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RESUMO

A pratica profissional de um docente pressupdoe a capacidade de
mobilizacdo de pressupostos tedricos e legais de saberes -cientificos,
pedagobgicos e didaticos, fruto de uma formacao adequada a profissionalidade
docente, no sentido da preparacao de cidadaos capazes de responder
ativamente aos desafios da sociedade.

Parte integrante da Unidade Curricular de Integracdo Curricular: Pratica
Educativa e Relatério de Estagio e requisito fundamental para obtencao do
grau de Mestre em Ensino do 1° e 2° Ciclos do Ensino Basico, o presente
relatorio espelha o percurso formativo da futura professora, realizado nos
contextos do 1° e 2° Ciclos do Ensino Béasico, pelo que revela o seu crescimento
pessoal e profissional. Todo o trabalho realizado decorreu em diade de
formacdo, possibilitando a constru¢do partilhada de conhecimentos
sustentados em recursos teorico-praticos e de investigacdo que se
enriqueceram com as reflexdes realizadas em contexto.

Além disso, o processo de formacado sustentou-se numa metodologia de
investigacdo-acdo que se processa numa espiral ciclica de observagao,
planificagdo, reflexdo e avaliacdo, que permitiram o desenvolvimento de
capacidades de reflexdo e de investigacdo com efeitos no melhoramento da
pratica educativa e na qualidade da educacao. Este processo dinamico de
contribuicdo do eu profissional e pessoal em construcao com outros estimulou
a descoberta da identidade profissional docente.

Com a realizacdo deste documento termina o ciclo da formagao inicial, mas
estamos certos de que nao termina aqui a formagao de um professor, sendo
apenas este o inicio de uma vida rodeada de desafios e de aprendizagens.

Palavras-Chave: Pratica Educativa Supervisionada; Desenvolvimento
pessoal e profissional; Investigacdo-acao; Diade de formacao






ABSTRACT

The professional practice of a teacher presupposes the ability to mobilize
theoretically and legally their savvy about scientific, pedagogic and
educational, that result from its adequate formation to a teacher profession, on
its way to prepare capable citizens to answer actively to society challenges.

Integrant part of the Curricular Unit of Curricular Integration: Educational
and Internship Report Practice, and fundamental requirement to obtain a
Master degree on 1° and 2° Cycle of Basic Education, the present report
reflects the formation way of the future teacher, performed on the context of
the 1° and 2° Cycles of Basic Education, revealing its personal and professional
growth. All the work was performed in formation dyad, enabling the sharing of
knowledge supported by theoretic and practical resources, and investigation,
which were enriched with the reflections carried out in context.

Besides that, the formation process sustained itself on a methodology of
investigation and action that is processed on a cyclic spiral of observation,
planning, reflection and evaluation that allow the development of reflection
and research capacities that reflects on the improvement of the educational
practice and quality. This dynamic process of contribution to the personal and
professional me while working with others stimulated the discovery of the
professional identity of the teacher.

After writing this document the initial cycle of formation ends, being
certain that it will not end at this point, as this is only the beginning of a life
surrounded by challenges and still a lot to learn.

Keywords: Supervised Educational Practice; Personal and professional
development; Investigation-action; Formation Dyad
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INTRODUCAO

No ambito da Unidade Curricular Integracdo Curricular: Pratica Educativa
e Relatorio de Estagio, do segundo ano do Mestrado em Ensino do 1° e 2°
Ciclos do Ensino Bésico, foi elaborado o presente relatério de caracter
obrigatorio para a conclusdo da formacao inicial de professores.

Seguindo as orientagoes obtidas pela coordenacido do mestrado, a estrutura
deste documento d4 inicio com o topico das Finalidades e Objetivos, no qual
sdo descritas as finalidades do trabalho e os objetivos a que a mestranda se
propoe ver cumpridos. No segundo capitulo, que diz respeito ao
Enquadramento Académico e Profissional, aborda-se, separadamente, a
Formacio e Dimensdo Académica, e a Formacdo e Dimensdo Profissional. E
feita a distincdo da formacao obtida no ciclo de estudos, enquanto estudante
do mestrado, e de alguns conhecimentos e capacidades que se espera serem o
reflexo de um profissional docente, sustentando ambos os subtbpicos em
documentos teoricos e legais relativos a formacao inicial de professores. No
final deste mesmo capitulo, no subcapitulo da caracterizacdo do contexto
educativo da Pratica de Ensino Supervisionada, sdo caracterizados o
agrupamento e as instituicoes de 1° e 2° CEB onde foi realizada a pratica. O
terceiro capitulo, por sua vez, retrata a Pratica Educativa Supervisionada com
referéncia, separadamente, as quatro areas nucleares e a outras dinamicas
realizadas pelo par pedagogico. Para cada area sdo descritas algumas
atividades realizadas, que, tendo em conta a intencionalidade educativa que se
supoe ter havido, sao justificadas, com recurso a autores. No capitulo seguinte,
Dimensao investigativa, apresenta-se um trabalho de cariz investigativo,
realizado durante a pratica pedagdgica, para a Unidade Curricular de Projeto:
concecdo, desenvolvimento e avaliacdo. Este trabalho seguiu as linhas da
metodologia de projeto, sendo uma das dimensdes importantes que o
professor deve assumir na sua pratica.

Por dltimo, encontram-se as Conclusoes e Reflexoes finais, que reforcam as
aprendizagens vividas ao longo da pratica educativa supervisionada, realcando
0s aspetos tedricos e praticos mais importantes e que contribuiram para o
desenvolvimento profissional da futura professora.






1. FINALIDADES E OBJETIVOS

Na reta final do segundo ciclo de estudos da formacao docente, elabora-se o
presente relatério que reflete o percurso evolutivo da mestranda. A pratica
supervisionada esta sujeita a um relatério final referenciado no artigo 10.° do
Decreto-Lei n° 79/2014, de 14 de maio, anteriormente indicado na alinea b) do
n.° 1 do artigo 20.° do Decreto-Lei n.° 74/2006, de 24 de marco, e entretanto
reformulado pelos Decretos-Leis n.s 43/2007, de 22 de fevereiro, 107/2008,
de 25 de junho, 230/2009, de 14 de setembro, e 115/2013, de 7 de agosto.

As finalidades deste relatério visam contribuir para a avaliacdo individual
da mestranda, através da apresentacdo de um documento escrito que
evidencia o percurso individual de formacdo, com opcoes fundamentadas e
contextualizadas, articulando os saberes teoricos e praticos adquiridos ao
longo da formacao inicial de professores e aplicados no contexto concreto da
formacao (CREC, 2011). Pretende-se, neste documento, aliar a sua construcao
com o desenvolvimento da capacidade reflexiva e investigativa pois, ao longo
da sua elaboracao, foram varios os momentos que obrigaram a mestranda a
reviver algumas situacOes e a tomar consciéncia do seu percurso e da sua
evolucao.

A par das finalidades surgem os objetivos que s3o essenciais para uma
melhor compreensdo do presente documento, pois definem, por itens, a
Pratica Educativa Supervisionada:

¢ Enquadrar académica e profissionalmente os saberes adquiridos no
Mestrado em Ensino do 1° e 2° CEB face aos documentos legais;

e Analisar, refletir e avaliar a Pratica Pedagogica;

e Delinear as caracteristicas mais pertinentes e mais reveladoras da
acao no contexto educativo;

e Revelar a participacao e empenho no decorrer de outras interagoes
dentro e fora de sala de aula.

Estes objetivos aliam-se aos objetivos da Unidade Curricular que permitem
uma melhor compreensao do que se pretende da formacado inicial de
professores:



Adquirir e mobilizar saberes cientificos, pedagbgicos, didaticos e
culturais na concecdo, desenvolvimento e avaliacdo de projetos
educativos e curriculares face aos continuados desafios da atual
sociedade da globalizacdo e da interdependéncia, numa perspetiva
de trabalho de equipa e de educacdo para a cidadania;
Utilizar instrumentos de teorizacao e de questionamento critico da
realidade educativa através de uma abordagem sistémica, que
permita uma atuacao autbnoma em contexto profissional;
Construir uma atitude profissional critico-reflexiva e investigativa
potenciadora de tomada de decisOes em contextos de incerteza e de
complexidade da pratica docente, pelo exercicio sistematico de
reflexdo sobre, na e para agao;
Disseminar saberes profissionais adquiridos na e pela investigacao
junto da comunidade educativa e outros piblicos, tendo em vista a
renovacao de praticas educacionais inclusivas, promovendo o
acompanhamento individual e a diferenciacao pedagobgica.
(Fernandes, 2013, p. 1)



2. ENQUADRAMENTO ACADEMICO E PROFISSIONAL

Ao longo da formacao inicial foram analisados varios documentos teoricos e
legais que enquadram e orientam a pratica educativa e que contribuiram para
uma melhor compreensdao do que é ser professor nas escolas atuais. No
presente capitulo iremos realcar alguns desses documentos, assim como
algumas caracteristicas que se esperam de um profissional de educacao.

2.1. FORMACAO E DIMENSAO ACADEMICA

A 14 de setembro de 1986, foi definido o sistema educativo como “o
conjunto de meios pelo qual se concretiza o direito a educacdo” de um modo
justo e democratico para todos os portugueses. Nesta definicdo, estabelecida
pela Assembleia da Republica, através da Lei n® 46/86, de 14 de outubro,
assenta o quadro geral do sistema educativo, e vé-se espelhada a organizacao e
os objetivos do mesmo. No artigo 11°. do capitulo II (idem), é caracterizado o
ensino superior, que entre os varios objetivos para promover a formacao
cultural e o profissional, determina os graus a serem conferidos: bacharel,
licenciado, mestre e doutor. Contudo, a obtencdo do grau de licenciado esta
subjacente, num instituto politécnico, ao grau de bacharel ou a outros
certificados e diplomas para cursos de pequena duracdo, enquanto que num
ensino universitario, o profissional sai ja dotado com o grau de licenciado. Esta
distincdo entre instituicoes é igualmente feita na formacgdo de professores,
onde é privilegiado o ensino politécnico para a formacdo de educadores de
infancia e dos professores do 1° e 2° CEB, estando o ensino universitario
sujeito a atribuicdo dos mesmos diplomas, mas, no caso do 3° ciclo e do
secundario, os professores apenas obtém a formacgdo exigida no ensino
universitario. Para complementar esta barreira existente entre as instituicoes
de ensino superior a nivel nacional e internacional, iniciou-se o Processo de
Bolonha que “pressupée que as instituicoes de ensino superior passem a



funcionar de modo integrado, num espaco aberto antecipadamente delineado,
e regido por mecanismos de formacao e reconhecimento de graus académicos
homogeneizados a partida” (DGES, 2008).

Através do Processo de Bolonha, pretende-se que os estudantes possam
efetuar os seus estudos noutras instituicées, mas que vejam o seu diploma
reconhecido em qualquer universidade europeia de qualquer estado-membro
(DGES, 2008). Entre os objetivos definidos neste documento, pretende-se
promover “a mobilidade intra e extra comunitaria de estudantes, docentes e
investigadores”, fomentar “a cooperacao europeia em matéria de garantia de
qualidade”, mas, numa atualizacdo mais recente, num compromisso politico
assumido em Bolonha no ano de 2011, acrescentou-se a importancia da
promocao da aprendizagem ao longo da vida (ibid., p. 1). Segundo Flores &
Escola (2008, p. 778), é “a formacao inicial [que] devera preparar o professor
para o mundo real”, sendo que “a formacdo continua devera garantir uma
permanente actualizacdo”. Também Esteves (2003, citado por Leitdo &
Alarcao, 2006, p. 65) eleva a importancia da construcao da profissionalidade,
afirmando que deve ser assumida pela formacao inicial, “a qual devera, em
primeiro lugar, cultivar as perspectivas de um desenvolvimento profissional ao
longo da vida e levar os formandos a adoptarem tais perspectivas como suas".

O Processo supramencionado foi concretizado a 30 de agosto de 2005, no
Decreto-Lei n.° 49/2005, documento este que atualiza a LBSE, conferindo
apenas os graus de licenciado, mestre e doutor, aos que concluissem um ciclo
de estudos de seis a oito semestres nas licenciaturas, e trés e quatro semestres
nos mestrados. Mais tarde, o Decreto-Lei 43/2007, de 22 de fevereiro,
complementado pelo Decreto-Lei n.° 220/2009, de 8 de setembro, e pela
Portaria n.° 1189/2010, de 17 de novembro, veio substituir os modelos de
formacao entdo em vigor por um modelo sequencial, organizado em dois ciclos
de estudos. O primeiro ciclo diz respeito a licenciatura que assegura a
formacdo base para a docéncia; e o segundo ciclo diz respeito ao mestrado que
reforca e aprofunda a formacgao académica, incidindo sobre os conhecimentos
necessarios a docéncia nas areas de contetido e nas disciplinas abrangidas pelo
grupo de recrutamento para que visa preparar.

Com o objetivo de homogeneizar o ensino a nivel nacional e estrangeiro, a
medida de trabalho dos estudantes passou a ser o crédito. Este sistema visa
assegurar a mobilidade dos estudantes, tendo por base o “principio do


http://www.dges.mctes.pt/NR/rdonlyres/24850512-4E2F-4579-829F-80CB905A5CC8/275/Garantiadequalidade_actual.doc
http://www.dges.mctes.pt/NR/rdonlyres/24850512-4E2F-4579-829F-80CB905A5CC8/275/Garantiadequalidade_actual.doc

reconhecimento mutuo do valor da formacao e das competéncias adquiridas”
(Decreto-Lei n.° 49/2005, de 30 de agosto). Confrontando com o Mestrado em
Ensino do 1° e 2° CEB, o sistema defendido no Decreto-Lei n.° 74/2006, de 24
de margo, acredita o mestrado com 120 ECTS, com a duracao de quatro
semestres.

Como complemento especifico do decreto anterior, o Despacho n.°
7856/2010, de 4 de maio, aprova o mestrado na ESEIPP, com a &rea cientifica
predominante do curso: Supervisao Pedagogica. Varios documentos realcam a
importancia decretada na Supervisao Pedagogica, reforcando que este é um
momento privilegiado, e insubstituivel, de aprendizagem da mobiliza¢do dos
conhecimentos, das capacidades, das competéncias e das atitudes adquiridas
nas outras areas, na producao em contexto real (Decreto-Lei n.° 43/2007, de
22 de fevereiro). As areas cientificas obrigatorias para a obtencao do grau de
mestre na ESEIPP sdo Ciéncias da Educacdo, Lingua Portuguesa, Ciéncias
Sociais, Matematica, Ciéncias da Natureza, Artes e Motricidade, e Supervisao
Pedagogica (Despacho n.° 7856/2010, de 4 de maio). Com tudo isto, pretende-
se demonstrar o esforco de subida do nivel de qualificacdo do corpo docente
com vista a reforcar a qualidade da sua preparacao e a valorizacao do
respectivo estatuto socio-profissional (Decreto-Lei n.° 74/2006, de 24 de
marco).

Apesar do percurso formativo da mestranda ter respeitado as caracteristicas
anteriormente definidas, ha constantemente alteracdoes no ensino, fruto das
mudancas politicas, econémicas e sociais a que temos assistido. Aquando da
entrada da mestranda no ensino superior em 2010, o Mestrado em Ensino do
1° e 2° Ciclos do Ensino Basico visava assegurar a titularidade da habilitacao
profissional para a docéncia generalista, no 1° e 2° ciclo do Ensino Basico,
sendo que vé espelhadas essas orientacdoes no artigo 6° do Complemento
Regulamentar Especifico de Curso (2011). Definida no Decreto-Lei n.°
43/2007, de 22 de fevereiro, a delimitacdo dos dominios de habilitacao para a
docéncia privilegiava uma maior abrangéncia de niveis e ciclos de ensino com
o objetivo de tornar possivel a mobilidade de docentes entre os mesmos. Ou
seja, pressupunha-se um maior acompanhamento dos alunos, pelos mesmos
professores durante um periodo de tempo mais alargado, a flexibilizacao da
gestdo de recursos humanos afetos ao sistema educativo e da respetiva
trajetoria profissional (Decreto-Lei n.° 43/2007, de 22 de fevereiro). Assim, o



sistema de monodocéncia no 1° Ciclo seria mantido até ao final do 2° Ciclo,
beneficiando as criancas de um maior acompanhamento pelo mesmo docente.

Contudo, aquando da redacao deste relatorio, foi revisto o Decreto-Lei n.°
43/2007, de 22 de fevereiro, e, como consequéncia, a monodocéncia no 2°
CEB, pelo Decreto-Lei n.° 79/2014, de 14 de maio, desdobrando o Mestrado
em Ensino do 1.° e do 2.° Ciclo do Ensino Basico na formacao de docentes do
2.9 ciclo de Portugués, Historia e Geografia de Portugal, independente da
formacdo de docentes do 2.° ciclo em Matematica e Ciéncias Naturais. Este
desdobramento ajusta os grupos de recrutamento e permite reforcar a
formacdo na area da docéncia, tal como antigamente, com as variantes
Portugués/Histéria e Geografia de Portugal e Matematica/Ciéncias da
Natureza.

Por ultimo, resta abordar um tema bastante discutido e que respeita a
avaliacdo de professores, lancado pelo Decreto-Lei n.° 139-A/90, de 28 de
abril. A relevancia atribuida pelas entidades a avaliacao docente é sustentada
na qualidade da atividade desenvolvida pelo professor, valorizando a
capacidade reflexiva e a partilha de experiéncias na (re)construcao do seu
saber profissional (Herdeiro & Silva, 2008). Tinha-se em vista uma melhoria
da respetiva atividade profissional e a sua valorizagdo com aperfeicoamento
individual, da qual passou a depender a progressao na carreira. Contudo, e no
sentido de melhorar e homogeneizar esse processo, foram sido feitas
alteracoes a esse decreto. A primeira alteracdo, por apreciacao parlamentar, ao
Decreto-Lei n.° 146/2013, de 22 de outubro, que procede a 12.2 alteracao do
Estatuto da Carreira dos Educadores de Infancia e dos Professores dos Ensinos
Basico e Secundario, aprovado pelo Decreto-Lei n.° 139-A/90, de 28 de abril, e
a primeira alteracdo ao Decreto-Lei n.° 132/2012, de 27 de junho est4 definida
na Lei n° 7/2014, de 12 de fevereiro. Neste documento sdo dispensados alguns
docentes cumpridores dos requisitos presentes no artigo 3.°-A.

Depois de uma breve contextualizaciao académica, dar-se-4 seguimento com
caracteristicas e competéncias adquiridas durante e ap6s a formacao inicial,
dando especial relevo as que a mestranda considera mais importantes no

desenvolvimento da profissionalidade docente.



2.2. FORMACAO E DIMENSAO PROFISSIONAL

A profissionalidade docente vé na sua agao reflexos da dimensao académica
adquirida durante a formacao inicial. Contudo, ha certas competéncias e
capacidades que evoluem ao longo da carreira profissional docente, as quais
daremos, de seguida, alguma relevancia.

Nos dias que correm, o trabalho docente tem associadas dificuldades que
passam, em grande parte, pelas inimeras fungoes que sao exigidas a escola e
que vao além do ato de ensinar. Todavia, e apesar de todas as adversidades, o
foco principal do professor deve ser o aluno, pois é ele o elemento central do
processo de ensino e aprendizagem. Nesse sentido, as dificuldades tém de ser
ultrapassadas e, para que se consigam bons resultados, existe uma grande
necessidade de um trabalho colaborativo, onde a reflexao e a supervisao terao
um lugar importante. Por conseguinte, associada ao processo de reflexao esta a
constante necessidade de questionar e reformular as estratégias utilizadas,
pois o papel do professor passa, também, pela investigacdo que, segundo
Coutinho et al. (2009, citado por Castro, 2010) contribui para a melhoria das
praticas educativas.

Assim, as praticas reformuladas, através dos processos de reflexdo, de
andlise e de avaliacdo da sua pratica pedagogica, desenvolvem no professor
competéncias profissionais, pessoais e sociais que, numa perspetiva de
formacao ao longo da vida, veem a sua profissionalidade progredir. E também
neste sentido de continuidade no tempo que a formacado de professores tem
sido constantemente reformulada, com vista, sempre, a melhoria da qualidade
do ensino fornecido aos alunos.

