizacao de sinénimos e de pronomes; apresentacao
grafica” Buesco (2015, p.12). As Metas Curriculares de Portugués referem que o
aluno deve “escrever pequenos textos, integrando os elementos quem, quando, onde,
0 queé, como e respeitando uma sequéncia que contemple: apresentagao do cenario e
das personagens, agao e conclusao” Buesco (2015, p.60).

Tanto a planificacao como a redacao de um texto narrativo tem inicio com a
selecao de um tema que pode ser dado pela professora ou escolhido pelo aluno. A
escolha das personagens, a localizagao da acao no espaco e no tempo podem ser
selecionados com a ajuda dos pronomes e dos advérbios interrogativos. O pronome
interrogativo quem ajuda a identificar a personagem principal e as personagens se-
cundarias. A resposta ao advérbio interrogativo quando ajuda a localizar a acao
no tempo. A agao pode passar-se no passado, no presente ou no futuro. A agao
pode decorrer da parte da manha, da tarde ou da noite. O advérbio interrogativo
onde ajuda a identificar o lugar que pode ser no campo, na cidade, em casa, no
universo. Quando o aluno planifica o texto deve escrever frases sobre os aconteci-
mentos, mesmo que estas nao tenham ligacao umas com as outras. Sao ideias soltas
que podem ser todas aproveitadas ou selecionadas apenas algumas. O aluno pode
também fazer uma lista de palavras relacionadas com o tema. Toda a informacao
registada vai ser depois organizada, durante a producao do texto.

A redacao de um texto pode ser realizada individualmente ou em grupo. Quando
o texto é usado o Word ou outro software, um aluno escreve e o outro, ou outros
ditam as palavras e supervisionam a ortografia e a pontuagao. O treino na escrita
de textos proporciona aos alunos o gosto pela escrita e a procura de vocabulario
diferente. A ajuda do professor é importante na organizacao da informacao, na
procura de vocabulario diversificado e no incentivo a criatividade. A realizacao de
um texto deve ocorrer com uma finalidade especifica para que o aluno sinta que
realiza algo com uma finalidade especifica. Os diferentes tipos de textos ajudam o
aluno a procurar e a organizar a informacao relacionada com o tema e a alargar o
vocabulério.
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3.3.3 Associar a imagem a palavra

O site “Cibercursos de Lingua Portuguesa’® contém exercicios que promovem
o alargamento do vocabulario. A ficha de trabalho sobre os animais ajuda a de-
senvolver a “Compreensao e expressao” Buesco (2015, p.44) oral. E uma atividade
que promove a interdisciplinaridade e pede aos alunos que identifiquem as diferentes
partes do corpo das aves e dos mamiferos. Na aula de estudo do meio sao exploradas
as partes do corpo das diferentes classes de animais.

orelha

Animais

cauda

focinho

barbatana

pata

cauda

Figura 3.3: Animais®

Posteriormente, os alunos recebem uma imagem idéntica a da fig. 3.4. Depois
de visualizarem a imagem associam as legendas as partes do corpo e a sua fungao.
Referem que a ave tem a boca em forma de bico, ao contrario do mamifero e a boca
do peixe. A ave tem patas e asas para se deslocar, o mamifero tém patas e o peixe
desloca.se com a ajuda das barbatanas. Ao comparar os modos de locomocao, os alu-
nos aprendem as palavras “locomocao, deslocacao”. Quando falam da alimentagao
dos diferentes animais aprendem que uns sao “herbivoros, carnivoros, omnivoros,
granivoros, insetivoros”. Existem animais com o corpo revestido de “penas, pelo,
escamas”’ e ha animais que respiram por “pulmoes”, outros por “guleras”. As pala-
vras habitat, deserto, aquatico, himido” referem-se a diferentes meios onde vivem
diferentes animais.

A atividade prossegue com a recolhe da folha de papel com a fig. 3.4 e a entrega
de uma folha idéntica a apresentada inicialmente, sem as legendas. Individualmente,
ou em grupo, os alunos devem escrever as palavras que faltam, nos respetivos lugares.
No final, comparam a imagem inicial com a que legendaram e dialogam sobre os
resultados. O grau de dificuldade da atividade deve ser adequado ao nivel etario dos
alunos. Para alunos mais novos, o exercicio pode ser realizado no quadro interativo
através do arrastamento das palavras. Com alunos do terceiro ou do quarto ano,
pode ser utilizado o Scratch® e podem realizar um jogo com feedback da resposta.

Os alunos podem também escrever listas de palavras com as caracteristicas das
diferentes classes e/ou com nomes de animais. A atividade pode continuar com a
realizacao de um Quiz no Socrative. O Quiz pode ser preparado pelo professor ou
pelos alunos, para que os colegas o realizem.

4http://www.cibercursoslp.com/Files/A1-voc_animais1.pdf
Shttps://scratch.mit.edu/
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3.3.4 Crucigrama

Os crucigramas sao “jogos ou passatempo em que se deve preencher uma grelha
de palavras que se entrecruzam de forma vertical e horizontal”. Os crucigramas
podem ser resolvidos através da descodificagao de um nome representado por uma
imagem ou através de indicacoes, as pistas. O objetivo do exercicio é levar o aluno
a escrever os nomes, por exemplo, de objetos, de animais ou de plantas, nos espagos
vazios de uma grelha. As palavras sao escritas de forma a que cada letra ocupe uma
quadricula. As palavras podem ser escritas em linha, na horizontal ou em coluna,
na vertical. Existem letras que podem ser comuns a mais do que uma palavra. No
final, nao podem restar quadriculas em branco. O aluno pode resolver o desafio
com a ajuda dos manuais, do dicionario, do professor, dos colegas ou pode ainda
recorrer a Internet. O crucigrama requer que o aluno coloque uma letra em cada
quadricula e escreva as palavras corretas. Os crucigramas tém diferentes niveis de
dificuldade e diferentes temas. O crucigrama apresentado na Fig. 3.3 foi retirado
do livro Piratinha Moura (1999, p.9) cujos exercicios tém a finalidade de ajudar a
“Conhecer o alfabeto, os grafemas”, Buesco (2015, p.45) e os “Valores fonoldgicos
de grafemas, digrafos e ditongos”, Buesco (2015, p.9).

O exercicio apresentado na fig. 3.4 contém imagens de objetos. O aluno tem
de identificar os objetos e escrever os respetivos nomes nas quadriculas verticais ou
horizontais, de acordo com a posi¢ao do desenho. Neste exercicio, todas as palavras
contém o digrafo consonantico < rr >. As palavras correspondentes as imagens sao:
“tarro, garrafa, gorro, carro, jarra, serrote, ferro, serra, burro, parra, garra, jarro,
barrete, barraca e torre”.

@ Escreve as palavras com rr.
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Figura 3.4: Crucigrama Moura (1999, p.9)

O aluno recebe uma folha de papel com o crucigrama. Observa as imagens e
escreve os nomes dos objetos, respeitando o nimero de quadriculas correspondentes
a imagem. As palavras e as imagens nem sempre sao do conhecimento do aluno. A
palavra tarro é pouco usual e refere-se a um objeto feito em cortica que servia para
o pastor alentejano transportar os alimentos. A palavra parra é o nome da folha da
videira. Pode ainda existir dificuldade em identificar a serra e o serrote. Durante
a realizacao do exercicio, o professor deve ajudar o aluno a identificar as palavras
novas. A ajuda pode ser direta, através do nome do objeto ou pode entregar uma
folha com todas as palavras que o aluno vai eliminando a medida que as escreve.
Por exclusao de partes identifica todas as palavras.
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Existem programas on-line que permitem que o professor, ou os alunos, cons-
truam crucigramas personalizados’. O crucigrama permite a interdisciplinaridade.
O crucigrama preparado pelo professor esta relacionado com o tema que este quer
explorar e contém as palavras que pretende que os alunos aprendam. Os alunos
consideram o crucigrama um jogo pelo facto de terem de encontrar as palavras com
o numero de letras igual ao nimero das quadriculas. Tém também de encontrar o
nome do objeto dado por uma imagem ou por pistas.

3.3.5 Sopa de Letras

A Sopa de Letras é um jogo que tem como objetivo descobrir palavras ocultas no
meio de letras. As palavras podem estar em linha ou em coluna. Em alguns desafios,
podem estar na diagonal. Os temas do desafio podem ser variados. Existem paginas
da Internet onde o professor pode criar o desafio adequado ao tema que pretende.

O desafio apresentado na fig. 3.5 leva o aluno a procurar nomes de paises®.

Identifica a palavra e rodeia-a ou pinta-a.

Sopa de Letras de Paises

CORAAIDNIDVL QFU PORTUGAL MALASTA
DI NNLPNSBFGEMZYJ ESPANHA LUXEMBURGO
E6HGAUSTRALTIAUD HOLANDA ANDORRA
OB OOGQUENTIAY V YX ALEMANHA  CHILE
HDLLUFAANDORRAW ITALIA
CFAATLRHCITALTIA BRASIL
CSNTRTUPNGNMRTID ANGOLA
ZTDSOTHXG6AAESTT INDIA
MWALPJIUEERMENEKD CHINA

I AQI TCSRRMNEUJTTE QUENIA
CTLMSPHOQOBHL TR AUSTRALIA
HDEAASCIDUVUWAA TURQUIA

I SCNSOUNNRTIHRED MARROCOS
LMHS STIIRGABABGY INDONESIA
EANDLZABRASIL YO RUSSIA

Figura 3.5: Sopa de Letras®

Através do Google Maps!® é possivel localizar os pafses e com a ferramenta
“Street View” é possivel ver as localidades e monumentos icénicos dos diferentes
paises. Com estas ferramentas, os alunos podem aprender que na Italia existe a
Torre de Pisa e que a capital da Itdlia ¢ Roma. Em simultaneo com a pesquisa,
é possivel preencher uma tabela com nomes de paises, a capital, as cidades mais
importantes, a lingua, a moeda, e os monumentos icéonicos. O vocabulario adquirido
durante a atividade permitird ao aluno falar sobre esses paises e realizar pesquisas
sobre outros.

Existem vérios sites com geradores de sopas de letras onde o professor pode
escolher um tema e as palavras que aparecem. Damos o exemplo de um!!. Existem
exercicios que podem ser resolvidos on-line e outros em papel. Os alunos podem
também criar os seus desafios e troca-los com os colegas. O processo invertido
motiva os alunos e ajuda-os e compreenderem o processo de criacao da tarefa.

"https://worksheets.theteacherscorner.net /
8http://papeis.blogs.sapo.pt/tag/sopa+de+letras+online_maio_2016
Ohttps:/ /www.google.pt /maps/
"http://sopadeletras.kokolikoko.com/
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3.3.6 Dominoés

O dominé é um jogo tradicional formado por vinte e oito pecas. O jogo dominé
pode ser adaptado ao ensino e no lugar das pintas sao colocadas imagens, palavras
ou imagens e palavras. O objetivo do jogo é levar o jogador a juntar igualdades de
forma a que fique sem pecas mais rapidamente do que o adversario.

O dominé foi adaptado ao ensino e as pintas foram substituidas por imagens
e/ou por palavras. Na fig. 3.6 estdo representadas seis pegas de dominé. Cada
peca inclui uma imagem e uma palavra que identifica um outro objeto. O aluno
deve juntar as pecas que se relacionam, por exemplo, a palavra quadro fica junto da
imagem do quadro; a palavra agrafador fica junto da imagem do agrafador.

tremer trend tigre

Figura 3.6: Exemplo de Dominé!?

Ao procurar a peca adequada para continuar o jogo, o aluno lé as palavras e
identifica os objetos. O contacto com objetos diferentes obriga-o a aprender o nome
e a associar o nome ao objeto. De uma forma lidica e em parceria com os colegas,
o aluno aprende palavras novas. Os temas podem ser variados e de acordo com a
matéria que deve ser ensinada. Existem dominds com letras, com nomes de objetos,
com fragoes, entre outros. O domind representado na fig. 3.6 tem imagens e palavras
de variados temas. Durante a realizagao do jogo é possivel que existam objetos e/ou
palavras desconhecidas dos alunos. As imagens que sao desconhecidas do grupo que
esta a jogar podem ser mostrada aos restantes grupos para tentar identoficd-las. Se
todos os alunos desconhecem o objeto, cabe ao professor identifica-lo e descrevé-lo.
Quanto as palavras desconhecidas, o professor pode optar por perguntar ao grupo-
turma o significado ou pedir aos alunos que procurem o significado no dicionério.

Os dominds podem ser personalizados e adequados a cada matéria e pode ser
construido pelo professo ou pelos alunos, com os seus desenhos ou com imagens re-
colhidas de livros ou de panfletos tendo como objetivo do alargamento o vocabulario
e a realizagao de aprendizagens significativas.
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3.3.7 Dicionario

Existem diferentes tipos de dicionarios adequados ao uso escolar e aos alunos
que frequentam o primeiro ciclo. A consulta do diciondrio requer o conhecimento
dos padroes usados na apresentacao e o conhecimento das siglas e abreviaturas. Os
dicionarios de pequenas dimensoes incluem uma selecao de palavras e informacao
pouco detalhada. Os diciondrios ilustrados explicam o significado das palavras
através de ilustracoes. Existem ainda os diciondrios online como a Infopédials.
Os alunos podem ainda construir o seu préprio dicionario.

Rangel (2006) considera que “...um diciondrio pode ser um instrumento bastante
valioso para a aquisigao de vocabulario”, Rangel and Bagno (2006, p.27). De entre
as propostas de atividades do documento, destaco a “Com Certeza ou com Duvida”.

Os autores, acima referido, propoem que o professor prepare uma lista de 10 a 15
palavras que habitualmente os alunos escrevem com erro ou pronunciam de forma
incorreta. O professor entrega uma folha com uma grelha dividida em duas colunas,
(fig. 3.7). Numa das colunas registam as palavras que consideram que escrevem
corretamente e na segunda coluna registam as palavras que tém duvidas. Quando
o professor dita as palavras, os alunos devem escrever na respetiva coluna. Depois
de iodas as palavras estarem escritas comparam os resultados com um colega. Se
existirem palavras escritas de forma diferente devem consultar o dicionario para
verificarem a forma correta.

COM CERTEZIA

DicionariosemSala de Aula

Figura 3.7: Com Certeza e com Duvida, Rangel and Bagno (2006, p.27)

A atividade promove o recurso ao conhecimento das regras ortograficas. Incentiva
os alunos a procurarem as palavras no dicionario para confirmarem se as escreveram
corretamente, a lerem o significado e a retirarem o mais adequado a situacao.

A pesquisa no dicionario pode ser ser realizada individualmente ou em grupo.
A procura de palavras novas em documentos envolve o conhecimento da ordem
alfabética, a compreensao de palavras para entender a explicacao do significado, que
nem sempre é apresentada com um sinénimo e a selecao do significado adequado ao
contexto.

Existem diferentes dicionarios on-line. A Porto Editora comegou por lancar uma
“Diciopédia” e tem hoje a Infopédia'*, um diciondrio acessivel a todos.

Bhttps:/ /www.infopedia.pt/_agosto_2016
Yhttps:/ /www.infopedia.pt/dicionarios/lingua-portuguesa,/
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3.3.8 O Jogo da Forca

Estao disponiveis, online, diversos jogos educativos que contribuem para a apren-
dizagem do vocabulario portugués. O “Jogo da Forca” é um jogo que apresenta uma
linha de tragos que devem ser preenchidos com as letras de uma palavra. Quando o
jogador completa a linha aparece a palavra completa e o jogador ganha o jogo. De
cada vez que o jogador nao acerta numa letra, é desenhada uma parte do corpo do
enforcado. O jogador ganha se nao concluir o desenho do enforcado.

Num dos jogos da forca do Instituto Camoes'®, o jogador deve tentar descobrir
nomes de instrumentos musicais. Para descobrir o nome bombo clica em cima de
uma letra do alfabeto. Se clicar na letra < A >, como esta nao faz parte da palavra,
surge na forca uma cabeca. Quando clica na letra < O > surgem todas as letras
< O > que existem na palavra. Quando o jogador nao completa a palavra surge na
forca um enforcado.

O jogo da forca pode ser jogado na mesa. As regras sao as mesmas muda apenas
o suporte que passa de digital para o papel ou até o quadro. A medida que o
adversario erra na escolha de uma letra, o colega desenha no papel uma das partes
da forca.

De uma forma lidica, o aluno aprende conceitos e palavras novas. A preparacao
da atividade envolve a selecao do meio da realizacao do jogo, em papel, on-line
ou uns grupos on-line e outros em papel. O professor deve fazer uma explicacao
das regras do jogo e selecionar as palavras que pretende que oas alunos utilizem
durante o jogo. As palavras podem ser selecionadas pelos alunos, com a supervisao
do professor.

3.3.9 Aplicar os principios de cortesia

O Programa de Portugueés contém o descritor de desempenho “Escutar os outros
e esperar pela sua vez para falar; respeitar o principio de cortesia”, Buesco (2015,
p.44). O aluno deve conhecer e saber aplicar o vocabulario com licenga, se faz favor,
bom dia, boa tarde, boa noite, old, obrigada(o).

