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RESUMO

O desafio de ser (um bom) professor estd intimamente relacionado
com a predisposicao para se querer ensinar. Esta no gosto, na vontade,
na persisténcia e no estudo continuado. O presente relatorio de estagio
tem como objetivo central dar a conhecer o percurso evolutivo do
professor estagiario ao longo da pratica pedagogica, reconhecendo a sua
evolucdo pessoal e profissional. No ambito da unidade curricular
Integracdo Curricular: Pratica Educativa e Relatorio de Estagio, inserida no
mestrado de Ensino do 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Bésico, desenvolveu-se um
trabalho que, por mais fecundo que tenha sido em experiéncias, nao é mais —
espera-se — do que o inicio de uma longa caminhada em prol da educacao.

Uma caminhada que se valoriza pelo seu percurso, destacando-se aqui o
papel do par pedagogico, dos orientadores cooperantes e dos supervisores
institucionais. A cooperacdo entre os demais elementos permitiu uma
(re)construcao constante de conhecimentos, assentes numa base reflexiva.
Procurou-se aprofundar os saberes tedrico-didaticos em funcao das exigéncias
e necessidades dos contextos de intervencdo, norteados pelo trabalho
colaborativo, sempre 1util e proficuo. O desenvolvimento de competéncias que
a pratica pedagobgica possibilitou ancorou-se nos principios basilares da
metodologia investigacdo-agdo, com o objetivo de uma analise critica das suas
praticas, por forma a melhora-las.

O presente relatério de estagio assume-se como documento impar e pessoal
— espelho que mostra o rosto do professor estagiario enquanto individuo em
formacdo. Unica se revelou também a experiéncia que foi ensinar no 1.° e no
2.9 ciclos do Ensino Basico.

Palavras-Chave: Pratica Educativa, Desenvolvimento Pessoal e
Profissional, Atitude reflexiva, Contexto Educativo.



ABSTRACT

The challenge of being a (good) teacher is intrinsically linked to a
predisposition to teach. It's in the passion, the desire, the persistence, and the
continued study. The main objective of this internship report is to document
the development of the intern teacher over the course of the teaching period,
taking into account his personal and professional development. As part of the
module Integracao Curricular: Pratica Educativa e Relatério de Estagio, for
the Master's course Ensino do 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Basico, the
completion of this placement, for all its richness in experience, was - one hopes
- no more than the beginning of a long journey in the name of education.

A journey enriched by its own progression, particularly prominent here are
the roles of the pedagogical peer, the cooperative guides and the institutional
supervisors. The cooperation between the aforementioned elements enabled a
constant (re) development of knowledge as a result of self-reflection. The
theoretical-didactic competences seek to deepen themselves in reaction to the
demands and needs of a given setting, guided by ever invaluable collaborative
work. The development of skills that the teaching period enabled are rooted in
the fundamental principles of investigation-action methodology, with a critical
analysis of its practices with a view to improving them as its objective.

This report is a personal and unique document that represents this intern
teacher as an individual in the process of development. The experience of
teaching at primary education level was equally as unique.

Keywords: Pedagogical Praxis, Personal and Professional Development,
Reflective attitude, Educational Context.
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+.INTRODUCAO

O presente relatorio foi elaborado no ambito da unidade curricular de
Integracdo Curricular: Pratica Educativa e Relatorio de Estagio, sendo esta
parte integrante do Mestrado em Ensino do 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Bésico.
O titulo escolhido — De letra em letra a aprender a ser professor —, pretende
ilustrar o que foi este segundo ciclo de estudos para o professor estagiario.
Cada “letra” assume-se como um desafio, maior ou menor, encarado e
ultrapassado ao longo da formacao profissional. Consequentemente, “de letra
em letra” pode assim ser interpretado como “de passo em passo”, remetendo
para a ideia do percurso e da experiéncia (desafiante) que foi “aprender a ser
professor”.

O trabalho que aqui se espelha pretende demonstrar o desenvolvimento
pessoal e profissional do professor estagiario, enquanto elemento em
formacao, de forma fundamentada e contextualizada. A pratica pedagbgica que
alimentou parte do percurso formativo decorreu no Agrupamento de Escolas
Péro Vaz de Caminha, numa primeira fase na Escola EB 2/3 Péro Vaz de
Caminha e posteriormente na Escola EB 1 da Azenha.

A estrutura deste trabalho compreende a existéncia de véarios capitulos
distintos, intimamente relacionados, como foi todo este segundo ciclos de
estudos e subsequente pratica pedagbgica. Assim destaca-se, além da
Introducao e posterior apresentacao dos Objetivos e Finalidades referentes a
pratica pedagogica, um conjunto de quatro capitulos fundamentais.

O terceiro capitulo, Enquadramento Académico e Profissional, engloba uma
analise dos documentos legais que regulamentam a pratica docente e a
organizacdo da atual formacao profissional de professores. Assente numa base
de pressupostos tedricos de referéncia, procura-se revelar, numa perspetiva
pessoal, o que devera estar na génese de um professor, sem esquecer a
construcao curricular, o ciclo reflexivo inerente a pratica docente e, ainda, a
construcdo do perfil do professor. Neste capitulo efetua-se igualmente uma
caracterizacao dos Contextos Educativos da Pratica Pedagogica.

O quarto capitulo pretende espelhar a pratica pedagogica do professor
estagiario, mediante uma abordagem reflexiva das intervencdes. Organizado



por areas curriculares, destacam-se opcoes pedagogicas, resultados obtidos,
dificuldades sentidas, numa anélise em que se espera mostrar a evolucao
pessoal e profissional conseguida.

O quinto capitulo é referente ao Projeto desenvolvido no ambito da unidade
curricular Projeto: Concepcdo, Desenvolvimento e Avaliacdo. A sua
implementacdo, no decorrer da pratica pedagogica, constituiu-se uma
vantagem pela oportunidade de desenvolver um trabalho com diretrizes
investigativas que em tudo enriqueceram a acao do professor estagiario.

O sexto e ultimo capitulo pretende dar destaque as conclusdes e
consideracOoes finais, numa analise retrospetiva de todo o trabalho
desenvolvido. Os momentos de reflexao finais ganham destaque pela analise
do cumprimento dos objetivos previamente tracados e pela possibilidade de
reflexdo em torno da evolucdo no decorrer de toda a pratica pedagogica. A
identificacdo das dificuldades e constrangimentos sentidos ao longo do
percurso de formacao sao o ponto de partida para um redimensionamento de
atitudes e de praticas naquela que se espera ser uma longa e produtiva carreira
docente.



2.OBJETIVOS E FINALIDADES

A formacao académica como preparacgao para a vida pratica encerra-se. Mas
termina apenas a etapa zero, a etapa que antecede o inicio de uma
aprendizagem resultante de uma pratica que se espera fecunda em
experiéncias. O ciclo que agora termina foi norteado por um conjunto de
finalidades e de objetivos que deram rumo a pratica educativa supervisionada.
Pretende-se, neste relatorio, apresentar todo o percurso do professor
estagiario ao longo do 1.° e do 2.° ciclos do Ensino Basico, contextualizando as
suas opcoes, fundamentando-as e apresentando os referenciais tedricos e os
saberes praticos que se foram construindo e reconstruindo no decorrer da
pratica. As finalidades que orientaram toda a pratica foram definidas no
programa da unidade curricular Integracao Curricular: Pratica Educativa e
Relatorio de Estégio, apresentando-se agora:

e Adquirir e mobilizar saberes cientificos, pedagogicos, didaticos e
culturais na concecdo, desenvolvimento e avaliacio de projetos
educativos e curriculares face aos continuados desafios da atual
sociedade, numa perspectiva de trabalho de equipa e de educacao
para a cidadania.

e Construir uma atitude profissional critico-reflexiva e investigativa
potenciadora de tomada de decisdes em contextos de incerteza e de
complexidade da pratica docente, pelo exercicio sistematico de
reflexdo sobre, na e para acao.

e Disseminar saberes profissionais adquiridos na e pela investigacao
junto da comunidade educativa e outros publicos, tendo em vista a
renovacao de praticas educacionais inclusivas, promovendo o
acompanhamento individual e a diferenciacao pedagogica.

As finalidades apresentadas, juntam-se objetivos, elaborados pela
necessidade de definir um conjunto de tarefas/a¢des a cumprir no decorrer da
pratica supervisionada:

e Observar para caracterizar os contextos educativos;

e Planificar de forma fundamentada, selecionando referenciais

tedricos adequados;



e Intervir com intencionalidade educativa, em contexto de sala de
aula;

e Refletir na, durante e apds a a¢ao;

e Desenvolver projetos junto da comunidade educativa;

e Colaborar ativamente na orientacao educativa da turma.

A pratica pedagobgica assume-se como um momento fundamental neste 2.°
ciclo de estudos, pela envolvéncia que permite com todos os intervenientes do
contexto educativo, pelo elevado tempo inserido num contexto especifico e
pelo desafio que se constitui. O proveito que dela se pode tirar é sempre maior
quanto a envolvéncia a que se esta disposto. Formosinho sintetiza esta etapa,
afirmando que

a Pratica Pedagogica Final (isto é, o estagio) é a fase de pratica docente
acompanhada, orientada e reflectida, que serve para proporcionar ao futuro
professor uma pratica de desempenho docente global em contexto real que
permita desenvolver as competéncias e atitudes necessirias para um

desempenho consciente, responséavel e eficaz (2009a, p. 105).



3. ENQUADRAMENTO ACADEMICO E PROFISSIONAL

O sistema educativo nacional é composto por um conjunto de documentos
normativos que orientam a pratica docente e o funcionamento das escolas. E
dever do professor ser conhecedor desses mesmos documentos e das
reestruturacées pontuais de que o ensino vai sendo alvo. Nesse sentido, o
professor estagiario procurara neste terceiro capitulo apresentar o
enquadramento tedrico e legal que contextualiza o seu percurso formativo,
quer no primeiro ciclo de estudos (licenciatura), quer no segundo (mestrado).

Sem esquecer o que deve figurar na génese do perfil de um professor, serao
também apresentados, de forma refletida, os pressupostos que orientam a
pratica educativa e que caracterizam o perfil profissional e pessoal de um
professor. O professor estagiario pretende enaltecer a postura do professor
perante o ensino, que se revela uma construcao ao longo da vida, com a
consciéncia de que a etapa de formacao que agora termina é somente o inicio
de uma aprendizagem sem fim.

3.1.CONTORNOS LEGAIS DO (NOVO) PERFIL DOCENTE

“E o que vejo a cada momento é aquilo que nunca antes eu tinha visto”
(Caeiro, 2007, p. 6) — este é o principio do desafio de ser professor: assumir
que tudo constitui sempre um novo estimulo, que nada na educacdo é
estanque nem igual. Em consequéncia, esta postura, este perfil (docente) nao
se constroi num periodo especifico, “a docéncia é uma profissdo que se
aprende desde que se entra na escola, pela observacao do comportamento dos
nossos professores” (Formosinho, 2009b, Preambulo). Uma aprendizagem
sem término, na perspetiva do professor estagiario.

O inicio da construcdo do perfil docente constitui, no entanto, um t6nico
maior na etapa de formacao académica. Falar da formacao académica atual, na
area da educacdo, é também falar do processo de Bolonha e da reestruturagao



que este trouxe ao ensino superior. O Decreto-Lei n.° 74/2006 de 24 de marco
refere que a questao central “no Processo de Bolonha é o da mudanca do
paradigma de ensino de um modelo passivo, baseado na aquisicdo de
conhecimentos, para um modelo baseado no desenvolvimento de
competéncias, (...) onde a componente experimental e de projecto
desempenham um papel importante” (Decreto-Lei n.° 74, 2006, Preambulo).
Na procura de uma “organizacao” do ensino que melhor desse resposta a este
grande objetivo, a formacao que confere habilitacao profissional para a pratica
educativa passa atualmente sempre por uma licenciatura em Educacao Bésica
e posteriormente por um mestrado profissionalizante em Ensino. Uma
formacao que tem, em parte, sido da responsabilidade das Escolas Superiores
de Educacio, as quais nem sempre veem o seu meritorio trabalho reconhecido.
A formacao desdobra-se em dois ciclos distintos, ainda que interligados. O
primeiro ciclo de estudo (licenciatura) assume-se como uma formacao
“generalista”, na medida em que, por um lado, serve de base a um segundo
ciclo de estudos (mestrado) mais especifico e, por outro, habilita ao
desempenho de fungdes como: o acompanhamento de atividades
extracurriculares e atividades de enriquecimento curricular; participacao em
projetos educativos; apoio em bibliotecas. A procura da qualidade e
valorizacao da formacdo obtida ao longo deste ciclo de estudo estd também
espelhada no corpo docente da instituicio de ensino, que devera ser
“qualificado na area em causa e adequado em numero, cuja maioria seja
constituida por titulares do grau de doutor ou especialistas de reconhecida
experiéncia e competéncia profissional” (Decreto-Lei n.° 74, 2006, Artigo 6.°).
Ao nivel do segundo ciclo de estudos (mestrado), destacam-se as
especialidades de Educacdo Pré-Escolar, Educacgao Pré-Escolar e Ensino do
1.2 Ciclo do Ensino Bdasico e ainda de Ensino do 1.° e do 2.° Ciclos do Ensino
Basico. Pretende-se destacar a tltima especialidade referida - Ensino do 1.° e
do 2.9 Ciclos do Ensino Basico — por ser a formacgao que o professor estagiario
esta a desenvolver, uma vez que privilegia

uma maior abrangéncia de niveis e ciclos de ensino a fim de tornar possivel a
mobilidade dos docentes entre os mesmos. Esta mobilidade permite o
acompanhamento dos alunos pelos mesmos professores por um periodo de

tempo mais alargado, a flexibilizacdo da gestdo de recursos humanos afectos ao



sistema educativo e da respectiva trajectoria profissional (Decreto-Lei n.° 43,

2007, PreAmbulo),

constituindo-se assim como uma das vantagem da habilitacdo profissional.
Numa perspetiva contraria, a abrangéncia da habilitacao profissional — 1.°
ciclo e no 2.° ciclo nas areas de Portugués, Matematica, Ciéncias da Natureza e
Histoéria e Geografia de Portugal — limita a especificidade cientifica de cada
area, pela sua generalidade. Ainda assim, e nao tirando valor a formacao nas
varias areas, enaltece-se o papel ativo do professor estagiario, ao longo da sua
formacao e da pratica pedagbgica, na medida em que sempre procurou
enriquecer o seu conhecimento cientifico em todas as areas descritas,
contribuindo para uma formacao pessoal (ainda) mais completa.

Relativamente a organizacdo de cada ciclo de estudos, fruto da
reestruturacao do processo de Bolonha, “no ensino politécnico, o ciclo de
estudos conducente ao grau de licenciado [em Educacdo Basica] tem 180
créditos e uma duracao normal de seis semestres curriculares de trabalho dos
alunos”, (Decreto-Lei n.° 74, 2006, Artigo 8.°). Por sua vez, o mestrado em
Ensino do 1.° e do 2.° Ciclos do Ensino Bdsico, este “tem a duracao de 4
semestres, correspondendo a 120 ECTS e desenvolve-se em dois contextos que
se articulam: Escola de Formacao (ESE/IPP) e Instituicbes de Préatica
Educativa” (CREC), estando esta informagdao em concordancia o Anexo I do
Despacho Normativo 7856/2010 de 4 de maio. O referido mestrado,
regulamenta-se pelo Decreto-Lei n.° 43/2007 de 22 de fevereiro, Despacho
Normativo 7856/2010 de 4 de maio e Complemento Regulamentar Especifico
de Curso (CREC). A exigéncia que o desempenho profissional requer é tida em
consideracdo no periodo de formacdo, que engloba, de forma justificada, as
seguintes componentes: Formacao educacional geral; Didaticas especificas;
Iniciacdo a pratica profissional; Formacao cultural, social e ética; Formacao
em metodologias de investigacao educacional; e ainda formacdo na area de
docéncia. (Decreto-Lei n.° 43/2007).

Uma componente fundamental do mestrado é, sem duvida, a Pratica
Educativa. Desenvolvida em Agrupamentos de Escolas da Rede Publica,
destaca-se pela oportunidade de desenvolvimento pessoal e profissional,
sobretudo nas dimensdes da planificacdo, implementacao e avaliacdo dos
processos e dos resultados, como se destaca no CREC. Nao menos importante,



o Relatério de Estagio “constituird a evidéncia do percurso individual de
formacao, em suporte escrito, com opg¢odes fundamentadas e contextualizadas,
perspetivando a articulacdo entre os saberes tebricos e os saberes praticos
construidos e aplicados no contexto concreto da formacao de cada estudante”
(Escola Superior de Educacao do Instituto Politécnico do Porto, 2011).

A habilitacdo profissional é assim conseguida mediante um percurso de
formacdo, onde ¢é “valoriza[da], de modo especial, a dimensdo do
conhecimento disciplinar, da fundamentacdo da pratica de ensino na
investigacdo e da iniciacdo a pratica profissional” (Decreto-Lei n.° 43, 2007,
Preambulo). O conjunto de dimensoes em destaque, ao longo do percurso
formativo, permite que o perfil do docente se va construindo, de forma
natural, dentro de padroes igualmente prescritos. Neste sentido, o Decreto-Lei
240/2001 de 30 de agosto assume papel de destaque, por aprovar o perfil geral
de desempenho profissional do educador de infancia e dos professores dos
ensinos basico e secundario. Um perfil individual, que evidencia uma
contribuicdlo da formacgdo, “sem prejuizo da indispensabilidade da
aprendizagem ao longo da vida para um desempenho profissional consolidado
e para a continua adequacao deste aos sucessivos desafios que lhe sao
colocados” (Decreto-Lei n.° 240, 2001, Preambulo). Porque aprender o
abecedario nao significa que se conhecam todas as palavras nem que se saiba
ler o mundo, e querer saber sempre mais é um desafio constante que se deve
assumir.

Ser professor exige um perfil especifico e simultaneamente aberto a
evolucao e aos desafios que se renovam constantemente. Exige uma entrega
dedicada a uma causa indescritivelmente rica, que é educar. E a educagao so6
faz sentido pela existéncia de seres Unicos, tdo particularmente diferentes
entre si — as criancas. A Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.° 46/1986
de 14 de outubro) e suas consequentes alteracoes (Lei n.° 115/1997 de 19 de
setembro e Lei n.° 49/2005 de 30 de agosto) definem precisamente o direito a
Educacao por parte de todos os cidadaos, atestado pela Constituicao da
Republica Portuguesa. Uma educacao que pretende dar a oportunidade de a
crianca se desenvolver e se preparar para desempenhar um papel socialmente
ativo e consciente. Para tal, é objetivo do ensino basico “assegurar que nesta
formacao sejam equilibradamente inter-relacionados o saber e o saber fazer, a
teoria e a pratica, a cultura escolar e a cultura do quotidiano” (Lei n.° 49,



2005, Artigo 7.°). A Convencao sobre os Direitos da Crianca, adotada pela
Assembleia Geral nas Nacoes Unidas em 20 de Novembro de 1989 e ratificada
por Portugal em 21 de Setembro de 1990, corrobora igualmente este direito no
seu Artigo n.° 28, o que eleva a importancia do acesso a educacao por parte de
todas as criancas, de todos os cidadaos, considerando que

a educacao deve destinar-se a promover o desenvolvimento da personalidade da
crianca, dos seus dons e aptidoes mentais e fisicas, na medida das suas
potencialidades. E deve preparar a crianca para uma vida adulta activa numa
sociedade livre e inculcar o respeito pelos pais, pela sua identidade, pela sua
lingua e valores culturais, bem como pelas culturas e valores diferentes dos seus
(UNICEF, 1989).

3.2.NA GENESE DE UM PROFESSOR

3.2.1.0 professor como construtor do curriculo

A dimensao concetual de curriculo merece, naturalmente, destaque prévio
neste topico de analise. As interpretacoes que este conceito consente sao
diversas, precisamente por ser complexo, dinamico e multifacetado. Contudo,
o professor estagiario convoca a definicao na perspetiva de Roldao, que se
refere ao curriculo como sendo o “conjunto de aprendizagens consideradas
necessarias num dado contexto e tempo e a organizacao e sequéncia adoptadas
para o concretizar ou desenvolver” (2009, p. 32), sintetizando ao considerar
que “o que transforma um conjunto de aprendizagens em curriculo é a sua
finalidade, intencionalidade, estruturagio coerente e sequéncia organizadora”
(Roldao, 20009, p. 32).

Em relagdo a pergunta sobre relacdo dos professores com o curriculo, a
resposta pode passar pela perspetiva de Morgado, com a qual o professor
estagiario se identifica: “constituem a principal for¢a propulsora da mudanga



educativa e do aperfeicoamento da escola” (2005, p. 10), procurando ter um
papel ativo face a um curriculo prescrito. Para isso, o professor, como qualquer
profissional, depara-se com desafios e limitacoes, que se pretendem aqui
explanar. Se atualmente os professores devem assumir-se como gestores do
curriculo, compreendendo dimensoes como a reconstrucdo, a diferenciacdo
ou a adequacdo, é importante nao esquecer que a concecao dos mesmos se
verificava a nivel nacional, limitando os docentes a “uma relacao de execucao,
com escassa construcao ou decisao” (Roldao, 2009, p. 36) em relacao ao
curriculo.

Qual a postura do professor perante o desafio de desempenhar um papel
mais ativo, na construcao do curriculo? O professor estagiario acredita que o
investimento nas trés dimensoes apresentadas é um passo para uma maior
autonomia de gestdo do curriculo. A reconstrucdo curricular permite ao
docente um reajuste de objetivos, de contetidos e de conceitos propostos no
curriculo formal a realidade com que se depara, gerindo questoes como as
prioridades e niveis de aprofundamento. A diferenciacdo curricular “refere-se
a todo o processo de diferenciacdo de estratégias e ritmos de trabalho
correspondentes as caracteristicas proprias de individuos ou grupos dentro de
uma dada turma, de forma a permitir a coexisténcia de diversas actividades
dirigidas para objectivos de aprendizagem comuns” (Ferreira, 2010, p. 48). Ja
a adequacdo curricular permite ao docente articular o curriculo em funcgao
das caracteristicas especificas dos alunos, como “ajustar o curriculo as
caracteristicas dos modos de aprendizagem proprios de diferentes niveis
etarios (Ferreira, 2010, p. 48). Nesta linha de ideias, Diogo & Vilar referem-se
a uma gestao flexivel do curriculo, convocando a perspetiva peculiar de
Stenhouse:

tal como uma receita de cozinha, o curriculo possui alguns elementos basicos
comuns; porém, cada localidade, cada restaurante, pode introduzir o seu
proprio estilo de confeccionar, de condimentar, de apresentar, etc. (...) Ha,
porém, muitas formas de o fazer e, de acordo com a regido em que se esta, essa
exigéncia cumprir-se-A de maneira diferente (a nivel curricular, isto poderia
corresponder ao modelo mais aberto e divergente de programacao) (1984,

citado por Diogo & Vilar, 1999, p. 19).
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Numa interessante analogia, é clara a intencdo de destacar a gestao flexivel
de um curriculo, que deve ser feita, cabendo ao professor o papel de
“cozinheiro”, dentro de um restaurante de seu nome Escola, que por si deve
destacar-se de todos os outros. Sintetizando a ideia apresentada, Diogo & Vilar
salientam que “s6 a capacidade de adequar o curriculo e as condicoes em que
se desenvolve nas Escolas pode produzir solucdes diferenciadas; s6 a
existéncia de solucoes diferenciadas e ajustadas a cada situacao especifica
pode favorecer o sucesso educativo de todos os Alunos e Alunas” (1999, p. 20).

O professor deve assim estar consciente de que o curriculo prescrito nos
documentos oficiais é matéria-prima que precisa de ser trabalhada, cabendo-
lhe “decidir e agir perante as diferentes situacoes, organizando e utilizando o
seu conhecimento cientifico e educativo face a situacao concreta, ainda que
enquadrado nas balizas curriculares e nas linhas programaticas nacionais —
isto é, gerindo o curriculo” (Roldao, 2009, p. 36). Reforca-se assim a ideia de
que o docente é o promotor de toda a decisao curricular, devendo assumir-se
como tal.

A maior limitacdo que o proprio professor podera encontrar passa pela
imposicao de um curriculo por parte de uma administracao central, que o
concebe de forma generalista, limitando o raio de acdo do docente a
autonomia que lhe é conferida. E precisamente a autonomia que o professor
deve explorar para conseguir tornar o curriculo generalista o mais adaptado
possivel ao contexto onde é inserida a pratica docente. Machado, ao analisar a
perspetiva de Pacheco (2001), refere que “nos contextos da escola e da sala de
aula, o professor usufrui de uma autonomia relativa considerando que as suas
praticas “sao normativamente definidas, mas processualmente reconstruidas™”
(2006, p. 74), em prol de um ensino mais préximo das necessidades de um
contexto especifico.

Ainda acerca da limitacdo da acdo docente, fruto da “imposicio de um
curriculo nacional” (Machado, 2006, p. 75), o autor citado sintetiza
sublimemente, e num tom critico, a forma como os professores se colocam
perante o papel de construtores de curriculo, afirmando que “[agem] muitas
vezes mais como implementadores de decisbes do que como decisores
curriculares” (Machado, 2006, p. 75), imagem que o professor estagiario
procurara sempre contrariar, tentando-se assumir, precisamente, como um
professor construtor do curriculo.
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Retomando uma das finalidades da pratica pedagogica, apresentadas
anteriormente, o professor estagiario recorda a referéncia a “promocao da
diferenciacdo pedagogica” que deve ser reconhecida e desenvolvida.
Naturalmente que o papel do professor como construtor do curriculo e toda a
flexibilizacdo do mesmo que se tem vindo a explanar neste subcapitulo,
engloba a capacidade do docente ser um promotor da diferenciacao
pedagogica, através das suas praticas. Foi precisamente em contexto de pratica
pedagodgica que o professor estagiario se deparou com a existéncia de uma
diferenciacdo pedagogica por forca de uma heterogeneidade proveniente de
diversos fatores: niveis de desenvolvimento cognitivo; faixa etaria; interesses e
capacidades; acompanhamento familiar. Madureira & Leite salientam a
atitude atenta e sensata a assumir pelo professor, afirmando que “o
reconhecimento da diversidade tem como consequéncia 6bvia a constatacao de
que nao ¢ razoavel exigir que todos os alunos aprendam da mesma maneira e,
portanto, nao é aconselhavel utilizar um processo inico de ensino ou recorrer
sempre ao mesmo tipo de actividades” (2003, pp. 96-97). A importancia de
uma diferenciacao pedagogica é tdo maior quanto a diversidade que se
verificar dentro da sala de aula. S6 um professor observador e reflexivo sobre
as suas praticas podera identificar a diversidade e redescobrir as melhores
estratégias a utilizar com os seus alunos. Também em contexto de pratica
pedagogica, o professor estagiario reconhece uma readequacao nas suas
intervencoes e estratégias, em prol de um processo de ensino mais adequado
as necessidades dos alunos. Sintetizando, realca-se a ideia de que “diferenciar
significa, entdo, desenvolver estratégias de ensino diversificadas e modelos de
organizacdo do trabalho variados, de modo a que cada um dos alunos possa
encontrar pontos de referéncia significativos e vias de acesso proprias para a
sua aprendizagem” (Madureira & Leite, 2003, p. 98).
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3.2.2.0bservar, planificar, intervir e avaliar — um ciclo
reflexivo

“A docéncia é uma profissdo que se aprende desde que se entra na
escola, pela observacio do comportamento dos nossos professores”

(Formosinho, 2009a, p. 95).

Quem acredita que a atividade de lecionar uma determinada aula, num
determinado momento, a determinados alunos é um ato isolado, desconhece
na integra a dinamica que é exigida a pratica docente. Um ciclo: é,
provavelmente, um dos termos mais assertivos para classificar a dinamica
complexa que subjaz a acao docente. Foi precisamente este ciclo — observar,
planificar, intervir e avaliar — que se repetiu inimeras vezes no contexto da
pratica educativa e que, pela consciéncia da importancia do mesmo e pelo
rigor em cada um dos momentos, o professor estagiario acredita ter
enriquecido a sua formacao profissional.

Pretende-se identificar quatro momentos interligados e fundamentais para
o sucesso de uma aula: observacdo, planificacdo, intervencdao e avaliagdo,
assentes numa metodologia reflexiva, transversal a todas estas etapas.
Ressalve-se que a distin¢ao de varios momentos dispares nao deve pressupor a
ideia de momentos isolados e desarticulados entre si. Tal analogia seria
mesmo erronea e desajustada face a inter-relacao clara de todos os momentos,
evidenciada sobretudo no decorrer da pratica educativa.

Observar — o primeiro passo para o sucesso da pratica docente. Consciente
de que o professor deve ser um constante observador das suas praticas, das
préaticas dos seus alunos e, de uma forma ampla, do contexto que envolve a sua
pratica, o professor estagidrio reconhece na observacdo uma importancia
assinalavel. O processo de observacao é definido por Quivy e Campenhoudt
como “o Unico método que capta os comportamentos em que eles se
produzem, sem a mediacdo de um documento ou de um testemunho” (2008,
citado por Silva, 2011, p. 55). Consciente das varias interpretagbes que a
observacao permite, é aqui analisada na perspetiva do professor, como etapa
fundamental de um ciclo tao presente nas praticas docentes.
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Existe um momento especifico para o professor observar? Sem hesitar, e
recorrendo inevitavelmente a experiéncia da pratica educativa, é possivel
afirmar que o professor estd em constante observacio. Presente em todos os
momentos, a observacdo assume-se como uma documentacido essencial,
permitindo uma constante reflexdo na acdo que, por conseguinte, consente
“uma ponderacao de possiveis alternativas para uma situacdo problemaética
especifica” (Jacinto, 2009, p. 48). Assim, é possivel afirmar que a observacao
antecede um processo de reflexao (e, eventualmente, de intervencao) sobre as
proprias praticas, permitindo melhora-las e constituindo um ciclo inerente a
propria pratica docente. Tal como afirma Reis, “a observacao desempenha um
papel fundamental na melhoria da qualidade do ensino e da aprendizagem,
constituindo uma fonte de inspiracao e motivacao e um forte catalisador de
mudanca na escola” (2011, p. 11) e nas praticas epistemologicas do professor,
desde que refletidas sobre as mesmas.

Quao mais cuidada e rigorosa for a fase da observacao, mesmo que seja
transversal a todo e a qualquer momento da pratica educativa, mais
intencional se verificard a planificacio e a intervencao. Neste sentido, a
observacao consente um conhecimento das necessidades, dos ritmos e dos
interesses da turma, permitindo adaptar o plano de aula e, consequentemente,
a sua execucdo. Também no decorrer da pratica educativa, as duas semanas
iniciais em cada ciclo de ensino compreendiam uma incidéncia elevada no
processo de observagao, como forma de conhecer os habitos, as dinamicas, as
necessidades e os interesses da turma, facilitando o periodo de intervencao
que se seguiu. Estrela destaca que “o professor, para poder intervir no real de
modo fundamentado, terdA de saber observar e problematizar (ou seja,
interrogar a realidade e construir hipoteses explicativas). Intervir e avaliar
serao accoes consequentes das etapas precedentes” (1994, p. 26), pretendendo
nao s6 destacar a importancia do momento da observacido, como também
marcar uma clara interligacdo entre todos os processos do ciclo que o
professor estagiario aqui apresenta.

Planificar apds observar: qual a importancia? A resposta podera ser uma
clara definicio deste processo, que permite véarias perspetivas. Zabalza
apresenta distintas concecoes acerca da planificacdo, destacando-se a
seguinte: “uma previsdo a respeito do processo a seguir que devera
concretizar-se numa estratégia de procedimento que inclui os contetidos ou
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tarefas a realizar, a sequéncia das atividades e, de alguma forma, a avaliacao
ou encerramento do processo” (2001, p. 48). E precisamente um suporte a
todo o “processo”, — como designa o autor citado — que permite ao professor
desenhar os contornos da aula, auxiliando-o na acdo. A importancia de uma
planificacdo provém da necessidade que o professor tem em “converter uma
ideia ou um propésito num curso de acdo” (Zabalza, 2001, p. 47). Mas qual a
relacdo direta entre a observacdo e a planificacdo? Januario refere-se a
planificacdo como

um processo através do qual os professores aplicam e pdem em pratica os
programas escolares, cuamprindo sempre a importante funcio de os desenvolver
e adaptar as condigdes do cenério de ensino — caracteristicas da populacao
escolar e do meio envolvente, do estabelecimento de ensino, e dos alunos das

diferentes turmas (citado por Stipanov, 2005, p. 9).

Ao analisar a perspetiva do autor, ressalva-se a ideia de adaptacao da
planificacdo, que s6 é possivel mediante estratégias intencionais como a
observacao, por parte do professor, acompanhada de um momento reflexivo,
transversal a todo este ciclo. A identificacdo das necessidades e interesses dos
alunos e do proprio contexto educativo facilita o ajuste da planificacao e
potencializa necessariamente o enriquecimento dos processos de ensino e de
aprendizagem. Por acreditar e valorizar a inter-relacao entre estes momentos
— observacao e planificacdo — o professor estagiario procurou ao longo da sua
pratica educativa valorizar as suas planificagdes, aproximando sempre o seu
percurso de aula as necessidades individuais identificadas mediante a
constante observacao. Uma planificacdo nunca poderia ser um mero plano de
contetidos, se nao fosse ajustada a um contexto especifico, que havia sido
estudado e interpretado, fruto da observacao e reflexdo sobre a mesma. Assim,
poder-se-4 afirmar que o professor terd de ser um observador por natureza
consciente de que antes de “fazer”, tera de “ver”. Nesta linha de pensamento,
Estrela destaca precisamente que “a iniciacdo a observacdo constitui (...) a
primeira e necessaria etapa de uma intervencao pedagogica fundamentada
exigida pela pratica quotidiana” (1994, p. 29).

A intervencdo no contexto educativo pode ser interpretada como um
“disfarcado” culminar do ciclo que aqui se apresenta. Na realidade, assume-se
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apenas como uma etapa transitiva, entre a observacao, planificacio e a
avaliacao. Por muito que o momento de intervencao comporte o aplicar de um
programa adaptado ao contexto, € importante ter presente que o complexo
conceito de ensinar passa por “accionar e organizar um conjunto variado de
dispositivos que promovam activamente a aprendizagem do outro” (Alves, In
Roldao, 2009, p. 10) e essas praticas reformulam-se mediante uma avaliacao e
uma reflexdo sobre as mesmas. Nao s6 uma reflexdo na agdo, mas também
uma reflexao sobre a acdo, permite “uma retrospeccdo mental de forma a se
poder reconstruir o que se passou durante a ac¢ao” (Jacinto, 2003, p. 48). Um
verdadeiro ciclo que se reformulou no decorrer de um percurso trilhado ao
longo da pratica educativa. Ao efetuar um balanco da evolucao ao longo da
mesma, em questoes como a capacidade de identificar as necessidades dos
alunos, de planificar, de intervir, de gerir tempos de aula (entre outras tarefas
inerentes a pratica) é possivel referir que esta evolucao se verificou. Desta
forma, o professor estagiario reconhece importancia de uma pratica reflexiva
constante e uma articulacdo permanente de todas as etapas deste ciclo, na
procura de construir aulas significativas onde o professor seja “o responsavel
da mediagao entre o saber e o aluno, porque é suposto ser ele — e nao outros —
a saber fazé-lo, pela orientacdo intencionalizada e tutorizada de accdes de
ensino que conduzam a possibilidade efectiva de o esforco do aluno se traduzir
na apreensao do saber que se pretende adquirido.” (Roldao, 2009, p. 23).
Assumindo uma intencionalidade educativa, no sentido de contribuir para
uma melhoria dos processos de ensino e de aprendizagem, e, tal como ja aqui
foi destacado, também a avaliagdo desempenha um papel preponderante na
orientacdao das praticas do professor. Assim, a avaliacdo devera ser encarada
como um ponto de partida para uma tomada de consciéncia da acao para, em
reflexdo, poder readequa-la em funcao das debilidades dos alunos e do préprio
professor. Tal como é destacado no Despacho Normativo n.°1 de 5 de janeiro
de 2005, “a avaliacio é um elemento integrante e regulador da pratica
educativa, permitindo uma recolha sistematica de informacées que, uma vez
analisadas, apoiam a tomada de decisdes adequadas a promocao da qualidade
das aprendizagens” (Despacho Normativo n.°1/2005, I). A descricio de
avaliacdo que o despacho citado apresenta traduz por completo a perspetiva
que o professor estagiario foi construindo da avaliacdo. Cada vez mais foi
perceptivel, ao longo de toda a pratica educativa, a importancia de avaliar —
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ndo so6 avaliar o nivel de conhecimento dos alunos em determinada temética,
mas avaliar a sua evolucao como professor, os efeitos da implementacao de um
plano e reajustar a sua concecao, a propria prestacdo do professor estagiario
face a um conjunto de situacOes inerentes a pratica educativa, obtendo
“informacoes que [pudessem] ser usadas para melhorar e aperfeicoar o
contexto avaliado” (Parente, 2004, p. 8). Corroborando esta ideia, Parente
refere que “a avaliacio é um processo presente em todas as fases de
desenvolvimento de um programa, projecto, [aula] ou realizacdo: na fase da
concep¢ao, na fase de implementacdo e no momento de apreciacdo dos
resultados e consequente tomada de decisoes” (2004, pp. 8-9), permitindo que
cada etapa do ciclo observar, planificar, intervir e avaliar seja um pouco mais
adequada ao contexto, intencionalizando cada vez mais as a¢oes do professor.

O professor estagiario tera, naturalmente, de reconhecer e assumir que foi
descobrindo uma importancia nos momentos de avaliacao e autoavaliacao, no
decorrer da pratica pedagogica, destacando-os como pontos-chave da sua
formacao. A tomada de consciéncia que estes momentos permitem viabilizou,
sempre, em reflexao, um investimento maior nas areas e competéncias em que
o professor estagiario se sentia mais débil, na procura da construgdo de um
perfil de professor mais proximo de um

profissional apetrechado com os instrumentos teoricos, técnicos e praticos que
lhe permitem desempenhar uma pratica reflexiva, capaz de dar resposta a
diversidade de exigéncias com que é confrontada a escola de hoje e do futuro. A
sua func¢do central — estimular aprendizagens significativas nos alunos tendo em
vista o seu desenvolvimento integral enquanto individuos e cidaddos — é uma
fungdo complexa, que requer a mobilizacdo de conhecimentos, capacidades e
atitudes a varios niveis, mas que exige, sobretudo, uma grande capacidade
reflexiva, investigativa, criativa e participativa para se adaptar e intervir nos

processos de mudanca (Alonso & Silva, 2005, p. 49).
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3.2.3.0 perfil docente e a sua construcao

A construcao de um perfil docente nao é um processo linear, e menos ainda
ocasional. A proépria definicdo de construcdo tem subjacente o conceito de
desenvolvimento. O professor estagiario acredita que a construcdo de um
perfil docente tem inicio na sua formacao inicial, enquanto aprendente, e que
se estende enquanto professor, “prolonga[ndo]-se por todo o percurso da sua
vida profissional” (Morais & Medeiros, 2007, p. 27). E precisamente nesse
percurso, que o docente se ira “construir” como pessoa e como profissional. As
suas decisoes e as suas praticas serao o seu cartao-de-visita, e o seu contributo
ao ensino passara pela sua forma de estar e agir, que se espera ativa e atenta
aos desafios constantes da educacao.

Na linha de pensamento que se tem vindo a seguir, seria uma lacuna nao
referir as praticas investigativas como meio para promover o desenvolvimento
curricular. Assim, este desenvolvimento curricular passa pela capacidade de
um professor investigar e criticar as suas proprias praticas. Freire é perentorio
quanto a este aspeto: “nao posso ensinar de forma clara a menos que
reconheca a minha propria ignorancia, a menos que identifique o que nao sei,
o que ainda ndo domino” (1996, citado por Day, 1999, p. 47). O professor
estagiario pretende, desta forma, realcar a atitude investigativa constante que
um professor deve adotar, questionando-se acerca das suas decisOes
educativas e dos resultados obtidos. Assim, “ser [um] professor-investigador &,
pois, primeiro que tudo ter uma atitude de estar na profissao como intelectual
que criticamente questiona e se questiona” (Alarcao, 2001, p. 6), na procura de
solucoes, quando deparado com situagoes problemaéticas. O professor, melhor
do que ninguém, conhece o contexto especifico onde a sua pratica decorre,
devendo este fator ser um facilitador das suas investigaches, com a
possibilidade de, em sentido contrario, reconhecé-lo e melhora-lo,
readequando as suas praticas. A importancia do papel de investigador, por
parte do professor, estd também presente no Decreto-Lei n.° 240/2001 de 30
de agosto, com a ideia de que o professor se “assume[-se] como um
profissional de educagio, com a func¢io especifica de ensinar, pelo que recorre
ao saber proprio da profissdo, apoiado na investigacado e na reflexdo partilhada
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da pratica educativa e enquadrado em orientacoes de politica educativa para
cuja definicao contribui activamente” (Decreto-Lei n.° 240, 2001, Anexo II).

Mas porque nao sb investigando se aprende a investigar, realca-se o papel
fundamental da unidade curricular de Projeto: Concepc¢ao, Desenvolvimento e
Avaliacdo, que colocou o professor estagidrio, ainda num contexto de
formacao, a desenvolver um projeto com diretrizes investigativas no decorrer
da pratica educativa. Alarcdo destaca precisamente “a necessidade de a
dimensao formacao para a investigacao estar presente e visivel no projecto de
formacao e na sua realizacao” (2001, p.11), afigurando-se a unidade curricular
como estimuladora de praticas investigativas.

Retomando o Decreto-Lei n.° 240/2001 de 30 de agosto, destaca-se

também a importancia da formacao, podendo-se ler que

o professor incorpora a sua formacdo como elemento constitutivo da pratica
profissional, construindo-a a partir das necessidades e realizacdes que
consciencializa, mediante a analise problematizada da sua pratica pedagogica, a
reflexdo fundamentada sobre a construcdo da profissio e o recurso a
investigacdo, em cooperacdo com outros profissionais (Decreto-Lei n.° 240,
2001, Anexo V).

O papel da formacao inicial destaca-se, apontando a pratica pedagdgica
como etapa de valorizagao da propria formacgao e oportunidade de delimitacao
de um perfil docente que se espera em constante construcao e adaptacao. Ao
dissecar o excerto citado, é possivel afirmar uma concordancia com
Formosinho, recuperando a sua opinido face a pratica pedagogica ja
apresentada no capitulo 2 — Finalidades e Objetivos — em que o autor destaca
precisamente a importancia da pratica pedagogica acompanhada, orientada e
refletida.

Conjugando estas duas concecoes, é possivel destacar o papel reflexivo que
o professor deve adotar. As praticas reflexivas sdo um elemento-chave na
construcdo do perfil do professor, permitindo-lhe “progredir no seu
desenvolvimento e [auxiliando-o0] a construir a sua forma pessoal de conhecer”
(Oliveira e Serrazina, 2002, p. 31). A retrospecdo, que a reflexdo permite,
promove no docente um crescimento nao sé6 pessoal, mas também

profissional.
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A importancia da pratica pedagogica como elemento fundamental da
formacdo inicial ndo se esgota nos argumento apontados. O trabalho
colaborativo, sobretudo ao nivel da reflexdo, que se desenvolveu no decorrer
da pratica educativa, foi elemento fundamental para uma tomada de
consciéncia de acoes e de atitudes, permitindo uma posterior readaptacao das
praticas. O papel do par pedagogico e dos professores cooperantes ganha
relevo, pelo olhar critico e diferenciado que sempre conseguiram, auxiliando o
professor estagiario na identificacdo das duas fragilidades. Este tipo de
trabalho, desenvolvido em conjunto, proporciona “conhecimentos aos
professores que nao podem ser adquiridos (ou ensinados) nas instituicoes de
formacao, mas sim elaborados, em contextos reais, pelos proprios professores
num processo de reflexao colaborativo” (Herdeiro & Silva, 2008, p. 8).

