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INTRODUCAO GERAL

Este documento, enquanto Relatdrio de Estdgio (RE) elaborado no ambito da Unidade Curricular
(UC) Prética de Ensino Supervisionada (PES), parte integrante do plano de estudos do 2.2 ano do
curso de Mestrado em Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico e de Portugués e Histdria e Geografia
de Portugal no 2.2 Ciclo do Ensino Basico, na Escola Superior de Educacao do Instituto Politécnico
do Porto, constitui-se como uma componente de avaliacao da referida UC e, simultaneamente,
um requisito obrigatdrio para a obtencao do grau de Mestre, assegurando a titularidade conjunta
de habilitacdo profissional para a docéncia como Professor do 1.2 Ciclo do Ensino Bdsico e como

Professor de Portugués e de Estudos Sociais/ Histdria no 2.2 Ciclo do Ensino Basico.

Sonhar, Alcancar, Ser mais ... Recortes de uma pratica de Ensino Supervisionada nos 1.2e 2.2 Ciclos
do Ensino Basico pretende ilustrar o processo de construcao cientifico-pedagdgico, pessoal e
social da docente em formacao. Temporalmente, as iniciativas e as atividades realizadas no
contexto de Estagio, as quais reportam as reflexdes que agora se apresentam, decorreram entre

outubro de 2021 e junho de 2022.

Este RE evidencia a vontade de crescer e de aprender da mestranda — aprender a ser professora.
Mas nao s6, as préximas paginas refletirao a ansiedade e o sonho de alcancar e ser mais dos
alunos com quem a docente em formacao teve o privilégio de se cruzar. O sonho comanda a vida
é a premissa deste RE, todavia, demonstra, ainda, que, quando os sonhos se somam, o caminho
torna-se mais colorido, mais prazeroso e a meta mais fdcil de alcancar. Sabendo que a jornada é
mais importante do que o fim, é no alcancar que todos se tornam mais — a mestranda e o seus

alunos.

0 presente documento, no que concerne a legislagao, regulou-se pelo Decreto-Lei n.2 79/2014,
de 14 de maio, que homologou o regime juridico da habilitacao profissional para a docéncia na
educacao pré-escolar e nos ensinos basico e secundario. Este documento legal reconhece que, na
formacao académica de um professor, a Licenciatura em Educacao Basica se constitui como a
base naformacao docente e que cabe ao Mestrado em Ensino do 1.2 CEB e de Portugués e Histdria
e Geografia de Portugal no 2.2 Ciclo do Ensino Basico assegurar a formacao nas didaticas

especificas da area da docéncia e nas dreas cultural, social e ética e a iniciacao a pratica
19



profissional, que culmina com a Pratica de Ensino Supervisionada. Esta UC, em todas as suas
dimensoes — Estagio, Seminarios, Orientacdes Tutoriais, Trabalho Auténomo e RE - considera e
viabiliza a articulacao entre o conhecimento cientifico e o conhecimento pedagdgico adquiridos e

desenvolvidos ao longo do percurso académico e pessoal da mestranda.

Adicionalmente, apresenta-se o Complemento Regulamentar Especifico de Curso (CREC), que
aclara as orientacdes que presidem a concecao deste RE, nomeadamente: i) o enquadramento
tedrico; ii) a caracterizacao dos contextos de Estagio e da metodologia de investigacao; iii) o
desenho de um projeto de investigacao e identificacao da sua relevancia para a Prética de Ensino
Supervisionada; iv) apresentacao da programacao e da planificacdo da pratica educativa em aula;
v) apresentacdo e andlise das acdes desenvolvidas e dos resultados obtidos no estdgio e no
projeto de investigacao e, por tltimo, vi) reflexao sobre o percurso pessoal no ambito da processo
de formacao. Ressalva-se que todas estas orientac6es foram tidas em consideracdo na redacao

deste RE, atravessadas pelo percurso evolutivo de aprendizagem da mestranda.

Em harmonia com o exposto, a professora em formacao optou pela metodologia de Investigacao-
Acao, porque acredita que as suas praticas pedagdgicas beneficiam do carater reflexivo que esta
evidencia. Assim - planificar, intervir/ agir, refletir, reformular — foi o ciclo que caracterizou as
aprendizagens realizadas, no ambito da investigacao, e possibilitou uma acao educativa
fundamentada e consciente. Deste modo, a mestranda refletiu e investigou através do projeto de
intervencao intitulado: Importancia do treino sistematico da consciéncia fonoldgica no ensino-

aprendizagem da leitura e da escrita no 1.2 ano do 1.2 Ciclo do Ensino Basico.

Em termos estruturais, este documento contempla quatro capitulos. No primeiro, Enquadramento
Legal e Cientifico-Pedagdgico, reflete-se sobre o professor do século XXI, expde-se um breve
enquadramento tedrico sobre o desenvolvimento linguistico e a promocgao de competéncias no
quadro da aprendizagem da leitura e da escrita e termina-se com o papel da planificacao e aforma
como esta se assume um relevante instrumento pedagdgico. Segue-se o segundo capitulo, a
Caracterizacao dos Contextos Educativos da PES, no qual se dao a conhecer os contextos
educativos e as caracteristicas que os envolveram. Salientar-se-ao elementos preponderantes
para a compreensao do ambiente educativo, bem como para a tomada de decisdes ao longo da

pratica pedagdgica da mestranda. O terceiro capitulo - Sonhar mais ... Alcancar mais ... Ser mais ...
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Recortes de uma prdtica de Ensino Supervisionada nos 1.2 e 2.2 Ciclos do Ensino Bdsico —
apresenta uma descricao, acompanhada de uma reflexdo, acerca de algumas atividades
desenvolvidas no 1.2 CEB e nas disciplinas de Portugués e Histdria e Geografia de Portugal no 2.2
CEB, bem como dos projetos desenvolvidos com a comunidade educativa. Neste capitulo, é, ainda,
visivelumareflexao sobre a articulacao curricular e a suaimportancia no que respeita aintegracao
de saberes e a continuidade das aprendizagens. O quarto e ultimo capitulo, Projeto de Intervengao:
Importancia do treino sistematico da consciéncia fonoldgica no ensino-aprendizagem da leitura e
da escrita no 1.2 ano do 1.2 CEB, integra a componente investigativa, apresentando o projeto de
intervencao da mestranda, realizado no ambito do Portugués. As consideracdes finais encerram
este documento expondo uma breve reflexao retrospetiva de todo o percurso de formacao da
mestranda e os seus contributos tanto para o desenvolvimento de conhecimentos e de
competéncias fulcrais para a sua futura pratica pedagdgica como para a construcao de uma

identidade profissional.
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1. ENQUADRAMENTO LEGAL E  CIENTIFICO-
PEDAGOGICO

“Professor: conhece a tua profissao e conhece-te a ti mesmo como professor para te

2

assumires como profissional de ensino.”
(Alarcao, 1996, p.180)

“No século que vigora, o Homem caracteriza-se pela inquietacao e pela indagacao, ansiando a
capacidade de gestao dos seus proprios destinos e dos do Mundo e querendo reaprender a

2

pensar.”
(Lopes, 2022, p.52)

Refletindo sobre as palavras de lIsabel Alarcao, é indubitdvel que o conhecimento da
profissionalidade docente é fundamental para a construcao da identidade profissional,
principalmente, quando ainda se estd noinicio e tudo é novo. Contudo, é igualmente essencial que
um professor se conheca a si proprio, enquanto pessoa, pois é na articulagao entre o crescimento

pessoal e profissional que o professor se conhece a simesmo como professor.