A atividade tem inicio com a distribuicao de cartoes com as palavras bom dia, boa
tarde, boa noite, com licenca, desculpe, até logo, por grupos de dois alunos. A pensar
nos alunos que ainda nao sabem ler, os cartoes contém imagens relacionadas com as
palavras. Depois de lerem as palavras, o grupo de alunos que possui o cartao com a
expressao Bom dia dirige-se a um local da sala de aula e dramatiza a saudacao bom
dia. O professor pede ao grupo uma frase que inclua a expressao bom dia. Poderao
surgir as frases: Old, bom dia! Bom dia, amigo! Bom dia, senhor Manuel! Bom dia
e até logo! Desejo-te um bom dia!. E aplicado o mesmo procedimento a todas as
palavras ou expressoes existentes nos cartoes.

A utilizacao dos principios de cortesia ajuda o aluno a adequar o vocabulario a
situacao. E habitual o aluno dirigir-se a um funcionério para pedir giz e dizer “giz”.
O aluno considera que a utilizagao da palavra giz é suficiente para que o funcionario
entenda o que pretende. O aluno aprende a dizer: Dd-me giz, se faz favor, Pode
dar-me giz, se faz favor.

Através desta atividade os alunos partilham o vocabulario que conhecem. Os
alunos que tém conhecem mais palavras relacionadas com o tema vao partilha-las
com os colegas e estes vao usa-las, durante a atividade e existe a possibilidade de as
aplicarem em situacoes futuras.

5http://cve.instituto-camoes.pt /jogoemlinha/forca/instrumentos_musicais.htm
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3.3.10 Leitura e questionario

As obras literdrias sao fontes de vocabulario. O habito de ouvir ou ler histérias
de forma recreativa é “uma excelente estratégia para desenvolver todo um conjunto
vasto de outras literacias... e a uma melhoria significativa de saberes que permi-
tem ao leitor fazer novas aprendizagens, desenvolver uma atitude critica e reflexiva
perante o mundo Ramos (2015, p.8). A atitude critica e reflexiva ajuda aluno a
pensar sobre o conteido das mensagens. Quando produz um discurso procura o vo-
cabulério adequado. No Programa e Metas Curriculares de Portugués existem obras
de referéncia. A obra “Corre, Corre Cabacinha” de Vieira (1991) estd incluida na
lista das obras indicadas para o primeiro ciclo que foi escolhida para apresentar a
atividade descrita.

O professor 1é a histéria para todos os alunos. No final dialogam sobre as perso-
nagem, a localizagao no espaco e no tempo, o mébil da agao e as interferéncias. No
final, um aluno recebe uma folha com trés perguntas que faz a trés colegas diferen-
tes: “O lobo tomou banho?” “A velhinha tinha os olhos pintados?” “O lobo tinha
filhos?”

As personagens lobo e velhinha pertencem a historia. A histéria nao fala sobre o
banho do lobo, dos filhos do lobo, nem dos olhos pintados da velhinha. As perguntas
devem provocar admiracao nos alunos e reflexao sobre o contetido da historia.

Os alunos devem procurar na histéria palavras desconhecidas e procurar o sig-
nificado no dicionario. Quando o grupo-turma é composto por criancas que ainda
nao nao sabem ler, o professor deve utilizar imagens para os alunos construirem,
oralmente, frases sobre as mesmas e adjetivarem os objetos. As palavras devem ser
escritas pelo professor num local visivel por todos e com as imagens associadas.

A ferramenta “Socrative” pode ser utilizada pelo professor ou pelos alunos para
criar um Quiz sobre o contetido da histéria ou sobre o vocabulario. Na elaboracao das
perguntas de escolha multipla, o professor pode incluir palavras que nao aparecem
na historia e que suscitam a curiosidade dos alunos.

3.3.11 Palavras novas

No vocabulario relacionado com a familia, a falta de conhecimento de algumas
palavras dificulta o preenchimento da arvore genealdgica. Atualmente as arvores
genealdgicas sao mais complexas porque, em muitas familias existe o “enteado”, a
“madrasta”’ e o “padrasto”. Algumas criancas desconhecem os graus de parentesco
como o primo e o sobrinho. Nesta atividade os alunos devem levar para a escola
fotos de familiares e apresenta-los aos colegas. Durante a apresentacao dos familiares
dizem o seu grau de parentesco em relacao a cada familiar. Com as fotos constroem
a sua arvore genealdgica. Habitualmente os alunos levam fotos dos parentes mais
proximos. Para completar a arvore, desenham os elementos dos quais nao tém fotos
e escrevem os respetivos grau de parentesco. No final da atividade é selecionada
uma das arvores genealdgicas para ser apresentada a todo o grupo-turma.

Na identificacao da geracao formada pelos avds existem os avéds paternos e avos
maternos. Existe também uma geracao formada pelos bisavés. Os pais e os tios
pertencem a uma outra geracao que estao ligados aos avos e aos primos que sao
filhos dos tios e tias. E frequente os alunos nao incluirem os familiares falecidos.
Neste caso, sao informados que também esses familiares fizeram parte da familia.
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3.4 O Vocabulario e as TIC

As TIC coabitam nas escolas com os métodos de ensino mais tradicionais. A te-
oria construtivista tornou-se uma “conce¢ao dominante no terreno educativo encon-
trando grande apoio nos ambientes académicos, particularmente relacionados com
as Ciéncias da Educagao” Bidarra and Festas (2005, p.175). No entanto, segundo
Bidarra (2005) a teoria nao comporta orientagoes definidas quanto as estratégias e
praticas a adotar no sistema educativo. Sabe-se, no entanto, que a teoria constru-
tivista defende uma aprendizagem centrada no aluno de forma a que este realize
aprendizagens significativas. O aluno constréi o conhecimento e aprende quando o
conteudo faz sentido para ele.

A teoria construtivista define o individuo como uma “construcao prépria que
vai se produzindo dia a dia” Carretero (1997b, p.10). E uma teoria associada
metodologia ativa e a flipped classroom com base no trabalho de grupo, a realizacao
de projetos e a utilizacao das TIC na construcao do conhecimento do aluno. Este,
aprende com a realizacao de uma sucessao de descobertas em contexto colaborativo,
com a partilha de informagao e com a associagao do novo conhecimento ao conheci-
mento ja adquirido. O paradigma construtivista centra-se no e para o aluno e teve
relevancia somente a partir das teorias de Piaget, Vigotsky, Ausubel e da actual Psi-
cologia Cognitiva. As teorias construtivistas defendem que o individuo é o resultado
de uma construcao diaria que abrange tanto os aspetos cognitivos como os sociais,
uma vez que o individuo se vai desenvolvendo a medida que cresce e aprende, sendo
a aprendizagem um fator determinante no seu desenvolvimento.

As “classes construtivistas” requerem do professor a criacao de ambientes ino-
vadores de aprendizagem. Sao organizadas informagoes em torno de problemas
conceituais sobre os quais se realizam perguntas e criam situagoes discrepantes para
motivar os alunos e para que estes se debrucem sobre uma ideia no todo e nao em
partes, para tornar mais motivadora a discussao. “A sala de aula, neste modelo,
¢ vista como uma mini sociedade, uma comunidade de aprendizes engajados em
actividade, discurso e reflexao. O professor é um facilitador e os alunos assumem a
posse das ideias. De facto, a autonomia, a reciprocidade mutua das relacoes sociais
e a sua potencializagao tornam-se metas desejadas” Fosnot (1998, p.10). O professor
oferece aos estudantes oportunidades e incentivos para construir a aprendizagem. O
aluno constréi a aprendizagem quando responde a uma questao, explica um conceito,
esboca um fluxograma, um diagrama, um grafico, uma linha do tempo, um esquema,
um mapa de conceitos, resolve um problema curto, traca um esbogo de uma solugao
para um problema mais longo, prevé ou interpreta um resultado de uma experi-
mentacao, faz uma critica relativa a um texto, a um relatorio, a um artigo, a uma
noticia, participa numa chuva de ideias, entre outras tarefas em que estd envolvido.
Sao varias as atividades que proporcionam a a construcao do conhecimento, de entre
eles salientamos a pesquisa de informacao, a resolucao de problemas, as perguntas e
respostas, as simulagoes, os jogos, as dramatizagoes, os debates, as tarefas em grupo,
o desenvolvimento de projetos e a construcao de historias.

De acordo com Carretero (1997), “um aluno que tenha mais oportunidades de
aprender que outro, nao s6 adquirird mais informacao mas também alcangara um
melhor desenvolvimento cognitivo”. Vigotsky considera que o desenvolvimento é
condicionado pela aprendizagem e que esta deve ser realizada em contexto social
e nao individual porque “todos os processos psicolégicos superiores (comunicagao,
linguagem, raciocinio, etc.) sado adquiridos, primeiro, num contexto social e, de-
pois, se internalizam” (Carretero, 1997a, p.13). Segundo Ausubel, o aluno tem de
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compreender para poder aprender e para resultar em aprendizagens significativas
“a aprendizagem deve ser uma actividade significativa para a pessoa que aprende
e tal significagao estd directamente relacionada com a existéncia de relagoes entre
o conhecimento novo e o que o aluno nao pode estruturar, formando um todo re-
lacionado” Carretero (1997a, p.16). Os conhecimentos novos sao alicergados nos
conhecimentos anteriores.

A metodologia baseada na “flipper classroom”, pressupde uma maior interagao do
professor com os alunos. O professor orienta e prepara as tarefas que o aluno realiza.
O aluno aprende ao seu ritmo. Pode aprender em casa enquanto assiste a um video
preparado pelo professor Milman (2012, p.85). Permite um envolvimento dos pais no
processo de aprendizagem. A grande dependéncia da tecnologia pode comprometer
o processo porque ha familias que ainda nao tém acesso as TIC e familias que nao
reinem as condigoes necessarias para criar um ambiente de aprendizagem em casa.
Na sala de aula, o tempo é destinada ao trabalho colaborativo, a consolidacao dos
conteudo e a reflexao conjunta entre aluno e professor.

Numa perspetiva construtivista, é possivel utilizar algumas “ferramentas” inte-
rativas para ajudar a alargar o vocabulario.

3.4.1 Padlet

O Padlet!s ¢ um “quadro” que permite o registo e a partilha de informacao.
Possibilita a escrita e a insercao de imagens. Esté direcionado para alunos a partir
do segundo ciclo. Pode ser aplicado aos alunos do primeiro ciclo, em diferentes
atividades nomeadamente, no alargamento do vocabulédrio. A identificacao de um
problema e a recolha de informagao para a resolucao desse problema tem por base a
teoria construtivista. As “ferramentas” utilizadas para a divulgacao das conclusoes
e as posteriores atualizagoes podem variar.

e Bandeira de Portugal

Reconhecer a bandeira de Portugal como um simbolo nacional faz parte do pro-
grama de estudo do meio do quarto ano ME (1991, p.114). A partir deste conteido,
foi criada uma atividade que comeca com a apresentagao da bandeira de Portugal e
a discussao sobre as cores e os diferentes elementos que compoem a bandeira. Apds
a troca de informagoes entre todos os elementos da turma, passa-se a explicacao da
atividade. A turma é dividida em grupos. Cada grupo acede ao Padlet e insere
uma imagem da bandeira de Bandeira de Portugal. No mesmo quadro escreve os
nomes dos simbolos da bandeira. Numa segunda fase, verifica se identificou todos os
simbolos e pesquisa na Internet os que faltam. Pode pesquisar também nos manuais
escolares ou em livros da biblioteca escolar. Apds a publicagao de todos os trabalhos,
cada grupo lé e escreve um comentario sobre um dos trabalhos dos restantes grupos.
No final, os alunos apresentam o trabalho a turma e comparam as suas informacoes
com as dos outros grupos. A informacao pode ser atualizado em qualquer momento
e o aluno pode aceder a plataforma em outro lugar.

O Padlet é uma ferramenta que permite a interdisciplinaridade e envolve os
alunos.

Esta ferramenta pode ser utilizada na realizacao de listas de palavras sobre um
tema, familias de palavras e areas vocabulares.

6https://padlet.com/my/dashboard
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3.4.2 QR CODE

O QR code é um cédigo de barras de resposta rapida. O utilizador instala uma
aplicagao no telemoével ou no tablet e esta faz a leitura do QR. No ensino, o professor
pode criar um QR para o aluno realizar trabalhos fora da sala de aula, para realizar
uma pesquisa sobre um tema do curriculo ou para responder a um questionario
interativo.

A atividade apresentada esté relacionada com a identificacao de instrumentos
musicais. O professor seleciona sitios da Internet com imagens de instrumentos
musicais e gera os diferentes QR code!”. Os cédigos sao passados para o formato de
papel e dispersos no espaco exterior da escola.

e Instrumentos Musicais

A atividade tem inicio com a explicacao do QR. Os alunos tém a aplicacao
instalada no telemdvel ou no tablet. A turma é dividida em grupos. No espaco
exterior da escola estao afixados cartoes com QR, tal como o que esta na fig. 3.8.
O tema de cada QR esta relacionado com um tipo de instrumentos musicais. O
objetivo da tarefa é descobrir um QR, fazer a leitura e identificar o instrumento
de cada QR. Quando os alunos nao conseguem identificar os instrumentos musicais
podem pesquisar na Internet ou em livros da biblioteca escolar.

Figura 3.8: QR Code

O professor deve preparar cuidadosamente a atividade de modo a que os ins-
trumentos sejam bem visiveis e promovam a pesquisa. Para tal, deve selecionar
instrumentos musicais pouco conhecidos dos alunos e indicar os sites onde existe a
identificagao desses instrumentos. Os alunos que tém mais dificuldade devem ser
incentivados para levarem a tarefa até ao fim.

Os nomes e as imagens dos instrumentos musicais podem ser publicados numa
pagina do Pdlet, num blogue ou numa folha que é afixada na parede da sala de aula.

3.4.3 Plickers

A ferramenta Plikers'® permite recolher dados relativos aos conhecimentos dos
alunos, em tempo real. O professor introduz os dados relativos a cada aluno e

1"http: / /www.qr-code-generator.com/
8https:/ /www.plickers.com/
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as questoes em: https://www.plickers.com/library. Posteriormente, através de uma
aplicacao instalada num dispositivo movel que digitaliza o “Standard Plickers Card”
(ver fig. 3.9), sdo recolhidos os dados relativos as respostas de todos od alunos.

Figura 3.9: Plickers Cards

e Palavras da mesma Familia

A atividade tem inicio com uma explicagao. Cada resposta é dada com o cartao
na posicao da letra correspondente a resposta correta. No caso da resposta certa
ser a correspondente a letra “C”, o cartao deve ser mostrado na posi¢ao que tem a
letra “C”. Depois da explicacao dada, é apresentado o tema, as palavra da familia de
“florida”. As questoes podem ser multipla escolha ou de verdadeiro e falso. Para esta
atividade optou-se pelas questoes de verdadeiro e falso. Para este tipo de resposta
os alunos utilizam apenas as letras “A” e “B” que constam nos cartoes. No fim da
atividade, os alunos veem a pontuagao e corrigem as respostas erradas.

3.4.4 Biteable

Biteable!? ¢ uma ferramenta que permite fazer videos e/ou apresentagoes e com-
partilha-los. O professor acede a plataforma e os alunos, através de um conjunto de
slides, registam o conhecimento para ser apresentado aos colegas.

Relacionado com o vocabulario, é possivel escolher palavras consideradas dificeis
regista-las e escrever o significado. Desta forma, os alunos aprendem palavras novas
e o seu significado. A apresentacao do video aos colegas motiva o aperfeicoamento
na pesquisa e torna a tarefa mais desafiante.

EXTENUANTE é sinénimo de
fatigante e cansativo.

e l\\&

- —
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Figura 3.10: Palavras dificeis®

Yhttps://biteable.com/
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3.5 Avaliacao do Vocabulario

A avaliacao é um processo complexo. Enquanto professora reconheco a falta
de ferramentas e de formacao no dominio da avaliacao. Os exames nacionais e as
provas de afericao tém funcionado como guioes de avaliacao e as agoes de formacgao
relacionadas com a correcao das provas nacionais funcionam como verdadeiras acoes
de formacao direcionadas para a avaliacao dos alunos.

A aferi¢ao da aquisicao do vocabulério requer uma avaliagao. O estudo de La-
ranjeira (2013, p.80) revela que os professores sentiram uma lacuna na formagao
relativamente aos meios de monitorizacao do léxico. Por outro lado, o vocabulario é
avaliado na correcao, adequacao e variedade nos textos escritos pelos alunos, no re-
conto de historias e na producao oral. O vocabulario é também avaliado em todos os
exercicios de escrita. Temos como exemplo a escrita dos sinénimos e dos anténimos,
a escrita de palavras da mesma familia, as listas de palavras e os mapas semanticos.

Velasquez (2007, p.90) atribui a dificuldade em avaliar o vocabulario as “dife-
rentes definigdes do que constitui uma palavra e/ou pelos métodos utilizados para
construir os instrumentos de avaliagao”. Relativamente as palavras, um radical pode
originar varias palavras. A mesma palavra pode ter varios significados. Esta diver-
sidade de palavras constitui, para o autor, uma dificuldade no processo de avaliacao
do vocabulario. O autor salienta também, a dificuldade na escolha do tipo de teste
a aplicar. Em todos os testes, o autor, encontrou falta de rigor na sua realizagao
devido a fatores estratégicos tais como responder sempre “sim” as perguntas ou
assinalar sempre a primeira resposta.