Para uma melhor compreensdo da dimensdo profissional do docente,
apresentam-se, de seguida, quatro subcapitulos que tracam algumas
caracteristicas para um trabalho docente exigente e de qualidade.
Relativamente ao 2.2.1, iniciaremos numa viagem histoérica antes do 25 de
abril, apresentando a evolucao do conceito do que é ser professor até aos dias
de hoje. No subcapitulo 2.2.2 refletiremos sobre as dimensodes que compdem o
docente, nomeadamente a profissional, ética e social, que tém visto a sua
importancia ser reconhecida ao longo do tempo. Ja no subcapitulo 2.2.3

retomaremos a importancia do caracter investigativo e reflexivo de um



docente, focando em conceitos como observacao, planificacao, reflexdo e
avaliacdo. E igualmente neste subcapitulo que abordaremos a colaboracio e a
cooperacao, conceitos fulcrais que contribuem para o desenvolvimento
profissional de um professor. Por fim, no 2.2.4, tomaremos como base o
curriculo, que, apesar de varias definicoes, € ao professor que cabe agilizar a
sua gestao face a turma e ao agrupamento em que esta inserido.

2.2.1. Perspetiva histérica da formacao de professores

Vivemos, até aos dias de hoje, momentos de mudanca a varios niveis,
afetando a globalidade das dimensdes sociais, econdémicas e politicas. A
dimensao da educacdo nao foge ao cenario, pelo que nas tultimas décadas
temos assistido a novos modos de viver a escola e a educagdo, que exigem
novas competéncias aos professores para responderem com qualidade as
novas exigéncias sociais. O presente subcapitulo pretende tracar esta dinamica
evolutiva desenhando a renovacdo da escola e a preparacio da
profissionalidade docente.

Durante a ditadura Salazarista e até ao ministério de Veiga Simao na
educacdo, por volta do ano de 1970, a escola passou por varias reformas que
procuravam dar importancia as necessidades do ser humano e a subida de
nivel de vida do cidaddo comum. Como resultado, todas as alteragdes sociais
tiveram repercussoes no ensino que, até entdo, nao se podia limitar ao
rudimentar “ler, escrever e contar”. Para o novo ministro, Veiga Simao, o grau
de ensino que precisava de uma reforma mais urgente era o universitario,
considerando que a universidade Portuguesa estava reduzida a desempenhar o
papel de uma escola cuja missao era a de preparar mal os professores. Assim, a
missdo da Universidade deveria ser a formacao de cientistas e técnicos, pois
eram precisos cidadaos com esses titulos para executarem o plano de
modernizacao (Carvalho, 1996).

Mais tarde, na década de 1980, houve a emergéncia, em termos politicos,
sociais e economicos, de um conjunto de pressoes externas, sofridas pelo
estado portugués e que tiveram repercussoes na formacao inicial de
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professores. O clima de formacdo e o desenvolvimento curricular da altura
centralizaram as decisOes curriculares na perda de poder dos alunos em
participar nos processos de decisdo relativamente a sua avaliacdo e ao
desenvolvimento curricular (Pereira, Carolino & Lopes, 2007).

Ja na década de 1990, as Escolas do Magistério Pablico (EMP) tinham sido
extintas e a formacdo inicial de professores do 1° CEB acabou sendo
assegurada, exclusivamente, pelas Escolas Superiores de Educacao (ESE), o
que significou profundas transformacbes no dominio curricular e nas
perspetivas sobre a cultura e a sociedade. As ESE constituiram-se como
instituicbes de ensino superior o que suscitou (desde logo, em termos
simbolicos) alteracoes nas formas de relacdo educativa e no carater que
caracterizava a formacao inicial de professores. O estado foi reassumindo o seu
poder deliberativo relativamente a formacao inicial de professores, chamando
a si decisoes fundamentais no dominio do curriculo, como as da avaliacao dos
alunos e da selecao dos docentes, com implicacbes na autonomia e na
capacidade de participacao de ambos (Pereira, Carolino & Lopes, 2007).

A extincdo das escolas do Magistério Publico e a consequente criacdo das
ESE representam uma alteracao profunda no dominio da politica educativa. A
criacdo das ESE surge a par da aprovacao da Lei de Bases do Sistema
Educativo (LBSE) que instituiu a escolaridade basica de nove anos e a
formacdo de professores do 1° CEB de nivel académico superior. O amplo
consenso social e politico, que se gerou em torno da aprovagdo da LBSE,
reflete a intencdo de um maior investimento na educacdo de base dos
portugueses e na formacao dos futuros professores (Pereira, Carolino & Lopes,
2007). Nao resultando de uma convergéncia de saberes, mas da congregacao
de uma pluralidade de projetos politicos, depois de varios contributos e de
cinco projetos votados favoravelmente na generalidade por todos os grupos
parlamentares, surgiu a nova Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.°
46/86, de 14 de outubro) que veio a ser publicada em 14 de outubro (Campos,
1987). Nao se esperava com esta Lei a solucao de todos os problemas, mas sim
uma garantia de um quadro estavel para os governos que se sucedessem, a
quem cabia desenvolvé-la de modo a promover a renovacdo do sistema
educativo.

Os principios organizativos estabelecidos e as orientacoes politico-
administrativas que se seguem a sua publicacdo, apontam para: uma ligacao
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estreita entre os trés ciclos do Ensino Basico, uma quebra de isolamento das
escolas primarias, uma desconcentracao da rede dos 2° e 3° Ciclos e um
redimensionamento das escolas (Nobrega, 2006).

O controlo realizado pelo governo do Estado Novo exigia profissionais da
educacdo capazes de levar a cabo as suas ideologias. E, de facto, a partir de
1936 manifesta-se um processo de “desprofissionalizacao” do professorado.

Havia um controlo préximo por parte do Estado, que se sentia no direito de
exercer poder sobre a vida dos professores. Vejamos, como exemplo, que o
casamento das professoras passou a poder realizar-se apenas mediante a
autorizacdo do ministro da Educacdo Nacional, apo6s averiguacao do
comportamento civil e dos vencimentos do pretendente. Na verdade, os
professores passaram a ser vistos quase como “agentes missionarios” na obra
de regeneracao do Estado Novo (Carvalho, 1996).

Nesta época coagiam os professores a aderir aos seus principios ideologicos,
assim como, a empenharem-se ativamente na concretizacao dos seus projetos
politicos. Realizavam uma ceriménia anual de homenagem aos professores do
1.°Ciclo (ensino primario), na qual se condecoravam alguns dos mais distintos
professores. Nessas cerimonias exprimia-se, através dos discursos proferidos e
dos critérios de escolha dos honrados, o perfil ideal do professor. Os dois
critérios principais, relativamente a valorizacdo da integracdo interna no
sistema de ensino e a integracdo externa no tecido social, sdo: o zelo e
dedicacdo e o prestigio junto da comunidade. Noutro plano sdo mencionados o
prestigio profissional, as virtudes morais e civicas e o desempenho de diversas
funcgoes escolares e extraescolares — relacionando, assim, o facto de o professor
servir de modelo no plano profissional, pessoal e social. Por fim, assinala-se a
competéncia profissional, a cultura e inteligéncia e a atividade artistica e
literaria, qualidades intrinsecas ao exercicio da profissao docente e a pessoa do
professor (Oliveira, 1992).

Os dois eixos estruturantes da politica do Estado Novo em matéria de
formacao de professores do ensino priméario sdo redugio e controlo. A reducao
concretiza-se num abaixamento das condi¢oes de admissao ao ensino normal,
numa reducao dos contetidos e do tempo da formacao (de 3 anos para 2 anos
em 1930 e, finalmente, para 3 semestres em 1942) e numa menor exigéncia
intelectual e cientifica. Isto manifesta-se na nomeacao dos regentes escolares,
a quem se exige, de inicio apenas a “idoneidade moral e intelectual” e mais
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tarde a aprovacao num exame no qual era pedido um ditado de doze a quinze
linhas, um exercicio de redacao com um minimo de quinze linhas e a resolucao
de problemas. Era manifestado frequentemente que o professor priméario nao
devia saber de mais, pois transformava-se num teorico (doutor) e deixava de
saber ensinar as criancas. O controlo explicita-se na instaurac¢ao de préaticas de
controlo moral e ideologico, tanto na formacdo de base como no estigio,
sobretudo na avaliacao dos exames do estado (Carvalho, 1996).

No fundo, podemos considerar que o papel do professor era, entdo, o de
passar a mensagem que melhor servia a politica do Estado, moldando uma
juventude sem espirito critico, sem ideias proprias e, principalmente, sem
capacidade para questionar os ideais do Estado Novo.

Com a revolucao de abril de 1974, e de acordo com Giroux (1983, citado por
Pereira, Carolino & Lopes, 2007), proporcionaram-se transformacées no
dominio da formacao inicial de professores, anunciando um novo perfil do
professor a formar que é identificado como o professor pedagogo e «intelectual
transformador». Posteriormente configurou-se um professor pedagogo e
simultaneamente técnico de planeamento educativo que respeitava o ritmo
«natural» de desenvolvimento e aprendizagem da crianca, perspetivando
assim a sua dimensao individual e personalizada. Mais tardiamente definiu-se
o perfil de um professor especialista e bivalente, no sentido em que se
intensifica a formacao académica disciplinar e se cria a possibilidade de
monodocéncia no 1° CEB (nivel académico de bacharelato) ou docéncia em
areas especificas no 2° CEB (nivel académico de licenciatura). Surgiu,
igualmente, a emergéncia do profissional reflexivo e investigador. Sustentado
na opiniao de Pereira, Carolino & Lopes (2007), tracam a construcdo de um
perfil docente da década de 70 a 90 através do seguinte quadro:

1975-1979 Década de 80 Década de 90
«Pedagogo «Pedagogo «Especialista
Intelectual «Técnico de bivalente

critico planeamento Reflexivo e
educativo investigador

Quadro 1 - Caracterizacao do perfil do professor a formar ao longo do tempo
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Se, por um lado, consideramos longinquos os tempos em que o professor
representava um mero promotor das exigéncias do regime ditatorial, existindo
até mesmo medidas oficiais no sentido de conferir maior autonomia as escolas
e, consequentemente, maior autonomia aos professores na gestao do curriculo,
por outro, vemos a ac¢ao educativa condicionada pelos programas e indicagoes
provenientes da administracdo central, assim como pela exigéncia dos
encarregados de educacao, dos alunos e da propria escola em torno das médias
escolares. Assim, se nos tempos anteriores ao 25 de abril o professor exemplar
era aquele que se limitava a transmitir de forma rigida aquilo que lhe era
solicitado, agora o professor exemplar é aquele cujos alunos obtém a melhor
média principalmente nas areas ditas “fundamentais”, nao importando se a
evolucao que conseguiram relativamente ao seu “historico”, foi significativo,
nem a formacao pessoal e social que desenvolveram. Esta situagdo tem vindo a
piorar com a importancia conferida aos exames de avaliagdo nacional, com a
exigéncia das médias para ingresso no ensino superior e com a
competitividade entre escolas traduzida na existéncia de Rankings que
comparam o sucesso (entenda-se apenas como “média elevada”) dos seus
alunos. Também a sobrevalorizacao explicita de umas areas em detrimento de
outras vem comprovar que o poder continua central e que, embora de forma
subtil, parece continuar a controlar e a moldar a acao do professor, mantendo-
se a verdadeira autonomia como uma aspiracao.

Para Flores, Escola & Delgado (2009) atualmente assistimos a um
deslocamento de marcos concetuais que vincaram em determinadas épocas e
que criaram representacoes nos diferentes atores da educacdo, mas que
atualmente estdo ultrapassados nao dando respostas eficazes as exigéncias
sociais que atualmente requerem novos modos de ser professor, de liderar a
escola, de sentir a educacdo. Acrescentam que a redefinicdo da profissao
docente e as mudancgas nos modelos e praticas de ensino tém valorizado a
abordagem e um professor como gestor de situagdes educativas. Neste
contexto, urge falar de formacao de professores dadas as mudancas ocorridas
nos contextos escolares, pois a representacao do professor e a sua competéncia
sao importantes para compreender os processos de ensino e de aprendizagem
e para desencadear a mudanca no sentido da promocao da qualidade da
escola. Carré & Gaspar (2002) tracam um cenério que mostra que em menos
de 30 anos ocorreram mudancas significativas na area da formacao, sendo que
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esta passou de uma visao social e humanista da educacao para uma visao
econdmica e realista da producao de competéncias. Para Capa (2007) ha uma
relacdo entre formacao e conhecimento, sendo que na década de 80 abordava-
se o conhecimento como informacao a transmitir e a formacao era um produto
assimilavel de forma individual, na década de 90 a formacao era vista como
um processo de assimilacao de estratégias e em 2000 criam-se recursos para
construir aprendizagens e criam-se redes de formacdo presenciais e de e-
learning.

Hoje em dia a concecao de professor é a de que este deve ser um sujeito
capaz de mobilizar os seus conhecimentos e as suas experiéncias para
desenvolver os contextos pedagdgicos. Assim, agem formalmente nas escolas
para promover situagoes de aprendizagem, mas tém uma acao mais informal
junto dos seus parceiros, no sentido de partilhar material didatico, planos de
aula, estratégias pedagogicas, dificuldades no processo de ensino e
aprendizagem (Nascimento, Braz & Castro, 2012). Nestes momentos, os
professores objetivam, avaliam e julgam os seus saberes construidos na pratica
profissional, e tornam-se investigadores refletindo a pratica pedagogica.

Para Névoa (1992) a formacao docente apresenta-se como uma estratégia
para o dominio da Investigacdo, para a reflexdo e intervencdo no campo
educacional. Assim, a producao de competéncias passa frequentemente pela
pratica profissional como um espaco auténomo de aprendizagem, onde o
professor decide, a partir da analise de uma situacao singular e de um contexto
social, e transforma-se numa dimensao central do processo identitario. Do
mesmo modo, Estrela (2001) é da opinido que, relativamente a formacao
docente, estes devem ser orientados no sentido da tomada de consciéncia
critica de si em situacao pedagogica, facilitando-lhes recursos e envolvendo-os
em cenarios de investigacao-acao sobre problemas levantados em situacao.

Esta vertente investigativa ird ser retomada mais a frente neste relatorio,
dada a sua importancia no desenvolvimento profissional de um docente. No
entanto, Leite (2009) considera também que o professor, além de
investigador, deve ser um educador moral, especialista do desenvolvimento e
da aprendizagem, técnico do desenvolvimento curricular, especialista de
saberes de ensino, avaliador, orientador escolar, dinamizador da vida escolar,
inovador, agente da mudanca social, ndo cessando de aumentar os campos da

15



sua funcdo, mas os mecanismos de controlo que persistem em existir, mesmo
que de forma nao aparente, nao facilitam a concretizagao deste perfil.

Nos proximos subcapitulos iremos ver refletidas algumas caracteristicas do
perfil do professor até aqui apresentadas, tais como as dimensoées associadas a
profissionalidade, o caracter investigador e reflexivo, e a gestao do curriculo.
Tal como Paulo Freire dizia, temos que nos lembrar que toda a acdo educativa
deve ser feita no sentido de levar o homem a refletir sobre o seu papel no
mundo e, assim, ser capaz de mudar este mundo e a si proprio (Ferreira,
2004).

2.2.2.0 profissional de educacao — dimensao profissional,
ética e social

No desenvolvimento do regime juridico estabelecido pela Lei de Bases do
Sistema Educativo, aprovada pela Lei n® 46/86, de 14 de outubro, e alterada
pela Lei n° 115/97, de 19 de setembro, e nos termos da alinea ¢) do n.° 1 do
artigo 198.° da Constituicao, é aprovado, pelo Governo, o perfil geral de
desempenho profissional do educador de infancia e dos professores dos
ensinos basico e secundario. Este perfil esta definido no Decreto-Lei n.°
240/2001, de 30 de agosto, enunciando referenciais comuns a atividade dos
profissionais identificados para o efeito. Na mesma data foi lancado o Decreto-
Lei n°® 241/2001, que especifica o perfil de desempenho para o educador de
infancia e o professor do 1° CEB.

Tendo como ponto de partida o Decreto-Lei n.° 240/2001 de 30 de agosto,
o profissional de educacdo, ao promover aprendizagens -curriculares,
fundamenta “a sua pratica profissional num saber especifico resultante da
producdo e do uso de diversos saberes integrados em funcdo das accdes
concretas da mesma pratica, social e eticamente situada” (Decreto-Lei n.°
240/2001, de 30 de agosto). Neste sentido, a dimensao profissional do
professor tem como funcao especifica ensinar, recorrendo ao saber proprio da
profissdo, e apoiando-se na investigacdo e na reflexdo. O exercer da sua
atividade profissional é na escola, “entendida como uma instituicao educativa,
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a qual esta socialmente cometida a responsabilidade especifica de garantir a
todos, numa perspectiva de escola inclusiva, um conjunto de aprendizagens de
natureza diversa, designado por curriculo”. Este é reconhecido como uma
necessidade e um direito de todos para o seu desenvolvimento integral. Para
além do pressuposto conhecimento dos contetidos e do modo de os mobilizar e
reestruturar em termos pedagbgicos, em funcao das caracteristicas dos alunos
e dos seus contextos, a profissionalidade docente estabelece uma relacao direta
com o conhecimento do curriculo e pressupée a compreensao dos fins,
objetivos e valores educacionais. Pretende-se, do professor, “que dé respostas
aos desafios que se colocam a sociedade de hoje e que prepare para a sociedade
de amanha” (Leitao & Alarcao, 2006, p. 67).

Esteves (2003, citado por Leitdo & Alarcao, 2006, p. 65) afirma que a
dimensao profissional de um docente deve ser assumida pela formacao inicial,
a qual "devera, em primeiro lugar, cultivar as perspectivas de um
desenvolvimento profissional ao longo da vida e levar os formandos a
adoptarem tais perspectivas como suas". Independentemente das fungoes da
profissionalidade docente, Leitdao & Alarcao (2006) definem que esta se
inscreve num paradigma de inacabamento, no sentido em que as competéncias
pessoais e profissionais se vao desenvolvendo (construindo) num continuo e
num espaco de intervengao aberto e reflexivo.

A profissionalidade docente harmoniza-se como o conjunto de saberes
profissionais que se articulam com as fungdes e os papéis docentes e que
deixaram, ha muito, de se exercerem nos limites da sala de aula, tendo-se
alargado progressivamente a ideia da escola como organizacgao social (Estrela,
2001 citado por Correia, Pereira & Vaz, 2012). E no quadro destes papéis que
ocorre uma profissionalidade docente que concede aos professores um novo
papel de tripla dimensao: pedagogica, cientifica e institucional (N6voa, 2002,
citado por Correia, Pereira & Vaz, 2012). Esta dimensao pedagogica, aceite
atualmente como pedagogia da participacdo, tem como objetivos para o
docente: promover o desenvolvimento, construir aprendizagens, estruturar
experiéncias e envolver-se no processo de aprendizagem através de
investigacoes e da resolucao de problemas (Oliveira - Formosinho, 2007).
Tendo em conta o Mestrado em questdo, que abarca varias areas, torna-se
possivel gerir de forma mais integrada, flexivel e participada o curriculo,
evitando a individualizacao dos saberes.
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Durante a sua pratica, o professor tem que aprender a relacionar-se com
todos os jovens e sdo muitas vezes essas vivéncias que poem em causa a
dignidade profissional, construindo um registo de frustragdo resultante do
desfasamento entre o ideal da profissao e o seu exercicio (Correia, Pereira &
Vaz, 2012). Para colmatar estes possiveis contratempos, o professor veé
também definida uma dimensao ética onde, através do Decreto-Lei n.°
240/2001, deve fomentar o desenvolvimento da autonomia dos alunos e a sua
plena inclusdo na sociedade, tendo em conta o caracter complexo e
diferenciado das aprendizagens escolares; garantir o bem-estar dos alunos e o
desenvolvimento de todas as componentes da sua identidade individual e
cultural através da promocao da qualidade dos contextos de insercao do
processo educativo; e identificar e respeitar as diferencas culturais e pessoais
dos alunos e demais membros da comunidade educativa, valorizando os
diferentes saberes e culturas e combatendo processos de exclusao e
discriminacao.