Apoés salientar a importancia da colaboracdo no contexto de pratica
educativa, seria um lapso nao referir a supervisao como outro dos elementos
que contribuiram de forma positiva para a formacao do professor estagiario e
que é, indubitavelmente, uma mais-valia na construcao do perfil docente.
Alarcao & Tavares, citados por Silva, definem supervisao como “uma
actividade que visa o desenvolvimento e a aprendizagem dos profissionais”
(2003, citado por Silva, 2011, p. 11), com a contribuicdo de um conjunto de
supervisores que permitem uma relacdo reflexiva e colaborativa com o
professor em formacdo. No decorrer da pratica pedagogica, o professor
estagiario reconhece os momentos de supervisao como marcos no seu
percurso formativo, pelos contributos construtivos provenientes das analises
dos supervisores, assumindo-os como edificadores do conhecimento
profissional. Tao importante como o apoio fornecido pelos supervisores na
concecao de aulas, pelas suas sugestoes criticas e pelos referenciais teoricos,
foram igualmente importantes os momentos reflexivos p6s-acao, valorizando o
trabalho desenvolvido e criticando construtivamente a acdo do professor
estagiario. Reforca-se a construcao do perfil do professor, com a ideia de que
“num modelo construtivista de formacao considera-se que o aluno de praticas,
o estagiario, aprende quer em intervencao com os seus formadores, quer com
as criancas” (Oliveira-Formosinho, 2002, p. 121), dando um maior valor a
pratica pedagogica e enriquecendo um perfil pessoal e profissional ainda em

inicio de construcao.
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Sintetizando, o perfil docente constroi-se com base numa formacio
complexa e exigente que devera servir de referéncia ao longo de toda uma
carreira docente. Desta forma, o professor estagiario nao poderia estar mais de
acordo com Alonso, que destaca fundamentalmente a articulacio entre

as diferentes componentes da formacio (Ciéncias da Educacao/Ciéncias da
Especialidade/Pratica Profissional) (..) no sentido de adquirirem uma
coeréncia, que permita aos professores em formacao encontrar um significado
pessoal e profissional, de forma a, progressivamente, irem construindo as
teorias praticas que poderao orientar a sua acgdo (1999, citado por Alonso &

Silva, 2005, p. 43).

3.3.CARACTERIZACAO DO CONTEXTO EDUCATIVO DA PRATICA DE
ENSINO SUPERVISIONADA

A pratica pedagogica supervisionada desenvolveu-se entre os dias 28 de
outubro de 2013 e 28 de maio de 2014 e teve lugar no Agrupamento de Escolas
Péro Vaz de Caminha. Dividindo-se em dois momentos distintos, a pratica
pedagogica decorreu primeiramente na Escola Basica 2.° e 3.° ciclos Péro Vaz
de Caminha, numa turma do 5.° ano e, ap6s uma interrupcao para reflexao
sobre o percurso desenvolvido, na Escola Basica 1.° ciclo da Azenha, numa
turma do 2.° ano.

No presente subcapitulo pretende-se efetuar uma caracterizacao global do
agrupamento de escolas e uma caracterizacao individualizada das escolas e dos
contextos especificos onde decorreu a pratica pedagogica. A observacdo ao
longo de todo este percurso, auxiliada pelo Guido de Observagao! construido
pelo professor estagiario, e a consulta de documentos reguladores da acao
escolar permitem uma caracterizacdo detalhada de dimensdes como o

t Cf. Anexo I — Guido de Observacao.
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ambiente sociocultural, a organizacdo do espaco e recursos disponiveis nas
institui¢des. De igual forma, a caracterizacdo das turmas onde o professor
estagiario desenvolveu a sua pratica pedagogica foi auxiliada pelos Planos
Proprios de Turma e pelo referido Guiao de Observagao. De referir ainda que a
caracterizacao das turmas nao seria tao rica e pormenorizada sem uma real
envolvéncia, interessada e participada, por parte do professor estagiario.

3.3.1.Agrupamento de Escolas Péro Vaz de Caminha

O agrupamento de escolas Péro Vaz de Caminha segue as orientacoes
prescritas no Decreto-Lei n.° 75/2008 de 22 de abril, alterado pelo Decreto-
Lei n.° 224/2009 de 11 de setembro e, mais recentemente, pelo Decreto-Lei
n.° 137/2012 de 2 de junho, que aprova o regime de autonomia, administracao
e gestdo dos estabelecimentos publicos da educacdo pré-escolar e dos ensinos
bésico e secundario. O referido decreto define agrupamento de escolas como
“uma unidade organizacional, dotada de 6rgaos proprios de administragao e
gestdo, constituida por estabelecimentos de educacao pré-escolar e escolas de
um ou mais niveis e ciclos de ensino” (Decreto-Lei n.° 75/2008, Artigo 6.°).

Situado na freguesia de Paranhos, o agrupamento integra a Escola basica
2.0 ¢ 3.9 ciclo Péro Vaz de Caminha, uma Escola Basica do 1.° ciclo (Azenha) e
trés Escolas Basicas com 1.° ciclo e Pré-escolar (Agra, Miosétis e S. Tomé). A
freguesia engloba assim um conjunto de bairros sociais onde estdo inseridas as
escolas do agrupamento, com uma parte significativa da populacao
desfavorecida economica, social e culturalmente. Desta forma, é com alguma
naturalidade que se verificam niveis de desemprego, relativamente aos
encarregados de educacao dos alunos do agrupamento, na ordem dos 22,2%
para os pais e 37,6% para as maes. Na mesma linha justificativa, os maiores
valores percentuais relativos as habilitacoes literarias dos encarregados de
educacgdo apontam para o 2.° ciclo, com valores na ordem dos 30,5% relativos
aos pais e 26,90% relativo as maes. Estatisticas a parte, o interesse pelas
diversas escolas do agrupamento tem-se verificado ligeiramente em crescendo,
particularmente por encarregados de educagdo que habitam e/ou trabalham
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nas areas que circundam as escolas. Neste sentido, o agrupamento conta no
seu total com 1023 alunos matriculados, distribuidos pelos niveis de ensino de
pré-escolar, 1.° ciclo, 2.° ciclo e 3.° ciclo.

O Agrupamento Péro Vaz de Caminha, enquanto instituicao de ensino, tem
vindo a procurar assumir uma identidade que se baseie na qualidade e na
promocao do sucesso dos seus alunos. Assim, e conforme estabelecido no
Projeto Educativo?, é sua missao facultar aos alunos os meios para construir
conhecimentos, adquirir competéncias e interiorizar atitudes e valores, na
procura da formacdo de cidadaos conscientes, responsaveis, autobnomos e
empreendedores. Os objetivos educativos estao igualmente tracados no
Projeto Educativo. Este documento abarca um conjunto de linhas orientadoras
de todo o Agrupamento, articulado com o Programa Territorios Educativos de
Intervencao Prioritaria (TEIP), o Projeto Curricular de Agrupamento (PCA), o
Plano Anual de Atividades (PAA), o Regulamento Interno (RI) e os Planos
Proprios de Turma (PPT). Merecedor de destaque é o Programa TEIP, onde se
integra o Agrupamento de Escolas Péro Vaz de Caminha. Norteado mais
recentemente pelo Despacho-Normativo n.° 20/2012 de 3 de outubro, o
Programa TEIP surge pela necessidade de reforcar a autonomia das escolas
integradas em contextos particularmente desafiadores. Neste sentido, o
professor estagidrio considera pertinente destacar dois objetivos especificos
deste Programa: “a melhoria da qualidade da aprendizagem traduzida no
sucesso educativo dos alunos; [e] o combate ao abandono escolar e as saidas
precoces do sistema educativo” (Despacho-Normativo n.° 20/2012,
Preambulo). Na procura de dar a melhor resposta aos desafios educativos
referidos, o Agrupamento de Escolas Péro Vaz de Caminha dispée de um
assistente social e de uma animadora sociocultural que desenvolvem a sua
pratica no sentido de consciencializar os alunos para a importancia da escola,
fazendo-os refletir sobre comportamentos, atitudes e valores.

2 O Projeto Educativo do Agrupamento de Escolas Péro Vaz de Caminha pode ser consultado
em https://cac14400-a-62cb3ala-s-

sites.googlegroups.com/site/aperovazcaminha/documentos-orientadores/Projeto
Educativo.pdf
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3.3.2.EB 2/3 Péro Vaz de Caminha

A Escola Bésica 2.° e 3.9 ciclos Péro Vaz de Caminha assume-se como a
sede do agrupamento de escolas, situada na Rua da Telheira. £ a tinica escola
do agrupamento que possui alunos do 2.° ciclo (211) e do 3.° ciclo (292). No
2.9 ciclo, os alunos encontram-se distribuidos por cinco turmas do 5.° ano,
com um total de 106 alunos e por cinco turmas do 6.° ano, com um total de
105 alunos. Ja no 3.° ciclo verificam-se seis turmas do 7.° ano, num conjunto
de 119 alunos, quatro turmas do 8.° ano, num total de noventa e trés alunos e
trés turmas do 9.° ano com um total de 80 alunos.

Relativamente ao espaco coberto, a escola é composta por quatro blocos,
interligados entre si, sendo que trés sao compostos por rés-do-chao e 1.° piso e
o quarto somente por rés-do-chao. Dividida pelos trés primeiros blocos, a
escola possui quinze salas de aula, sendo duas delas de menores dimensoes
destinadas a turmas com reducao de alunos. Possui ainda trés salas para
Educacao Tecnologica, duas salas para Educagao Visual, duas salas adaptadas
como laboratérios para Ciéncias e Fisico-Quimica, duas salas de Apoios
Educativos, uma sala para a Unidade de Apoio Educativo Especializado, uma
sala para alunos de Educacao Especial, uma sala de Matematica, uma sala de
Educacao Musical, uma sala de Informatica e uma sala de estudo. Para
desenvolver a pratica desportiva, a escola possui um pavilhao gimnodesportivo
e um campo de jogos. A escola, como instituicio completa que se apresenta,
dispoe ainda de espacos que merecem destaque pela sua utilidade e
importancia, como é o caso da biblioteca e da cantina. A diversidade de
espacgos procura oferecer aos alunos uma melhor qualidade de trabalho nas
diferentes areas e respetiva adequacao.

Relativamente aos materiais disponiveis, é possivel constatar com agrado,
que todas as salas de aula dispdéem ou de um projetor ou de um quadro
interativo, sendo que, no total, a escola dispde de 23 projetores, 13 quadros
interativos e 91 computadores. A utilizagdo quase diaria de recursos digitais
requer um suporte material ao nivel das salas de aula que dé resposta a essa
necessidade. Nesse sentido, a escola tem correspondido positivamente, como
confirma a relacdo de materiais apresentados. De igual forma se regista
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positivamente a abertura diaria da biblioteca, durante o horario letivo, com
um elevado niimero de livros para consulta e computadores de trabalho.

E objetivo do agrupamento promover a melhoria das aprendizagens,
fomentando a adequacao do processo de ensino-aprendizagem, justificando
esta preocupacao no trabalho desenvolvido e a desenvolver com criancas com
Necessidades Educativas Especiais (NEE). No total, a escola tem 25 criancas
identificadas com NEE e oito docentes especializados do Grupo de Educacao
Especial que procuram nao s6 desenvolver um trabalho direto com estes
alunos, mas também orientar a participacdo de outros intervenientes no
processo educativo das referidas criancgas.

No que concerne a turma, na qual o professor estagiario desenvolveu a sua
pratica pedagogica, é constituida por 20 alunos, oito do género masculino e
doze do género feminino. Sendo uma turma do 5.° ano, turma C, o corpo
docente que a formava era composto por nove professores. A situacao familiar
destes alunos divide-se entre os que vivem com pai e mae e os que habitam ou
com avés ou com tios/as. Esta segunda situacdo apresenta-se como
prejudicial, na medida em que estes alunos, de forma geral, ndo possuem o
mesmo tipo de acompanhamento e suporte em casa, comparativamente com
os restantes alunos, traduzindo-se em problemas comportamentais e em
dificuldades de aprendizagem. Uma nota de referéncia para a residéncia de
alguns alunos, visto que nem todos habitam nos bairros/zonas circundantes da
escola. H4, neste sentido, alunos que habitam nos municipios de Valongo,
Maia, Gondomar e Porto — diversidade que podera ter influéncia na
sociabilizacdo entre os alunos, visto que alguns haviam realizado o 1.° ciclo
juntos, ou em escolas do mesmo agrupamento (Péro Vaz de Caminha). Outro
dado que atesta a heterogeneidade da turma é o facto de seis alunos serem
repetentes pela segunda ou terceira vez no 5.° ano de escolaridade — indicador
que acentua a diferenca de idades entre alunos, sendo a média geral de 10,4
anos. A juntar a diversidade que a turma comporta, regista-se ainda o facto de
quatro alunos beneficiarem de subsidios da acao social escolar.

Ao nivel do acompanhamento especializado, verificou-se que dois alunos
tiveram esta orientacdo. Um dos alunos estava identificado como sendo
hiperativo e beneficiava de adequagdes curriculares, trabalhando os mesmos
conteidos, mas tendo avaliacdo suavizada. O segundo aluno referido tinha
identificado um problema de ordem emocional e a maturidade psicoafetiva
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afetada, o que podera (ou nao) ser ou ter sido influenciado pelo contexto
familiar desestruturado em que vive. No sentido de auxiliar este aluno nas
aprendizagens, foi-lhe facilitada a avaliacao através da adequacao ao nivel de
exigéncia.

Dada a grande heterogeneidade que a turma apresenta, a varios niveis, as
duas situagdes problematicas principais que se verificam sdo sobretudo um
elevado numero faltas dado pelos alunos e casos de indisciplina. Ainda que
estas situacoes nao se estendam a toda a turma, acabam, naturalmente, por ter
influéncia no desenvolvimento pessoal de cada um dos alunos e no bom
funcionamento do grupo enquanto turma que é.

Relativamente a sala de aula, a turma nao possuia uma sala prépria. Ou
seja, no conjunto de todas as disciplinas, os alunos frequentavam oito salas
distintas. Este facto levou a que os alunos nao desenvolvessem um sentimento
de pertenca em relacdo a sala de aula. Nao existia assim a possibilidade de
afixar trabalhos, guardar materiais, etc.. Caso a turma e os professores
optassem por fazé-lo, seria sempre com a consciéncia de que a sala era
frequentada por mais turmas e um elevado nimero de outros alunos. Ainda
assim, é possivel efetuar uma sucinta caracterizacao geral das salas, por serem
todas bastante semelhantes. Possuem, habitualmente, um quadro branco, um
projetor e um computador para uso do docente. Praticamente sem decoragao
didatica, os placards de cortica de que dispoem, nem sempre nas melhores
condi¢Oes, raramente sao utilizados, provavelmente devido ao facto de a sala
nao ser ocupada por uma turma fixa. As salas possuem boa iluminacdo
natural, aspeto que o professor estagiario considera fundamental numa sala de
aula. Ainda assim, esta iluminacdo natural nem sempre era aproveitada da
melhor forma por todos os docentes, recorrendo com frequéncia a iluminacao
artificial. A disposicao das mesas verificava-se sempre na vertical em relacao
ao quadro, organizadas em trés colunas. As mesas eram de dois lugares, estado
assim os alunos sentados aos pares, tendo estes alguma autonomia da escolha
dos lugares, com excecao nas aulas de Ciéncias da Natureza.
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3.3.3.EB 1 da Azenha

A Escola Basica do 1.° ciclo da Azenha é a escola do Agrupamento de
Escolas Péro Vaz de Caminha com menos alunos. Situada na Rua da Ribeira
Grande, no bairro da Azenha, possui apenas 53 alunos, distribuidos por trés
turmas. Sendo uma escola do tipo Plano Centenario, é constituida por dois
pisos e possui quatro salas de aula, duas no rés-do-chao e as outras duas no
primeiro piso. A simplicidade da escola contribui para a sua beleza, pelo que a
biblioteca (adaptada a partir de uma sala), o refeitoério e o bloco adaptados
para a pratica desportiva constituem os restantes espacos do edificio. Resta
somente o espaco do recreio, com uma area alargada, identificando apenas
uma area exterior coberta para a permanéncia das criancas em dias de chuva.

Ao nivel dos equipamentos, face ao nimero reduzido de alunos, existem
somente cinco computadores, um quadro interativo e um projetor, sendo que
parte dos computadores nao se encontra em funcionamento. A escola possui
trés docentes permanentes e duas docentes de Apoio Educativo que realizam
pontualmente o acompanhamento de criancas identificadas com NEE. Quem
merece uma nota de destaque é, sem duvida, o pequeno (grande) corpo
docente e nao docente da instituicao. Apesar das instalacoes relativamente
antigas e da diversidade de alunos provenientes de diversos bairros social e
economicamente menos favorecidos, os professores fazem por promover um
ensino de qualidade, dando as mesmas oportunidades de aprendizagem a
todos os alunos. Sem duvida que quem faz uma escola sao os alunos e estes sao
muito do que os professores lhes proporcionam e transmitem.

No que respeita a turma onde o professor estagiario realizou a sua pratica
pedagogica, esta é composta por 15 alunos, 10 do género masculino e cinco do
género feminino. A semelhanca da turma do 5.° ano, também aqui a situacio
familiar nao é homogénea, uma vez que 11 alunos vivem com o pai e com a
mae e quatro alunos vivem s6 com um dos progenitores. A situacao
socioeconomica destes alunos nao é igualmente homogénea, pese neste fator o
facto de metade dos pais dos alunos se encontrarem desempregados. Tal facto,
e ap6s andlise do Plano Préprio de Turma, permite ainda constatar que sao
precisamente os filhos dos pais em situacdo de desemprego que se apresentam
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menos motivados para novas aprendizagens, mais agressivos e com maiores
dificuldades no cumprimento das regras.

Aliados as situacoes menos favoraveis apresentadas, os casos mais
concretos de “situacoes especiais” verificaram-se num aluno com Sindrome de
Asperger, mas que revelava uma extraordinaria capacidade de participacao e
de compreensao nas varias areas do saber; um aluno com défice de atencao e
concentracao; e ainda casos pontuais de alunos com falta de acompanhamento
em casa, em relacdo ao trabalho realizado na escola. Ainda que os casos
referidos pudessem ser, pontualmente, originarios de situacoes menos
favoraveis a pratica letiva, tanto a propria turma como a professora titular
geriam estas situacoes de forma natural, cabendo a docente o papel de dar um
apoio mais individualizado. Por forca de grandes dificuldades de
aprendizagem nas varias areas, cinco alunos acabaram por ser integrados no
apoio pedagogico, com uma docente designada para o efeito.

Dentro da sala de aula, as mesas encontravam-se dispostas em “U”,
estratégia que a professora titular considerava vantajosa para a sua pratica.
Apenas se verificavam duas mesas dispostas de forma frontal para o quadro,
uma vez que duas alunas tinham problemas de visdo. A sala de aula estava
também equipada com um quadro de giz e com dois placards de cortica em
duas paredes distintas, reservadas para afixacdo de trabalhos elaborados e
contetidos que justificassem estar visiveis durante um determinado periodo de
tempo. A afixacdo de trabalhos dos alunos é sempre registada por eles com
agrado, pelo que a docente e os professores estagiarios faziam questao de,
sempre que possivel, dinamizar atividades, culminando com a elaboracdo de
cartazes ou materiais que pudessem ficar expostos.

O dialogo e o ambiente democratico na resolucao de problemas e na gestao
de conflitos sao pilares fundamentais dentro da sala de aula, tendo sido estes
conceitos trabalhados desde cedo pela professora titular. Destaca-se o papel de
observador, por parte do professor estagiario, na medida em que permitiu, ao
longo de toda a pratica pedagogica, observar as rotinas dos alunos e a forma de
relacionamento professor-aluno e aluno-aluno.

As AEC sdo frequentadas por 12 alunos da turma, promovendo-se assim
uma ocupacao didatico-pedagogica até ao periodo das 17:30h, reforcando-se o
desenvolvimento das competéncias do 1.° ciclo do Ensino Basico (CEB). No
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presente ano letivo, foram adotadas atividades relativas ao Ensino do Inglés,
Ensino da Misica, Atividade Fisica e Desportiva e Expressao Plastica.

No sentido de promover o desenvolvimento integral dos alunos, a escola
implementou projetos em parceria com varias instituicoes. A atencio
conferida a area da saude foi reforcada pelas parcerias com a Faculdade de
Medicina da Universidade do Porto e com o Centro de Saide de Paranhos.
Neste sentido, e relativamente a primeira parceria estabelecida, desenvolveu-
se o projeto “Paranhos Sorridente”, que implicava dois momentos distintos:
primeiramente um rastreio nas instalagbes da Faculdade de Medicina; numa
fase posterior, uma deslocacao dos estudantes de medicina a Escola da Azenha
para efetuar uma limpeza oral aos alunos e verificar a necessidade de um
acompanhamento especializado ao nivel da higiene oral. Relativamente ao
projeto em parceria com o Centro de Saide de Paranhos, “Promocao e
Educacao para a Saude”, visava rastreios de pediculose e uma intervencao
junto dos Encarregados de Educacao e Professores mediante um conjunto de
palestras.

Ao nivel da seguranca, destaca-se a Escola Segura como sendo um
organismo da Policia de Seguranca Publica que ofereceu a escola um conjunto
de acoes de formagao sobre Seguranca destinadas a todos os anos do Ensino
Basico: Prevencao e Educacdo Rodovidria com o 1.° ano de escolaridade,
Conselhos de Seguranca destinado ao 2.° ano e Prevencdo Criminal e
Bullying para os alunos do 3.° e 4.° anos. Uma tultima referéncia para a
parceria com a Camara Municipal do Porto que promoveu o projeto “Porto a
Ler”, possibilitando atividades distintas: a Hora do Conto na Biblioteca
Municipal do Porto para os alunos dos 1.° e 2.° anos; e ainda a envolvéncia dos
3.9 e 4.° anos no projeto “Politicos por um Dia e Gabinete das Curiosidades”.
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4+DESCRICAO E ANALISE DAS INTERVENCOES
EDUCATIVAS

4.1.MATEMATICA

“A Matematica serve para promover o desenvolvimento das criancas e dos
jovens, estimulando uma maneira de pensar importante para a vida social e
para o exercicio da cidadania. Este é o plano em que a Matematica serve as
necessidades dos individuos — de todos os individuos como seres sociais”

(Ponte, 2002, p. 13).

A importancia que é conferida a matematica, no Ensino Basico, ganha ainda
mais sentido quando nela pensamos como promotora de competéncias no
desenvolvimento da crianga — ndo apenas as competéncias matematicas, mas
competéncias do foro social, que a capacitam a ter uma postura mais critica e
competente perante os desafios do quotidiano. E nesse sentido que nfo se deve
descurar uma abordagem da matematica contextualizada, sob pena de esta se
tornar mais desinteressante e menos significativa para os estudantes.

ENQUADRAMENTO LEGAL DA EDUCACAO MATEMATICA

As criancas sao verdadeiramente detentoras de uma capacidade de
aprendizagem que, muitas vezes, transcende as expectativas dos docentes.
Expectativas essas que, nao raro, se verificam aquém das reais capacidades das
criancas. Tal como afirmam Serrazina & Oliveira, “as criancas tém o interesse
e a capacidade para se envolverem em pensamento matematico e
aprendizagem significativa. As suas capacidades vao, muitas vezes, para além
daquilo que faz parte das orientacoes curriculares” (Serrazina & Oliveira, 2010,
p- 43), opinido com a qual o professor estagiario concorda, como comprovou
no decorrer da pratica pedagogica, fruto da observacdo atenta que sempre
realizou. Neste sentido, a preparacdo de uma aula ou uma simples tarefa
devera sempre corresponder as capacidades de cada estudante, tendo sempre
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presente que cada crianca é uma figura tnica, impar, com necessidades e
ritmos proprios. No sentido de orientar a pratica pedagogica do professor, e
sabendo que a mesma por eles deve ser norteada, os Programas de
Matemaéticas do Ensino Basico (2007 e 2013) e as Metas Curriculares foram
documentos de referéncia. Cabe ao professor estagiario estar consciente da
importancia quer dos conteidos matematicos, quer das capacidades
matematicas a desenvolver com os estudantes. Desta forma, transversal ao
proprio Programa de Matematica, o desenvolvimento das capacidades
transversais (resolucao de problemas, raciocinio matematico e comunicacao
matematica) foi sempre procurado pelo professor estagiario, construindo
aprendizagens com as criancas que visassem o trabalho das referidas
capacidades e que fossem o mais significativas possivel para estes. E neste
sentido que se convoca a perspetiva de Ponte, Oliveira, Cunha & Segurado, por
afirmarem que “na verdade, ao pretender que os alunos desenvolvam a
capacidade de formular problemas, de explorar, de conjecturar e de raciocinar
matematicamente, que desenvolvam o seu espirito critico e a flexibilidade
intelectual, é-se levado a um outro modo de conceber o ensino e a criar um
outro ambiente de aprendizagem” (s/d, p. 6).

JUSTIFICATIVA PESSOAL

Centrando a analise nas aulas construidas, implementadas e refletidas, é
importante referir que a definicdo dos contetidos esteve sempre em
concordancia com as orientacoes das professoras cooperantes, respeitando as
suas sugestoes sobre tematicas a abordar, dando, de certa forma, continuidade
ao trabalho por elas desenvolvido. A sequencialidade desse trabalho respeita
as planificacOes anuais que auxiliam os professores titulares numa articulacao
de contetidos e saberes, quer no presente ano de escolaridade, quer com os
anos anteriores. Contudo, nesta selecao de teméticas a abordar houve ainda
espaco para alguma liberdade de escolha, sobretudo no 1.° CEB. Exemplo
disso foi a selecdo do tema a explorar na terceira intervencdo do professor
estagiario, em que existia a opcdo pela abordagem da “quinta parte /
quintuplo” ou da “simetria e eixo de simetria”. Visto que o professor estagiario
ja havia trabalhado anteriormente um conteido do topico Niimeros e
Operacgoes semelhante — “metade e quarta parte” — optou por trabalhar a
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“simetria e eixos de simetria” do topico Geometria e Medida. Esta flexibilidade
na selecdo dos contetidos possibilitou igualmente a tomada de opc¢oes sobre
contetdos mais diversificados, acreditando que esta enriquecia a pratica
pedagogica do professor estagiario.

PLANIFICACAO

Ao longo da sua acao, o professor estagiario teve ainda em consideracao as
orientagdes prescritas: no Programa de Matematica do Ensino Basico (2007),
no caso da pratica pedagogica no 2.° ano de escolaridade; no Programa de
Matematica do Ensino Basico (2013), no caso da pratica no 5.° ano de
escolaridade; e ainda nas Metas Curriculares do Ensino Bésico - Matematica
(2012). Nao menos importantes, os principios e as normas da NCTM3 (2000)
auxiliaram igualmente o professor estagiario na elaboracao de opcoes
fundamentadas de trabalho. De forma a construir aulas significativas para os
alunos que valorizassem e enriquecessem também o professor estagiirio,
pessoal e profissionalmente, a colaboracdo da supervisora institucional
revelou-se preponderante. O apoio cientifico e didatico prestado nos
momentos de planificacdo assumiu-se como auxiliar da construcao do perfil
docente porque “tornar-se um professor verdadeiramente eficaz requer que
sejamos capazes de substituir concepc¢oes ingénuas e, por vezes, incorrectas,
por estruturas de conhecimento e compreensao mais completas relativamente
ao ensino e a aprendizagem” (Arends, 1995, p.19), enfatiza-se assim a
importancia da supervisora institucional, no auxilio dessa tarefa.

Fundamentais no desenvolvimento da pratica pedagogica, nesta area
especifica, sao as fases da aula de matematica, que o professor estagiario teve
em consideracdo, auxiliando a gestdo dos seus planos de aula e das suas
intervencoes. Assim, destacam-se a planificacdao, o desenvolvimento da aula, a
sistematizacdo e a avaliacdo como distintas fases da aula de matematica
(Fernandes, 2013a), assentes sempre numa metodologia construtivista, onde a

3 Principios e Normas para a Matematica Escolar elaborados pelo National Council of
Teachers os Mathematics (NCTM) no ano 2000, editados na versao portuguesa pela Associacao
de Professores de Matematrica (APM) em 2007.
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exploracdo orientada das tarefas se prioriza, centrando o processo de ensino e
de aprendizagem nas criancas.

Reconhecendo diferencas ao nivel etario e cognitivo nos estudantes, o
professor estagidario ndao poderia deixar de considerar as fases do
conhecimento matematico, aquando da concecao das aulas, como facilitadoras
da apropriacdo e desenvolvimento dos contetidos matemaéticos. Sabendo que
0s conceitos matematicos a desenvolver sao distintos e variados, foi
preocupacao adequar as estratégias e recursos, respeitando as fases:
manipulatoria, pictorica ou iconografica, simbolica e a fase da comunicagao ou
verbalizacdo, esta tultima transversal a todas as outras, uma vez que a
comunicacao se apresenta transversal a todas as fases do desenvolvimento do
conhecimento matematico (Fernandes, 2013b).

Conferindo importancia a relacao estabelecida com os estudantes, nas aulas
de matematica, o professor estagiario identifica o didlogo e a comunicacao
como potenciadoras de uma melhor relacao dentro (e fora) da sala de aula. A
gestao dos seus momentos de intervencao foi facilitada mediante uma
comunicacdo que se figurou como reguladora do processo de ensino e de
aprendizagem (Ponte et al., 2007). A nivel matematico, a abertura a espagos
de comunicacao permitiu que “os alunos alarga[sse]m e aprofund[asse]m o
seu conhecimento matematico, interagindo com as ideias dos outros (Ponte et
al., 2007, p. 7). A linguagem utilizada nas aulas de matemaética procurou-se
adaptada as criancas, dando primazia a uma compreensao de todo o discurso,
consciente de que uma aula de matematica obedece a uma “linguagem propria,
que é um misto de linguagem corrente e de linguagem matematica” (Ponte &
Serrazina, 2000, p. 1).

Os percursos de aprendizagem desenvolvidos tanto no 2.° como no 1.°
ciclos do Ensino Basico (cf. Anexos II e III) foram elaborados com uma
preocupacao também ao nivel da selecdo dos materiais. Sobre esta tematica,
Botas & Moreira convocam a opiniao de Serrazina (1990), corroborando-a, ao
afirmar que

0 mais importante ndo é o material em si, mas a experiéncia significativa que

esse deve proporcionar ao aluno, uma vez que a utilizacdo dos materiais, por si

s0, nao é sinbnimo ou garantia de uma aprendizagem significativa, destacando
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assim o papel importante do professor na planificacao relativa aos materiais

didaticos na aula (2013, pp. 262-263).

Foi com a consciéncia da importancia da adequacdo dos recursos que se
selecionou um conjunto de materiais e recursos para as intervencoes que
permitissem aos estudantes uma abordagem significativa. Fernandes refere
que as experiéncias de aprendizagem “deverdo ser activas, significativas,
integradoras e diversificadas (...) integrando conhecimentos e experiéncias de
diferentes areas, utilizando diferentes espacos e diversos recursos” (1994, p.
20). Nesse sentido, o professor estagiario utilizou materiais estruturados e nao
estruturados nas suas aulas, designadamente: cartoes com ntimeros, pagina de
numeros, geoplano e papel ponteado. A anilise a sua utilizacdo e as suas
potencialidades surgira aquando da apresentacao da sua exploracao.

DESENVOLVIMENTO DAS AULAS

1.c CEB

No que a intervencao no 1.° CEB diz respeito, destaca-se a preocupagao em
trabalhar os conteudos de forma articulada ao longo de toda a aula,
recorrendo, sempre que possivel, ao trabalho manipulatério. Fruto de uma
observacao atenta as dificuldades e as necessidades da turma, reconhece-se a
falta de um trabalho sistemaético e significativo com as criancas, sobretudo nas
abordagens a novas temaéticas, pelo que a utilizacdo de varios materiais foi
uma opcao refletida. O trabalho em torno do conceito de perimetro exigia uma
abordagem primaria a nocdo de linha de fronteira. Estando a nocao de
fronteira relacionada com uma figura plana fechada, foi op¢ao inicial trabalhar
em papel ponteado, com figuras planas abertas para, posteriormente,
trabalhar com figuras planas fechadas. Nao esquecendo a importancia do
momento de motivacao/problematizacdo no inicio de uma aula é importante
salientar que “ndo apenas a motivacao para aprender é essencial, como a
natureza dessa motivacado influencia o modo como os alunos se envolvem nas
tarefas e aprendem” (Abrantes, Serrazina & Oliveira, 1999, s/p), reforcando-se
assim a ideia de que o investimento nestes momentos é fundamental para que
as criancas se sintam (e se queiram sentir) envolvidas nas tarefas. Neste
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sentido, construiu-se este primeiro momento com a intencao de envolver os
alunos nos conteados, facilitando as abordagens nas restantes partes da aula.
Ou seja, por um lado, captar o interesse dos estudantes através de um cartao
com uma letra em papel ponteado (cf. Anexo 1 do Anexo III), e por outro, dar
inicio a sequencialidade de abordagens (principiando pela identificacdo da
quantidade de unidades de medida de uma figura plana aberta), aliada ao
trabalho com o papel ponteado. Este recurso verificou-se, inclusive,
transversal a maioria das tarefas da aula, readaptado a cada desafio,
procurando tirar o melhor proveito das suas potencialidades. Para cumprir o
pretendido, a tarefa desenvolvida visava a identificacdo da quantidade de
unidades de medida utilizadas para a formacdo de uma letra em papel
ponteado. Os estudantes nao s6 conseguiram realizar a tarefa com sucesso
como o momento de didlogo e de comparacao das diferentes realizacoes das
criancas possibilitou a envolvéncia e motivacao que era pretendida com este
momento. Para cumprir a segunda fase da aula, o professor estagiario
aproveitou a anterior exploracao para efetuar a ponte com a unidade de
medida convencional — o centimetro — previamente trabalhada. Assim, foi
possivel promover a ativagdo dos conhecimentos prévios dos alunos,
solicitando que indicassem quantos centimetros possuiam as distintas letras
distribuidas. A analogia feita pelos estudantes comprovou-se através dos
dialogos estabelecidos:

Professor — Quantas unidades de medida tem a letra “E”?

Estudante 1 — Tem 5 unidades de medida.

Professor — Entado, se cada unidade de medida representar 1
centimetro, quantos centimetros tem a letra “E”?

Estudante 1 — Assim tem 5 centimetros.

Estudante 2 — Professor, eu medi com a régua e cada unidade de
medida tinha mesmo 1 centimetro cada. Depois medi a letra toda e
tinha 5 centimetros.
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No decorrer da aula foram utilizados varios tipos de tarefas4 em funcao do
momento da aula e do acompanhamento realizado. Consciente de que uma
mesma tarefa pode assumir uma classificagdo diferente, de acordo com os
conhecimentos prévios deste, procurou-se diversificar, de forma generalista, as
tarefas. Exemplo de uma tarefa que, aparentemente, para a grande maioria das
criancas, era de exploracio, foi a Tarefa 1 (cf. Anexo III). Fornecendo um fio e
um quadrado em papel ponteado, foi solicitado que descobrissem a
quantidade de fio que necessitavam para efetuar um quadrado
geometricamente igual. A abertura desta tarefa permitia varias opgdes para
descobrirem qual a quantidade de fio necessaria, no entanto esta tarefa
apresentou-se pouco desafiante.

Uma das estratégias adotada, quer na intervencao no 1.° CEB, quer no 2.°
CEB, foi a incentivacao a comunicacao. Se, por um lado, a linguagem que os
estudantes utilizam facilita a compreensao entre si, permitindo a crian¢a com
dificuldades compreender mais facilmente, por outro lado, o professor
estagidrio tem a possibilidade de avaliar se a crianca que explica, realmente
compreendeu o contetido, pela sua exposicao oral. A comunicacdo promove
ainda o desenvolvimento do raciocinio nos alunos, mediante a organizacao do
pensamento necessaria inerente a comunicagao. Exemplo disso foi a realizacao
da referida Tarefa 1. A tarefa realizava-se a pares e os ap6s um periodo de
exploracdo com o quadrado e com o fio verificou-se a seguinte situacdo com
um dos pares:

Estudante 1 — Professor, eu estou a tentar por o fio em cima do
quadrado, mas ndo tenho mais dedos para segurar nas pontas e ndo
consigo dar a volta ao quadrado. Assim ndo sei se da.

Professor — Se eu te ajudar, essa é uma forma de saber a quantidade de
fio que precisamos, colocando o fio em cima dos quatro lados do
quadrado. Mas sera que essa é a unica maneira?

4 Classificadas por Joao Pedro da Ponte (2005), no artigo Gestao Curricular em Matemdtica
em: exercicio, problema, exploracgdo e investiga¢do, em funcao do desafio reduzido ou elevado
da tarefa e da estrutura fechada ou aberta que apresenta.
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Estudante 2 — Ndo, podemos por o fio s6 em cima de um lado, depois
nos outros lados é sempre igual, porque é um quadrado.

Professor — Muito bem. O quadrado tem os quatro lados iguais, assim
se soubermos a quantidade de fio que precisamos para um lado,
quantas vezes vamos ter que repetir essa quantidade de fio?

Estudante 1 — Quatro vezes.

Por concordar com Ponte, que afirma que “nao basta, no entanto,
seleccionar boas tarefas — é preciso ter atencdo ao modo de as propor e de
conduzir a sua realizacdo na sala de aula” (Ponte, 2005, p. 2), o professor
estagiario valorizou ao longo da sua intervencao no 1.° CEB o trabalho em
pares. Analisando as potencialidades desta estratégia, é possivel afirmar que
permite o desenvolvimento pessoal das criancas, incentiva a necessidade de
participacao mutua, aumenta os conhecimentos, propicia a troca de ideias e
experiéncias e promove a iniciativa (Martins, 1986). O valor do trabalho em
pares é assim destacado, conferindo esta estratégia uma maior dinamica a
aula. O professor estagiario reconhece que os proveitos tirados da sua
utilizacdo atestam uma aposta ganha, comprovada pela compreensao, por
parte dos estudantes, do contetido trabalhado.

Numa segunda tarefa, procurou-se uma atividade mais pratica, com recurso
ao geoplano. Com este, os estudantes puderam manipula-lo, realizando figuras
com distintas unidades de medida. O confronto entre diferentes construcoes
possibilitou as criangas uma andlise as suas proprias construcoes e um didlogo
promotor da comunicacao matematica. Tratando-se o geoplano de um recurso
com grandes potencialidades, a sua utilizacao verificou-se perfeitamente
adequada para a exploracdo do conceito de linha de fronteira e,
posteriormente, para o conceito de perimetro, dada uma determinada unidade
de medida de comprimento. Sendo este um 6timo exemplo de material
manipulavel, a importancia deste tipo de materiais é descrito por Serrazina,
afirmando que estes sdo "objectos, instrumentos que podem ajudar os alunos a
descobrir, a entender ou consolidar conceitos fundamentais nas diversas fases
da aprendizagem" (Serrazina, 1991, p. 37). Ainda sobre as potencialidades
especificas do geoplano, destaca-se o facto de permitir o trabalho de diversos
conceitos matematicos, de ser manipulavel e permitir transformacoes e ainda
ser transversal a varios anos de escolaridade. Nesse sentido, o trabalho desde
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os primeiros anos com este tipo de materiais é visto pelo professor estagiario
como uma mais-valia.

No decorrer das tarefas destacam-se os momentos de acompanhamento
dessas atividades, auxiliando as criancas e apurando as dificuldades pontuais,
por forma a conseguir uma orientacio mais individualizada. Este
acompanhamento permitiu, por vezes, trazer para a turma dificuldades e
davidas afetas a varios estudantes, possibilitando um esclarecimento geral.

Por muito que as criancas acompanhem as tarefas e as realizem
corretamente, o momento de sistematizacdo é crucial para uma melhor
consolidacdo, averiguacao de eventuais davidas e elaboracdo de um registo
para consulta futura. Desta forma, o momento de sistematizacdo da aula
compreendeu a realizacdo de uma atividade sucinta, com identificacdo do
valor logico de varias afirmacOes e com correcao das afirmacoes falsas, foi
opcao, na medida em que possibilitou relembrar as ideias-chave trabalhadas
ao longo da aula, de forma breve e sucinta, verificando uma participacao ativa
e interessada por parte dos alunos (cf. Anexo 4 do Anexo III).

Os momentos finais de cada uma das aulas respeitavam uma fase da aula de
matematica ja definida: a avaliagdo. Importante para o professor compreender
em que ponto se situam as criangas apds a lecionacao dos conteudos, é
destacado precisamente no Programa de Matemaética do Ensino Béasico (2007)
que “é através da avaliagdo que o professor recolhe a informacdao que lhe
permite apreciar o progresso dos alunos na disciplina e, em particular,
diagnosticar problemas e insuficiéncias na sua aprendizagem e no seu
trabalho, verificando assim a necessidade (ou nao) de alterar a sua
planificacdo e accdo didactica” (Ponte et al., 2007, p.11-12). Também na
intervencdo que se tem vindo a apresentar, o momento de avaliacao foi
cuidadosamente elaborado. Por for¢ca de uma gestao do tempo de aula refletida
na acao, o professor estagiario cumpriu este momento na aula seguinte. A
necessidade de aprofundar as exploracoes decorrentes da aula levou a uma
alteracao do plano de aula, que se verificou flexivel em relacao as diferentes
necessidades dos alunos.

A intervencao do professor estagiario no 1. CEB revelou uma evolucio a
nivel pedagogico, uma vez que vinha no seguimento da pratica pedagobgica ja
decorrida no 2.° CEB. Os momentos de reflexdo sobre a acdo permitiram uma
readequacdo das praticas, possibilitando uma melhoria nas concecoes dos
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planos de aula e, consequente, intervencées mais adequadas. O professor
estagiario revé-se assim num percurso em crescendo, reconhecendo a
colaboracao do par pedagdgico, orientadora cooperante e supervisora

institucional como fundamentais a construcdo de alicerces cientifico-
pedagodgicos preponderantes para a acao futura.