A construcao de instrumentos de avaliagao é atribuida aos professores. Na pu-
blicagao sobre o desenvolvimento linguistico, Costa (2010) refere que

“O docente deve encontrar meios de diagnosticar as areas de dificuldade
dos seus alunos para poder investir mais nessas areas e funcionar como
um agente que se apoia no conhecimento implicito para potenciar o de-
senvolvimento de novo conhecimento” Costa (2011, p.10).

O autor acima referido remete para o professor a construcao dos instrumentos
de avaliacao diagnostica e refere algumas dificuldades dos alunos ao nivel do co-
nhecimento dos conectores tais como ainda que, mas e dos “pronomes em contexto
mesoclitico”, Costa (2011, p.10), como far-se-d, ver-te-ei e a importancia do ensino
explicito dos conectores.

Ao longo do ano os alunos sao avaliados na oralidade, na leitura, na escrita e na
Gramatica. A avaliagao é habitualmente realizada através de provas escritas. Para
avaliar a compreensao oral, os alunos escutam um texto e responde por escrito. As
perguntas estao também gravadas. A leitura é avaliada com a leitura de um texto,
por parte do aluno. O texto pode ser do tipo narrativo, descritivo, instrucional,
ou outro. A compreensao da leitura é avaliada através de perguntas-respostas. As
perguntas podem ser de ordenacao, de complemento, de verdadeiro e falso, de escolha
multipla ou de resposta aberta. A redagao de um texto serve para avaliar a escrita.
O texto obedece a a um tema dado e a uma planificacao, elaborada pelo aluno. O
texto é avaliado na tipologia, no tema, na coeréncia, na pertinéncia da informacao,
na estrutura, na coesao, na morfologia, na sintaxe, no reportério vocabular e na
ortografia. A gramatica é avaliada nos sinais de pontuacao, na variacao em género e
nimero, na divisao sildbica, entre outros contetidos, dos que constam no Programa
e de acordo com o ano de escolaridade.

o1



Relativamente ao vocabulario, tal como ainda nao existe a tradicao da realizacao
de um ensino planificado do vocabuldrio, “nao existe, nas escolas portuguesas, uma
tradigao de avaliagao do vocabulario”, Fernandes (2004, p.23).
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Capitulo 4

Atividade Profissional

A atividade de um professor pode ser condicionado por varios fatores, entre eles,
o meio em que a escola esta inserida, a tipologia do edificio escolar e a turma que
foi atribuida ao professor. Ribeiro (2007), no seu estudo de caso sobre o “bullyng”,
refere os fatores ambientais como determinantes “na deterioragao da qualidade das
condigoes de vida de um ser humano” (Ribeiro, 2007, p.25). As escolas inseridas
em meios urbanos e em grandes aglomerados habitacionais, estao mais sujeitas as
influencias dos meios ambientais deteriorados. Por outro lado, as escolas inseridas
em meios nao urbanos e com baixa densidade populacional sao normalmente de
menores dimensoes e estao inseridas em meios calmos e familiares.

Independentemente do meio em que a escola esta inserida, a tipologia do edificio
escolar pode também condicionar o trabalho do professor. As escolas de pequenas
e médias dimensoes proporcionam um ambiente familiar onde todos se conhecem
e ajudam. Sao, normalmente procuradas por pais que querem retirar os filhos das
grandes concentragoes de alunos e preferem escolas “mais calmas” onde alunos,
professores e assistentes operacionais se conhecem.

Os modelos de construgao das escolas do primeiro ciclo variam de acordo com
a época em que foram edificadas. Existem as escolas dos “Planos Centenarios” as
“Adaes Bermudes” as escolas P3 e as escolas mais recentes, com linhas direitas e de
maiores dimensoes. As escolas P3, na sua forma original (caracterizadas na secgao
seguinte) foram projetadas para uma metodologia diferente da do ensino tradicional.
Ao contrario de salas de aula fechadas, possuiam espagos abertos para que alunos das
diferentes turmas e os professores pudesse circular e realizar trabalhos em comum.
Alguns professores colocados nestas escolas adaptaram-se a metodologia e outros
adaptaram os espacos a sua pratica e “fecharam-nos”, com armadrios. Atualmente
existe um reduzido nimero de escolas que ainda utiliza a metodologia adequada as
escolas P3. No distrito de Faro a escola E.B.1 de Alto de Rodes! é uma das escolas
que ainda funciona com os principios da escola P3.

Existem ainda varios fatores que podem condicionar o trabalho do professor e
interferir no sucesso educativo dos alunos: a motivagao para as aprendizagens e
o interesse dos alunos em frequentar a escola; o nivel de educacao dos pais e o
valor que atribuem a escolaridade e ao sucesso dos filhos; a capacidade de os pais
ajudarem os filhos a aprender; as condi¢oes em que o aluno pode estudar, em casa;
o encorajamento ao estudo, dados pelos pais.

A idade dos alunos, a maturidade ou imaturidade, o niimero de retencoes e o
meio sécio-econémico e cultural sao também fatores que condicionam as aprendiza-
gens e influenciam o trabalho do professor. Por esta razao, no inicio de cada ano

Thttp://apaisaltorodes.blogspot.pt/_agosto 2016
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letivo, os professores caracterizam a turma através de informacgoes dadas pelos pais
das criancas e aplicam atividades que avaliam as competéncias dos alunos. O resul-
tado da analise dos elementos fornecidos pelos pais e dos elementos recolhidos pela
avaliacao diagnéstica fornecem elementos que ajudam o professor a planificar e a
adequar as atividades as caracteristicas e interesses dos alunos.

O ano letivo 2013/2014 e o trabalho realizado com um grupo de vinte e seis alunos
do primeiro ano da escola E.B.1 de Vale de Carneiros, em Faro, foi escolhido para
descrever um periodo da atividade profissional da autora do relatério. A escolha
recaiu nesta turma devido as caracteristicas dos alunos e aos resultados obtidos. O
grupo-turma inclufa alunos com dificuldades de aprendizagem e com comportamen-
tos disruptivos. Os pais dos alunos eram pouco colaborativos. Existiam indicadores
que apontavam para um reduzido sucesso educativo que foi contrariado com o re-
sultado final, com mais de noventa por cento de sucesso.

O enquadramento da atividade profissional estd dividida em secgoes. A primeira
seccao ¢é dedicada a caracterizagao da escola e a descricao do edificio de tipologia P3.
Na segunda seccao é caracterizado o meio urbano em que a escola estd inserida. A
caracterizacao da turma oferece elementos para a elaboracao do projeto de turma,
influencia as opgoes metodoldgicas e ajuda a compreender as opcoes realizadas e os
resultados iniciais e finais dos alunos e encontra-se na terceira sec¢ao. Existe uma
quarta seccao dedicada aos documentos que contém os contetidos e as metas que os
alunos devem atingir no final de cada ano letivo e orientam o professor na condugao
do curriculo.

Existe ainda uma seccao dedicada a descricao de uma selecao de atividades re-
alizadas com os alunos que os ajudaram a realizar aprendizagens relacionadas com
diferentes conteudos e a alargar e a adequar o vocabulario. A tdltima seccao é dedi-
cada a analise dos resultados escolares do grupo de alunos que realizou as atividades.
Esta andlise foca-se nas diferentes competéncias e metas do portugueés e inclui o vo-
cabulario numa perspetiva transversal aos diferentes dominios do portugués e as
restantes disciplinas.

4.1 Caracterizacao da Escola

A escola E.B. 1 de Vale de Carneiros é uma das escolas do Agrupamento de
Escolas Pinheiro e Rosa situado no concelho de Faro. Este Agrupamento é formado
pelas seguintes escolas:

e Escola Secundaria Pinheiro e Rosa

e Escola E.B. 2,3 Neves Junior

e Escola E.B. 2,3 Poeta Emiliano da Costa

e Escola E.B. 1 de Vale de Carneiros

e Escola E.B.1 de Estoi

e Escola J.I./E.B. 1 da Lejana

e Escola J.I./E.B.1 da Conceicao

e Escola J.I./E.B. 1 de Santa Barbara de Nexe
e Escola J.I./E.B.1 da Bordeira
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As diferentes escolas do Agrupamento distribuem-se entre a periferia norte/poente
de Faro e as dreas rurais, a norte (fig. 4.1). Devido aos diferentes meios em que
estao inseridas e a populacao que as frequenta, cada escola representa uma realidade
diferente e unica.
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Figura 4.1: Georeferenciacao das Escolas do Agrupamento Pinheiro e Rosa

O parque escolar portugués é representativo de diferentes épocas de construcao de
edificios escolares. As diferentes escolas do primeiro ciclo do Agrupamento Pinheiro
e Rosa sao também representativas das diferentes épocas. Trés escolas funcionam em
edificios que obedecem ao Plano dos Centendrios?, a tipologia das escolas primérias
construidas até aos anos 70. Trata-se de um modelo tipificado e, em parte adaptado
as condicoes locais. Duas escolas foram construidas a partir de 2006 e tém uma ar-
quitetura moderna com linhas direitas e espacos amplos. Sao escolas que preparadas
para receberem a educacao pré-escolar e tém gindsios e refeitorios.

A escola de Vale de Carneiros, inicialmente obedecia a tipologia P3, Carvalho
(2013, p.163). As salas de aula eram abertas, sem portas para permitir a facil cir-
culagao entre os espacos. A ideia subjacente ao projeto P3 assentava na renovagao
pedagogica. Na época, procurava-se encorajar a comunicagao entre alunos e pro-
fessores, o trabalho dos professores em equipa e a aprendizagem centrada no aluno.
As escolas possufam também um espago polivalente, cuja funcao era promover a
socializacao entre alunos, professores, pessoal auxiliar e encarregados de educacao.
Vérios fatores contribuiram para que o modelo P3 gerasse polémica no nosso pais
sendo um deles a adocao do método de ensino mais tradicional. Os professores mais
tradicionais passaram a colocar armarios para fechar as salas. Tentavam isolar os
espacos mas nao conseguiam isolar o som. Sensiveis a esta problematica, muitas au-
tarquias fizeram intervencoes e transformaram os espacos abertos em salas fechadas.
A escola de Vale de Carneiros (fig. 4.2) foi remodelada e as salas foram fechadas.
Da planta inicial permaneceu o polivalente e o refeitorio. Apds a intervengao, foi
criada uma biblioteca escolar.

A escola tem dez salas de aula e é frequentada por cerca de 250 alunos do primeiro
ciclo. Na escola trabalham dez professores com turma atribuida e um professor do

2https://pt.wikipedia.org/wiki/Plano_dos_Centendrios_agosto_2016
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Figura 4.2: Escola E.B. 1 de Vale de Carneiros

apoio educativo, a tempo inteiro. Periodicamente, deslocam-se a escola técnicos
especializados em terapias diferenciadas e um psicélogo. Na escola trabalham trés
assistentes operacionais, uma cozinheira e duas auxiliares da cozinha. A maioria dos
alunos almogam na escola. O refeitorio é concessionado a uma empresa. A escola
nao controla, mas supervisiona as refei¢oes dos alunos.

No final das aulas, os alunos, frequentam atividades de enriquecimento curricular
(AEC) com atividades de Expressao Fisica e Motora, Inglés, Ciéncias e Atividade
Ludica e Expressiva. A Biblioteca é utilizada pelos alunos para requisicao de livros
e como espaco de leitura, nas horas do intervalo da manha e na hora do almoco.
Os professores utilizam a Biblioteca para dinamizar atividades com os alunos e/ou
com a professora bibliotecaria. Héa encarregados de educagao que, no final do dia,
se deslocam a Biblioteca e leem livros com os filhos.

A escola nao tem a valéncia da educacgao pré-escolar. E uma escola muito pro-
curada pelos bons resultados que evidencia na avaliacao externa.

4.2 Caracterizacao do Meio

A escola de Vale de Carneiros serve uma populacao que habita a zona envolvente
e recebe também alunos provenientes de outras zonas e de outros meios, alunos
provenientes de familias que trabalham na area de influéncia da escola.

O ambiente em que a escola estd inserida é urbano e calmo. Os alunos sao muito
apoiados pelos pais e, um elevado numero de alunos frequenta aulas de apoio, fora
da escola. Um elevado ntiimero de pais atribui valor a escola e a educagao dos filhos.
As criancas s@o encorajadas a estudar, pelas familias. A maioria dos alunos que
frequentam a escola tém condigoes para estudar, mesmo os mais carenciados.

Um dos constrangimentos para a realizacao de visitas de estudo ¢é o transporte,
a localizacao da escola de Vale de Carneiros permite que os alunos se desloquem a
pé ao centro da cidade e tenham acesso aos locais de heranca social, cultural e de
manifestacoes artisticas.

4.3 Caracterizacao da Turma

A caracterizacao da turma fornece elementos importantes sobre a vida dos alunos,
quer a nivel escolar, quer a nivel social e pessoal. A conjugagao dos dados recolhidos
e a avaliacao diagnostica fornecem elementos para tomar decisoes metodologicas.
Os vinte e seis alunos que formavam a turma intervencionada eram, na sua maioria
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imaturos, pouco motivados para as aprendizagens, com dificuldades em respeitar as
regras da escola e com pouco apoio familiar.

Figura 4.3: Turma 1.° B

Os alunos revelaram ser desassossegados, distraidos, pouco tolerantes a frus-
tragao, com pouca capacidade para aceitar um insucesso ou uma critica, irritaveis,
impulsivos ou demasiado passivos, com comportamentos destrutivos, com necessi-
dade constante de atencao, alguns dasafiadores da autoridade e pouco cooperativos.

O trabalho realizado com estes alunos foi direcionado essencialmente para o com-
portamento e a aceitacao das regras da escola. O comportamento dos alunos na sala
de aula e com a professora titular foi controlado. No entanto, os comportamentos
disruptivos revelavam-se nas atividades extra curriculares e nos recreios, na altura
em que o professor titular nao estava presente. Os encarregados de educagao fo-
ram chamados a escola com frequéncia e consideravam o comportamento dos filhos
adequado.

Se por um lado, nas escolas do primeiro ciclo o professor titular da turma é uma
referéncia para o aluno. E nele que podem confiar, é ele que os ajuda a controlar os
excessos e a quem recorrem nos momentos dificeis. Por outro lado, o professor nao
esta presente em todos os momentos da vida escolar. Perante um outro professor,
alguns alunos alteram o comportamento e comprometem a atividade desse professor.

Embora o comportamento interferisse nas aprendizagens dos alunos da turma e
comprometesse as aprendizagens, nao impediu que os resultados finais fossem posi-
tivos. A maioria dos alunos concluiu o primeiro ano de escolaridade com sucesso. Os
fatores como a lingua, o reduzido apoio familiar, as caréncias econémicas e o interesse
pela escola, que poderiam interferir no sucesso educativo, foram ultrapassados.

A maioria dos alunos tinha o Portugués como lingua materna. Apenas trés alu-
nas eram filhas de pais estrangeiros e apenas uma nao dominava o Portugués. A
aluna teve dificuldade em acompanhar o grupo mas concluiu o ano com sucesso.
A inclusao de alunos da educacao especial na turma, poderia também implicar a
alteracao de rotinas ou de metodologias. No entanto, a turma nao incluia alunos da
educacao especial e todos frequentavam o primeiro ano pela primeira vez. Ao nivel
das caréncias, nao havia sinais de caréncias afetivas, deficiéncia nas condi¢oes habi-
tacionais, sanitarias, de higiene e de nutricao. Nao apresentavam sinais de privagao
ludica, psicomotora, simbdlica e cultural. Os alunos nao integravam ambientes re-
pressivos. Um outro fator que poderia interferir nas caracteristicas deste grupo seria
a sua zona habitacional, tal como refere Abreu quando diz que
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“a tarefa parental de educar sofre sempre influéncias externas (condicio-
nadas pelo bairro onde vivem, emprego dos pais, etc.) e internas (idade
dos pais, estrato social, etc)”, Abreu (2012, p.1).

Neste caso, os alunos habitavam uma zona sem problemas sociais e os pais nao
apresentavam sinais exteriores de caréncias econémicas. Todos os alunos habitavam
na area envolvente da escola, a excecao de um aluno que habitava na cidade de
Olhao, a 8 km de Faro. Quase todos os alunos iam a pé, para a escola. Os alunos
que iam de carro devia-se a necessidade de os pais se deslocarem de transporte para
o local de trabalho.

A formacao académica dos pais destes alunos variava entre a escolaridade minima
e o mestrado como se pode ver nos gréficos (fig. 4.4).
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Figura 4.4: Habilitacoes Literarias dos Pais

As profissoes enquadravam-se, na sua maioria, nos quadros médios. Alguns
pais estavam desempregados. Os restantes encaixavam-se nas profissoes ligadas ao
comércio, saide (enfermeiros), assistentes sociais e empregados de mesa. Os niicleos
familiares variavam entre dois e quatro elementos e, excecionalmente, um ntcleo
familiar era formado por cinco elementos. A maioria dos alunos nao tinha irmaos e
um elevado nimero de alunos pertencia a familias monoparentais (fig. 4.5).

Nimero de irmaos
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Figura 4.5: Numero de irmaos

Considerando os alunos que beneficiam do Servigo de A¢ao Social Escolar (SASE)
requerem uma atencao especial porque, normalmente, as caréncias economicas refletem-
se na aprendizagem, nesta turma oito dos vinte e seis alunos tinham apoio social.
Beneficiavam do (SASE) quatro alunos com o escalao A (o valor méximo atribuido)
e quatro pelo escalao B (cinquenta por cento do valor méximo).