Neste sentido, este primeiro capitulo comeca por apresentar uma reflexao mais alargada sobre a
profissionalidade docente. Esta incorpora, com um cardcter mais restrito, duas reflexdes que se
debrucam sobre os perfis dos docentes do 12 e 2.2 CEB. De sequida, abordar-se-a a
transversalidade da lingua portuguesa e, por fim, afigurar-se-a o enquadramento tedrico que

sustenta o projeto de intervencao explanado no capitulo quatro deste RE.

Antes de avancar, é fulcral dirigir um olhar atento as palavras de Ana Sofia Lopes que, de certa
forma, adjetivam o processo de construcdo da identidade profissional do professor. Inquietacao,
indagacao, capacidade de gestao e de reaprender a pensar fazem parte do quotidiano de um
professor que se questiona e reflete sobre a sua pratica com vista a melhora-la e reformula-la, se

necessario, tornando-a mais significativa para ele e para os seus alunos. Para que esta
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transformacao na sua pratica pedagdgica seja exequivel é “necessario que o docente seja
detentor de consistentes e atualizados conhecimentos cientificos e cientifico-pedagdgicos da

area do saber em questao” (Lopes, 2022, p. 52).

Permanecendo na esteira de Lopes (2022), que cita Shulman (1987), o conhecimento de um
professor pode categorizar-se, pelo menos em: “(i) conhecimento do contetido, (i) conhecimento
pedagdgico geral, (i) conhecimento do curriculo, (iv) conhecimento pedagdgico do contetido, (v)
conhecimento dos alunos e das respetivas caracteristicas, (vi) conhecimento dos contextos
educacionais e (vii) conhecimento dos fins propdsitos e valores da educacao e da sua base

histdrica e filosdfica” (Lopes, 2022, p. 55).

E do cruzamento entre o conhecimento do contetido e o conhecimento pedagdgico, associado a
componente curricular em questao, que se forma o conhecimento pedagdgico do contetddo
(pedagogical content knowledge, ou PCK), que, das categorias suprarreferidas, € o mais relevante
parao professor. 0 PCK, que, como jd mencionado, combina o contetido com a pedagogia (v. figura
1), corresponde, de acordo com Shulman (1986, 1987), “a capacidade que os professores possuem
em transpor o conhecimento do conteido em estratégias proficuas e adaptadas as

caracteristicas dos alunos” (Lopes, 2022, p. 56).

Pedagogical-Content
Knowledge

Figura 1- Esquema relativo ao modelo conhecimento pedagdgico do
contedido (PCK), proposto por Shulman ( adaptado por Lopes, 2022, p. 56)

Indo ao encontro do até agora exposto, a construcao e o desenvolvimento do conhecimento de
um professor solicitam a reunidao dos conhecimentos cientificos e dos conhecimentos
pedagdgicos. Os conhecimentos cientificos de uma area do saber “sao transformados em ensino”

(Lopes, 2022, p. 57), ou seja, sao metamorfoseados em sobre o que se ensina, de que forma se
23



7

ensina e qual a melhor metodologia a usar neste processo que € “transformar o conteido em
ensino e, consequentemente, em aprendizagem” (p. 57). Por sua vez, e continuando na linha de
Shulman, o conhecimento pedagdgico do contetido s6 se alcanca na pratica, no momento em que
a prdtica e a pedagogia se intersetam. Este acompanha o professor até ao final da sua carreira,
pois é no avancar desta que ele se desenvolve e aprimora. O conhecimento pedagdgico do
conteddo é, ainda na esteira da mesma autora, “uma forma de pensar que € propria do professor”

(Lopes, 2022, p. 57).

Acrescente-se que ao conhecimento pedagdgico do contetdo se une uma educagao humanistica

abrangente, o que favorecera novas compreensdes do ja aprendido previamente (Lopes, 2022).

Como ser professor nao é s6 ser detentor de um vasto conhecimento cientifico-pedagdgico,

seguem-se subsequentemente algumas reflexdes em torno da profissionalidade docente.

11. PROFISSIONALIDADE DOCENTE

Ser Professor é compreender. Ser Professor € integrar. Ser Professor € investigar. Ser Professor
é refletir. Ser Professor é experienciar. Ser Professor € viver. Ser Professor € dar. Ser Professor é

ser Pessoa. Ser Professoré....

Comecando por fazer uma breve retrospetiva acerca da organizacao dos sistemas de ensino,
verificam-se duas grandes mudancas. A primeira ocorreu na segunda metade do século XIX e
respeita a introducao gradual da escolaridade obrigatdria, que, nos dias de hoje, se reflete no 12.2
ano de escolaridade. Ao mesmo tempo, consolidou-se o “modelo escolar”, isto é, “a formacao
acontece num determinado tempo, num determinado espaco e através de uma ac¢aointencional
do professor” (NGvoa, 2012, p.8). A segunda mudanca teve lugar no inicio do século XX com a
insercao, com sucesso, de principios que, desde entao, assumem um lugar de relevo no
“imagindrio pedagdgico” (Névoa, 2012, p. 8): a crianca no centro da sua aprendizagem, a
valorizacao das suas necessidades, dos seus interesses e motivacoes, a criangca como um ser

holistico, a escola ativa e a diferenciacao pedagdgica.
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A estas duas mudancas talvez seja possivel acrescentar uma terceira: o século XXI e aquilo que
ele trouxe - a diversidade, a inclusao, as novas tecnologias, as novas pedagogias e,
consequentemente, os seus desafios. No século XXI, emergiu, principalmente, a necessidade de
mudanca, o que, por sua vez, exigiu (e exige) refletir sobre o passado, viver o presente, pensar e

planear o futuro.

E por este motivo que a mestranda refere, inicialmente, que Ser Professor € compreender.
Compreender que a realidade esta em constante mutacao a um ritmo alucinante. E, por isso, se
deve trabalhar no sentido de abrir a escola e a sala de aula a diferenca, promovendo assim a
desvinculacao do verbo uniformizar e facilitando a vinculagao com uma diversidade de praticas e
realidades diferenciadoras, pois “valorizar formas diferentes de fazer escola é multiplicar as
oportunidades de cada um” (N6voa, 2012, p. 13), é “assegurar a cada aluno o direito a uma
educacao bem-sucedida e de valor cultural, social e simhdlico” (Diogo, 2008, p. 311 citado em

Duarte & Moreira, 2019, p. 381).