2.cCEB

No que respeita especificamente a intervencao no 2.° CEB, destaca-se o
momento de motivacao/problematizacao, por duas questées fundamentais na
aula de matematica. Primeiramente, e como ja foi referido, a importancia da
contextualizacao das tarefas e da transposicao de conceitos matematicos para
o quotidiano das criancas. Neste sentido, a tarefa construida visava identificar
se o ano de nascimento das criangas era um numero divisivel por 2 ou por 3.
Reforca-se a ideia de que a descontextualizacao da qual a matematica é muitas
vezes alvo ndo sO afasta os estudantes desta area, como lhes dificulta a
apreensao dos contetdos, pois, muitas vezes, nao perspetivam uma utilidade
logica, que seja do seu contexto e quotidiano. Contudo esta ideia nao se pode
assumir como linear, pois a matematica possui problemas proprios e
contetdos que lhe sdo especificos. Aceita-se assim que se possa trabalhar a
matematica, em determinadas temaéticas, de forma particular e sem uma
relacdo préoxima com algum contexto da vida real. Atento a esta questao, o
professor estagiario reflete, concordando, sobre a opinido de Caraca, por este
considerar que “a Matematica possui problemas proprios, que nao tém ligacao
imediata com os outros problemas da vida social. Mas nao hé davida também
de que os seus fundamentos mergulham tanto como os de outro qualquer
ramo da Ciéncia, na vida real” (1951, p. XIV). Desencadeando a curiosidade
das criancas, o professor estagiario aliou a importancia da relacio da
matematica com a vida real, com a valorizacdo dos conhecimentos prévios.
Seria um erro abordar os critérios de divisibilidade por 4 e por 5 sem
relacionar com os anteriormente estudados, pela proximidade do contetdo.
Esta associagdo permitiu que a introducao da exploracao dos novos critérios de
divisibilidade fluisse de forma natural e mais contextualizada. Assim, destaca-
se a importancia dos conhecimentos prévios na abordagem de qualquer
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contedido matematico, como facilitadores da aquisicio de novos
conhecimentos, valorizando a opinido de Abrantes, Serrazina & Oliveira:

ao entrar na escola, [as criancas] tém ja conhecimentos informais de
Matematica que ndo podem ser ignorados. (...) [Assim], quando se diz que o
professor nao deve ignorar as experiéncias e os conhecimentos prévios que os
seus alunos possuem, isso significa que o professor precisa de estar atento e
construir as situagoes de aprendizagem e promover a reflexdo dos alunos sobre

essas experiéncias e esses conhecimentos (1999, s/p).

A tarefa de exploracdao do critério de divisibilidade por 4 ocupou mais
tempo do que aquele que estava previsto. O professor estagiario acredita que
este era um dos critérios de mais dificil apropriacao, por parte das criancas,
tendo sentido que a exploracdo em torno da tarefa que havia planificado
necessitava de paragens sistematicas para verificacao da existéncia de davidas,
por parte dos estudantes. Desta forma, o professor estagiario optou por
idealizar uma tarefa que incluisse ntimeros de porta e se partisse destes para
explorar o critério de divisibilidade por 4. Por ser um critério que se baseia na
divisio do nimero formado pelos dois dltimos algarismos de um numero
natural, foram elaborados cartdoes (um recurso econémico) que se
assemelhavam o mais possivel a placas com ntimeros de porta e que possuiam
todos a mesma terminacao. Ou seja, todos os primeiros quatro cartoes
apresentados terminavam com os algarismos 2 na casa das dezenas e 4 na casa
das unidades. A chegada a regra, por parte dos alunos nao se podia assumir
definitiva, sem que pudessem comprovar com outros valores. Para tal, foram
mostrados as criangas outros quatro cartbes com terminacoes distintas.
Nesses, os estudantes ao dividirem por 4 o nimero formado pelos dois altimos
algarismos de um nimero x conseguiriam saber se esse mesmo nimero x era
também ele divisivel por 4. A estratégia utilizada verificou-se funcional, na
medida em que os alunos, ainda que demonstrassem algumas dificuldades
para se apropriarem do critério de divisibilidade, ap6s a concretizacdo de
alguns exercicios, demonstraram ter raciocinio matematico. No que respeita a
utilizacdo de cartdes com nimeros a representar nimeros de portas (cf. Anexo
1 do Anexo II), a sua constru¢do cumpriu o objetivo de aproximar contetudos
matematicos ao quotidiano das criancas. Desta forma, o professor estagiario
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optou por idealizar uma tarefa que incluisse nameros de portas, dando-lhe um
contexto, partindo destes para explorar o critério de divisibilidade por 4. A
intencao de atribuir (mais) significado a matematica aliou-se a valorizacao do
trabalho com materiais nao estruturados, sendo estes definidos por Botas &
Moreira como “aquele[s] que, ao ser concebido[s], ndo corporiz[aram]
estruturas matematicas e que nao fo[ram] idealizado[s] para trabalhar um
determinado conceito matematico, nao apresentando, por isso, uma
determinada funcdo, dependendo o seu uso da criatividade do professor”
(2013, p. 259). E precisamente essa criatividade que marca a diferenca na
utilizacdo destes materiais e que, pela intencionalidade que lhe é colocada,
valoriza as aprendizagens dos estudantes.

A planificacao da tarefa de exploracao do critério de divisibilidade por 5
(Tarefa 2) foi interpretada pelo professor estagiario como um momento
completamente adaptado a turma em questao. Por ser conhecedor das
capacidades dos estudantes e do seu ritmo de aprendizagem, a exploracao do
critério teria de ser clara, rapida e objetiva, pela sua natural facilidade de
compreensao. Para tal, optou-se por recorrer a pagina de nimeros, por ser um
recurso de facil interpretacdo e com uma organizacao favoravel a exploracao
do critério. O trabalho realizado com a pagina de nimeros (cf. Anexo 2 do
Anexo II) deveu-se ao facto de ser um recurso de facil interpretacdo e com uma
organizacdo favoravel a exploragdo do critério de divisibilidade em questao.
Fazendo parte da panoplia de recursos estudados e explorados ao longo deste
2.9 ciclo de formacao do professor estagiario, era constituida por uma
organizacdo em tabela, com seis linhas e cinco colunas, a iniciar no nimero 1 e
terminar no nimero 30 (5 numeros por linha). Esta organizacao permitiu
facilmente descobrir quais os nimeros que eram divisiveis por 5 e qual a sua
particularidade: nimeros que terminavam em 0 ou em 5.

A exploracao dos critérios de divisibilidade por 4 e por 5 assentou numa
abordagem exploratéria. Assim, a apreensdo dos critérios, por parte dos
estudantes, fez-se mediante o desenvolvimento de tarefas que exigia destes um
investimento auténomo na propria exploracdo, apenas sob orientacao do
professor estagiario, de forma a descobrirem a regra, o critério. A medida que
uma nova tarefa emergia, no decorrer da aula, o professor estagiario procurou
sempre acompanhar e escutar atentamente a participacdo das criangas,
clarificando aspetos essenciais e esclarecendo concecoes erradas que
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poderiam, eventualmente, surgir. No término de cada tarefa, o professor
estagiario reconhece a importancia do momento de sistematizacdo. Assim, e
mediante o tipo de tarefa realizada, procurou-se sempre efetuar uma
sistematizacao oral e escrita, quando o conteddo o justificava. De igual forma
se destaca a fase de sistematizacdo da aula, onde o professor estagiario optou,
no decorrer das suas intervencoes, por estratégias diferenciadas no 1.° e no 2.°
CEB. Em contexto de 2.° CEB, a tarefa de sistematizacdo da aula destinava-se
a preencher frases, alusivas aos critérios de divisibilidade trabalhados ao longo
da aula. Os alunos ficavam assim com um registo sucinto, escrito, das
estratégias de divisibilidade pelos nimeros trabalhados na aula, levando-os a
identificar as suas proprias dificuldades (cf. Anexo 3 do Anexo II).

A semelhanca do que foi realizado no 1.° CEB, também no 2.° CEB foi
incentivada a comunicacao entre os estudantes. Desta forma, a identificacao
das dificuldades de algumas criancas na compreensao do contetido serviu para
dar a oportunidade a que outros estudantes, que haviam compreendido,
tentassem explicar aos colegas. Exemplo disso, no caso da turma do 5.° ano,
aquando da exploracao da pagina de nimeros, verificou-se a seguinte situacao:

Professor — Que numeros sao divisiveis por 5?

Estudante 1 — O 5,0 10, 0 15, 0 20, 0 25 € 0 30.

Professor — Estudante 2, concordas com os niimeros indicados?
Estudante 2 — Ndo sei, ainda ndo tinha descoberto nenhum nitmero.
Professor — Estudante 1, queres explicar ao Estudante 2 como
descobriste?

Estudante 1 — Sim, vi que 5 a dividir por 5 é 1, e 10 a dividir por 5 é 2.
Depois vi que que na ultima coluna tinha a tabuada do 5 e podia dividir
todos esses niimeros por 5.

Tao importante como a explicacio do professor, com o seu proprio
discurso, é a comunicacao entre os estudantes, podendo (e devendo) muitas
vezes o professor servir de mediador, facilitando a compreensao e a aquisi¢ao
de contetidos matematicos. Pela pratica pedagbgica vivenciada reconhece-se o
interesse e a vontade de participacdo de grande parte das criancas, querendo
estes expor a sua opinido e forma de realizacao das tarefas. Nesse sentido, ao
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permitir a comunicacdo na sala de aula efetuou-se uma mera gestao dos
interesses de participacao dos alunos.

Destaca-se o momento da avaliacdo como fase da aula que permite, com
maior clarividéncia, verificar a aquisicdo de conhecimentos dos estudantes.
Contudo, e rejeitando a ideia de que somente nesta fase da aula se deve
proceder a avaliacdo das criancas — fase transversal a todos os momentos da
aula — a observacdo direta da participacdo e envolvéncia dos alunos,
juntamente com as tarefas realizadas na fase terminal da aula (cf. Anexo 4 do
Anexo II e Anexo 5 do Anexo III), complementam a recolha de dados que
permitiu ao professor estagiario uma avaliacio dos conhecimentos dos
estudantes e, posteriormente, uma reflexao sobre as suas praticas.

No que respeita a intervencao do professor estagiario no 2.° CEB assumem-
se as dificuldades inerentes a gestao dos tempos de aula que, por serem
inflexiveis, constituiram-se como um obstaculo nos primeiros contactos com a
turma. A evolucao nesta area surgiu com empenho e consciéncia de que o
conhecimento das particularidades da turma seria um dos pontos-chave para
proporcionar intervencoes mais adequadas. A pratica ainda pouco consolidada
das fases da aula, nesta etapa (recorde-se que a intervencao no 2.° CEB
decorreu no 1.° semestre letivo), incitou ao aprofundamento e sistematizacao
das mesmas a medida que as oportunidades de intervencao surgiram.

APRECIACAO GLOBAL DAS AULAS DE MATEMATICA

Precisamente por reconhecer e atribuir importancia aos momentos de
reflexdo, o professor estagiario destaca os momentos de reflexdao pos-acao
conjunta, quer com o par pedagdgico quer com a orientadora cooperante e
com a supervisora institucional como momentos-chave da sua formacao. A
troca de opinides e as andlises criticas, que estes momentos permitem,
verificaram-se como fundamentais para a construcao do perfil docente na area
da matemaética. Um perfil que esteve em constante mutacao evolutiva, fruto de
uma aprendizagem continua e refletida. As dificuldades sentidas ao longo do
percurso verificaram-se ao nivel da constru¢ao do plano de aula, da gestdo dos
tempos de aula e dos diferentes ritmos de aprendizagem. Relativamente a
construcio dos planos de aula, salienta-se o apoio prestado pela supervisora
institucional pelas sugestoes quer a nivel didatico, quer a nivel cientifico.
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Também o papel do par pedagdgico merece destaque pela constante troca de
pontos de vista e sugestoes que tantas vezes enriqueceram os planos de aula. A
gestao dos tempos de aula e dos ritmos de aprendizagem dos estudantes foram
dificuldades que apenas a préatica e a reflexdo permitiu superar, pois, tal como
refere Ponte, “aprender resulta sobretudo de fazer e de reflectir sobre esse
fazer” (2002, p.16). O conhecimento das turmas revelou-se fundamental,
permitindo uma melhor adequacdo dos planos de aula e consequentemente
intervencoes mais seguras, por parte do professor estagiario.

Consciente das dificuldades atuais que as criancas demonstram para com a
matematica, cabe ao docente o papel de agente da mudanca nas praticas e nas
concecoes erroneas que desvalorizam a matematica na vida quotidiana.
Assume-se assim a importancia da educacdo matematica referida por
Fernandes, destacando que esta se centraliza “no aluno, através do seu papel
activo no espaco-aula, envolvendo-se em descobertas individuais, de grupo e
coletivas, sendo remetido para o professor o papel de facilitador de processos e
de sistematizador de aprendizagens” (Fernandes, 1994, p.35). O professor
estagiario assume assim que, na sua perspetiva, a crianga € um Ser sem limites
de aprendizagem, com capacidades que jamais podem ser dadas como
balizadas e/ou estanques.

4.2.PORTUGUES

“Manier savamment une langue, c’est pratiquer une espece de sorcellerie
évocatoire” (Baudelaire, 1961). | Manejar sabiamente uma lingua é praticar uma

espécie de feiticaria evocatoéria (traducao nossa).

O valor da Lingua Portuguesa esta intrinsecamente relacionado com a
nossa existéncia como povo, ou seja, com o peso da nossa cultura e da nossa
histéria. Mas este valor ndo se esgota, naturalmente, nestes aspetos — pelo
menos ditos assim de forma tdo vaga e geral. A lingua — portuguesa, neste
caso, “é a expressao da consciéncia da coletividade, [...] € o meio por que ela
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concebe o mundo que a cerca e sobre ela age” (Cunha & Cintra, 1988, p. 1) e,
por isso a sua aprendizagem se torna

uma componente fundamental da formacao escolar, [...] condiciona e favorece a
relacdo da crianca e do jovem com o mundo, bem como a progressiva afirmacao
de procedimentos cognitivos, de competéncias comunicativas e de atitudes
afetivas e valorativas que sdo determinantes para a referida relacdo com o

mundo (Reis, et al., Programa de Lingua Portuguesa, pp. 33-35).

Assim, assume-se que ao longo de toda a formacao da crianca e do jovem,

no Ensino Bésico, é

através da disciplina de Lingua Portuguesa, [que] o aluno devera aprender a
usar a linguagem, a defender-se da linguagem, a interagir através da linguagem,
a intervir com os outros através da linguagem. E esse serd o dominio com que o
aluno parte, no presente da escola, para o sucesso noutras disciplinas e, no
futuro, para a integracao na vida (Silva, 2000, citado por Martins & S4, 2008, p.

236).

A escola devera oferecer ao aluno a possibilidade de ser conhecedor dessa
lingua materna que faz dele cidadao portugués e cidadio do mundo,
habilitando-o para o seu uso oral e escrito (e nas mais diversificadas situacoes
de comunicacdo). Assumindo o uso da norma padrao, no ensino da Lingua,
cabe a escola consciencializar os alunos, como falantes de Lingua Portuguesa,
da existéncia de variacoes a norma que deverao ser aceites e respeitadas, ou
seja, da existéncia salutar de uma “unidade e diversidade da lingua
portuguesa” (Cunha & Cintra, 1988, p. 9) que deve ser respeitada. Do
professor espera-se, entao, que dé primazia ao ensino da Lingua Portuguesa,
assumindo que “a ciéncia da linguagem deve ter (...) uma posicao central de
reconhecimento da sua importancia como veiculo do desenvolvimento
cognitivo, social e emocional do ser humano” (Sequeira, Castro & Sousa, 1989,
p. 607), com especial atenc¢do a crianca, como Ser em formacao.

O professor estagiario reconhece nos documentos oficiais a importancia de
nao so nortear as praticas docentes, como também definir claramente quais os
dominios em que as atividades linguisticas devem ser desenvolvidas. Desta
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forma, as Metas Curriculares de Portugués para o Ensino Basico (2012)
surgem como um documento oficial que, nao s6 define estes dominios, como
também apresenta orientacoes de trabalho precisas para cada um destes nos
distintos anos do Ensino Bésico. Além do referido instrumento proscritor,
destaca-se ainda o Programa de Portugués do Ensino Basico (2009), tendo o
professor estagiario guiado a sua pratica pedagbgica por ambos os
documentos. Ao nivel dos dominios, assumem-se os referidos nas Metas
Curriculares de Portugués para o Ensino Basico: a Oralidade, a Leitura e
Escrita, a Introducdo a Educacdo Literaria (1.° e 2.° ano do 1.° CEB) ou
Educacao Literaria (3.° e 4.° ano do 1.° CEB e 2.° CEB) e a Gramatica.

A importancia da Lingua Portuguesa na formacao das criancas assenta
numa competéncia comunicativa que se pretende alcancar mediante o
trabalho de todos os dominios. A acao pedagogica do professor baseia-se assim
num trabalho que capacite os alunos para “a interacido com os outros, com
precisao, clareza, coeréncia, eficicia e adequacao. (...) [A competéncia
comunicativa] reporta-se a capacidade que cada um possui para falar, escrever
e saber selecionar as formas linguisticas mais adequadas as diferentes
situagdes com que nos deparamos” (Monteiro, Viana, Moreira & Bastos, 2013,
pp. 112-113). Assim, a diversidade das aprendizagens que o professor deve
oferecer aos alunos devera fazer jus aos varios dominios que, articulados,
promovem precisamente a capacidade comunicativa.

Na procura da concecao de planos de aula ricos em estratégias e recursos, o
professor estagiario destaca a cooperacao desenvolvida com os orientadores
cooperantes aquando da sele¢do de contetidos. Se, no contexto do 2.° CEB, o
orientador cooperante permitiu uma abertura a selecio de contetidos a
lecionar, levando o professor estagiario a fazer opcoes em funcao das suas
dificuldades, por forma a ultrapassa-las, no contexto de 1.° CEB essa selecao
verificou-se em funcao das sugestoes da orientadora cooperante. Desta forma,
no conjunto das suas intervencoes, em ambos os ciclos, o professor estagiario
procurou trabalhar contetidos que abarcassem todos os dominios, com op¢oes
sustentadas nos documentos reguladores ja apresentados e em vérias obras
literarias de referéncia.

De forma a tornar as aulas mais ricas em contetido, o professor estagiario
identifica o texto como um recurso imprescindivel. Sendo um “objecto
discursivo portador de uma dada intencao comunicativa” (Amor, 2001, p. 21),
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assume-se como um fio condutor de toda a aula. O texto permite assim um
trabalho integrado de varios dominios e contetdos, verificando-se como
unidade fundamental das aulas. Neste sentido, o trabalho com o texto
(literario) nao s6 serve de base a um desenvolvimento contemplador e
integrante de todos os dominios, como também incita a promocao da
Educacao Literaria desde os primeiros anos. Numa perspetiva que se verifica
em concordancia, Colomer & Camps afirmam que “o ensino da leitura,
entendida como um cédigo de interpretacao da realidade, deve estender-se a
todo o curriculo escolar” (2002, p. 33). O Programa de Portugués do Ensino
Basico reitera que “o convivio frequente com textos literarios adequados a
faixa etaria dos alunos assume uma importancia fundamental (...) [no 1.°]
ciclo, tal como a descoberta de diversas modalidades de texto” (Reis et al.,
2009, p. 22). Complementar a esta ideia, e no que ao papel do professor
concerne, verifica-se a opiniao de Lomas, que considera essencial uma boa
selecao de textos literarios. Ao escolhé-los é necessario dar-lhes sequéncia em
funcao das dificuldades de interpretacdo dos alunos, ao mesmo tempo que
convém organizar atividades diferentes, da leitura e analise individual a leitura
e a interpretacdo colectiva, da escrita pessoal a elaboracdo colectiva de textos
de intencao literaria (Lomas, 2006). No sentido de conceber tarefas mais
adequadas para o desenvolvimento dos varios dominios, foram selecionadas
varias obras literariass distribuidas pelos modos narrativo e poético. Uma
referéncia ainda para o trabalho desenvolvido com o texto nao-literario, mais
especificamente a noticia e o convite, no 5.° ano, e a carta, no 2.° ano.

Como tem vindo a ser referido, no decorrer das intervencoes do professor
estagiario, o trabalho desenvolvido procurou abarcar todos os dominios. No
1.° CEB foram trabalhados os dominios da Leitura e Escrita, da Gramatica e da
Iniciacio a Educacao Literaria, com especial enfoque nos dois primeiros.
Enquanto no contexto de 2.° ciclo, os dominios trabalhados foram a Leitura e
Escrita, a Oralidade, a Educacao Literaria e a Gramatica. Em contexto de 1.°

5 Obras literarias abordadas nos dois ciclos de ensino: A girafa que comia estrelas, de José
Eduardo Agualusa, A familia dos macacos, de Rita Taborda Duarte e As fadas verdes, de
Matilde Rosa Aratjo (1.° CEB); O pdssaro da cabeca e mais versos para criangas, de Manuel
Anténio Pina e Pablo, o pintor, de Satoshi Kitamura (2.° CEB).
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CEB, apos identificacdo das necessidades dos alunos e em concordancia com a
opinido da orientadora cooperante, o trabalho em torno da leitura e da escrita
foi assumido como uma prioridade. O facto de a turma ainda se encontrar
numa fase fundamental de desenvolvimento da leitura e da escrita® justifica,
em parte, as dificuldades que estes sentiam em torno do referido dominio. Ao
nivel da leitura, e fruto de ritmos de aprendizagens diferenciados, foi possivel
identificar alunos situados em niveis distintos. Enquanto a maioria dos alunos
efetuava uma leitura com compreensao, verificavam-se também alunos cuja
leitura ainda nao passava do processo de decifracio dos caracteres.
Caracterizando-se “pelas técnicas de reconhecimento e distin¢do visual dos
grafemas, da sua transformacao em fonemas, da composicao de palavras e da
respetiva identificacao” (Santos, 2000, p.22), o processo de decifracao, quando
conseguido de forma relativamente facil e natural, permite alcancar a
compreensao do texto lido. Esta problematica impossibilitava estes alunos de
efetuarem leituras com compreensao. Por conseguinte, a compreensao de
documentos basicos, como enunciados de trabalhos de casa e de fichas de
avaliacdo via-se quase impossibilitada. O acompanhamento individualizado
destes alunos foi, pois, uma prioridade do professor estagiario, auxiliando-os
na leitura, sem prejuizo para a restante turma.

Ao trabalhar especificamente a leitura, o professor estagiario concebeu,
sempre que possivel, momentos de leitura autbnoma e leitura em voz alta de
excertos das obras literarias j& mencionadas. Os momentos de leitura em voz
alta (tanto no contexto de 1.° como no de 2.° CEB) foram sempre precedidos
de uma leitura por parte do professor estagiario, cumprindo uma das
sugestoes do Programa de Portugués do Ensino Basico: “as criangas devem
ouvir ler o adulto para se apropriarem de bons modelos de leitura” (Reis et al.,
20009, p. 63). Destacam-se também as oportunidades de leitura concedidas aos
alunos com maiores dificuldades, notando-se um claro empenho na sua
realizacdo. A leitura de textos elaborados pelos alunos, como a carta e o

6 Nao se pretende estabelecer qualquer fase com maior ou menor importancia para o
desenvolvimento da leitura e da escrita, nem desvalorizar o trabalho sistemético e sequencial
que este dominio exige, ao longo de todo o Ensino Basico. Destaca-se, somente, a pertinéncia do
trabalho em torno destes processos nos primeiros anos de escolaridade.
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convite, foi uma tarefa igualmente prioritaria, pela oportunidade de contacto
com outro tipo de textos. Reconhece-se que qualquer professor, de qualquer
area, € responsavel pela promocao da leitura, sempre que possivel através dos
mais variados documentos. Esta opinido aproxima-se do modelo de
professor/educador que Gomes idealiza, considerando que se deve “actuar em
prol do livro e da leitura, contribuindo assim para a construcdo de uma
comunidade de pessoas cultas e criticas, tolerantes e com valores, em que a
literacia seja uma realidade” (2007, p. 1). Para tal, o professor estagiario
canalizava intencionalmente todas as oportunidades de leitura para a
trabalhar, criando pequenos e importantes momentos para a sua promocao. A
exemplo disso, além das leituras dos textos literarios e nao-literarios ja
referidos, todas as instrucoes de tarefas eram igualmente lidas pelos alunos.
Desta forma, é possivel considerar que a leitura veiculou (e veicula)
constantemente o processo de ensino e de aprendizagem. A postura do
professor estagiario verificou-se, desta forma, em concordancia com a opiniao
de Colomer & Camps que consideram que “a leitura esta presente em muitas
(...) actividades autonomas [da crianca], como folhear livros, comparar os
exercicios, copiar letras de musicas, mandar bilhetes, etc.” (2002, p. 68). Para
Amor (2001), a leitura pode ser uma atividade ou o objetivo do ensino-
aprendizagem. Ou seja, se por um lado, a leitura é um objetivo da aula de
Lingua Portuguesa, constantemente trabalhado, por outro lado, nas atividades
extra-aula ou em outras aulas que nao Lingua Portuguesa, a leitura esta
presente de forma intrinseca e natural. A titulo exemplificativo, numa das
intervencoes na turma do 2.° ano, na area de Portugués, abordou-se as partes
que estruturam uma histéria. Para que os alunos ficassem com um registo
escrito e devidamente organizado, forneceu-se uma tabela (cf. Anexo IV) com
informacao relevante acerca das partes que compdem a estrutura de uma
narrativa e o que pode conter cada uma delas. Ainda que nao se estivesse a
efetuar um trabalho diretamente relacionado com a leitura, os alunos
necessitavam de ler a tabela e de a compreender. Sem esta leitura, os alunos
nao s6 nao saberiam o que era solicitado no enunciado como nao teriam
conseguido uma real compreensao da mesma e dos seus contetdos.

Ao nivel da escrita, o professor estagiario pretende destacar este meio de
comunicacdo como sendo um processo social, consciente e intencional. Para
Santana, atualmente, é consensual que a aprendizagem da linguagem escrita
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constitui um momento-chave na aprendizagem da crianca, recorrendo este a
Vigotsky (1988) que considera ser este momento “um ponto critico em todo o
desenvolvimento cultural da crian¢a” (citado por Santana, 2007, p. 62). Por
concordar com o autor citado, o trabalho a desenvolver com os alunos do 2.°
ano obrigou a uma constante preocupacao, pela sua exigéncia, e a atender as
dificuldades intrinsecas de cada aluno. Desta forma, a concecdo de momentos
de escrita assumiu-se, a semelhanca do trabalho da leitura, como uma das
prioridades. Consciente de que o trabalho da escrita deve surgir na aula de
Lingua Portuguesa de forma natural, pela necessidade de elaboragao de textos
com alguma finalidade, o professor estagiario teve em consideracao a
contextualizacdo desses momentos, tornando-os mais significativos para os
alunos. Exemplos desse trabalho sao a escrita de frases que recontassem parte
de uma historia (A girafa que comia estrelas, de José Eduardo Agualusa), a
elaboracao de uma carta, relacionada com a obra A familia dos macacos, de
Rita Taborda Duarte (cf. Anexo V) e, ainda, a transcricao de um poema da obra
As fadas verdes, de Matilde Rosa Aragjo, com a reescrita do mesmo poema
com tempos verbais distintos. Esta dltima tarefa espelha a preocupacao, ao
longo da pratica pedagogica na area do Portugués, em articular os varios
dominios, uma vez que, neste caso concreto, se associou a conjugacao de
alguns verbos (Gramatica) com a reescrita do poema com as novas
conjugacoes (Leitura e Escrita). Importante num trabalho de escrita é o seu
momento de planificagdo, sobretudo se atendermos ao facto de trabalhar com
alunos do 1.° e 2.° CEB, pela necessidade de um suporte que auxilie esse
momento (cf. Anexo 3 do Anexo V). Assim, convoca-se a perspetiva de
Carvalho, salientando dois subprocessos da planificacdo, por ele distinguidos:
“o da organizacdo das ideias, tarefa que pode ser geradora de mais
informacoes (...) [e] a definicao de objetivos” (1999, p. 62). A planificacao das
tarefas de escrita, ao longo da pratica pedagogica, foi assim assente nos
referidos subprocessos. O professor estagiario considera estes processos como
uma mais-valia, pela capacidade de organizacdo de informacao e preparacao
da escrita, nao deixando o aluno “sem bases” que auxiliassem a sua realizacao.
Sendo as tarefas de escrita algo morosas e com necessidades proprias, “deve
ser dada a oportunidade de criar as rotinas de automatizagao da escrita, dando
o maior espaco de tempo a actividades de escrita em si” (Martins, 1992, pp. 11-
12).
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Em contexto de 2.° CEB, e no que respeita ao trabalho desenvolvido no
dominio da Leitura e Escrita, o professor estagiario assume que procurou
desenvolver um trabalho, no conjunto das suas aulas, o mais significativo
possivel para os alunos. Destaca-se assim a importancia do trabalho com
distintos tipos de textos com a turma do 5.° ano para a promocao da leitura.
Apo6s uma selecao refletida, o trabalho da leitura efetuou-se com recurso ao
texto literario (O pdssaro da cabeca e mais versos para criancas, de Manuel
Anténio Pina) e ao texto ndo literario (o convite — cf. Anexo VI). Foi
preocupacao dar a conhecer varios tipos de texto, com oportunidades de
leitura silenciosa e em voz alta a todos os alunos. Sabendo que “o acto de ler é,
primeiramente, um encontro entre um leitor particular e um texto particular,
num tempo e num espaco particulares” (Appleyard in Santos, 2000),
procurou-se transmitir a importancia da leitura para a compreensao de texto
escrito, seja este literario ou nao. Foi neste sentido que o trabalho de leitura (e
posteriormente de escrita) desenvolvido com o convite se justificou, pela
utilidade deste tipo de texto e pela compreensao que a leitura permite.
Sintetizando esta ideia, Tapia remata, indicando que “compreender um texto
implica, assim, entender a intencao com que o autor conta o que conta” (2003,
p. 183).

Procurando sempre uma interligacdo entre o trabalho das varias tarefas,
também a escrita se desenvolveu, sempre que possivel, de forma articulada,
sobretudo com a leitura. Prova disso foram os momentos de escrita, sempre
interligados com o texto literario ou nao literario. A escrita era assim
antecedida por um momento de leitura e, apés a construcao dos textos,
seguidas de leitura dos mesmos. As tarefas de escrita neste ciclo de ensino
visaram: a elaboracdo de poemas que respeitasse um conjunto de palavras
previamente selecionadas de forma intencional; e ainda a elaboragdo de um
convite (cf. Anexo VI), segundo um determinado assunto e respeitando a
estrutura do mesmo, previamente trabalhada. No caso especifico do convite,
os alunos trabalharam previamente a estrutura deste por sentirem necessidade
de formular um, dando seguimento a exploracao da obra Pablo, o pintor, de
Satoshi Kitamura. Desta forma, cumpriu-se assim, nas duas tarefas descritas,
o momento de planificacdo da escrita.
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Ao nivel do dominio da Gramaética, o professor estagiario pretendeu
desenvolver um trabalho que fosse ao encontro das necessidades das turmas,
com maior relevo no contexto especifico de 1.° CEB. A importancia da
Gramatica esta bem patente nos documentos reguladores da pratica educativa
na area da Lingua Portuguesa, como se pode constatar, por exemplo, nas
Metas Curriculares de Portugués para o Ensino Béasico:

No dominio da Gramaética, pretende-se que o aluno adquira e desenvolva a
capacidade para sistematizar unidades, regras e processos gramaticais da nossa
lingua, de modo a fazer um uso sustentado do portugués padrao nas diversas
situacoes da Oralidade, da Leitura e da Escrita. O ensino dos contetidos
gramaticais deve ser realizado em estreita sintonia com atividades inerentes a

consecucao dos objetivos dos restantes dominios (Buescu, H. et al., 2012, p. 6).

Por concordar plenamente com a orientacdo citada, o trabalho deste
dominio alicer¢ou-se sempre em objetivos a cumprir dos outros dominios. No
caso especifico do 1.° CEB, foi trabalhada a familia de palavras aquando da
analise da obra A familia dos macacos, de Rita Taborda Duarte (cf. Anexo 4 do
Anexo V) e ainda o tempo pretérito perfeito e o futuro, na conjugacao de
verbos. Neste momento, considera-se importante, pela sua veracidade,
destacar uma problematica levantada por Xavier (2013), que considera que o
trabalho da Gramatica é muitas vezes visto pelos alunos como algo “sem
interesse” precisamente porque a sua abordagem “centra, pois, o processo de
ensino e aprendizagem no professor, que expoe o contetido, por vezes de forma
descontextualizada, e fornece a regra. O aluno limita-se a registar as
indicacoes do professor e a realizar as fichas de exercicios feitas pelo docente
ou disponiveis no manual” (Xavier, 2013, p. 141). Foi precisamente essa
descontextualizacao que o professor estagiario, ao longo das suas intervencgoes,
procurou combater, considerando que a articulacdo deste dominio com os
restantes que se pretendiam trabalhar foi sempre conseguida. Em contexto de
1.° CEB, destaca-se, por exemplo, o trabalho desenvolvido em torno da familia
de palavras. A exploragdo pormenorizada da obra A familia dos macacos, de
Rita Taborda Duarte, permitiu a identificacdo de algumas palavras do texto
propicias ao desenvolvimento da sua familia de palavras (cf. Anexo V). Neste
seguimento, o professor estagiario concebeu tarefas distintas para trabalhar a
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familia de palavras, destacando-se: um primeiro exercicio para identificar,
num conjunto de palavras, o que estas tinham em comum (radical),
explorando assim a regra da formagdo da familia de palavras; e exercicios
posteriores, como por exemplo a identificacdo de um “intruso”, num conjunto
de palavras (cf. Anexo 4 do Anexo V). Em contexto de 2.° CEB, o trabalho da
Gramatica realizou-se em torno das funcOes sintaticas. Tendo por base a
exploracao de noticias, os titulos viriam a servir para uma posterior exploracao
das funcoes sintaticas. Verificou-se uma preocupacao inicial em identificar o
grupo nominal e o grupo verbal e, de seguida, explorar o sujeito (simples e
composto) e o predicado.

As Metas Curriculares de Portugués para o Ensino Basico referem-se ao
dominio da Educacado Literaria como contribuidora “para a formacao do
individuo e do cidadao” (Buescu et al., 2012), sem esquecer a Literatura como
“repositorio de todas as possibilidades historicas da lingua, [que] veicula
tradicoes e valores e é, como tal, parte integrante do patrimoénio nacional”
(Buescu et al., 2012). No sentido de dar um contributo que fizesse jus ao citado
anteriormente, o professor estagiario utilizou um conjunto de obras literarias
distintas, ja aqui apresentadas. Essa selecao fez-se tendo consciéncia de que
“na selecao dos textos literarios é essencial escolhé-los e dar-lhes sequéncia em
funcao das suas dificuldades de interpretacdo, (...) tendo em conta a
diversidade de gostos, expectativas e competéncias de leitura de cada aluno”
(Lomas, 2006, p. 183). A compreensao do contetido dos diferentes textos (no
caso do 1.° CEB), aliada a uma leitura pausada e repetida, tanto pelo professor
estagiario como pelos alunos, permitiu um trabalho bastante enriquecedor, na
medida em que cada texto era encarado com a abertura necessaria as varias
interpretacdoes das criancas. Porque “falar sobre literatura infantil é sem
dtvida, falar sobre a imagina¢ao” (Sosa, 1982, citado por Ressurreicao, s/d, p.
19), no trabalho em torno da literatura, ndo abrir espago a imaginacao das
criancas é limitar um dos objetivos primordiais, é quase, permita-se, um
pecado. Nao menos importante foi também a andlise da ilustracdao da obra A
girafa que comia estrelas, de José Eduardo Agualusa como elemento
enriquecedor do livro. Ao nivel do 2.° CEB, o trabalho desenvolvido no &mbito
do dominio da Educacdo Literaria girou em torno do texto poético, mais
concretamente na identificacdo das marcas formais do texto poético e na
composicao de textos poéticos, estimulando e apelando a imaginacao e
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criatividade dos alunos. A escrita de poemas por imitacao criativa é um dos
objetivos deste dominio. Assim, procedeu-se a concecao de um momento de
escrita de texto poético, partindo do modelo de “O péssaro da cabeca”, poema
da obra O passaro da cabeca e mais versos para criancas, de Manuel Anténio
Pina, e sua consequente exploracdo. A articulacdo direta com o dominio da
Leitura e Escrita acredita-se que foi sempre conseguida, dando assim maior
sentido ao trabalho de ambos os dominios (Educacdo Literaria e Leitura a
Escrita).

Nao sera dificil apontar o dominio da Oralidade como um dos dominios
menos trabalhados de forma intencional. E um facto identificado nas escolas a
falta de dedicacio e de tempo de trabalho dedicado a Oralidade.
Eventualmente por desvalorizacdo da mesma, por parte dos professores, em
detrimento de outros dominios, ou por se considerar que a “verbalizacao
simples e imediata” (Amor, 2001, p. 62) sera suficiente para esta pratica. Sera
ainda pior a ideia de que os alunos ja chegam ao Ensino Basico com o dominio
da lingua falada, adquirido em casa, por lhes ser inato. Tal concecao nao
poderia ser mais erronea. Ainda que o professor estagiario reconheca algumas
dificuldades no trabalho deste dominio, nao deixou de o tentar realizar. O
facto de os alunos, dos contextos especificos de intervencao, carecerem de um
trabalho mais intensivo noutros dominios como a Leitura e Escrita e a
Gramatica contribuiu igualmente para que o trabalho deste dominio fosse
menos exaustivo. Reconhecendo a oralidade como “habilidade fundamental
para o desempenho linguistico dos falantes do mundo atual” (Kunz, Pereira,
Cabral & Andrade, s/d, s/p), o professor estagiario destaca o papel de conceber
a oportunidade do uso da palavra a todos, de forma equitativa em funcao das
necessidades e motivagoes de cada aluno. Na procura de garantir sempre um
discurso correto e adequado, dentro da sala de aula (e, espera-se que
continuamente fora da mesma), destaca-se o acompanhamento ao nivel da
correcao linguistica, a medida que os alunos se expressavam incorretamente. A
correcao procurou-se como construtora de vocabulério, enriquecendo assim o
discurso dos alunos.

Relativamente a atividades desenvolvidas no ambito do dominio da
Oralidade, o professor estagiario desenvolveu, em contexto de 2.° CEB, uma
atividade de escuta ativa e registo de topicos escutados, previamente definidos.
Um trabalho que se pretendeu articulado com outros dominios, neste caso
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com a Leitura e Escrita. Para trabalhar a Oralidade, os alunos tinham de
efetuar a leitura em voz alta de convites por eles elaborados, enquanto os
restantes alunos efetuavam uma escuta ativa, mediante a verificacdo, numa
tabela (cf. Anexo 2 do Anexo VI), do cumprimento de todos os elementos do
convite. O desenvolvimento da comunicacao oral mediante esta estratégia é
atestado por Amor (2001), que afirma que

uma forma particularmente enriquecedora de promover a recepcao oral é
constituida pelas actividades de «escuta activa», pressupondo uma informacao
prévia que permite focalizar a audi¢ao por meio de instrumentos e categorias de

recolha e analise de dados (listas de verificacao, grades, escalas, etc.) (2001, p.

72).

O processo de avaliacao dos alunos é também merecedor de uma analise
critica. Pela sua complexidade, rigor e exigéncia, esta referéncia surge com a
consciéncia da importancia de uma avaliacio com qualidade, justa e que
valorize o aluno pelo seu percurso formativo. Segundo Pires, a avaliacao
formativa apresenta-se como “descritiva, reflexiva e participada, assumindo
uma perspetiva positiva, por contextualizada, orientadora e estimuladora da
aprendizagem.” (2002, p. 106), que avalia o aluno perante todos os objetivos
previamente estabelecidos. A avaliacio que se faz em funcdo dos itens
previamente definidos deve orientar o professor, no entanto, esta informacao
nao lhe é exclusiva. Tal como afirma Pires, “eles devem, acima de tudo, ser do
conhecimento do proprio aluno que, tendo adquirido (ou nao) consciéncia dos
mecanismos que regulam o seu modo de aprender, necessita de referenciais
para poder recuperar dessas insuficiéncias” (2002, pp. 106-107), ou seja, o
aluno deve estar ao corrente dos seus itens avaliativos, para melhorar os seus
desempenhos. E direito do aluno saber em que vai ser avaliado e como vai ser
avaliado. Para Amor, os tracos dominantes de uma avaliacdo formativa

baseiam-se em:

O aluno esta[r] consciente daquilo que constitui objecto de aprendizagem e
avaliacdo (...); o aluno sabe[r] sob que pontos, aspetos, critérios, o seu
trabalho ou desempenho vai ser avaliado; o aluno (...) [dispor] de

instrumentos que lhe permitam detectar «erros» ou insuficiéncias desse
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trabalho; o aluno (...) [ter] oportunidade, a partir de intervencoes

diversificadas, de corrigir e melhorar os resultados obtidos (2001, p. 145).

Perspetiva que vai ao encontro da analisada anteriormente e que coloca o
aluno no centro do processo de avaliacao, considerando-o um elemento a ter
em conta, ndo o descartando nem lhe ocultando em momento algum todo o
processo de avaliacao.

Na procura de cumprir com o exposto, ao longo da pratica educativa o
professor estagiario procurou diversificar os instrumentos de avaliacdo dos
alunos, possibilitando uma avaliacao conseguida em todos os dominios.
Destacam-se as grelhas de avaliacdo (cf. Anexo 1 do Anexo V e Anexo 3 do
Anexo VI) adaptadas as distintas tarefas e intervencoes dos alunos. Estas
foram auxiliadas em determinados parametros pela observacao direta do
professor estagiario, pelo preenchimento da tabela para trabalho da escuta
ativa (cf. Anexo 2 do Anexo VI) e pelas producoes dos alunos fruto dos registos
escritos em funcao do tipo de tarefa (cf. Anexo 4 do Anexo V).

Em jeito de conclusdo, destaca-se o papel do supervisor pedagogico, da
orientadora cooperante e do par pedagogico pelos momentos de reflexao
partilhada que permitiram. A identificacio das debilidades, didaticas e
cientificas, do professor estagiario, foram um ponto de partida para a
reformulaciao das suas praticas. Uma referéncia, assim, para a predisposi¢ao
em evoluir como pessoa e como profissional na area de Portugués, mantendo
uma postura séria e atenta no decorrer da pratica pedagbgica e no que as aulas
desta area diz respeito. A selecdo de recursos, obras de referéncia e estratégias
foi igualmente realizada de forma refletida e em funcdo dos interesses e
necessidades dos alunos. O professor estagiario acredita que a sua pratica se
desenvolveu na procura de “por um lado, ampliar a consciéncia do aluno sobre
a sua propria seleccao linguistica e comunicativa (...); por outro lado, (...)
ampliar as capacidades do ouvir e do falar” (Lugarini, 2003, p. 129) nas mais
variadas situacOes comunicativas. Sem esquecer ainda o contributo que
procurou fornecer ao nivel do desenvolvimento da escrita como “uma
atividade complexa inscrita no quadro social de praticas comunicativo-
representativas” (Camps & Ribas, 1993, p. 16). Toda a préatica e reflexao do
professor estagiario permite-lhe agir com “a conviccdo de que, se aprender
uma lingua é saber utiliza-la em/para um contexto especifico, quanto mais rica
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e diversificada for a gama de situacOes e contextos experienciados por um
sujeito, mais alargada e especializada, do ponto de vista estratégico, se torna a
sua competéncia de falante” (Amor, 2001, p. 22).

4.3. ESTUDO DO MEIO (CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS) /
HISTORIA E GEOGRAFIA DE PORTUGAL

“E inegavel que a aplicacdo de uma pedagogia activa, centrada na actividade do
aluno, é geradora de aprendizagens significativas afins ao desenvolvimento das

competéncias especificas de Historia” (Moreira, 2001, p. 38).