As dificuldades de aprendizagem do grupo revelavam-se ao nivel da comunicacao
oral. Muitos dos alunos nao emitiam frases completas e revelaram dificuldades de
diccao. Em relagao aos materiais, revelaram dificuldades no manuseamento de ma-
teriais escolares, no uso dos lapis de cor e da tesoura. Mostraram ainda dificuldades
na aquisicao de regras comportamentais e na forma como falavam para os adultos.
A maioria dos alunos da turma tinha frequentado a educacao pré-escolar. Quando
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os alunos frequentam a educacao pré-escolar é esperado que atinjam os objetivos
das Orientagoes Curriculares da educacao pré-escolar tais como,

“Desenvolver a expressao e a comunicacao através de linguagens multiplas
como meios de relacao, de informacao, de sensibilizacao estética e de
compreensao do mundo” .3

Virios fatores contribuiram para que o trabalho desenvolvido com este grupo
de alunos fosse complexo. Neste relatorio sao apresentadas algumas das atividades
que ajudaram o grupo a aumentar e a adequar o vocabulério as diferentes situacoes,
ao mesmo tempo que aprenderam a ler, a escrever e os diferentes contetidos pro-
gramaticos.

Importa salientar a falta de sensibilizagao para aplicar testes especificos direci-
onados a avaliacao do vocabulério, antes da realizacao deste relatério e a razao de
nao existirem indicadores recolhidos no inicio do ano letivo que permitam concluir,
com fundamentacao, sobre a evolugao do vocabulédrio deste grupo de alunos. A ava-
liacao do vocabulario baseou-se na observacao da comunicacao oral e na producao
de textos. Ao longo do ano letivo foi possivel constatar uma evolugao significativa
na adequacao do vocabulério, no discurso oral e na escrita. Ao nivel da oralidade,
os alunos evoluiram significativamente na comunicag¢ao dos procedimentos para a
resolucao de problemas e de outros exercicios.

A avaliacao diagnostica revelou que os alunos comunicavam com recurso a frases
muito simples e, na maioria das intervengoes, com frases incompletas. O vocabulario
refletia poucas vivéncias, comprovadas pelos seus discursos sobre as saidas de fim
de semana ou de férias. A maioria dos alunos nunca saia da cidade onde vivia e os
passeios reduziam-se a idas ao Centro Comercial. A maioria dos alunos passava as
férias em casa ou ia a praia de Faro, que distanciava cerca de cinco quilometros de
casa.

As atividades desenvolvidas com o grupo-turma foram planificadas com base na
legislacao em vigor e nos documentos orientadores.

Os programas seguem a organizacao do ensino em Portugal que esta dividido em
ensino basico, ensino secundario e ensino superior. O Ensino Baésico esta dividido
em treés ciclos. O primeiro ciclo do Ensino Bésico inclui os quatro primeiros anos de
escolaridade. O segundo ciclo, tem a duragao de dois anos e inclui o quinto e sexto
ano de escolaridade. O terceiro ciclo tem a duragao de trés anos.

4.4 Documentos Orientadores

Cada disciplina do Ensino Béasico tem um Programa proéprio organizado por anos
de escolaridade. Os Programas contém os contetidos e os descritores de desempenho,
servindo de referéncia para a tomada de decisoes dos professores, em relagao ao
processo do ensino e da aprendizagem.

Para além dos programas, o ensino é regulado por uma Matriz Curricular, para
cada ciclo. A Matriz Curricular define a organizacao e a gestao curricular. Inclui as
disciplinas a lecionar e a carga horaria semanal minima atribuida a cada uma das
diferentes disciplinas*. O Ministério da Educacao atribui a carga hordria minima de
sete horas semanais a disciplina de Portugueés e sete horas a disciplina de Matematica
porque as considera disciplinas nucleares. Da Matriz Curricular do primeiro ciclo

3https:/ /www.dge.mec.pt/sites/default/files/Basico/orientacoes_curriculares_pre_escolar.pdf_agosto_2016
“4https://dre.pt/application/file/63958168_julho_2016
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(fig. 4.6) fazem parte as disciplinas de Portugués, Matemaética, Estudo do Meio,
Expressoes Artisticas e Fisico-Motoras, Apoio ao Estudo, Oferta Complementar e
Inglés para o 3.° e 4.° anos.

Ensino basico

1.° ciclo
1°e2°anos

Componentes do curriculo Carga horaria semanal
Portugues . . ... ... ... .. .. .. ... ... .. Minimo de 7 horas.
Matematica. . ... ... .. ... ...... Minimo de 7 horas.
EstudodoMeio . ..... ... ... ... . ... Minimo de 3 horas.
Expressdes Artisticas e Fisico-Motoras . . . | Minimo de 3 horas.
ApoioaoEstudo(a). . ....... .. ... .. .. Minimo de 1.5 horas.
Oferta Complementar (b). . ... ... ... ... 1 hora.
Tenpo 8 COHPIIT - oo oows snwse o Entre 22.5 e 25 horas.
Atividades de Ennquecimento Curricular (c) | Entre 5 e 7.5 horas.
Educagido Moral e Religiosa(d). .. ... ... |1 hora.

Figura 4.6: Matriz Curricular

Embora a Matriz Curricular do primeiro ciclo inclua varias disciplinas, estas sao
lecionadas por um unico professor, a denominada monodocéncia. Santos (2007),
descreve a monodocéncia como um regime onde,

“...todo o processo educativo é da responsabilidade de um professor Ti-
tular de Turma, tendo como uma das prioridades a interdisciplinaridade
entre as diversas areas do curriculo, dado o nivel etario com que se tra-

balha“, Santos (2007, p.76).

Os Programas Portuguées e de Matematica foram atualizados recentemente e
foram ainda publicados dois novos documentos, as Metas Curriculares de Portugues
e de Matemadtica. O Programa de Estudo do Meio® e os Programas das disciplinas
das Expressoes® mantém-se desde 1991.

O Programa de Portugués de 2009 surgiu da necessidade de atualizar e aproximar
o Programa de Portugués dos “avancos metodologicos que a didéactica da lingua tem
conhecido”. Pinto (2009, p.3).

Na sequéncia da revogagao do Curriculo Nacional do Ensino Basico, em 2012 o
Ministério da Educagao publicou dois novos documentos: as Metas Curriculares de
Portugués’ e as Metas Curriculares de Matemética® que complementam mas nao
substituem os Programas. Os dois documentos apareceram como apoio a plani-
ficagdo e um “referencial para a avaliacdo interna e externa”, Buesco (2012, p.2),

Shttp://www.dge.mec.pt /sites/default /files/Basico/Metas /Estudo_Meio/eb_em_programa
_le.pdf_agosto_2016

Shttp://www.dge.mec.pt /sites/default /files/ficheiros/eb_eafm_programa_lc_0.pdf_agosto_2016

Thttp:/ /www.dge.mec.pt /sites/default /files/Basico/Metas /Portugues /pmcpeb_julho_2015.pdf

8http://www.dge.mec.pt /sites/default /files/Basico/Metas /Matematica/programa_matematica
_basico.pdf
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com objetivos de carater obrigatério. No entanto, o Programa de Portugués de 2009
tinha uma organizacao diferente das Metas Curriculares de 2012 o que dificultava a
aplicacao dos dois documentos em simultaneo. Houve necessidade de realizar uma
nova atualizacao do Programa de Portugués. Segundo os préprios autores,

“...introduzindo-se tao sé alteragoes decorrentes de algumas corregoes
formais e da incorporacao de explicitacoes incluidas em contributos rece-
bidos durante o periodo da consulta ptiblica. Houve, ainda, preocupagao
com o reforgo da exequibilidade deste Programa. ..”, Buesco (2015, p.3).

Na sua organizacao, tanto o Programa de Portugués de 2009 como as Metas
Curriculares, incluiam descritores de desempenho diferentes, para um determinado
conteudo. Os Descritores de Desempenho indicam aquilo que o aluno deve ser capaz
de fazer Pinto (2009, p.27) e os conteidos o que deve ser ensinado ao aluno. O atual
Programa de Portugués contém os conteidos e as Metas Curriculares de Portugueés
contém os descritores de desempenho. Os dois documentos complementam-se e
facilitam a planificacao das atividades, ao contrario do que se verificava com os
documentos anteriores.

Em relacao ao tema escolhido para o relatorio, o vocabulario, os Programas
de Portugues de 2009 e 2015 incluem-no, em todos os anos de escolaridade, no
alargamento e na adequagao. O Programa de 2015 inclui também orientagoes no
sentido de aprofundar o conhecimento e o domiio da linguagem oral para exigir
dos alunos “uma propriedade lexical cada vez maior na expressao do que querem
dizer” (Buesco, 2015, p.7).

O ensino do vocabulério nao se esgota na disciplina de portugués. As disciplinas
de conteudo do Programa de Estudo do Meio ME (1991) como é o caso da Histdéria,
da Geografia, das Ciéncias da Natureza e da Etnografia dao um contributo impor-
tante no ensino do vocabuldrio. As atividades realizadas em contacto direto com
o meio envolvente, a realizacao de experiéncias dentro e fora da sala de aula, as
investigagoes e a recolha de materiais de diferentes meios promovem a aquisicao de
conhecimento e a apropriacao de novos vocabulos. Os alunos aprendem matérias
novas e adequam o vocabulario durante as observacao, as descricoes, a formulacao de
questoes e problemas, as deducoes, os ensaios e as verificacoes. A recolha de dados
requer a identificacao da informagao adequada que, por sua vez, exige a decifragao
da informacao, seja ela oral, escrita ou pictorica.

O ensino das expressoes artisticas e fisico-motoras com a entoacao de rimas, as
lengalengas, o canto, a aprendizagem dos nomes dos instrumentos musicais, das va-
riagoes de andamento, das pecas de teatro, dos nomes dos objetos e dos movimentos
utilizados nas aulas de expressao fisica, entre outros evidencia que o vocabulario é
um conteudo transversal a todas disciplinas do curriculo.

4.5 Opcoes Metodolégicas

A metodologia ativa é uma concecao que coloca o aluno no centro da aprendiza-
gem e lhe oferece a oportunidade de tomar decisoes Bonwell and Eison (1991, p.71).
A aprendizagem é baseada em projetos e na resolucao de problemas da vida real. A
metodologia envolve a pesquisa, a tomada de decisoes, a experimentacao, a avaliagao
participada do aluno e a procura de relacoes interdisciplinares entre as ideias MO-
RAN (2015, p.19). Este modelo da aprendizagem visa que o aluno aprenda através

N

da cooperagao e do envolvimento, ao contrario da competicao Prince (2004, p.1). A
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medida que o aluno avanca nas aprendizagens hd um aumento gradativo do grau de
dificuldade dos problemas. Em simultaneo é respeitado o ritmo de aprendizagem de
cada individuo. O aluno constréi o conhecimento, aprende ao seu ritmo e com os
pares. O professor “protagonista principal, detentor e transmissor da informacao”
Valente (2014, p.142) passa a orientar, a monitorizar os didlogos, a fazer perguntas e
a ajudar a resolver conflitos. Em oposicao a metodologia ativa existe a metodologia
passiva na qual os alunos tém uma atitude passiva e de escuta e a aula se foca no
professor que expoe a matéria. A metodologia ativa motiva os alunos a colocarem
questoes, a resolverem problemas, a explicarem conceitos, a fazerem graficos, dia-
gramas e esquemas ou mapas de conceitos. As atividades que envolvem a pesquisa
de informacao como meio para resolver problemas, a resposta a questoes abertas,
simulagoes, debates, desenvolvimento de projetos, construcao de historias, entre ou-
tras pertencem a metodologia ativa. A exposicao, ao contrario de ser eliminada é
mais uma estratégia. Neste tipo de metodologia, da-se énfase ao envolvimento dos
alunos que passa pela realizacao de atividades que podem decorrer dentro ou fora
da sala de aula, com trabalho em grupo ou individual e com ou sem recurso as TIC
Eison (2010, p.5).

A valorizacao do trabalho em equipa permite a partilha e o desenvolvimento
de competéncias sociais relacionadas com o trabalho de grupo e a negociagao. Na
sala de aula “where problem-based learning model is used, learners take much more
responsibility for their own learning progressively. They have become more inde-
pendent from their teachers gradually. And they have become independent learners
who can continue to learn in their whole lifetime” Bonwell and Eison (1991, p.72).

O trabalho desenvolvido com o grupo de alunos caracterizado anteriormente teve
por base a metodologia ativa. A metodologia foi adaptada as particularidades dos
alunos. O comportamento de um elevado ntimero de alunos condicionou o trabalho
de grupo e estes foram formados por dois elementos. Existiu um equilibrio entre a
realizacao de trabalho de pares e o trabalho individual. Foi promovida a descoberta,
o espirito critico e imaginativo e foram utilizados materiais variados em parceria com
materiais mais tradicionais.

No ensino dos contetidos do estudo do meio, os alunos elaboraram planos de
trabalho com o registo dos conhecimentos que possuiam sobre o contetido a ser ensi-
nado e o que queriam aprender. Posteriormente definiram as fontes de informagao.
Quando o tema nao estava acessivel em livros ou na Internet, a professora cedeu
documentos com informacao sobre o tema. Em grupos de dois ou trés, os alunos
pesquisaram e selecionaram a informacgao importante. Apds a realizacao da pes-
quisa, cada grupo transmitiu as informacoes recolhidas que foram registadas na
ultima coluna da folha A2 onde estava ja registado o que sabiam e o que queriam
saber. No final compararam o que sabiam e o que aprenderam. Confirmaram ainda
se encontraram resposta para todas as suas perguntas.

Na area da matematica, os alunos utilizaram diferentes materiais didaticos desde
abacos, geoplanos, cubos, sélidos geométricos, blocos logicos e outros. A utilizacao
dos diferentes materiais decorreu em grupos de dois com a exploragao dos materiais
e o didlogo sobre a sua utilidade. As tarefas foram orientadas e supervisionadas pela
professora.

Os alunos aprenderam a ler com o método sintético com auxilio da pedagogia
Jean Qui Rit, Lemaire (2009). A pedagogia Jean Qui Rit é um auxiliar do método
sintético e foi criado por Marie Brigitte Lemaire ao qual chamou Meios Educativos
Jean Qui Rit. Os alunos associam o som a um gesto e o gesto a uma letra. A

9https://jeanquirit.wordpress.com/
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escolha do método de ensino da leitura é importante para prevenir e minimizar
as dificuldades. “O método sintético submete a crianca a um treino mecanico,
propondo-lhe a aprendizagem de elementos isolados, desprovidos de significa¢ao”
Silva (2011, p.12). Por outro lado, quando o elemento isolado passa a fazer sentido
quando ¢é integrado em palavras conhecidas do aluno.

Existe uma tradicao de adocao de manuais para todas as disciplinas nas nossas
escolas. O manual de portugués adotado na escola acima caracterizada foi o Alfa
1 Lima (2013). O referido manual fazia parte de um projeto que, para além do
manual em suporte de papel, incuia varios livros de apoio ao aluno e ao professor e
um Espaco Professor on-line!®.

Os manuais escolares adotados nas escolas sao avaliados e selecionados pelos
professores, de acordo com a legislacao em vigor. Sao, na sua maioria, certificados
pelas Universidades. O manual escolar é considerado um recurso pedagogico que
pode contribuir para a organizagao do ensino. O Programa de Portugués refere-se
ao manual como um “verdadeiro auxiliar pedagdgico”, Pinto (2009, p.9), sem que
se sobreponha ao Programa.

Além dos manuais existem outros recursos, como os livros de fichas, cadernos
caligraficos e ortograficos e materiais destacaveis. O conjunto de materiais associados
ao manual Alfa por um lado, tinham a funcao de facilitar o trabalho do professor,
por outro lado, condicionavam o trabalho do professor que gosta de aplicar o seu
préprio projeto e nao aprecia seguir um projeto que nao estd de acordo com a
sua metodologia de trabalho. Para além de condicionar o trabalho do professor, o
manual Alfa 1, na minha Otica, continha exercicios que nao conferiam autonomia
aos alunos. Eram pouco intuitivos e obrigavam a leitura das instrucoes, mesmo
enquanto os alunos ainda nao sabiam ler. Tal como a maioria dos manuais escolares
do primeiro ano, o Alfa 1 seguia o método sintético.