Na continuidade da dimensao ética, surge a dimensao humana do professor
que se concretiza, segundo Bronfenbrenner (1979, citado por Pereira, Carolino
& Lopes, 2007), por processos de interacdo dinamica entre o préprio e o meio
em que participa, sendo influenciado pelas relagoes que estabelece com
contextos mais vastos, sociais e institucionais, nos quais se integra ou dos
quais sofre influéncias. Esta caracteristica social vé-se definida como uma
dimensdao do docente no Decreto-Lei que temos vindo a explorar. Para
contribuir para esta dimensdo, o professor deve manifestar capacidade
relacional e de comunicacdo, bem como equilibrio emocional, nas varias
circunstancias da sua atividade profissional. Ao mesmo tempo, deve assumir a
dimensao civica e formativa das suas fun¢Oes, com as inerentes exigéncias
éticas e deontologicas que lhe estdo associadas.

Segundo Gongalves (2001, citado por Leitdao, 2006), a dimensao social
assume hoje uma importancia acrescida face aos novos papéis atribuidos a
escola e aos professores. De facto, “os novos papéis passam pela construcao de
uma sociedade de todos e para todos”, nao se restringindo “ao
desenvolvimento das competéncias cognitivas, estéticas, afectivas ou motoras
dos alunos” (Ibid., 69). Para Roldao (2010, p. 23) o professor “é o responsavel
da mediacao entre o saber e o aluno, porque € suposto ser ele — e nao outros —
a saber fazé-lo, pela orientacao intencionalizada e tutorizada de acoes de
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ensino que conduzam a possibilidade efetiva de o esforco do aluno se traduzir
na apreensao do saber que se pretende ver adquirido”. Também Alarcao (n.d.,
citado por Proenca, 1989), realca a mediacao entre professor e aluno pois, sob
o ponto de vista da autora, para o professor realizar bem essa funciao de
mediador tem de possuir, para além do «saber», o «saber fazer», e o «ser» e
estar em e com. O mesmo se pretende para os alunos, na medida em que, para
que “o aluno adquira um estilo idiossincratico de pensamento e que o leve a
conhecer-se cada vez melhor, a assumir-se criticamente e a colaborar
socialmente com os outros no sentido de uma construcdo colectiva e
progressiva dessas dimensdes”, o professor deve clarificar as finalidades do
que pretende ensinar, contribuindo para o estabelecimento de um clima
interativo na aula (Vilar, 1998, p.22).

2.2.3.0 profissional de educacao investigador e reflexivo

Associar a investigacdo-acdo a pratica educativa do professor significa... tomar
consciéncia de questées criticas que se manifestam na aula, criar predisposi¢ao
para a reflexao, assumir valores e atitudes e estabelecer congruéncia entre teoria
e a pratica.

(Matos, 2004, citado por Castro, 2010)

Com base na propria investigacao-acao, os professores desenvolvem uma
pratica reflexiva tendo em conta o contexto em que estao inseridos. A pratica é
sustentada em teorias da educacdo em relacdo as quais o professor mantém
uma atitude critica, sujeitando-se a constantes transformacdes e a novas
investigagoes (Oliveira & Serrazina, 2002). A atividade de investigaciao devera
contribuir para a producdo de conhecimento que podera acontecer durante a
acao pedagogica se o professor agir como investigador, com base num
constante questionamento aos diferentes niveis de significado do que esta a
fazer, “com base na acao que desenvolve com os formandos/alunos (acao
pedagobgica) e a producao de conhecimento que consegue através e por meio
dos alunos, em processo de investigacdo acao” (Castro, 2010, p. 3). As
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mudancas associadas a investigacdo-acdo tornam o processo mais dificil de
gerir, pois “implica a alteracdo de mentalidades, formas de estar e atuar,
podendo suscitar conflitos de crencgas, estilos de vida e comportamentos”
(ibid., p. 6) pelo que “é necessario compreender a forma como os individuos
envolvidos vivenciam a sua situacao e implica-los nessa mesma mudanca, pois
sdo eles que vao viver com ela” (Sanches, 2005, citado por Castro, 2010, p. 6).
A frase em epigrafe releva a significancia de se associar a IA ao trabalho do
professor, e da mesma perspetiva opina Moreira (2001, citado por Sanches,
20035, in Castro, 2010, p. 6):

A dinamica ciclica de acdo-reflexao, propria da investigacao-acio, faz com que
os resultados da reflexdo sejam transformados em praxis e esta, por sua vez, dé
origem a novos objetos de reflexdo que integram, ndo apenas a informacio
recolhida, mas também o sistema apreciativo do professor em formacio. E neste
vaivém continuo entre acao e reflexdo que reside o potencial da investigacao-
acdo enquanto estratégia de formacao reflexiva, pois o professor regula
continuamente a sua acao, recolhendo e analisando informacao que vai usar no

processo de tomada de decisoes e de intervencio pedagobgica.

O contributo da investigacdo-acdo na pratica educativa pode levar a uma
participacao mais ativa do professor, como agente capaz de produzir mudanca,
e pode constituir-se como um processo de construcdo de novas realidades
sobre o ensino, pondo em causa os modos de pensar e de agir das nossas
comunidades educativas. Oliveira-Formosinho refere que “ser profissional
reflexivo é fecundar as praticas nas teorias e nos valores, antes, durante e
depois da acdo; é interrogar para re-significar o ja feito em nome do projeto e
da reflexao que constantemente o reinstitui” (Formosinho, 2008, citado por
Castro, 2010, p. 7). Atendendo ao mestrado para o qual elaboramos este
relatério, o mesmo esta presente no CREC que, entre varios objetivos,
pretende potenciar o desenvolvimento de capacidades de investigaciao e
reflexdo sobre, para e na acdo, em contextos considerados para o
desenvolvimento de competéncias de agir e reagir perante situacoes
educativas/ensino sempre complexas e Gnicas.

No ambito das praticas reflexivas, as investigacoes tém vindo a aumentar
nos ultimos anos contribuindo para a clarificacio de conceitos e
proporcionando um modelo de fundamentacdo do processo de ensino.
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Importa, agora, conhecer os contributos de Alarcio & Serrazina quanto a
reflexividade da escola e do professor, destacar o termo “reflexao” e os varios
tipos de reflexdo descritos por Schon e caracterizar o “pensamento reflexivo”
de que fala Dewey. No epicentro destas concecoes encontra-se a figura do
professor “como entidade que possui privilégios tnicos na capacidade de
planificar, agir, analisar, observar e avaliar as situacoes decorrentes do ato
educativo” (Shon, 1983, citado por Coutinho et al., 2009, p. 358), refletindo as
suas praticas, e tornando-as estratégias modelares (Coutinho et al., 2009).

Com este dialogo entre a reflexdo e a pratica, forma-se uma escola reflexiva,
a qual Alarcao (2004, p.38) definiu como um modelo de uma comunidade de
aprendizagem “onde se produz conhecimento sobre educacdo”. Para tal, é
preciso o professor ser também reflexivo, isto é, ser “aquele que, na pratica
profissional, valoriza a construcdo de conhecimento por meio de reflexao,
anéalise e problematizacao de suas acoes profissionais” (Pimenta, 2002, p. 18,
citado por Silva & Perez, 2009). Aquele que conseguir refletir sobre as suas
acoOes podera transparecer essa sua faceta e originar um aluno reflexivo. Como
consequéncia, a pratica tornar-se-4& mais reconhecida pois, a partir do
momento em que os professores comecarem a «conceptualizar e a formular»
as suas regras e principios, vao ser capazes de construir as suas proprias
teorias que orientam a pratica docente como rampa de lancamento para novas
descobertas (Arends, 1995).

Uma vez que a reflexdo deve fazer parte da atividade profissional de um
docente, deve procurar-se adotar uma postura reflexiva com o objetivo de
melhorar as praticas do professor, tal como Oliveira & Serrazina (2002)
defendem. Dentro da mesma perspetiva defendida por estas autoras, Schon
(1988, citado por Leitao, 2006) define o profissional de educacao como sendo
alguém que, face a um problema, o reformula e o vé sob outro ponto de vista,
isto é, que desenvolve a competéncia (meta) reflexiva assente na e sobre a sua
propria acao.

Generalizando as concecOes até aqui sustentadas, o professor reflexivo é
aquele que procura o equilibrio entre a acao e o pensamento e, quando perante
novas praticas, reflete “sobre a sua experiéncia, as suas crencas, imagens e
valores” (Oliveira & Serrazina, 2002, p. 9). Posto isto, o pensamento critico ou
reflexivo do professor tem subjacente uma avaliacdo continua de principios e
hipoteses face a um conjunto de dados e a interpretacdo dos mesmos. Assim, a
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reflexdo conduz a uma tomada de consciéncia da funcdo que os docentes
desempenham na acdo, nas teorias pessoais, nas escolhas didaticas e
pedagogicas realizadas e nas implicacoes que dai advém no processo de ensino
aprendizagem, nas oportunidades que sao dadas as criancas e, desta forma, na
concretizacao da justica social e na melhoria das relagoes interpessoais.

Atentando no pensamento de Shon (1987, citado por Oliveira & Serrazina,
2002, p.31), distinguem-se trés tipos de reflexdo: a “reflexdo na acdo, a
reflexdo sobre a acdo e a reflexdo sobre a reflexdo na acao”. Neste sentido,
refletir na acdo, acontece quando existem atividades que nao tém o feedback
que se esperava, quando € preciso mais tempo para determinada atividade ou
até quando os cooperantes solicitam algo nao planeado e é preciso
reagir/refletir no momento. Refletir sobre a acdo é possivel logo apds o
momento de lecionacao das aulas, para fazer um balanco dos aspetos positivos
e dos aspetos a melhorar, sendo o momento de supervisao pedagogica o
expoente maximo desta. Resta ainda a reflexdo sobre a reflexdo na acao que é
aquela que ajuda o profissional a progredir no seu desenvolvimento,
atribuindo significado ao que aconteceu, ao que observou.

A ideia de reflexdo surge associada ao modo como se lida com problemas da
préatica profissional, “a possibilidade da pessoa aceitar um estado de incerteza
e estar aberta a novas hip6teses dando, assim, forma a esses problemas,
descobrindo novos caminhos, construindo e concretizando solugdes” (Oliveira
& Serrazina, 2002, p. 32). Este ponto de vista assenta na caracterizacao do
professor investigador que tem como condi¢do necessaria ser reflexivo,
permitindo-lhe criar uma atitude critica, importante para o seu
desenvolvimento e eficicia no ensino.

Os professores que refletem na acdo e sobre a agao estdo envolvidos num
processo investigativo, nao s6 tentando compreender-se a si préprios melhor
como professores, mas também procurando melhorar o seu ensino. A
(con)vivéncia com os problemas, os dilemas e as incertezas que surgem no
quotidiano do professor, em simultdneo com as influéncias exercidas pelos
contextos e pelas relacoes sociais, estimulam o aparecimento de novos saberes
e, consequentemente, a formulacao de teorias praticas do ensino, entendidas
como uma “fonte-chave do conhecimento educativo” (Dewey, 1989, citado por
Herdeiro & Silva, 2008, p. 38).
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A par da evolucao do professor enquanto docente reflexivo, surgem os
conceitos da supervisao e da colaboracao, cimplices no seu desenvolvimento.

Numa tentativa de definicdo concetual de supervisao, Alarcio & Canha
(2013, p. 19) referem que a supervisao é “um processo de acompanhamento de
uma atividade através de processos de regulacao que sao enquadrados por um
referencial e operacionalizados em acoes de monitorizacao em que a avaliagao
estd obviamente presente”. Direcionando a supervisao para contextos
educativos, esta concretiza-se segundo uma modalidade formativa que
estimula o desenvolvimento e a aprendizagem das pessoas, havendo um certo
controlo, mas com particular atencdo para as potencialidades de
desenvolvimento de cada um (ibidem).

Analisando a frequéncia do uso da supervisao na legislacao, encontra-se no
Decreto-Lei n°® 95/97, de 23 de abril, que aprova o regime juridico da
formacao especializada de educadores de infiancia e de professores do EB e
secundario, que expbde a emergéncia de se criar a especialidade Supervisao
Pedagbgica e Formacdao de Professores. Mais tarde, no Decreto-Lei n°
43/2007, de 22 de fevereiro, que define as condi¢bes para obtencdo de
qualificacado de professores, o termo “supervisionada” visa qualificar a
componente de formacdo designada por Pratica de Ensino Supervisionada
(Alarcao & Canha, 2013). Nao poderemos deixar de fazer uma ponte com o
proprio nome da unidade curricular para a qual foi construido este relatorio:
“Integracdo curricular: Pratica Educativa Supervisionada”. Pode ver-se, assim,
a integracdo do conceito de supervisdo na formacao de professores que ao
longo de todo o decorrer do tempo letivo pressiona os estudantes com
constantes supervisbes no sentido de melhorar e desenvolver as
potencialidades de cada um.

Retomando Alarcao & Canha (2013), os autores encontraram em Oliveira &
Formosinho (2002, p. 43) uma visdo mais geral de supervisao pedagogica
onde é defendido que as diferentes tentativas de definicao de supervisdo “se
situam entre dois extremos de um continuo: vdo desde as que acentuam a
énfase tradicional na dimensao inspetiva, no controlo, administracao e
avaliacao dos professores e do ensino, as que, refletindo o movimento e
direcdo a grande autonomia dos professores enfatizam essencialmente a

dimensao de orientacao para o servico”.
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No quadro que se segue apresentam-se alguns aspetos evolutivos da
concecao de supervisao:

Da formacao de professores a formacao de outros profissionais.

Da formacéao inicial a formacao ao longo da vida.

De uma relacao hierarquizada a uma relacgao colaborativa.

De uma orientacio normativa a uma orientacao reflexiva.

De uma atitude fiscalizadora a uma perspetiva desenvolvimentista.

Do feedback unidirecional ao feedback colaborativo e interativo.

De uma atitude passiva dos profissionais | auma atitude questionante, transformadora.

Quadro 2 - Evolucao do conceito "Supervisao". Adaptado de Alarcio & Canha
(2013, pp. 37-38)

Analisando o quadro, poderemos assumir que o conceito de supervisao
evoluiu de acordo com a profissionalidade docente, que se espera ser reflexiva,
com formacgao ao longo da vida e colaborativa. A presenca destes conceitos foi
notoéria no ambito da pratica pedagogica com a elaboracdo de um cronograma
para cada ciclo agendando as regéncias lecionadas pelas mestrandas (cf. Anexo
1). Com a elaboraciao deste documento e a sua partilha com os orientadores
cooperantes foi possivel planificar atempadamente e em colaboracdo entre
todos os sujeitos. Nesta continuidade, estando a supervisao perspetivada numa
logica colaborativa (Alarcao & Canha, 2013), passaremos entdo a analisar o
conceito de colaboracao, no ambito do trabalho de um docente.

A nocao de colaboracdo pressupoe um processo que nao limita o poder a
um s6 individuo. O poder é distribuido entre os participantes em grupos
colaborativos, sendo que em conjunto se mobilizam para alcangar os objetivos
que perseguem numa determinada atividade. “Quando grupos de pessoas se
aproximam para colaborar entre si, fazem-no na expectativa de alcancar,
através da interacdo com outros, alguma coisa que antes nao tinham” (ibid., p.
45). Transportando para a educacdo, quando ha um trabalho colaborativo
entre equipas de professores, esta experiéncia podera afetar positivamente o
“desenvolvimento dos seus alunos, das instituicbes em que trabalham, do
sistema educativo, da didatica enquanto area de atividade” pelo reforco do
conhecimento e das competéncias profissionais dos proprios (ibid., p. 46).
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De um modo geral, a colaboracdo revela-se um instrumento de
desenvolvimento, que implica um processo de realizacdo entre varios
elementos e que exige uma partilha entre todos. E importante negociarem
objetivos, partilharem responsabilidades, nunca descurando o beneficio que
podera advir para todos os intervenientes (idem). Assim, a colaboragao
assenta em atitudes individuais de disponibilidade para acolher o saber e a
experiéncia de outros, com vista a evolucdo na interacdo com eles,
questionando o préprio conhecimento (idem). Para varios autores, como
Freire (1979) e Lave & Wenger (1991), a aprendizagem é feita com os outros,
ao cruzarmos e combinarmos o nosso conhecimento e a nossa experiéncia
individuais com o seu conhecimento e a sua experiéncia (Alarcao & Canha,
2013).

Toda e qualquer tentativa de definicdo de colaboragdo remete o nosso
pensamento para o trabalho com o par pedagogico. Ao longo deste ano de
pratica educativa/estagio, a aprendizagem foi especialmente enriquecida pelos
contributos, sempre construtivos, do par pedagobgico, que em todos os
momentos esteve sempre presente, fosse na preparacdo das aulas, no
desenvolvimento, ou mesmo depois, com apontamentos que leva quem
prepara a refletir, a pensar, e a evoluir nos seus conhecimentos. Este ambiente
de trabalho desenvolve véarias caracteristicas vantajosas que realcam a
importancia de uma pratica em conjunto. Quando se observam aulas, partilha-
se sucesso, aprende-se, apoia-se o colega, avalia-se o progresso, reforga-se a
confianca e estabelecem-se lacos (Reis, 2011). No Art.°3 do Despacho
Normativo n.° 13-A/2012, de 5 de junho, onde sao abordados os Principios de
autonomia pedagobgica e organizativa, é realcada a importancia de incrementar
a cooperacao entre docentes de modo a potenciar o conhecimento cientifico e
pedagogico de cada um.

A par destas tentativas de definicao de colaboragio, surgem os conceitos de
cooperacao e reestruturacio de forma a promover o trabalho em equipa, ja que
“a evolugdo da escola caminha para a cooperacdo profissional” (Perrenoud,
2000, p.79). O trabalho de equipa consegue resultados positivos com a
existéncia de um sentimento de confianca bésica e uma boa relacdo entre
todos os intervenientes, fortalecendo as tomadas de decisoes (Hargreaves,
1998). Todo o trabalho realizado durante a pratica pedagogica teve por base o
trabalho em equipa, preparando-nos para a nossa vida profissional futura.
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Deste modo, “em uma equipe stricto sensu” funcionamos “como um
verdadeiro coletivo, em proveito do qual cada um dos participantes aliena,
voluntariamente uma parte de sua liberdade profissional” (Perrenoud, 2000,
p. 81).

A colaboracao até aqui retratada é “um dos paradigmas mais prometedores
que surgiram na idade p6s-moderna” (Hargreaves, 1998, p. 277). Esta surgiu
como “resposta produtiva a um mundo no qual os problemas sao
imprevisiveis, as solucoes sdo pouco claras e as exigéncias e expectativas se
intensificam” (ibidem). A diversidade de agentes nela existente implica uma
agdo colaborativa entre alunos, professores cooperantes, supervisores, entre
outros. Neste sentido, ha diversas vantagens nesta solucao colaborante, tais
como a “eficiéncia acrescida”, a “eficicia melhorada”, a “sobrecarga de
trabalho reduzida”, entre outras (ibid., p. 278).

Até aqui vimos caracteristicas e competéncias do ser professor mas, para
que o seu trabalho se possa desenvolver de forma estruturada, organizada e
objetiva, este deve recorrer a alguns processos que servirdo de apoio a sua
prética, mais concretamente a observacao, a planificacdo e a avaliacao.

O professor investigador, para poder intervir na realidade de um modo
fundamentado, tera de saber observar e problematizar, ou seja, interrogar a
realidade e construir hipbteses. “A iniciacio a observacdo constitui
naturalmente a primeira e necessaria etapa de uma formacao cientifica mais
geral”, assim como para uma intervencdo pedagbgica fundamentada exigida
pela pratica quotidiana (Estrela, 1994, p. 29). Para se comecarem a definir
objetivos, é necessario responder as questdes “Para qué?”, “Como?”. Ora,
tomando como exemplo a pratica pedagbgica assente neste relatério, um dos
objetivos da observacdo era observar os comportamentos da turma e dos
docentes a lecionarem para se planificarem aulas, de acordo com as
caracteristicas da turma, objetivos do professor e recursos da escola.