A pratica docente na area das Ciéncias Humanas e Sociais carece,
primeiramente, de uma compreensao da area onde incidem as intervencoes.
Assim, numa analise priméria a uma possivel definicao de ciéncia, é possivel
considera-la como “conhecimento rigoroso, metoédico e sisteméatico que
pretende optimizar a informacao disponivel em torno de problemas de origem
teorica e/ou pratica” (Arnal et al. 1992, s/p), ou seja, um conhecimento
rigoroso em torno do Homem como agente social, enquanto cidadao de um
mundo que necessita conhecer e compreender. O trabalho do professor
estagiario nesta area alicercou-se nos documentos oficiais’: o Programa de
Estudo do Meio e o Programa de Historia e Geografia de Portugal.

Desta forma, no 2.° CEB os contetidos abordados foram inteiramente
relacionados com a Historia e Geografia de Portugal, como disciplina propria
neste ciclo de ensino. J4 no 1.° CEB, as intervencoes incidiram em contetidos
de Estudo do Meio, na sua vertente de Ciéncias Humanas e Sociais, estando
relacionadas com o desenvolvimento social e civico dos estudantes.

7 As Metas Curriculares de Histéria e Geografia de Portugal s6 entram em vigor no ano letivo
de 2014/2015, enquanto as Metas de Aprendizagem de Histéria e Geografia de Portugal
deixaram de estar disponiveis pelo Ministério da Educacdo e Ciéncia, ainda que nao haja
qualquer documento legal que as revogue.
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Ao nivel do 1.° CEB, é conveniente destacar um dos pontos de partida para
as intervencoes do professor estagiario:

todas as criancas possuem um conjunto de experiéncias e saberes que foram
acumulando ao longo da sua vida, no contacto com o meio que as rodeia. Cabe a
escola valorizar, reforcar, ampliar e iniciar a sistematizacao dessas experiéncias
e saberes, de modo a permitir, aos alunos, a realizacdo de aprendizagens

posteriores mais complexas (Ministério da Educacao, 2004, p. 101).

A acao do professor estagiario em ambos os ciclos do Ensino Basico respeitou
sempre o exposto, ressalvando o facto de, no 1.° CEB, a sua tomada de
consciéncia assumir papel de destaque desde as primeiras intervencoes nesta
area. Assim, a consciéncia de que os alunos sao realmente detentores de
conhecimento prévio, fruto da sua vivéncia pessoal e social, esteve sempre
presente na pratica do professor estagiario, em ambos os ciclos, permitindo
assim uma valorizacao constante dos conhecimentos de cada aluno. Ja ao nivel
do 2.° CEB, destaca-se a importancia da promocao das finalidades definidas
no Programa de Histéria e Geografia de Portugal, entre elas: “contribuir para
situar o aluno no Pais e no mundo em que vive, através do alargamento das
nocoes operatorias de espaco e de tempo e da aquisicao de conhecimentos
bésicos sobre a realidade portuguesa” (Ministério da Educacao, 1991, p. 81). O
trabalho neste 2.° CEB procurou sobretudo promover o conhecimento
histérico, que, segundo Félix, “caracteriza-se por uma forma particular de
relacionar conceitos, em que o tempo, a causalidade, a compreensao da
mudanca sdo decisivos” (1998, p. 32) na aquisi¢ao desse conhecimento.

A concecdo de aulas no 1.° CEB e consequentes intervencoes englobaram as
func¢des de alguns membros da sociedade, os meios de transporte e regras de
convivéncia social, de respeito pelos outros e de didlogo. Ja ao nivel do 2.°
CEB, as intervencOes centraram-se na expansao do Império Romano e a
conquista da Peninsula Ibérica; no conceito de Romanizagdo e nos meios de
Romanizagdo; e ainda na resisténcia dos povos Ibéricos. A seleciao dos temas a
aprofundar realizou-se em concordancia com as orientadoras cooperantes,
contribuindo com sugestdes metodologicas que melhor se adequavam aos
contextos e as turmas especificas. Destaque para o papel das sempre
pertinentes consideracoes da supervisora institucional e para o suporte do par
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pedagogico na concecdo das aulas. Esta etapa sustentou-se nos pressupostos
pedagodgico-didaticos, com especial atencdo para a selecdo criteriosa de
recursos e de estratégias de intervencdo pertinentes, cuja intencionalidade
educativa se procurou ajustar as necessidades e particularidades dos
contextos.

Na concecao dos planos de aula foram sempre tidos em conta trés
momentos fundamentais: motivacao, desenvolvimento e consolidacao. No
inicio de cada aula destaca-se o momento da motivacdo. Cumprindo um papel
fundamental no processo de ensino e de aprendizagem, acredita-se que podera
ser este 0 momento-chave para um real interesse, por parte dos alunos, nos
conteudos que se pretendem desenvolver em aula. Segundo afirma Martins, “o
papel do educador é criar situacoes proprias para fazer nascer no educando a
necessidade de aprender, motivando-o para atingir esse objetivo” (1986, p.
73), 0 que levou o professor estagiario a efetuar uma selecao de estratégias e de
recursos que enriquecessem este momento tao especifico da aula, tornando-o,
acima de tudo, motivador e intencional. A abordagem destes momentos de
motivagdo, nas distintas intervencoes, permitiu ao professor estagiario a
introducao das tematicas, contextualizando-as de forma cativante para os
alunos. Nesse sentido, foram utilizados recursos distintos nas diversas aulas,
constatando-se um grande investimento nesta sele¢ao, na procura de recursos
o mais motivadores possiveis para os alunos em questdo. Destes recursos
destacam-se primeiramente os documentos iconograficos. Numa das suas
exploragoes, em contexto de 1.° CEB, foi apresentada metade de uma imagem,
levando os alunos a formular hipoteses sobre a outra parte. A utilizacao deste
recurso tornou-se motivadora nao pela apresentacdo em si, mas sim pelas
exploracdes que o professor estagiario levou a cabo, aplicando-se esta ideia a
todas as restantes abordagens dos recursos didaticos. Permita-se que se abra
um curto paréntesis para mencionar que “os recursos didaticos nao asseguram
por si s6 aprendizagens significativas” (Moreira, 2001, p. 38), cabendo essa
tarefa a forma como o professor efetua a sua exploracao e tira proveito dos
recursos. Regressando a analise da exploracdo dos documentos iconograficos,
e sintetizando, reforca-se a ideia de que a exploracao deste tipo de recursos se
realizou sempre com a consciéncia de que “é preciso que se obtenha o maximo
possivel de informacgdes sobre qualquer objeto iconografico produzido, é
preciso interroga-lo, realizar uma leitura critica, perceber quais sao as
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intencoes contidas no mesmo” (Litz, 2009, p. 16). Outros dois recursos
utilizados agrupam-se aqui pela sua “proximidade”, reconhecendo-lhe
caracteristicas distintas passiveis de abordagens igualmente diferenciadas. Sao
eles o video e o documento audio. Utilizados em ambos os contextos de 1.° e
2.9 CEB, a escolha destes recursos justifica-se por se traduzir numa importante
ferramenta metodoldgica que permite um momento interativo e de interesse
para os alunos. Quando precedido de uma boa abordagem, permite um
momento motivador. Como afirma Belloni, “o avanco tecnologico no campo
das comunicacoes torna indispensavel e urgente que a escola integre esta nova
linguagem audiovisual - que ¢é a linguagem dos alunos - sob pena de perder o
contato com as novas geracoes.” (2001, p. 69). Realce para uma intervencao no
contexto de 1.° CEB (cf. Anexo VII), em que, na motivacao, se aliou o video ao
documento audio, terminando o primeiro com os sons de varios meios de
transporte. Desta forma, foi possivel uma exploracao posterior dos meios de
transporte com notavel interesse por parte dos alunos. Ainda uma nota para a
utilizacdo de provérbios como forma de motivacdo, aliados aos contetidos da
aula. Para explorar os meios de Romanizacgao, selecionaram-se os provérbios:
“Todos os caminhos vao dar a Roma” e “Quem tem boca vai a Roma” como
sendo do conhecimento popular, procurando identificar os alunos que os
conheciam e de onde era proveniente tal conhecimento. A desconstrugao do
significado destes provérbios permitiu uma abordagem ao tema, facilitando a
compreensao do mesmo. Além dos recursos, o professor estagiario destaca
uma estratégia utilizada num momento de motivacao em contexto de 1.° CEB:
a representacdo. Para trabalhar regras de convivéncia social, de respeito pelos
outros e de dialogo, o professor encenou previamente, com dois alunos, uma
entrada na sala de aula (ap6s intervalo), simulando uma discussao entre
ambos. A imprevisibilidade do momento, aliado ao teor da discussao, permitiu
cativar as atencOes de toda a turma, querendo os alunos, posteriormente,
participar na resolucao do problema que estava na origem da discussao.

No que ao segundo momento da aula diz respeito — desenvolvimento —
distingue-se como sendo o “corpo” da aula. Como o proprio nome indica, é
neste momento que se efetua o desenvolvimento e a exploracao das tematicas,
constituindo, assim, grande parte do tempo da aula que se procurou sempre
construtiva. Por acreditar que este modelo pedagobgico-didatico (o
construtivismo) permite desenvolver um processo de ensino e de
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aprendizagem de forma mais significativa para o desenvolvimento de
contetidos e de competéncias, o professor estagiario procurou mobilizar toda a
sua acdo em torno deste. Pois “o conhecimento cientifico, qualquer que ele
seja, € uma construcdo humana resultante de interaccoes complexas
envolvendo sujeitos e objectos em que nem uns nem outros tém a hegemonia”
(Valadares, s/d, s/p).

No 1.° CEB, as intervencoes incidiram em torno da sociedade que rodeia os
alunos, do meio local e regional e da sua acdo enquanto cidadaos ativos no
mesmo. Desta forma, procuraram-se intervencoes o mais significativas
possiveis junto de alunos cujo desenvolvimento ainda se verificava,
aparentemente, seguindo a teoria do desenvolvimento defendida por Piaget8,
no estadio das operacgoes concretas. A acao do professor estagiario baseou-se
nas sugestoes relevantes do Programa de Estudo do Meio, das quais se salienta

o confronto com os problemas concretos da sua comunidade e com a
pluralidade das opinides nela existentes que os alunos vao adquirindo a nogao
da responsabilidade perante o ambiente, a sociedade e a cultura em que se
inserem, compreendendo, gradualmente, o seu papel de agentes dinamicos nas
transformacbes da realidade que os cerca (Ministério da Educacio, 2004, p.

102).

Foi neste sentido que se procurou estabelecer a relacdo com o meio local e
regional, mediante diversas intervencées — contemplando, uma delas, a
abordagem de diversas profissdes relacionadas com animais, umas do
conhecimento dos alunos, outras que constituiam novidade. A abordagem
realizou-se mediante uma exploragdo bastante diversificada de recursos e de
abertura ao nivel da abordagem aos mesmos. Para cada profissao existiam dois
envelopes, com duas opcoes de exploracao distintas. Dentro das opcoes de
todas as profissoes, destacam-se a utilizacdo dos seguintes recursos e
estratégias: exploracdo do dicionario para descobrir o significado de uma

8 A teoria do desenvolvimento cognitivo por Piaget distingue quatro estadios do
desenvolvimento cognitivo, apresentados em Lemos (2010): sensoério-motor; pré-operatorio;
operacoes concretas; e operacoes formais.
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profissao (supostamente desconhecida); exploracdo de documentos
iconograficos (fotografias da pratica de algumas profissoes); leitura e
exploracdo de uma narrativa, O mentiroso e o lobo, versao de Ricardo
Alberty, para reconhecimento da profissdo de “pastor”; visionamento de um
video sobre as caracteristicas de uma profissdo; e ainda um conjunto de
perguntas que procurava levar as criancas a descobrir qual a profissao a que as
mesmas se referiam. Uma exploracdo bastante versatil ao nivel das
exploracoes, conferindo uma certa imprevisibilidade a aula e consequente
motivacdo dos alunos. Outra das abordagens relaciona-se com os meios de
transporte existentes no meio local e a introducdo de alguns meios de
transporte com os quais tém habitualmente menos contacto (cf. Anexo VII).
Sabendo que “o conhecimento dos espacos familiares permitira a crianca, por
associacdo e comparacao, compreender outros espacos mais longinquos”
(Ministério da Educacao, 2004, p. 119), ter como referéncia o espaco que os
alunos conhecem e os transportes com os quais contactam com maior
frequéncia, facilitou a abordagem a este contetido. A distin¢@o entre os tipos de
transporte (terrestre, aéreo e aquatico) surgiu naturalmente na aula, pela
necessidade de agrupar os transportes em funcao do espaco onde se deslocam.
A compreensao do contetido foi comprovada pela assertividade de quase toda
a turma, na realizagdo de uma tarefa final (cf. Anexo VII).

Relativamente as intervencoes no 2.° CEB, procurou-se desenvolver o
conhecimento historico, despertando primeiramente, nos alunos, o interesse
pelo acontecimento histérico (Fabregat & Fabregat, 1991). Neste sentido,
procurou-se sempre valorizar o patrimoénio existente no meio local dos alunos
e passivel de contextualizacdo historica. Exemplo disso foi a abordagem aos
meios de Romanizacdo. Quando se analisaram, por exemplo, a rede de
estradas e os monumentos Romanos presentes em Portugal, grande parte dos
alunos assumiu ja ter visto “uma ponte muito parecida” a apresentada.
Verificaram-se afirmacoes do género: “perto da casa da minha avd, ha um
caminho assim s6 com pedras e tem 14 a indicacdo que é do tempo dos
Romanos”. Os conhecimentos prévios dos alunos, sustentados nos seus
conhecimentos do meio local ou nas suas vivéncias, foram fundamentais para
uma abordagem ao tema mais contextualizada e significativa. Félix afirma
precisamente que “é ainda objectivo da Historia desenvolver uma consciéncia
histoérica que nos permita reconhecermo-nos como parte de uma historia que
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comecou ha muito e na qual ocupamos um lugar” (1998, p. 61). Acima de tudo,
pretendeu-se uma compreensao do presente analisando o passado e o que dele
subsiste. Sintetizando a intencao do trabalho realizado, assume-se que

o ensino da Historia deve servir claramente para levar as novas geragoes a
apreciar e a desfrutar de todos os vestigios do passado e nao apenas as obras e
monumentos mais famosos. Para isso é preciso que os alunos aprendam a olhar
a sua volta com “olhos historicos”, valorizando as herancas desse passado,
muitas vezes considerado pouco valioso, mas que deve ser visto como objectos

directamente ligados aos nossos antepassados (Félix, 1998, p. 79).

Na aula analisada anteriormente, destaca-se a utilizacao do manual, rico em
fontes, como principal recurso a ser explorado. Numa intervencao igualmente
no ambito do Projeto O Manual como Recurso e os Recursos como alternativa
ao Manual®, em que era objetivo da aula a exploracao exclusiva do manual,
pretendeu-se tirar o maximo de proveito das fontes que este fornece,
explorando-as de forma dinamica e contextualizada. Assim, a interpretacao e a
exploracdo das fontes “também é possivel a partir das fontes propostas no
manual se o professor construir guides de analise das fontes ai propostas,
cruzando-as sempre que possivel com outras, de preferéncia relacionadas com
a Histoéria que lhes é familiar” (Moreira, 2004, p. 49). Realca-se o cruzamento
das fontes propostas no manual com outras, realizado numa posterior
intervencao do professor estagiirio. Ainda assim, “embora o manual seja
encarado como um instrumento privilegiado, o professor pode recorrer a
outros meios que facilitem as aprendizagens e permitam a concretizacao dos
objectivos definidos pelo programa oficial” (Silva, 2007, p. 7). Foi nesse
sentido que o professor estagiario procurou, na intervencao seguinte, utilizar

recursos e estratégias mais diversificados, como a analise de um documento

9 Projeto desenvolvido e implementado no &mbito da unidade Curricular de Projeto:
concegdo, desenvolvimento e avaliacdo, apresentado no ponto 5 do presente Relatério de
Estagio.
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historiografico e de um friso cronologico, projetados através do programa
PowerPoint. Também a visualizacdo de um excerto de um filme, além de
motivar os alunos, permitiu uma analise da teméatica em estudo que os
documentos escritos ou iconograficos nao possibilitam, facilitando a
compreensao dos conteidos. Desta forma, acredita-se que a utilizacao de
varias fontes de informacdo, que se constituem como recursos, facilita a
construcdo de uma imagem do passado de forma mais contextualizada e
esclarecida. Um tltimo recurso utilizado nos momentos de desenvolvimento,
no conjunto de intervencbes do professor estagiario, foi o mapa. A
possibilidade de as criancas contactarem, desde cedo, com este recurso € de tal
modo importante para a compreensao historica e para aquisicao da nocao de
espaco, que a sua utilizacao é considerada como uma mais-valia. Esta fonte é
um recurso visual que comporta informacoes acerca de um periodo historico,
facilitando a compreensao de movimentos de expansao territorial, e mudancas
nas e das fronteiras (Molina, 2005). Foi com esta consciéncia que se procurou
tirar o maximo de partido da exploracao do mapa (cf. Anexo 1 do Anexo VIII).
A estratégia de colocacao de questdes orientadoras norteou a exploracao do
mapa e de todos os momentos da aula. Sendo uma estratégia valorizada pelo
professor estagiario, as questdes orientadoras destacam-se pela sua abertura,
sempre que o tema o permitia, possibilitando que os alunos explorassem,
sintetizassem, refletissem e avaliassem criticamente as informacoes.
Considera-se, pois, que, sem elas, a exploracao dos contetidos seria mais pobre
e ia ao encontro de um ensino que tem por base apenas a transmissao de
conhecimentos em detrimento de um ensino construtivista. Efetuou-se assim
uma exploracao do mapa que, na perspetiva do professor estagiario, foi rica e
promotora de conhecimento nos alunos. Foi possivel, concomitantemente, a
exploracao da legenda do mapa, da temporalidade, analisando o periodo de
tempo que demorou a conquista de todo o Império Romano e ainda a
exploracdo dos territérios conquistados em torno do Mar Mediterraneo e a
localizacao destes face ao Oceano Atlantico. Do ponto de vista dos alunos, as

abordagens revelaram-se adequadas e motivadoras, na medida em que se
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assistiu a uma participacao ativa constante de um ntmero consideravel de

alunos.

Ao longo de todas as intervencoes do professor estagiario, destaca-se a
importancia dada “aos materiais mais adequados a aquisicao do “saber” (os
acontecimentos, os conceitos) [aos quais se] juntaram (...) os materiais para
aprender o “saber-fazer” (os procedimentos), procurando todos eles contribuir
para o “saber-ser” [e “saber-estar”] (atitudes e valores)” (Félix, 1998, p. 48),
estes que sao os pilares da Educacao segundo a UNESCO. Também a
valorizacao da participacdo dos alunos foi uma pratica sempre presente,
revelando-se crucial para que se sentissem importantes, motivados e mais
participativos. Consequentemente, criam-se momentos propicios a uma
comunicacao com espaco a participacao de todos. Uma comunicacado como
principio basico da aula, que enriquece o processo de ensino e de
aprendizagem pelo caracter inclusivo e convidativo, no que a participacao
respeita.

Pretende-se agora analisar o terceiro e ultimo momento da aula — a
consolidacdo. Devera ser um momento na parte final da aula e, a semelhanca
do momento da motivacdo, relativamente curto. O desenvolvimento de
atividades no periodo final da aula permite aos alunos uma consolidagao de
conhecimentos mais significativa com o objetivo de reforcar conceitos,
esclarecer, registar e/ou relembrar os principais aspetos das teméticas
trabalhadas. Permite, igualmente, a recolha de producdes dos alunos ao
professor estagiario, passiveis de uma analise posterior. Assim, no decorrer da
pratica pedagogica, a recolha das produgoes dos alunos no final de cada aula
permitiu uma avaliagdo dos conhecimentos apreendidos e simultaneamente
uma identificacao do(s) contetido(s) que mais davidas ofereceram aos alunos.
As estratégias de consolidacio em que o professor estagiario teve a
possibilidade de recolher as producoes dos alunos (cf. Anexo 5 do Anexo VIII),
permitem uma importante reflexdo pés-acao sobre a sua préatica e sobre os
conteidos que necessitaram de uma maior dispensa de tempo nas
intervencoes seguintes. O quadro-sintese foi uma das estratégias utilizadas
num dos momentos de consolidacao (cf. Anexo VIII), em contexto de 2.° ciclo.
Tal como afirma Brito, a elaboracao de um quadro-sintese ou de um esquema-
sintese “consiste na organizacdo de dados, informacdes aspectos de um
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determinado contetddo correlacionados e dispostos em um quadro matriz”
(2003, p. 28), podendo o professor estagiario resumir os contetdos
trabalhados, organizando-os da forma que considerar mais correta. A
realizacdo de tarefas sugeridas pelo manual, devidamente selecionadas, e a
redacido de um pequeno texto com as principais caracteristicas dos Lusitanos
foram outras das estratégias utilizadas no momento da consolidagdo. Ja ao
nivel do 1.° CEB, e no que ao momento da consolidacdo diz respeito, o
professor destaca a concecao de distintas tarefas. Exemplo disso é de
preenchimento de espacos em branco num texto, mediante uma exploracao
oral e com registo coletivo. Esta estratégia permitiu aos alunos revisitar os
contetidos abordados, relembrando tudo o que foi trabalhado e consentindo
um registo sucinto, por escrito. Outro dos exemplos trabalhados foi uma tarefa
de relacionar as figuras de varios meios de transporte com o tipo de transporte
(terrestre, aéreo e aquatico) (cf. Anexo 3 do Anexo VII). Num ultimo exemplo,
igualmente distinto, o professor estagiario efetuou o registo fotografico dos
alunos a representarem atitudes civicas corretas e boas atitudes no
relacionamento entre alunos. Posteriormente, procedeu-se a construcao de
uma cartolina que continha as atitudes por escrito e as fotos que as ilustravam,
ficando esta afixada na sala de aula (cf. Anexo IX). O papel da avaliacao das
aprendizagens relaciona-se com todos os momentos da aula, pois toda a acao
do aluno é passivel de uma observagido que permite uma avaliacdo formativa e
constante. O momento de consolidagcao destaca-se na medida em que permite
uma elaboracdo de registos que consentem uma recolha para anilise. No
entanto, ressalve-se, as producgdes dos alunos nao siao exclusivas deste
momento. Também a observacdo direta, ao longo de toda a aula, do
envolvimento dos alunos, do seu interesse e da capacidade de demonstrar
pensamento histérico, nas suas intervencoes e acompanhamento da aula,
constituiram-se como importantes dados de avaliacao das aprendizagens dos
alunos.

As dificuldades sentidas verificaram-se, sobretudo, ao nivel da gestao dos
tempos de aula. Mais concretamente, na gestao dos ritmos de aprendizagem
diferenciados dos alunos e na gestao da exploracao de varios recursos na sala
de aula. Assim, exigiu-se do professor estagiario uma reflexdo constante sobre
as suas préaticas, de forma a conseguir ou efetuar uma gestao do tempo de
acordo com o planificado, ou adequar a propria planificacdio no momento da
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sua concecao. A referida dificuldade acentuou-se em contexto de 2.° CEB, uma
vez que as aulas de Historia e Geografia de Portugal eram apenas de 45
minutos, resultando em pouco tempo 1til para a lecionacao de contetdos.
Procurou-se a desconstrucao da ideia de que o processo de ensino e de
aprendizagem na area das Ciéncias Humanas e Sociais e da Historia e
Geografia de Portugal é demasiado expositivo e centrado no professor, com
recurso a estratégias de indole construtivista e significativas para os alunos. As
atividades colocaram sempre o aluno no centro do processo de ensino e de
aprendizagem, valorizando-o como ser com conhecimentos validos e com
capacidades e potencialidades por desenvolver. A pratica desenvolveu-se no
sentido de criar um envolvimento com o aluno onde este “constroi os seus
conhecimentos mediante interaccoes entre os que ja possui e os novos” (Félix,
1998, p. 44). Quanto ao professor estagiario, pretendeu evoluir pessoal e
profissionalmente, consciente de que “o bom pedagogo é aquele que as
qualidades pessoais junta os conhecimentos cientificos necessarios a correcta
organizac¢ao do processo didactico” (Proenca, 1990, p. 161), acdo que sempre 0o

norteou.

4.4.ESTUDO DO MEIO (CIENCIAS DA NATUREZA) / CIENCIAS DA
NATUREZA

“As Ciéncias da Natureza, enquanto processo, enquanto método de descoberta,
promovem oportunidades excelentes para uma aprendizagem centrada na accao

e na reflexao sobre a propria accdo” (S4, 2002, p. 30).

E sabido que o ensino das Ciéncias se constitui como um enorme desafio
aos professores atuais. Além das intrinsecas particularidades e
dificuldades/desafios que esta area possui, h4 ainda a problematica das
praticas centradas no ensino tradicional, muito presentes no ensino atual.
Préticas na base da transmissao de conceitos, numa area que tem tudo para
ser dinamica, experimental, manuseativa, sensorial, com espago para as
questdes e curiosidades dos alunos. Estas caracteristicas fazem parte das
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praticas ideais a promocdo da construcdo de conceitos primarios, como
combate a problematica do ensino tradicional, que é identificada por Sa &
Varela (2002). O papel do professor destaca-se assim pela contribuicao que
deve dar para a mudanga da praxis, no sentido de oferecer aos alunos uma
abordagem as Ciéncias mais construtivista, contextualizada e motivadora.

Se pretendermos destacar a importancia da educacdo em Ciéncias no
Ensino Bésico, é pertinente referir algumas das suas finalidades, destacadas
por Martins (2007) em Vieira, Tenreiro-Vieira & Martins:

promover a construcio de conhecimento 1til e utilizavel em diferentes contextos
e situacOes da vida, que permita a cada um melhorar a sua interagdo com a
realidade natural; promover a constru¢do de uma imagem realista e refletida
acerca da Ciéncia enquanto atividade humana, social e culturalmente

contextualizada; [e] melhorar a qualidade da interacdo com a realidade natural

(2011, pp.12-13).

Procura-se promover um ensino com diretrizes mais praticas e humanistas,
marcado pela responsabilidade social que nio se coaduna com o ensino das
Ciéncias descontextualizado, com conteuidos divorciados da realidade exterior
a escola e desligados dos condicionalismos e interesses sociais (Vieira,
Tenreiro-Vieira & Martins, 2011). Reitera-se a intencdo do professor
estagiario, ao longo da sua pratica pedagbgica, de promover o ensino em
Ciéncias muito distante do simples “lapis e papel” ou das atuais “projecoes
estaticas” que exigem somente uma leitura e exploracdo como objetivos da
aula. Acima de tudo, procurou-se promover em ambos os contextos de
intervencao a Educacdao em Ciéncias, como um direito de todos os cidadaos,
por acreditar que o seu trabalho é transversal a todos os anos do Ensino Bésico
(com 1nicio, inclusive, no Ensino Pré-Escolar).

A acao do professor estagiario foi norteada por dois documentos legais: o
Programa de Estudo do Meio e o Programa de Ciéncias da Natureza do 2.°
ciclo do Ensino Bésico. Também estes documentos incitam a pratica do ensino
onde, “através de situagoes diversificadas de aprendizagem que incluam o
contacto directo com o meio envolvente, da realizacido de pequenas
investigacOes e experiéncias reais na escola e na comunidade, (...) os alunos
irdo apreendendo e integrando, progressivamente, o significado dos conceitos”
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(Ministério da Educagdo, 2004, p. 102). As intervencoes do professor
estagiario procuraram sempre estar de acordo com o modelo de ensino das
Ciéncias que se tem vindo a defender. A selecdo de recursos e a concecao de
estratégias foram uma preocupacao constante, bem como a valorizacao do
conhecimento cientifico, que se procurou sempre promover. Reconhece-se a
importancia da formacao cientifica do professor estagiario, uma vez que

s6 os professores que tém um bom dominio dos conceitos que ensinam sio
capazes de fazer adequadas simplificacdoes para fins didacticos, conseguem
selecionar os bons exemplos praticos que ilustram tais conceitos, em
conformidade com as necessidades de quem aprende, e sdo capazes de ajudar os
alunos a pensar na construcio de frutuosas relacées conceptuais (Sa & Varela,

2002, 11).

O ensino das Ciéncias deve, segundo a sua organizacdo curricular,
promover a literacia cientifica, fornecendo aos alunos uma base substancial de
conhecimentos cientificos e capacidades de pensamento que os habilitem para
uma aprendizagem constante e uma melhor compreensio do mundo
(Tenreiro-Vieira & Vieira, 2005). Dever-se-a, acima de tudo, contribuir para a
formacao de cidadaos informados, criticos e ativos. A importancia da literacia
cientifica no ensino das Ciéncias é destacada por Vieira, Tenreiro-Vieira &
Martins ao convocarem um dos objetivos da educagdo nesta érea,
mencionados na Conferéncia Internacional sobre o Ensino em Ciéncias,
Tecnologia e Matematica UNESCO (2001): a educacao em Ciéncias devera
“contribuir para desenvolver em todos os alunos as competéncias necessarias
ao exercicio de uma cidadania responsavel e ao desempenho pleno do seu
papel na sociedade”(2011, p. 8).

A promocao da literacia cientifica esta intrinsecamente relacionada com as
orientacgoes Ciéncia-Tecnologia-Sociedade (CTS). Os conhecimentos cientificos
e tecnologicos sdao fundamentais para a compreensio do mundo em que
vivemos. Para se promover a literacia cientifica, as orientagoes CTS assumem
um papel de destaque, uma vez que permitem, entre outras vantagens, a
valorizacao do quotidiano na procura de uma contextualizacdo do ensino. Ao
aproximar as abordagens, dentro da sala de aula, ao mundo real, o ensino
torna-se naturalmente mais motivador e significativo para os alunos. Segundo
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Tenreiro-Vieira & Vieira, o ensino mediante as orientacoes CTS visa, desta
forma, “o desenvolvimento de uma cidadania responsavel, no ambito de
competéncias pessoais e sociais que permitam aos cidaddos lidar com
problemas de aspecto cientifico-tecnologico” (2005, p. 192).

Também importante na didatica das ciéncias é o trabalho desenvolvido em
torno da evolucao concetual, a implementacao do trabalho experimental e do
trabalho de campo, cujas abordagens na pratica pedagbgica mais a frente se
irdo expor. No conjunto de intervencoes do professor estagiario procurou-se
contrabalancar o tipo de atividades desenvolvidas, dentro dos principios
orientadores do ensino apresentados. A conjugacao do trabalho desenvolvido
em torno destes principios contribui para o desenvolvimento da literacia
cientifica. Foi nesse sentido que o trabalho se desenvolveu, ao longo das
intervencoes em contexto de 1.° e 2.° CEB, na procura de cumprir as
orientacoes pedagodgicas e criar momentos de aprendizagem significativos.

Ao conceber os planos de aula, e tendo em consideracao as orientacoes ao
longo da formacgao académica, utilizou-se o modelo de Situag¢do Formativa.
Esta ferramenta “auxilia a desenhar o curriculo a medida dos saberes dos
alunos e a geri-lo na sala de aula de forma a que o centro seja o que se quer que
os alunos aprendam e nao o que se ensina” (Lopes, 2004, p. 158). Acima de
tudo, é uma estratégia que valoriza a comunicacao dentro da sala de aula e a
abertura ao interesse e participa¢ao dos alunos.

As abordagens CTS, como promotoras de literacia cientifica, estiveram
constantemente presentes nas situacoes formativas concebidas. A existéncia
de um “Contexto C & T” (Ciéncia & Tecnologia) em todas as planificacées do
professor estagiario, permitiu uma contextualizacao dos contetidos explorados,
facilitando a compreensao e tornando as abordagens mais significativas para
os alunos. Reiterando a importancia pratica das abordagens CTS na sala de
aula, reconhece-se que uma orientacdo CTS para o ensino das ciéncias “ao
advogar a aquisicdo de conhecimentos cientificos e o desenvolvimento de
capacidades de pensamento e de atitudes a propdsito da abordagem de
assuntos e problemas em contexto real, (...) cria condi¢des para que tais
aprendizagens se tornem uteis no dia-a-dia” (Tenreiro-Vieira & Vieira, 2005,
p- 193). Numa referéncia que se verifica em concordancia, o Programa de
Ciéncias da Natureza para o 2.° CEB (1991) reconhece igualmente a marca da
Ciéncia e da Tecnologia no mundo atual, cabendo a escola a tarefa de educar
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para o enquadramento dos alunos na sociedade futura, informados e literados
cientificamente.

Pretende-se agora destacar exemplos que evidenciem as abordagens com
pendor CTS nas praticas desenvolvidas. Em contexto de 2.° CEB, destaca-se a
relagdo da exploracdo do micro ecossistema das minhocas e a utilidade deste
ser vivo para a pratica da pesca (cf. Anexo X). A necessidade de os alunos
saberem onde encontrar as minhocas levou-os a sua procura e posteriormente
a uma caracterizacado do seu micro ecossistema. Quando confrontados com
questoes como “onde podemos encontrar minhocas?”, “quais as caracteristicas
do habitat das aranhas?” ou “como podemos investigar estas caracteristicas?”,
os alunos necessitaram de formular hipoteses, mediante um dialogo e
formulacao de ideias criticas. Neste sentido, foi possivel desenvolver um
trabalho segundo orientacoes CTS que promovessem o desenvolvimento do
pensamento critico, na procura de solucoes e de respostas para os problemas
encontrados. Acima de tudo, o desenvolvimento de uma atitude indagadora e
de reflexdo sobre o mundo que os rodeia. Ainda na referida aula foi possivel
efetuar uma relacao ciéncia-tecnologia. A utilizacio de um sensor Soil
Moisture Sensor?, como fruto da evolucdo tecnologica, auxiliou a
caracterizacdao do micro ecossistema das minhocas, contribuindo assim para o
desenvolvimento de um contetudo cientifico a explorar em aula. A evolugao
tecnoldgica permitiu que atualmente se disponha de instrumentos ao servigo
da investigacao e do ensino, auxiliando, neste caso, na caracterizacdo de um
micro ecossistema especifico. Este facto foi compreendido pela turma, que
reconheceu importancia ao trabalho com este tipo de material. E assim
importante destacar a importancia das Tecnologias de Informacgao e
Comunicacao (TIC) no ensino das Ciéncias, pois “o professor encontra nas
tecnologias um forte aliado, uma vez que, se elas fazem parte desse universo
diario, precisam estar presentes no ambiente escolar. Moran (2007) lembra o
papel do professor em ajudar o aluno a interpretar as informacoes trazidas

10 Sensor que permite medir temperatura, humidade do ar, humidade do solo e
luminosidade.
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pelas tecnologias, relaciona-las e contextualiza-las” (Gabini & Diniz, s/d, p.
835).

Também em contexto do 1.° CEB foi possivel desenvolver trabalho com
abordagens CTS. Numa aula onde se analisaram os constituintes da planta,
reconhece-se a importancia da ciéncia para o estudo de identificaciao e
classificacdo das plantas e seus constituintes. O trabalho e a evolucao da
ciéncia permitiram que, atualmente, se possam identificar os varios
constituintes das plantas com relativa facilidade. Prova disso foi a recolha dos
diversos constituintes de plantas por parte dos alunos. A caracterizacao que foi
possivel efetuar dos constituintes e da sua diversidade deve-se, em parte, ao
contributo da Ciéncia. No que ao trabalho em torno dos principios CTS diz
respeito, o professor estagiario destaca a importancia de levar para a sala de
aula contextos cientificos e tecnologicos, promover a formulacao de opinioes,
analisar varias perspetivas, refletir sobre os pros e os contras, experimentar e
tomar decisoes sobre situacoes reais. Um conjunto de acoes que considera ter
realizado no conjunto das suas intervencoes, na tentativa de atingir uma das
metas “da orientacdo CTS no contexto da educacao em Ciencias[, que passa
por] (...) promover a alfabetizacdo cientifica e tecnolégica dos cidadaos para
propositos pessoais e sociais” (Magalhaes & Tenreiro-Vieira, 2006, p.88).

A recolha dos constituintes das plantas levada a cabo pelos alunos, como
referido na descricdo anterior, constituiu outro exemplo das praticas
desenvolvidas em torno da didatica das Ciéncias, como promotora da literacia
cientifica — o trabalho de campo. Primeiramente é necessario destacar que as
atividades de trabalho de campo “nao deverdo constituir um objetivo em si
mesmas, mas uma estratégia para operacionalizar os objetivos pedagogicos
definidos devendo, por isso, estar enquadradas e articuladas com outras
atividades que decorrem na sala de aula/laboratorio, antes e depois da saida
de campo” (Sequeira, 2010, p.14). Neste sentido, aquando da exploracao dos
constituintes das plantas, verificou-se a necessidade de efetuar uma saida de
campo para uma recolha de amostras e uma exploracao mais significativa, que
permitisse o contacto fisico com o meio. Uma aposta que o professor considera
ganha, pelo notério envolvimento de toda a turma quer na recolha fora da sala
de aula, quer na constru¢do um documento com a colagem de todos os
constituintes da planta, dentro da sala de aula. O fruto desta estratégia poder-
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se-4 afirmar, sem grandes duavidas, que foi a compreensao dos contetidos
explorados.

Igualmente em contexto de 2.2 CEB, o professor valorizou esta estratégia,
como uma atividade que favorece

a “insercao” do aluno no meio, permitindo-lhe compreender a amplitude, a
diversidade, a complexidade do ambiente e a multiplicidade de variaveis que o
integram; a compreensao de conhecimentos, dificilmente abordados sem o
contacto direto com o ambiente; uma atitude de curiosidade perante o meio e
contribuir para a consciencializacdo da problematica natural e social do meio e
para a adopcao de atitudes de respeito e criticas em relacao ao seu uso (Costa,

2006, p.16).

Neste sentido, era pretendido numa das intervencoes (cf. Anexo X)
caracterizar o micro ecossistema das minhocas. Convenha-se que identificar o
habitat de minhocas e posteriormente caracteriza-lo sem recorrer ao trabalho
de campo é limitar os objetivos do processo de ensino e de aprendizagem.
Recorrendo ao espago exterior da escola, foi possivel levar os alunos a procurar
minhocas, apds sugestoes de possiveis locais, discutidas na sala de aula.
Quando encontradas as minhocas, procedeu-se ao registo de algumas das
caracteristicas do local (temperatura, humidade e luminosidade), com recurso
aos orgaos dos sentidos e ao sensor Soil Moisture Senso para definir o local
segundo as caracteristicas. Um estratégia que nao se esgota nas
potencialidades elencadas, destacando-se ainda o facto de as atividades de
trabalho de campo serem “imprescindiveis para interpretar a natureza,
aprecia-la, respeita-la e desfrutar as suas riquezas e maravilhas de modo
consciente, ordenado e saudavel” (Bonito & Sousa, 1997, citado por Sequeira,
2010, p.14). Sintetizando, considera-se fundamental a pratica de atividades de
trabalho de campo no ensino das Ciéncias da Natureza, sempre que se
justifique. Esta estratégia contraria as praticas rotineiras que frequentemente
e atualmente se verificam nas salas de aula, na procura de formar cidadaos
mais competentes a nivel técnico e cientifico.

A importancia do trabalho experimental no Ensino Basico como promotor
de literacia cientifica é defendida nao s6 pelos Programas normativos como
por alguns autores como Santos (2002) e Almeida (2001). Desataca-se a
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atividade experimental como uma pratica que deve ser promovida desde os
primeiros anos do Ensino Basico, pois “as criancas estao em idade 6ptima para
uma genuina aprendizagem de atitudes e competéncias de investigacao e
experimentacdo, que terdo uma importancia fundamental em futuras
aprendizagens e na sua formacdo” (Sa & Varela, 2002, p. 16). Por se verificar
em concordancia, surge com pertinéncia o Decreto-Lei n.° 6/2001 de 18 de
janeiro, que destaca precisamente a “valorizacdo das aprendizagens
experimentais nas diferentes areas e disciplinas, em particular, e com caracter
obrigatoério, no ensino das ciéncias, promovendo a integracdo das dimensoes
tedrica e pratica” (Decreto-Lei n.° 6/2001, Artigo 3.°). Foi por acreditar no
valor destas praticas que se procurou desenvolver a atividade experimental em
contexto de 1.° CEB. Consciente de que estas praticas se devem verificar
mediante a necessidade de tal trabalho, seria um erro procurar desenvolver
trabalho experimental de forma excessiva, pensando nesta como a tnica forma
de “fazer Ciéncia”. A acao do professor estagiario decorreu com a consciéncia
de que o objetivo do trabalho experimental “ndo se restringe a experimentacao
e observacdo, mas envolve a especulacdo teodrica, o debate e confrontacao de
ideias na construcdo de um quadro teoérico de referéncia que informara e
determinara o desenho e realizacao do plano experimental” (Almeida, 2001, p.
59). Em contexto de 1.° CEB, aquando da abordagem da dureza dos materiais,
procurou-se recorrer a atividade experimental para aferir se todos os materiais
tinham a mesma dureza (cf. Anexo XI). Sa refere que “o processo de ensino
experimental e reflexivo parte de questdoes, problemas e fenémenos
pessoalmente significativos e intelectualmente estimulantes, e desenvolve-se
em contexto social de comunicacdo e cooperacao, numa atmosfera de
liberdade propicia a criatividade” (2002, p. 46). Desta forma, movidos por um
contexto significativo, rapidamente os alunos compreenderam que os
materiais tinham propriedades distintas, entre as quais, a dureza. Assim,
sentiu-se a necessidade de estudar a dureza de alguns materiais, para que, no
fim, se pudesse tirar conclusées acerca de uma situacdo concreta. A
envolvéncia dos alunos tornou-se significativa, tendo sido estes a elaborar o
protocolo experimental. A realiza¢do do protocolo surgiu pelo reconhecimento
da importancia do desenvolvimento do pensamento cientifico dos alunos. A
discussdao do procedimento experimental, da andlise do observado e as
conclusoes efetuadas sdo atividades tnicas, que promovem um pensamento
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cientifico que dificilmente seria possivel de outra forma. Reitera-se assim o
facto de que “no Primeiro Ciclo, a escola deve proporcionar aos alunos mais do
que as actividades classicas de ler, escrever e contar. E necessario leva-los a
experimentar. Aprender sobre Ciéncia Tecnologia é adquirir o passaporte para
a compreensao do mundo em que se vive e, assim, adaptar-se cada vez mais a
ele. Quanto mais cedo isso acontecer, melhor” (Moreira, 2006, p. 145).
Auxiliar no sucesso das atividades experimentais é a mediacdo e o
questionamento levado a cabo pelo professor. Tendo estes fatores sido alvo de
uma atencao particular do professor estagiario, reconhece-se que é através de
uma boa mediacao das tarefas que o professor causara nos alunos um conflito
cognitivo, possibilitando assim o trabalho ativo do pensamento e consequente
promocao do pensamento cientifico. O questionamento ao longo da atividade
experimental levou os alunos a sentirem-se parte integrante da aula e da
atividade experimental. Pois “ao professor compete orientar e auxiliar na
organizacdo e desenvolvimento das tarefas e estimular a discussao dos
assuntos, de forma a possibilitar a construcdo do conhecimento e o
desenvolvimento efectivo de competéncias essenciais” (Sousa, 2012, p.18).