E habitual os manuais seguirem o método sintético e comecarem pela letra < ¢ >,
seguindo-se as restantes vogais, pela seguinte ordem: < u >, <e >, <a >, <o >.
O ensino das consoantes segue uma ordem que tem inicio com a letra < p >. Ao
contrario da maioria dos manuais, a Cartilha Maternal de Joao de Deus Deus (2009),
no ensino das consoantes, comeca com a letra < v >. A discussao a volta da or-
dem do ensino das letras surge quando existem alunos que apresentam dificuldades
de aprendizagem. A dificuldade apresentada por alguns alunos na associacao do
simbolo ao som e na discriminacao de sons idénticos de letras diferentes leva a que
o professor reflita e, em alguns casos, altere a ordem seguida pelos manuais. A bro-
chura O Conhecimento da Lingua: Desenvolver a Consciéncia Fonologica publicada
pelo Ministério da Educacao para apoiar a aplicacao do Programa de Portugués de
2009, propoe o inicio da consciéncia fonolégica com as fricativas [f][v][s][z][[][3] e
pelas liquidas [1][r] porque, segunda a autora, “sao mais faceis de identificar do que
as oclusivas”, (Sim-Sim et al., 2007, p.). A procura de estratégias para o ensino
da leitura passa pela procura do processo adequado. Ao existirem “apenas duas
formas distintas de abordagem desta competéncia da lingua portuguesa, o Processo
Sintético e o Processo Analitico”, (Marcelino, 2008, p.56), o autor explica que através
do Processo Sintético o aluno aprende os nomes das letras e s6 depois aprende as
palavras e as frases. O Processo Analitico parte da analise da palavra para chegar
a aprendizagem da letra. O manual, “Palavra a Palavra” Craveiro et al. (2003)
segue o processo analitico. O aluno comecga por aprender cinco palavras que sao
decompostas e servem para formar novas palavras. Em relacao aos manuais, inde-
pendentemente do manual adotado e da sua organizacao, este nao pode condicionar

Ohttp:/ /www.portoeditora.pt/espacoprofessor/[14,/052016]_junho—2016
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as opcoes dos professores.

Contrariando a sequéncia do manual Alfa 1, apés o ensino das vogais e dos
ditongos, optei por ensinar a consoante < m >. Existem varias palavras conhecidas
dos alunos com a consoante < m > (mama, mae, meu, meia, mé, mimo, mima,
moéi) que os alunos conseguem ler e construir com letras méveis. Com as referidas
palavras podem formar frases do tipo, A mde € a mama; a meia é da mae; o gato
mia e tornar a aprendizagem mais motivadora. A leitura e a escrita de frases sao
aquisicoes significativas que promovem o sucesso na leitura.

Nas escolas portuguesas, para além dos manuais escolares existem equipamen-
tos e materiais didaticos que ajudam o professor a criar diferentes ambientes de
aprendizagem. O Quadro Interativo é um equipamento que permite, com ajuda de
software especifico, fazer apresentagoes, construir e apresentar aplicagoes interativas.
Os alunos, através do programa Activinspire e com a ajuda da caneta eletrénica,
podem escrever, apagar, desenhar e pintar''. Através do programa Activinspire é
possivel, ainda, construir apresentacoes do tipo flipchart ou utilizar as apresentacoes
disponibilizadas no site da Prometheam Planet!?. Os flipchart, pela possibilidade
de manipulacao, ajudam o aluno na descoberta de novos conhecimentos.

De entre os diferentes materiais utilizados com este grupo de alunos, saliento
o quadro interativo, que foi utilizado na escrita de letras e palavras, na ligagao de
sinénimos e antonimos, na descoberta de palavras ocultas, com a “Lupa Magica” e
na realizacao de exercicios online. Foram ainda utilizados os portateis Magalhaes, di-
ferentes materiais didaticos e ainda brinquedos dos alunos com a finalidade didatica.
Os alunos levaram para a escola brinquedos relacionados com a satide e dramatiza-
ram a ida ao médico. Levaram também uma maquina registadora e alimentos de
plastico e experimentaram a compra e a venda no supermercado.

A sala de aula foi organizada de forma a permitir a mobilidade dos alunos de
forma a permitir a realizagao de trabalho individual e em equipa. Foi também
pensada para que a professora pudesse orientar o trabalho de todos os alunos e
ajudar os que, em particular, tinham mais dificuldades.

4.6 Atividades

As atividades realizadas com o grupo de alunos tiveram como objetivo contribuir
para que todos atingissem as Metas Curriculares e os objetivos dos programas das
diferentes disciplinas. No ano a que reporta a atividade, nao estava ainda conscienci-
alizada para a importancia da planificacao de atividades direcionadas para o ensino
do vocabulario pelo que as atividades descritas tém um carater interdisciplinar que
visa também o alargamento, a adequacao do vocabulario as situacoes.

O numero de palavras que cada aluno conhece e consegue aplicar no seu discurso
nao é mensuravel, com os meios existentes nas nossas escolas. O professor mede o
vocabuldrio do aluno através dos registos de observacao da evolugao do discurso, da
utilizagao do vocabulario variado e adequado na escrita de textos e na resolucao de
exercicios das diferentes disciplinas. A aprendizagem do vocabulario coincide, em
algumas disciplinas, com a aprendizagem dos conteidos. Quando o aluno aprende as
formas geométricas aprende as palavras “circulo, quadrado, retangulo, hexagono...”
o conteudo e a terminologia correta. Ao nivel da comunicagao, o programa de
portugueés do segundo ano prevé que o aluno deva

Uhttp:/ /wwwl.prometheanplanet.com/pt/server.php?show=nav.29721[14/052016]
12http:/ /wwwl.prometheanplanet.com/pt/_14_.05_2016
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Saber escutar para reproduzir pequenas mensagens e para cumprir or-
dens e pedidos. Prestar atencao a breves discursos sobre assuntos que
lhe sao familiares, retendo o essencial da mensagem. Compreender o
essencial de histérias contadas, de poemas e de textos da tradicao oral
Pinto (2009, p.24)

Falar de forma clara e audivel.

e Esperar a sua vez, saber pedir a palavra.

Formular pedidos e perguntas tendo em conta a situagao e o interlocutor.

Narrar situagoes vividas e imaginadas.

O simples ato de escutar nao garante a retencao da informacao e a posterior uti-
lizacao dessa informacao em situagoes futuras. A compreensao das mensagens para
cumprir ordens ou pedidos requer que o aluno esteja familiarizado com o vocabulario
utilizado. Quando um professor utiliza no sul do pais a expressao tipicamente usada
no norte do pais “senta-te a minha beira”, muito provavelmente, em criangas peque-
nas, nao vai obter a resposta ao pedido. A expressao “a beira de...” nao faz parte do
vocabuldrio da maioria dos habitantes da zona sul do pais. O professor tem de usar
a expressao “senta-te perto de mim” ou explicar que as expressoes “a beira de...” e
“perto de...” sao sinénimas.

A retencao de informacao emanada de discursos requer também a familiarizacao
do vocabulario ou um trabalho relacionado com a compreensao desses discursos.
Nao podemos pedir ao aluno que retenha informagao sobre um tema novo que inclui
vocabulario desconhecido. S6 apds a realizacao de uma aprendizagem significativa
¢é possivel revelar aprendizagem.

O trabalho desenvolvido com este grupo de alunos foi devidamente planificado
de acordo com os objetivos do programa e as metas curriculares (ver apéndice A)
e adequadas as metodologias as caracteristicas dos alunos. E apresentada, neste
relatorio, uma selegao de atividades que contribuiram para ajudar os alunos a alargar
o vocabulario e a comunicar de forma clara e com oportunidade.

4.6.1 Descricoes

A escola enquanto formadora de cidadaos em diferentes dominios, no dominio
da oralidade ajuda os alunos a desenvolver as capacidades da compreensao e da co-
municacao oral, “nao s6 na sua vertente de interacao verbal, como na de producao
de pequenos textos”, Pinto (2009, p.7). Nos primeiros anos de escolaridade o aluno
aprende a articular corretamente as palavras, a usar o vocabulario adequado, a res-
peitar as regras de entoacao e a construir frases. Aprende também a “falar, com
progressiva autonomia e clareza, sobre assuntos do seu interesse imediato” e a “pro-
duzir discursos com diversas finalidades e de acordo com intencoes especificas”, Pinto
(2009, p.31). Sansavini (2008, p.26, 27) reconhece “quatro condigoes fundamentais
para exprimir da melhor maneira o potencial comunicativo”. Dessas quatro, sa-
liento a ultima condicao que refere a necessidade de “praticar, praticar, praticar”
porque, apesar de o aluno conhecer o assunto, adequar o vocabuldrio e comunicar
com correcao, pode ainda nao ter a seguranca necessaria para por em pratica os
conhecimentos adquiridos e estabelecer contacto visual com o publico.

A pensar na prdtica da comunicacao oral, foi aplicada a atividade O Fim de
Semana. E uma atividade que ajudou os alunos a descreverem atividades realizadas
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e 0s processos e os resultados da resolucao de problemas. Os alunos descreveram as
atividades que realizaram durante o fim de semana. Adequaram, selecionaram o vo-
cabulério e comunicaram com progressiva autonomia. A continuidade da atividade
permitiu que adquirissem a confianca e os conhecimentos que os ajudam a utilizar
“um discurso oral com corregao”, Buesco (2012, p.44).

No primeiro dia de cada semana, os alunos contaram aos colegas as atividades
que realizaram durante o fim de semana. Nas primeiras semanas a atividade foi
realizada com a metodologia pergunta-resposta, para todos os alunos. A professora
perguntava onde foram e o que fizeram. Os alunos menos timidos respondiam de
imediato, os mais timidos respondiam somente quando a professora lhes fazia uma
perguntava direta. Posteriormente passaram, individualmente a descrever a ativi-
dade para o grupo-turma. Um a um, os alunos comunicavam de forma auténoma e
descreviam o seu fim de semana. No inicio do ano sentiram dificuldade em comu-
nicar com frases completas e em falar para os colegas. Nas primeiras comunicagoes
utilizaram frases simples: “fui ao Féorum”, “comi um gelado...”.

Se, por um lado, os alunos eram muito conversadores e desinibidos, por outro
lado mostravam timidez e dificuldade em adequar o discurso quando enfrentavam
o grupo na totalidade. Considerando as dificuldades verificadas e a necessidade
de lhes fornecer ferramentas para conseguirem realizar a atividade com sucesso,
foram incluidas algumas regras. Em grande grupo foram pensadas e registadas
os momentos que deveriam ser referidos nas comunicagoes. Os alunos concluiram
que deveria referir o local onde estiveram, dizer quem os acompanhou e o meio
de transporte que utilizaram. A professora sugeriu que no final da comunicagao
deviam informar se gostaram das atividades que realizaram ou, no caso contrario, o
que gostariam de ter feito.

Com a introducao das novas regras, as frases passaram a ser mais completas. A
frase “fui ao Forum” passou a ser “no domingo fui ao Féorum com os meus pais”
e também “no domingo fui ao Férum, de carro, com os meus pais”. Aumentaram
também o nimero de frases e passaram a construir pequenos textos: “No domingo
fui ao Féorum. Fui a pé com a minha mae. Comprei roupa para mim e para o
meu irmao. Comi um gelado e vim embora. Gostei e nao queria fazer mais nada”.
Alguns alunos nao saifam de casa, em alguns fins de semana. Neste caso, sugeri-lhes
que dissessem as atividades que gostariam de ter realizado. Desta sugestao surgiram
frases como, “... fiquei em casa e gostava de ter ido a praia com a minha irma e a
minha amiga”.

Com o passar do tempo a atividade deixou de despertar o interesse dos alunos.
No entanto, como era visivel a evolucao dos alunos na capacidade de transmitir as
ideias, ao contrario de terminar com a atividade, introduzi algumas alteragoes. Os
alunos passaram a descrever o fim de semana imaginando que eram um objeto pes-
soal. Na primeira semana imaginaram ser umas sapatilhas. Desta forma, deveriam
iniciar a descri¢ao da seguinte forma: “Sou umas sapatilhas do Simao. No sabado, o
Simao calcou-me e foi andar de bicicleta. Encontrou o Joao e estiveram a falar...”. O
exercicio exigia a substituicao da primeira pessoas pela terceira e a flexao na terceira
pessoa. O aluno, em vez de dizer “fui andar de bicicleta” deveria dizer “o ... foi andar
de bicicleta”. Posteriormente foram escolhidos 6culos, bonés e outros. O treino da
comunicacao foi dificil e demorado. Os alunos aprenderam a enfrentar o publico, a
utilizar vocabulario cada vez mais diversificado e adequado as descricoes. Passaram
a construir frases com grau de complexidade crescente. A comunicagao oral ajudou-
os também a corrigir a prontuncia de algumas palavras que diziam de forma incorreta
tais como arbre/drvore e contador/computador. As palavras pronunciadas de forma
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incorreta e as palavras novas que apareciam nos discursos dos alunos foram utili-
zadas em atividades de construcao de frases, sinénimos e antéonimos. Aprenderam
também a escutar e a criticar de forma positiva as comunicacoes dos colegas.

4.6.2 Descobrir um objeto

A Caiza Mistério (fig. 4.7) consiste na descoberta de um objeto escondido dentro
de uma caixa opaca. O objeto escondido é descrito por um aluno e o primeiro dos
restantes alunos a descobrir o nome do objeto é o préximo a realizar a atividade.

Figura 4.7: Caixa Mistério

Tal como a atividade Fim de semana, a Caiza Mistério teve a duragao de um
ano letivo. A continuidade dada a atividade foi fundamental para ajudar os alunos
a enfrentarem o publico e a encontrarem as palavras adequadas, para descreverem
os objetos. Na atividade anterior os alunos descreveram as suas vivéncias com
frases completas e com complexidade crescente. Na Caira Mistério a descricao
exigia a utilizacao do maior niimero possivel de adjetivos que qualificassem o objeto,
sem que se tornasse evidente a descoberta. A atividade contribuiu para que os
alunos produzissem “discursos com diferentes finalidades e de acordo com intencoes
especificas”, Pinto (2009, p.31). A finalidade do discurso foi a descoberta do objeto
escondido. A intencao especifica foi qualificar um objeto oculto.

A atividade teve um periodo de preparacao que consistiu na observac¢ao, no
manuseamento e na atribuicao de qualidades aos materiais da sala de aula. Ao
mesmo tempo que os alunos diziam as qualidades dos objetos, as palavras eram
escritas no quadro. Saliento que, nesta altura do ano letivo, os alunos ainda nao
sabiam ler nem escrever. As palavras “macia” e “flexivel” foram escritas quando se
referiram a borracha. A palavra “flexivel” era desconhecida da maioria dos alunos.
Utilizavam a palavra “mole”. A palavra “flexivel” é mais adequada a borracha
porque se adapta aos movimentos que o utilizador pretende. As palavras “fino”,
“duro” e “comprido” foram registadas quando falaram dos lapis de grafite. Os
diferentes adjetivos ficaram visiveis durante a realizacao da atividade.

Num segundo momento foi apresentada a caixa que escondia um objeto para ser
descoberto. Os alunos foram informados que continha um objeto e este deveria ser
descrito a turma com frases completas e com o maior niimero possivel de adjetivos.
O aluno que descobrisse em primeiro lugar o nome do objeto era o préximo a fazer
uma descricao de um outro objeto.
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O primeiro objeto colocado na caixa foi uma macga. O aluno selecionado para o
descrever olhou para dentro da caixa, observou a maga e comegou por dizer que “B
um objeto pequeno, redondo, macio, escuro e serve para comer’. Repetidamente
olhava para dentro da caixa. Os colegas rapidamente disseram “é uma maca”. Os
alunos descobriram a maca porque era um alimento comum entre eles e escutaram
a frase “serve para comer”. Os colegas disseram que nao deveria ter dito “serve
para comer” porque descobriram logo que era a maca que é um fruto “muito conhe-
cido”. Perguntei como deveriam descrever os objetos para dificultar a descoberta.
Responderam que tinham de utilizar palavras “dificeis” para ninguém adivinhar.
O termo “dificeis” significava “desconhecidas”. Foi colocado na caixa um Kiwi. O
aluno descreveu-o dizendo que é “ redondo, castanho, serve para comer e tem pi-
cos”. Logo apds a descricao um colega descobriu que era um Kiwi. A palavra picos
facilitou a identificacao.

Se, por um lado os alunos reconheceram que deveriam dificultar a descoberta do
objeto, por outro lado nao conseguiam aplicar sinénimos das palavras que habitu-
almente usavam, as palavras “dificeis”. Considerando a dificuldade que os alunos
revelaram em aplicar palavras que nao usavam nas conversas informais e a neces-
sidade de treinar o uso de diferentes adjetivos, a atividade foi realizada em aulas
seguintes. Passaram a levar a caixa para casa e a trazerem um objeto a sua escolha.

O primeiro aluno a levar a caixa para casa para trazer um objeto colocou
rebucados na caixa. Descreveu os rebugados como sendo “redondos, vermelhos e
servem para comer”. Apesar de ser um objeto conhecido, os colegas nao identifi-
caram os rebucados. O aluno mostrou o conteido da caixa e ofereceu rebucados
aos colegas. Com o decorrer das apresentacoes, os alunos passaram a utilizar mais
adjetivos e a comunicarem de forma mais descontraida e com mais seguranca. A ati-
vidade contribuiu também para ajudar os alunos a descreverem personagens, espacos
e o estado do tempo.

Em aulas posteriores, os alunos recorreram a experiéncia adquirida com a ajuda
da professora ou da sua iniciativa e passaram a comunicar com oportunidade e
vocabulério variado.

4.6.3 Imagens

“Usar vocabuldrio adequado ao tema e a situagao, Pinto (2009, p.31), habilita
o aluno a “descrever lugares, atividades e momentos passados com amigos, com
familiares, nos seus tempos livres“, ME (1991, p.70). A imagem, de acordo com
Brazia (2014, p.2), foi o primeiro instrumento de comunicagao usado pelo homem.
Nesse sentido é um documento de onde é possivel retirar informagao. Considerando
que “a imagem real ou construida permite alcangar conexoes entre os contetudos”,
Bréazia (2014, p.3), foi utilizada uma imagem com criangas a praticarem diferentes
atividades ludicas no recreio da escola, para que os alunos estabelecessem a ligagao
entre essas e outras atividades e construissem frases com o vocabulario adequado. No
inicio foi projetada a imagem para que todos pudessem falar sobre o seu conteido e
sobre as suas atividades preferidas. Posteriormente, a turma foi dividida em grupos
de quatro elementos. Cada grupo escolheu uma das atividades representadas e
colou a imagem no meio de uma folha. A volta da imagem colaram outras que
representavam diferentes personagens, locais e estados do tempo. A tarefa consiste
em formar diferentes frases com o verbo da imagem central.