Comecaremos, entdo, por caracterizar a observacao realizada na pratica
educativa. Segundo Trindade (2007), a observacdo pode ser feita sob
diferentes formas e meios. Neste caso, a observagao era participante, pois, de
algum modo, participou-se ativamente na vida do grupo estudado. Pode-se
caracterizar como continua, uma vez que ocorreu durante longos periodos de
tempo e armada, pois havia suportes escritos onde eram efetuados alguns
registos, como era o caso da grelha de observacdo que nos permitiu
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caracterizar a turma (cf. Anexo 2). Poderemos, ainda, considerar como sendo
direta, uma vez que havia contacto com direto com a turma, grupal, pois o foco
era a turma, e molar pois era o caracter global da turma e do seu desempenho
que era observado (idem).

Tal como referido por Estrela (1994, p. 29), a observacao assume “um
papel fulcral em toda a metodologia experimental”, pois, tendo em conta a
realidade observada, a planificacdo ira ser gerida da melhor forma,
adequando-se as caracteristicas da turma e objetivos da aula. A planificacao
surge, assim, como instrumento revelador da observacao, com caracteristicas
Unicas e pessoais, adequadas a realidade observada, e principalmente
dependente dos alunos, do docente observado, dos recursos.

Nas salas de aula do 1° CEB trabalha-se em regime de monodocéncia, pelo
que o professor é responsavel por todas as disciplinas, determinando o que
deve ser ensinado, segundo um horario organizado no inicio do ano letivo,
qual a gestao da sala para facilitar o trabalho, como organiza o grupo, entre
intimeras tarefas com as quais tem de articular. E a planificacio do professor
que determina o que é ensinado, a estratégias e recursos necessarios para a
obtencdo dos objetivos e o modo de avaliacdo. Retomando o curriculo, a sua
adaptacdo através de acrescentos, supressoes e interpretacoes é visivel na
planificacao pelas decisdes do professor. A planificacdo “exige que o professor
pergunte o que é realmente importante, se decida sobre as prioridades e se
debruce cuidadosamente sobre as horas previstas” (Arends, 1995, p. 61). Nao
levando aos extremos a categorizacdo da planificagdo, isto é, ndo criando
objetivos previamente estabelecidos a serem cumpridos a risca, é importante
reter o que é necessario para que uma aula seja eficaz, havendo “alguma
direcao sob a forma de metas e experiéncias, mesmo que seja geral ou vaga”
(ibid., p. 47).

No livro “Desenvolvimento Curricular” (Diogo, 2010) sao analisadas
questdes basilares para a elaboracdo de uma planificacdo. O processo de
planificacdo comporta, para o autor, um conjunto de fases, nomeadamente:
“avaliacao das necessidades”, recolhida nos momentos de observacao e dos
dados recolhidos em sala de aula; “analise da situacao e estabelecimento de
prioridades”; “selecao de objetivos”; “selecao e organizacao dos conteidos”;
“definicao das estratégias de ensino”, com o auxilio do orientador cooperante;
“plano de avaliacao”, através das grelhas de avaliacao (ibid., p. 65). Todavia,
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para Arends (1995), a planificacdo do professor relaciona-se com trés fases de
ensino: a fase anterior a instrucdo, em que sdo tomadas decisOes sobre o
contetido e o tempo que deve ser destinado; a fase de instrucao, em que se
tomam decisdes sobre as questdes a colocar, o tempo de espera e as
orientacoes especificas, a fase posterior a instrucao, em que as decisoes a
tomar incidem sobre a avaliacio dos progressos do aluno e o tipo de
informacao avaliativa a proporcionar.

Neste ambito, Vilar (1998, p. 5) acrescenta que o professor ao planificar tem
que se apoiar “em principios tedricos (curriculares e pedagogico-didaticos)
para, uma vez contextualizados esses principios, adaptar o seu pensamento as
componentes e caracteristicas fundamentais da acao concreta”. Num processo
de planificacdo encontram-se “conhecimentos, ideias ou experiéncias” que
servem de “apoio conceptual e de justificacdo” do que se decide; um fim a
alcancar; e uma previsao que se concretiza numa “estratégia de procedimento”
onde se incluem os contetidos ou tarefas a realizar, a sequéncia das atividades
e alguns apontamentos para a avaliacdo (Zabalza, 1987, citado por Vilar, 1998,
p- 22). O autor realca, ainda, o conceito de planificacio mostrando que é “uma
actividade mental interna do professor e uma ideia mais «externa» ” (ibidem),
que reflete os passos do desenvolvimento da prépria planificacao.

Estudos referidos no livro “Aprender a Ensinar” (Arends, 1995) revelam a
importancia da planificacdo, principalmente em professores inexperientes que
concluem o sucesso das boas planificagdes, ndo precisando serem “os maus
policias”, porque as aulas caracterizam-se por um “encadeamento harmonioso
de ideias, actividades e interaccoes” (ibid., p. 47). Neste recurso, a fase da
selecao da melhor estratégia é muito importante. Segundo Roldao (2003, p.
30) a estratégia é “a concecao finalizada e organizada da acdo de ensinar” e o
processo de ensino/aprendizagem depende da adequacdo das estratégias do
docente. Assim, através da construcdo da planificacdo, reflete-se acerca das
estratégias que melhor se adequariam aos objetivos estipulados e também ao
nivel escolar do ptblico-alvo, uma vez que é basilar que as escolhas didaticas e
pedagogicas sejam apropriadas, de modo a promover a igualdade de
oportunidades e a concretizacdo da justica social e melhoria das relacoes
interpessoais (Alarcao, 1996).

As investigacOes ao nivel desta tematica tém revelado que a planificacao
tem consequéncias tanto para a aprendizagem como para o comportamento na
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sala de aula. Podera estimular a motivacdo das criancas, ajudando-as a
centrarem-se na aprendizagem e a diminuirem os problemas de gestao da sala
de aula, como também, contrariamente, podera limitar a iniciativa do
estudante na aprendizagem e tornar os professores insensiveis as ideias dos
seus alunos (Arends, 1995). Por forma a possibilitar o “seu constante
aperfeicoamento”, seja da parte do professor, seja do aluno ou do proprio
programa de ensino, surge a avaliacdo que constitui um processo continuo,
que acompanha o desenrolar das aulas. Para ser objetiva, a avaliacao deve
estar relacionada com os objetivos previamente estabelecidos, de acordo com
os contetdos programaticos, as estratégias adotadas e a organizagao
administrativa em geral. Tal como afirma Diogo (2010), a avaliacdo das
informacodes leva-nos a perceber quais as necessidades e a prioridade de cada
uma delas. Assim, o professor deve planificar a intervencao e criar métodos de
avaliacdo, de maneira a conseguir perceber o seu grau de sucesso. O objetivo
do professor ao avaliar é saber se o aluno estd a aprender e,
consequentemente, tomar medidas que visem melhorar o processo de
aprendizagem (Peterson, 2003).

Num t6pico mais a frente ira recorrer-se a um instrumento de avaliacao
que, na formacao inicial de professores, se exige que seja completo e bem
detalhado — o plano de aula. Aqui sobrevém as trés fases de ensino pois, em
geral, um bom plano “inclui a exposicao clara dos objetivos, a sequéncia das
atividades de aprendizagem e o meio de avaliagio da aprendizagem do
estudante” (Arends, 1995, p. 68).

Aprofundando a questdo do aperfeicoamento das praticas do professor, e
focando-nos no pretendido neste subcapitulo - o professor enquanto
investigador e reflexivo -, urge falarmos aqui sobre a avaliacio como
continuum da reflexao pois, para o professor evoluir, é necessario que depois
de ter recolhido os dados e de ter interpretado a informacao reflita sobre os
“processos/resultados e consequentes decisoes relativas ao aperfeicoamento
do projeto e/ou programa no seu conjunto” (Vilar, 1992, p. 28). No mesmo
sentido, e sustentando-nos em Ponte (2002, p. 2), “torna-se necessaria a
exploracao constante da pratica e a sua permanente avaliacao e reformulacao”.
E preciso experimentar formas de trabalho que levem os seus alunos a obter os
resultados desejados”. Vilar (1992, p. 7) vai mais além e dia-nos o seu
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contributo, assumindo a avaliacdio como um “instrumento ao servico da
construcgao de um «novo» conhecimento”.

A concretizagdo da avaliagdo com o sentido de buscar novos conhecimentos
faz-se de diferentes modos. Especialistas em avaliacao referem as avaliagoes
formativas ou sumativas, consoante a utilizacio da informacdo. A primeira
avaliacao, por exemplo, é recolhida antes ou durante a instrucao e destina-se
“a informar os professores sobre os conhecimentos e as competéncias prévias
dos seus alunos” (Arends, 2008). Podendo relacionar-se de forma congruente
com a avaliacdo formativa, falemos da avaliacdo sumativa, entendida como
simula e ndo como soma de partes fragmentadas (2012-2013).

Quando falamos de avaliacao sumativa temos subjacente a ideia que se esta
a ajuizar sobre os conhecimentos adquiridos, bem como pelas competéncias
desenvolvidas durante um determinado periodo de tempo. Leite (2003, p. 27)
menciona que conceber a avaliacio sumativa como uma soma de factos é
limitar a educacdo a perspetiva tradicional da mera transmissao de
conhecimentos e incentivar nos alunos a acumulac¢io dos saberes que lhes sao
transmitidos.

Ribeiro (1990, p. 89) refere que “ a avaliacao sumativa corresponde, pois, a
um balanco final, a uma visao de conjunto relativamente a um todo (...) e, por
tratar-se de um balanco final, s6 tem sentido efectuar-se quando a extensao de
caminho percorrido ja é grande e ha material suficiente para justificar uma
apreciacao deste tipo”. Esta presente no Despacho Normativo n.° 30/2001, de
19 de julho, quando diz:” a avaliacdo sumativa consiste na formulacao de uma
sintese de informacdes recolhidas sobre o desenvolvimento das aprendizagens
e competéncias definidas para cada area curricular e disciplina, no quadro do
Projeto Curricular de Turma respectivo”. Contextualizando este modelo de
avaliacdo com o professor enquanto investigador e reflexivo, na busca de
novos conhecimentos, verifica-se que este escapa aos exemplares que servem
de apoio ao docente. Vimos até aqui caracteristicas do professor investigador e
reflexivo, entre elas a exigéncia de uma planificacdo rigorosa, sujeita a uma
transformacao, adaptacao, com supressoes, acréscimos e decisoes por parte do
professor. Emerge, assim, a necessidade de refletir o professor enquanto
gestor do curriculo. Assim, no capitulo seguinte, elucidaremos algumas
concecoes de curriculo, evidenciando o papel do professor enquanto gestor do
curriculo.
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2.2.4.0 profissional de educacao como gestor do curriculo

Os professores sdo - e sempre foram, ainda que de formas diversas e com
margens de poder variaveis - os agentes decisivos e os decisores principais do
processo educativo, ainda que nao os tnicos, e ainda quando nao auténomos, na

cadeia da gestdo dos processos curriculares.

(Rold@o, 1999, p. 24)

Na tentativa de definicdo de curriculo, encontram-se varias concecoes de
diversos autores. Pode ser considerado como sinénimo de programa,
tendendo-se a acentuar-lhe o caracter instituido e prescrito do seu formato e
intencionalidade, mas, também, como um sistema complexo de finalidades,
objetivos e experiéncias formativas planeadas no sentido da consecuc¢io dos
primeiros e onde se incluem todas as atividades informais das quais resultem
aprendizagens (Pereira, Carolino & Lopes, 2007).

O Decreto-Lei n® 6/2001, de 18 de janeiro, elucida qual o conceito de
curriculo nacional, sendo este: “o conjunto de aprendizagens e competéncias,
integrando os conhecimentos, as capacidades, as atitudes e os valores, a
desenvolver pelos alunos ao longo do ensino basico”. Este documento define
“os principios orientadores da organizacao e da gestdo curricular do ensino
bésico, bem como da avaliacio das aprendizagens e do processo de
desenvolvimento do curriculo nacional”. Ao longo do curriculo sao explicitadas
detalhadamente as competéncias que o aluno deve adquirir em cada uma das
unidades curriculares no final do ensino basico.

Segundo Beane (2003), o que se pretende hoje em dia € uma concecdo de
curriculo que procure relacoes em todas as direcoes, e que devido a esse tipo
de uniao especial, é dado o nome integracao curricular. Isto é, os problemas
significativos ou temas que ligam o curriculo com o mundo devem servir como
contexto para unificar o conhecimento. Por sua vez, este desenvolve-se
conforme ¢é aplicado instrumentalmente para explorar os problemas.
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Organizado deste modo, o curriculo e o conhecimento que este abarca tornam-
se “mais acessiveis e mais significativos para os jovens e, consequentemente,
tendem a ajuda-los muito mais a expandir e aprofundar a compreensao de si
proprios e do seu mundo” (Beane, 2003, p. 94). Na opinidao de outros autores:

7

Quanto mais um acontecimento ¢é significativo, mais profunda ou
elaboradamente processado, mais situado em contexto, e mais enraizado num
conhecimento cultural, de fundo, metacognitivo e pessoal, mais rapidamente é
compreendido, aprendido e recordado.

(Beane, 2003, p. 95)

2’

Uma das vérias criticas a abordagem por disciplinas, ou seja, ao que é
normalmente praticado nas escolas em que, por exemplo, o Portugués é
lecionado separadamente da Matematica e de qualquer outra area, e vice-
versa, € que esta inclui apenas o conhecimento especifico definido através dos
interesses das elites sociais e académicas da alta cultura. Como a divisao do
conhecimento por disciplinas centra-se apenas nos topicos situados no interior
das proprias disciplinas, outro tipo de questdoes e de conhecimento sao
impedidos de entrar no curriculo planificado. Por outro lado, quando se
organiza o curriculo em torno de questoes sociais e pessoais e o conhecimento
¢é o pertinente e adequado, o conhecimento que é parte da vida quotidiana,
bem como o que frequentemente se denomina por “cultura popular”, também
entra no curriculo (Idem).

Quanto a gestdo do curriculo, varios decretos tém sido aprovados
valorizando a autonomia das escolas e, consequentemente, uma flexibilizagao
na gestao curricular. O Decreto-Lei n.° 139/2012, de 5 de julho, que estabelece
os principios orientadores da organizacdo e da gestdo dos curriculos dos
ensinos basico e secundario, da avaliacdo dos conhecimentos a adquirir e das
capacidades a desenvolver pelos alunos e do processo de desenvolvimento do
curriculo dos ensinos bésico e secundario, foi recentemente ajustado com vista
a integracao no curriculo de componentes que fortalecam o desempenho dos
alunos e que proporcionem um maior desenvolvimento das suas capacidades.
Esta alteracao foi feita através do Decreto-Lei n.° 91/2013, de 10 de julho,
onde se pretende promover uma otimizacdo dos recursos no sentido de
adequar as atividades a desenvolver aos perfis dos docentes. Durante a
realizacdo deste relatério, foi homologado o Despacho Normativo n.° 6/2014,
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de 26 de maio, que complementa o anterior, acentuando uma maior
autonomia e flexibilidade as escolas na gestdo da atividade letiva, dos
principios consagrados no regime de autonomia, administracdo e gestao dos
estabelecimentos.

A gestao do curriculo prende-se necessaria e prioritariamente com a
resposta a uma simples questdao: que conhecimento é hoje fundamental? ou,
entdo, de que conhecimento precisam os estudantes? (Diogo & Vilar, 2000)

A resposta a esta pergunta é descrita como um curriculo nuclear, entendido
como o conjunto de aprendizagens bésicas e essenciais! (idem). Em termos de
concretizacao, ha de resultar de um compromisso entre o “curriculo prescrito”
e o “curriculo traduzido”. Ao mesmo tempo, nao deve centrar-se
exclusivamente nos interesses dos alunos, mas sobretudo nas necessidades
reais, tanto pessoais como sociais, nem pode consistir unicamente num
conjunto de contetdos programaticos das distintas disciplinas do plano de
estudos.

O papel de decisor e gestor do processo curricular torna-se um definidor
essencial da profissionalidade docente. Assumindo o curriculo como uma
unidade integradora do que se quer fazer aprender a todos os alunos de forma
eficaz, o professor ndo deve, entdo, entender-se como o detentor de uma
espécie de propriedade solitaria de uma disciplina que se justificava por si
mesma. Trata-se, sim, de articular os saberes especificos em funcido das
finalidades curriculares e de articula-las num projeto coerente que corporize
na eficicia das aprendizagens conseguidas (Rolddao, 1999). Subjacente a
qualquer pratica educativa, acaba por estar um modo de a concretizar. Em
qualquer situacdo, equaciona-se sobre o que ensinar, como organizar a
aprendizagem e como avaliar os seus resultados. Deste modo “o conceito de
educacao e de curriculo e os processos de gestao curricular siao inerentes a
qualquer pratica docente” (Barroso & Leite, 2010, p. 3316).

1 Skilbeck (1982, citado por Diogo, 2003) defende que as aprendizagens béasicas sao os alicerces sobre os
quais se poderdo construir outras aprendizagens e que as aprendizagens essenciais sdo as que, sendo
basicas, dotam as pessoas de capacidades para poderem participar efetivamente, e com elevado grau de
satisfa¢ao pessoal, na vida social e cultural da(s) comunidade(s) de que sdo parte integrante.
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E necessario salientar que o curriculo se desenvolve de acordo com as
organizacoes que o influenciam de forma mais decisiva do que o que é comum
ser reconhecido do ponto de vista do professor. Alguns dos principais fatores
de natureza organizacional capazes de produzir tal influéncia sao, por
exemplo, o tipo de agrupamento de professores que é enfatizado: se sao da
mesma especialidade ou se sao professores dos mesmos alunos; a estrutura da
gestao do tempo escolar; a organizacdo e as regras de utilizacdo dos espacos,
materiais didaticos e outros recursos (Diogo & Vilar, 2000).

Assim, parece evidente que a possibilidade de concretizacao de uma gestao
flexivel do curriculo esta dependente, pelo menos, das seguintes condicoes
prévias: de um maior conhecimento dos alunos, da cooperacao entre
professores e alunos e da possibilidade de flexibilizagdo dos horarios das
turmas e dos agrupamentos dos alunos. Depois de definido curriculo, faz
sentido um maior e melhor conhecimento dos alunos, pois s6 assim se pode
adequar o curriculo ao grupo e s6 este conhecimento podera habilitar a
configuracao dos programas educativos diferenciados. Ao mesmo tempo, a
flexibilizacdo dos horarios das turmas faz sentido, segundo Diogo & Vilar
(2000) na medida em que a gestao do curriculo so6 sera flexivel se for ajustada
A situacdo particular dos diversos grupos de alunos. E entdo sugerida uma
diferenciacdo nos tempos destinados a uma dada area ou disciplina. Tais
condicoes veem o seu reflexo ao longo do Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de
abril, como se pode constatar no artigo 43.°: “A articulacdo e gestao curricular
devem promover a cooperacdo entre os docentes do agrupamento de escolas
[...], procurando adequar o curriculo as necessidades especificas dos alunos”.

Um fator a ter em conta, como incontornavel e estruturante da atividade
dos professores, é a diferenca existente entre a escola e o mundo da vida, o
qual se expressa através de rapidas e profundas alteracoes do conhecimento e
das tecnologias que, contribuindo para modificar irreversivelmente a nossa
vida quotidiana, obriga a escola a problematizar o que é selecionado como
curriculo relevante. Um progresso na eficicia da resposta educativa decorre de
uma articulacdo coerente entre: Projeto Curricular de Turma, Projeto
Curricular de Escola, Projeto Educativo e curriculo. A centralidade do projeto
curricular de escola/agrupamento, como referéncia e articulacio entre o
projeto educativo e os projetos curriculares de turma, acentua-se na
construcdo feita, autonomamente, em cada agrupamento, o que implica uma
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responsabilizacdo maior de todos os atores educativos, em torno de um
trabalho cooperativo e participativo, na assuncao de uma profissionalidade
docente efetiva.