Se, ao trabalhar com os alunos, se deixar de olhar ao que estes nao sabem,
centrando-se nas ideias que eles possuem (Duarte, 1999), estar-se-a a dar os
primeiros passos a caminho de uma estratégia promotora de um ensino das
Ciéncias mais significativo para os alunos — a evolucao concetual. Os alunos
possuem conhecimentos, quando entram na escola, que advéem da sua
interacdo com o meio social, devendo ser valorizados e tidos em consideracao
na construcao de novos conhecimentos. Desta forma, a evolugao concetual,
ancorada numa perspetiva socio-construtivista, é concebida como “um
processo de investigacdo orientada, que permite aos alunos participarem na
«re-construcao» dos conhecimentos cientificos, que favorece uma
aprendizagem mais eficiente e significativa” (Pereira, 2004, p.40). Este tipo de
trabalho também foi procurado nas intervencées do professor estagiario.
Destaca-se a abordagem ao contetido relacionado com a constitui¢do do corpo
das aves (cf. Anexo XII). Sabendo que o ensino das Ciéncias assenta no
pressuposto da existéncia de concecdes prévias, reconhece-se que o processo
de evolucdo concetual se constrdi mediante uma sucessdo de fases que se
relacionam entre si. Primeiramente destaca-se a recolha das ideias prévias dos
alunos. Foi nesse sentido que o professor estagiario, apos contextualizar a
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introducao da tematica, forneceu plasticina aos alunos, solicitando-lhes que
moldassem uma ave (um pombo) da melhor forma que fossem capazes.
Posteriormente circulou pela turma para que todos os alunos pudessem
visualizar as construcoes dos colegas. Ao explorar as diferentes construcoes
dos alunos, permitiu que eles proprios visualizassem concecoes distintas,
levando-os a argumentarem face ao que realizaram. A discussao gerada
levantou uma série de questOes relativamente a real constituicao das aves.
Assim, cumpriu-se a segunda fase da evolucao concetual que tem por base,
precisamente, a promocao do conflito cognitivo e a identificacdo de desafios
aos quais se pretende responder. Numa fase sequente, levou-se a exploracao
dos constituintes das aves, através de videos e imagens cuidadosamente
selecionadas. Nesta fase, foi possivel os alunos confrontarem as exploracoes
com as suas construgOes iniciais, levando-os a consumarem o conflito
cognitivo, alterando, em alguns casos, a sua concecao inicial. A fase final é
caracterizada como um momento de sistematizacdo de todo o processo
desenvolvido até entdo, sendo esta a fase de organizacao das ideias. Isto €, em
conjunto com os alunos, parte-se para a realizacdo de uma apreciacao
retrospetiva de tudo o que foi feito para que, desta forma, os alunos cheguem
ao conhecimento final. Quanto ao papel do professor, no que a sua acao
concerne, entenda-se este como alguém que facilita/proporciona a evolucao
concetual “ao levar os alunos a envolverem-se activamente na construcao
pessoal do significado” (Pereira, 2004, p.40).

As intervencoes do professor estagiario procuraram, como se salientou,
promover a literacia cientifica, com recurso a um conjunto de estratégias e
modelos de trabalho. Transversal a toda a agdo, os momentos de dialogo e
reflexao junto dos alunos, aliados a um questionamento constante, permitiram
que as aulas de conseguissem em torno dos alunos, das suas ideias e do
conhecimento que estes desenvolveram. Tornar os alunos cientificamente
mais cultos e capazes de interagir com o mundo e com a sociedade foi um
objetivo pautado pelo contacto com principios, conceitos e teorias cientificas
na procura de um desenvolvimento de capacidades, atitudes e valores.
Também os momentos de avaliagdo formativa foram fundamentais para a
averiguacdo das necessidades dos alunos. A preocupacdo do professor
estagiario em elaborar instrumentos de avaliacdo esteve presente em todos os
seus planos de aula (cf. Anexo 1 do Anexo X).
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Sintetizando, é possivel afirmar que o professor estagiario procurou (e
procura) promover o ensino das Ciéncias como este deve realmente ser
encarado: desafiante, imprevisivel, manipulatorio, experimental, integrador e
intencional. A crianca é um ser humano que nao se cansa de querer saber
mais, pois

¢é proprio do ser humano, nomeadamente nos primeiros anos de vida, observar,
questionar, ansiar por respostas, sobre tudo o que o rodeia. As criancas adoram
descobrir texturas, tamanhos, pesos, cores, porque isso as intriga, tal como os
cientistas gostam de estudar as maravilhas da natureza (Carin, 1989, citado por

Costa, 2009, p.8).

4.5. ARTICULACAO DE SABERES

O professor assiste hoje, mais do que nunca, a um sistema de ensino
caracterizado pela instabilidade e exigéncia. Dois fatores ndao complementares,
mas que se aliam para dar rosto a um Ensino atual, pensado para as criancas,
que se pretende integrador e significativo para estas. Exige-se mais aos
professores com menos condi¢gdes, promovem-se mais prescricoes e assiste-se
a uma maior instabilidade. Ainda assim, é o gosto e a crenca que move os
docentes. Acredita-se numa concecao da Educacdo como um processo de
formacao integral, util e significativo, em detrimento “de uma concepg¢ao de
educagdo disciplinarizada e segmentada ministrada sob métodos
desintegrados e desarticulados” (Cruz, 2008, p. 116). Acredita-se, acima de
tudo, que “a educacdo e o ensino [ainda] sdo as mais poderosas armas que
podes usar para mudar o mundo” (Nelson Mandela, s/d).

Defende-se um ensino que va além dos compartimentos disciplinares, como
saberes desintegrados e desarticulados. O Decreto-Lei n.° 6/2001 de 18 de
janeiro refere precisamente que a organizacdo e a gestao curricular pressupoe
a “existéncia de areas curriculares disciplinares (...), visando a realizacdo de
aprendizagens significativas e a formacao integral dos alunos, através da
articulacdo e da contextualizacdo dos saberes” (Decreto-Lei n.° 6/2001, Artigo
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3.9). A importancia que é reconhecida a contextualizacdo, e sobretudo a
articulacao de saberes, é vista pelo professor estagiario como um desafio que
deve ser encarado. No decorrer da pratica pedagobgica foi possivel, em
intervencOes pontuais, promover a articulacio de saberes. No entanto, o
professor estagiario reconhece que esta articulacao de saberes é uma area que
merece mais investimento pessoal, na sua pratica futura. Por acreditar que a
sua consecucdo € uma mais-valia para o processo de ensino e de
aprendizagem, este tipo de trabalho vai sempre ser valorizado pelo professor
estagiario, investindo, sempre que possivel, no desenvolvimento destas
praticas.

A propria formacao académica atual, da qual se destaca o Mestrado em
Ensino do 1.2 e 2.9 Ciclos do Ensino Basico, pressupoe uma mobilidade dos
docentes dentro dos ciclos de ensino que o mestrado abrange. Tal facto
permite que os docentes estejam habilitados a lecionar um maior ntimero de
areas disciplinares, facilitando a promocao da articulacao de saberes. Se é
verdade que a habilitacdo profissional permite a mobilidade dos docentes
entre os 1.° e 2.° ciclos do Ensino Basico, consentindo “o acompanhamento
dos alunos pelos mesmos professores por um periodo de tempo mais alargado,
a flexibilizacdo da gestdo de recursos humanos afectos ao sistema educativo e
da respectiva trajectoria profissional” (Decreto-Lei n.° 43/2007, Preambulo),
também se constitui como uma vantagem o conhecimento cientifico e didatico
nas varias areas do saber.

A formacao académica contempla uma intervencao especifica de articulacao
de saberes em contexto de 1.° CEB, contudo, o professor estagiario reforca a
necessidade desta pratica no quotidiano da vida escolar. Desta forma, a
articulacdo de saberes ndo deve ser vista como uma pratica a desenvolver
forcadamente, mas devera surgir da necessidade de interligar contetdos,
relacionar temas, tornando o ensino mais significativo para os alunos. Devera,
acima de tudo, possibilitar aos alunos uma perspetiva das distintas dreas como
saberes interrelacionados, contrariando a ideia do ensino “em gavetas”,
desarticulado e descontextualizado. As praticas devem, quando possivel,
mergulhar no ambito da interdisciplinaridade, que proporciona uma
aprendizagem global em que os saberes se interrelacionam de variadas formas,
“cujo nivel de relacdes pode ir desde o estabelecimento de processos de
comunicacdo entre si até a integracao de contetidos e conceitos fundamentais
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que proporcionem uma visao global das situacoes (influenciada pelos “olhares”
das diferentes disciplinas de base)” (Leite, 2012, p. 88). A pratica da
articulacao de saberes torna-se assim importante no “desenvolvimento pleno e
harmonioso da personalidade dos individuos” (Lei n.° 49/2005, Artigo 2.°)
previsto na Lei de Bases do Sistema Educativo, pelas potencialidades que lhe
tém vindo a ser reconhecidas.

Numa perspetiva que vai ao encontro da que se tem vindo a defender acerca
da articulacao de saberes, pretende-se expor a aula especifica desenvolvida
para a promocao desta pratica, apresentando posteriormente outros exemplos
pontuais de articulacao de contetidos que o professor estagiario desenvolveu.
Como referido, em contexto de 1.° CEB desenvolveu-se uma intervencao onde
se procurou promover a articulacao de contetidos, dentro da aula do professor
estagiario, mas também uma articulacao com a intervencao do par pedagogico.
Planificando um conjunto de atividades distintas, desenvolveu-se um trabalho
com o par pedagogico nas areas de Estudo do Meio e Matematica sendo que
existia um unico tema (Instituicdes e Servicos do meio local), possibilitando
abordagens dispares, entre o professor estagiario e o seu par pedagogico. No
que a intervencao do professor estagiario diz respeito, destaca-se uma
articulacao transversal com recursos de TIC e na area da Expressao Plastica
(cf. Anexo XIII). Relativamente as TIC, enquadradas no paradigma das novas
tecnologias, destacam-se trés vantagens da sua utilizagdo: “1 — Facilitam o
acesso a diferentes fontes de conhecimento; 2 — Permitem combinar diferentes
dominios que se desejem estudar; 3 — Constituem um instrumento pedagogico
que permite conjugar diferentes programas e métodos de educagdo e
formacao” (Correia, 2005, p. 8). O professor estagiario reconhece a
necessidade da introducao da tecnologia na sala de aula, em prol de um ensino
mais dinamico e atualizado. No entanto, tal como em qualquer area do
conhecimento cientifico e pedagdgico, o professor deve selecionar
adequadamente os recursos tecnologicos a utilizar em sala de aula, devendo
procurar manter-se atualizado e conhecedor da grande variedade dos referidos

recursos de que atualmente dispde. Na intervencdo do professor estagiario,
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destaca-se a promocao da articulacao de saberes entre contetidos de Estudo do
Meio (Ciéncias Humanas e Sociais) e as TIC, com recurso a trés ferramentas
dinamicas, interativas e motivadoras: O Voki, o Google Maps: Street View e o
Tagxedo™.

Era objetivo inicial da aula efetuar a introducdo a tematica de forma
motivadora. Nesse sentido, a utilizacdo da primeira ferramenta permitiu
promover um didlogo entre os alunos e um Avatar, com este a pedir varias
informacoes aos alunos acerca do meio local onde viviam. Uma tarefa que se
verificou motivadora e funcional a introducdo da tematica. Apos se efetuar
uma sintese por escrito dos servicos e instituicoes existentes no meio local, por
forca da interagcdo com o Avatar, justificava-se uma visualizacao dos locais o
mais proximo do real possivel. Nesse sentido, a utilizacdo da segunda
ferramenta verificou-se bastante adequada, na medida em que permitiu uma
visualizacao do meio local, possibilitando aos alunos um reconhecimento dos
locais especificos onde se encontravam os servigos e instituicoes explorados.
Quanto ao momento final da aula, carecia de uma consolidacao dos contetidos
explorados. Para dinamizar este momento o professor estagiario recorreu a
terceira ferramenta indicada — Tagxedo. Esta possibilitou o registo dos
servicos e instituicoes existentes no meio local, permitindo um resumo oral,
aquando do registo dos nomes (cf. Anexo 3 do Anexo XIII). De referir que os
alunos mostraram sempre um grande interesse e motivacao no trabalho com
as referidas ferramentas, comprovando que “as TIC enriquecem os
tradicionais processos de ensino aprendizagem ja que proporcionam aos
alunos e professores ambientes de aprendizagem mais participada e fomentam
a tomada de decisoes sobre o que se quer aprende e ensinar” (Correia, 2005, p.
9).

Na procura de um trabalho que também promovesse uma maior
envolvéncia dos alunos procurou-se articular os contetidos com a Expressao
Plastica, por esta ser “essencialmente uma actividade natural, livre e
espontanea da crianca. Desde muito pequena que gosta de mexer em agua,

1 Ferramentas interativas, disponiveis em http://www.voki.com,
https://www.google.com/maps/views e http://www.tagxedo.com, respetivamente.
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areia, barro e de riscar um papel com um lapis. O seu principal objectivo é a
expressao das emocOes e sentimentos através da criacdo com materiais
plasticos” (Sousa, 2003, p. 160). Ainda que o tempo da aula ndo permitisse um
trabalho exaustivo e rico, como a area da Expressao Plastica o pode ser, os
alunos tiveram a oportunidade de ilustrar a planificacdo de uma piramide (cf.
Anexo 2 do Anexo XIII) com um servico ou uma instituicao e, posteriormente,
recortar e colar, de forma a construir a piramide. Apds as construcoes terem
sido efetuadas, procedeu-se a colocacdo de algumas piramides no mapa da
freguesia de Paranhos, para se perceber a localizacdo dos servicos e
instituicoes do meio local, explorados em aula (cf. Anexo XIV).

O professor estagiario reforca a importancia do trabalho desenvolvido, quer
nesta aula quer em todos os momentos onde se procurou promover a
articulacao de saberes, pois “esta concepcao de educacao propoe uma estreita
articulacao curricular que contemple o conhecimento de maneira mais
abrangente, global e, portanto, integral” (Guara, 2009, p. 70). Foi
precisamente numa abordagem abrangente que se procurou desenvolver a
articulacdo, numa das intervengoes, entre a area de Portugués e Estudo do
Meio (Ciéncias da Natureza). Aquando da abordagem da obra As fadas verdes,
de Matilde Rosa Aratijo, mais concretamente o poema “A cor do siléncio”, o
professor estagiario aproveitou para explorar as formas das folhas. Ou seja, ao
efetuar a exploracao do poema, na interpretacao do seu contetdo, surgiu com
grande pertinéncia a exploragao das formas das folhas. O professor estagiario
abracou a oportunidade de interpretacdo de uma obra literaria com uma
exploracio em torno do Estudo do Meio (Ciéncias da Natureza). A
naturalidade com que esta abordagem surgiu veio justificar o investimento na
articulacao de contetdos que, caso nao fosse efetuada neste contexto, teria
consentido uma exploracio mais pobre dos contetdos. Neste contexto,
recorrendo ao Decreto-Lei n.° 240/2001 de 30 de agosto, destaca-se a
seguinte referéncia: “o professor promove aprendizagens curriculares,
fundamentando a sua préatica profissional num saber especifico resultante da
producdo e uso de diversos saberes integrados em funcao das accoes concretas
da mesma pratica, social e eticamente situada” (Decreto-Lei n.° 240/2001,
Anexo II). Dissecando o paragrafo citado, é possivel identificar uma clara
referéncia a integracao de saberes como forma de promocao de aprendizagens
curriculares. Uma pratica que deve ser encarada pelos docentes como (mais)
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uma oportunidade de contextualizacdo dos contetdos, tornando as
abordagens cada vez mais significativas. A promocao de um ensino integrador
passa por promover praticas que se coadunam com o principio da articulacao
de saberes. O professor estagiario reforca a ideia da necessidade de um
continuo investimento pessoal nesta area. Nao porque sinta que o tenha
procurado pouco, mas porque todas as oportunidades que teve para
desenvolver a articulacao de saberes revelaram-se escassas. Um investimento
que enriquecera, certamente, o processo de ensino e de aprendizagem.

4.6.COLABORACAO EM ATIVIDADES E PROJETOS

Com a consciéncia de que a acao de um professor, numa escola, nao é
limitada a sala de aula nem a exploragao de contetdos prescritos, relativos as
areas do saber, o professor estagiario procurou alargar a sua intervencao ao
longo da pratica pedagogica. No sentido de tornar a sua envolvéncia com os
alunos e com a comunidade educativa mais significativa, procurou-se
desempenhar um papel ativo no que respeita a participacao em varios projetos
e atividades no seio da comunidade escolar. Pois, tal como é referido no
Decreto-Lei n.° 240/2001, “o professor exerce a sua actividade profissional, de
uma forma integrada, no ambito das diferentes dimensdes da escola como
instituicdo educativa e no contexto da comunidade em que esta se insere”
(Decreto-Lei n.° 240/2001, Anexo IV).

Ao nivel de agrupamento, o professor estagiario destaca a sua participacao
em duas atividades distintas. Primeiro, o projeto A influéncia das redes sociais
no desenvolvimento do Eu, desenvolvido em parceria com alunos do curso de
Mestrado Integrado em Medicina, do Instituto de Ciéncias Biomédicas Abel
Salazar da Universidade do Porto. Este projeto foi desenvolvido e
implementado na Escola EB 2/3 Péro Vaz de Caminha, tendo sido proposto ao
conjunto de professores estagiarios, que realizavam a pratica pedagobgica no
agrupamento a que pertence a referida escola, a sua colaboragdo. A
possibilidade de abracar um projeto com estudantes do ensino superior de
uma outra area cientifica possibilitou o desenvolvimento de capacidades de
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inter-relacdo e de organizacao de trabalho que, em tudo, enriqueceram a
construcao do perfil docente. Se é verdade que a fase de implementacao coube
aos alunos do Mestrado Integrado em Medicina, também é verdade que toda a
fase de concecao do projeto foi projetada com o auxilio dos professores
estagiarios. O contributo verificou-se, numa fase inicial, na selecao do tema do
projeto. A obrigatoriedade de este se relacionar com a Satde exigiu dos
professores estagiarios o cuidado na anélise dos varios temas possiveis de
abordar, assumindo-se esta cooperacao como salutar. Nao menos importante,
numa fase posterior, foi a adequacdo das tarefas de intervencdao. O
conhecimento que os professores estagiarios possuiam dos alunos e do
contexto especifico foi fundamental para que, em conjunto, se delineassem
tarefas e estratégias de intervencao adequadas. Destaca-se a envolvéncia do
professor estagiario neste projeto pelo enriquecimento pessoal e profissional,
pelo contacto e oportunidade de participacao na concecao do mesmo.

Ainda ao nivel de agrupamento, a segunda atividade que se pretende
destacar foi desenvolvida pelos quatro pares pedagdgicos, no dia 02 de abril,
Dia Internacional do Livro Infantil. Para este dia elaboraram-se marcadores de
livros para oferecer aos alunos (cf. Anexo XV) e efetuou-se a leitura do texto
“Carta as criancas de todo o mundo” de Siobhan Parkinson, redigido
particularmente para assinalar a data. A impressao deste texto e da ilustracao,
concebidas igualmente para este dia, da responsabilidade da International
Board on Books for Young People, foram afixados na sala de aula, a
semelhanca do que foi realizado por todos os pares pedagogicos do
agrupamento. Esta iniciativa visava promover o livro infantil junto dos alunos,
para que estes descobrissem, acima de tudo, a verdadeira magia da leitura.
Para que todos os alunos pudessem, tal como o André de 10 anos, vir a
considerar que “por mais magicos que existam no Mundo, nenhum consegue
fazer tao grande magia como esta de ler” (André, citado por Rolo, 2001, p. 7).

Em contexto de 1.° CEB é pertinente referir o projeto desenvolvido pelo
duplo par pedagbgico na Escola EB 1 da Azenha. O outro par pedagogico, que

12 ) CREC define o grupo de estigio composto por quatro elementos, ramificado em dois
pares pedagodgicos. Cada par pedagogico assume o trabalho numa s6 turma (1.° ou 2.° CEB) no
1.° semestre, verificando-se no 2.° semestre a permuta de turmas entre os pares pedagogicos.
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desenvolveu primeiramente a sua pratica pedagbgica com a turma do 2.° ano,
deu inicio ao projeto de dinamizacao da biblioteca. Este projeto desdobrou-se
em varias componentes em torno da promocao e utilizacado da biblioteca. Um
dos objetivos deste projeto passava pela reorganizacdo da biblioteca,
catalogando todos os livros e dando uma vida nova a um espaco pouco
utilizado pelos alunos. Posteriormente, e ja com a biblioteca com “novo rosto”,
procedeu-se a implementacdo de um sub-projeto denominado “Livros
Viajantes”. Esta dinamizac¢ao veio permitir que todos os alunos requisitassem
livros, uma vez que todas as semanas um determinado niimeros de alunos por
turma requisitava um livro, sob orientacdo do professor titular e dos
professores estagiarios. Aliada a esta ideia, promoveu-se semanalmente a hora
do conto. Destinada sempre a uma ou duas turmas por semana (em funcao da
disponibilidade das turmas), os professores estagiarios efetuavam a hora do
conto, selecionando obras de referéncia para ler aos alunos®. Todas as
quartas-feiras, no periodo entre as 15:30h e as 16:00h, a turma selecionada
reunia-se na biblioteca para um momento de descontracdo, de leitura, de
“magia”. Numa tentativa de conseguir fazer chegar boas sugestoes de leitura
aos alunos, os professores estagiarios, todas as semanas, escolhiam o “Livro da
semana”4, desatacando-o em todas as salas de aula e na biblioteca (cf. Anexo
XVI).

A envolvéncia do professor estagiario na orientacdo educativa também foi
uma preocupacao constante ao longo da pratica pedagbgica. Salienta-se a
participacao em reunioes de pais, em contexto de 2.° CEB, e numa reuniao de
professores do 1.° ciclo do agrupamento. A preocupacao, junto da diretora de
turma (no 2.° CEB) e da professora titular (no 1.° CEB), em tomar
conhecimento das suas fungdes e em auxiliar na resolucdo de eventuais
problemas educativos, verificou-se a favor do professor estagiirio. Neste

13 Exemplos de obras lidas: O gato que amava a mancha laranja de Elza Mesquita, Ler doce
ler de José Jorge Letria, A familia dos macacos de Rita Taborda Duarte e O grande livro das
lengalengas de José Viale Moutinho.

14 Exemplos de obras selecionadas: Ler doce ler de José Jorge Letria, Vem ai o Zé das
moscas de Antonio Torrado, Histérias e poemas para pessoas pequenas de José Anténio
Gomes (coord.), O tesouro de Manuel Anténio Pina e Tudo ao contrdrio! de Luisa Ducla Soares.
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sentido, foi possivel adquirir um conhecimento mais especifico de gestdo dos
problemas internos de cada uma das turmas.

Uma tltima nota para a participacao nas visitas de estudo e na feira de final
de ano do Agrupamento de escolas Péro Vaz de Caminha. O professor
estagiario acompanhou a turma do 5.° ano ao castelo de Guimaraes numa
visita de estudo no ambito da implementacdo do Projeto do par pedagogico;
também com a turma do 2.° ano foi possivel realizar uma visita de estudo ao
Sea Life, que vinha ao encontro do trabalho desenvolvido em torno dos
animais, na disciplina de Estudo do Meio. A participacdo em ambas as visitas
possibilitou a percecdo das potencialidades e das consequéncias positivas
destas iniciativas para a aquisicao e compreensao dos contetidos. Por outro
lado, foi possivel identificar as exigéncias deste tipo de accoes, ao nivel de
organizagdo. A participacdo na feira de final de ano do Agrupamento
constituiu-se como mais um momento de acompanhamento dos alunos em
atividades ladicas, prestando auxilio na organizacao de todo o envolvimento
da Escola da Azenha.

Reitera-se a postura ativa do professor estagidrio na colaboracio em
projetos e atividades relacionados com a turma. Os proveitos que esta
envolvéncia permite sdo um valioso contributo ao processo de
desenvolvimento pessoal e profissional — ser professor ¢ mais do que estar
dentro da sala de aula, é muito mais do que as experiéncias que uma sala de
aula limita.

4.7..TUTORIA

No decorrer da pratica pedagogica no 2.° ciclo do Ensino Basico foi
proposto ao professor estagiario desenvolver um programa de tutoria com um
dos alunos (da turma onde desenvolvia a pratica pedagogica) com maiores
dificuldades ao nivel de aprendizagem. Vendo na tutoria mais uma
oportunidade para enriquecer a sua pratica, foi com muito agrado que o
professor estagidrio aceitou este desafio. Neste sentido, foi-lhe sugerido
trabalhar diretamente com um aluno do 5.2 ano turma C. O referido aluno
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repetia pela segunda vez o 5.° ano e vinha a apresentar uma falta constante de
acompanhamento em casa, que se traduzia também num ntmero bastante
elevado de faltas de presenca. As dificuldades que demonstrava em todas as
aulas eram visiveis, constituindo-se desta forma um real desafio para o
professor estagiario, que procurou com esta tutoria desenvolver competéncias
bésicas ao nivel do Portugués e da Matematica.

As sessoes de tutoria tiveram assim inicio no decorrer do primeiro periodo
letivo e ocuparam, na sua execuc¢ao, dois tempos de 45 minutos distribuidos da
seguinte forma: segundas-feiras das 9h10 as 9hs5 e quartas-feiras das 14h20
as 15ho5. Analisando as necessidades do aluno em questao, foi pretendido com
esta tutoria a elaboracao de atividades nas varias areas do saber que
promovessem no aluno, mais do que os conhecimentos cientificos,
conhecimentos praticos que o auxiliem na compreensao e execucao das
atividades ajustadas ao ano de ensino que frequenta.

Tao importante quanto as tematicas trabalhadas, os periodos de tutoria
serviram sempre para proporcionar ao aluno um momento de conversa
informal, saudével, de troca de experiéncias e de partilha de momentos. Foi
objetivo primordial a criacio de uma boa relacio de trabalho entre
tutor/professor estagiario — aluno, pelo que a valorizacao de um momento de
conversa, de descompressdo, que reportasse o aluno para um momento
distinto das tipicas aulas, foi tida sempre em conta.

Ao nivel do trabalho desenvolvido com o aluno, foram abordadas tematicas
da area de Lingua Portuguesa e Matematica. No que diz respeito a primeira,
foram trabalhados contetidos do programa de Lingua Portuguesa como: no
dominio da Compreensao Oral (CO), os sinénimos de palavras, explorando e
manipulando o dicionario; no dominio da Leitura (L), a leitura autbnoma de
obras literarias (ex.: O pdssaro da cabeca e mais versos para criangas, de
Manuel Antonio Pina) e a exploracao de elementos paratextuais (titulo, autor,
indice, ilustracdo), das categorias da narrativa (personagens, espaco, acao), a
interpretacdo do texto e dos eixos ideotematicos principais e a leitura de um
anuncio (antncio de um mecanico automoével, intencionalmente escolhido
para fazer face aos interesses pessoais do aluno, despertando a motivacgao para
a atividade) e interpretacdo dos elementos caracterizadores desta tipologia
textual; ao nivel do dominio da Escrita, a planificacdo de textos especificos
(andncio) e a consequente redacdo do texto, trabalhando a escrita compositiva,
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a coesao e a coeréncia textuais, com especial atencdo aos erros de ortografia e
de pontuacdo; num momento de escrita criativa, trabalhou-se em conjunto
conteidos do dominio do conhecimento explicito da lingua (CEL), com a
formacdo de palavras inexistentes na categoria dos verbos, dos nomes e dos
adjetivos, atribuindo-lhes posteriormente significado. No que a Matemética
respeita, foram trabalhados contetidos do tema Numeros e Operacoes, mais
concretamente o topico Operagoes com numeros naturais — Adicao;
Subtracao; Multiplicacao; Divisao.

Todas as tematicas e contetdos trabalhados com o aluno foram sempre
ajustados as suas capacidades. Quanto a Lingua Portuguesa, o aluno
demonstrou grandes dificuldades na leitura. Quando a fazia, apenas conseguia
decifrar os caracteres, sem ainda alcancar a compreensao, perdendo-se a
mensagem que o texto pretendia transmitir. Desta forma, o aluno apresentava
grandes obstaculos na compreensao de qualquer atividade pela dificuldade
primaria de ler e compreender o que lhe era pedido. Outra das dificuldades
sentidas verificou-se ao nivel da concentracdo, uma vez que o aluno se
desconcentrava das atividades em breves segundos, sendo-lhe muito dificil a
realizacao de qualquer atividade de forma sequencial — cada vez que quebrava
o0 seu raciocinio, o que era constante, tinha grandes dificuldades em retoma-lo,
levando constantemente ao desinteresse pelas atividades, independentemente
da sua natureza. Ao nivel da criatividade, o aluno também demonstrou
bastante fragilidade nas atividades de expressdo escrita e oral. Quando
solicitado a expressar a opinido sobre os mais variados assuntos, o aluno
demonstrou ter pouca criatividade e sobretudo falta de opinido prépria. As
constantes respostas “nao sei”, “sei 14” ou “como assim?” eram frequentes na
maioria das atividades. No entanto, quando incentivado a expressa-la, foi
capaz de a transmitir apesar de nao a desenvolver de forma satisfatéria. Ainda
assim, com o decorrer do tempo, as melhorias a este nivel verificaram-se. Ao
nivel das dificuldades na area da Matematica, o aluno apresentou o seguinte
quadro: dificuldade nas operacées béasicas de adicdo, de subtragdo, de
multiplicacdo e de divisdo; dificuldade de utilizacdo do material didatico
Cuisenaire. Ao trabalhar a adicdo, o aluno nao sabia utilizar corretamente o
algoritmo (problema verificado nas restantes operagdes). O problema geral na
utilizacdo do algoritmo era identificar quais os algarismos referentes as
unidades, dezenas e centenas. Consequentemente, o aluno tinha dificuldade
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em saber que algarismos somar, subtrair ou multiplicar, fazendo-o entre
unidades e dezenas ou dezenas e centenas, por falta de organizacao do
algoritmo. Também na subtracio, o aluno ndo identificava o aditivo e o
subtrativo, confundindo-os. No caso da multiplicacdo, o aluno sabia que tinha
de multiplicar todos os algarismos que compoem o multiplicando por todos os
algarismos que compoem o multiplicador. No entanto, nao sabia que tinha que
efetuar a soma de todos os resultados obtidos provenientes das varias
multiplicacoes efetuadas para obter o resultado final da operacdo de
multiplicacdo. A divisdo também se apresentou como um obstaculo para o
aluno. Inicialmente, nao reconhecia o algoritmo da divisao e desconhecia por
completo as estratégias para resolucdo do mesmo. Neste sentido, foram
apresentadas varias operacoes com valores simples e, apos identificadas as
dificuldades do aluno, trabalhou-se, de forma individual, cada uma das
operacoes com estratégias diversificadas. A utilizacao do material estruturado
Cuisenaire foi o principal recurso para promover a compreensao da resolucao
dos distintos algoritmos. Apesar de o aluno desconhecer este material,
facilitou bastante na decomposicao de nimeros, adi¢ao e subtracdo. Também
para facilitar a nocdo de dezena (problematica verificada sobretudo na
subtracdo, na decomposicao de uma dezena em 10 unidades), utilizou-se o
Material Aritmetic Basic (MAB), que facilitou a compreensao do aluno e
serviu de motivador a aprendizagem, notando-se claras melhorias.

O principal problema identificado no decorrer das tutorias, externo as
dificuldades cognitivas do aluno, prendeu-se com a falta de assiduidade. Dos
dois periodos de 45 minutos semanais reservados para a tutoria, o aluno faltou
(sobretudo apo6s a interrupcao letiva de término do 1.° Periodo) a pelo menos
um dos tempos. Neste sentido, tornou-se dificil a realizacdo de um trabalho
continuo e sistematico dos conteados, uma vez que, quando o aluno
comparecia, havia-se perdido a linha de contetidos a trabalhar. As melhorias
pontuais, no final de cada sessao, perdiam-se a medida que a assiduidade
diminuia. Ainda assim, é de destacar o valor positivo da tutoria nao s6 para o
professor estagiario, pela oportunidade de trabalho individualizado, mas
sobretudo para o aluno, uma vez que esta foi pensada de acordo com as
necessidades especificas do aluno em causa. O ganho pessoal que o professor
estagiario reconhece é tanto quanto o empenho que colocou ao longo de todas
as sessoes de tutoria. Na procura de dar o melhor de si ao aluno, reconhece a
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importancia de acreditar sempre nas capacidades de uma crianca, procurando
tarefas que facam jus as reais necessidades de cada um. Desta forma, o
professor estagiario acredita que o seu contributo foi significativo para o
aluno, consciente de que tudo realizou para desenvolver no aluno capacidades
que lhe sao inatas.

90



5. PROJETO

5.1. EXPOSICAO DA PROBLEMATICA

O proprio nome da wunidade curricular — Projeto: Concepcado,
Desenvolvimento e Avaliagdo — define na plenitude o que se pretendia
desenvolver. Um projeto com diretrizes investigativas que transportou o
professor estagiario para uma realidade de intervencao a fim de problematizar
necessidades pessoais e profissionais decorrentes do contexto educativo.

Centrado especificamente no 2.° ciclo do Ensino Basico, o tema aglutinador
que constituiu um ponto de partida para o trabalho desenvolvido relacionou-se
com a identificacao dos possiveis fatores para a desmotivacao dos alunos na
aprendizagem da Historia e Geografia de Portugal. Nesse sentido, o trabalho
desenvolvido numa fase inicial, em grupo, pretendeu apurar ou refutar a
existéncia de desmotivacdo no ensino da Histéria e Geografia de Portugal.
Para tal, concebeu-se e aplicou-se um questionario (cf. Anexo XVII) com o
intuito de perceber como é que os alunos encaravam a disciplina, ao nivel do
interesse. Da anélise dos dados recolhidos (cf. Anexo XVIII), identificou-se a
desmotivacdo dos alunos para a aprendizagem da Historia e Geografia de
Portugal, definindo-se assim a questao problema “Como motivar para o ensino
e a aprendizagem da Histéria e Geografia de Portugal?”.

Consciente de que o manual é o recurso mais utilizado pelos professores de
Historia e Geografia de Portugal, muitas vezes o Gnico recurso, o professor
estagiario procurou perceber de que forma é utilizado, mediante um conjunto
de instrumentos de recolha de dados (cf. Anexo XIX), apresentando assim
propostas alternativas ao uso do manual que complementassem a exploracao e
utilizacdo deste instrumento de trabalho. Desta forma, surgiu a questao-
problema que norteou este projeto individual: a utilizagdo do manual motiva
para aquisicdo e compreensdo de conhecimentos em Histéria e Geografia de
Portugal? Procurou-se perceber de que forma a utilizacdo dos manuais
escolares contribui para a motivacao ou desmotivacao dos alunos nas aulas de
Historia e Geografia de Portugal, podendo vir a dar mais um contributo ao
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projeto de grupo e a grande problematica identificada: “Como motivar para a
Historia e Geografia de Portugal”.

De destacar ainda que o desenvolvimento do projeto individual e de grupo
assentou sobretudo em duas metodologias: 1) metodologia de trabalho de
projeto e 2) investigacdo-acgao (cf. Anexo XX). De forma a auxiliar a concecao e
o desenvolvimento do projeto, salienta-se a analise da perspetiva de diversos
autores e especialistas da area cientifica como um importante conjunto de
referenciais tedricos (cf. Anexo XXI). A pormenorizada analise em torno destes
posicionamentos possibilitou o desenvolvimento de um trabalho mais bem

fundamentado.

5.2.0BJETIVOS

e Identificar as potencialidades inerentes a diferentes exploracoes do
manual na aquisicado de conhecimento/compreensao histoérica, por
parte dos alunos;

e Aferir se exploracoes alternativas ao manual motivam os alunos
para as aulas de Historia e Geografia de Portugal.

e Verificar a disponibilidade dos docentes relativamente ao uso de
recursos alternativos ao manual nas aulas de Historia e Geografia de
Portugal.

5.3.CARACTERIZACAO DA AMOSTRA E DESCRICAO DA
IMPLEMENTACAO

A implementacao deste projeto decorreu numa turma do 5.° ano de
escolaridade, turma C, que era composta por 20 alunos, oito rapazes e 14
raparigas, com idades compreendidas entre 0s nove e 0s 14 anos. A turma esta
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inserida na Escola EB 2/3 Péro Vaz de Caminha, identificada como escola
TEIP.

A implementacdo decorreu ao longo de trés sessées de 45 minutos cada.
Sinteticamente, o professor estagiario procurou lecionar uma primeira aula
sem recorrer ao manual, nem fazer referéncia a esse instrumento de trabalho,
uma segunda aula recorrendo unicamente ao manual e uma terceira sessao
utilizando o manual em conjugacido com outros recursos, procurando analisar
em que aula se obtiveram melhores indices de motivacao e em que a producao
de conhecimento com compreensao tenha sido mais significativa.

Ao nivel dos professores, realizaram-se entrevistas a docentes de Historia e
Geografia de Portugal no sentido de compreender quais os recursos que

utilizavam, de que forma exploravam o manual e que estratégias utilizavam.

5.4.ANALISE DE DADOS E CONCLUSOES

5.4.1.0 conhecimento/compreensao historica

Para analisar o conhecimento e compreensao historica, que se procurou
promover nas diferentes sessoes, o professor estagiario recorreu as trés aulas,
analisando-as e comparando-as: 1.2 aula — A expansao do Império Romano e a
conquista da Peninsula Ibérica; 2.2 aula — A Romanizagdo: o conceito e os
meios de romanizacao; 3.2 aula — A Romanizacdo — Revisdao. Resisténcia dos
povos ibéricos.

Na primeira aula, em que se excluiu o manual do conjunto possivel de
recursos a utilizar, as evidéncias recolhidas nas producées dos alunos revelam
o desenvolvimento de conhecimento com compreensdo em alguns dos topicos
abordados. Ao analisar o esquema-sintese (cf. Anexo XXII), preenchido pelos
alunos no final da aula, com seis espagos para completar, no total de todas as
respostas, verifica-se que aproximadamente 56% das mesmas estavam
corretas. Destaca-se apenas uma questdo: o facto de os alunos explorarem
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habitualmente mapas permitiu-lhes uma rapida compreensao das questoes
geograficas, traduzindo-se num elevado indice de respostas corretas,
comprovada nao sé pelas producoes positivas dos alunos (exemplo de resposta
oral: “Toda a area a cor de rosa representa o Império Romano”), como pela
exploracao realizada oralmente pelo professor estagiario e pela consequente
recolha de dados, fruto da observacao direta.

Dos seis alunos observados nesta aula, é pertinente analisar o parametro da
participacao, em que a média demonstra uma participacao positiva, por parte
dos alunos observados. Com parametros definidos entre 1 (fraco) e 5 (muito
bom), dois alunos tiveram uma participacao que se situa no valor 3, um aluno
no valor 4 e um aluno a atingir o valor 5, pelo seu notavel interesse e
participacao em todas as atividades ao longo da aula. Destes seis alunos,
apenas dois obtiveram um valor negativo, em funcao do seu completo
desinteresse em toda a aula.

O desenvolvimento da aula, de acordo com as diretrizes previamente
estabelecidas, permitiu uma compreensao dos assuntos que mereceram maior
exploracdo. E o caso da localizacio dos territérios conquistados pelo Império
Romano ou os motivos de atracdo dos Romanos pela Peninsula Ibérica. Estas
questoes, que levaram a exploracdo mais pormenorizada de um mapa,
comprovaram o principio de que os recursos necessitam forcosamente de uma
analise atenta e pormenorizada, para que se possa tirar o melhor partido dos
mesmos, levando a producdo de conhecimento com compreensao.
Relativamente a imagem de uma Legido, destaco o facto de os alunos nao
terem assimilado tao facilmente o termo “Legidao”, mas de terem associado
com menos dificuldade, por exemplo, o exército do Império Romano a sua
forma particular de se vestir e de se agrupar para o combate. Esta constatagao
permite inferir que os documentos iconograficos possibilitam uma
compreensao de caracteristicas e aspetos que muitas vezes o texto nao facilita,
dando significado a expressao “Uma imagem vale mais do que mil palavras”.

Numa segunda aula, em que se utilizou exclusivamente o manual, o
professor estagiario optou por uma exploracao que abarcasse o texto do autor
e uma grande parte dos recursos que o manual fornece: mapas, imagens e
ainda sugestdes para eventuais exploracoes. A utilizagdo de provérbios (como
“todos os caminhos vao dar a Roma”, ou “quem tem boca vai a Roma”), que
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sao familiares aos alunos, facilitou a introducao do tema pela proximidade ao
quotidiano dos alunos.

Recursos como os documentos iconograficos e mapas permitiram aos
alunos recorrer aos seus conhecimentos prévios, reconhecendo que ja tinham
visto um caminho “do tempo dos Romanos”, ou pontes de pedra muito
semelhantes as reproduzidas no manual. Esta associacao afigurou-se, assim,
para um numero consideravel de alunos, como facilitadora da compreensao
dos contetdos abordados. Os conhecimentos prévios nem sempre foram
auxiliadores da compreensao dos contetidos, quando estes nao eram corretos.
No entanto, tal facto revelou-se uma oportunidade para a construcao de novo
conhecimento. Esta ideia teve uma influéncia direta na compreensao, levando
a uma alteracao de concecao e consequente producao de conhecimento, aspeto
que destaco como assaz positivo.

Outro dos momentos da aula que serviu para promover conhecimento foi o
registo no caderno diario. Os principais meios de romanizacao foram
registados no caderno, constituindo uma fonte de estudo e, sobretudo,
respeitando uma das estratégias que o professor estagiario considera mais
uteis: o registo sintético no caderno diario. Numa analise mais conclusiva
desta aula, ao examinar separadamente os resultados obtidos na exploracao do
texto do autor e nos documentos do manual, é possivel afirmar que os
segundos produziram melhores resultados ao nivel da compreensao. Contudo,
ambos se complementaram, ou seja, o professor estagidrio acredita que a
conjugacao destes distintos recursos produz melhores resultados do que
quando trabalhados separadamente. J4 a observacgao direta centrada em cinco
alunos revelou que quatro em cinco tiveram uma participacao ativa,
classificando dois alunos com nivel 3, um com nivel 4 e um com nivel 5.
Apenas um aluno obteve nivel 2 no parametro da participagdo. Apesar de se
verificar uma participacao positiva, a compreensao dos conteados verificou-se
dabia em algumas das teméticas, como, por exemplo, no que respeita a lingua
oficial do Império Romano, nao se podendo afirmar com clareza a existéncia
de compreensao nesta tematica.

A terceira e tltima aula do projeto visava uma abordagem que pretendia
conjugar a utilizacio do manual com recursos extra manual. E importante
referir que esta aula englobava em parte contetidos que ja haviam sido
lecionados, pelo que a compreensao dos mesmos foi facilitada face aos
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conhecimentos que os alunos ja possuiam. Num primeiro momento, o
professor estagiario pretendeu destacar a importancia dos conhecimentos ja
obtidos, que permitiu uma revisio com recursos alternativos, como um
documento &udio. A exploracdo oral que se seguiu tornou-se bastante
funcional e fluiu de forma natural, uma vez os alunos tinham bastante
presentes os conteudos.

Um aspeto distinto que merece destaque é o facto de os alunos terem
associado a matéria as paginas do manual. Desta forma, a revisao de
contetdos, iniciada com a exploracao do video, tornou-se mais facil quando os
alunos abriram o manual nas paginas relativas as tematicas abordadas,
recordando-se mais facilmente dos conteudos. A necessidade de visualizar o
manual para se recordarem de alguns contetidos deixa dtvidas sobre a sua
efetiva compreensao. Ainda assim, a participacao ativa e, sobretudo, assertiva
neste momento da aula permite constatar uma revisao das tematicas que
facilitou a consolidacao (com compreensao) de determinados contetudos.