Encadeada com a compreensao, vem a integracao. A mudanca nao ird acontecer, ela acontece e,
por isso, acarreta novos desafios e os professores sao fundamentais para qualquer mudanca nas
escolas. Para integrar a mudanca é necessario dirigir um olhar para o curriculo, romper
definitivamente com a perspetiva de que este se consubstancia com o paradigma do curriculo
uniforme e prescritivo (Morgado & Silva, 2018; Rolddo & Almedina, 2018) e abracar a perspetiva
de que o curriculo tem um carater plural, flexivel, contextualizado e inovador, pois é a inovacao
educativa que assume um papel preponderante no que respeita a contextualizacao e a articulacao
do curriculo, proporcionando condi¢des para que este se ponha em pratica “de acordo com as
caracteristicas do contexto e das necessidades dos intervenientes, sem deixar de ter em conta os
fendmenos naturais e sociais do meio onde se desenvolve” (Morgado & Silva, 2018, p. 39).
Integrar esta ultima visao do curriculo é estar consciente de que o professor nao é somente um
consumidor ou transmissor do curriculo, mas, antes, um agente ativo no seu desenvolvimento e
na sua construcao (Sacristdn, 2013; Pacheco, 2012; Roldao, 2017). O professor como elemento
estruturante na construcao do curriculo, como decisor e gestor curricular pode gerar as condicdes
necessarias a aprendizagem, dando resposta ao grande desafio enfrentado pela escola — a

heterogeneidade (Cosme, 2018).
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Ademais, nao é possivel esquecer as competéncias no ambito das Tecnologias da Informacao e
da Comunicacao (TIC) e o facto de que estas tém de ser desenvolvidas pelos professores e
integradas nas suas praticas, pois, estando inseridos numa sociedade em rede, na era da
informacao e da comunicagao, o professor é convidado a “inovar, redimensionar, conectar e
aprender a aprender” (Flores & Escola, 2016, p. 1). Assim, torna-se imperativo que os professores
integrem as TIC nos processos de ensino-aprendizagem das diferentes componentes
curriculares, articulando o seu uso com outros recursos didaticos (Tavares & Barbeiro, 2011,
Ponte, 2002). O Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria prevé que os alunos
adquiram multiplas literacias e, nesse leque, encaixa a literacia digital que ajudara os professores
e os alunos aresponder as exigéncias imprevisiveis que constantemente surgem e as mudancas
aceleradas que tao bem caracterizam a nossa sociedade atual (Martins, et al, 2017). Deste modo,
a tecnologia transforma, sobretudo, “o modo de pensar, o que aprendemos e onde aprendemos,
aumenta [as] competéncias para aprender e exige novas competéncias para ensinar aprender”

(Flores, et al, 2009, pp. 724-725).

Ser professor é também investigar, pois a investigacao assume-se como condi¢cao necessdria
para enfrentar os atuais desafios da escola e da educacao e, por isso, sendo o professor um
coconstrutor do curriculo e sendo este o seu campo de acao (Roldao, 2001), tem o objetivo de
melhorar a qualidade do ensino e da aprendizagem e, paraisso, tem de ser detentor de “um espirito
de pesquisa proprio de quem sabe e quer investigar e contribuir para o conhecimento sobre a
educacao” (Alarcdo, 2001, p. 2). A atividade de pesquisa contribui ndo sé para melhorar a
qualidade da pratica dos professores, mas para o “desenvolvimento institucional das escolas em
que estes se inserem, escolas que, tal como os professores, se devem tornar reflexivas” (Alarcao,
2001, p. 2). Deste modo, o professor, com vista a melhorar a sua pratica, questiona as suas acoes
e as suas decisoes educativas, questiona-se perante o insucesso de alguns alunos e o sucesso de
outros, faz das suas planificacdes “meras hipdteses de trabalho a conformar ou infirmar no
laboratério que é a salade aula” (Alarcao, 2001, p. 6). E este questionamento intencional face aum
problema, esta procuraderespostas e de solucoes sistematicas, areflexao sobre aacao comvista
a compreensao do problema e a solu¢cao do mesmo que faz de um professor um investigador
(Alarcao, 2000). A investigacao realizada pelos professores deixa-os mais bem posicionados

para a construcao de mudancas (Leite, 2003).
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A investigacao articula-se com a reflexao. Um professor investigador e reflexivo é aquele que
estd na profissao “como intelectual que criticamente questiona e se questiona” (Alarcao, 2001, p.
6). Assim, um professor reflexivo é aquele que questiona sistematicamente a sua prética e reflete,
na, sobre e paraaacao (Schon, 2000). E por isto que ser professor é refletir. E é ainvestigacdo e a
reflexao que permitem ao professor um didlogo constante com a experimentacao, pois do
questionamento e da reflexao sobre a sua acao pedagdgica vird uma reformulacao e,
consequentemente, uma experiéncia nova, quer para o professor, quer para os alunos e, ainda,

para a escola. Deste modo, ser professor é, tamhém, experienciar.

Por fim, ser professor € viver, é dar, é ser Pessoa. Como refere Ndvoa (2003), “o professor € a
pessoa. E que a pessoa é o professor. Que é impossivel separar as dimensoes pessoais e
profissionais” (p.4). Este laco, entre profissional e pessoa, impossivel de cortar, torna-se uma das
dimensdes daquilo que é ser professor. Esta dimensao trard um “conhecimento pessoal (um
autoconhecimento) no interior do conhecimento profissional” (NGvoa, 2003, p. 5) e, desta forma,
serd mais facil integrar nas praticas pedagdgicas as dimensdes humana e relacional que o ensino
exige. Por sua vez, a dimensao humana da profissao, que é algo ainda cinzento, indefinivel,

concorrera para atingir a mudanca necessaria, para unificar a profissao.

De sequida, apresentar-se-ao as reflexdes sobre os perfis especificos do professor do 1.2 CEB e
do professor do 2.2 CEB, uma vez que o mestrado promoveu a pratica educativa em ambos os

ciclos.

111. SER PROFESSOR NO 12 CICLO DO ENSINO
BASICO

Ser professor no 1.2 CEB é carregar enorme responsabilidade, afinal é o tnico ciclo em que se
assume um regime de monodocéncia. Tal como € disposto na alinea a) do n.2 1do artigo 8.2 da Lei
de Bases do Sistema Educativo, “o ensino no 1.2 ciclo é da responsabilidade de um professor tnico,
0 qual pode ser coadjuvado em dreas especializadas. Assim, cabe ao professor assegurar as
componentes do curriculo, estipuladas no Decreto-Lei n.2 55/2018, de 6 de julho, que sdo: o

Portugués, a Matematica, o Estudo do Meio, a Educacao Artistica (que se divide em (i) Artes
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Visuais, (ii) Artes Visuais, (iii) Expressao Dramatica/ Teatro, (iv) Danca e (v) Msica), a Educacao
Fisica, 0 Inglés, Cidadania e Desenvolvimento, as Tecnologias de Informagao e Comunicacao (TIC),
estas ultimas duas sao de integracao curricular transversal, e Educacao Moral e Religiosa Catdlica
(de oferta obrigatdria, mas frequéncia facultativa). O trabalho nas componentes mencionadas

deve ser desenvolvido “de um modo articulado e globalizante” (artigo 13.2, alinea a)).

O professor do 1.2 CEB, embora assuma a titularidade de uma turma, nao pode abrir mao do
trabalho colaborativo com a restante comunidade educativa, garantindo que o seu trabalho e o da
escola estejam assentes numa cultura colaborativa (Formosinho, et al., 2010). Este pressuposto
promoverd o nao perpetuar do “isolamento e individualismo pedagdgico, que tem caracterizado,
de forma acentuada, a cultura profissional deste nivel de ensino” (Alonso & Roldao, 2005, p. 51).
Por sua vez, a titularidade de uma turma e a diversidade de componentes curriculares que tem de
assumir faz com que seja determinante o conhecimento deste professor. Além de “um enorme e
rigorosissimo saber cientifico” (Alonso & Roldao, 2005, p. 19), deve estar consciente das

necessidades dos seus alunos, das suas dificuldades e dos seus interesses.