E através do Projeto Curricular de Escola que o curriculo nacional é
contextualizado no respeito estrito do projeto educativo da escola, sendo que o
projeto curricular de turma operacionaliza-o em funcao de cada turma. Neste
seguimento, Leite (2003, citado por Roldao, 1999, pp. 117-118) afirma que “o
Projecto Curricular de Escola é elaborado de acordo com as componentes
regionais e locais, embora respeitando o curriculo nacional”, em contraponto
com o Projeto Curricular de Turma que ”é elaborado de acordo com o perfil da
turma.” O Projeto Curricular de Escola “define as opgdes curriculares da escola
e o Projeto Curricular de Turma adequa essas opgdes ao grupo a que se
destina, tendo uma dimensdo temporal comparativamente mais curta”
(ibidem).

A construcao do Projeto Curricular de Turma pressupunha a concretizacao
do Curriculo Nacional, centrado em competéncias essenciais e em experiéncias
de aprendizagem, que contribuiam para o desenvolvimento das competéncias
gerais nos alunos definidas para o Ensino Basico. Todavia, pelo despacho n.°
17 169/2011, o Ministério da Educacao e Ciéncia revogou o Curriculo Nacional
do Ensino Basico — Competéncias Essenciais, alegando que o mesmo
evidenciou um conjunto de insuficiéncias que nao foram colmatadas e, por
isso, constituem entraves a dindmica de ensino e aprendizagem.

No que diz respeito a atividade docente, Pacheco (1996, citado por
Morgado, 2000, p. 105) defende que, a ndo ser que existam mecanismos
rigorosos no controlo do curriculo, o professor usufrui, em termos curriculares
(em relacao aos objetivos, atividades e recursos didaticos, manuais e escolares,
avaliacdo do rendimento dos alunos), “de uma autonomia de orientacao dentro
de referenciais que lhe s3o impostos, mas que jamais determinam
liminarmente a sua acdo e o seu pensamento”. Ele é o principal responsavel
pelas decisbes que lhe parecem pertencer, ajustando-as ao curriculo (idem).

Sabemos que a concecao do curriculo, através da elaboracao de programas,
¢ feita por parte do Ministério da Educacdo, mas ¢é na escola, e,
nomeadamente, os professores, quem devera criar as condi¢Oes para que seja
possivel uma flexibilizagdo curricular, sendo esta uma condicao fulcral para
que haja uma verdadeira autonomia curricular, tal como é previsto na Lei de
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Bases do Sistema Educativo (Pacheco, 1996, citado por Morgado, 2000). Ao
mesmo tempo, parece evidente uma uniformizacdo dos itinerarios do
conhecimento, mediante a elaboracao de propostas curriculares nacionais que
veiculam um conhecimento oficial e que por sua vez estao associados, ou
requerem, uma autonomia local, de modo a tornar as escolas mais
competitivas e eficientes (Morgado, 2000). “Em termos curriculares, estamos
perante um Ministério da Educacdo que descentraliza no plano teérico, mas
(re)centraliza no plano pratico” (ibid., 108).

Tendo por base o perfil especifico definido no Decreto-Lei n.° 241/2001, de
30 de agosto, o professor do 1.° Ciclo deve construir o seu proprio curriculo
“no contexto de uma escola inclusiva, mobilizando e integrando os
conhecimentos cientificos das areas que o fundamentam e as competéncias
necessarias a promocao da aprendizagem dos alunos”, bem como “promover a
aprendizagem de competéncias socialmente relevantes, no ambito de uma
cidadania activa e responsavel” (Anexo 2 do Decreto-Lei n.° 241/2001).

A gestdo curricular é da responsabilidade do professor titular de turma, no
caso do 1.° Ciclo, e em articulagdo com o conselho de docentes, e do conselho
de turma (CT), no caso do 2.° Ciclo, o desenvolvimento das disciplinas, que
assumem especificidades proprias, de acordo com as caracteristicas de cada
ciclo. Retomando a citacao em destaque, é aos professores, em comunhao com
as equipas pedagogicas, que cabe a func¢ao de agilizar o processo educativo e de
serem eles os organizadores do curriculo.

Sendo o professor um gestor do curriculo, importa analisar de que modo o
professor utiliza os saberes constituidos na pratica pedagogica, tendo em conta
a multiplicidade de conhecimentos necessarios no quotidiano da préatica
pedagogica, que leva ao desenvolvimento e a aquisicdo de um conhecimento
polivalente, de saberes plurais (Nascimento, Braz & Castro, 2012).

Os saberes profissionais dos professores carregam as marcas do ser
humano e sdo, por isso, temporais, plurais e heterogéneos e personalizados
(idem). S3ao temporais, na medida em que procedem da prépria vida do
docente, e sao plurais e heterogéneos e personalizados “por serem
provenientes de varias fontes como: cultura pessoal, cultura escolar anterior,
disciplinares, didaticos, curriculares e experienciais” (Tardif, 2000, citado por
Nascimento, Braz & Castro, 2012, p. 5). Ainda segundo Tardif (2002, citado
por Micheletto, n.d.), a relacdo dos docentes com os saberes nao é restrita a
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uma funcao de transmissao de conhecimentos ja constituidos. Ele explica que
a pratica docente integra diferentes saberes e que mantém diferentes relacoes
com eles. Define o saber docente "[...] como um saber plural, formado pelo
amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacao
profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais" (ibid., p.
36).

A producdo de saberes pelos professores é influenciada pelas suas
experiéncias e pela vida social. O professor pensa com a vida e com as suas
experiéncias, adquire conhecimentos através da familia, da sociedade e da
escola. Os saberes sdo também pragmaticos, pois “os saberes que servem de
base ao ensino estao intimamente ligados tanto ao trabalho quanto a pessoa do
trabalhador” (Tardif, 2002, citado por Pietrobon, n.d, p. 3.). Ao longo de toda
esta dialética entre os saberes e a gestdo do curriculo, sendo impossivel o
professor separar-se dos saberes que transporta consigo para gerir o curriculo,
conclui-se que os saberes acabam por ser os organizadores do curriculo
agilizando. Ora, os dois funcionam em conjunto, inconscientemente,
agilizando, assim, todo o processo educativo.

2.3.CARACTERIZACAO DO CONTEXTO EDUCATIVO DA PRATICA DE
ENSINO SUPERVISIONADA

No presente topico caracterizar-se-a o agrupamento no qual estdo inseridas
as escolas onde foi realizada pratica pedagogica. Este topico encontra-se
dividido em trés subcapitulos uma vez que a pratica educativa foi dividida em
dois momentos, havendo um ponto em comum. Assim, inicialmente iremos
caracterizar social e economicamente o Agrupamento de Escolas do Cerco e,
de seguida, contextualizar as instituicdes de atendimento educativo formal do
1°CEB e 2° CEB, onde foi operacionalizada a pratica.

2.3.1.Agrupamento de Escolas do Cerco
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A pratica educativa supervisionada teve lugar no Agrupamento de Escolas
do Cerco desde o dia vinte e trés de outubro de 2013 até ao dia treze de junho
de 2014. A sede do agrupamento é a Escola Basica e Secundéria do Cerco
sendo que, atualmente, envolve mais sete estabelecimentos de educagio e
ensino: o Jardim de Infincia de Falcdo 2, as escolas basicas com educacao pré-
escolar do Falcao, da Corujeira, de Nossa Senhora de Campanha, de S. Roque
da Lameira, do Cerco e do Lagarteiro e a Escola Béasica. O referido
agrupamento integra o Programa TEIP3, respeitando, por isso, os objetivos
centrais do programa:

Melhorar a qualidade das aprendizagens traduzida no sucesso
educativo dos alunos.
° Combater a indisciplina, o abandono escolar precoce e o
absentismo.

° Criar condicOes para a orientacao educativa e a transicao qualificada
da escola para a vida ativa.
Promover a articulacdo entre a escola, os parceiros sociais e as
instituicoes de formacao presentes no territério educativo.

(PEA, 2013)

Situado na zona oriental da cidade do Porto, na freguesia de Campanha, o
agrupamento é delimitado a sul pelo rio Douro, a este e a nordeste pelo
municipio de Gondomar, e a oeste, pelas freguesias de Bonfim e Paranhos,
com uma area de 8,13 km?2 e 32.652 pessoas segundo os Censos de 2011.

A freguesia de Campanha concentra o maior niimero de Bairros Sociais e
Camararios da Cidade - Cerco, Falcao, Lagarteiro, Pego Negro, Machado Vaz,
S. Roque, S. Jodo de Deus, Antas, Contumil, Monte da Bela e I1héu realojando,
ainda, outros Bairros da cidade como é o caso do Bairro do Aleixo. Coabita um
grande nimero de individuos da comunidade cigana, oriundos do bairro de S.
Jodo de Deus e outros, que, anualmente, sdo integrados nas escolas pelo facto
de terem sido realojados no Bairro do Cerco. Tendo em conta a populacao em
causa, a taxa de desemprego nesta freguesia é a mais alta do concelho e onde
se verificam baixos niveis de escolaridade: perto de 20% da populacao nao tem
qualquer grau de escolaridade, cerca de 30% tem o 1° CEB, e menos de 10%
atinge o 3° ciclo de escolaridade (Censos, 2001). Contrariamente ao territério
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nacional, a populagado oriunda destes bairros tende para o rejuvenescimento,
contudo, nao se integram no mercado de trabalho e tém dificuldades de
adaptacao a escola.

A freguesia de Campanha é uma das zonas urbanas mais desfavorecidas,
quer da cidade, quer da Area Metropolitana do Porto, com uma zona periférica
pautada por uma forte degradacao s6cio urbanistica e ecologica e com declinio
industrial. E uma zona com uma estrutura demografica relativamente jovem
face ao cOomputo geral e caracterizada por uma forte desintegracao dos ativos
residentes do mercado de trabalho.

Consequentemente afetada por programas de realojamento, sem
articulacio com politicas urbanas mais globais, a freguesia tem sido
transformada em «zona-depdésito» de Bairros sociais e de problemas sociais
concentrando um grande ntimero de pessoas carenciadas o que se traduz em
efeitos perversos ao nivel da producdo e da reproducao de determinados
problemas sociais, de que sao exemplo, certos comportamentos desviantes.

A homologacao do agrupamento de escolas do Cerco tera sido concretizada
em 2003 e a sua autonomia encontra-se fundamentada no Decreto-Lei n°
75/2008, pelo que da composicao dos seus 6rgaos de Gestao e Administracao
fazem parte o Conselho Geral, Conselho Pedagbogico e Conselho
Administrativo, bem como a sua Direcdo. Mais recentemente tém saido
documentos reguladores com vista a atualizar e desenvolver os mecanismos de
exercicio da autonomia pedagogica e organizativa de cada escola, e a
harmoniza -los com os principios consagrados no regime juridico de
autonomia, administragao e gestao dos estabelecimentos publicos da educacao
dos trés niveis (pré-escolar, basico e secundério). Tomando como ponto de
referéncia o Despacho Normativo n.° 6/2014, de 26 de maio, concretizam-se,
no mesmo, principios orientadores que dizem respeito a organizacdo do ano
letivo, como € o caso das disposicoes relativas a distribui¢ao de servico docente
e dos critérios de atribuicao de crédito horario, entre outros. Assim, de um
modo geral, o presente decreto pretende revelar competéncias dos
agrupamentos com vista a melhorar o ensino proporcionado. Também no
ambito de melhorar e de controlar a qualidade do sistema educativo, foi
aprovada a Lei n.°31/2002, de 20 de dezembro, que aprova o sistema de
avaliacdao da educacdo e do ensino nao superior, estabelecendo que o controlo
de qualidade se deve aplicar a todo o sistema educativo com vista a promocao
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da melhoria, da eficiéncia e da eficacia, da responsabilizacdo e da prestacao de
contas, da participacao e da exigéncia, e de uma informacio qualificada de
apoio a tomada de decisdo. Nos termos da lei, a avaliacao estrutura-se com
base na autoavaliacdo, a realizar em cada escola niao agrupada ou
agrupamento de escolas, e na avaliagcao externa.

Em fevereiro de 2009, o agrupamento recebeu uma avaliacdo externa da
Inspecao Geral da Educacao (IGE) do qual resultaram quatro suficientes e um
bom?. Para tentarem colmatar as criticas recebidas, todos os 6rgaos da escola
refletiram em conjunto, sendo que dessas reflexoes surgiu o Projeto Educativo
de Agrupamento (PEA), onde se desenharam projetos e atividades capazes de
dar resposta e colmatar alguns dos pontos fracos apontados. Em 2011/2012, e
também no sentido de melhorar, foi criado um Plano de Melhoria onde, além
dos projetos, se fixaram metas. Varios sdo os projetos e parcerias de
cooperacao institucional de entidades publicas e privadas favoraveis a uma
melhor integracdo do Agrupamento na Comunidade Educativa que propiciam
o alargamento das oportunidades formativas que se poéem ao dispor dos
alunos, tal como a concretizacao de melhores respostas a dar pelas escolas do
Agrupamento.

A indisciplina, dentro e fora da sala de aula, e a falta de assiduidade e de
pontualidade dos alunos sao realidades vividas em especial na escola-sede.
Contudo, a boa conservacao dos espacos e dos equipamentos e o facto de nao
terem sido relatados casos graves de violéncia escolar sdo sinais de que ha
melhorias no comportamento dos alunos.

A comunidade educativa, designadamente docentes, nao docentes e de
direcao, desenvolvem um trabalho intensivo orientado para a prevencido e
combate aos comportamentos perturbadores e menos ajustados. Tal como esta
previsto no PEA, a escola pretende criar um ambiente facilitador de
aprendizagem, sustentando-se na articulacdo de docentes com percursos e
motivagoes diversas, fortalecendo o trabalho cooperativo e colaborativo e
garantindo o reforco do sucesso educativo.

2 Disponivel em http://www.ige.min-edu.pt/upload/AEE_2009_DRN/AEE_o09_ Ag_Cerco_R.pdf.
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Para os progressos verificados concorrem medidas como o reforco do
acompanhamento dos alunos no quotidiano escolar, a diversificacao da oferta
formativa e a constituicdo de grupos de homogeneidade relativa. Porém, a
persisténcia de atitudes inadequadas e desrespeitosas na sala de aula que, em
especial na escola-sede, perturbam e, muitas vezes, condicionam o processo de
ensino-aprendizagem, sugere o aprofundamento dos fatores que,
designadamente ao nivel da pratica letiva, ajudem a explicar e,
consequentemente, a encontrar estratégias para eliminar este problema.
Atualmente existe um servico disponivel na escola que, quando ha distirbios
nas salas de aula, os professores tém ao seu dispor uma campainha que chama
as auxiliares de acao educativa. Com esta acao, os alunos em causa sao levados
para a S.A.D. onde existe um professor, temido pelos alunos, que se encarrega
de falar com eles, de lhes dar algum trabalho, ou, em casos repetidos, de
informar os encarregados de educacao ou aplicar alguma sancdo mais grave,
como a suspensao. Os objetivos deste projeto sdo os de criar mecanismos
preventivos, pedagogicos e dissuasores visando o cumprimento dos deveres do
aluno; promover a correcio do comportamento perturbador, com vista ao
desenvolvimento equilibrado da sua personalidade e da sua capacidade de se
relacionar com os outros, de modo a atingir a sua plena integracdo na
comunidade educativa; promover, no final do ano letivo, o reforco positivo aos
alunos com um tnico registo de incumprimento disciplinar; e desenvolver no
aluno o sentido de responsabilidade pessoal e social (PPA, 2013).

Atualmente existe um projeto para o 2° CEB intitulado Turma Ninho, cujo
objetivo é recuperar criancas que revelem algumas dificuldades, mas que de
certa forma sejam prejudicadas na sala de aula pelo grupo em que estao
inseridas. Esta definido para este projeto o desenvolvimento de competéncias
de literacia; a organizacao dos saberes, de forma sequenciada, ao longo dos
varios niveis de ensino; e o desenvolvimento dos alunos e das suas capacidades
de aprendizagem (PPA, 2013). Este projeto apenas existe para as disciplinas de
Portugués e Matematica, sendo que de cada turma sao enviados, logo no inicio
do ano, dois alunos que os professores considerem ser possivel realizarem um
percurso positivo na escola. Por exemplo, numa das turmas que mais a frente
irei caracterizar, a professora de Portugués decidiu enviar para este projeto
duas criancas que nao eram de etnia cigana, pois, de entre 15 alunos, apenas
trés ndo pertenciam a essa etnia. Assim, os referidos alunos foram inseridos
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numa turma homogénea para conseguirem evoluir e obter bons resultados.
Para o 1° CEB o projeto é semelhante, mas desta vez existem assessorias de
docentes nas areas curriculares de Portugués e Matematica, denominado
Incluir para Emergir. Neste caso, os alunos com mais dificuldades sao
acompanhados num local disponivel na escola, por exemplo na biblioteca,
realizando atividades diferentes com o acompanhamento de outra docente. Ao
longo da pratica realizada neste ciclo, foi possivel ver a evolucao de algumas
criancas destacadas para este projeto, que no final acabaram por integrar a
turma a tempo inteiro, conseguindo acompanhar as mesmas atividades
propostas para o grande grupo turma.

2.3.2.Escola Basica / Jardim de Infancia do Falcao

A primeira parte da pratica pedagogica supervisionada foi realizada numa
das escolas do Agrupamento de Escolas do Cerco, na Escola Basica / Jardim de
Infancia do Falcdo. Situada na Rua do Falcao, a pouco mais de um quilémetro
da escola sede, integra criancas naturais daquela zona e, portanto, lida com os
mesmos problemas atras descritos. Esta escola tem em funcionamento uma
unidade de apoio especializado para a educacdo de alunos com
multideficiéncia e surdocegueira congénita, pelo que recebe diariamente trés
criancas que dispdem de acompanhamento de profissionais especializados,
como terapeutas ocupacionais, terapeutas da fala, entre outros.

Das sete turmas que constituem a escola, para além do infantério, a
mestranda teve a oportunidade de estagiar numa turma do 2° ano, com um
orientador cooperante que foi um dos coautores do programa Ninho, da escola
sede, e é, atualmente, co-autor de livros da Porto Editora do projeto Alfa, que
juntamente com mais trés autores elabora os manuais das quatro areas
disciplinares para os quatro anos do 1° CEB.

Passando agora a caracterizar a turma onde foi realizada a pratica educativa
supervisionada, a turma do 2°A tinha, inicialmente, 23 alunos, mais
concretamente 10 raparigas e 13 rapazes. No final do primeiro periodo uma
rapariga deixou a turma por ter de acompanhar a familia para o estrangeiro,
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bem como outro rapaz que, de um dia para o outro, a meio do segundo
periodo, se despediu da turma, por ter de voltar para a terra natal da mae. A
presenca deste rapaz na turma foi de apenas quatro meses, uma vez que ja
chegou a meio do primeiro periodo, contudo, é de salientar que o aluno em
causa contribuiu para uma turma reduzida pois era um aluno com NEE,
diagnosticado com Hiperatividade. Apesar de controlado, houve dias mais
perturbadores do que outros, mas sem grandes efeitos no desempenho da
turma porque respeitava e era respeitado pelos colegas e professores. Apesar
da sua hiperatividade, o aluno assistia as aulas, nao usufruia de diferenciacao
pedagogica, mas teve sessOes de acompanhamento por uma professora de
ensino especial que avaliou as suas capacidades, aguardando, aquando da sua
saida, uma observagao por parte dos Servicos de Psicologia e Orientacao.