Um dos grupos recebeu uma imagem com duas pessoas a conversarem. Formaram
frases com o verbo conversar. Construiram as frases, “O menino conversa com 0s
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pais” “a senhora conversa no contador”, “as meninas conversam com as latas”, “a
menina conversa com a cadeira” e “a mae conversa com o filho”. As palavras e as
ideias incorretas foram corrigidas. Na frase “A senhora conversa no contador”, os
alunos nao identificaram o numero de silabas da palavra computador e omitiram a
segunda silaba pu. A palavra foi escrita no quadro para ser visualizada por todos.
Foi dividida em silabas e identificaram a silaba que omitiram. A frase “A senhora
conversa no computador” foi também corrigida porque as pessoas nao conversam
com o computador mas conversam com a ajuda do computador quando usam o Skyp
ou outro Software que possibilita a comunicacao por voz. O mesmo aconteceu com
a frase “As meninas conversam com as latas”, quando se referiram ao telefone feito
com latas e concluiram que a frase correta seria As meninas usam um telefone feito
com latas para conversar. Na frese “A menina conversa com a cadeira”, as pessoas
nao conversam com cadeiras ao contrario de A menina estd sentada a conversar ou
a A menina fala sozinha.

Cada grupo apresentou os resultados do seu trabalho e descreveu as agoes, as
personagens, os locais e o tempo. Durante as apresentacoes foram evidentes algumas
lacunas quer no vocabulario, quer no conhecimento de alguns objetos. Alguns alunos
nao sabiam pronunciar a palavra computador. A palavra foi corrigida oralmente com
a divisao em silabas e a visualizagao da palavra escrita no quadro. Um grupo nao
conhecia o telefone feito com latas. Foi explicada a fungao e a construcao do telefone
feito de latas e posteriormente construiram um exemplo.

A atividade contribuiu para que os alunos adequassem o vocabulario a situacao e
realizassem a concordancia em nome, género e em forma verbal. Com esta atividade
usaram diferentes sujeitos para o mesmo predicado e diferentes complementos.

A atividade ativou o conhecimento de brincadeiras conhecidas e a aprendiza-
gem de outras, desconhecidas. Os alunos colaram a imagem numa folha de papel
e rodearam-na com a escrita de palavras relacionadas com brincadeiras. A cada
brincadeira associaram uma emocao (alegria, surpresa, paz, euforia).

Posteriormente, os alunos realizaram uma pesquisa sobre jogos do tempo dos
avos. Foram retiradas imagens da Internet e elaborado um painel.

4.6.4 Palavras invisiveis

Quando inicia a escolaridade, um ntimero elevado de criancas ja conhece as letras
do alfabeto, algumas palavras escritas e 1é e escreve o nome proprio. Reconhece os
nomes das lojas e dos produtos conhecidos embora nao os identifique como palavras.
Uma das primeiras palavras os alunos utilizam e escrevem, quando entram para a
escola, é o seu nome. A necessidade de os professores identificarem os alunos que
recebem pela primeira vez leva-os a escrever os nomes dos alunos em cartoes e a
colocarem-nos na “carteira” de cada um, de forma a ficar visivel para todos. Ao
mesmo tempo, cada aluno memoriza o seu nome e memoriza também o nome dos
colegas.

A atividade Escrita Invisivel teve como objetivo ajudar os alunos a compreen-
derem que as palavras tém uma fronteira e que as frases sao formadas por palavras.
Durante a realizacao da atividade, os alunos adequaram o vocabulario e aplicaram
alguma terminologia da gramatica.

Cada aluno recebeu um retangulo de cartao vazio. A professora informou que
em cada cartao estava escrito o nome de cada aluno. Os alunos olharam para os
cartoes vazios e verificaram que eram todos iguais. Um aluno disse que nao era o
seu nome porque o cartao nao estava escrito. Um rapaz acrescentou que o seu nome
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nao era igual ao das meninas e que o cartao delas era da mesma cor do seu.

Depois de ouvidas as “reclamagoes” a professora explicou que os cartoes estavam
vazios mas representavam uma palavra, o nome de cada aluno. Compararam os
cartoes que tinham os seus nomes com os cartoes vazios. Os dois cartoes tinham
a forma de retangulo, embora um tivesse uma palavra e o outro estivesse vazio.
Pedi que lessem os nomes no cartao vazio. Embora relutantes comecaram a dizer os
nomes, ao mesmo tempo que olhavam para o retangulo. Pedi-lhes que substituissem
os seus nomes por nomes de de outras pessoas. Facilmente disseram os nomes do
pai, da mae, dos amigos. Repetiram o exercicio com nomes de objetos e animais.

Foram depois entregues dois cartoes a cada aluno e afixados dois cartoes. Os
alunos associaram os cartoes a duas palavras diferentes (cao, gato), um nome e um
verbo (lapis, pinta) e um nome e um adjetivo (papel, azul). Existiu uma tentativa
de relacionar as duas palavras. No entanto, nao foi referido o par determinante
artigo, nome (o cao). Um dos cartdes representou a palavra “cao”. Depois de
varias perguntas, os alunos associaram o primeiro cartao ao determinante artigo “o”.
A descoberta do determinante artigo ajudou-os a associar determinantes artigos a
outros nomes e a fazer a concordancia em género e niimero. Os alunos descobriram
ainda que “o”, “a”, embora fossem muito pequenas, eram palavras.

Um dos objetivos da atividade prendia-se com a aquisicao da nocgao de palavra
e da utilizacao do vocabulo “palavra”. Os alunos observaram os seus cartoes e
contornaram a fronteira com o dedo. Associaram a fronteira do retangulo a fronteira
da palavra. Observaram pequenas frases e verificaram que existia um espaco entre
cada palavra. Tal como o retangulo, as palavras tém fronteiras. Para consolidar
a aquisicao do vocabulo “palavra” foi pedido aos alunos que fizessem corresponder
um retangulo a uma palavra e mencionassem, “a minha palavra é...”.

Numa aula posterior, foram afixados quatro retangulos em linha, na parede.
Cada aluno recebeu também, quatro retangulos de papel idénticos aos que estavam
afixados. Colocaram os retangulos em linha, tal como os que estavam expostos na
parede. Enquanto decorria a distribuicao liam “Afonso, Ana, Rodrigo...”, os nomes
dos colegas. Diziam também nomes de animais e de objetos. Os alunos associaram
cada retangulo a um nome e criaram uma lista de quatro nomes.

Disse-lhes que cada retangulo representava uma palavra e os retangulos represen-
tavam a frase “O Rui bebe dgua”. Na tentativa de encaixar a frase nos retangulos
os alunos fizeram as seguintes leituras: “ORui be be dgua; O Rui be bagua; O Rui
bebea gua; ORui bebe agu a”. Foi possivel observar que nao identificavam o deter-
minante artigo “o” como palavra e a nogao de palavra ainda nao estava consolidada.
Li a frase lentamente e de forma a que cada retangulo correspondesse a cada palavra.
Os alunos repetiram a leitura apontando para os seus retangulos. Alguns alunos nao
conseguiram fazer corresponder cada retangulo a cada palavra.

Em resposta ao pedido para criarem frases diferentes, um aluno levantou o brago
e disse: “O Rui bebe sumo”. A frase estava correta. Foram incentivados a ser
mais criativos. Os alunos tiveram dificuldade em separar-se do verbo beber. Subs-
tituiram os nomes das bebidas por Coca-cola, sumo de laranja, sumo de limdo,
Bongo. Quando lhes pedi que substituissem o nome Rui por outro substituiram-no
por nomes dos colegas da sala de aula.

A frase exposta foi lida novamente e lentamente para que cada retangulo repre-
sentasse uma palavra. Os alunos perceberam que cada retangulo representava uma
palavra. Quando lhes perguntei o que representavam os retangulos em linha ficaram
indecisos. Um aluno respondeu “frase”.

Foram afixados mais quatro retangulos e os alunos receberam também mais qua-
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tro retangulos que ordenaram debaixo dos primeiros para representar uma segunda
frase. Li a frase A dgua estd fria. Os alunos leram as suas frases: “A agua esta
quente”, “A agua estda morna”. Ao pedido de substituicao da palavra dgua por
outras aplicaram as palavras leite, sumo, chd. Ao substituirem a palavra dgua pela
palavra leite depararam-se com a alteracao do género. Alguns alunos ficaram na
duvida porque a frase A leite estd fria nao parecia correta. Conversaram e desco-
briram que forma correta era O leite esta frio.

Os alunos continuaram a formar frases com os colegas de carteira. Cada grupo
deveria adequar o nimero de palavras ao nimero de retangulos que tinha em cima
da mesa. Um grupo de alunos representou a frase O leite estd muito frio. Os qua-
tro retangulos em linha que formavam a frase anterior nao chegavam para todas as
palavras. Fizeram corresponder um retangulo a duas palavras. Um tnico retangulo
representava as palavras muito frio. Leram lentamente ao mesmo tempo que apon-
tavam para os retangulos e descobriram que precisavam de mais um retangulo.

Escrevi no quadro a frase O Rui bebe dgua por baixo de cada retangulo. Li e pedi
aos alunos para repetirem a leitura da frase, ao mesmo tempo que apontava para as
palavras. Os alunos observaram e constataram que cada palavra correspondia a um
retangulo. Perguntei o que havia entre as palavras. Ficaram um pouco confusos e
disseram a medo “nada...”. A palavra “nada” significava o espago. Salientei a im-
portancia desse espaco por ser a fronteira da palavra. Reli a frase sem a fronteira de
palavra. Os alunos rapidamente compreenderam que nao era percetivel. Contaram
o numero de palavras que formavam a frase.

Para reforcar a aprendizagem, por baixo dos quatro cartoes escrevi a frase O leite
estd muito frio. Os alunos contaram o ntimero de cartoes e o nimero de palavras.
Verificaram que o nimero de cartoes nao correspondia ao numero de palavras, tal
como tinha acontecido com uma frase de um grupo.

A palavra “frase” foi sempre aplicada, ao longo da atividade e passou a fazer
parte do vocabulario diario.

4.6.5 Divisao silabica

Os retangulos utilizados na atividade anterior e que representaram as palavras
foram também utilizados na divisao sildbica. Cada aluno recebeu um retangulo
para representar uma palavra. Foram escolhidas as palavras retangulo, professora,
amarelo, janela, porta. Depois de afixar um retangulo na parede disse-lhes que
este representava a palavra janela. Entreguei-lhes trés circulos para juntarem aos
retangulos. Manipularam um pouco os materiais e ficaram expectantes. Dentro
do retangulo exposto, coloquei trés circulos em linha. Os alunos espontaneamente
colocaram também os circulos em linha, ao mesmo tempo que ficaram admirados
e confusos. Disse-lhes que cada circulo representava uma silaba que era uma parte
da palavra. Leram as palavras. Alguns alunos tentaram atribuir uma letra a cada
circulo. Para alguns alunos os circulos nao eram suficientes para encaixar todas as
partes da palavra. Outros faziam corresponder uma palavra a um circulo. O resul-
tado estava errado porque o retangulo representava apenas uma palavra e acabavam
por ter trés palavras, no mesmo retangulo.

Em grande grupo, com a ajuda do batimento das palmas dividiram a palavra
janela silabicamente. Resultaram as seguintes divisoes: jane-la, ja-nela e ja-ne-
la. Com treino e ajuda dividiram a palavra corretamente, ja-ne-la. A divisao foi
repetida por todos os alunos e varias vezes, porque alguns tiveram dificuldade em
associar o batimento ao som. Os alunos conseguiram associar cada batimento a
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um circulo e descobriram que cada circulo representava uma silaba. Substituiram a
silaba ja por outra diferente. Alguns alunos tiveram dificuldade e um aluno disse
a palavra panela. Um outro apresentou a palavra Gisela, o nome de uma pessoa
que conhecia. Surgiu a palavra ve-la. Apds o batimento das silabas descobriram
que a palavra wvela nao correspondia aos trés circulos, ao contrario das palavras
panela e Gisela. Posteriormente foi escolhida a palavra mota. Os alunos dividiram
a palavra silabicamente e utilizaram apenas dois circulos. Substituiram a silaba mo
por outras. Da substituicao resultaram as palavras lota, torta, bota. Em resposta ao
pedido para encontrarem palavras com a silaba mo disseram Modelo, moda, mola.
Ao retangulo foi depois atribuida a palavra torneira. Os alunos substituiram a
primeira silaba e disseram as palavras feira e cafeteira. Dividiram silabicamente as
palavras feira e cafeteira e descobriram que nao tinham o mesmo niimero de silabas.
Retiraram os circulos e o retangulo passou a corresponder a palavra mao. Fizeram
a correspondéncia dos circulos com os seguintes resultados: ma ao, ma o e mao. Foi
dificil fazerem corresponder a palavra mao a um circulo e conseguir fazer apenas
um batimento. No final compreenderam que ha palavras com apenas uma silaba.
Disseram as palavras mae, pai, pau, eu, o.

4.6.6 Nomes proprios

No primeiro dia de aulas cada aluno recebeu o seu nome escrito numa folha de
cartao. O nome serviu para a professora os identificar e ainda para realizarem a
atividade Quantas Letras tem o Meu Nome?. Considerando que alunos sabem o
nome de todas, ou algumas das letras do alfabeto portugués, pedi-lhes para dizerem
o que viam no cartao. Um aluno respondeu em tom de brincadeira, “é o meu nome”.
Os colegas riram-se e um outro disse “eu vejo letras”. Por fim contaram o nimero
de letras e concluiram que os nimeros variavam de acordo com o nome de cada um.
O nome Afonso tinha mais letras do que o nome Inés. Os alunos agruparam-se
de acordo com o ntmero de letras de cada nome e concluiram que existem nomes
diferentes, com o mesmo nimero de letras.

Os alunos receberam uma cépia do nome e recortaram em tiras. Separaram as
letras e voltaram a conté-las. Compararam as letras com as dos colegas e desco-
briram que tinham letras iguais as dos colegas. A ANA tinha a letra A na mao.
Repetiram o nome da Ana e pedi-lhes que dissessem palavras com esse som. Sur-
giram as palavras ano, Anabela, dgua, drvore, alto. Um aluno disse “afia”. Estava
correto porque comegava com a letra a. Com o som [a] foram referidas as palavras
azul, anedota, ali, acold.

Os alunos fizeram o mesmo exercicio para o nome BERNARDOQO. As palavras
comegadas pela letra b foram bebé, boneca, baliza, bola.

No final da atividade, cada aluno escreveu o seu nome no caderno e no quadro
interativo, contaram o nimero de letras de cada nome e escreveram o nimero cor-
respondente por baixo. Na aula de matematica realizaram um grafico representativo
do nuimero de letras dos nomes proprios dos alunos da sala.

4.6.7 Sons semelhantes

O Programa de Portugués contém o descritor de desempenho “Estabelecer as
correspondéncias som/letra; letra/som”, Pinto (2009, p.49). No sistema de escrita
alfabético Portugues, apesar de um som corresponder a uma letra, existem letras,
comoo <z >,0<s>eo0<r > as quais correspondem sons diferentes. Por outro
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Figura 4.8: Escrever o nome proprio

lado, o som [s] pode ser representado pelas letras < s >, < ¢ >, < cc > e ainda
< ss >. Existe ainda a letra < h > que nao tem som. Para além dos casos registados
existem sons que sao representados por mais do que uma letra, como o < ch > cujo
som ¢ [[], o < nh > com o som [g] e 0 < [h > com o som [£]. As vogais, para
além dos sons correspondentes ao nome das letras, representam ainda outros sons.
O aluno quando aprende a palavra elefante tem de estabelecer a correspondéncia
da letra < e > ao som <>. A aprendizagem das vogais requer a identificacao, o
reconhecimento e a discriminagao dos diferentes sons que elas representam.

Com a aprendizagem das letras, o aluno adquire a nocao de vogal e aprende que
as letras “a, e, i, 0, u” sao vogais e as restantes letras sao as consoantes. Aprende
também os nomes proprios tém uma letra maitscula, no inicio, tal como as palavras
que iniciam as frases e que as restantes letras sdo as minusculas. Este vocabulario
deve ser utilizado no discurso diario para que o aluno se familiarize e o utilize de
forma natural. O professor nao pode deixar que o aluno se refira a letra maitiscula
como “grande” e a mintscula como letra “pequena”. Um “a” mintsculo pode ser
grande, depende do espaco que ocupa o seu desenho. Um “A” maitsculo pode ser
pequeno, se o autor o escrever com pequenas dimensoes.

Independentemente do método de ensino da leitura utilizado, o aluno aprende
um leque de palavras novas que passam a fazer parte do seu léxico. O ensino da
leitura ajuda ainda os alunos a adquirirem a consciéncia das letras e dos sons que
formam as palavras.