Tendo em consideracao o exposto no paragrafo imediatamente acima, tornou-se relevante para
amestrandainterromper esta breve reflexao sobre o perfil do professor do 1.2 CEB e refletir sobre
o termo monodocéncia. Assim, ecoam as questoes - Serd que o 1.2 CEB ainda se caracteriza pela
monodocéncia? Ganhard este termo um novo significado?. Atualmente, o professor do 1.2 CEB
assume a maioria das componentes curriculares, sendo auxiliado, ou melhor dizendo, coadjuvado
em dreas especificas como, por exemplo, o Inglés e a Educacao Fisica. Contudo, e tendo em conta
as solicitacoes da sociedade atual, caracterizada pelas mudancas aceleradas, e a
heterogeneidade presente nas salas de aula, seria mais vantajoso estender-se a coadjuvacao a
outras dreas, tais como as TIC e as linguas (materna e estrangeira). A mestranda, no seu estdgio,
teve a oportunidade de verificar as vantagens de uma monodocéncia apoiada, pois o professor
cooperante beneficiava de coadjuvacao, o que, por sua vez, potenciava um trabalho mais
individualizado com os alunos que necessitavam. Acrescenta-se a esta experiéncia, o apoio dado
por uma professorade portugués lingua estrangeira aquando da chegada de uma aluna ucraniana,
que se revelou essencial. Neste sentido, estaremos, finalmente, a caminhar para o fim da
monodocéncia integral? Formosinho (1998, p. 31) referia que “as mudancas a promover sao as de

transformar a monodocéncia integral em monodocéncia com apoio especializado ou numa
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solugcao mais avancada, transformar a monodocéncia individual em pluridocéncia globalizante de

valéncias diversificadas no seio de uma equipa educativa” (citado em Silva, 2005, pp. 4-5).

Retomando a reflexao inicial sobre o perfil do professor do 1.2 CEB, o conhecimento tem um peso
substancial na profissao docente, como elucidado na abertura deste capitulo e, por isso, é
fundamental que o professor esteja consciente dos varios tipos de conhecimento e de
competéncias que precisa de desenvolver, dominar e atualizar. Pois, fazer aprender (Roldao,
2004a, 2004b) nao é uma competéncia inata aos professores, mas sim, resultante do
desenvolvimento de capacidades e da construcao de conhecimentos cientificos e técnico-

pedagdgicos especificos, sem esquecer do processo reflexivo e critico que Ihe estad inerente.

De um modo geral, ser professor é contribuir e promover aprendizagens significativas, tendo em
conta o aluno e o seu desenvolvimento holistico. Deste modo, o objetivo do professor do 1.2 CEB
ndo passa exclusivamente pelo “desenvolvimento da linguagem oral e a iniciagdo e progressivo
dominio da leitura e da escrita, das nocoes essenciais da aritmética e do cdlculo, do meio fisico e
social, das expressoes plastica, dramatica, musical e motora” (LBSE, 1986), mas, também, pelo
desenvolvimento de competéncias e de valores nos alunos que lhes permitam dar resposta aos
desafios do século XXI, as imprevisibilidades da evolucao e as mudancas rapidas tornando os

alunos cidadaos ativos, informados, conscientes e responsdveis (Martins, et al, 2017).

E importante nao valorizar, somente, a dimensao cientifica, social, cultural e civica e esquecer o
lado relacional e humanista que esta tao em evidénciano 1.2 CEB, pois além de ser a primeira etapa
na vida escolar dos alunos, é, em alguns casos, o primeiro contacto que estes tém com a escola.
Por isso, e tendo em conta as idades das criancas, é importante que exista uma proximidade
afetiva entre professor-aluno, pois a relacao estabelecida concorrera para o sucesso das praticas

pedagdgicas.

Desta forma, pode afirmar-se que ser professor do 1.2 CEB é ser responsavel “pelo
desenvolvimento global da crianca tanto ao nivel das aprendizagens académicas e sociais, mas

também ao nivel afetivo, emocional e moral” (Silva, 2005, p.4).
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11.2. SER PROFESSOR NO 2.2 CICLO DO ENSINO
BASICO

0 2.2 CEB caracteriza-se pela pluridocéncia. Deste modo, abraca, desde logo, o desafio da

continuidade, da integracao curricular e da visao global.

0 2.2 CEB compreende dois anos de escolaridade, 5.2 e 6.2 anos. Nos dois anos, as componentes
curriculares agrupam-se em: (i) Linguas e Estudos Sociais, (i) Matematica e Ciéncias e (iii)
Educacao Artistica e Tecnoldgica. O primeiro grupo abarca as disciplinas de Portugués, Inglés e
HGP. O segundo grupo inclui Matematica e Ciéncias Naturais. Por dltimo, a Educacao Visual, a
Educacao Tecnoldgica e a Educacao Musicalinserem-se no terceiro grupo. Fazem, também, parte
do 2.2 CEB a Educacao Fisica, a Educacao Moral e Religiosa (de frequéncia facultativa), a Oferta
Complementar (de frequéncia obrigatdria caso exista) e o Apoio ao Estudo (oferta obrigatéria e de
frequéncia facultativa) (Decreto-Lei n.2 139/ 2012 de 5 de julho). A semelhanca do professor do
1.2 CEB, o professor do 2.2 CEB deve promover uma “cultura colaborativa” e nao fragmentada,
paraisso procura estabelecer um didlogo constante (com a finalidade de cooperar) ndo sé com os
professores do seu grupo disciplinar, bem como dos outros grupos, sem esquecer a restante

comunidade educativa.

A entrada no 5.2 ano traz consigo um mundo novo - escolas de dimensdes maiores, hordrios
distintos do habitual, disciplinas novas, entre outros aspetos -, 0 que exige uma transi¢cao e uma
adaptacao dos alunos. Deste modo, o primeiro desafio do professor do 2.2 CEB é receber estes
novos alunos - cheios de receios e, simultaneamente, de sonhos - e apoia-los na sua transicao.
Assim, surge a necessidade de promover a continuidade das suas aprendizagens. E, tamhém, de
salientar que os alunos nao vivenciam apenas a transi¢cao da monodocéncia para a pluridocéncia
e da organizacao curricular diferente, mas também “mudancas da adolescéncia a nivel fisico,
emocional e social” (Bento, 2007, p. 375). Estas tltimas mudancas, préprias da faixa etaria dos
estudantes, influenciam, muitas vezes, a sua adaptacao a este novo ambiente que é 0 22 CEB e,
por isso, merecem ser consideradas, pois, em algum momento, pode ser necessario aborda-las

na sala de aula.
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Ser professor no 2.2 CEB implica ser professor de uma drea disciplinar especifica. Uma vez que a
PES proporcionou a mestranda a corresponsabilizagao na lecionagao de Portugués e de Histdria
e Geografia de Portugal a turmas do 2.2 CEB, torna-se relevante refletir sobre o perfil dos
professores das disciplinas mencionadas. Deste modo, 0s seguintes paragrafos explanam essa

mesma reflexao.