Tendo em conta que durante a pratica pedagogica somos confrontados com
criancas com Necessidades Educativas Especiais (NEE), a mestranda procurou
orientar a acdo segundo a Convencao sobre os Direitos da Crianca (2004, p.
16), onde esta citado que: “a crianca deficiente tem direito a cuidados
especiais, educacao e formacao adequados que lhe permitam ter uma vida
plena e decente, em condi¢oes de dignidade e atingir maior grau de autonomia
e integracao social possivel”. Além disso, devido a heterogeneidade das turmas
frequentadas ao longo da formacao, ressalva-se que na Educacao/Ensino
diferenciado o docente “(...) planeia e executa de forma proé-ativa diversas
abordagens ao contetido, processo e produto numa antecipagio e resposta as
diferencas de nivel de preparacao, interesse e necessidades educativas [das
criancas/alunos]” (Tomlinson, 2008, p. 20). Consequentemente foi necessario
dar uma atencao redobrada a criancas com mais dificuldades, acompanhado
constantemente como era o caso, por exemplo, de ler os textos e as questoes de
compreensao, e de ajudar na escrita.

Analisando de um modo geral a turma, o grande grupo sofreu alteragoes
este ano pois, estando no 2° ano, recebeu alunos retidos do ano anterior e tal
aconteceu com trés casos, um deles oriundo de outra escola do agrupamento.
Em dialogo com o orientador cooperante, constatou-se que, por serem alunos
retidos, casou algum transtorno no ritmo de aprendizagem dos anteriores
alunos e até nas atitudes e comportamentos demonstrados.

Analisando a ata construida pelo professor titular da turma e pela
professora de apoio educativo no final do 1° periodo, para tentar melhorar o
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comportamento de determinados alunos e promover o respeito pelos outros, a
tolerancia e a entreajuda, esta proposta a realizacao de debates a partir de
filmes ou historias exemplificativas de situacoes vividas pelos alunos na sua
relacdo com os outros e a realizacao de atividades promotoras da amizade,
como, por exemplo, 0 amigo secreto.

Tendo por base a grelha observacao (cf. Anexo 1), o topico da identificacdo e
caracterizacao dos espacos revela que as criancas utilizam o refeitério, o salao
polivalente e o recreio no seu dia-a-dia, contudo, existe ainda a biblioteca, mas
que é de acesso restrito aos alunos, exceto quando acompanhados por um
professor. O espago do recreio destinado aos alunos nao tem qualquer
material, escrito ou palpavel, para as criancas brincarem pelo que podera ser
um dos fatores responsaveis por alguns conflitos entre as criancgas, pois as suas
brincadeiras estdo condicionadas a ser uns com os outros e, naturalmente,
acabam por se envolver fisicamente acabando em lutas. A propdsito deste
aspeto, desenvolvi um projeto no ambito de outra unidade curricular no qual
procurei mudar alguns comportamentos mais agressivos, projeto este que
explanarei num topico mais adiante.

Quanto a caracterizacdo da sala de aula, est4d também explicito no guido de
observacao que esta é arejada, iluminada naturalmente, mas que falha no
papel organizador das criancas, pois estas nao tém nenhuma influéncia neste
parametro. A disposicdo das mesas é da responsabilidade exclusiva do
professor. Também a decoracdo da sala deixava um pouco a desejar no inicio
da pratica, mas foi melhorando ao longo do tempo com cartazes e trabalhos
afixados pelas professoras estagiarias, como foi o caso de uma arvore de natal
criada pelas criancas (cf. Anexo 3). E de salientar a quantidade e diversidade
de recursos que o orientador cooperante tinha guardados em armarios na sala
que, mesmo nao estando a vista, eram utilizados sempre que necessarios,
como, por exemplo, s6lidos geométricos, embalagens de cartdo a serem
utilizadas na lecionacao da reciclagem, entre outros.

Relativamente ao contexto familiar destas criancas, um numero
significativo de encarregados de educagdo tem baixas expectativas em
relacdo ao sucesso escolar dos seus educandos, manifestando falta de
interesse pelo processo de ensino/aprendizagem. Nestas circunstancias,
alguns alunos procuram na escola quadros de referéncia, outros
demonstram a sua desmotivacao e frustracio através da irregularidade dos
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percursos de aprendizagem, revelando falta de interesse. No entanto, tem
havido esforcos por parte da Associacao de Pais para que as familias
estejam mais presentes e envolvidas, sendo que duas encarregadas de
Educacao da turma do 2°A fazem parte deste grupo. Um exemplo visivel da
atividade deste grupo foi a animacao da festa de Natal, em que foram os
responsaveis pela visita do Pai Natal, bem como a sessao fotografica, e, no
final, ofereceram presentes a todas as criancas, inclusive as que nao fazem
parte da associacao. Contribui para este desinteresse o facto da maioria dos
familiares ter habilitacOes literarias minimas, com défice de qualificacao
profissional e baixos rendimentos econémicos.

Existem na turma diversos projetos que pretendem prevenir o abandono, o
absentismo e a indisciplina que acompanham, como, por exemplo, o projeto
“Ler e depois...” da biblioteca escolar com hora do conto e leitura domiciliaria,
a ida ao Laboratoério Aberta dinamizado pela equipa do IPATIMUP, o projeto
“Aprender juntos” (vivenciar valores / desenvolver competéncias; partilhar e
divulgar junto das outras turmas trabalhos e projetos) e visitas de estudo aos
Bombeiros, ao Parque Bioldgico de Gaia, entre outros.

».3.3.Escola Basica e Secundaria do Cerco

A segunda componente do estigio profissional realizou-se em duas turmas
de 5° ano na escola sede do agrupamento, escola basica e secundéaria do Cerco,
sendo que a turma G era frequentada a Portugués, Historia e Geografia de
Portugal e Ciéncias Naturais pelo que passaremos inicialmente a caracterizar
essa turma com a qual se passou mais tempo.

Composta por 17 alunos, dez do género feminino e sete do género
masculino, oito elementos sdo de etnia cigana e dois s3o NEE. Aos dois alunos
identificados foram implementadas medidas de acordo com o Decreto-Lei n.°
3/2008, de 7 de janeiro, Apoio pedagbgico personalizado (artigo 17°) e
Curriculo especifico individual (artigo 21°), pelo que dispoem de apoio
individualizado permanente.
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Ficando a turma reduzida a 15 alunos, ha ainda quatro que tém
acompanhamento psicologico por “défice referente a percecao, atencdo e
concentracao (..)”, “Debilidade Mental Ligeira”, diagnostico de “Perturbacao
de Hiperatividade com Défice de Atencao” e, um caso especifico de um aluno
que estd institucionalizado (PAT1).

Considerando a turma com os 18 elementos, apenas um, do género
feminino, nunca ficou retido, tendo os restantes colegas até trés retencoes,
desde o0 1°, 29, 49 até ao 5° ano. Analisando o Plano de Atividades da Turma
(PAT1), nove elementos estao a frequentar o 5° ano pela segunda vez e, de
acordo com o feedback fornecido pelos professores, a grande maioria tera de
mudar algumas atitudes, como assiduidade e atitudes, para conseguirem
passar de ano.

Entre os diversos problemas apontados para a turma, ressalvo assiduidade
irregular, sendo que varios elementos estdo em vias de reprovar por faltas;
comportamentos desadequados a sala de aula e incumprimento recorrente das
regras dentro da sala de aula; interesses divergentes dos escolares, provavel
consequéncia da etnia a que pertencem; falta de estudo e de métodos e hébitos
de trabalho; falta de responsabilidade e autonomia, raramente realizando
tarefas individualmente e sem qualquer ajuda dos professores, inclusive nos
testes; e participacao desorganizada, que € visivel quando estao interessados e
nao se controlam por respeitar a vez do outro (PAT1).

Para tentar combater todos estes problemas, foram criadas algumas
estratégias em conselho de turma como, por exemplo, motivar e incentivar os
alunos para a importancia da escola; fomentar e promover atitudes de
cidadania e socializacao; desenvolver os valores da solidariedade e do respeito
pela diferenca; estimular e motivar os alunos; desenvolver uma imagem
positiva de si proprio; estabelecimento de regras disciplinares; incutir um
maior sentido de responsabilidade; desenvolver habitos e métodos de estudo;
desenvolver competéncias no ambito do uso correto da lingua materna, para
comunicar de forma adequada e para estruturar pensamento proprio;
melhorar o cumprimento das regras da sala de aula e a participacao
organizada; desenvolvimento de atitudes e capacidades de relacionamento
interpessoal; incentivar o espirito de autonomia (PAT1).

E de salientar que na passagem do segundo para o terceiro periodo a turma
mudou de direcao de turma, o que podera ter influenciado um mau comeco no
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terco periodo. A atitude constantemente repreendedora e ameacadora por
parte da docente afastou os alunos das aulas em vez de os ter motivado e
tentado conquistar a sua confianca.

Para a disciplina de matematica, frequentou-se a turma D, com a mesma
docente de Ciéncias Naturais, por motivo de compatibilidade de horarios e
gestao de docentes. Esta turma tem apenas um individuo do sexo feminino de
etnia cigana, mas o comportamento em pouco difere da turma anterior pelas
atitudes perturbadoras de dois alunos. A turma é constituida por 16 alunos,
dois deles repetentes deste ano de escolaridade, mas todos ainda dentro da
escolaridade minima obrigatéria. Na disciplina em questdo, duas alunas
estavam destacadas para a turma Ninho, pelo que nao frequentavam as aulas
de matematica nem era alvo de avaliacdo com o grupo-turma. Um aluno esté
identificado com NEE, e outro, dos mais perturbadores, tem hiperatividade e
nem sempre estad medicado. No geral a turma revela algumas dificuldades ao
nivel da Compreensao Oral e Escrita, mais concretamente na compreensao do
discurso expositivo e em reter a informacao necessaria aos objetivos visados.
Demonstram, também, dificuldades em se exprimir oralmente com clareza.
Relativamente a expressao escrita, ha lacunas na utilizacao da pontuacgao, na
acentuacdo, na ortografia, na construcao frasica e textual assim como no que
concerne a coeréncia e a coesao textual. O repertério vocabular destes
discentes é, na generalidade, muito rudimentar (PAT2). Ao nivel da
matematica as dificuldades tém vindo a ser ultrapassadas pela insisténcia da
docente responsavel em procurar que a turma evolua. Os resultados tém sido
positivos, e a contribuir estd o interesse e a competitividade de varios
elementos da turma em quererem boas notas.

Analisando as condicoes da escola e das salas através da analise da grelha
de observacao do 2° Ciclo para a turma do 5° G (cf. Anexo 4), uma vez que a
escola foi recentemente construida, as suas instalacbes sao novas, com
materiais novos, como mesas e cadeiras. Cada sala esta dotada de um projetor
e de dois quadros brancos, permitindo ao professor utilizar um leque de
recursos através das TIC. As novas tecnologias, desde que trabalhadas de uma
forma organizada e acompanhada das condicoes necessarias para
aprendizagens, podem contribuir para o enriquecimento dos contextos e dos
processos de ensino e aprendizagem. Nas potencialidades do uso da internet
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podemos também encontrar a criacio de redes de conhecimento e
aprendizagem (Chagas, 2002, citado por Gongalves et al., 2011).
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3 INTERVENCAO EM CONTEXTO EDUCATIVO

O enquadramento académico e profissional anteriormente desenvolvido
permitira compreender decisdes da futura docente no sentido de uma pratica
educativa consciente e sustentada. Assim, neste subcapitulo, serdo narradas e
refletidas praticas educativas elaboradas pela mestranda nas diferentes areas
curriculares e nos dois ciclos de intervencao (1° e 2° Ciclos). Nesse sentido,
para cada area existirdA um breve enquadramento legal com enfoque nos
documentos do Ministério da Educacdo e no planeamento realizado no
contexto educativo vivenciado, pois os conhecimentos e capacidades a adquirir
e a desenvolver pelos alunos em cada nivel e em cada ciclo de ensino, tém
como referéncia os programas das disciplinas, bem como as metas curriculares
a atingir por ano de escolaridade e ciclo de ensino, homologados por despacho
do membro do Governo responsavel pela area da educaciao (Decreto-lei n.°
91/2013, de 10 de julho).

Para o desenvolvimento de cada area, respeitar-se-ao os conceitos mais
importantes, especificos de cada disciplina. Posteriormente, continuar-se-a
com uma justificativa sobre as opcoes tomadas ao nivel dos contetdos
lecionados, relevando a pertinéncia do conteido no enquadramento
programatico e a intencionalidade educativa, para, seguidamente, se fazer uma
alusdo as atividades escolhidas nas planificagdes elaboradas no decorrer das
aulas lecionadas, justificando todas as opcoes com base em autores da
especialidade. Esta consciéncia reflexiva permite reconstruir e reenquadrar
praticas futuras, contribuindo para a construcao da profissionalidade da futura
professora, fator importante para a afirmacao da sua autonomia.

No final de cada disciplina, haver4 ainda lugar para o balanco global entre a
teoria e a préatica, ressalvando o contributo de cada area na construcao da
profissionalidade docente da mestranda.
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3.1.ESTUDO DO MEIO (CIENCIAS NATURAIS) / CIENCIAS DA
NATUREZA

O Ensino das Ciéncias tem sido orientado por varios documentos legais
que, ao longo do tempo, vao sendo reformulados, substituidos ou eliminados,
adequando-se as exigéncias da sociedade. Bem recentemente, mais
concretamente no ano de 2013, foram lancadas as Metas Curriculares para o
Ensino Bésico na disciplina de Ciéncias Naturais, que, tendo por base “os
temas organizadores e os conteidos essenciais que constam do Programa da
antiga disciplina de Ciéncias da Natureza (1991), do 2.° ciclo, e das antigas
Orientacoes Curriculares das Ciéncias Fisicas e Naturais (2001), do 3.° ciclo,
em vigor”, descrevem as metas que os alunos devem atingir durante o Ensino
Basico (Bonito et al., 2013, p. 1). Este documento orientador surge apenas para
0 5.2, 6.9, 7.9 e 8.%anos, nao havendo qualquer documento tao recente para o
1° CEB. Também para o 2.° e 3.°ciclos, o professor deve-se seguir pelo
Programa da disciplina, criado em 1991, fazendo parte estruturante do
publicado no volume I - Organizacao Curricular e Programas. Neste grupo de
documentos foi igualmente criado o programa do 1° CEB, estando este ano de
escolaridade, contudo, limitado a apenas esse inico documento legal.

Uma vez que a pratica é sustentada pela documentacdo teodrica,
comegaremos, entdo, abordando a préatica e relacionando com os documentos
legais.

A PES, no ambito do Estudo do Meio e das Ciéncias Naturais, procurou ir
ao encontro do que se pretende atualmente do ensino das ciéncias: que este
esteja ligado a questodes praticas e quotidianas, mais relevantes para os jovens
(Pereira, 2002). Como prova disso, varias atividades foram realizadas em sala
de aula nos dois ciclos, e tiveram como recurso materiais do quotidiano das
criancas, como areia, canela, café, dgua, sal, terra, entre outros. Importa aqui
referir a orientacao CTS (ciéncia-tecnologia-sociedade), que mais a frente sera
explorada, mas que ao assumir a valorizacdo do quotidiano para um ensino
contextualizado, em oposicio ao conhecimento meramente académico,
divorciado do mundo fora da escola, afigura-se uma via para fomentar o
interesse e o gosto dos alunos pela Ciéncia e pela aprendizagem das Ciéncias,
melhorando as suas atitudes em relacao a Ciéncia.
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Contudo, a aproximacao a realidade nao ¢ a Gnica finalidade do ensino das
Ciéncias. Nas Orientacoes Curriculares para o 3° Ciclo do Ensino Basico,
relativas a area disciplinar de Ciéncias Fisicas e Naturais (Galvao, 2001), a
promocao da literacia cientifica surge como a grande finalidade da educacao
em ciéncias. A literacia cientifica é essencial para o exercicio pleno da
cidadania, implicando a compreensao da ciéncia e o desenvolvimento de
competéncias como o conhecimento, o raciocinio, a comunicacio e as atitudes.

Literacia cientifica

Segundo Millar, Osborn & Nott (1998, citado por Sousa, 2013, p. 23), a
literacia cientifica e, portanto, o dominio do “conhecimento cientifico e
tecnologico”, é necessaria e deve ser bem trabalhada, pois ajudari a
compreender os métodos através dos quais os cientistas apresentam novas
propostas, a apreciar as potencialidades e os limites das evidéncias cientificas,
bem como contribuira para uma avaliacao cuidada dos riscos e das implicacoes
éticas e morais das diferentes possibilidades de acdo que a ciéncia oferece
(ibidem). Numa tentativa de definicao pela OCDE (2003, p. 133), a literacia
cientifica é “a capacidade de usar o conhecimento cientifico, de identificar
questoes e de desenhar conclusoes baseadas na evidéncia por forma a
compreender e a ajudar a tomada de decisdes sobre o mundo natural e das
alteracoOes nele causadas pela atividade humana”. Segundo Chagas (n.d.), “um
individuo literato en ciéncia caracteriza-se por compreender conceitos basicos
de ciéncia, por reconhecer as implicacdes de questdes de ordem ética na
atividade do cientista e por ser capaz de discutir as inter-relagdes existentes
entre a ciéncia, a sociedade e as humanidades, assim como de estabelecer
diferencas entre a ciéncia e a tecnologia”. Hodson (1998, citado por Pereira,
2002) vem ainda propor uma perspetiva critica de literacia que so é possivel se
o aluno aprender ciéncia (adquirindo conhecimento concetual e tedrico),
aprender acerca de ciéncia (compreendendo a natureza, a histéria e os
métodos da ciéncia) e fizer ciéncia (adquirindo experiéncia em investigacao
cientifica e na resolucao de problemas).

Tendo em conta esta importancia defendida por varios autores, a pratica
nao pdde deixar escapar a constante preocupacdo em tentar fomentar a
literacia cientifica junto dos alunos. Como tal, para todas as aulas havia
vocabulario que era objetivo da professora estagiaria que os alunos
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conseguissem, nao apenas decorar e saber dizer, mas, acima de tudo, mobilizar
em atividades realizadas. Por exemplo, na regéncia supervisionada do 2° CEB
foram criadas varias misturas onde se pretendia, no final, que as criancas
mobilizassem os termos “soluto”, “solvente”, “solucdao” e “dissolvido”, e
discutissem, abertamente, os resultados que iriam obter, nomeadamente, se se
obteriam solugdes ou nao. Para tal, com recurso as atividades, em certos
momentos exigia-se que os alunos mobilizassem os termos corretos para
caracterizar cada componente. Nao s6 se pretendia fossem mobilizados
conceitos, como também se pretendia dar lugar a uma discussao de resultados,
tentando compreender as conclusdes alcancadas. Esta atividade, tal como
outras realizadas, sustentam a sua teoria em Dillan (2008), uma vez que este
traz-nos a definicdo de trabalho pratico como sendo a aprendizagem de
experiéncias em que os alunos interagem com materiais ou com fontes de
dados secundarias para observar e compreender o mundo natural. Muitos
professores de ciéncias acreditam que o trabalho pratico dos alunos leva a uma
melhor aprendizagem, pois todos percebemos e memorizamos melhor se o

tivermos experimentado n6és mesmos.

Ciéncia — Tecnologia — Sociedade (CTS)

Como cenario orientador do ensino das ciéncias, surge a abordagem CTS
tendo como objetivo promover literacia cientifica através de um ensino
contextualizado e significativo, de cariz mais humanista, ligado a contextos
reais. Mais global e, por isso, menos fragmentada, esta proposta prepara
melhor os alunos para a compreensdo do mundo e das inter-relagdes do
conhecimento cientifico e tecnoldgico na sociedade. Nesta perspetiva de
ensino deixa de ter sentido o ensino de conceitos pelos conceitos, nao por estes
nao terem valor intrinseco, mas porque a sua importancia serd melhor
percecionada pelo aluno se eles aparecerem como via para dar sentido aquilo
que é questionado.