O segundo momento da aula, com caracteristicas distintas, revelou-se
bastante positivo relativamente a aquisicdo de conhecimento pelos alunos.
Para isso, destaca-se sobretudo um dos recursos utilizados, um excerto do
filme Non ou a Va Gléria de Mandar (Manoel de Oliveira, 1990)% que
retratava a morte de Viriato e a estratégia de combate dos Lusitanos. O video,
além de conter informagdes mais pormenorizadas, em comparacao com o
manual, representava um relato préximo do real, transportando os alunos
para a propria época em estudo, facilitando a compreensao do contetido. A
conjugacao do manual com outros recursos verificou-se favoravel a aquisicao
de conhecimento, uma vez que os alunos veem o manual como uma referéncia,
quase como um grande “documento”, com que foram habituados a trabalhar e

a descobrir a Historia através dele. De facto, para professores e alunos, o

15 Filme que retrata as batalhas portuguesas desde o tempo de D. Afonso Henriques até a
guerra colonial. Com uma forte capacidade de evocacio, favorecida pelos cenarios realistas e
pelo recurso a aderecos da época, Non ou a Va Gloria de Mandar apresentou-se como um
instrumento que favoreceu a transmissdo e consolidagdo de conhecimentos no ambito da
Histoéria e Geografia de Portugal.

96



manual n3o raro assume um estatuto central nas praticas de ensino e
aprendizagem.

Um tltimo dado de anélise é a tabela de observacao referente a participacao
dos alunos. Contribuindo para a justificacdo da producao de conhecimento,
destaca-se a participacao ativa de cinco alunos, em seis observados, sendo que
trés alunos obtiveram nivel 4, dois alunos nivel 3 e apenas um obteve nivel 2.
Estes dados permitem afirmar a participacdo ativa que os alunos tiveram no
decorrer da aula, sendo ela, em grande parte, bastante positiva, denotando
conhecimento com notavel compreensao nos principais contetidos explorados
em aula.

Analisando agora o conjunto das trés aulas distintas, surge uma pergunta:
Que aula(s) produziu/produziram mais conhecimentos nos alunos?
Atendendo aos dados ja analisados, é possivel apontar a terceira aula, com a
conjugacao do manual com recursos extra manual. O facto de esta ultima aula
ter possuido um momento de revisao de conteudos pode ter tido influéncia
numa compreensao mais facilitada, por parte dos alunos. No entanto,
verificou-se uma envolvéncia dos alunos nesta aula superior a das outras duas,
uma assertividade na participacdo e um registo escrito (ainda que escasso)
correto. Com isto, nao se rejeita a ideia de que nao se produziu conhecimento
com compreensao nas restantes aulas, pelo contrario. Sé se sublinha a ideia de
que nesta aula, e face aos dados analisados, a exploracao das tematicas nao
ofereceu tantas duvidas aos alunos como nas restantes.

5.4.2.A motivacao

Na segunda categoria de analise pretendeu-se estudar a motivacao dos
alunos, nas trés aulas. Comecando por analisar os dados recolhidos do
questionario de motivacao do dia 17/01/2014 (Anexo XXIII), preenchido pelos
alunos no final da primeira aula, é possivel indicar que, dos 16 alunos, 10
registaram que se sentiram muito motivados e seis que se sentiram motivados.
No entanto, quando confrontados com o interesse dos assuntos abordados em
aula, oito alunos indicaram ser muito interessantes e outros oito interessantes.
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Neste momento ji se pode efetuar uma apreciacao: nao é possivel afirmar que
o facto de os alunos estarem motivados se deve concretamente a exploracao da
aula em si (aula sem recurso ao manual), pelo contréario, o facto de os alunos
considerarem entre “muito interessantes” e “interessantes” os contetdos
abordados podera centrar aqui o foco da sua motivacdo. Para melhor
esclarecer a motivacao dos alunos, a analise de cada momento especifico da
aula constitui uma ajuda pertinente. Através dos inquéritos de motivacgao
(apuramento de resultados — cf. Anexo XXIV), 13 alunos indicaram que o
momento de que mais gostaram foi o de dialogo e o da exposicao de contetdos
por parte do professor estagiario. Ja 11 alunos indicaram que a sua preferéncia
ao longo da aula recaiu na visualizacdo e exploracdo da imagem de uma
Legido. Logo de seguida, 10 alunos referiram a exploracdo do mapa como
momento de maior preferéncia e destaque para apenas cinco alunos que
indicaram que gostaram do preenchimento de um esquema-sintese.

Através da grelha de observacao direta (grafico em Anexo XXV), € possivel
efetuar uma analise que se pretende que seja complementar a anterior. Através
de uma tabela com valores situados entre o 1 (fraco) e o 5 (muito bom), o
dialogo e a exposicao oral por parte do professor estagiario que, recordo, havia
sido o momento que mais alunos indicaram como o preferencial, foi o segundo
momento com melhores classificagoes obtidas. Ou seja, dos seis alunos
observados, cinco obtiveram uma classificacdo positiva, resultando numa
meédia final de 3,17 valores. Este dado permite constatar que de facto, para os
alunos, o papel do professor tem alguma relevancia, sendo este um elemento
motivador nesta aula. Outro dado que merece ser considerado é o
preenchimento do quadro-sintese. Neste parametro, trés alunos em seis
obtiveram uma classificacdo negativa, sendo que a média de todos é de 2,5
valores. Este dado estad em sintonia com as proprias respostas dos alunos, ja
analisadas, comprovando a pouca motivacao para a realizacdo de exercicios.
Ainda que o exercicio tivesse sido distribuido pelos alunos e fosse somente de
preenchimento de espacos, nao se afigura como motivador. No entanto, em
contrapartida, no questionério inicial (Anexo XVII) preenchido por um
conjunto de 35 alunos, 22 indicam que gostam de resolver fichas de trabalho, o
que representa cerca de 63% dos alunos inquiridos. Esta disparidade de
resultados pode advir do interesse que os alunos tém face a determinados
conteudos. Contudo, nesta analise, e referindo concretamente a amostra onde
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o projeto foi implementado, esta tarefa na aula em questao nao se afigurou
como motivadora. De forma sintética, destaca-se ao nivel da motivac¢ao na aula
sem recurso ao manual, o interesse dos alunos sobretudo pela exploracao oral,
realizada pelo professor, e também pela exploracao do mapa.

Numa segunda sessdo, com recurso exclusivo ao manual, dos 17 alunos
presentes, 11 responderam sentir-se “muito motivados” e seis “motivados”
(grafico em Anexo XXVI). Ao nivel dos contetidos explorados na aula, 10
alunos indicaram que estes foram “muito interessantes” e sete que foram
“interessantes”. Neste parametro verifica-se uma ligeira melhoria ao nivel do
interesse por parte dos alunos na tematica abordada (A Romanizacdo: o
conceito e os meios de romanizacao). Analisando agora mais concretamente a
questao do momento da aula que os alunos mais gostaram (grafico em Anexo
XXVII), é possivel destacar os textos do autor e as imagens do manual. Em
sentido contrario, esta a resolucao de exercicios, apenas com quatro alunos a
escolher essa opcao, sendo que trés alunos preencheram todos os campos com
“X”, tal como haviam feito na aula anterior. Relativamente a este dado, pode
reiterar-se a ideia de que a realizacdo de tarefas nao se afigura como
motivadora, para os alunos, uma vez que ja na tltima aula este parametro foi o
que recolheu menos preferéncia.

Analisando agora os dados recolhidos através da grelha de observacao
direta (grafico em Anexo XXVIII), destaca-se, tal como os alunos ja haviam
indicado, a preferéncia pelas imagens e documentos iconograficos, com cinco
alunos a terem obtido uma classificag¢do positiva, sendo a média de 3,8 valores.
Este dado revela que, de facto, os documentos iconograficos, que acabam por
ser abundantes na maioria dos manuais de Historia e Geografia de Portugal,
continuam a ser motivadores para os alunos. Numa perspetiva ampla sobre a
média dos resultados obtidos na grelha de observacdo direta (Anexo XXIX)
merece realce o facto de apenas um parametro se encontrar abaixo de 2,5, que
€ precisamente a resolucao de exercicios do manual. Todos os outros valores se
situam em nivel positivo. Este dado permite inferir que, para os alunos, o
manual se afigura como um instrumento motivador. Numa linha de andlise
semelhante e que sustenta esta conclusdo, também nos dados recolhidos do
questionario inicial, numa amostra de 35 alunos, 14 caracterizaram a
exploracdo do manual como “interessante” e 12 como “muito interessante”.
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Somados, representam aproximadamente 74% da amostra, com um parecer
muito favoravel em relacao a utilizacao do manual.

Observando agora os dados recolhidos da terceira aula, que se traduziu
numa aula com utilizacito do manual e de recursos externos que o
complementaram, pode-se desde ja destacar o grande interesse que os alunos
indicaram sentir face aos contetidos. Para tal afirmacao, foi necessario recorrer
ao questiondrio de motivacdo implementado no final da aula de dia
28/02/2014 (Anexo XXIII), onde 76% dos alunos indicaram que os contetdos
explorados em aula foram “muito interessantes”. Este valor traduz-se em 13
dos 17 alunos que estiveram presentes na aula, sendo que apenas quatro
responderam “interessantes” (Anexo XXX). Comparativamente com as duas
aulas anteriores, esta é claramente a aula em que os alunos destacaram um
elevado interesse face aos conteidos. Mas até que ponto a forma como a
propria aula foi explorada, os recursos utilizados e as estratégias nao tiveram
influéncia nesta resposta? O facto de os alunos preencherem este questionario
apenas no final da aula podera indiciar que o gosto e interesse pela forma
como decorreu a aula se possam sobrepor ao gosto e interesse pelos contetudos
em si. Ainda assim, e como ja foi referido, esta constatacdo nao pode ser
confirmada, ficando a questao em aberto.

Relativamente aos varios momentos da aula, é possivel efetuar diversas
analises passiveis de reflexdo. Primeiro, e constatando somente os factos,
destaca-se a utilizacdo do video, relativamente ao qual 16 alunos, em 17
questionados, indicaram “gostar”. Numa questdao que admitia mais do que
uma resposta, verificaram-se quatro alunos que inclusive s6 colocaram esta
op¢ao, demonstrando um interesse particular e também o quao motivador este
recurso pode ser. Ainda sobre este recurso alternativo, e recorrendo ao
questionario respondido antes da implementacao do projeto (Anexo XVII), por
um conjunto de 35 alunos, 74% indicaram que “ver filmes relacionados com o
tema em estudo” é o que mais gostam de fazer para aprender nas aulas de
Historia e Geografia de Portugal. Desta forma, a elevada motivagao dos alunos
pode advir do fator “novidade” associado a este tipo de recurso.

Enquanto o video recolheu a grande preferéncia dos alunos, a exploracdo de
textos do manual e a exploracdo do friso cronolégico do livro estao entre os
momentos da aula que menos apreciaram (cf. Anexo XXXI) — somente seis a
sete alunos, em 17, selecionaram estas op¢oes. O cruzamento destes dados com
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a grelha de motivacdo preenchida pelo professor estagiario no final da aula,
torna perceptivel uma motivagao inferior em momentos como a exploragao do
friso cronolégico ou os momentos de exposicao oral, no entanto, os valores
encontram-se ainda num nivel positivo (média de 3,17 valores).

Numa leitura vertical dos valores obtidos pelo cruzamento das trés aulas
(Anexo XXXII), verifica-se uma clara diferenca, sobretudo relativa a motivacao
dos alunos na terceira aula. Em todos os momentos, a motivacao dos alunos
manteve-se sempre num valor positivo. A analise das médias finais das
classificacoes atribuidas também ajuda a justificar qual a aula em que os
alunos estiveram mais motivados. Se, na primeira aula, no conjunto dos
alunos, nos varios momentos da aula, se obteve uma média (positiva) de 3,0
valores, na segunda obteve-se um registo muito semelhante, com a média final
de 3,1 valores. Ainda que sejam valores positivos, sao algo dispares do valor
obtido na terceira e ultima aula, que registou uns distantes 3,67 valores e
apenas com uma unica nota negativa (2) atribuida a um aluno num tnico

momento da aula.

5.4.3.Analise das entrevistas aos professores

Na recolha de dados passiveis de analise, foram realizadas quatro
entrevistas a quatro professoras de Histéria e Geografia de Portugal.
Primeiramente, o professor estagiario pretendeu compreender que tipo de
recursos utilizam nas suas aulas de Historia e Geografia de Portugal. Apos
duas professoras terem alegado problemas comportamentais nas suas aulas e
de gestao de horario, assumiram utilizar sobretudo o manual. A professora A.
R. destacou, além do manual, o caderno de atividades como principais
recursos. Numa linha justificativa muito semelhante, a professora B. L.
assumiu recorrer sobretudo ao manual e as propostas de exercicios e fichas de
trabalho que este disponibiliza. Confrontada com a eventualidade de ter uma
outra turma, sem os problemas que a sua turma atual vinha a apresentar,
referiu que habitualmente recorre a videos e a pequenos documentéarios,
destacando ainda a utilizagdo da internet para procurar os exemplos que
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complementem as suas explicacoes. A professora C. M. assumiu também uma
utilizacado de excertos de filmes, documentarios e apresentacoes em
PowerPoint. No entanto, o recurso aos manuais impresso e digital ndo foi
esquecido, referindo que é “pratico e permite chamar-lhes a atencao”. A
professora F. M. distancia-se um pouco do manual, referindo que
habitualmente utiliza (e reutiliza) os seus proprios recursos. Relativamente ao
manual, quando o utiliza, procura sempre adapta-lo em funcao da turma com
que trabalha. Estas diferentes perspetivas dos docentes revelam que existe
uma clara tendéncia para utilizar o manual nas suas praticas. Umas por forga
do contexto, outras porque lhe veem uma potencialidade maior. No entanto, a
importancia de outros recursos também nao foi esquecida. Numa perspetiva
geral, as professoras reconhecem virtualidade nos recursos complementares,
sobretudo pela interatividade e capacidade de motivacao que proporcionam.

Apos tentar compreender que recursos utilizavam, era importante
interpretar as principais estratégias que estas professoras usavam para
trabalhar os recursos. Novamente verifica-se uma ligeira sintonia nas
estratégia utilizadas pelas professoras A. R. e B. L., uma vez que ambas
assumiram recorrer muito aos resumos e a leitura de paragrafos do manual e
reflexdo sobre os mesmos. A pratica de trabalho em grupo foi considerada
disfuncional pela professora A. R., atendendo nao s6 as caracteristicas da
turma, mas, sobretudo, a escassez de tempo. Estratégias diferentes apresentou
a professora C. M., que parte muitas vezes da exploracao de um mapa, de uma
imagem, de uma frase, ou de um conceito. Outra particularidade é o recurso a
pequenas histoérias, simplificando os contetidos, e remetendo posteriormente
para o conteddo real. J4 a professora F. M. privilegia bastante o didlogo com os
alunos e a troca de ideias e de perspetivas.

Mas sera que os professores reconhecem, sempre, os resultados que advém
das suas proprias exploracoes? Para a professora A. R. as suas exploracoes
nem sempre resultam numa aquisicdo de conhecimentos. A docente revelou
que poderao coexistir dois fatores preponderantes: um deles é o facto de os
alunos revelarem grandes indices de desconcentracao e isso se traduzir numa
aprendizagem fraca; outro dos fatores apontados sdo as dificuldades que os
alunos trazem dos anos anteriores. Ja a professora C. M. indicou que, quando
utiliza as suas estratégias e os recursos referidos, a curto prazo consegue

102



prender-lhes a atencao. No entanto, a professora também alertou para as
davidas que tem acerca da aquisicao efetiva de conhecimentos.

Sabendo que o processo de ensino e de aprendizagem nem sempre decorre
da forma pretendida, era importante compreender a perspetiva dos
professores face a utilizacao de outros recursos, que nao os habituais, e quais
os resultados obtidos. Tanto a professora A. R. como a professora C. M.
defenderam que a utilizacdo diversificada de recursos traria melhores
resultados ao nivel da aquisicdo de conhecimentos, por parte dos alunos. E,
assim, importante nao esquecer que a primeira docente tem como base, e
principal recurso nas suas aulas, o manual e a segunda nao se limita ao
manual, tendo um conjunto diversificado de recursos que utiliza como forma a
auxiliar a exploracao que faz do manual. Este dado permite inferir que
professoras que se socorrem de recursos bastante distintos e utilizam
metodologias bastante dispares concordam com a (maior) diversificacdo de
recursos, reconhecendo potencialidade nesta estratégia.

De forma sintética, é possivel concluir que o manual estd praticamente
sempre presente nas salas de aula. No entanto, em funcao do professor, da
turma e de questoes de gestao de horario, a utilizagao exclusiva deste suporte
pode ou nao verificar-se. A tendéncia é a de utilizar uma variedade de recursos
alternativos nas aulas, que complementem o uso do manual. Mesmo nos casos
em que isso nao é possivel, verifica-se um reconhecimento por parte dos
professores do potencial que estes recursos externos ao manual possuem.

A importancia deste projeto fica mais diminuta se nao se procurar
interpretar alguma mudanca pos-implementacdo. Para isso efetuou-se uma
segunda entrevista a professora A. R., titular da turma do 5.° C, onde decorreu
este projeto, logo ap6s a sua implementacdo, na tentativa de aferir alguma
mudanca de concecao face a utilizacdo do manual nas aulas de Historia e
Geografia de Portugal. Quando questionada acerca da utilizacio do manual e
de recursos externos, sobre qual funcionaria melhor, a resposta foi
peremptoria: “Funcionam bem as duas coisas juntas”. Manteve a ideia de que
o manual é claramente o recurso que estd mais ao alcance dos alunos, mas
reconhece que apds assistir a varias aulas, a utilizacdio do programa
PowerPoint, e de outro tipo de recursos, como o caderno de atividades, o atlas
de aula, as barras cronoldgicas, tornam o ensino mais enriquecedor, mais
completo, mais “vivo”.
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Numa questao bastante direta e objetiva, acerca da eventualidade de vir a
alterar as suas praticas ao nivel da exploracdo do manual e da utilizacao de
outros recursos complementares, a docente reconheceu que o facto de ter
estado varias aulas sentada no lugar de um aluno, a assistir as aulas, permitiu-
lhe ter uma perspetiva diferente da que tem diariamente, reconhecendo que a
utilizacdo de recursos externos ao manual torna mais enriquecedoras as aulas
e facilita a atenc¢ao dos alunos, motivando-os para a disciplina.

5.4.4.Consideracoes finais

Numa visao transversal a todo o projeto, é possivel referir que a utilizacao
de recursos alternativos ao manual acaba por motivar bastante os alunos, uma
vez que, quando bem selecionados, apresentam-lhes uma Histéria diferente,
permitindo uma perspetiva mais clara e simples. A conjugacao com o manual
acaba por ser a “alianca perfeita”, uma vez que, como aqui se constatou, os
alunos depositam confian¢a no manual. Quando se comparou a aula em que se
utilizaram somente recursos externos ao manual com a aula onde se utilizou
apenas o manual, a segunda teve momentos de clara preferéncia dos alunos e
de maior motivacdo, em relacdo a primeira, traduzindo-se em melhores
resultados ao nivel da producao de conhecimento. Desta forma, o crédito que
os alunos concedem ao manual permite um trabalho com este onde nem
sempre a desmotivacao tem lugar. Consequentemente, e eventualmente uma
das melhores estratégias é mesmo a conjugacido do manual com outros
recursos. Poder-se-4 mesmo dizer que, desta forma, tem-se a possibilidade de
conjugar os maiores indices de motivacao, proveniente dos recursos externos,
com a confianca que o manual transmite, em prol de um ensino mais
motivador, intencional e com compreensao.

Se se afirmar que, dentro dos dados recolhidos e analisados, o modelo de
aula utilizado na terceira sessao obtém melhores resultados ao nivel da
motivacdo, é importante ndo esquecer que ao nivel da aquisicido de
conhecimento com compreensdo esta aula também foi a que melhores

104



resultados obteve. Tal facto nao pode, naturalmente, ser fruto de uma
coincidéncia.

Uma das condicionantes mais evidentes deste projeto prende-se com o
facto de as poucas sessoes elaboradas nao fornecerem dados que permitam,
com grande exatidao, identificar as possibilidades de diferentes exploracoes do
manual na aquisicdo de conhecimento/compreensao historica, bem como de
verificar se exploracoes alternativas ao/do manual motivam os alunos para as
aulas de Historia e Geografia de Portugal. O professor estagiario acredita que
seriam necessarias mais sessOes distintas, com recursos que nao foram
utilizados e, eventualmente, com outras temaéticas, para que se pudessem obter
dados mais concretos. A alteracao das variaveis seria fundamental para que se
pudesse afirmar com clareza qual o tipo de aula mais produtiva.

Também ao nivel da motivacao, coexistem uma série de fatores que poderao
ter influéncia, quando se pretende em trés sessdes analisar este parametro.
Primeiro, o dia da semana: os alunos tinham aulas a terca-feira e a sexta-feira,
dias distintos da semana que poderao despoletar motivacoes distintas.
Segundo, o horario da aula: ambas ocorriam sempre as 8:25h da manha. Sera
este o melhor ou o pior horério para se aferir as questoes motivacionais dos
alunos? De facto, ndo existe uma resposta. Destaca-se, acima de tudo, a
consciéncia de que a realizacao deste projeto tem limitagoes que nao permitem
afirmar taxativamente determinadas conclusoes. Dentro das sessoes realizadas
e dos dados recolhidos, procurou-se realizar um trabalho exaustivo de analise
e de reflexdo, que se traduz em indicios e evidéncias repercutidas nas
conclusoes aqui apresentadas.
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6.CONCLUSOES E CONSIDERACOES FINAIS

O término do segundo ciclo de estudos da formacao inicial de professores
coincide, inevitavelmente, com o inicio de uma aprendizagem que se estende
ao longo da vida, num processo que se assume continuo. Uma vez apresentado
o trabalho desenvolvido pelo professor estagiario, cabe efetuar uma analise
retrospetiva, sucinta, dos marcos que se constituiram fundamentais para o
desenvolvimento pessoal e profissional.

Analisando as finalidades e objetivos tracados inicialmente, pode-se afirmar
que o seu cumprimento se traduziu numa evolucao significativa, mediante um
trabalho desenvolvido de forma séria, empenhada e colaborativa — desde os
momentos de observacao dos contextos e planificacao fundamentada, até as
intervengOes intencionais e momentos de reflexao. Todos estes momentos
possibilitaram uma aquisi¢do de conhecimentos tedricos e praticos essenciais
a, agora tao proxima — espera-se e deseja-se —, pratica docente. Acima de tudo,
o trabalho desenvolvido nos contextos de 1.° e 2.° CEB capacitou o professor
estagidrio para conceber intervencoes mais adequadas e mais construtivas a
margem dos saberes cientificos e pedagbgicos adquiridos.

Para o cumprimento dos objetivos tragcados, enquanto pessoa e profissional,
destaca-se o trabalho de equipa desenvolvido com o par pedagogico, com
orientadores cooperantes e supervisores institucionais. Os momentos de
reflexdo que com estes se desenvolveram permitiram uma retrospecao das
praticas desenvolvidas. A reflexdo “nao é [pois] um processo mecanico, nem
simplesmente um exercicio criativo de construcao de novas ideias, antes é uma
pratica que exprime o nosso poder para reconstruir a vida social, ao participar
na comunicacdo, na tomada de decisdes e na accao social” (Kemmis, 1985,
citado por Goémez, 1997, p. 103). Uma pratica que, por se verificar
colaborativa, permitiu uma maior troca de pontos de vista, de sugestdes
metodologicas e um aprofundamento cientifico assinalavel, com vista a
alteracdo de praticas. A aprendizagem, pelo contacto com orientadores
cooperantes e supervisores institucionais, ancorou-se nos principios da
partilha de saberes e de competéncias, o que permitiu uma aprendizagem
entre professores com preocupagdbes comuns e que procuram um
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aperfeicoamento continuo (Herdeiro & Silva, 2008). Uma aprendizagem que
em tudo se tornou mais fecunda, sem esquecer a importancia do papel ativo do
par pedagdgico que aqui se pretende deixar registado. Com efeito, o par
pedagodgico caminhou lado a lado com o professor estagiario, observando,
planificando, intervindo, refletindo e partilhando preocupacoes, ideias e
saberes, sempre em consonancia com os pressupostos colaborativos que estao
subjacentes a funcao de um verdadeiro par pedagogico.

Destaca-se ainda a importancia da relacao desenvolvida com os alunos e
com a comunidade educativa na formacao do professor estagiario. Sabe-se que
muito do que a escola é, fazem-na os alunos, os professores, os auxiliares e a
restante comunidade educativa. Ao professor estagiario coube a funcao de
lidar com todos estes intervenientes em distintos momentos e retirar proveito
de todas as interacOes para conhecer os contextos, desenvolver uma relacao de
cooperacao e contribuir em equipa para a evolucdo da escola enquanto
instituicao de ensino. Mas foi com os alunos que o professor reconhece ter
conseguido evoluir mais. A constatacao de que cada aluno é um ser humano
unico, com interesses proprios, ritmos e sensibilidades particulares, tornou o
processo de ensino e de aprendizagem, que aqui foi relatado, num desafio
estimulador e gratificante para o professor estagiario.

Encerra-se esta etapa de formacdao com a consciéncia de que o caminho
percorrido foi arduo, mas proveitoso. A evolucdo pessoal e profissional é
inquestionavel, contudo reconhece-se que esta nao se limita a formacao
académica que habilita para a docéncia. A formacdo continua pertence a vida,
como a aprendizagem pertence, por direito, a crianga, e, por isso, deve ser
promovida e desenvolvida. O professor estagiario revé-se no conjunto de
docentes que “sozinhos e em conjunto com os outros, revéem e valorizam o seu
papel como agentes de mudanca e como construtores criticos do conhecimento
e das competéncias ao longo da sua vida como professores” (Day, 2001, citado
por Herdeiro & Silva, 2008, p. 3).
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ANEXOS

Anexo I — Guidao de Observacao

Observadores:

Escola Superior Educacao — Instituto Politécnico do Porto

Integracao Curricular: Pratica Educativa e Relatorio de Estagio

Guiao de Observacao
/

Data de Observacao: / /

Instituicao:

Professor/Disciplina:

Sala:

Objectivo Geral da Observacao:

Objectivos Parametros de Questoes orientadoras da observacao Registo de Observacao
especificos observacéao
Quantos alunos constituem a turma?
Caracterizar a Turma

turma

(n.° de alunos, idades,
género, alunos com
N.E.E., outros aspectos)

Qual é o n.° de alunos do género feminino e do género
masculino?

Qual a idade dos alunos?
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Existem alunos com NEE? Quantas? Qual a tipologia das
NEE que apresentam?

Todos os alunos residem na area circundante da
instituicao?

Existem alunos cuja lingua materna n&o seja o
Portugués?

Existem alunos com situag¢des familiares destruturadas?

Caracterizar do
espaco e
recursos
didaticos

Caracterizar a
organizacao do
espaco e a quantidade
e qualidade dos
recursos
(disposigao, recursos,
outros aspetos)

Como estao dispostas as mesas?

Qual a area da sala? O espago € adequado ao numero de
alunos?

Existem recursos especificos para os alunos com NEE?

Qual a disposi¢cao da mesa do professor em relagédo a dos
alunos?

Os alunos estao em mesas individuais ou a pares?

Os alunos tém lugares fixos na sala de aula? A
disposicao dos alunos tém influéncias (positivas ou
negativas) no decorrer da aula?

O professor altera a disposicao dos alunos? Porqué?

Existe muito barulho na sala de aula? Algum ruido
exterior que prejudique o desenrolar da aula?

A iluminagéo natural impede ou favorece a visibilidade do
quadro? Utiliza-se sempre a iluminacao artificial?

Existe boa circulagdo de ar?

Qual o aspeto visual da sala de aula? Como esta
decorado o espago? Com material didatico?

Que tipo de recursos estao disponiveis na sala de aula?
Sao diversificados e contemplam as diversas areas do
saber?

Qual o estado de conservacdo dos materiais?

Existem materiais em quantidade suficiente, tendo em
consideracao a natureza das atividades e o n.° de
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alunos?

Caracterizar as
interacoes
entre os
diferentes
intervenientes
educativos e a
gestao da sala
de aula

Interacdes entre os
diferentes
intervenientes
educativos e gestao
da aula
(aluno/aluno, professor
e aluno)

De que forma é que o professor leciona as suas aulas?
(evidéncias para concluir a metodologia).

Quem define o que se vai fazer na aula?

A planificagao é flexivel? Prevé a abordagem de outros
temas inesperados que podem ocorrer?

Quais as rotinas que caracterizam o quotidiano da aula?

A organizacao das mesmas é flexivel tendo em conta os
ritmos de aprendizagem e necessidades das alunos?

Qual a participagao das alunos na tomada de decisao
sobre a gestdo do tempo?

Qual a participagao das alunos na tomada de decisao
sobre as atividades e os conteudos da aula?

Como sao definidas e comunicadas as regras de
funcionamento da sala de aula?

Sao sempre os mesmos alunos a intervir? Ha
oportunidade para todos intervirem?

E estimulada a intervencdo de todos os alunos?

Como é regulada a comunicacdo na sala de aula? E o
professor que modera? Comunicam todos ao mesmo
tempo ou a vez?

Os alunos manifestam as suas ideias, pensamentos e
pontos de vista?

De que forma o professor interage com os alunos e vice-
versa (ordenadamente, interrompendo, a vez)?

O que se fala na aula sédo exclusivamente contetudos
letivos? Ou ha espaco a troca de experiéncias pessoais,
etc.?

Como é que o professor e os alunos lidam com opinides
diferentes das suas? E frequente este tipo de situacdes?

O professor conhece e utiliza os nomes dos alunos?

O professor respeita e valoriza os alunos?
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Conhecer o
discurso do
professor

O discurso e o papel
do professor na sala
de aula
(Interacédo, agoes,
outros aspetos).

O professor mostra empatia com as
necessidades/duvidas e preocupacdes dos alunos?

O professor ouve os alunos e responde-lhes? Ignora
alguma situagao?

O professor encoraja o aluno a ter ideias proprias e a
assumir responsabilidades?

O professor da tempo para os alunos pensarem depois de
fazer uma pergunta?

Que tipo de feedback da o professor as perguntas dos
alunos?

O professor encoraja ou desencoraja a formulagao de
perguntas/colocacao de duvidas?

Como é que o professor estimula a discussao?

Todos os alunos recebem o mesmo tipo de
atencdo/acompanhamento por parte do professor?

O professor manifesta uma comunicagéo ativa ou
passiva?

Conhecer o
discurso dos
alunos

O discursoe a
interacao dos alunos
na sala de aula
(Interacéo, agoes,
outros aspetos).

Que tipos de perguntas fazem os alunos? Com que
frequéncia?

Que tipos de resposta dado os alunos? Qual a extensao
das respostas?

Com que frequéncia os alunos iniciam um novo tema de
conversa e/ou apresentam opinides?

Existem diferengas no tempo de participagado de acordo
com o género, a origem cultural ou outra variavel?

Como € que os alunos reagem ao feedback do professor?

Os alunos discutem autonomamente entre si sobre temas
da aula?

Existe movimento dentro da sala de aula, por parte dos
alunos? De que tipo?

De que forma os alunos esclarecem as suas duvidas
(através dos colegas, levantam a méo e aguardam pelo
professor, etc.)?
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Anexo II — Plano de aula 5.° ano — Matematica

Turma: 5.°C | Aula: 90 minutos | Data: 27/01/2014
Professora Orientadora Cooperante: Paula
Professores estagiarios: Jorge Coelho e Sara Borges

N.° alunos: 20

Metas Curriculares:
1. Saber os critérios de divisibilidade por 3 e por 4. (ME, 2013, p.15).

Objetivos especificos:

3. Conhecer e aplicar propriedades dos divisores. (ME, 2013, p.15).

Conteudos:
Critérios de divisibilidade por 3 e por 4. (ME, 2013, p.15).
Critérios de divisibilidade por 2 e por 5.

Toépico: Numeros e operagoes.
Subtépico: Numeros naturais.

Capacidades transversais: Raciocinio matematico; Comunicagcao matematica; Resolugao de problemas.

Percurso de aprendizagem Tempo Recursos
1.° Momento: Motivacao/Problematizacao e Manual;
Para problematizar o conhecimento e motivar os estudantes o professor estagiario regista no quadro uma frase que é e Projetor;

alusiva ao ano de nascimento dos estudantes:  Computador;
o Cartbes com
Nasci no ano de ? n.c d_e portas;
e este numero 8min. |° Pagina de
é divisivel por numeros;
¢ Calculadora.

é divisivel por
é divisivel por
é divisivel por

2.° Momento: Ativacao do conhecimento prévio

As criangas deverao indicar o ano em que nasceram e indicar por que numero(s) o ano é divisivel (2 e/ou 3). O
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professor estagiario fard uma exploracado oral de modo a obter os varios anos de nascimento dos estudantes e os
divisores de cada numero (ano).
Serao explorados os varios anos de nascimento dos estudantes e estes farao o registo no caderno.

Tarefa 1: Exploracao do critério de divisibilidade por 4

Para os estudantes tentarem descobrir este critério, o professor estagiario indica que ao percorrer a cidade do Porto
observou varios numeros de portas e considerou alguns interessantes por terminam todos em 24. Ex.: 24, 224, 3724,
10924. (Anexo 1 — 1.° momento).

Apos a apresentacdo dos cartdbes com os numeros de porta, far-se-4 uma exploragdo oral, mediante algumas
questoes:
¢ Analisando estes niumeros, o que nos parece que tém em comum?
o Sera que 24 ¢é divisivel por 47
o E 2247 Vamos verificar se 3724 e 10924 também sé&o divisiveis por 4.
Sera dada a indicacao aos alunos de que poderao recorrer a calculadora para auxiliar o calculo das divisdes.

3.° Momento: acompanhar e ouvir a participacao das criancas, clarificando alguns aspetos essenciais

No seguimento da exploragao, sera colocada uma questao preponderante:

¢ Se todos os numeros sao divisiveis por 4 e terminam todos em 24, sera que necessitamos de dividir apenas os
ultimos dois algarismos de um nimero?

Registar as respostas das criancas e esclarecer uma ou outra concec¢ao errada que evidenciem.

O professor estagiario indicara que observou ainda outros nimeros de portas. Depois de se proceder a apresentacao
dos numeros 356, 1777, 2692 e 856, sera solicitado aos estudantes que verifiguem se estes quatro numeros sao
divisiveis por 4, podendo recorrer a calculadora. (Anexo 1 — 2.° momento).

Obtidos os quocientes das divisbes, as criancas deverado efetuar a divisdo do numero formado pelos dois ultimos
algarismos de cada numero (de porta) e verificar se o numero € divisivel por 4.

4.° Momento: sistematizacao
O professor estagiario remete para a pagina 104 do manual e indica que deverdo registar no caderno o critério da

12 min.
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divisibilidade por 4.
Acompanhar individualmente o registo individual, clarificando algumas situagdes pontuais.

5.° Momento: ampliacao do conhecimento e consolidacao

Para finalizar o critério de divisibilidade por 4, tal como nos critérios ja explorados anteriormente, os estudantes séo
questionados sobre quais s&o os restos possiveis do numero inteiro dividido por 4. De forma a orientar os estudantes, o
professor estagiario propde no quadro a realizagao de divisdes simples de 5 por 4, 6 por 4, 7 por 4 e 8 por 4. Apds estes
exemplos as criangas serao orientadas no sentido de chegarem a conclusdo correta, sendo esta registada no quadro,
pelo professor estagiario e, nos cadernos, pelos estudantes.

O professor estagiario reforcara esse conhecimento referindo que ha quatro possibilidades de resto (0, 1, 2 € 3), e
sempre que numa divisao por 4 o resto for 1, 2 ou 3 ndo se podera aplicar o critério de divisibilidade por 2. Este s6 sera
utilizado caso o resto seja 0.

Tarefa 2: Exploracao do critério de divisibilidade por 5
Para os estudantes tentarem descobrir este critério, o professor estagiario distribuird pelos alunos a pagina de
numeros enquanto projeta no quadro. (Anexo 2).

3.° Momento: acompanhar e ouvir a participacao das criancas, clarificando alguns aspetos essenciais

Sera indicado aos estudantes que dispdem de 3 minutos para explorarem quais os numeros que sao divisiveis por 5,
escrevendo a tarefa no quadro.

Registar, no quadro, quais os numeros divisiveis por 5, que foram identificados na pagina de nimeros.

Orientar os estudantes no sentido de que identifiquem as caracteristicas que sdo comuns a estes niumeros.

Registar as respostas das criancas e esclarecer uma ou outra concec¢ao errada que evidenciem.

4.° Momento: sistematizacao

E realizado um registo pelo professor estagiario, no quadro, da definicdo do critério de divisibilidade por 5 e pelos
estudantes no caderno:

Um nuamero é divisivel por 5 quando o algarismo das unidades € 0 ou 5.

Acompanhar individualmente o registo individual, clarificando algumas situacdes pontuais.

10 min.

6 min.

9 min.
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5.° Momento: ampliacao do conhecimento e consolidacao

De forma a finalizar o critério de divisibilidade por 5, os estudantes sdao questionados sobre quais sao os restos
possiveis do numero inteiro dividido por 5. De forma a orientar os alunos, o professor estagiario propde no quadro a
realizacao de divisbes simples de 6 por 5, 7 por 5, 8 por 5, 9 por 5 e 10 por 5. Apds estes exemplos as criangas serao
orientadas no sentido de chegarem a concluséo correta, sendo esta registada no quadro, pelo professor estagiario e, nos
cadernos, pelos estudantes.

O professor estagiario reforcara esse conhecimento referindo que ha cinco possibilidades de resto (0, 1, 2, 3 e 4), e
sempre que numa divisao por 5 o resto for 1, 2, 3 ou 4 ndo se podera aplicar o critério de divisibilidade por 5. Este sé sera
utilizado caso o resto seja 0.

Sistematizacao da aula

Como sistematizacdo da aula, o professor estagiario distribuira uma folha aos alunos que sintetizara as principais
ideias exploradas no decorrer da aula. (Anexo 3).

Em grande grupo, explorara uma a uma, solicitando a colaboracdo dos estudantes para completar cada um dos
critérios de divisibilidade.

Acompanhar individualmente o registo individual na folha distribuida, clarificando algumas situagées pontuais.

Avaliacao

O momento de avaliacao dos conteudos explorados na aula sera efetuado com a distribuicdo de uma tarefa que
contempla a exploragdo de uma tabela com os valores das velocidades médias de deslocag¢ao dos animais — tematica ja
abordada e explorada no presente periodo escolar, pela turma — e que pretende trabalhar os critérios de divisibilidade que
foram explorados durante a aula. (Anexo 4)

Nota 1: Caso exista tempo disponivel, no final da aula, sera efetuada a exploragao do critério de divisibilidade por 10 e por 9 com o
auxilio do manual (Anexo 5).
Nota 2: No fim da aula, sao distribuidos os exemplares do poema pela turma, para que em casa os colem no caderno diario.
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12
17
22
27

13
18
23
28

14
19
24
29

S

10
15
20
25
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Anexo 3

Descobri que um
numero é divisivel por
2 se o algarismo das
unidades for

%(\ Y,
_ )
Compreendi que um
namero é divisivel por
3 quando a soma
J
ﬁ h
J

Hoje...

Aprendi que um
numero é divisivel por
4 quando o numero
formado

Descobri que um
numero é divisivel por
5 quando

J
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Anexo 4
1. Observa com atencao a tabela seguinte.

Velocidade maxima de
Animal deslocamento (valor aproximado em
km/h)
Girafa 52
Pato-real 100
Cobra 21
Falcao-
peregrino 318
Elefante 40
Cavalo 74
Gato
doméstico 48
Coelho 54
Pinguim 45

Responde, agora, as questdes utilizando os critérios de divisibilidade explorados na
aula de hoje.
1.1. Verdadeiro (V) ou falso (F)? Assinala o valor légico das seguintes afirmacoes,
conforme o exemplo:

O Pato-real tem uma velocidade cujo valor é divisivel por 2 e por 5.

V F
S

a) A girafa e o gato doméstico tém uma velocidade cujo valor é divisivel por 2.

V F

b) O Falcao-peregrino desloca-se a uma velocidade cujo valor é divisivel por 3.
' F

c) O valor da velocidade a que se desloca o Cavalo nao pode ser divisivel por
4,

V F

d) O Pinguim e a Cobra deslocam-se a uma velocidade cujo valor é divisivel por

3 e por 5.
V. F
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1.2. Justifica a tua escolha nas alineas b) e d).
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Anexo 5
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© AREAL EDITORES

NUMEROS NATURAIS 105

e Naquela sequéncia, os niimeros divisiveis por 9 sao 27, 45 e 153.

@ Um néimero é divisivel por 9 quando e apenas quando a soma
dos seus algarismos é um ndmero divisivel por 9.
s el >
Por exemplo:
153 é divisivel por 9, pois 1 + 5 + 3 =9 ¢ 9 é maltiplo de 9.
e Na sequéncia anterior, os nimeros divisiveis por 10 sdo 10 e 120.
@ Um n@imero é divisivel por 10 quando e apenas quando o
algarismo das unidades é 0.
bl ol o

Usando estes critérios de divisibilidade, podes verificar se um ntmero € divisivel por
outro sem efetuar a divisao.

Subhe

, 4

5 6 7 8 9 W
Observa os niameros da folha do

Il 12 13 14 15 60
calendéario do més de julho. h Sy gaiok

5 26 271 28 29 30 3

L

© Indica os ntimeros que sao divisiveis por:

1.1..2 1.2.5 1.3.10
0 que tém em comum os nimeros que sdo divisiveis por 2? E por 52 E por
10?

© Quais os nimeros da folha do calendario divisiveis por 4?
Escreve os multiplos de 4 compreendidos entre 32 e 132.

©® Indica os ndmeros da folha do calendério que sdo divisiveis por 3. Justifica.
@ Escreve os ntimeros da folha do calendario que sdo divisiveis por 9.

Escreve também os mltiplos de 9 compreendidos entre 32 e 132.
Justifica que esses ndmeros sao divisiveis por 9.

e



Anexo III — Plano de aula 2.° ano — Matematica

Turma: 2.°ano | Aula: 60 minutos | Data: 12/05/2014 |
Professora Orientadora Cooperante: Teresa Melchior
Professor estagiario: Jorge Coelho

N.° alunos: 15

Metas Curriculares: Obijetivos especificos:

3. Medir distancias e comprimentos.
4. |dentificar o perimetro de um poligono como a soma das medidas | uma linha poligonal fechada.

dos comprimentos dos lados, fixada uma unidade. Determinar o perimetro de figuras.

Distinguir entre interior, exterior e fronteira de um dominio limitado por

Conteudos:
Perimetro.

Toépico: Geometria e medida.
Subtdpico: Figuras no plano; Comprimento.

Capacidades transversais: Raciocinio matematico; Comunicagao matematica.