0 ensino e a aprendizagem do Portugués ocupam um lugar de relevo, pois esta drea curricular é a
“principal responsavel” (53, 2012, p. 365) pelos processos de ensino e aprendizagem das
restantes areas, contribuindo para o “desenvolvimento de competéncias essenciais para o
sucesso escolar e a vida em sociedade e de atitudes e valores, facilitando a integracao social e o
exercicio de uma cidadania ativa e critica (pp. 365-366)". Postoisto, é de elevadaimportancia que
o professor de Portugués revele uma alta competéncia linguistica e um sdélido conhecimento
cientifico (Lopes & Morgado, 2019), pois para o exercicio da sua profissao é condicdo necessaria
que seja “um utilizador proficiente da Lingua Portuguesa” (Duarte, 2001, p. 29) com a consciéncia
de que é responsdvel pelo crescimento de futuros falantes competentes (Choupina, et al., 2014).
S6 assim é que o professor de lingua materna “se tornard capaz de identificar o estado de
desenvolvimento linguistico dos alunos e exp6-los a inputs linguisticos de qualidade” (Lopes &

Morgado, 2019, p. 191).

Em consonancia com o referido acima, o professor de Portugués necessita de desenvolver um
conhecimento (meta)linguistico aprofundado, um consistente conhecimento cientifico e um
sélido conhecimento pedagdgico e didatico (Brito & Lopes, 2001). E essencial que estes sejam,
frequentemente, revisitados, atualizados e (re)construidos (Leal, 2009), o que conduzird a “uma
pratica profissional consciente, consistente, objetivamente orientada e criticamente
fundamentada” (p. 1309). Destaca-se, ainda, a perspetiva advogada por Lopes (2018; 2022) que
refere que o professor de Portugués se constrdi pela triangulacao entre “conhecimentos (meta)
linguisticos, conhecimentos cientifico-pedagdgicos e atualizacdo permanente” (Lopes, 2022, p.
58).

O docente de Portugués nao pode esquecer que a aula de Portugués é, acima de tudo, uma aula
delingua (Fonseca, 1994) e que é fundamental que se paute pela abertura a pluralidade discursiva

e textual, a experimentacao, a prética de diferentes comportamentos verbais (escutar/falar, ler/

31



escrever) e a interacdo entre os diferentes dominios desta area do saber (Oralidade, Leitura,
Escrita, Educacao Literdria e Gramdtica). O exposto contribui, como defende Lomas (2006), para
o desenvolvimento de competéncias linguisticas e comunicativas dos alunos nos dominios da
lingua, nas suas modalidades oral e escrita, quer na vertente da compreensao, quer na vertente da
expressao, possibilitando-lhes e incentivando-os a “saber fazer coisas com as palavras”, indo

além do “saber linguistico” (2006, p. 12).

Relativamente ao perfil do professor de Histdria e Geografia de Portugal, este deve ter em
consideracao a exigéncia do ensino nos dia de hoje, por isso, é importante que atenda as
caracteristicas dos seus alunos e do meio em que inserem, ajudando-o0s a dar resposta as
complexas transformacoes sociais, politicas e tecnoldgicas da sociedade atual (Félix & Roldao,
1996). Deste modo, a aula de HGP, segundo Noémia Félix, “contribui para a mudanca de atitudes,
para a formacao para a cidadania, para a intervencao critica na comunidade” ( Félix, 1998, p. 50).
Na mesma linha, Fonseca (2003) refere que a disciplina de HGP deve ser vista como educativa,
formativa,emancipadorae libertadora. Assim, é importante que o professor de HGP esteja “atento
a evolucao do pensamento histdrico e da producao historiografica sob pena de empobrecer, ou

mesmo falsear o seu ensino” (Proenca, 1992, p. 26).

Ademais, o professor de HGP, a semelhanca do professor de Portugués, contribui, através de
praticas diversificadas, contextualizadas e significativas, para a formacao de cidadaos criticos e
conscientes (Martins, et al, 2017). Para ir ao encontro da premissa anterior, o professor de HGP
trabalha no sentido de que os alunos compreendam o papel fundamental que a Histdria e a
Geografia (dreas em articulacao na disciplina de HGP) desempenham no estudo do pais, no que
concerne “as suas caracteristicas fisicas e humanas e a sua evolucao histdrico - cultural,
promovendo a inclusao, o respeito pela diversidade, a cooperacao, a valorizacdao dos direitos

humanos e a sensibilizacdo para a finitude do planeta” (DOGE-MEC, 2018, p. 2).

Os professores de Portugués e de Histdria e Geografia de Portugal, no 2.2 CEB, estando na alcada
da cultura colaborativa, podem desenvolver um ensino articulado, promovendo um ensino

integrador, globalizante, motivador e, por fim, significativo.
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O ensino do 1.2 CEB e do 2.2 CEB, nas disciplinas supraditas, é realizado em Portugués.
Acrescente-se que quer no 1.2 CEB quer no 2.2 CEB ha o ensino do Portugués. Por este motivo é

pertinente abordar a transversalidade da lingua portuguesa.
1.2. TRANSVERSALIDADE DA LINGUA PORTUGUESA

A transversalidade da lingua portuguesa é uma caracteristica irrefutdvel, essencialmente pelo
contributo que o dominio linguistico da para o desenvolvimento “de aprendizagens nas noutras
areas curriculares, relacionadas com outros dominios de contetidos” (S&, 2016, p. 9). Da mesma
forma, as outras areas curriculares (disciplinares e nao disciplinares) dao o seu contributo paraum
melhor dominio da lingua portuguesa. Esta relacao de reciprocidade entre a lingua materna e as
outras areas curriculares deixa em evidéncia a importancia da integracao curricular, que rompe
“com o carater fragmentado e compartimentado do curriculo disciplinar” (Diogo, 2021, p. 23) e
explora “as relacdes de similitude, proximidade ou complementaridade” (p. 23) entre as vdrias
disciplinas, com vista a construir “unidades didaticas interdisciplinares, transdisciplinares ou de

cooperacao interdisciplinar” (p. 23).
Em consonancia com o exposto, Valadares (2003, p. 13) refere que

tendo em conta que toda a experiéncia escolar é, em larga medida, uma experiéncia linguistica e que os
alunos precisam de desenvolver capacidades para funcionar, efetivamente, com a lingua escrita e falada,

entao temos de assumir as tarefas de educacao linguistica como projeto coletivo, transversal.

Todavia, nem s6 no contexto escolar a transversalidade é importante, fora do mesmo é
igualmente significante, pois a proficiéncia na lingua portuguesa é uma condi¢ao essencial quer
para o sucesso académico, ja que “através das suas competéncias essenciais, desempenha um
papel de relevo na aquisicao de saberes nas diversas disciplinas” (Valadares, 2003, p. 31), quer
para o sucesso social. Como referem Fonseca e Fonseca (1997, pp. 17-18) a transversalidade
assume-se como “suporte e instrumento fundamentais do desenvolvimento cultural, da
descoberta e reinvencao do mundo, da capacidade de analise critica e de participacao, da vontade
de intervencao. Em suma, da capacidade, que se deseja plenamente assumida, de transformacao