A Educacao em ciéncias surge, assim, numa perspetiva de literacia
cientifica que utiliza como cenario a CTS e que em nada se assemelha a uma
logica de mera instrucao, a um ensino descontextualizado. A orientacao CTS
no ensino das Ciéncias tem, pois, como objetivo atribuir a Educacao em
Ciéncias, nos diversos niveis de ensino, o papel primordial de preparar os
estudantes para enfrentarem o mundo sbcio-tecnolégico em mudanca, de
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modo a que sejam, nao s6 profissionalmente eficientes, mas também capazes
de tomarem decisdes informadas e atuarem responsavelmente, a nivel
individual e coletivo, na sociedade. O desocultar das interacoes Ciéncia-
Tecnologia-Sociedade nas aulas de Ciéncias mostra a Ciéncia como atividade
humana dinamica, integrada no ambiente dos alunos. Tal pode ajudé-los a
desenvolver uma ideia mais realista, mais completa e contextualizada da
Ciéncia, do trabalho dos cientistas e de como a Ciéncia e a Tecnologia tém
influenciado o desenvolvimento da prépria histéoria da humanidade. Como
tentativa de integracdo desta abordagem na pratica, foi o recurso ao
microscopio e as suas preparacoes, numa aula no 2° CEB, que tinha como
contetudo A célula — unidade na constitui¢ao dos seres vivos. Ora, para se falar
em algo invisivel a olho nu, s6 faria sentido para os alunos se se recorresse a
tecnologia e, por isso, a aula foi lecionada no laboratério da escola, tendo os
alunos feito as preparacbes com material da mucosa bucal e do epitélio da
cebola, e observado ao microscopio. Para Silva, Vieira & Oliveira (2009, p. 3),
trabalhar com o microscopio “pode promover uma nova visao de
conhecimento e realidade”. Da mesma forma, através do contexto cientifico e
tecnologico, “os contetidos programaticos adquirem mais facilmente
significado para os alunos, motivando-os para o desenvolvimento do seu
conhecimento e das suas competéncias” (F3). Na aula seguinte ao primeiro
contacto dos alunos com as células, foi feita a distin¢ao entre célula vegetal e
célula animal e, para tal, a professora estagiaria construiu dois modelos em 3D
(trés dimensdes), para que os alunos conseguissem observar e analisar
corretamente as diferencas entre as duas (cf. Anexo 5).

A luz destes conceitos, elevam-se ainda outras finalidades, referidas nas
aulas de IPPIII, como promover a construcdo de conhecimentos cientificos e
tecnoldgicos que sejam tteis e funcionais para os diferentes contextos do
quotidiano; fomentar a compreensdao de maneiras de pensar cientificas e
quadros explicativos da Ciéncia que tiveram (e tém) um grande impacte no
ambiente material e na cultura em geral; contribuir para a formagao
democratico de todos, por forma a permitir a compreensao da Ciéncia, da
Tecnologia e da sua natureza, bem como das suas inter-relacoes com a
sociedade e que responsabilize cada individuo pela sua propria construcao
pessoal ao longo da vida; desenvolver capacidades de pensamento ligadas a
resolucao de problemas, aos processos cientificos, a tomada de decisdo de
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posicoes baseadas em argumentos racionais sobre questoes socio cientificas; e
promover a reflexdo sobre os valores que impregnam o conhecimento
cientifico e sobre atitudes, normas e valores culturais e sociais.

Situacao formativa e ferramentas de mediacao

No ensino das ciéncias existem intimeros modelos de planificacoes pelos
quais o professor pode optar. No entanto, apenas nos guiaremos pela
planificagdo por situacio formativa ou a planificacdo por evolucao concetual.
Uma Situacdo Formativa (ou educativa) é a organizacdo didatica dos
ambientes de aprendizagem nas escolas que tem por principal intencao
transformar objetos de ensino em aprendizagens consolidadas (Lopes, 2004).
E, portanto, uma modelizacio didatica que tem de considerar os saberes
disponiveis dos alunos, de dar reais oportunidades aos alunos para tomarem a
iniciativa, de criar um ambiente que permita ao aluno que aprenda de forma
progressiva e sustentada e use esse conhecimento.

Para que uma atividade de ensino seja uma situacao formativa, € necessario
que haja iniciativa e atividade do aluno, da qual decorram as questoes que
formulam, as abordagens alternativas ou propostas que fazem e mobilizem os
seus saberes disponiveis; Exista uma situacao fisica explicita e problemas e/ou
tarefas a resolver a ele reportados; O professor medeie, sistematicamente, as
atividades e aprendizagens dos alunos e nao seja o centro do qual emana o
discurso e o controle unilateral das atividades.

Neste exemplo de planificagdo até aqui revisto, ha um espaco destacado
para a mediacdo do professor. A agdo dos professores em sala de aula é um
aspeto complexo que envolve varias vertentes. Assim sendo, a mediacao do
professor € algo decisivo, que deve ser levado a sério pelo professor. Segundo
Lopes, et al. (2009), a mediacdo do professor e a sua qualidade sao
determinadas pelo modo como: os estudantes realizam a sua atividade; o
professor fornece, ou faz circular, a informacdo relevante e estrutura a
aprendizagem pretendida; o professor organiza o ambiente de trabalho na sala
de aula, explicitando o que pretende dos alunos; os alunos sao envolvidos na
sua aprendizagem, nomeadamente, como usam a informacdo e os seus
conhecimentos; o campo conceptual especifico das ciéncias fisicas (CF) ¢é
trabalhado; sdao disponibilizados os recursos.
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Como ferramentas de mediacdo, foram apresentadas cinco pelos autores
supramencionados:

e Como promover o envolvimento produtivo dos alunos na
aprendizagem (F1);

¢ Como potenciar a aprendizagem através do processo de avaliacao e
feedback (F2);

e Como melhorar a utilizacao de contextos cientificos e tecnoldgicos
no ensino das Ciéncias Fisicas (F3);

e Como aproximar o trabalho realmente solicitado ao aluno do
trabalho que se pretende que o aluno realize (F4);

e Como promover praticas epistémicas na sala de aula (F5).

Estas ferramentas nao vao ser agora explanadas pois, ao longo da PES
foram utilizadas pela professora estagiaria e, nesse sentido, vao sendo
enquadradas como parte integrante da justificativa das atividades realizadas.

Retomando a situacdo formativa, uma das aulas lecionadas seguiu esse
modelo (cf. Anexo 6) e coincidiu, precisamente, com a aula supervisionada no
29 CEB. A utilizacdo deste modelo de planificacdo era diferente do habitual
para todas as areas nucleares, pelo que o seu uso foi apenas 1til e de facil
manuseamento para uma aula de cariz mais experimental, apelando a
atividades de investigacao. Sobre este tipo de atividades, Almeida et al. (2001,
p. 69) afirmam que:

(...) como um processo investigativo que envolve uma pluralidade de métodos e
de explicacbes onde a criacdo, a invencao, a incerteza, a auto-critica, a hetero-
critica e o erro, podem desempenhar um papel fundamental na compreensao do
problema de partida e na defini¢cdo e avaliacdo das estratégias possiveis para a
sua resolu¢do, podera contribuir para a criacdo de situacoes de aprendizagem

significativa.

Deste modo, com o apelo as atividades de investigacdo, nomeadamente a
experimentacdo da solubilidade de varios materiais na agua, a professora
estagiaria pretendia proporcionar situacoes de “aprendizagem significativa”,
com recurso a atividades apelativas e curiosas para os estudantes. Interessante
sera dizer que no final da aula supervisionada uma aluna comprometeu-se a
experimentar em casa a mistura de sal e agiicar na agua pois, se sal e agua

formam uma solucao salgada, e acticar e agua formam uma solucao agucarada,
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qual seria o resultado de sal e aclicar na 4gua. Este desafio foi criado pela
estudante que, quando confrontada com a professora estagiaria, esta a
incentivou a fazer em casa e a dizer na aula seguinte o resultado. Assim, tal
como combinado, a jovem realizou a experiéncia em casa e concluiu que a dgua
era na mesma salgada. Ja em dialogo na sala de aula, as professoras estagiarias
e a orientadora cooperante alertaram os estudantes que tal resultado seria
fiavel se os solutos fossem pesados, coisa que nao aconteceu.

Evolucio concetual

A planificacdo por evolucao concetual nao foi utilizada explicitamente,
estando algumas caracteristicas desta, implicitas no modelo de planificacao
mais usual da professora estagiaria, como sendo o caso da perspetiva
construtivista, e do aproveitamento dos conhecimentos prévios dos alunos,
com aceitacao das possiveis concecoes alternativas que os alunos possam ter.
Para as restantes aulas lecionadas, quer no 1°, quer no 2° CEB, as
planificacbes eram mais simples, por forma a ajudar a professora estagiaria
durante a aula, quando necessario. Pode ver-se, por exemplo, a planificacao da
regéncia supervisionada do 1° CEB (cf. Anexo 7), com um seguimento das
atividades, deixando de parte a mediacao, bem presente na situacao formativa.

Retomando este recurso, o objetivo da aula referida passava pelo primeiro
contacto dos alunos com os cinco sentidos, nomeadamente, os seus termos e
as suas caracteristicas. Pretendia-se, portanto, que no final da aula os alunos
ficassem a conhecer que temos cinco sentidos no nosso corpo, sendo eles o
tato, a visdo, a audicdo, o olfato e o paladar, termos por certo desconhecidos
para a maioria dos alunos. Interessante sera ressalvar a procura em variar as
estratégias e os recursos, conduzindo ou exemplificando os contetidos através
de experiéncias sensitivas por considerar que assim uma aula adquire sentido
para os alunos. Para evitar constituir uma dificuldade acrescida na obtengao
de resultados, depois de devidamente preparados, os recursos foram
previamente testados junto de uma crianca com 6 anos de idade num contexto
exterior ao da escola (F4.4). Para enriquecer a aula, foram utilizados variados
instrumentos, como um estetoscopio, cartoes com adivinhas, caixas com
diferentes cheiros, etc. Destaque-se, aqui, um pensamento das criancas que
surpreendeu a mestranda: no momento em que se fazia passar pelos alunos as
caixas perfumadas, uma das mesmas com canela, a reacdo das criancas ao
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cheiraram e tentarem adivinhar esta especiaria foi a de que se tratava de
aletria. Com estas atividades, procurou-se contrariar o sentimento que muitas
vezes temos ao longo do nosso percurso escolar em que a aprendizagem esta
desligada da realidade e dos interesses das criancas. Na verdade, em muitas
ocasi0es a aprendizagem nao ¢ significativa e passa por uma mera
memorizagao, seguida de uma reproducgao escrita na altura dos testes. Este
tipo de aprendizagem tem vindo a ser contrariado e hoje em dia espera-se
muito mais de um professor de Ciéncias. Tendo por base as teorias
construtivistas, cada vez mais se pretende que o aluno seja o “artifice” da aula
e que tenha um papel ativo no processo de ensino e de aprendizagem.

Ora, é exatamente neste sentido que se tem procurado alterar as praticas
dos professores de ciéncias no que concerne, entre outras coisas, a abordagem
de conceitos. Assim, para que possa haver uma evolucdo efetiva nos
conhecimentos dos alunos, defende-se uma abordagem baseada num ensino
por evolucido concetual. Sustentando-nos em Sousa (2012), o ensino das
ciéncias deverd partir de problemas concretos do dia-a-dia, conhecidos pelos
alunos, por forma a atribuir um sentido ao que ja sabem, potenciando uma
evolucao nesses conhecimentos. Neste ponto, é fundamental esclarecer que o
professor nao deve esperar uma mudanca concetual, pois as concecoes prévias
tendem a resistir e, por isso, € no sentido de provocar a evolu¢ao concetual que
as estratégias devem seguir. Depois do levantamento destas ideias prévias, o
professor deverd explora-las, de modo a promover a consciencializacio,
confrontando concecgdes e valorizando as ideias lancadas ainda que possam
estar, em alguns casos, imperfeitas. De seguida, surge a fase de promocao do
conflito cognitivo. Ora, é nesta altura que o professor devera confrontar os
alunos com situacoes reais, nas quais podem aplicar as suas concecoes e, com
isso, encontrar possiveis fragilidades sendo que, para isso, é essencial que os
alunos sejam desafiados a explicar situacdoes/fenémenos, baseados nas
concecoes que possuem. Terminada esta etapa, podemos dizer que se chega ao
momento da reconstru¢do/ampliacdo concetual ou seja, ao momento da
aprendizagem. Para que esta aprendizagem ocorra e para que a evolucao
concetual se verifique, o professor devera problematizar, desenvolver trabalho
experimental relacionado com o assunto em estudo, incentivar a pesquisa
bibliografica e, se se justificar e for possivel, realizar visitas de campo.
Tomemos como exemplo um projeto abracado pelo orientador cooperante do
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1° CEB, que levou o seu grupo ao IPATIMUP, para trés sessoes com a tematica
“Transformar para criar’. Aqui se conseguiu interligar a disciplina com
experiéncias que dificilmente se conseguiriam reproduzir em sala de aula, por
falta de materiais, cativando as criancas para a aprendizagem em ciéncias, e
motivando a evolugao de conceitos, através do interesse e questionamento das
mesmas.

Continuando na analise da pratica, em todas as aulas se procurou construir
materiais com interesse didatico pedagogico, sendo que a exploracao de
materiais de uso corrente devera assentar essencialmente na observacao das
suas propriedades e em experiéncias elementares que as destaquem. Saliente-
se, por exemplo, o uso de diferentes tipos de calendarios numa regéncia no 1°
CEB para introduzir os meses do ano. A manipulacdo de objetos e de
instrumentos, os cuidados a ter na sua utilizacao e conservacao, assim como a
valorizacao do trabalho manual, sdo aspetos importantes a desenvolver. A
proposito das experiéncias realizadas, estas deverao ser adequadas a idade dos
alunos, ter em vista a comunicacdo das descobertas por eles feitas e, ainda,
sensibiliza-los para os aspetos estéticos do ambiente.

Os cartoes com adivinhas atras mencionados e as atividades distribuidas
para as outras aulas com exercicios de consolidacdo, serviam igualmente como
registo. Ora, o registo revela-se uma estratégia didatica que permite a
(re)construcao do conhecimento, pois possibilita que mais tarde se recordem
os procedimentos executados, os conceitos adquiridos, se analise e comunique
com seguranca o que se fez, como se fez e porque deu esse resultado (Harlen,
1992). Independentemente das diversas formas que ha de se fazer registo, o
importante é adquirir uma certa disciplina de registo de informacdo para
poder reconstruir o que a crianca fez, como procedeu e como tirou concluséess.

Avaliacao

Um fator que vai para além das aulas é a avaliacido das aprendizagens dos
alunos. Pressupoe-se, hoje em dia, uma avaliacio formativa, isto é, uma
avaliacdo interativa, centrada nos processos cognitivos dos alunos e associada

3 Notas de campo recolhidas nas aulas de IPPIII, lecionadas pela Doutora Teresa Pereira
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aos processos de feedback, de regulacao, de auto-avaliacao e de auto-regulacao
das aprendizagens (Fernandes, 2006c). Acaba por ter um papel muito
importante no ensino e nas proprias aprendizagens dos alunos, pois é
fundamental que os modos e instrumentos de avaliacdo sejam adequados a
diversidade das aprendizagens e a natureza de cada uma delas, bem como aos
contextos em que ocorrem, dando particular atencao ao papel do aluno na sua
aprendizagem (F2). Sendo uma das fases da avaliacao a recolha de informacao,
posteriormente as aulas, foi preenchida uma grelha de avaliacdo que
contempla conhecimentos, competéncias e atitudes especificas para cada aula,
e outros fatores como o interesse, a autonomia e a iniciativa.

Uma dificuldade no ensino das ciéncias revela-se ao nivel da linguagem,
pois, neste caso, a aprendizagem da linguagem especializada acaba por ser um
aspeto fundamental da aprendizagem na aula de Ciéncias, uma vez que os
termos referem-se a conceitos cientificos ou a palavras técnicas, tornando a
precisao da linguagem essencial. No entanto, esta precisdo pressupoe que os
alunos compreendam o significado das palavras cientificas e técnicas, bem
como outras significacoes que lhes estao associadas.

Trabalho experimental

Para enriquecimento da pratica educativa, no 2° CEB, foi criada uma
atividade experimental, estruturada pelo par pedagogico, e que surgiu no
seguimento dos contetidos lecionados nas aulas. Aquando da abordagem da
influéncia dos fatores do meio nas plantas, mais concretamente da influéncia
da luz, o par pedagogico sugeriu a orientadora cooperante a realizagdo da
atividade experimental “A influéncia da luz nas plantas”. Esta atividade surgiu,
assim como muitas outras, na tentativa de motivar os estudantes para uma
aprendizagem mais lidica e proxima da realidade. Hodson (1994, citado por
Pereira, 2004) d4 o seu contributo reforcando o aproveitamento do trabalho
experimental através da motivacao, mediante a estimulacao do interesse e do
prazer de estudar ciéncias, da aprendizagem de competéncias e técnicas
laboratoriais, do reforco da aprendizagem de conhecimentos cientificos, da
aprendizagem dos métodos cientificos, que envolvem, nao sé6 conhecimentos
conceptuais, mas também conhecimentos procedimentais e do

desenvolvimento de atitudes cientificas, que incluem raciocinio critico,
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pensamento divergente, rigor, persisténcia, objetividade, criatividade, entre
outros.

Sob o ponto de vista de uma perspetiva construtivista, nao se espera que,
por meio do trabalho préatico, os alunos descubram novos conhecimentos. “A
principal funciao das experiéncias é, com a ajuda do professor e a partir das
hipoteses e conhecimentos anteriores, ampliar o conhecimento do aluno sobre
os fendOmenos naturais e fazer com que ele as relacione com sua maneira de ver
o mundo” (Karmiloff-Smith, 1975, citado por Carvalho, Vannucchi, Barros,
Gongalves & Rey, 2005, p. 20). Assim, a montagem da experiéncia foi
realizada pelo par pedagogico, em conjunto com os estudantes, sendo que
englobou as fases de crescimento e desenvolvimento da planta do feijao.
Apesar do entusiasmo inicial das criangas, a experiéncia teve inicio no final do
29 periodo, por ocasiao da lecionacao de contetudos, e terminou no 3° periodo,
pelo que houve muito tempo pelo meio. Esta passagem criou habituacio a
experiéncia presente na sala, tirando, por isso, o caracter de novidade e,
consequentemente, a motivacao inicial das criancas.

Para se trabalhar as atividades programadas com os alunos, houve alguns
passos a serem seguidos para que houvesse investigacdo e para que os alunos
tivessem consciéncia de como os processos para obter os resultados foram
realizados corretamente, bem como o porqué dos resultados obtidos. Segundo
Kamii e Devries (1986, citado por Carvalho, Vannucchi, Barros, Goncalves &
Rey, 2005, p. 21), as criancas devem passar por algumas etapas, sendo elas:
“agir sobre os objetos e verem como eles reagem, agir sobre os objetos para
produzir um efeito desejado, ter consciéncia de como se produziu o efeito
desejado e dar a explicacao das causas”. O importante nao se fica, assim, no
saber-fazer, e, tal como afirmou Piaget (1978, citado por Carvalho, Vannucchi,
Barros, Gongalves & Rey, 2005, p. 22):

Fazer é compreender em acdo uma dada situacao em grau suficiente para atingir
os fins propostos, e compreender é conseguir dominar, em pensamento, as
mesmas situacoes até poder resolver os problemas por elas levantados, em
relacdo ao porqué e ao como das ligacbes constatadas e, por outro lado,

utilizadas na acao.

A grande diferenca esta em criar condicoes em sala de aula para que os
alunos consigam "fazer", isto é, resolver o problema experimentalmente; para
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que depois eles compreendam o que fizeram, isto é, que procurem, em
pensamento, "como" conseguiram resolver o problema e o "porqué" de ele ter
dado certo.

No final da atividade foi possivel concluir que a luz a que as plantas estao
sujeitas faz variar a sua evolucdo. As plantas que nao apanham luz nao
sobrevivem, ao contrario das que apanham luz, que sobrevivem. Tal foi
possivel gracas a manipulacao de variaveis, como foi o caso de um vaso tapado
com uma caixa de buraco, outro vaso com uma caixa com um buraco
direcionado para a luz do sol e outro vaso sem caixa. No primeiro caso, a
planta morreu, mas no segundo, o vaso tapado com uma caixa com um buraco
permitiu concluir que as plantas desenvolvem-se a procura de luz,
sobrevivendo, portanto, com algumas dificuldades. Os resultados foram
alcancados através da observacao final dos vasos, mas com o auxilio de uma
tabela construida desde o inicio da atividade e que foi preenchida ao longo do
tempo pelas criancas. Sendo ainda mais precisos, os trés vasos estavam
representados na tabela e, ao longo do tempo, as criancas iam desenhando o
estado de desenvolvimento em que a planta se encontrava (cf. Anexo 8).