2.° Momento: Ativacao do conhecimento prévio
Com o objetivo dos estudantes terem sucesso na sua aprendizagem, o professor estagiario faz a ponte com a unidade

de medida convencional (centimetro)

Percurso de aprendizagem Tempo Recursos
1.° Momento: Motivacao/Problematizacao e Papel
Para problematizar o conhecimento e motivar os estudantes o professor estagiario distribui pelos alunos varios cartdes, ponteado;
cada um com uma letra representada por uma linha aberta (Anexo 1). e Geoplano;

Apos esclarecimento da unidade de medida (devidamente identificada), questionar:

e Quantas unidades de medida tem a letra?

Verificagdo das varias respostas e comparagao das realizagcdes dos alunos.

e Qual a letra com maior unidade de medida?

8 min.
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e (Cada unidade de medida representa 1 cm. Quantos centimetros tinha a letra E?
e E quanto mede cada uma das restantes?

Tarefa 1: Exploracao do conceito de perimetro

Para os estudantes chegarem a este conceito, o professor estagiario distribui, por cada par de alunos, um quadrado
numa folha com papel ponteado (Anexo 2) e indica que necessita de saber a quantidade de fio que precisa para fazer um
quadrado igual. De forma a auxiliar na exploragao, distribui um fio a cada aluno.

e Quanto mede o fio?

Explicagao de que o fio que cortaram € a linha de fronteira da figura.
e Se colocar uma borracha no centro do quadro, esta dentro ou fora do quadrado?

Registo no quadro e no caderno diario, por parte dos alunos: “A linha que delimita uma figura fechada chama-se linha

de fronteira”.

3.° Momento: acompanhar e ouvir a participacao das criancas, clarificando alguns aspetos essenciais
Ouvir as respostas, registando algumas delas no quadro, de forma a esclarecer uma ou outra concecao errada que
evidenciem.
e Se medirmos o quadrado com uma régua, qual seria a soma de todos os lados?

4.° Momento: sistematizacao
De forma a sistematizar este conceito, o professor sugere que os alunos megcam o perimetro da capa do livro,
utilizando um fio.
Qual a figura geométrica que a capa do livro forma?
Qual a quantidade de fio que necessitamos para o contornar?
O que representa o fio utilizado?
Qual o perimetro da capa do livro?

E realizado um registo pelo professor estagiario no quadro da definicdo de perimetro: “A medida do comprimento da

linha que limita uma figura plana chama-se perimetro”.

5 min.

9 min.

9 min.
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Acompanhar individualmente o registo individual, clarificando algumas situagdes pontuais.

Tarefa 2: Trabalho com geoplano
Dando seguimento ao conceito trabalhado, o professor distribui por cada aluno um geoplano. Indica que terao dois
minutos de exploracéo livro.
Explicacao de que a unidade de medida é a menor distancia entre dois pregos.
e Realizem uma figura que tenha de perimetro 6 unidades de medida;
e Uma figura com um perimetro de 4 unidades de medida;
e Como sabemos que o perimetro é 67 E 47?

Efetuar registo no papel ponteado das tarefas que realizaram no geoplano (Anexo 3).

3.° Momento: acompanhar e ouvir a participacao das criancas, clarificando alguns aspetos essenciais
Ouvir as respostas e esclarecer uma ou outra concec¢ao errada que evidenciem.

4.° Momento: sistematizacao
Reforcar a nogéo de que o perimetro é a medida do comprimento da linha de fronteira de uma figura.

Sistematizacao da aula

Para sistematizar os conteudos trabalhados em aula, o professor estagiario apresenta uma tarefa aos alunos (Anexo 4)
com questdes de verdadeiro ou falso.

De forma a sistematizar o contelido explorado em aula, serdo exploradas, em grande grupo, todas as questdes,
clarificando algumas situagbes pontuais.

Avaliacao
O momento de avaliagao da aula cumprir-se-a com a realizagdo de duas tarefas (Anexo 5), que abarcam os conteudos
explorados em toda aula.

20 min.

5 min.

4 min.
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Anexo 1

Unidade de comprimento

u— ® ® ®

Unidade de comprimento
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Unidade de comprimento

Unidade de comprimento
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Anexo 2

1. Observa a figura no papel ponteado.

Unidade de comprimento

L . L] -

1.1. Alinha de fronteira do quadrado tem unidades de

medida de comprimento.

1.2. Alinha de fronteira do quadrado mede cm.
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Anexo 3

1. Realiza, no geoplano e desenha depois no papel ponteado:

1.1.  Uma figura que tenha de perimetro 6 unidades de medida;

1.2. Uma figura com um perimetro de 4 unidades de medida.
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Anexo 4

Indica no com um V as afirmacdes Verdadeiras e com um F as afirmacdes

Falsas.
Corrige as afirmacdes Falsas.

1. O perimetro € a medida do comprimento da linha de fronteira de uma figura

plana.
2. Figura:
*—e [ ] [ ] [ ]
® [ ] [ ] [ ] ®
® L L4
® & &
® L] L] [ ] ®
Na figura 1, o perimetro do retangulo sdo 8 unidades de comprimento.
3. Figura2: sem
3cm 3cm
3cm

Na figura 2, o perimetro do quadrado sdo 12 cm.

4. A linha que delimita uma figura fechada chama-se linha de fronteira.
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Anexo 5

1. Utilizando a régua, mede as figuras seguintes.

Figura 1 Figura 2
1.1. O perimetro da Figura 1 é cm.
1.2. O perimetro da Figura 2 é cm.

2. Completa as frases utilizando: mede mais ou mede menos.

2.1. O comprimento da linha de fronteira da figura 1

do que o comprimento da linha de

fronteira da figura 2.

2.2. O comprimento da linha de fronteira da figura 2

do que o comprimento da linha de

fronteira da figura 1.
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Anexo IV — Atividade “Estrutura de uma historia”

Nome:
Data:  /

/

1. Completa a tabela com frases da historia.

“A girafa que comia estrelas”

Partes da ~ P
e Informacio dada Frases da historia
historia

Inicio da historia.

12 parte:

~ Personagens.

Introducao
Locais.
Inicio da amizade.

22 parte: Existéncia de um

Desenvolvimento | problema.
O que fez a girafa
resolver a situagao?

32 parte : Como termina a

Conclusao histéria?
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Anexo V — Plano de aula 2.° ano — Lingua Portuguesa

Agrupamento Vertical de Escolas do Amial — EB1 da Azenha
—10:30
Professora Orientadora Cooperante: Teresa Melchior

Ano: 2.° Data: 06/04/2014 Tempo: 90 minutos

Professor Estagiario: Jorge Coelho

Hora: 9:00

Conteudos: Carta, familia de palavras.

Dominios: Leitura e Escrita; Gramatica.

Objetivos: Planificar a escrita de textos.

Descritores de desempenho: Formular as ideias-chave (sobre um tema dado pelo professor) a incluir num pequeno texto informativo.

Recursos materiais Percurso de aula Tempo
e Obra “A familia | Leitura e exploragao do texto da contracapa da obra “A familia dos macacos” de Rita Taborda Duarte.
dos macacos”; e O que ficamos a saber sobre esta familia?
¢ Que tropelias/brincadeiras fardo estas criancgas?
e Excerto da obra . o .
« e Leitura silenciosa (Anexo 2). 20 min.
A familia dos .
» Leitura do professor.
macacos; Leitura dos alunos, em voz alta.
e Leitura de diversas tropelias indicadas no texto.
73 .
° Carta bem e Os pais estavam sem forc¢as no corpo? Que cansaco era esse?
escrita, e Que titulo podemos dar a este livro?
mensagem dita!”;
Exploracao de expressdes como: com menos tino, cara sisuda; 15 mi
i i 5 min.
e “Afio com afia ou B . . e1e .
.1 [ Construcao de uma lista de palavras da familia de “feliz”, em grande grupo, com registo no quadro e no
afiadeira o lapis e s
lapiseira” caderno diario.
a lapiseira . Realizacdo de uma tarefa sobre familia de palavras de “casa” e “amigo” (anexo 4). 20 mi
min.
Exploracgao da estrutura da carta (Anexo 3). )
15 min.
Escrita individual de uma carta: planificacao (tépicos da carta). .
15 min.
Leitura de algumas cartas, por parte dos alunos.
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5 min.

Avaliacao

e Formativa através de:
o Observacao direta (Anexo 1):

Ao nivel do saber-fazer (Interpretar o texto; Construcao de familia de palavras; Elaboracdo de uma carta).
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Anexo 1

Saber-fazer

Alunos

Interpreta o
texto

Identifica as
partes da carta

Constroi familia
de palavras

Elabora uma
carta

NS (Nao Satisfaz); S (Satisfaz); B (Bom); MB (Muito Bom);

149



150



Anexo 2 pelo fruto preferido, que, ja se

~

VE,
Era uma vez uma familia:
era a banana...

um pai, uma mae e dois filhotes,
que por mais que os pais lhes

Com a casa feita em cacos,

pedissem

com tudo de pernas para o ar,
—Na&o nos partam a mobilia !!! —

a mae levou-os ao médico,
s6 faziam tropelias e passavam o

para ele a ajudar.

tempo
Aqguele doutor sabedor
aos pinotes.

mandou-os despir os casacos,

olhou-os com atengao,
Uma menina e um menino,

e chegando a conclusdo
gual dos dois com menos tino

disse com cara sisuda:
(ele andava as cambalhotas
e ela treinava o pino),

— Cara senhora, os seus filhos
gue eles s6 gostavam de andar

filhos-macacos sao
sempre de pernas para o ar,

e a doenga que eles tém
se ndo estivessem a correr,

é uma macaquice aguda.
estavam decerto a pular.

Entdo os pais tdo cansados,
E eram tantas as asneiras...

ja tdo cansados e fracos,
desde voar das cadeiras

fizeram o que era légico:
directos para os cortinados

pegaram nos seus macacos
até passar dias inteiros

e doaram-nos ao jardim
suspensos nos candeeiros.

zooldgico.

Nunca estavam sossegados,
nem a hora de dormir; Rita Taborda Duarte, texto com supressdes.

comer sopa, nem pensar,
0 mais certo era passarem

todo o jantar a cuspir.

Mas eram irmaos muito amigos,

e so brigavam, mano e mana,
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Anexo 3

Carta bem escrita, mensagem dita!

Porto, 5 de maio de 2014

Ola Rafaelal!

Como sabes, este domingo foi o dia da mae. Ofereci-lhe um
ramo de flores e um chocolate, com a promessa de me portar bem!
Aproveitei e pedi-lhe para ir a tua casa no préximo sibado e ela
deixou. Nao foi facil, tenho feito muitas tropelias ca em casa, mas
consegui convencé-la.

Sabado, vou ter a tua casa as 15:00h e levo um bolo e

sumos para o nosso lanche. Estou em pulgas!

Um beijinho da tua amiga,

Gabriela Moreira
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Anexo 4

Afio com afia ou afiadeira o lapis e a lapiseira

1. Identifica o que as palavras tém em comum e sublinha.

Papelao, papelaria, papelinho, papeleiro.

2. Lé as palavras.
1.1. da caixa e risca a que ndo pertence a familia da palavra casa.

casebre — caseiro — casarao — cascata — casota -
casino

3. Indica quatro palavras da familia de Amigo.

(proposta: Amigavel, Inimigo, Amigar, Amizade)
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Anexo VI - Plano de aula 5.° ano — Lingua Portuguesa

Agrupamento Vertical de Escolas do Amial — EB 2, 3 Vaz de Caminha Ano/Turma: 5.°C  Data: 05/02/2014 Tempo: 90 minutos
Hora: 9:10 — 9:55
Professor Orientador Cooperante: Armando Veiga Professor Estagiario: Jorge Coelho

Contetdos: Convite.

Dominios: Leitura e Escrita; Oralidade.
Objetivos: Utilizar procedimentos para registar e reter a informacao. Planificar a escrita de textos. Escrever textos diversos.

Descritores de desempenho: Prestar atencao ao que ouve, de modo a tornar possivel referir pormenores relevantes para a construcao do
sentido global; Redigir o texto articulando as diferentes partes planificadas.

Recursos materiais Percurso de aula Tempo
8 min.

. Convite “Meu | Apresentacao de um convite “Meu Avo, Rei de Coisa Pouca” (Anexo 1).

Avd, Rei de Coisa | Leitura por parte de um aluno.

Pouca”. Confronto com os elementos explorados previamente:

e [Existe mais alguma informacdo que é necessiria num convite? (verificar lista elaborada e | 12 min.
completa-la, caso esteja incompleta).

Elaboragao de um convite em grande grupo, no quadro, com origem no excerto da obra Pablo, o Pintor e
consequente registo no caderno diario. 15 min.

Planificacao e exploracao, em grande grupo, de aspetos a considerar (ja registados no quadro) na
elaboracdo do convite:

e Quem convida; 10 min.
Qual o motivo do contive;

Necessidade de existéncia de uma ordem, dos elementos;
Vérias formas de indicagdo da data e hora;

Confirmacao de presenca.

Construgdo no caderno diario, em pares, de um convite, com base na estrutura e respeitando os
elementos do convite explorados ao longo da aula.
“Baile de Carnaval” na escola.
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Discussao da necessidade de elaborar um convite direcionado ao diretor da escola para assistir ao evento.
Indicacao da importancia de incluir todos os principais elementos de um convite, pela sua ordem logica.

Leitura dos convites elaborados.
Escuta das leituras para apreciacao de todos os elementos essenciais do convite dos colegas.

Avaliacao

e Formativa através de:
o Observacao centrada (Anexo 3):

Ao nivel do saber-fazer (Interpretar convites; Construir um convite (Anexo 2); Identificar as principais caracteristicas do
convite).
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A Trinta Por Uma Linha e a Papa-Livros tém o prazer de convida-lo/a
para a apresentacao do livro Meu Avd, Rei de Coisa Pouca,

de Jodo Manuel Ribeiro, com ilustracoes de Catarina Pinto,

a ter lugar no proximo dia 05 de Fevereiro, pelas 15.30h,

na Livraria Papa-Livros, a Rua Miguel Bombarda, 523, no Porto.

Queira brindar-nos com a sua presenca.

QA LIvg
D\ %

& TRINTA POR UMA LINHA
-
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Anexo 2

Caracteristicas

Elementos do grupo:

Titulo

Quem convida

Pessoa(s)
convidada(s)

Motivo do
convite

Data e hora

Local
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Anexo 3

Saber-fazer

Interpretar

Alunos

convites

Construir um
convite

Identificar as
principais
caracteristicas
do convite

NS (Nao Satisfaz); S (Satisfaz); B (Bom); MB (Muito Bom);
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Anexo VII - Plano de aula 2.2 ano — Estudo do Meio (Ciéncias Humanas e Sociais)

Bloco 4 — A descoberta das inter-relages entre espagos 2.°ano
Subtema: Os meios de comunicagao Data: 24/04/2014
45 min.

Metas de aprendizagem:
o Conhecimento do Meio Natural e Social

e Meta Final 5: O aluno identifica mudancas e permanéncias ao longo do tempo.
Metas intermédias até ao 2.° Ano: O aluno identifica mudancas e permanéncias comparando sociedades no passado e no

presente (“o antes” e “o agora” nos transportes).

Objetivos:
Distinguir diferentes tipos de transportes utilizados na sua comunidade.
Duragao Experiéncias de Aprendizagem Recursos Avaliagao
Motivagao: - Video com sons Observacao
O professor estagiario apresenta um video, com o objetivo de introduzir varios sons de transportes. Apos | de transportes; centrada:
um “erro” premeditado, durante o video, pretende motivar os alunos para uma aula que supostamente ndo | - Planta de [ a) Ao nivel do saber-

estava programada. Paranhos. fazer: na

Questdes de exploragéo: capacidade de

1. Afinal, sobre o que sera a aula?

identificar
2. Que sons escutaram? : ~
informacgéo
: Registo no quadro do tema “Meios de Transporte”.
6 min. relevante em
documentos

Desenvolvimento: . -
iconograficos e
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29 min.

10 min.

O professor estagiario apresenta numa folha A1 a planta da freguesia de Paranhos (Anexo 1), onde estéo
assinalados vérios pontos que séo familiares aos alunos (Escola EB1 da Azenha, Hospital S&o Jo&o, posto
dos CTT, supermercado e a residéncia de um aluno). Cada local estara devidamente assinalado com um
cubo (exemplo em Anexo 1 - pontos).

1. Como é que se deslocam para ir para a escola?

2. Deslocam-se da mesma forma quando véo ao supermercado?

3. Se estiverem em casa e precisarem de ir ao hospital Sdo Jodo, que transporte podem utilizar?
4. Além dos transportes ja aqui falados, que outros utilizam?

5. E que outros transportes conhecem?

Apbs a exploragéo oral, o professor estagiario distribui uma tarefa (Anexo 2) com vérias frases para
completar, para que os alunos utilizem os meios de transportes corretos, dando seguimento a exploragéo ja
feita.

6. Todos estes transportes circulam na estrada?
7. Onde podem circular os transportes?

8. Como se chamam os transportes que circulam na terra? E na dgua? E no ar?

Consolidagao:
De forma a consolidar os contelidos explorados, os alunos terdo de efetuar a correspondéncia entre
varios meios de transporte e 0 nome do tipo de transporte (Anexo 3).

auditivos;

b) Ao nivel do saber-

ser: na
participagéo,
interesse,
empenho e

capacidade de
intervengéo e

argumentagao;
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Anexo 1 — pontos

Planificacdo do cubo, que estara ja construido, na aula.

e S et e

CTT
Correi

7%

cttcorreios

jj cttcorreios

————
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Anexo 2

1. Completa os espagos em branco.

De casa para a escola vou de . Da escola para o

supermercado posso ir ou de

Se precisar de ir ao Hospital S&do Joao posso apanhar o ouo
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Anexo 3
1. Liga as imagens ao tipo de transporte, utilizando as cores corretas de acordo com o tipo de

transporte.

Transporte Terrestre

Transporte Aéreo
Transporte Aquatico
° Transporte lo
Terrestre
Transporte
; °
° Aeéreo
Transporte
° Aquatico °
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Anexo VIII — Plano de aula 5.° ano — Histéria e Geografia de Portugal

Tema: A Peninsula Ibérica — Lugar de passagem e de fixagao

Subtema: Os Romanos na Peninsula Ibérica — Resisténcia e Romanizagao
Sumario:

A expansao do Império Romano e a conquista da Peninsula Ibérica.

5°C
Data: 17/01/2014

45 min.

Metas de aprendizagem:
Temporalidade:
o O aluno utiliza unidades/convengdes temporais como milénio, século, a.C./d.C., periodos e épocas para situar, no tempo,
acontecimentos, processos e interacoes significativas de diversas sociedades (...).

Interpretagdo de Fontes em Historia:

o O aluno interpreta fontes diversas e, com base na informagdo que seleciona e nos seus conhecimentos prévios, constroi
conhecimento acerca do passado em estudo.

Compreensao Histoérica Contextualizada:

o 0 aluno usalaplica terminologia e conceitos substantivos, essenciais para a compreenséao historica, construidos ao longo da
aprendizagem das tematicas em estudo.

Comunicagdo do Conhecimento Historico e Geografico:

o O aluno expressa os seus conhecimentos e concepgdes sobre o passado histérico e a realidade geografica em estudo,
participando em discussGes argumentativas e dialogos.

Metas Curriculares:
1. Conhecer e compreender o processo de conquista romana da Peninsula Ibérica:

1.2. Localizar o inicio e o término da conquista da Peninsula Ibérica.

1.3. Indicar os motivos da conquista romana da Peninsula Ibérica.
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Conceitos: Romanos; Conquista Romana; Peninsula Ibérica; Império; Legides.

Duragao Experiéncias de Aprendizagem Recursos Avaliagao
10 min. Motivagao: - Mapa; Observagao
O professor apresenta a imagem do Império Romano (Anexo 1) e faz algumas questdes de | - Friso Cronoldgico; centrada:
exploragéo. - Imagem de Legido; | ¢) Ao nivel do saber-
Questdes de exploragéo para a motivagéo: - Computador; fazer: na
1. De onde acham que sé&o originarios os Romanos? Onde se situavam inicialmente? - Projetor. capacidade de
2. (Apos identificarem o império romano no séc. | d. C., a cor de rosa) Que area é esta? identificar
3. Acham que a conquista desta extensédo do Império foi relativamente rapida ou morosa? informagéo
(Trabalhar oralmente a nogao de temporalidade). relevante em
4. Porque serd que que os Romanos chamavam de “Mare Nostrum” ao Mar documentos
Mediterraneo? O que querera dizer esta expressao? escritos,
iconograficos e
Desenvolvimento: auditivos;
Apos esta exploragdo, o professor pede aos alunos que elaborem uma lista dos principais d) Ao nivel do saber-
motivos que levaram os Romanos a quererem alastrar 0 seu império. Apoés 3 minutos de ser. na
10 min. trabalho, os alunos expdem as suas ideias € o professor regista no quadro as mesmas, como participagéo,
um “brainstorming”. interesse,
Nota: O professor faz referéncia para ndo copiarem nada para o caderno diario ainda. empenho e
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10 min.

10 min.

O professor regista todas as ideias referidas pelos alunos, selecionando as que pretende
explorar (ver anexo 4), e ndo desvalorizando todas as ideias dos alunos, efetua o registo no
quadro, de forma organizada, para que os alunos efetuem, agora sim, o registo no caderno

diario.

Apos este registo, o professor faz uma questao:
1. Agora que sabemos 0s motivos da expansdo do Império Romano, porque sera que

tinham tanto interesse na conquista da Peninsula Ibérica?

Neste momento, o professor retoma o mapa (Anexo 1) e explora as questdes geogréficas da
peninsula Ibérica e as riquezas que aqui existiam.

Neste seguimento, o professor projeta a imagem de um friso cronoldgico (Anexo 2) ao
mesmo tempo que o distribui pelos alunos, para que colem no caderno diario. Explora ainda as
datas do inicio e término da conquista Romana da Peninsula Ibérica, mediante algumas
questdes:

e Quantos anos demoraram os Romanos para conquistar a Peninsula Ibérica?
e Atendendo as datas de inicio e fim da conquista da Peninsula Ibérica, entre que séculos
se procedeu essa conquista?

Efetua o registo das respostas a estas questdes no quadro para que os alunos registem,

igualmente, no caderno diario.

capacidade

intervengéo

de

e

argumentacao;
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5 min.

O professor mostra de seguida uma imagem (Anexo 3) de uma legi@o e explora-a com 0s
alunos através de algumas questdes:
1. O que vém na imagem? O que vos parece?
Como estéo vestidos?

Que acessorios utilizam?

L™

Como se agrupavam? Sera que era em grande ou pequeno numero?

A medida que os alunos exploram a imagem, com a orientagdo do professor, este vai
fazendo o registo no quadro de:
e Nome;
e Principais caracteristicas;
e Como se agrupavam;

Terminado o registo no quadro, os alunos registaréo, igualmente, no caderno diario.

Consolidagao:
Na etapa final da aula, o professor procede a entrega de um esquema-sintese com espagos

para os alunos sistematizarem as ideias trabalhadas em aula (Anexo 5).
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Anexo 1

GERMANIA

lJUDEIA

O Império Romano no séc. Il a. C.
. p EGIPTO -
D O Império Romano no séc.1d. C. 0 500 km s
[ wee =] S,
%
Anexo 2
218a.C 147/139a.C 18 a. C 409 d.C.
8 A4
Entradadas tropas Forte resisténciados  Dominio total da Peninsula Invasao da Peninsula
romanasna  Lusitanes, sob o comando  Ibérica pelos Romanos 4 Ibérica por povos
Peninsula Ibérica de Virato, aos soldados ey barbaros
romanos B -
CONQUISTA ROMANIZACAO
Séculold.C. Séculolid. C Séculolild. C. Século IVd. C. SéculoV d.C
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Anexo 3

http://lwww.andreaeurope.com/fotos/Figuras-y-Dioramas-
Exclusivos/detallegran/DIORAMA%202%202.jpg

Anexo 4

Registo no caderno diario:

Motivos da expansdo do Império Romano:

e  Motivos econbmicos e sociais: Procura de matérias-primas e de mao-de-obra; Procura de

novos mercados.

¢ Motivos militares: Conquista de novas terras; Questdes de seguranca (para se defenderem
dos inimigos e formarem um bom exército).

o Motivos politicos: Prestigio politico e militar.
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Anexo 5

Esquema-sintese:

Roma

Poderosa poténcia militar e politica entre os séculos

Conquistou todo
o territério em
Criou um vasto império torno do Mar Invadiu a Peninsula Ibérica

Gragcas aos meios militares e Desde o séc. = ‘
organizacgoes do seu exército, —____ateaosec. Atraidos por:

denominado de

Riquezas existentes
como:
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Anexo IX — Atividade “Boas Atitudes”
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Anexo X — Plano de aula 1 — 5.° ano Ciéncias da Natureza

5.2C

90 min.
Data: 05/12/2013

Conhecimentos Prévios: Os alunos ja conhecem as minhocas e as aranhas.

Conteudos: Caracteristicas do habitat da minhoca e do habitat da aranha; Estudo dos seres vivos; Fatores ecologicos que influenciam o
habitat dos animais: temperatura, humidade e luminosidade.

Contexto C&T

Problematizacao

Atividades

Recursos

Estratégias de
Mediacao

Micro Ecossistema da
minhoca e da aranha.

“Onde podemos
encontrar minhocas?”

“Onde podemos
encontrar aranhas?”

“Quais as
caracteristicas do
habitat das minhocas?”

“Quais as
caracteristicas do
habitat das aranhas?”

“Como podemos
investigar estas
caracteristicas?”

A1- Atividade de motivacao: Audicao de

uma entrevista a uma pescadora (R1, R2,

R3 e R4) e exploracao do mesmo:

Questoes:

¢ De que nos fala a entrevista?

e Do que precisava o pescador para
poder ir a pesca?

e Conhecem algum pescador? (M1)

¢ O que utiliza como isco?

e Onde podemos encontrar minhocas?
(M2)

e E onde podemos encontrar aranhas?

O professor deve incentivar os alunos a

argumentarem as suas opinioes:

e Porque achas que esses sdo os sitios
ideais para encontrar minhocas e
aranhas?

e Estes serdo os tinicos sitios onde
poderemos encontrar minhocas e

R1- Entrevista;
R2-Colunas de
som;

R3- Computador;
R4 — Caderno de
Campo;

R5 — 1 Pa por
grupo;

R6 — Sensor: Soil
Moisture Sensor;

M1i- Valorizar as
experiéncias pessoais dos
alunos e se possivel
mobiliza-las para a
exploracao;

M2- Neste momento é
importante que os alunos
exponham as suas ideias e
as registem no caderno de
campo.
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aranhas?

A2- Organizacao do trabalho de campo
(R4). Neste momento organizam-se os
alunos em trés grupos de 6.

Questoes a responder pelos grupos antes

da saida:

e (Que materiais precisamos para ir
encontrar os seres vivos?
e Onde vamos procurar primeiro?

A3 - Trabalho de campo: Procura de
minhocas e aranhas nos locais
previamente definidos (R4 e R5). O
professor informa os alunos que tém 15
min. para procurarem as minhocas e as
aranhas.

Tarefas a realizar pelos grupos:

¢ Descrever no caderno de campo as
caracteristicas dos locais onde
encontraram minhocas.

e Repetem o processo para as aranhas:
registo das caracteristicas dos locais
onde encontraram aranhas.

M3 — O professor deve
garantir que os alunos irao
analisar a humidade, a
temperatura do local e a
luminosidade.
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e Explorar o habitat de ambos os seres
vivos através dos 6rgaos dos sentidos e
descrever no caderno de campo. (M3)

A4 — Reuniao dos grupos com o
professor.

Questoes:

e Conseguiram encontrar minhocas e
aranhas?

e Existiam minhocas e aranhas em todos
os locais que pensamos inicialmente?

e Os locais onde encontramos ambos o0s
seres vivos sdo iguais?

e Quais eram as caracteristicas dos
locais onde encontraram minhocas?

e E quais eram as caracteristicas dos
locais onde encontraram aranhas?

e Eram locais com muita ou pouca
luminosidade?

e Como eram em relacdo a
temperatura? Eram frios? Ou quentes?

e Eram secos? Eram humidos?

e Todos observaram estas
caracteristicas?

e Como podemos determinar o quao
himido € este local?

¢ E a temperatura, como podemos

M4 — E importante que os
alunos registem no
caderno de campo as
medigoes efetuadas.

M5 — O professor deve
garantir que os alunos
referem a luminosidade, a
temperatura e a
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medir?

Apo6s um dialogo sobre as possiveis
estratégias para determinar a humidade
e a temperatura, o professor propoe que
utilizem o sensor (R6). Em conjunto,
escolhem um dos locais onde
encontraram minhocas e um local onde
encontraram aranhas, para fazer as
medicoes. (M4)

A5 — Regresso a sala e sistematizacao das
ideias recolhidas. Neste momento é
fundamental que o professor construa
com os alunos um quadro-sintese (Anexo
2) com as principais caracteristicas do
habitat das minhocas e do habitat das
aranhas. (M5)

O professor deve concluir com os alunos
que diferentes seres vivos possuem
habitats com diferentes caracteristicas
num espaco fisico muito préximo.

Posteriormente, o professor, analisa as
imagens das paginas 14 e 15 do manual,
de diversos habitats existentes no planeta
Terra, fazendo a ligacdo do micro habitat
desses seres vivos com toda a quinta da
escola e, de seguida, com uma area ainda
mais vasta, explorando com os alunos as

humidade.

182




diferentes partes do planeta onde existe
vida: Litosfera, Hidrosfera e Atmosfera.

Para sistematizar estes conceitos, o
professor remete para o manual do aluno
(p. 17), construindo com os alunos o
mapa de conceitos, no quadro com
registo no caderno diério.

Objetivos: “Conhecer a diversidade de ambientes e de seres vivos existentes na Biosfera.”

Metas de Aprendizagem: “O aluno descreve a diversidade de ambientes (ar, 4gua e solo) e da exemplos de seres vivos existentes em cada um
deles.”

Avaliacao: Observacao centrada nas capacidades de planificar uma atividade experimental e na atitude experimental (Anexo 1).
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Anexo 1

Alunos Interesse Participacao Capacidade de Capacidade de
Observar Descrever

Avaliagdo: Ndo foi possivel observar (NO); Insuficiente (l), Suficiente (S), Bom (B), Muito Bom (MB), Excelente (E)
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Anexo 2

Quadro-Sintese

Temperatura

Humidade

Luminosidade
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Anexo XI — Plano de aula 2.° ano — Estudo do Meio (Ciéncias da Natureza)

2.9 ano

90 min.
Data: 28/05/2014

Conhecimentos Prévios: Existéncia de materiais dos propriedades distintas.

Bloco 5: A Descoberta dos materiais e objetos.

Subtema: Realizar experiéncias com alguns materiais e objetos de uso corrente.

Contexto C&T | Problematizacao [Tempo Atividades Recursos Estratégias de
Mediacao
Dureza dos | “Todos 0s De forma a motivar os alunos, o professor estagiario | R1 — Plasticina; M1i- Neste
materiais. materiais tém a indica que no outro dia estava a sair da escola e Ro — Arame de momento é
mesma dureza?” estava a chover. Chegou ao carro e colocou as suas importante que os

pastas no banco de trds umas em cima das outras. | ferro; alunos exponham

Quando chegou a casa viu que debaixo das pastas R3 — Solda de as suas concecoes

estava um saco com plasticina que ficou toda prévias sobre o

deformada. O par pedagogico referiu: “se calhar, se | estanho; tema;

fosse outro material, ndo ficava assim”.

. . | R4 — Pedrade
e Acham que se fossem outros materiais
ficavam todos deformados, como a | granito;
jcina? .
plasticina: R5 — Argila;

Discussao acerca dos diferentes materiais e da | R6 — Cortica;

poss1b111de.1de' (ou nao) de se deformarem/pgrtlrem R7 —Madeira de

com o objetivo de chegar a uma das propriedades

dos materiais: dureza (M1). carvalho;

R8 — Faca;

15 min.

Introducdo da questdo-problema: “Todos os

materiais tém a mesma dureza?”

Inicio da construcdo, no quadro, do protocolo
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15 min.

15 min.

20 min.

experimental, com o registo da questao-problema e
dos materiais.
e Como podemos verificar se um material é
mais duro que outro?

Exploracao das propostas dos alunos, analisando a
exequibilidade das mesmas (M2). Reajustamento de
eventuais propostas a sugestdo do professor, que
passa por utilizar uma faca para efetuar um corte
com a maxima forca, sempre pelo mesmo aluno,
alterando exclusivamente a variavel “material”.

Elaboracao final da lista de materiais necessarios e
do procedimento experimental que se ira realizar.

Entrega do protocolo experimental (Anexo 2), para
registo da questao problema, materiais (caso haja a
acrescentar) e procedimento.

Preenchimento das previsoes acerca do que vai
acontecer com todos os material (M3).

O professor seleciona um aluno para que efetue a
atividade experimental, de acordo com o
procedimento do protocolo (R1, R2, R3, R4, R5, R6,
R7 e R8).

A medida que se testa a dureza de um material é
preenchida a tabela do protocolo “O que
observamos”,  correspondente = ao  material
experimentado.

Selecionar um outro aluno para efetuar o

M2 — Valorizacao
das propostas dos
alunos.

M3 - O professor
deve certificar-se
que os alunos
participam
ativamente e
fundamentem as
suas opinioes.
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10 min.

10 min.

5 min.

procedimento com todos os materiais novamente e
verificar se o comportamento destes é igual ao
observado aquando da experimentacao com o aluno
anterior (jA registado na tabela “O que
observamos”) (R1, R2, R3, R4, R5, R6, R7 e R8).

Confronto com a tabela “O que vai acontecer” com a
tabela “O que observamos”, de forma a que, em
grande grupo, se formulem as conclusoes da
atividade experimental, devendo dar resposta a
questao-problema (M3).

Realizacdo de uma tarefa (Anexo 3), onde se
pretende que os alunos interpretem os dados
obtidos e comparem quais os materiais mais e
menos duros e os ordenem do mais duro para o
menos duro.

Objetivos: Comparar materiais segundo algumas das suas propriedades (dureza);

Avaliacao: Observacao centrada na participacao e capacidade de descrever e argumentar. (Anexo 1)
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Anexo 1

Alunos

Interesse

Participacao

Capacidade de

Descrever/Argumentar

Avaliagdo: Nao foi possivel observar (NO); Insuficiente (1), Suficiente (S), Bom (B), Muito Bom

(MB), Excelente (E)

191



Anexo 2

Protocolo - Atividade Experimental

Questao-problema:

Material:

Plasticina;
Arame de ferro;
Solda de estanho;
Pedra de granito;
Lousa;

Cortica;

Madeira de carvalho;

Procedimento:

O que acho que vai acontecer:

Faz um X na op¢ao que achas que vai acontecer.

Materiais

Riscar
pouco

Riscar
muito

Cortar

Nao faz
nada

Arame de ferro

Estanho

Pedra de granito

Lousa

Cortica

Madeira de carvalho
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O que observamos:

Faz um X na op¢ao que verificaste que aconteceu.

Materiais

Riscou
pouco

Riscou
muito

Cortou

Nao fez
nada

Arame de ferro

Estanho

Pedra de granito

Lousa

Cortica

Madeira de carvalho

O que concluimos:

193



Anexo 3

Nome:

Data: _ / [/

1. Preenche os espacos com os nomes dos materiais experimentados:

Arame de ferro; Estanho; Pedra de granito; Lousa; Cortica; Madeira de

carvalho.

A ¢ mais facil de cortar do que a
0 ¢ mais dificil de cortar do que a
A ¢ mais facil de cortar do que a

2. Indica os trés materiais que parecem ser os mais duros, por serem mais dificeis

de cortar.

Materiais mais dificeis de cortar
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Anexo XII — Plano de aula 2 — 5.2 ano Ciéncias da Natureza

5.2C

90 min.

Data: 16/01/2014

Conhecimentos Prévios: Os alunos ja reconhecem os animais vertebrados e invertebrados. Ja conhecem o significado de locomocao dos seres

Vivos.
Os alunos conhecem as variedades de formas e revestimentos do corpo dos animais
Conteudos:
Contexto C&T | Problematizacao [Tempo Atividades Recursos Estratégias de
Mediacao
No inicio da aula, o professor aborda os alunos | R1 — Plasticina;
Constituicao do | “Que acerca da ultima aula, onde se falou da locomocao. | R2 — Computador;
corpo das aves. | caracteristicas tém Reativa o conhecimento acerca da locomocao e | R3 — PowerPoint
as aves que lhes projeta um video (R2, R5 e R7). O professor indica | “caracteristicas
permitem voar?” aos alunos que terao que estar atentos e registar as | aves”;
principais ideias do video. De seguida, explora-o | R4 — Colunas de
mediante algumas questoes (M1): som,; Mi- Neste
e O que pudemos ver no video? R5 — Video aves; momento é
10 min. e Ambos os animais eram aves? R6 — Aves que nao | importante que os
e Como se deslocavam estas aves? voam; alunos  exponham
e Deslocam-se da mesma forma? R7 — Projetor; as suas concegdes
e Todas as aves voam? Porqué? ‘1}8 - P owgrP oint | prévias sobre o
Locomocao na tema;

Com esta exploracao introduz a sua grande questao
“Que caracteristicas tém as aves que lhes permitem
voar?”. Registar no quadro a questdo-problema.

A1- Atividade de motivacao: O professor distribui
plasticina (R1) aos alunos e solicita que estes
moldem uma ave (um pombo), a sua forma e
alguns constituintes do seu interior. Para tal,
podera dar algumas indicacdes como:

agua’”;
Rg — Caderno
diario.
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15 min.

10 min.

Nota: é importante que o professor refira
claramente que terao de moldar um pombo.

e Devem moldar a forma da ave;
e Devem moldar alguns constituintes do interior;

e Indicar quais as caracteristicas fisicas que
permitem uma ave voar; (M1)

O professor deve incentivar os alunos a serem
criativos e rigorosos.

Terminadas as moldagens, o professor recolhe
todas as construcoes e coloca-as num tabuleiro, a
frente da sala. De seguida, circula pela turma para
que observem as construcgoes dos restantes colegas.

A2- Neste momento, o professor faz uma
exploracdo de todas as construcoes dos alunos e
aproveita tudo o que os alunos constroem.
O professor faz uma divisao do quadro onde de um
lado regista as principais caracteristicas que
permitem uma ave voar, e que sao identificadas, de
forma comum na maioria das construgoes (ex.:
forma da ave, tem penas, etc.), e de outro o que nao
se consegue concluir. Deste segundo lado,
formulam-se novas questdes para descobrirmos as
principais caracteristicas:
Questoes possiveis:

e Como serd o seu interior?

e Como serdo os seus miisculos?

e Sera que a estrutura éssea tem influéncia?

e Como serdo os seus 0Ssos?

M2 - E importante
que os alunos

registem no
caderno diario as
definicoes e
conceitos
explorados em
aula.
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10 min.

e Serda que as penas sao todas iguais?

A3 - De seguida, o professor projeta um video (R2,
R6 e R7) e explora-o (M3), em funcao das questoes
ja colocadas no quadro, de forma a dar resposta a
algumas e acrescentar no quadro mais algumas das
caracteristicas que permitem a uma ave voar. (M2)
Dando continuidade a esta procura de respostas,
projeta um PowerPoint (R2, R4 e R7). Através
deste, procura que os alunos compreendam e
consigam dar resposta a algumas das perguntas
elaboradas.

O professor deve fazer referéncia que estas sao
apenas algumas das principais caracteristicas que
permitem que um pombo voe e que sdo mais
comuns a grande parte das aves. No entanto,
poderao existir muitas outras caracteristicas que
influenciam o voo de uma ave.

M3 - O professor
deve certificar-se
que os alunos
participam
ativamente e
fundamentem as
suas opinioes.

Objetivos: “Compreender as relacoes entre as caracteristicas dos organismos e os ambientes onde eles vivem.”

Metas de Aprendizagem: “O aluno identifica relagdes entre a diversidade de seres vivos (a nivel da locomocao, revestimento do corpo, ...), seus
comportamentos e o tipo de ambiente em que se integram.”, “O aluno demonstra pensamento cientifico (prevendo) verificando as relacoes entre
as caracteristicas e crescimento dos organismos e a diversidade de ambientes onde vivem.”

Avaliacao: Observacio centrada na participacdo e na capacidade de descri¢iao (Anexo 1).
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Anexo 1

Alunos Interesse Participacao Capacidade de | Capacidade de
Construir Descrever/Argumentar

Avaliagdo: Nao foi possivel observar (NO); Insuficiente (1), Suficiente (S), Bom (B), Muito Bom (MB),
Excelente (E)
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Registo no caderno diario

1.Penas _

2.Asa

4.0s508
pneumaticos

6.Esterno com quilha  5.Mdsculo peitoral

1. Penas — Podem ser grandes ou pequenas, ddo forma as asas, revestem, sdo leves,

impermedveis ao ar e a agua.

As penas da asa ddo elevacdo. As penas da cauda servem de travao e estabilizador.

Asas - Corresponde ao membro anterior modificado.
Sacos aéreos — Semelhantes a bolhas de ar, tornam o corpo mais leve.
Ossos ocos — Possuem cavidades com ar, tornando a ave mais leve.

e WwN

desde a quilha até as asas

Musculo peitoral — Musculos desenvolvidos para movimentarem as asas. Suportado

6. Quilha — Prolongamento do externo, permite a inser¢cao dos musculos peitorais.

Nota: Estas caracteristicas sao apenas algumas das principais que permitem que uma ave

voe.
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Anexo XIIT — Plano de aula 2.° ano Articulacao de Saberes

Bloco 2 — A descoberta dos outros e das instituices 2.°ano
Subtema: Os meios de comunicagao Data: 28/04/2014
60 min.

Metas de aprendizagem:
o Conhecimento do Meio Natural e Social

e Meta Final 17) O aluno reconhece a diversidade na organizagao da vida em sociedade ao longo dos tempos e a sua relagdo com as condigoes
naturais.

Metas intermédias até ao 2.° Ano: O aluno reconhece diferentes instituicbes e servigos na comunidade (exemplos: servicos de salde, correios,

bancos, autarquias).

Objetivos:
Co;tactar e recolher dados sobre colectividades, servicos de salde, correios, bancos, organizagdes religiosas, autarquias.
Duragao Experiéncias de Aprendizagem Recursos Avaliagao

Motivagao: - Voki; Observacao
O professor estagiario recorre ao programa “Voki", referindo que tem um colega virtual que tem interesse em | - Tagxedo; centrada:
conhecer Paranhos. - Google maps: e) Ao nivel do
(http:/lwww.voki.com/pickup.php?scid=9723665&height=400&width=300 street view: saber-fazer: na
http://www.voki.com/pickup.php?scid=9723678&height=400&width=300) - Planta de capacidade de
Como tal, necessita da ajuda dos alunos e solicita-lhes que ajudem indicar alguns sitios importantes na Paranhos; identificar  informagso
regiao:
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13 min.

30 min.

Onde posso ir as compras?

Se ficar doente, onde devo ir?

Na vossa opinido, qual € a melhor escola primaria?

Tenho familia em Coimbra, queria enviar-lhes um postal.. Sabem onde fica o posto do correio?
Preciso de ir abrir uma conta bancaria, para os meus avds me depositarem dinheiro. Onde posso ir?
Se houver alguma emergéncia a quem devo ligar?

Sabem onde fica a junta de freguesia de Paranhos?

© N o g s~ D~

Para ir buscar medicamentos, onde devo ir?