da vida individual e coletiva”.
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Assim, face ao exposto até ao momento, verifica-se que a transversalidade da lingua portuguesa
se relaciona com o ensino do Portugués e com o ensino em Portugués (53, 2016). O ensino do
Portugués permite o desenvolvimento de competéncias essenciais no dominio da comunicagao
verbal, nomeadamente de competéncias em compreensao na leitura e de expressao escrita, que
irdo, entao, influenciar positivamente o desempenho nas outras areas do saber (S, 2016). Esta
influéncia que a lingua materna tem nas outras areas evidencia que a disciplina de Portugués é
universal, transdisciplinar e de discurso transversal, pois, mais uma vez, é a que retine contetidos
transversais fundamentais para o desenvolvimento de competéncias especificas nas outras
componentes curriculares. Por sua vez, o facto de o ensino ser em Portugués demonstra que as
restantes componentes curriculares podem contribuir para um melhor desempenho dos alunos
no Portugués e para o fortalecimento das suas competéncias linguisticas (Amor, 2006). Este
pressuposto é corroborado por Sim-Sim, Duarte e Ferraz (1997), que mencionam que s3o varios
os estudos que apontam “um nivel elevado de correlacao entre o desempenho atingido nas
competéncias de leitura e de expressao escrita na lingua materna e o sucesso noutras disciplinas
curriculares” (p.41) e que o mesmo acontece no sentido inverso, “quanto maior atencao for dada
nestas a leitura e a escrita, tanto melhores serao os resultados obtidos pelos alunos na disciplina
de lingua materna” (p. 41). Também Pereira (2003) da conta da importancia em existir,
efetivamente, uma estreita colaboragao entre a lingua materna e as restantes areas curriculares,

pois a sua cooperacdo concorre para a diminui¢dao do insucesso escolar.

Com o explanado até agora, pode-se, entao, concluir que a lingua materna é um instrumento

privilegiado na construcao de saberes que proporciona ao aluno o seu desenvolvimento integral.

1.3. DESENVOLVIMENTO LINGUISTICO E PROMOCAO DE
COMPETENCIAS NO QUADRO DA APRENDIZAGEM DA
LEITURA E DA ESCRITA
1.3.1. DO SOM A CONSCIENCIA FONOLOGICA

O processo de aprendizagem da leitura e da escrita e 0 seu sucesso requerem que os alunos
reflitam “sobre a oralidade e [desenvolvam o] treino da capacidade de segmentacdo da cadeia de

fala (segmentar o continuo sonoro em frases, as frases em palavras, as palavras em silabas e
34



estas nos sons que as compde)” (Freitas, et al., 2007, p.7). Para a aprendizagem da leitura e da
escrita, tendo em conta um cddigo alfabético, € fundamental que os alunos percebam que alingua,
no seu modo oral, é composta por unidades linguisticas minimas (os sons da fala) e que os

caracteres do alfabeto representam graficamente as unidades referidas (Freitas, et al., 2007).

A introducao a aprendizagem do cddigo alfabético deve ser posterior ao treino das unidades
linguisticas do oral, por isso, a escola, primeiramente, deve promover a consciéncia fonoldgica

com sistematicidade e consisténcia, com vista a prevenir o insucesso escolar.

Torna-se, assim, relevante esclarecer o conceito de consciéncia fonoldgica. A consciéncia
fonoldgica corresponde a capacidade de reconhecer, discriminar e manipular as distintas
unidades linguisticas do oral. A crianca evidencia consciéncia fonolégica quando num continuo

oral identifica unidades fonoldgicas. Esta consciéncia reparte-se em trés subcomponentes:

(i) consciéncia sildbica — quando a crianca identifica as silabas de uma palavra e as
isola (pre.to);

(ii) consciéncia intrassilabica — quando a crianca nomeia unidades menores no
interior da silabas (pr.e — t.o)

(iii) consciéncia fonémica ou segmental — quando a crianga reconhece e discrimina

sons dafala (p.r.e.t.o). (Freitas et al., 2007)

Pode-se, ainda, acrescentar a suhcomponente que respeita a consciéncia de fronteira de palavra,
capacidade de a crianca reconhecer as fronteiras das palavras, enquanto unidades sonoras com
significado, mesmo quando estas estao incorporadas em palavras fonoldgicas (Ribeiro, et al.,
2016).

0 trabalho desenvolvido por Veloso (2003) corrobora que o desenvolvimento da consciéncia

fonoldgica, particularmente da consciéncia fonémica, afeta a aprendizagem da leitura e da escrita.

Dirigindo agora um olhar atento a consciéncia silabica e ao seu desenvolvimento, esta é
manifestada antes das outras consciéncias ou subcomponentes e implica que o aluno manipule
unidades fonoldgicas menores, como os sons da fala, por exemplo. Uma crianca facilmente divide

uma palavra em silabas sem saber que o esta a fazer. Ainda, no que concerne a silaba, a crianca
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usa essa unidade fonolégica como ferramenta para refletir sobre a escrita (Freitas & Santos,
2001). As primeiras tentativas de escrita das criancas em idade pré-escolar, como se vé nafigura
2, em que um grafema corresponde a uma silaba, evidenciam a “natureza intuitiva da unidade
silaba” (Freitas, et al., 2007, p. 10) e “que a silaba é uma unidade linguistica que as criancas

percebem desde cedo” (Freitas & Santos, 2001, p.84).

NA g

;AA Nxt:,f&r
AR o warect. [

Figura 2 - Primeiras tentativas de escrita das criangas

(Fonte: Freitas & Santos, 2001)

A consciéncia intrassildbica e a consciéncia fonémica sao o oposto da consciéncia sildbica, o seu
desenvolvimento nao é intuitivo, e, por isso, € mais lento, necessitando assim de uma maior
atencao. Estas consciéncias sao de desenvolvimento mais dificil, pois, na sua maioria, as pessoas
nao concedem atencao aos sons da fala, os fones, quando produzem ou escutam a fala. A sua
atencao é direcionada ao enunciado e ao seu significado. Assim, é essencial levar as criancas a

notarem os fones e a perceberem que estes podem ser separados (Adams, et al., 2006).

Segundo Adams, para desenvolver a consciéncia fonoldgica, “os professores devem conhecer um
pouco acerca da estrutura da lingua, especialmente a fonologia” (2006, p.21). Por este motivo, de
seguida, apresentar-se-ao as unidades fonoldgicas relevantes para a promocao e estimulacao do

desenvolvimento da consciéncia fonoldgica — a silaba, os constituintes sildbicos e os sons da fala.
A Silaba e os Constituintes Silabicos

A silaba tradicionalmente é entendida como “um agrupamento de sons em torno de uma vogal”
(Freitas & Santos, 2001. P.20). Nas palavras de Mateus, Falé e Freitas (2005) “as silabas sao

entendidas como unidades que reinem sons em grupos prosodicos internos a palavra, 0s quais
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se caracterizam (i) por exibirem sempre uma vogal e (ii) por serem produzidos num sé movimento
expiratdrio” (2005, p. 245). A silaba €, assim, uma unidade fonoldgica, contudo, “por razdes
praticas, fala-se muitas vezes em silabas graficas, silabas fonoldgicas, silabas fonéticas e silabas
métricas” (Ribeiro, et al.,, 2016, p. 22). As silabas grdficas formam as palavras escritas e obedecem
as regras da ortografia, sendo o reconhecimento das suas fonteiras essencial para a
translineacao. As silabas fonoldgicas estao na nossa consciéncia fonoldgica e o seu
conhecimento desenvolve-se de forma intuitiva, por exposicao direta a lingua. As silabas
fonéticas correspondem a segmentacao das producoes reais de cada falante que, por sua vez,
correspondem as suas articulagdes. Por ultimo, as silabas métricas “sao uma medida de
versificacao importante para a analise ritmica de um poema e admitem ser contabilizadas de

modo diferente das silabas fonoldgicas” (Ribeiro, et al., 2016, p.23).