O alargamento do léxico e do vocabuldrio passa também pela compreensao das
palavras, a articulacao correta e pela consciencializagao dos elementos que compoem
as palavras. O grupo de alunos referido neste relatério, através da aprendizagem
da leitura e da escrita, conseguiu alargar o vocabulario e o léxico. As atividades
realizadas nao foram, como foi ja referido anteriormente, planificadas com o objetivo
especifico de aumentar o léxico.

Foi utilizado o método sintético devido a especificidade dos alunos. A pensar
nos alunos mais imaturos e que inicialmente tém alguma dificuldade em aprender a
ler, foi utilizada a pedagogia Jean Qui Rit que consiste em associar um gesto a cada
letra. A experiéncia mostrou-me que os alunos tém mais facilidade em aprender as
letras quando lhe associam um gesto e que os pais tém mais facilidade em apoiar
os filhos que aprendem com o método sintético. Este grupo-turma revelou, desde o
inicio, necessidade de muito apoio nas aprendizagens.

Ao longo do ensino da leitura, cada letra foi representada por um gesto mimado
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733}
1

por um aluno cujo nome tinha essa letra. A letra foi mimada pela Inés. O

processo de ensino comegava sempre com uma histéria que conduzia a um gesto e a
repeticao do nome da letra. Depois seguia-se a procura de palavras, a aprendizagem
da escrita da letra, a escrita de palavras.

O ensino das vogais teve inicio com uma histéria relacionada com os alunos da
turma e, em especial, com a Ana, o André a Inés, a Cora e o Maduro. Cada um
destes alunos representou uma vogal. A cada um foi tirada uma foto e afixada na
parede, como se vé na imagem.

Figura 4.9: As vogais - metodologia Jean Qui Rit

No contexto da aprendizagem das vogais foram ensinados os encontros vocélicos
formados pelas vogais. Comegaram por aprender os ditongos orais decrescentes [uj]
e [iw] a partir da audi¢do de uma histéria, criada para o momento:

O Rui andava a passear. Viu um [kaw] e riu. Quando riu, o cao [dew]-
lhe uma dentada no rabo, rompendo-lhe as calgas. O Rui nao riu, pos a
[ma w] no local da dentada e disse “ui, ui, ui”.

Apébs escutaram a histéria os alunos recontaram-na. Foram informados que,
quando dissessem “ui, ui, ui” deviam colocar a mao no rabo como o Rui. O reconto
da historia exigiu a reproducao de sete etapas:

e O Rui andava a passear:

e Viu o cao e riu;

O cao deu-lhe uma dentada no rabo;
e Rompeu as calcas;

e O Rui nao riu;

e Po6s a mao no local da dentada;

e Disse “ui, ui”.

O quadro interativo foi uma ferramenta de grande utilidade porque permitiu
que os alunos pudessem mover as letras separando-as ou juntando-as, ajudando-os a
formar palavras. Ao juntarem a letra < u > a letra < ¢ > facilmente leram o ditongo
ui. O mesmo aconteceu quando juntaram a letra < i > a letra < u > e leram o
ditongo iu. Com esta aprendizagem corrigiram a palavra muito que habitualmente
alguns alunos pronunciavam [mu. i.tu].
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O quadro interativo tem também uma ferramenta que funciona como uma lupa
magica. A medida que a lupa se move aparecem palavras ou imagens. Esta ferra-
menta requer, da parte do professor, um trabalho de preparacao que envolve varios
procedimentos. O efeito final resulta em atividades muito desafiantes para os alu-
nos. A lupa mdgica fez aparecer palavras nas quais identificaram os ditongos [uj] e
[iw]. Essas palavras foram lidas pela professora e repetidas por todos. Com essas
palavras foi realizada uma lista e afixada na parede:

1] [iw]
muito fugiu
cuidado | caiu
fui partiu
uivo sentiu
ruivo | mentiu
Rui sorriu

As listas de palavras sao um recurso para os alunos. Estes utilizam-nas quando
tém duvidas na escrita de palavras ou quando necessitam de palavras que os ajudem
a construir frases.

O professor pode ajudar o aluno a criar um caderno com listas de palavras. O
aluno pode acrescentar palavras aconselhadas pelo professor ou da sua iniciativa.

4.6.8 Leitura

O ensino das consoantes, tal como o ensino das vogais, contribui para o alar-
gamento do léxico. Além de os alunos aprenderem palavras novas, aprendem os
digrafos e os encontros consonanticos. A primeira consoante que os alunos aprende-
ram foi o < m >. O gesto associado a letra foi representado pela aluna Maria. A
aula teve inicio com uma histéria sobre a Maria e os alunos descobriram que esta-
vam a aprender a letra < m >. O facto de ter sido escolhida a Maria e a histéria
conter varias palavras com a letra < m > ajudou-os na descoberta. O texto da
histéria foi posteriormente apresentado no quadro interativo para os ajudar a “Dis-
tinguir palavras, ler palavras através do reconhecimento global e da correspondéncia
som/letra”, Pinto (2009, p.49). A leitura das palavras do texto foi realizada em duas
fases. Numa primeira, sublinharam as palavras mata, moinho, mad, martelo, a me-
dida que lia o texto. Numa segunda fase, viram as palavras e as imagens que as
ilustravam. Receberam retangulos com as palavras e retangulos com as imagens para
fazerem a ligagao. A cada aluno foram dados retangulos com as palavras menina,
atum, moeda, mar, camelo. Como nao sabiam ler ficaram inquietos e perguntaram
o que diziam. Receberam as imagens que ilustravam as palavras para associarem a
cada palavra. A tarefa era dificil e para facilitar a identificacdo de cada palavra pas-
saram a realizar a tarefa com a ajuda do quadro interativo. Observaram as imagens
da menina, atum, moeda, mar, camelo. Depois de identificarem as imagens fizeram
a divisao silabica. Descobriram que as palavras menina e camelo eram maiores do
que as restantes. Procuraram as palavras com o som [m] no inicio e selecionaram as
palavras menina, mar, moeda. Leram a primeira silaba e concluiram que a palavra
menina correspondia a imagem da menina. A palavra mar foi associada a respe-
tiva imagem e por exclusao de partes fizeram o mesmo com a palavra moeda. A
palavra atum foi identificada porque tem a letra < a > no inicio. Completaram o
exercicio com a palavra camelo. Os alunos observaram as imagens, leram as palavras
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e conversaram. Foram alteradas as posicoes de duas palavras para descobrirem o
que mudou. O exercicio foi repetido. No quadro e no caderno desenharam a letra
< m >. Escreveram e leram as silabas ma, me, mi, mo, mu e procuraram-na em
palavras nos diferentes manuais. Depois de treinarem o desenho da letra e leram
e escreveram as frases (E' a mae; A mae € a mamd; O cao mama). Numa aula
posterior escreveram listas de palavras com a letra < m > no inicio, no meio e no
fim das palavras.

A metodologia utilizada para o ensino do < m > foi a mesma para as restantes
letras do alfabeto. A medida que aprendiam uma letra nova recorriam a memoria
para dizerem as palavras conhecidas e aprendiam palavras novas. A consoante [
rapidamente associaram as palavras melao, limao, lua, lata, luta. Associaram ainda
as palavras leme, lizivia, lota, luto, laranja. Descobriram o encontro das vogais com
a consoante [ no texto da cancao “Marcha soldado cabeca de papel”. As palavras
soldado, papel, quartel, sinal e general com os encontros al, el, i, ol, ul foram
registadas numa folha e expostas na sala de aula.

Os alunos registaram, no caderno, outras palavras com os encontros al, el, il, ol,
ul. Registaram e compararam a leitura das palavras lata e alta, papel e pele, lima e
mil, lota e sol e lume e azul.

4.6.9 Leitura de historias

O livro A Girafa que comia estrelas, Agualusa (2011), serviu de motivacao a
aprendizagem do fonema [3].

Os alunos foram divididos em grupos de dois e receberam livros. Analisaram os
elementos paratextuais e fizeram a previsao do conteudo da histéria. A capa do livro
foi projetada no QI. A professora leu a historia enquanto os alunos seguiam a leitura
no livro. Depois de ouvirem a leitura da histéria dialogaram sobre as personagens,
a localizacao no espacgo e no tempo e associaram o texto a capa e ao titulo.

Durante a projecao da capa do livro no QI e a leitura do titulo legendaram a
imagem de uma girafa. Escreveram a palavra girafa, copiada do titulo do livro.
Perguntei-lhes porque razao a palavra girafa se escrevia com a letra G em vez da
letra J, uma vez que a leitura era [3]. Ouviram-se vozes a dizer que a letra G se lia [3].
A informacao dada pelos alunos foi aproveitada para procurar outras palavras com
o som [3]. Foram escritas, no quadro, palavras comegadas pela letra J e pela letra G.
Os alunos descobriram que as duas letras sao diferentes e podem ter o mesmo som.
Descobriram, através da observacao de palavras escritas que a letra G se pronuncia
[3] junto das letras E e I.

Os alunos pensaram em palavras com os sons [3¢][3i]. Surgiram vdrias palavras,
embora nem todas com a letra G.

Receberam uma folha de papel que continha, numa coluna, palavras com o fo-
nema [3¢][3i] atribuido a letra < J > e na segunda coluna o fonema [3¢][3i] atribuido
a letra G, (anexo ).

A aula continuou no dia seguinte e teve inicio com a aula de Matematica. Os
alunos planificaram e montaram um cubo e uma piramide quadrangular em cartolina
colorida. Colaram a piramide numa das bases do cubo e resultou numa casa (fig.
4.10).

Em cartolina com a forma de nuvens, os alunos escreveram cinco palavras que
continham os fonemas [3¢][31] associados a letra G. Penduraram as palavras na casa
que construiram.

A casa foi ainda decorada com as letras G e J para que os alunos recordassem
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Figura 4.10: Os sons [3¢][3i]

que a letra < G > pode representar o fonema [3].

A atividade motivou os alunos e levou-os a descobrir palavras novas. Durante
a leitura da historia “A Girafa que comia estrelas”, foi explorado o vocabulario
relacionado com o habitat da girafa: “savana”, “bichos”, “arvores”, “galinha-do-
mato”, “capim”, “Afriea”, “estacao chuvosa” e “seca”. Foram ainda exploradas
outras palavras como anjo. Alguns alunos achavam que “anjos” eram as pessoas
que morriam, outros pensavam que eram parecidos com fadas. Dialogaram sobre a
possibilidade de o sopro da girafa conseguir mexer as nuvens e sobre a possibilidade
de um espirro ajudar a chover. Com base na historia é possivel explorar o vocabulario
relacionado com o estado do tempo, a vida do homem, a relacao entre os animais.

O aluno deve ser exposto a leituras adequadas a idade do aluno, com vocabulério
variado e textos com qualidade. As bibliotecas escolares tém hoje livros variados e
de qualidade que os alunos podem requisitar. Podem também ser utilizados pelos
professores, em sala de aula.

4.6.10 Pseudo-palavras

O documento Metas Curriculares prevé que o aluno no final do primeiro ano de
escolaridade consiga:

“repetir imediatamente depois da apresentacao oral, sem erros de identi-
dade ou de ordem, palavras e pseudo-palavras constituidas por pelo me-
nos 3 silabas: CV (consoante — vogal) ou CCV (consoante — consoante
— vogal); repetir uma palavra ou pseudo-palavra dissildbica sem dizer a
primeira silaba; ler pelo menos 45 de 60 pseudo-palavras monossilabicas,
dissilabicas e trissilabicas (em 4 sessoes de 15 pseudo-palavras cada); ler
corretamente, por minuto, no minimo, 25 pseudo-palavras derivadas de
palavras”, Buesco (2012, p.8,9).

As pseudo-palavras nao fazem parte do léxico nem tém significado. A sua uti-
lizagao serve para verificar a habilidade do aluno face a leitura. O exercicio de
leitura das pseudo-palavras exige do aluno a identificacao das letras, das silabas e
das regras ortograficas. A pégina da Diregao Geral da Educacgao contém exemplos
de pseudo-palavras:

77



“apo, anusa, binto, catama, dego, elanho, falque, gorrima, hono, iguato,
japela, kuiro,lagigao, mincala, nassa, olhuco, puage, quengo, ronqua,
soico, trendai, untoz, vanjo, xilhem, zumalho. * 13

Nesta atividade, foi proposto aos alunos que agrupassem silabas para formar
pseudo-palavras. Os alunos desconheciam o objetivo do exercicio e como nao conse-
guiam atribuir um significado as “palavras” nao queriam ler. Um grupo de alunos
disse que nao percebia e que as palavras nao faziam sentido. Foi explicado que era
uma sequéncia de letras, a que chamamos pseudo-palavra e a leitura nao faz sentido
porque nao é uma palavra. Os alunos compreenderam a explicagao e leram como
se fosse um jogo. Durante a leitura disseram palavras conhecidas e parecidas com
as pseudo-palavras. Foram selecionados os nomes de cores e registados em cartoes.
Posteriormente fizeram a divisao silabica das palavras e cortaram os cartoes, de
acordo com o numero de silabas. Cada grupo de alunos ficou com o nome de uma
cor e trocou a a posicao das silabas. O grupo 1 possuia a palavra “verde”. Depois
de trocar a ordem das silabas leu “dever”. O mesmo exercicio foi realizado pelos
diferentes grupos. Os alunos descobriram que a reorganizacao das silabas poderia
resultar em outras palavras ou em pseudo-palavras (fig. 4.11).

Com a atividade foi possivel realizar uma leitura essencialmente fonoldgica e
alargar a atividade ao estudo das cores com a aprendizagem de cores desconhecidas
de alguns alunos como a cor “fichsia”, “grend” e “indigo”. As pseudo-palavras
podem ser criadas pelos alunos a partir de palavras conhecidas.

FORMAR PSEUDOPALAVRAS
ma me mi mo mu
au de eu eia e ia do O

|me||mi | |mi ||m0| |mi ||me|

|ma||mu| |me|| au| |mu||me|
|ma||eu| |m| ||mu| |me||mau|
Lme || ma [au |[mi] [ou][ me]

Figura 4.11: Formar Pseudopalavras

Bhttp: //www.dge.mec.pt/portugues
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4.6.11 Descrever vivéncias

Os alunos realizaram uma visita ao Zoo de Lagos. As informagoes recolhidas
durante a visita serviram para trabalhar os descritores de desempenho “Formar
femininos e masculinos de nomes e adjetivos de flexdao regular (de indice temético
-0 ou -a)”, Buesco (2012, p.12); “manipular palavras e constituintes de palavras e
observar os efeitos produzidos: formar femininos e masculinos”, Pinto (2009, p.48);
“Seres vivos do seu ambiente: animais”, ME (1991, p.80).

Os nomes dos animais variam de acordo com o sexo: feminino e masculino. Na
gramatica, o género nao tem a haver com sexo. Os nomes do macho e da fémea
podem derivar de radicais diferentes. Temos como exemplo o caso do “boi” e da
“vaca”. Podem ainda ter desinéncias especiais quando mudam de género. O “galo”
forma o feminino “galinha”, o “leao” tem a forma feminina “leoa” ou o “leitao” com
o feminino “leitoa”. Existem ainda os substantivos epicenos que possuem um sé
género gramatical, Cunha (1984, p.257), como a “dguia”, a “sardinha”, o “tigre”, o
“polvo”. Neste caso, para distinguir a forma feminina da masculina, juntam-se as
palavras fémea e macho aos substantivos.

A atividade realizada resultou de uma visita ao Zoo de Lagos. Teve inicio com a
observacao de fotos que motivaram o didlogo sobre os nomes dos animais observados
no zoo e as suas caracteristicas. Os alunos receberam uma folha de papel e dividiram-
na em duas colunas para escrever os nomes dos animais. Numa coluna escreveram
os nomes femininos e na outra os nomes masculinos. Alguns alunos desconheciam
os nomes femininos ou os masculinos. Um aluno escreveu “elefante” e perguntou
se a féemea era “elefanta”. Os colegas riram-se e disseram elefanta?/Esse nome
nao existe. A professora explicou que os nomes terminados em e normalmente sao
uniformes, nao variam em género. No entanto, o feminino de elefante é elefanta,
nome que nao ¢ muito usado. Um aluno perguntou Professora, existe o girafo?. A
professora respondeu que nao. Quando os nomes dos animais nao variam em género
acrescenta-se as palavras “macho” ou “fémea”, de acordo com o género. Escreve-se
ou pronuncia-se, “girafa macho” e “girafa fémea”. Um outro aluno acrescentou Fu
vt um hipopotamo fémea e um hipopotamo macho.

No final da atividade os alunos verificaram que existem nomes que variam em
género e outros que sao invaridveis. Os substantivos epicenos levantaram algumas
dividas mas os alunos conseguiram compreender a variacao em género, através da
juncao das palavras “macho” e “fémea”. Foram ainda realizadas listas de palavras
com outros substantivos epicenos.

Posteriormente, em livros da biblioteca escolar, os alunos pesquisaram nomes
epicenos e acrescentaram a lista anterior.

4.6.12 Nomes de alimentos

As escolas assinalam o “Dia da Alimentagao” com acoes de sensibilizagao para a
importancia de uma alimentagao saudavel. As atividades podem incluir palestras,
trabalhos de expressao plastica, confecao de alimentos, entre outras. Para celebrar
o “Dia da Alimentacao” foi pedido aos alunos uma peca de fruta. Durante o pedido,
dialogaram sobre os diferentes frutos, a textura, o tamanho, a forma e os beneficios
para a saude.