Registo das respostas no quadro, por parte do professor.

Desenvolvimento:

O professor estagiario esclarece o conceito de instituicdes e de servigos:

o Todos estes locais que referimos sdo Uteis para a comunidade?

Explicagdo de que estamos perante varias instituicdes e servicos e que estes contribuem para 0 bem-estar

da populagdo. Registo no quadro deste conceito e consequente registo no caderno diario.

O professor estagiario apresenta numa folha A1 a planta da freguesia de Paranhos (Anexo 1), onde tem
indicado os varios pontos que ja foram referidos, estando estes assinalados com um nimero (Escola EB1 da

relevante (Anexo IV);

f) Ao nivel do
saber-ser: na
participagdo, interesse,
empenho e capacidade
de intervencdo e

argumentagao;
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8 min.

Azenha, Hospital S&o Jodo, posto dos CTT, supermercado, policia, banco).

Os alunos visualizam através do Google maps: street view alguns dos locais, para que reconhegam 0s
mesmos e indiquem qual a sua principal fungao.

Ao lado, estara uma legenda, que facilitara a associagdo dos locais do mapa aos nomes que 0s alunos
indicaram e foram registados no quadro.

De seguida, distribui a cada aluno uma pirdmide triangular ainda por montar (Anexo 2) para que a ilustrem
com 0s servigos/instituicdes referidos. Ap6s ilustracédo, recortam-na e colam-na com a ajuda dos professores
estagiarios.
No final, serdo colocadas as piramides, cada uma em cima dos locais previamente assinalados, de forma a
conceber uma tridimensionalidade a planta da freguesia, com os principais servicos e instituicbes
assinalados.

O professor estagiario retoma os nomes que estao no quadro e efetua algumas questdes de exploragao:

1. Temos no quadro varias instituicdes e servicos mas sera que estes nomes se escrevem todos com letra
maiuscula? Que nomes sao esses?

2. Que nomes proprios temos aqui escritos?

3. E que nomes comuns?

4. Escola é um nome préprio? Qual é o nome desta escola?
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9 min.

5. O nome da freguesia € um nome prdprio ou comum?

6. E onome do hospital?

Consolidagao:

De forma a consolidar os contetdos explorados, o professor estagiario apaga todos os servigos e instituicoes
que foram explorados e indica aos alunos que irdo agora “preencher” uma forma s6 com palavras. Para isso,
recorre ao “Tagxedo” e solicita que os alunos indiquem o nome de uma instituigdo ou servigo que existe na
Freguesia de Paranhos ou outras que néo existem em Paranhos. Quando tiverem registados os principais
servicos e instituicdes, o professor ao aumentar cada uma das palavras solicita que os alunos relembrem
qual a fungéo do respetivo servigo ou institui¢ao.

Apresentacao do resultado final e indica¢do que ira ser impresso para, posteriormente, os alunos guardarem.
Sera exposto ainda na sala de aula (possivel exemplo em Anexo 3).

Para trabalho de casa, os alunos deverdo elaborar duas frases acerca da sua instituigéo preferida.
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Anexo 1
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Anexo 2
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Anexo 4

Alunos

Participacao
oral

Conhecimento
do meio local

Participacdo em
atividades
plasticas

Distingao
nomes proprios
e comuns

Avaliagdo: Nao foi possivel observar (NO); Insuficiente (1), Suficiente (S), Bom (B), Muito
Bom (MB), Excelente (E)
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Anexo XIV — Producao dos alunos

Legenda: Producao dos alunos - localizagdo dos servigos e instituicoes do
meio local.
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Anexo XV — Marcador de livro

Livre

um amige

para falar comigo
um navie para viajar
um jardim

para brincar

uma escola

para levar

debaixe do brago,

Livro

um abrago

para além de tempo
e do espagoe,

Luiga Ducle Sores,
Paenas do Mest #ax B Verdse,
Hinxonte, 2007

Legenda: Marcador de Livros entregue no dia Internacional do Livro
Infantil (02 de abril).
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Anexo XVI — Livro da semana

LIVRO DA SEMANA

LER DOCE LER
Ry, N R -
- e

TExToS

Lev Doce Ler

De José Jorge Letriov

Semanaou:

24 de mowco-de 2014
a

30 de mowco-de 2014
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Anexo XVII — Questionario inicial

O presente questionério enquadra-se num estudo em curso que tem como

principal intuito o desenvolvimento de estratégias que promovam a motivacao

dos alunos do 2.° Ciclo do Ensino Basico para a disciplina de Historia e

Geografia de Portugal (H.G.P.). O questionario destina-se aos alunos deste

ciclo de estudos com o objetivo de recolher informagoes acerca da forma como

veem as aulas de H.G.P. e também com o propoésito de auscultar sugestoes que

levem a motivacdo destes alunos para a disciplina em analise. Os dados

recolhidos apenas serdo usados para o fim a que se destinam, sendo

preservado o anonimato do inquirido.

Utiliza um X para assinalares as tuas respostas.

1 — Nada interessante; 2 — Pouco interessante; 3 — Mais ou menos

Questoes 1 2 3 4 5
1. Como sao para ti as aulas de H.G.P.?
2. O que achas dos temas que estudas em H.G.P.?
3. Como caracterizas a utilizagdo do manual escolar
nas aulas de H.G.P.?
interessante; 4 — Interessante; 5 — Muito interessante.
4. O que costumas fazer nas aulas de H.G.P.? Muitas | As |Poucas Nunca
vezes |vezes | Vezes

Ler textos do manual

Analisar mapas

Ver filmes relacionados com os temas em estudo

Ouvir e analisar musicas relacionadas com os temas em
estudo

Fazer debates acerca dos temas em estudo

Ouvir as apresentacdes do professor

Resolver fichas de trabalho

Visitar locais relacionados com os temas em estudo

Analisar outros documentos que nao estao no manual
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Outras atividades

5. O que gostas mais de fazer para aprender nas aulas de H.G.P.?

Assinala com um X as opcOes que mais te agradam.

Ler textos do manual

Analisar mapas

Ver filmes relacionados com os temas em estudo

Ouvir e analisar musicas relacionadas com os temas em estudo

Fazer debates acerca dos temas em estudo

Ouvir as apresentacoes do professor

Resolver fichas de trabalho

Visitar locais relacionados com os temas em estudo

Analisar outros documentos que nao estao no manual

Outras atividades

6. Achas esta disciplina importante?

Sim

Mais ou menos

Nao

Porqué?

7. Como gostavas que fossem as aulas de H.G.P.? Da a tua sugestao.

Obrigada pela colaboracao!
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Anexo XVIII — Analise dos questionarios

O questionario (cf. Anexo XVII) foi aplicado a 3 turmas do 2.° ciclo do
Ensino Béasico (2 turmas de 5.° ano e uma turma de 6.° ano) das Escolas EB
2/3 do Cerco e Escola EB 2/3 Péro Vaz de Caminha, a um universo de 50
alunos.

A andlise que de seguida se efetua integra-se na fase de tratamento de
dados deste projeto, recorrendo a estatistica descritiva. Segundo Silvestre, esta
anélise “é constituida pelo conjunto de métodos destinados a organizacao e
descricao dos dados através dos indicadores sintéticos ou sumérios” (2007, in
Oliveira, Torquato & Braga, 2011, p. 10). Para nos auxiliar no processo de
tratamento de dados, recorremos ao programa SPSS que nos permitiu analisar
e tratar estatisticamente os dados recolhidos provenientes dos questionarios.
Optamos por um modelo que engloba questoes de carater fechado e aberto,
uma vez que, apesar de as primeiras serem mais faceis de tratar
estatisticamente, ndo permitem ao inquirido exprimir-se livremente. Assim,
nesta primeira analise ao questionario, focAmo-nos nas questdes nimero 1, 2 e
6, uma vez que sao estas as mais pertinentes para o tema de grupo.

Desta forma, relativamente a pergunta 1, que aborda o interesse dos alunos
face as aulas de Historia e Geografia de Portugal, verificamos que uma parte
significativa dos alunos considera que a disciplina é “Mais ou Menos
Interessante” (34%) e “Pouco Interessante” (26%). Note-se que apenas 6
alunos (12%) a consideram “Muito Interessante”. Podemos concluir, como se
verifica pela observagdo do grafico 1, que os alunos se situam num patamar
intermédio quanto ao interesse pela disciplina.
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"Como sao para ti as aulas de HGP?"

18 -

16 -

14 -

12 -

10 -

8 .

6 .

4 -

2 -

S | | | | e
Nada Pouco Maisou Interessante Muito

Interessante Interessante = Menos Interessante
Interessante

Grafico 1 — Interesse face as aulas de Historia e Geografia de Portugal.

No que diz respeito aos temas lecionados (pergunta 2), 32% dos inquiridos
respondeu “Pouco Interessante”, logo seguido de “Interessante”, com 30%. De
referir que apenas 6% dos alunos respondeu “Nada Interessante”. Ha, no
entanto, 8% que considera os temas “Muito Interessante”. Nota-se, pois, como
se pode confirmar pelo grafico 2, que na generalidade, os alunos oscilam entre
o “Pouco Interessante” e o “Interessante”.

"O que achas dos temas que estudas em HGP?"

el
ONDA OO NI,

Grafico 2 — Interesse pelos temas lecionados.
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De particular interesse para o tema do grupo é também a analise a pergunta
6, que faz referéncia a importancia da disciplina. Assim, como se verifica no
grafico 3, uma clara maioria (88%) acha a disciplina importante.

"Achas esta disciplina
Importante?"

® Sim
® Nao

= Mais ou menos

Grafico 3 — Importancia da disciplina.

No entanto, quando inquiridos sobre a razao que os leva a considerar a
disciplina importante, os varios alunos que responderam “sim” deram como
resposta o facto de ser importante “para passar de ano”. Desta forma,
entendemos que, na realidade, estas respostas sao indicadoras de uma nao
compreensao por parte dos alunos da importancia da Histéria para a sua
formacao pessoal e civica. Quanto aos alunos que responderam que nao
gostam da disciplina, a opinido é perentoria: consideram Historia e Geografia
de Portugal “uma seca”. Entre os que responderam mais ou menos,
verificAmos, através das justificacbes dadas em resposta aberta, que
privilegiam outras disciplinas, como Portugués e Matemaética, considerando-as
mais importantes do que Histéria e Geografia de Portugal.

De uma maneira geral, a analise dos inquéritos permitiu ao grupo clarificar
os objetivos delineados para os trabalhos individuais. Sublinhe-se que,
relativamente a importancia da disciplina, nenhum dos alunos inquiridos
evidenciou a Historia como potenciadora da compreensao do presente ou da
sociedade que os rodeia. Esta constatacdo acentuou a pertinéncia do
desenvolvimento de projetos individuais que procurem fazer com que os
alunos percepcionem esta dimensao do ensino-aprendizagem da Histdria e
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Geografia de Portugal, reconhecendo a sua utilidade através da educagio para
a cidadania inerente ao curriculo de Historia e Geografia de Portugal. Também
se evidenciou o facto de 42% dos alunos inquiridos considerarem as aulas de
Historia e Geografia de Portugal como “Nada” ou “Pouco Interessante”. Este
dado reforca a importancia de investirmos em projetos que procurem a
alteracdo das praticas no que respeita a forma como os assuntos sao
lecionados.

Referéncias Bibliograficas
Oliveira, M., Torquato, R. & Braga, L. (2011). Area Temaética: Jogos de
Empresas. In XIV SemeAD: Seminarios de Administragdo, outubro 2011.

Retirado de http://www.ead.fea.usp.br/semead/14semead/resultado/—
trabalhosPDF/942.pdf a 14 de marco, 2014.
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Anexo XIX — Instrumentos de Recolha de Dados

Questionario prévio para identificar a motivacao dos alunos face as aulas

de Historia e Geografia de Portugal e aferir sobre os recursos utilizados

em aula (Anexo XVII);

e Questionarios dirigidos aos alunos para apurar a motivacao nas diferentes
aulas de implementacio do projeto (Anexo XXIII);

e Observacao direta, registada em grelhas, da motivacao dos alunos face ao
envolvimento nos distintos momentos da aula e da participacao;

e Entrevista a varios docentes de Historia e Geografia de Portugal, repetidos

em momentos distintos do projeto, no sentido de identificar quais os

recursos que utilizam e de que forma exploram o manual.
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Anexo XX — Metodologias

Inevitavelmente, a metodologia de projeto tera de estar presente e
desenvolvida mediante uma intencionalidade bem definida, sendo que esta é
“uma metodologia investigativa centrada na resolucido de problemas” (Castro
& Ricardo, 1992, p. 12). Assim, como mencionamos anteriormente, foram
identificados e definidos os problemas a investigar, tendo em consideracao que
“deverao ser pertinentes para quem procura resolvé-los, deverao constituir
ocasido para novas aprendizagens” (p. 12). Segundo Leite, Malpique e Santos,
o trabalho de projeto é “uma metodologia assumida em grupo que pressupoe
uma grande implicacdo de todos os participantes, envolvendo trabalho de
pesquisa no terreno, tempos de planificacdo e de intervencao com a finalidade
de responder aos problemas encontrados” (1989, In Vasconcelos, s/d, p. 10).

Considerando que a metodologia de Investigacdo-Acao é uma metodologia
orientada para a mudanca, implica, tal como os nossos projetos, a intencao de
transformar ou reformular algumas praticas no sentido de as melhorar. Assim,
“esta investigacao, deve servir uma metodologia rigorosa, implicando que o
professor seja capaz de definir o problema, construir hipoteses, recolher
dados, aplicar ou adaptar instrumentos, tratar e interpretar os dados” (Silva,
1996, p. 52). A teoria e a pratica terdo de se assumir como articulaveis,
mediante as necessidades verificadas e constante reflexao sobre as praticas.
Neste sentido, Amaral, Moreira e Ribeiro afirmam que “a Investigagao-ac¢ao é
uma metodologia caracterizada por uma permanente dinamica entre teoria e
pratica em que o professor interfere no proprio terreno de pesquisa,
analisando as consequéncias da sua ac¢do e produzindo efeitos directos sobre
a pratica” (1996 p. 116).

Referéncias Bibliograficas

Amaral, M., Moreira, M. & Ribeiro, D. (1996). O Papel do Supervisor no
Desenvolvimento do Professor Reflexivo — Estratégias de Supervisao. In
Alarcao, Isabel (org.), Formacdo Reflexiva de Professores — Estratégias de
Supervisao. Porto: Porto Editora.

Castro, L. & Ricardo, M. (1992). Gerir o trabalho de projecto. Lisboa: Texto
Editora.

Silva, M. (1996). Praticas educativas e construcdo de saberes — Metodologias
da investigacdo-acgdo. Lisboa: Instituto de Inovacdo Educacional.
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Anexo XXI - Revisiao da Literatura

O projeto individual desenvolvido, cujo tema principal é “O manual como
recurso e os recursos como alternativa ao manual”, traduz-se num trabalho de
pesquisa e de investigacao que parte da questao: a utilizacdo do manual motiva
na aquisicdo e compreensiao de conhecimentos em Histéria e Geografia de
Portugal? A tematica em torno desta questdo tem vindo a ser alvo de estudo
por diversos investigadores e especialistas desta area cientifica.

O manual escolar é, como se sabe, para a grande parte dos alunos e para um
consideravel nimero de professores, a principal e, muitas vezes, a tnica fonte
de informacao historica durante anos, o que lhe confere uma importancia
acrescida e uma “responsabilidade” pelo papel assumido. Nao seria possivel
partir para uma analise ao nivel da exploracdo dos manuais sem
primeiramente analisar como é que estes sao concebidos e por quem. Nao que
se pretenda fazer qualquer tipo de revisao historica, mas interpretar como é
que os manuais chegam as escolas podera ajudar a justificar eventuais
concecoes acerca da sua utilizacdo. Na realidade, a quem cabe a
responsabilidade da elaboracao dos manuais escolares? Se antes do periodo do
Estado Novo esta funcdo era atribuida aos professores e as direcoes das
instituicoes escolares, a partir do 25 de Abril, com a consequente liberdade
editorial e propagacao dos manuais escolares, em contraste com o manual
unico do Estado Novo, esse papel passou a ser assumido pelas editoras. No
entanto, esta a cargo do Ministério da Educacio, através de comissoes
cientifico-pedagogicas, a certificacdo dos manuais, aprovando a sua qualidade,
tal como descrito no n.° 1 do Artigo 6.° do Decreto-Lei n.° 369/90: “O
Ministério da Educacdo, através da Direccao-Geral do Ensino Basico e
Secundario, do Gabinete de Educagao Tecnoldgica, Artistica e Profissional e da
Direccao-Geral de Extensao Educativa, constitui comissdes cientifico-
pedagogicas para a apreciacdo da qualidade dos manuais escolares, com
excepcao dos manuais relativos a disciplina de Educacao Moral e Religiosa”.

Nao desfazendo, de forma geral, da qualidade dos manuais escolares, é
importante estar consciente de que existem bons e maus exemplares. No
entanto, os manuais existentes e aprovados no nosso pais constituem, no caso
especifico da Histéria e Geografia de Portugal, recursos passiveis de uma
utilizacdo promotora de conhecimentos e facilitadores do processo de ensino e

de aprendizagem.
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Mas como se define, a nivel legislativo, o manual escolar? Segundo a Lei n.°
47/2006, de 28 de agosto entende-se por manual escolar

o recurso didactico-pedagbgico relevante, ainda que nao exclusivo, do processo
de ensino e aprendizagem, concebido por ano ou ciclo, de apoio ao trabalho
autbnomo do aluno que visa contribuir para o desenvolvimento das
competéncias e das aprendizagens definidas no curriculo nacional para o ensino
bésico e para o ensino secundério, apresentando informacdo correspondente
aos conteidos nucleares dos programas em vigor, bem como propostas de
actividades didacticas e de avaliagdo das aprendizagens, podendo incluir

orientacoes de trabalho para o professor (Lei n.° 47/2006, Artigo 3.°).

Nao passa, naturalmente, despercebida a referéncia a nao exclusividade do
manual escolar no processo de ensino e de aprendizagem. Esta referéncia leva-
nos a incidir com maior relevancia neste aspeto. Serd que efetivamente o
manual se utiliza como recurso exclusivo? Sera que até os manuais mais bem
concebidos nao exigem recursos alternativos que apoiem a sua utilizacao?
Certamente que tudo o que acrescente valor ao processo de ensino e de
aprendizagem e que promova conhecimento nos alunos sera bem-vindo a aula
de Historia e Geografia de Portugal. Assumir que o manual é um instrumento
autossuficiente para todas as aulas, sempre com as melhores garantias, podera
ser nao s6 um erro, mas um obstaculo a utilizagao de recursos alternativos. Na
perspetiva de Silva, “embora o manual seja encarado como um instrumento
privilegiado, o professor pode recorrer a outros meios que facilitem as
aprendizagens e permitam a concretizagdo dos objectivos definidos pelo
programa oficial, desde que nao se traduza num acréscimo de despesas para os
alunos” (2007, p. 7). Desta forma, acredita-se que a utilizacao de varias fontes
de informacao, que se constituem como recursos, facilita a construcao de uma
imagem do passado de forma mais contextualizada e esclarecida. No entanto,
esta interpretacdo/exploracdo das fontes “também é possivel a partir das
fontes propostas no manual se o professor construir guides de analise das
fontes ai propostas, cruzando-as sempre que possivel com outras, de
preferéncia relacionadas com a Historia que lhes é familiar. Esta pode ser de
caracter local, regional ou nacional” (Moreira, 2004, p. 49). A opinido aqui
apresentada traduz uma valoriza¢do dos manuais escolares, no sentido em que
os recursos que neles estdo presentes também tém o seu valor, quando
explorados de forma dinAmica, intencional e com significado para os alunos. E
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possivel constatar que o valor de uma aula de Histéria e Geografia de Portugal
passa muito pela exploracao que o professor faz dos recursos que tem a
disposicdo. Ainda relativamente aos manuais, a exploracao de que (nao) sao
alvo, muitas vezes, é que retira valor ao processo de ensino e de aprendizagem.
Na realidade, os contetidos que a area do saber abarca sdo tao interessantes
como quaisquer outros. A forma como as aulas s3o lecionadas e como os
manuais escolares sao explorados desempenham um papel central para que os
alunos se interessem mais por estes contetidos e pela préopria Historia.

Considero ainda pertinente explorar uma questao colocada por Silva:
“Sendo os manuais produzidos para um publico tdo heterogéneo, a nivel
nacional, com experiéncias e necessidades de aprendizagem tao diversos, sera
que o manual responde aos desafios educativos que hoje sdo tidos como
essenciais?” (2007, p. 2). Na minha perspetiva, depende. Depende da forma
como a abordagem aos manuais seja feita. Podera eventualmente o manual dar
resposta aos desafios educativos e permitir uma exploracao bastante
enriquecedora, contudo podera também estar sujeito a ser uma exploracao
“partilhada” com outros recursos, de forma a enriquecer o processo de ensino
e de aprendizagem. Seguindo os principios da definicio de manual escolar, ja
aqui apresentada, atualmente os manuais apresentam-se, ou dever-se-ao
apresentar “mais como um guido de trabalho do que como um conjunto de
conteudos a incorporar, (...) [estimulando] os alunos na pesquisa de mais
informacao, diversificando-se assim as perspectivas em relacdo ao saber”
(Silva, 2007, p. 15). Esta perspetiva reforca a ideia de que um manual é um
guido que pode permitir uma boa exploracdo s6 por si, ndo obstante a
utilizacao de outros recursos que reforcem e enriquecam a sua utilizagao.
Inclusive, por vezes, muitas das “actividades que os manuais possam incluir
sdo encaradas como meras propostas de trabalho e de avaliacdo. Esta ideia
parece enfatizar a ndo exclusividade do manual como instrumento de trabalho,
mas apenas como um recurso” (Silva, 2007, p. 16).

Documentos historiograficos, documentos historicos, documentarios e
documentos iconograficos sao exemplos de recursos alternativos que, quando
bem selecionados pelo professor e explorados de forma a retirar o melhor
proveito para promover conhecimento histérico, podem ser um excelente
recurso complementar a exploracdo do manual. Todavia, os préprios manuais
estdo, por vezes, munidos deste tipo de documentos/recursos. Moreira analisa
o estudo levado a cabo por Pais (1999), onde este autor averiguou os recursos
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que os alunos mais gostam e em quais mais confiam. O estudo revela que os

alunos

manifestam maior agrado, no estudo da Histéria, pelos legados historicos —
museus e lugares historicos e documentos/fontes histéricas. Em contrapartida,
os livros escolares nao conquistam um grande agrado por parte dos estudantes
portugueses, mas, logo a seguir aos museus e lugares histéricos [os]
documentos/fontes historicas, sdo aqueles em que depositam maior confianca

(Moreira, 2004, pp. 36-37).

Ja os manuais escolares sao o recurso que menos agrado oferece aos alunos,
nao obstante confiarem neles como fonte de conhecimento. Tal facto revela a
importancia do manual escolar para os alunos. Ainda que o trabalho com este
recurso nao seja, aparentemente, motivante, o seu “papel” no processo de
ensino e de aprendizagem transparece alguma confianca. Eventualmente, por
ser o recurso com quem os alunos tém contacto desde a escola primaria, seja
manual de Historia e Geografia de Portugal ou qualquer outro manual. A
“imagem” que o manual passa para os alunos é de confianca, perante os seus
contetidos. Quanto ao agrado, nao se pode concluir o mesmo.

Mas que manuais sao escolhidos e por quem sao escolhidos? Moreira
(2004) identifica os critérios de selecio dos manuais sobre os quais €
pertinente refletir. Cabe ao Ministério da Educacao a definicdo dos critérios de
selecdo para apreciacdo dos manuais escolares, que sao de preenchimento
obrigatorio por parte dos conselhos de disciplina das escolas. Os critérios
organizam-se em quatro itens: Organizacio e Método, Informacao,
Comunicacao e Caracteristicas Materiais. Destacamos inicialmente o primeiro
item, por estabelecer critérios como “Apresenta uma organizagdo coerente e
funcional, estruturada na perspectiva do aluno” e “estimula a autonomia e a
criatividade”. E fundamental que um manual seja concebido para o aluno e
que va ao encontro da perspectiva deste, procurando estimular a sua
autonomia, criatividade e o saber-fazer. O trabalho aut6énomo dos alunos
permite-lhes um desenvolvimento de competéncias e de aprendizagens mais
significativas. Para concluir esta ideia, pode-se ainda afirmar que a propria
autonomia dos alunos “depende mais das metodologias adoptadas pelo
professor na sala de aula do que pela natureza do manual” (Silva, 2007, p. 15),
no entanto, reafirmo que os manuais também podem e devem promover esta
autonomia. Nesta perspetiva, podemos ver a pratica do ensino de Histoéria e
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Geografia de Portugal como uma balanca, onde, de um lado, se tem as
metodologias adotadas pelos docentes e, do outro lado, as orientacées dos
manuais. Se, na balanca, pesam mais as metodologias adotadas pelos
docentes, entdo quais sdo verdadeiramente as funcdoes dos manuais
selecionados? Numa possivel resposta a esta questao, Tormenta indica que

o manual assume as funcoes de informacao, de estruturacao e de organizacao da
aprendizagem e de guia do aprendente. Concebido para o aluno, surge muitas
vezes em funcdo do proprio professor. E a partir dos manuais que o professor
planifica as suas aulas e organiza as actividades dos alunos. Por vezes os
manuais funcionam como se fossem o préprio programa da disciplina (1996, p.

9).

Uma resposta que se configura igualmente como uma critica a utilizacao dos
manuais por parte dos professores, referindo precisamente que os manuais
orientam as praticas docentes, quando, na verdade, deveriam ser mais um
recurso que enriquecesse o processo de ensino e sobretudo o processo de
aprendizagem.

Retomando os critérios de selecao dos manuais, destaco aqui aqueles que
considero fundamentais. No segundo item, Informacgdo, a referéncia a
promocao da “educacao para a cidadania” uma vez que permite aos alunos

aprenderem acerca da sua heranca historica, bem como a de outras pessoas e
nacoes; adquirirem e praticarem técnicas fundamentais, tais como a capacidade
para tratarem e analisarem de forma critica diferentes formas de informacéao e a
capacidade de nao se deixarem influenciar por informacao preconceituosa e por
argumentos irracionais; desenvolverem atitudes béasicas tais como a
honestidade intelectual e rigor, um julgamento independente, uma abertura de

espirito, a curiosidade, a coragem civil e a tolerancia (In Alves, 2009, 20).

Ainda no item Informacdo destaco apenas a “informacdo correta,
atualizada, relevante e adequada aos alunos a que se destina”, deixando a clara
indicacio de que o ensino da Historia devera ser contextualizado e
significativo em funcdo dos alunos com que se estd a trabalhar. No terceiro
item, Comunicacgao, destaque para “os diferentes tipos de ilustracoes [se] sao
corretos, pertinentes e relacionam-se adequadamente com o texto”, ou seja, a
riqueza das fontes e forma como estdo interrelacionadas com o texto do autor.
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Acredito que caso estes critérios fossem cumpridos, a pratica do ensino da
Historia e Geografia de Portugal, com base na utilizacdo do manual, seria
muito mais motivante para os alunos e eventualmente obter-se-iam melhores
resultados.

Ao investigar a problematica relacionada com o segundo objetivo deste
projeto — o referente a visao dos docentes — poderdo surgir perspetivas,
respostas, opinides e praticas distintas. No entanto, cabe-me procurar saber da
melhor forma se, pela parte dos docentes existem reticéncias a utilizacdo de
recursos alternativos ao manual. Numa investigacao levada a cabo por Pereira
e Duarte (1999), analisada por Silva, acerca da pratica pedagodgica de
professores, podemos averiguar, que os autores “constataram que estes
[professores] planificam o seu ensino tendo como base o manual escolar,
sendo este recurso um suporte fundamental para organizar as aprendizagens
dos alunos, considerando-os importantes para a construcao do conhecimento
cientifico escolar” (Silva, 2007, p. 30), notando-se claramente uma
“dependéncia” natural dos docentes perante os manuais, mas que sobretudo
esbarra numa auséncia de esforco no sentido de inverter esta tendéncia. Mas
sera que esta pratica é a mais vantajosa para os alunos? Num estudo efetuado
por Pais relativamente ao projeto europeu Os jovens e a Historia, sao
colocadas questbes que nos permitem refletir acerca do que realmente agrada
mais aos alunos:

Qual o rosto da Historia que mais agrado e confianca transmite aos jovens?
Qual a aprendizagem da Historia preferida? Quais os instrumentos de ensino
mais valorizados? A didactica formal baseada nos «livros escolares»? Os legados
historicos assegurados por «documento / fontes» ou «museus e lugares
historicos»? As fontes para-historicas que se apoiam em «romances», «filmes
de ficcao» ou «documentarios televisivos»? Ou simplesmente as narrativas orais

transmitidas por «professores» e outros adultos (Pais, 1999, p. 31).

Apbs a aplicacao de diversos questionarios, a alunos e a professores
portugueses, e a anlise dos resultados obtidos, o autor conclui que os alunos
manifestam maior agrado em estudar contetiddos de Histéria através de visitas
a museus, lugares historicos e anélise de documentos/fontes histéricas. No
entanto, as praticas mais recorrentes dos docentes sdo a utilizacao de livros
escolares, fichas de trabalho e exposi¢cbes orais, como comprovam as
entrevistas realizadas as professoras cooperantes neste projeto. As professoras
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assumem nao utilizarem outro tipo de recursos a nao ser os indicados, no
entanto a justificacdo dada é o mau comportamento da turma e a dificil gestao
desses momentos da aula. Existe assim um claro contraste entre o que os
alunos consideram motivador e interessante para a aprendizagem de
conhecimentos em Historia e as praticas correntes dos docentes.

Numa opinido que vai ao encontro do que tem vindo aqui a ser apresentado
e defendido, Moreira indica que “o manual de Historia [e Geografia de
Portugal] por si s6, como conjunto de fontes historicas diversificadas, nao
basta, cabera ao professor a tarefa de orientar os alunos na problematizacao e
exploracao dessas fontes histéricas, sempre que possivel confrontando-as com
outras, para que a partir delas os alunos sejam capazes de construir o seu
pensamento historico de forma fundamentada e coerente”, (2004, p. 52) algo
que procurarei aferir até que ponto € possivel a sua execucao.

Numa perspetiva um pouco distinta da que temos vindo a explorar, Apple
apresenta-nos uma problematica que esta diretamente ligada com as praticas
dos docentes: “Pouco ¢é deixado a descri¢ao do professor, visto que o Estado se
torna ainda mais intruso nos tipos de conhecimentos que tém que ser
ensinados, nos produtos finais e objectivos desse ensino e nas formas como
este deve ser levado a cabo” (2002, p. 63), mostrando uma clara intromissao
do Estado, face a exigéncia dos programas, exigindo resultados, muitas vezes
imediatos, e o cumprimentos de programas extensos, retirando alguma
autonomia e liberdade (temporal) aos docentes. Naturalmente que estas
praticas limitam a acdo dos docentes, que acabam por se concentrar somente
nos manuais, acreditando que desta forma é mais exequivel o cumprimento do
programa de Histoéria e Geografia de Portugal. Também numa das entrevistas
realizadas a uma professora cooperante, foi identificada esta problemética do
“pouco tempo para cumprir tantos contetidos”, dando énfase a problemética
identificada por Apple.

O que se procurara com este projeto vai também um pouco ao encontro da
sugestdo proposta por Silva: “neste ambito, um desafio se coloca aos
professores, romper com a sua funcdo de transmissor de conhecimentos,
funcdo esta que esta inerente a maioria dos manuais” (2007, p. 31), nao se
retraindo nem se coibindo de utilizar recursos que promovam um ensino
motivador, interessante e proximo da realidade dos alunos, assente numa
metodologia construtivista. Neste sentido, quanto menos transmissor um
professor for, menos os alunos tém tendéncia a memorizar, unicamente, os
contetdos. Assim, os alunos terdo tendéncia a desenvolver a sua compreensao
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histérica, na medida em que o processo de ensino e de aprendizagem decorre
de forma contextualizada e mais proximo da sua realidade. Um ensino
promotor de pensamento critico nos alunos e assente numa perspetiva
verdadeiramente construtivista.
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Anexo XXII — Quadro-sintese
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Anexo XXIII — Questionarios de motivaciao

17/01/2014

Questionario de Motivacao

Coloca um X na op¢ao que desejares.

1. Na aula de hoje senti-me:

Muito motivado

Motivado

Pouco Motivado

Nada Motivado

2. A(s) parte(s) da aula que mais gostei foi:

Exploracao do mapa.

Visualizacao e exploracao da imagem da Legiao.

Preenchimento de esquema-sintese.

Dialogo e exposicao dos contetidos por parte do professor

estagiario.

3. Os assuntos da aula de hoje foram:

Muito interessantes

Interessantes

Pouco interessantes

Nada interessantes
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28/01/2014

Questionario de Motivacao

Coloca um X na op¢ao que desejares.

1. Na aula de hoje senti-me:

Muito motivado

Motivado

Pouco Motivado

Nada Motivado

2. A(s) parte(s) da aula que mais gostei foi:

Exploracao dos provérbios.

Leitura de textos do manual.

Exploracao do mapa.

Exploracao das imagens do manual.

Realizacao de exercicios do manual.

Dialogo e exposicao dos contetidos por parte do professor

estagiario.

3. Os assuntos da aula de hoje foram:

Muito interessantes

Interessantes

Pouco interessantes

Nada interessantes
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28/02/2014

Questionario de Motivacao

Coloca um X na op¢ao que desejares.

1. Na aula de hoje senti-me:

Muito motivado

Motivado

Pouco Motivado

Nada Motivado

2. A(s) parte(s) da aula que mais gostei foi:

Escutar o audio sobre a Romanizacao.

Leitura de textos do manual.

Leitura do documento historiografico, projetado no PowerPoint.

Exploracao do friso cronolégico.

Visualizacao do video acerca dos Lusitanos.

Dialogo e exposicao dos contetidos por parte do professor

estagiario.

Realizacao do exercicio final.

3. Os assuntos da aula de hoje foram:

Muito interessantes

Interessantes

Pouco interessantes

Nada interessantes
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Questionéarios preenchidos:

Histdria e Geografia de Portugal
17/01/2014

Nome:o, QMQ &m jn)!')g A Q\‘ Q— N !}g,&bﬁa

Questiondrio de Motivacao

Y.: pL Escola EB 2/3 Péro Vaz de Caminha

Coloca um X na opgdo que desejares.

1. Na aula de hoje senti-me:

Muito motivado

X Motivado

Pouco Motivado

Nada Motivado

2. A(s) parte(s) da aula que mais gostei foi:

Exploragdo do mapa.

Visualizagdo e exploragdo da imagem da Legido.

XX

Preenchimento de esquema-sintese.

Dialogo e exposi¢do dos contetidos por parte do professor estagidrio.

3. Os assuntos da aula de hoje foram:

Muito interessantes

X | Interessantes

Pouco interessantes

Nada interessantes

O professor estagiario,

Jorge Coelho



y~- 1,[ Escola EB 2/3 Péro Vaz de Caminha

4@;&' 'b% Historia e Geografia de Portugal
17/01/2014

Nome: 5"4 D ﬁli ih WaNab e = ﬁg M_ﬁ@‘;ﬁ“ y ‘e

Questionario de Motivagao

Coloca um X na opgdao que desejares.

1. Na aula de hoje senti-me:

y‘ Muito motivado

Motivado

Pouco Motivado

Nada Motivado

2. A(s) parte(s) da aula que mais gostei foi:

Exploragdo do mapa.

x Visualizagdo e exploragdo da imagem da Legido.

Preenchimento de esquema-sintese.

Didlogo e exposi¢do dos contetidos por parte do professor estagidrio.

3. Os assuntos da aula de hoje foram:

)( Muito interessantes

Interessantes

Pouco interessantes

Nada interessantes

O professor estagiario,

Jorge Coelho
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Escola EB 2/3 Péro Vaz de Caminha
Histéria e Geografia de Portugal
28/01/2014

Nome: db‘l\ﬁ ﬂ&h S)I/r\i)ﬁ- iww

Questiondrio de Motivacao

Coloca um X na opgdo que desejares.

1. Na aula de hoje senti-me:

X Muito motivado

Motivado

Pouco Motivado

Nada Motivado

2. A(s) parte(s) da aula que mais gostei foi:

Exploragdo dos provérbios.

Leitura de textos do manual.

Exploragdo do mapa.

K Exploragdo das imagens do manual.

Realizagdo de exercicios do manual.

Dialogo e exposigdo dos contetidos por parte do professor estagiario.

3. Os assuntos da aula de hoje foram:

X Muito interessantes

Interessantes

Pouco interessantes

Nada interessantes

O professor estagidrio,

Jorge Coelho



Escola EB 2/3 Péro Vaz de Caminha
Historia e Geografia de Portugal
28/01/2014

Nome: ‘fﬂ /( A\ f\Q/\(Q

Questionario de Motivacdo

Coloca um X na opgdo que desejares.

1. Na aula de hoje senti-me:

Muito motivado

7{ Motivado

Pouco Motivado

Nada Motivado

2. A(s) parte(s) da aula que mais gostei foi:

Exploragdo dos provérbios.

\A Leitura de textos do manual.

Exploragdo do mapa.

Exploragdo das imagens do manual.

Realizagdo de exercicios do manual.

Didlogo e exposi¢do dos contetidos por parte do professor estagidrio.

3. Os assuntos da aula de hoje foram:

Muito interessantes

\/\ Interessantes

Pouco interessantes

Nada interessantes

O professor estagiario,

Jorge Coelho
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Escola EB 2/3 Péro Vaz de Caminha
Historia e Geografia de Portugal
28/02/2014
Questiondrio de Motivagdo

Coloca um X na opgdo que desejares.

1. Na aula de hoje senti-me:

b Muito motivado

Motivado

Pouco Motivado

Nada Motivado

2. A(s) parte(s) da aula que mais gostei foi:

>\" Escutar o dudio sobre a Romanizacao.

Leitura de textos do manual.

Leitura do documento historiografico, projetado no PowerPoint.

Exploragdo do friso cronoldgico.

Visualizagdo do video acerca dos Lusitanos.

X

Dialogo e exposi¢do dos contetdos por parte do professor estagiario.

Realizacdo do exercicio final.

3. Os assuntos da aula de hoje foram:

itoi ssant
’\( Muito intere es

Interessantes

Pouco interessantes

Nada interessantes

O professor estagidrio,

Jorge Coelho
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Questionario de Motivagdo

Coloca um X na opgdo que desejares.

1. Na aula de hoje senti-me:

Muito motivado

X Motivado

Pouco Motivado

Nada Motivado

2. A(s) parte(s) da aula que mais gostei foi:

Escutar o dudio sobre a Romanizagdo.

<

Leitura de textos do manual.

Leitura do documento historiografico, projetado no PowerPoint.

Exploragdo do friso cronoldgico.

Visualizacdo do video acerca dos Lusitanos.

> <

Didlogo e exposicdo dos contetidos por parte do professor estagiario.

Realizacdo do exercicio final.

3. Osassuntos da aula de hoje foram:

Muito interessantes

5{ Interessantes

Pouco interessantes

Nada interessantes

Y ‘:_,_—- ~ :,
q ey To(‘&é(«a&ol‘;d? 2;3 Péro Vaz de Caminha

Histdria e Geografia de Portugal

28/02/2014

O professor estagidrio,

Jorge Coelho
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Anexo XXIV - Grafico 1

Partes da aula que os alunos mais

gostaram
14
13
12
11
10 -
9 -
8 |
7 -
6 |
5 -
4 -
3 -
2 -
1 -
0 -
Exploracdo do mapa Exploracao da Preenchimento de  Didlogo/exposicao
Imagem de uma esquema-sintese oral do Prof.
Legiao Estagiario

Grafico 1 — Questionario de motivagao. Aula dia 17/01/2014.
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Anexo XXV - Grafico 2

Observacao direta - Motivacao

Aluno 1

m Imagem Legiao
m Mapa

= Quadro-sintese

Aluno2 Aluno3 Aluno4 Alunos Aluno6

m Exposigdo professor

Grafico 2 — Observacdo direta. Aula dia 17/01/2014. Classificacdo entre 1

(fraco) e 5 (muito bom).
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Anexo XXVI — Grafico 3

Hoje senti-me:

0% 0%

# Muito motivado
® Motivado
i Pouco Motivado

® Nada motivado

Grafico 3 — Questionario de motivacao. Aula dia 28/01/2014.
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Anexo XXVII — Grafico 4

e e
= NWPRO

o
ORr NWHAUI O] O O

Partes da aula que os alunos mais
gostaram

Provérbios Textos do Mapa Imagens Exercicios  Exposicdo oral

Manual manual manual

Grafico 4 — Questionario de motivacao. Aula dia 28/01/2014.
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Anexo XXVIII — Grafico 5

Observacao direta - Motivacao

B Provérbios

B Textos autor

m Doc. Historiograficos
® Mapa/doc. Iconograf.
m Tarefa manual

m Exposicao prof.

Aluno 7 Aluno 8 Aluno 9 Aluno 10 Aluno 11

Grafico 5 — Observacado direta. Aula dia 28/01/2014. Classificacdo entre 1
(fraco) e 5 (muito bom).
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Anexo XXIX - Grafico 6

Observacao direta - Motivacao
(Média)

m Provérbios

m Textos autor

> ® Doc. Historiograficos
® Mapa/doc. Iconograf.

m Tarefa manual

m Exposico prof.

Grafico 6 — Média da observagao direta. Aula dia 28/01/2014. Classificacao

entre 1 (fraco) e 5 (muito bom).
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Anexo XXX — Grafico 7

Interesse dos assuntos da aula

B Muito interessantes
B Interessantes
u Pouco interessantes

® Nada interessantes

Grafico 7 — Questionario de motivacao. Aula dia 28/02/2014.
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Anexo XXXI - Grafico 8

Partes da aula que os alunos mais
gostaram
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Grafico 8 — Questionario de motivacao. Aula dia 28/02/2014.
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Anexo XXXII — Grelhas de motivacao

Escala: 1 “fraco” e 5 "muito bom”.

Grelhas de observacio

Aula dia 17/01/2014:
Aluno1 | Aluno 2 | Aluno 3 | Aluno 4 | Aluno 5 | Aluno 6 | média
Imagem Legido 2 3 5 2 2 3 2,83
Mapa 4 4 5 3 2 3 35
Quadro-sintese 3 2 4 3 2 1 2,5
Exposicio professor 3 2 4 3 3 4 3,17
3,00
Aula dia 28/01/2014:
Aluno7 |Aluno8 |Aluno 9 | Aluno 10 | Aluno 11 | média
Provérbios 4 5 3 2 3 3,4
Textos autor 3 3 3 2 3 2,8
Documentos Historiograficos 3 4 4 2 3 3,2
Mapa/documentos iconograficos 4 5 4 3 3 3,8
Tarefa manual 2 3 2 1 2 2
Exposicio oral - professor 4 4 3 3 3 3,4
3,1
Aula dia 28/02/2014:
Aluno 12 | Aluno 13 | Aluno 14 | Aluno 15 | Aluno 16 | Aluno 17 | média
Doc. Audio 3 4 4 5 4 4
Friso cronolégico 3 3 3 3 4 3 3,17
Doc. Historiograficos 3 4 3 3 4 3 3,33
Video 4 4 5 5 5 5 4,67
Exposicio oral - professor 2 3 4 4 3 3 3,17
3,67
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