Enquanto unidade prosaddica, a silaba retine segmentos ou fonemas, sendo formada por vogais,
semivogais e consoantes. Concretamente, pode ser constituida por uma vogal (V) (como em a.li),
por uma vogal e uma semivogal ou glide (G) (como em meu) ou ainda por uma vogal e consoantes
(C) (como em ali). As consoantes organizam-se em torno da vogal dando origem a varios

formatos silabicos entre eles: V; CV: VC; CVC; CCV, CCVG.

Assim e como ja mencionado, a silaba, enquanto unidade prosddica, é constituida pelos sons da
fala, que se agrupam em constituintes sildbicos (fonemas ou grupo de fonemas) organizados
segundo uma hierarquia, tal como espelha o modelo ‘Ataque-Rima’, adotado para descrever a

silaba no Portugués (v. figura 3).

Silaba
Ataque Rima
Ndcleo Coda

Figura 3 — Modelo Ataque-Rima

(Fonte: Freitas & Santos, 2001)
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O constituinte silabico Ataque pode ser preenchido por uma consoante ou duas posicionadas a
esquerda da vogal (como em bra.co), ou ainda, pode encontrar-se vazio (como em a.li). Assim,
existem trés tipos de Ataques: Ataque nao preenchido vazio, Ataque preenchido simples, quando
estd preenchido por uma consoante; e Ataque ramificado quando esta preenchido por duas

consoantes.

A Rima é o constituinte silabico que detém o Nticleo - definidor da identidade da silaba e o tnico
constituinte obrigatdrio - e a Coda. A Rima e o Ataque encontram-se ao mesmo nivel (v. figura 3),
pois o Nucleo e a Coda estabelecem uma relagcao mais estreita do que a estabelecida pelo Ataque

e o Nucleo.

A Rima pode apresentar somente o Nicleo (como em md) ou, entdo, o Niicleo e a Coda (como em

mar), por isso, pode ser nao ramificada ou ramificada, respetivamente.

O Ncleo “é responsavel pela presenca de uma silaba” (Mateus, et al., 2005, p.256), é de
preenchimento obrigatdrio e pode ramificar ou nao. O Nucleo nao ramificado é preenchido por
uma sé vogal, enquanto o Niicleo ramificado alberga um ditongo. Este pode ser crescente (GV) ou

decrescente (VG).

O constituinte sildbico Coda diz respeito a ocorréncia de consoantes a direita do Nicleo. Existem
vdrias linguas que nao apresentam consoantes em Coda, como também, ha linguas que
apresentam Codas ramificadas. No caso do Portugués, este constituinte silabico nao ramifica
habitualmente e admite preenchimento com apenas 3 consoantes: /1/, /s/ e / «¥. 0 segmento
fonico [I] ocorre em coda velarizado produzindo o alofone ['Q (como em mel). 0 segmento fénico
[s] ocorre nos alofones [, fj] (como em més e mesmo). Embora a Coda, no Portugués, nao
ramifique tipicamente ha palavras que apresentam duas consoantes em Coda, como sao exemplo
pers.petivae sols.ticio, todavia a ocorréncia é tao baixa que nao é passivel de uma generalizacao.

A Coda pode, ainda, encontrar-se vazia (como em ca.sa).

Os sons da fala
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As unidades minimas presentes num enunciado oral sdao os sons da fala. Os sons linguisticos
(foneticamente designados fones) categorizam-se em vogais, semivogais e consoantes. Sao as
suas propriedades articulatdrias, as funcoes e posicoes que ocupam na silaba que os distinguem

e definem a suaidentidade.

(i) As vogais

Na producao de vogais, os articuladores nao oferecem resisténcia a passagem do ar e todas sao
sonoras, vozeadas, ou seja, em todas ha a vibracao das cordas vocais. Sao os labios, alingua e a
sua posicao que permitem diferenciar os sons vocalicos e classificd-los. Assim, temos como
parametros de classificacao das vogais do Portugués : posicao do dorso e daraiz da lingua (altura

e posicao longitudinal) e a projecdo dos ldbios (arredondado e nao arredondado).

Deste modo, no Portugués Europeu, temos 14 vogais dais quais 9 sao vogais orais - [i], [e], [0], [],
['® [al, [u], [o], [0] - e 5 sao vogais nasais — [ 6H|[x], [0], [B [P]. As vogais nasais distinguem-se das
orais, pois a passagem de ar atravessa a cavidade oral e a cavidade nasal em simultaneo,

provocando assim, uma ressonancia nasal.

As semivogais beneficiam dos mesmos parametros de articulagcao das vogais, contudo tém uma
durabilidade menor, produzem-se com menos intensidade. Estas estao sempre junto de uma

vogal, formando um ditongo. Em Portugués, existem duas semivogais orais - [j] e [w] - e duas

nasais — [WHe [ 14

(ii) As consoantes

Quanto as consoantes, diferentemente das vogais e das semivogais, na sua producao, 0s
articuladores oferecem constricoes a passagem do fluxo de ar. A classificacao das consoantes
apoia-se em dois parametros: modo de articulagao e ponto de articulacao. O primeiro, como o
proprio nome indica, refere-se ao “modo de passagem do ar pelo tracto vocal” (Mateus, et al.,
1990, p.47 ), “a qualidade do som, do tipo de formacao” (Rebelo, et al., 2000, p. 69). O segundo
refere-se a “regiao do tracto vocal em que se situa a maior constricao imposta pelos articuladores

"o,

no canal bucal”; “as partes do canal vocal que contribuem para a sua formacao” (p. 47).
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O modo de articulagao das consoantes classifica-se de acordo com a proximidade dos
articuladores e da duracao da sua aproximacdo. Assim, as consoantes dividem-se em: oclusivas,
fricativas, laterais e vibrantes. As oclusivas implicam um impedimento da passagem do ar pelo
canal bucal, havendo um fechamento total dos articuladores. As oclusivas dividlem-se em orais
surdas, [p], [t], [k], orais sonoras [b], [d], [g], e em oclusivas nasais, [m], [n], [&], caso o véu palatino
estejalevantado e encostado a faringe, ou caso o véu palatino esteja descido, respetivamente. As
consoantes fricativas sao pronunciadas com a aproximacao dos articuladores, deixando apensas
uma estreita passagem para o ar, hd uma obstrucao parcial da via bucal, o que provoca um ruido.
A semelhanca das consoantes oclusivas estas podem ser sonoras- [v], [z], [fj]- ou surdas - [f], [s],
[G]. As laterais ocorrem quando ha a obstrucdo do centro da cavidade bucal, sendo que a
passagem do ar ocorre pelos lados da lingua. O obstdculo que existe no centro da cavidade bucal
é incitado pelo contacto da lingua com o palato ou os alvéolos atrds dos dentes. As laterais sao
sempre vozeadas — [I], [A e ['Q As consoantes vibrantes sdo produzidas quando h& a vibracao do

articulador e ha breves interrupcdes da passagem do ar - [¢] e [R].