No dia da atividade foram expostos todos os frutos em cima de uma mesa. Cada
aluno escolheu um dos frutos e descreveu-o aos colegas, sem que estes soubessem
qual foi o fruto escolhido. Os colegas escutaram a descrigao e desenharam o fruto
numa folha de papel. Por baixo , escreveram o nome do respetivo fruto. Mostra-
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ram o desenho ao colega para confirmar o resultado. Posteriormente, a volta do
fruto desenhado, escreveram adjetivos que o classificavam. A laranja associaram os
adjetivos grande, cor de laranja, redonda e um pouco rugosa. Dialogaram sobre o
género dos nomes dos frutos. A laranja tem somente o género feminino, tal como
a maca, a banana, a melancia. O melao tem apenas género masculino tal como o
morango, o kiwi. No entanto, os nomes de frutos variam em ntmero. Existem ainda
outras palavras da familia de cada fruto. As palavras laranjal, laranjeira, laranjada,
alaranjar, sao palavras da familia de laranja.

Os frutos levados pelos alunos contemplavam uma pequena variedade. Foi alar-
gado o conhecimento de frutos através de uma pesquisa realizada na Internet. No
final, foram imprimidas imagens dos frutos mais exéticos e montado um cartaz com
a imagem e o nome de cada fruto.

A atividade terminou com a realizacao de espetadas de frutos, com os frutos que
cada aluno levou para a escola (fig. 4.12).

Figura 4.12: Fazer espetadas de fruta

4.6.13 Adequar o vocabulario a situacao

O Programa de Estudo do Meio do primeiro ano, no Dominio da Descoberta de
si mesmo contém o objetivo “conhecer e aplicar normas de vigilancia da sua satde,
ME (1991, p.71). A pensar neste objetivo e nos interesses dos alunos, foi-lhes pedido
que levassem para a escola os seus bonecos preferidos e brinquedos relacionados com
a saide (fig. 4.13).

Cada aluno apresentou o seu objeto indicando o nome e a fungao. O aluno
que apresentou a seringa referiu que servia para dar “picas”. A palavra “picas” foi
corrigida e substituida por injecoes. Varios alunos conheciam a palavra injecdo e
pensavam que “pica” era o termo correto para o objeto. Um elevado niimero de
alunos conhecia a palavra estetoscopio.

Os alunos passaram a dramatizacao da ida ao Centro de Saude com os seus
“filhos” que eram representados pelos bonecos. Assumiram as personagens, aguar-
daram a vez e dialogaram como se fossem auténticos médicos e pacientes. O médico
perguntava “de que sequeixa” e a paciente respondia “o meu filho chora porque lhe
déi a barriga”. O médico respondia “vou observé-lo”.

Através da dramatizacao os alunos utilizaram o vocabulario que ouviam os fa-
miliares e os técnicos da saide usarem durante a espera e as consultas. Para além
do uso do vocabulédrio adequado, os alunos aplicaram a entoacao na realizagao das
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Figura 4.13: Ida ao Centro de Sauide

perguntas e das respostas e respeitaram os tempos de espera. No final da drama-
tizacao fizeram um balanco da atividade e falaram sobre os nomes das especialidades
médicas. O nome pediatra nao era muito conhecido, ao contrario do oftalmologista.
Aprenderam a dizer otorrinolaringologista e estomatologista.

4.7 Avaliacao do desempenho dos alunos

A avaliacao dos alunos é um processo educativo legislado pelo Despacho norma-
tivo n.° 1-F /2016 que define trés modalidades de avaliagio: a avaliagao diagndstica,
a formativa e a sumativa.

A avaliagao diagnostica é realizada no inicio do ano letivo e fornece elementos im-
portantes para a realizacao do Plano de Trabalho da Turma. A avaliacao formativa,
é realizada ao longo do ano e pode ser realizada através de uma simples observacao
ou de um pequeno registo e ajuda o professor a definir linhas orientadoras e a pre-
parar as atividades seguintes. E a avaliacao a que varios autores chamam “para as
aprendizagens”, Fernandes (2006, p.23), porque é interativa e permite identificar,
por parte do professor e do aluno, as dificuldades e as fragilidades e, ao mesmo
tempo, procurar solucoes para as tentar colmatar, de imediato. A avaliacdo suma-
tiva é realizada no final de cada periodo letivo e informa sobre as aprendizagens
realizadas pelos alunos. A avaliacao sumativa habitualmente recorre a provas. A
avaliacao formativa pode incluir provas ou apenas o resultado da observacao do de-
sempenho dos alunos, através de registos em grelhas ou em documentos com essa
finalidade.

O grupo descrito neste relatério, foi sujeito aos diferentes modelos de avaliacao.
No inicio do ano realizaram uma prova de avaliagao diagnostica que forneceu elemen-
tos sobre alguns dos conhecimentos adquiridos, até a entrada na escola. Tratando-se
de um grupo de criancgas, cuja maioria frequentou a educacao pré-escolar, considerou-
se importante avaliar uma série de conhecimentos que deveriam ser adquiridos ao
longo da educacao pré-escolar. A ficha aplicada contemplava os seguintes descritores:

e diferenciacao de letras e de ntiimeros

e identificacdo do nome préprio, num conjunto de varios nomes proprios

Yhttp:/ /www.dge.mec.pt/sites/default/files/Noticias_Imagens/2016_dn_1f.pdf
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e nome préprio

e identificacao de letras que formam uma palavra
e rimas

e divisao silabica

e identificacao das vogais

e completar palavras com vogais

e escrita de palavras

e ordenacao de imagens

e identificacao das personagens de uma histéria

A classificacao atribuida a cada item de resposta foi qualitativa variando entre o
S (sim) e o N (ndo). Da andlise dos resultados da avaliagao foi possivel concluir que,
dos vinte e seis alunos, apenas trés nao diferenciaram letras de niimeros e uma aluna
diferenciou apenas algumas letras de nimeros. Vinte e quatro alunos identificaram
o seu nome proprio. Vinte e dois alunos escreveram o nome préprio e quatro alunos
nao conseguiram escrever o nome proprio. Dezassete alunos conseguiram identificar
as letras que formavam as palavras apresentadas. No exercicio que pedia ao aluno
para pintar os objetos cujos nomes rimassem, ver fig. 4.14, no primeiro conjunto de
imagens o aluno identificava o sapo, cao, balao e deveria pintar o “cao” e o “balao”.
No segundo conjunto de imagens, o aluno identifica as palavras trés, viola, bola e
deveria pintar a “bola” e a “viola”.

4. Rima e pinta.

Figura 4.14: Ficha de avaliacao diagndstica: pintar os objetos que rimam

Para além do conhecimento do nomes dos objetos, o exercicio exigia do aluno o
conhecimento das combinacbes que rimam. Apesar de o aluno pintar corretamente
algumas das imagens, a escolha poderia ter sido aleatéria. A confirmagao da escolha
foi realizada com o pedido de explicacao da resolucao do exercicio. Dos vinte e
seis alunos que resolveram o exercicio, catorze fizeram-no corretamente. Poder-se-a
concluir que estes alunos conheciam e pronunciavam corretamente as palavras sapo,
cao, balao, trés, viola e bola e sabiam rimar.

Num outro exercicio, ver a fig. 4.15, o aluno deve desenhar um objeto cujo
nome rime com a imagem apresentada. A palavra mdo rima com pao, cao, ou
pido. A palavra pato rima com rato, cato. A palavra caracol rima com sol, farol.
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5. Rima e desenha.

-

Figura 4.15: Avaliacao diagnéstica: desenhar objetos que rimam

Os diferentes exercicios sao indicadores do conhecimento do léxico do aluno e do
conhecimento dos pares que rimam.

Dez alunos realizaram corretamente o exercicio. A maioria dos alunos sentiu
dificuldade na procura de palavras para rimar com pato e nao realizou o exercicio
ou realizou de forma incorreta.

O exercicio seguinte (fig.4.16) avaliou a divisao sildbica das palavras elefante,
coelho.

6. Pronuncia a palavra e conta as silabas de cada uma delas.

, <) .
Lﬁi‘v CQOIC) LD k/ et ;:\i 0000

Figura 4.16: Avalicao diagnoéstica: divisao silabica

A maioria dos alunos respondeu corretamente. Identificaram os animais e sou-
beram dividir silabicamente os substantivos elefante e coelho

O conhecimento dos vocabulos drvore, uva, ovo, régua e das vogais foi avaliado
através do preenchimento de lacunas, como ¢é possivel ver na fig. 4.17.

8. Completa com as vogais.

rvore va VO r__gua

Figura 4.17: Avalicao diagndstica: preenchimento de lacunas

Dos vinte e seis alunos que realizaram o exercicio, apenas um respondeu de forma
errada mostrando que ainda nao conhecia as vogais ou que, apesar de as conhecer
oralmente, ainda ndo conseguia completar palavras com vogais (ver apéndice B).

A avaliacao diagnédstica nao incluiu itens especificos, relacionados com a ava-
liacao do vocabulédrio. As imagens apresentadas nos exercicios nao eram suficientes
nem foram selecionadas com a intencao de avaliar o vocabulario destes alunos. Por
outro lado, ao longo dos primeiros dias de aulas foi possivel observar que a maioria
dos alunos, apesar de serem muito faladores, nao comunicavam com frases completas
e apresentavam problemas de dicgdo. Apenas um aluno se destacava pela positiva
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porque falava com frases completas, tinha um léxico diversificado e falava com opor-
tunidade. Uma aluna apresentava graves problemas de diccao e foi posteriormente
acompanhada por uma terapeuta da fala.

Dos vinte e seis alunos que compunham a turma, no final do ano letivo, vinte
e quatro alunos liam textos diversos, tendo seis uma velocidade leitora inferior ao
esperado. Os alunos apropriaram-se de novos vocabulos e demonstraram-no durante
a producao de textos. Na organizacao da informacao de um texto lido, dois alunos
nao o conseguiram, sete alunos conseguiram reorganizar metade da informacao e
os restantes conseguiram organizar toda a informagao. A pauta final é visivel no
apéndice C.

No final do ano letivo, dos vinte e seis alunos, apenas uma aluna, nao adquiriu
as competéncias da leitura e da escrita. As producoes de texto e os exercicios de
comunicagao verbal evidenciaram a aplicagao do vocabulario adquirido ao longo do
ano letivo.

Foi possivel observar a evolugao dos alunos na adequacao do vocabulario as
situacoes. A terminologia usada na gramatica passou a fazer parte do vocabulario
didrio. Nas restantes areas, verificou-se uma evolucao ao nivel da construcao frasica e
da organizacao do texto oral e escrito. A competéncia comunicativa ajudou os alunos
a comunicarem os passos utilizados na realizacao dos exercicios de matematica e a
comunicar os resultados da realizacao de experiéncias e na resolucao de problemas.

84



Capitulo 5

Consideracoes finais

Este Relatério de Atividade Profissional pretende descrever o percurso profis-
sional da candidata que desempenha fungoes como professora no Agrupamento de
Escolas Pinheiro e Rosa, em Faro. Recorre a descri¢ao dos trabalhos considerados de
maior relevancia. Neste dominio incluem-se, os cargos nas liderancas intermédias,
a atividade como formadora, as apresentagoes publicas em contexto profissional e a
descricao de uma selecao de atividades desenvolvidas com um grupo de alunos, no
ambito do tema integrador, o vocabulario.

O professor como elemento “reprodutor de conhecimentos e/ou monitor de pro-
gramas pré-elaborados” Pimenta (1996, p.73) assume também o papel de “media-
dor nos processos constitutivos da cidadania” que lhe dao a capacidade de por em
prética os programas e aproximar a escola da realidade social. Em simultaneo com
as mudancas,

“Na sua pratica, os profissionais da educacao defrontam-se com nume-
rosos problemas, muitos dos quais de grande complexidade. Entres es-
tes contam-se o insucesso de seus alunos, relativamente a objectivos de
aprendizagem curricular e até a objectivos basicos de socializacao e en-
culturacao; a desadequacao dos curriculos e programas em relagao as ne-
cessidades e condigoes dos publicos a que se destinam; o modo ineficaz e
desgastante como funcionam as instituigoes educativas; a incompreensao
de grande parte da sociedade, a comecar pelos meios de comunicagao
social, para as condigoes extremamente adversas em que se trabalha na
educagao”, Ponte (2004, p.1).

O professor é “o mestre, o amigo, o burocrata, o assistente social, o psicélogo, o
confessor, o pai, enfim tantos papeis e, desempenhados por uma sé pessoa”, Fernan-
des (2014, p.5,6). Como “mediador” tenta encontrar um equilibrio e o envolvimento
dos alunos com vista ao sucesso educativo. Se por um lado o professor tenta comba-
ter o insucesso, por outro lado nao consegue resolver os problemas relacionados com
a “desadequacao dos curriculos e programas” porque estes sao da responsabilidade
do Ministério da Educagao e tém carater obrigatorio. Nao conseguem também resol-
ver os problemas relacionados com aquilo a que Ponte (2004) chama “incompreensao
da sociedade”. A OCDE no relatorio de 2005 “sobre a politica de professores no
periodo 2002-04 em colaboracao com 25 paises” refere fatores como as habilidades
dos alunos, as expetativas, os recursos familiares, o clima organizacional da escola,
as habilidades dos professores, entre outros, que influenciam as aprendizagens dos
alunos. O relatorio conclui que as habilidades e atitudes e os antecedentes familiares
e comunitarios dos alunos sao as influencias mais significativas na aprendizagem dos
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alunos for Economic Co-operation et al. (2005, p.2). O mesmo relatério descreve
esses fatores como dificeis de controlar. Cabe ao professor gerir e articular a funcao
de “o amigo, o burocrata, o assistente social, o psicélogo, o confessor, o pai” com a
de “mestre”, o responsavel pela aquisicao das aprendizagens do aluno dos diferentes
alunos que necessitam de diferentes estratégias para adquirirem o conhecimento e
desenvolverem competéncias.A metodologia ativa que envolve o aluno, o coloca a
realizar trabalho de projeto e a resolver problemas adequa-se a uns e nao serve para
outros. Ha alunos que aprendem melhor com o professor que expoe a matéria e
com as tarefas de rotina. A metodologia da sala de aula invertida, que depende
da tecnologia e transfere a construcao do conhecimento para o aluno, depende de
materiais que tanto o professor como o aluno podem nao ter acesso e exige uma
preparacao eficiente para que o aluno, como elemento auténomo, consiga atingir
os objetivos definidos para cada tarefa. O “mestre” pode optar pela metodologia
mais tradicional onde o professor expoe a matéria e o aluno escuta, tira notas e tem
poucas oportunidades de intervir na aula. O professor/mestre do século XXI deve
ser capaz de criar ambientes de aprendizagem eficazes para os diferentes tipos de
estudantes, ser entusiasta e criativo. Deve ainda estar preparado para as exigéncias
mais complexas das escolas que, para além dos problemas de aprendizagem inclui
problemas sociais, de comportamento e o avango das tecnologias que fazem parte
da vida dos estudantes. As tecnologias facilitam o acesso rapido ao conhecimento.
Podem facilitar as aprendizagens, num ambiente que permite aceder a essas fer-
ramentas ou pode ser um constrangimento quando é criada uma barreira entre a
aprendizagem e as TIC.

Os novos desafios dos professores nao se compadecem com a idade destes ou
com o tempo de experiéncia. Cabe a cada um adaptar-se. Como professora com
mais de trinta anos de percurso profissional, tento acompanhar a evolucao da es-
cola colocando em pratica a experiéncia adquirida ao longo dos anos e atualizar a
formacao. Continuarei a gerir os processos de aprendizagem dos alunos e a criar
ambientes de aprendizagem que lhes proporcionem aprendizagens significativas de
forma interdisciplinar, com uma avaliagao participativa e formativa. Tal como tem
vindo a acontecer, os alunos com necessidades educativas especiais e de multicul-
turalidades terao o seu lugar na sala de aula e para eles serao tomadas as medidas
necessarias para a sua integracao. O meu trabalho continuara a ser planeado com
os meus pares, dentro de uma metodologia ativa com recurso as TIC e diferentes
materiais diddticos e inovadores. O desempenho dos alunos continuara a ser parti-
lhado com os pais numa parceria de melhoramento das aprendizagens dos alunos.
Continuarei a atualizar os meus conhecimentos e tentarei aplicar os resultados das
leituras realizadas para a elaboracao deste relatorio que me sensibilizarame para a
necessidade de repensar o ensino do vocabuldrio numa perspetiva interdisciplinar
mas mais planificada e avaliada.

O valor acrescentado obtido com a frequéncia da componente curricular do Mes-
trado em Ciéncias da Linguagem influenciou o meu desempenho profissional re-
lativamente ao ensino do vocabulario. Nesta logica de enriquecimento continuo,
espero continuar a investigar sobre a lingua portuguesa. Como formadora, poderei
propor ao Centro de Formacao agoes especificas sobre o vocabulario ou inclui-lo,
formalmente, nas que se relacionam com a didatica do portugués. Numa perspetiva
futura poderia realizar um trabalho de investigacao direcionado para a criacao de
instrumentos de avaliacdo do vocabuldrio e/ou de uma investigagao relacionada com
a aplicacao de atividades planificadas, em especial, para o alargamento do voca-
bulario.
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