As consoantes, como ja supramencionado, distinguem-se nao s6 pelo seu modo de articulagao,
mas, também, pelo seu ponto de articulacao. Recorde-se que este diz respeito a “localizacao da
obstrucao criada pelos articuladores na cavidade oral” (Duarte, 2000, p. 226). Quanto ao ponto

articulacao, as consoantes podem ser:

(i) bilabiais — movimentam-se os dois labios — [p, b, m];

(ii) labiodentais — o labio inferior desloca-se em direcao aos dentes superiores - [f, v];
(i)  dentais — o pice da lingua aproxima-se dos dentes - [, d, s, z]

(iv)  alveolares - o dpice dalingua toca nos alvéolos - [I, n, r]

(v) palatais — o dorso da lingua eleva-se em direcdo ao palato - [&, &, Afj]

(vi)  velares - araiz dalingua movimenta-se em direcao ao véu palatino - [k, g]

(vii)  uvulares — movimento vibratdrio da tivula - [R].
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1.3.2. IMPORTANCIA DO DESENVOLVIMENTO DA
CONSCIENCIA FONOLOGICA PARA A
APRENDIZAGEM DA LEITURA

A consciéncia fonoldgica é desenvolvida paulatinamente, principalmente quando a crianga esta
inserida num contexto com vastos estimulos linguisticos. Contudo, 0 seu desenvolvimento e asua
aquisicao nao se realizam da mesma forma em todas as criancas, e € por esse motivo importante
a existéncia do treino sistematico e pedagogicamente orientado de atividades “que visem o
desenvolvimento desta capacidade conduzira a crianca a uma forma mais sélida de
conhecimento fonoldgico” (Ribeiro, et al., 2016, p. 25 ). Este, combinado com o conhecimento
intuitivo morfossintdtico revela-se um fator relevante no sucesso da aprendizagem da leitura e

da escrita.

Aprender a ler e a escrever nao é como aprender a falar, nao se processa de forma natural e
espontanea. Na iniciacao do processo de ensino da leitura e da escrita, como ja referido
anteriormente, é necessdrio e imprescindivel levar as criancas a refletir sobre a oralidade e a
entender que alingua é formada por unidades linguisticas minimas e que estas sao representadas

pelas letras/ grafemas.

Este processo de fazer corresponder um som da fala a um grafema, por criangas que nao tém a
capacidade de segmentar o continuo sonoro, é indubitavelmente uma tarefa complexa e cuja
dificuldade é ampliada pelo facto de a correspondéncia fonema-grafema nao ser univoca no
Portugués. E, como tambhém ja se referiu, a maioria das criancas a entrada no 1.2 ano do 1.2 CEB
nao possuia capacidade de manipular e discriminar conscientemente os sons da fala e estaé uma
competéncia necessdria para aceder ao principio alfabético, ja que sao as unidades linguisticas
minimas que tém correspondéncia grafica e ndo as palavras. E aqui que a consciéncia fonoldgica
adquire relevo e deixa em evidéncia a suaimportancia, pois esta deve ser promovida e estimulada
através de um treino sistematico das unidades do oral, antecedendo a introducao das unidades

do cddigo alfabético.

Freitas, Alves e Costa (2007) referenciam a investigacao feita em vdrias dreas levada a cabo por

profissionais da educacao, da psicolinguistica e, ainda da saude, na qual se concluiu que o
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desempenho dos individuos na oralidade esta diretamente relacionado com o seu sucesso na
aprendizagem da leitura e da escrita, ou seja, criancas e até mesmo adultos que denotem “um
fraco desempenho na producao e na percecao de enunciados orais sao 0s que maiores

dificuldades apresentam no processo de aprendizagem da leitura e da escrita” (2007, p.8).

1.4. DOS DOCUMENTOS NORMATIVOS A PLANIFICACAO
COMO INSTRUMENTO PEDAGOGICO

A Prdtica de Ensino Supervisionada da mestranda foi regulada e orientada pelos documentos
normativos para o ensino bdsico em vigor no ano letivo 2021/2022, detalhadamente pelas
Aprendizagens Essenciais e pelo Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria. Estes dois

documentos, articulados entre si, convergem para a promocao de um ensino de qualidade.

As Aprendizagens Essenciais "sao documentos de orientacao curricular base na planificacao,
realizacdo e avaliacao do ensino e da aprendizagem” (DGE - MEC),, estas sao o “denominador
curricular comum”, ou seja, sao a referéncia para a aprendizagem. Para além disso, promovem o
desenvolvimento das areas de competéncia patenteadas no Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatdria. As Aprendizagens Essenciais compreendem a triade de elementos - 0s
conhecimentos que cada aluno deve alcancar, ‘“identificados como os conteddos de
conhecimento disciplinar estruturado, indispensdveis, articulados conceptualmente, relevantes e
significativos” (Despacho n.2 6944-A/ 2018 de 19 de julho); as capacidades que dizem respeito
as “operacoes/ acoes necessarias para aprender” e, por fim, as atitudes a desenvolver em cada
componente do curriculo. Este documento apresenta, ainda, as acoes estratégicas para o ensino

orientadas para o perfil dos alunos.

O Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria (Martins et al. 2017) é um documento de
referéncia para a organizacao do sistema educativo, no qual se articulam e se retinem as decisoes
inerentes as vdrias dimensoes do desenvolvimento curricular. Organiza-se em “Principios, Visao,

Valores e Areas de Competéncias’. O documento descrito possui um cardter abrangente,

' Disponivel em: http://www.dge.mec.pt/aprendizagens-essenciais-0
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transversal e recursivo, garantindo o perfilinclusivo e multifacetado da escola. O Perfil dos Alunos
a Saida da Escolaridade Obrigatdria diligencia uma “cultura cientifica e artistica de base
humanista” (Martins et al., 2017, p. 10), promovendo uma participacao ativa e interventiva dos
alunos na sua vida e na sociedade, de forma civica, consciente e responsavel, sendo capazes de
tomar decisoes livres e fundamentadas acerca de diversas questoes, sejam do foro natural, social

ou ético.

Os documentos supramencionados sao a base para a planificacao, instrumento pedagdgico
fundamental da pratica pedagdgica, pois “ensinar é fazer aprender, o que pressupde uma
intencionalidade muito especifica, a qual exige a concepcao estratégica da forma pela qual se
promove essa aprendizagem” (Leite, 2010, p.16). O planeamento, a acao e a avaliacao sao “os
eixos de qualquer situacao pedagdgica e configuram um processo mais global de andlise e
reflexdo sobre as situagdes pedagdgicas, visando a melhoria destas” (p.18). A planificacdo nao é
apenas uma organizacao de atividades e de tarefas que levam a atingir determinado objetivo, mas
um processo de decisao alicercado que requere uma concecao estratégica global da acao
pedagdgica (Roldao, 2009). Esta é essencial para o processo decisional que € planificar, pois
prende-se com “decisdes ao nivel de prioridades, de formas de articulagao e sequencializagao de

contetddos” (Leite, 2010, p.19).

A elaboracao de uma planificacao nao é como prescrever uma receita, pois “as planificacoes sao
feitas para serem alteradas” (Arends, 1995, p.93). Estas devem ser flexiveis, abertas e adaptaveis
ao contexto. Assim, uma planificacdo deve cumprir quatro operacoes: “estabelecer um plano

temporal; sequenciar-ligar; pensar o COMO e o PARA QUE? de todas as atividades e da sua

ligacao” e pensar o COMO detalhadamente (Roldé_
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