Fazendo um balanco final sobre todo o decorrer da pratica educativa para
esta area, importa salientar a dificuldade, por vezes, em preparar materiais
adequados e viaveis ao desenvolvimento das aulas, tendo sempre de ter em
conta o grupo de criancas para quem se prepara. Por outro lado, todas essas
dificuldades acabaram por ser ultrapassadas, gracas ao bom trabalho realizado
em par pedagogico, que constantemente se ajudou, com criticas e sugestoes
nos momentos mais apropriados.

3.2.ESTUDO DO MEIO (CIENCIA HUMANAS E SOCIAIS) /
HISTORIA E GEOGRAFIA DE PORTUGAL

Num dos subtopicos ja analisados anteriormente demos especial relevo a
investigacao e ao caracter investigativo que se espera de um docente. Ora, o
ensino da Historia nao se pode alhear a essa caracteristica pois corre-se o risco
de, em breve, “o ensino e aprendizagem da Histéria se encontrarem
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completamente desligados da realidade” (Proenca, 1989, p. 18). Posto isto, o
professor de histéria deve estar atento a evolucao do pensamento historico sob
pena de empobrecer o seu ensino, enquadrando as suas finalidades neste
sentido.

A finalidade da Historia no ensino bésico vai além de uma disciplina que
investiga o passado. Pretende-se que se constituia como um campo especifico
para o desenvolvimento de determinadas capacidades essenciais a formacao
de um individuo que compreenda a realidade social e participe na vida coletiva
(Proenca, 1989); busca o desenvolvimento do aluno como pessoa e como ser
social que se relaciona com outros e que age de forma responsavel no seu
meio, conhecendo a realidade, a sua tradicdo e patrimoénio, valorizando e
conservando (Coll & Martin, 2004). Vé-se, assim, justificada sua pertinéncia
nos Programas escolares como disciplina autbnoma (Proenca, 1989).

O ensino da Histéria em Portugal tem sido veiculado a partir do 2°CEB.
Porém, existe um breve enquadramento no Programa de Estudo do Meio do 1°
Ciclo. “As criancas deste nivel etario apercebem-se da realidade como um todo
globalizado” (DEB, 2004, p. 101). Por esta razao, o Estudo do Meio ¢é
apresentado como uma area para a qual concorrem conceitos e métodos de
varias disciplinas cientificas como a Historia, a Geografia, as Ciéncias da
Natureza, a Etnografia, entre outras, “procurando-se, assim, contribuir para a
compreensao progressiva das inter-relacoes entre a Natureza e a Sociedade”
(Idem).

Aprovado pelo Despacho n.° 139/ME/90, de 16 de agosto, o Programa de
Estudo do Meio para o 1° CEB procura relacionar alguns contetdos com a
Historia, tendo definido num dos objetivos: “Desenvolver e estruturar nogoes
de espaco e de tempo e identificar alguns elementos relativos a Historia e a
Geografia de Portugal”. Pretende-se, assim, nao ensinar Historia
exaustivamente, mas preparar as criancas para a nocao de tempo,
consciencializando-as das mudancas ao longo do tempo.

Ainda no mesmo despacho foi aprovado o Programa de Historia e Geografia
de Portugal do 2° Ciclo. Este pressupoe uma continuidade do trabalho
realizado no 1° CEB em Estudo do Meio, ampliando conhecimentos e
competéncias, mas preparando os alunos para algumas nocoes a serem
desenvolvidas no 3° CEB. Mais recentemente, em 2013, foram lancadas as

metas curriculares que sdo os documentos orientadores do ensino e da
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avaliacdo, concretizando a aprendizagem enquadrada com o Programa. Os
dois documentos devem ser usados em conjunto, aproveitando os contetidos e
as capacidades a desenvolver com o Programa, aliando as metas curriculares,
as quais enunciam, de forma organizada e sequencial, os objetivos de
desempenho essenciais de cada disciplina.

Ao longo da pratica pedagogica no 1° CEB, e relembrando que o estagio foi
realizado numa turma de 2° ano, nao existe, até ao 4° ano, uma relacao direta
com a Historia, pelo que se tentou aproximar os contetdos as finalidades do
ensino Histéria e Geografia de Portugal, procurando incutir nas criancas a
nocao de tempo e espaco. As regéncias relacionadas diretamente com esta area
nuclear neste ciclo de estudos tiveram como tematicas os meses do ano, o0s
orgaos dos sentidos, e as profissoes, num sentido evolutivo. Ja no 2° CEB, as
regéncias incidiram na época dos Descobrimentos, sendo que na primeira aula
se introduziu o século, na segunda abordou-se as Ilhas Atlanticas e na tltima
regéncia, a supervisionada, trabalhou-se o comércio em Africa e na India.

As aulas planificadas para esta disciplina foram ao encontro do que era
pedido na instituicao de formacao das mestrandas. Ao longo do pensamento e
da estruturacao das aulas procurou-se, sempre, promover atividades que
permitiriam aos alunos agirem como centro do processo educativo, sendo o
professor um mediador, um “organizador e supervisor de situacoes de
aprendizagem” (Proenca, 1990). As estratégias e os recursos foram construidos
com vista a serem diversificados, conduzindo ou exemplificando os contetidos
com as profissdes familiares por considerar que assim uma aula adquire
sentido para os alunos. Tal como é pressuposto numa aula de Histoéria, esta
deve comecar com uma motivagdo, continuar com um desenvolvimento e
finalizar com uma consolidacao. Assim, respeitou-se essa sequéncia e ¢é
seguindo essa estrutura que iremos agora refletir sobre as decisdes tomadas
durante a pratica educativa.

A motivagao revela-se, provavelmente, a parte mais importante da aula pois
€ a que podera vir a contribuir para aprendizagens mais significativas (Simao,
2002). A motivacao condiciona a forma de pensar e o interesse e, com isso, a
aprendizagem escolar. O querer aprender e saber pensar constituem,
juntamente com o que o sujeito ja sabe e o grau com que pratica o que vai
aprendendo, as condicoes pessoais basicas que permitem a aquisicao de novos
conhecimentos e a aplicacio do aprendido de forma efetiva quando se
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necessita (Simao, 2002). A estratégia de motivacao utilizada na regéncia do 1°
CEB serviu para introduzir o tema, mas, principalmente, para potenciar um
levantamento de ideias que serviria de mote para o desenrolar da aula. Uma
critica a este material prende-se com o facto de os alunos nao terem
conseguido ler e visualizar as imagens ao mesmo tempo, pois ainda tinham
alguma dificuldade na leitura. Assim, o decifrar das imagens e do texto em
simultaneo, ndo permitiu que os alunos conseguissem perceber e interpretar
as imagens. Para tentar contornar este facto, optou-se por escrever as
profissdes no quadro, julgando que os alunos iriam dar mais importéancia as
imagens, e focalizarem durante mais tempo na sua visualizagdo, do que no
nome das profissbes, o que nao pareceu ter acontecido. Se tal tivesse
acontecido, seria mais facil rever os nomes e explorar as profissoes, contudo,
como os alunos viram as imagens durante pouco tempo, teria sido importante
por novamente o video a correr e optar por: explorar primeiramente as
profissdes e depois voltar a ver as imagens; ou, por uma segunda vez, mas,
desta vez sem efeitos para que se possa demorar o tempo desejado em cada
profissao e falar sobre a propria imagem e sobre a profissdo. Na realizacao
deste video optou-se por comecar com profissdes antigas, a preto e branco,
para fazer uma ponte com a Historia e permitir aos alunos “a compreensao e a
explicacdo do mundo em que vivem, através do passado” (Félix, 1998).

Ao mesmo tempo, uma vez que a Historia nao deve ser ensinada com rigor
a criancas desta idade (sete anos), nem tao pouco estd presente no Programa
de Estudo do Meio do Ensino Basico para o 2° ano, deve-se procurar despertar
nos alunos o interesse pelo acontecimento histérico. Segundo Roldao (1995),
as criancas do 1.° Ciclo tém dificuldade em relacdo ao conceito de tempo e em
lidar com situagoes complexas e abstratas pois estdo desligadas da realidade
concreta da experiéncia presente da crianca. Contudo, a crianca ja funciona
mentalmente em termos de temporalidade, ainda que de um modo mais
simples e linear. Neste recurso foi explorada a questao da utilidade das
profissoes e justificado o desaparecimento de algumas para que os alunos no
final da aula conseguissem concluir que as profissoes existem porque sao uteis
e, se sao uteis, entao todas sao importantes. As questoes exploratérias do video
tinham em vista nao s6 a apresentacao de profissoes antigas como também a
verificacdo da presenca ou auséncia de conhecimentos dos alunos relativos ao
tema (Vieira & Vieira, 2005).
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Ainda na regéncia do 1° CEB, esta tinha como tema as profissoes, com o
objetivo de fomentar nos alunos uma breve nocao de profissées que existem ou
que ja existiram, e dos materiais que sao/eram utilizados. Enquadrando o
tema no Programa de Estudo do Meio (1991), o tépico relacionado é: “A
descoberta dos outros e das institui¢oes, com o subtopico: Modos de vida e
funcdes de alguns membros da comunidade”. Esta temética vai ao encontro
das dimensoes formativas do ensino da Historia. Félix (1998, p. 60) afirma que
o ensino da Historia, através da sua dimensdao humana, “interessa-se pelos
modos de vida da sociedade e pela sua evolucao no tempo e no espacgo”.

Por seu turno, a aula supervisionada preparada para o 2° CEB teve como
tema e subtema do Programa da disciplina “Portugal nos séculos XV e XVI: Os
territorios na Africa”. A escolha desta tematica deteve-se com a continuidade
do trabalho realizado em aula com a professora cooperante, nao tendo sido
escolha opcional. Inclusive, a aula anterior foi igualmente lecionada pelo par
pedagobgico, sobre a colonizacdo nas Ilhas Atlanticas, tendo, por isso, sido
feita uma breve alusdo na planificagio para relembrar alguns aspetos
importantes e orientar os alunos no tempo e no espaco (cf. Anexo 9).

Um dos principais problemas com que nos deparamos, assim como todos os
docentes que lecionam esta disciplina, é a apropriacao do conceito de tempo
pelos alunos. O ensino da Histoéria implica a situacao dos acontecimentos no
tempo contudo, o trabalho é dificultado quando o conceito de tempo nao é
mobilizado pelos alunos (Proenca, 1989). A mesma autora refere, como
sugestao para colmatar esta dificuldade, que o professor deve partir de noc¢oes
que o aluno tenha adquirido na vida pratica, como as relacoes das idades entre
alunos, as relacoes familiares (avd, mae, neta) ou as comemoracoes de
qualquer centenario. Confrontando com a turma onde foi lecionada a aula
supervisionada, esta é constituida por alunos com idades compreendidas entre
0s 10 e os 13 anos pelo que, segundo Proenca (1989, p. 99), é nesta idade “que
se pode situar o ponto de viragem entre a nocdo de passado e de tempo
historico. O objetivo geral que se pretendeu ver atingido no final da aula era
que os alunos ficassem a conhecer e compreender as caracteristicas do império
portugués do século XVI. Como descritores, pretendia-se que conseguissem
distinguir a colonizacao portuguesa das Ilhas Atlanticas do tipo de presenca no
litoral africano, e referir as principais caracteristicas dos contactos dos
portugueses com os povos africanos (ME, 2013).
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A motivacao criada para esta aula consistiu num PowerPoint com imagens
alusivas a viagem maritima feita pelos portugueses até chegarem a costa de
Africa. O que se pretendia com esta parte inicial era que os alunos
descobrissem qual o sentimento quer do povo portugués ao invadir outras
terras, quer do povo africano ao ser invadido por outro povo. Assim, foram
lancadas questoes como “O que achavam os Portugueses que iam encontrar
em Africa? Qual tera sido a reacdo dos Africanos quando os Portugueses
chegaram?”. Inicialmente o pensamento dos alunos foi, como era de esperar,
tendencioso para o mal, ou seja, pensaram logo em guerras, até porque aulas
antes se tinha falado da Conquista de Ceuta que nao foi tao pacifica. Assim,
procurou-se criar a condicdo necessaria para os alunos chegarem a conclusao
de que inicialmente os africanos até poderiam estranhar, mas, como a oferta
era boa, entdo rapidamente fizeram as pazes. Para conduzir o pensamento
deles, foi feita uma alusdao a vida real: “Quando alguém, que noés nao
conhecemos, entra em nossa casa, qual é a nossa reacao? E se tiverem alguma
coisa para nos oferecer que nos interesse?”. Com este exemplo, considera-se
que as criancas perceberam o impacto inicial dos portugueses em Africa, que
era o que se pretendia neste momento. Refletindo posteriormente, a motivacao
nao foi, talvez, a mais indicada para “agarrar” as criancas para o resto da aula.
Apesar de se ter conseguido fazer a ponte, o método criado nao teve as suas
potencialidades enquanto atividade de “motivacao”. Assim, numa proéxima
aula com este tema, certamente se pensaria noutra atividade, como, por
exemplo, um jogo ou uma musica, mas algo que estivesse ligado indiretamente
com o jogo que desenvolveu os contetidos.

Continuando na estrutura das aulas de Historia, segue-se o
desenvolvimento dos contetidos. A regéncia na turma do 2° ano teve algumas
limitacOes neste momento e acabou por nao levar o rumo esperado. Um desses
fatores tera sido a dificuldade que os alunos revelaram ao realizar a atividade
de estabelecer a ligacdo dos materiais as profissoes. Antes e durante a
realizacdo desta atividade houve um breve questionamento pois, tal como
defende Félix (1998, p. 34) “o trabalho da escola e do professor consiste em
estimular e ampliar” a bagagem concetual fruto das vivéncias dos alunos,
“facilitando assim o posterior aparecimento de conceitos mais formalizados e a
possibilidade da explicagcao”. Todavia, o questionamento foi realizado como se
de uma consolidacdo se tratasse e nao com vista a construcao de
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conhecimentos por parte dos alunos. Esta estratégia consistiu na estruturacao
de informacdo em papel com o objetivo de se afixar na sala o resultado
construido com a turma (Vieira & Vieira, 2005). Durante 30 minutos,
aproximadamente, o trabalho exposto serviu para troca de ideias com os
alunos e construcao do mesmo. Uma critica presente neste material assenta-se
no tamanho do mesmo que gerou alguma confusao e tornou os alunos um
pouco irrequietos, pois as imagens tinham um tamanho bastante reduzido que
nao lhes permitia ver com clareza o seu contetdo. Por um lado, é de salientar o
interesse das criancas e a sua vontade de colaborar pois, mesmo com este
problema, nao demonstraram desinteresse em realizar a atividade, mas, antes
pelo contrario, mostraram-se sempre interessados e em querer participar e
ajudar os colegas que iam sentindo algumas dificuldades. Podera ter
acontecido um caso ou outro de desinteresse, mas é algo que acontece
frequentemente na turma pelo facto do exercicio nao ser dirigido em concreto
para si. Este foi um problema detetado ao longo da préatica profissional e que
foi contornado com alguma dificuldade pois quando se tratam de atividades ou
questOoes mais individuais, os alunos “desligam” do que estio a fazer em
conjunto e dispersam conversando para o lado pensando que “nao estao a falar
para mim”. Também no final da aula este problema foi sentido aquando da
questao circular (Vieira & Vieira, 2005): “Que gostarias de ser quando fores
adulto?”, pensada, portanto, para obter a participacao de todos os alunos, mas
que, pelo facto da resposta ser de caracter individual, quando se tentavam
ouvir os ultimos cinco alunos, ja todos os outros que tinham respondido
estavam a divagar sobre outros assuntos.

Por sua vez, neste momento no 2° CEB, optou-se por criar um jogo de
tabuleiro (cf. Anexo 10) que cativasse as criancas para aprenderem Historia, e
onde fossem eles a construir o seu proprio conhecimento. A aprendizagem tem
significado quando o aluno constr6i, mediante o contexto social e as
interacoes, e atribui os proprios significados (Arends, 1995). O facto de se ter
escolhido um jogo deveu-se a turma em questdo, pois, apds semanas de
contacto com a turma, concluiu-se que as suas opinioes quanto a disciplina de
Histéria ndo sdo as mais entusiastas. Assim, optou-se por correr o risco de
levar algo diferente que podia ou correr muito bem e os alunos se interessarem
e quererem aprender para terminarem o jogo a frente, ou correr menos bem e
os alunos nao mostrarem qualquer interesse em aprenderem e sO se
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mostrarem interessados pelo jogo. Ja Félix (1998, p. 28), reconhecia que era
diferente e mais dificil ensinar Historia a criancas “procedentes de grupos
sociais ou étnicos “expulsos dessa Historia” tradicional, com a qual
dificilmente se poderao identificar ou encontrar-lhe sentido.” Acreditamos que
com os jogos na sala de aula se pode estimular o crescimento e o
desenvolvimento, as faculdades intelectuais, a iniciativa individual,
favorecendo o advento e o progresso da palavra; e estimular o individuo a
observar e conhecer oc colegas e as coisas do ambiente em que vive (Tezani,
2006). Procurando pensar em todos os pormenores, a elaboracao do jogo foi a
fase de preparacao da aula que exigiu mais tempo pois havia varios fatores que
poderiam influenciar o decorrer da aula. Pensando no proprio tabuleiro, foi
criada uma imagem de fundo com o mapa de Africa e um caminho a volta,
representando a explora¢ao via maritima e pela costa africana. O jogo consistia
em duas equipas, portugueses e africanos, e tinham de responder a questoes
sobre o seu povo, como por exemplo, Refere trés produtos que os Africanos
comerciavam com os Portugueses (equipa dos africanos); O que construiram
os Portugueses na costa de Africa? (equipa dos portugueses). As respostas as
questOes estavam algumas nos cartoes (cf. Anexo 11), através de excertos de
documentos, e outras através de videos ou imagens (mapas). Com a criacao
destes cartbes, pretendia-se que os alunos desenvolvessem capacidades de
investigacdo e atitudes, e que fossem eles a descobrir os conhecimentos,
adquirindo, assim, significado pela descoberta (Félix, 1998). Uma vez que os
cartdes eram a principal fonte de contetidos desta aula, ndo poderiamos deixar
de falar nas fontes historicas mobilizadas, uma vez que “sem fontes histoéricas,
nao é possivel fazer/ensinar Histéria” (Proenca, 1989, p. 126). De acordo com
a autora, os documentos que se apresentam, devem sempre ser o ponto de
partida de novas aprendizagens realizando-se com eles estudos ao invés de
servirem meramente de ilustracoes, auxiliando as afirmacdes do professor.
Assim, a informacao presente nesses cartoes era explicita, e adequada para os
objetivos em causa.

Cada equipa tinha uma cor associada, Portugal — azul, Africa — laranja, e,
assim, o jogo foi ganhando cor a medida que os grupos iam acertando as
respostas. Por cada resposta correta, a equipa ganhava um barco alusivo a sua
cor, tal como se pode verificar na imagem alusiva ao jogo de tabuleiro (cf.
Anexo 10). Tal como num jogo de tabuleiro, as equipas lancavam o dado e este
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poderia calhar em casa de pergunta (estrela), em casas vazias, e passavam a
vez, OU em casas que 0S enviasse para outras casas, por exemplo, “recua 2
casas”. Pretendia-se, com este formato, incluir toda a turma no jogo,
possibilitando a participacdo de todos, e criando relacées de respeito pelos
colegas. Contudo, o resultado nao foi o esperado tendo em conta o
comportamento nesse dia. Em vez do foco do jogo serem as questoes e
poderem, efetivamente, competir entre as duas equipas criadas (portugueses e
africanos), a turma, talvez no pior dia a nivel comportamental, levou o jogo
para a brincadeira, preocupando-se apenas com as pecas criadas e em
quererem passar a frente a equipa contraria. Talvez estas atitudes se tenham
revelado pelo formato em que as mesas e cadeiras estavam dispostas, pois era
novidade, mas, ao mesmo tempo, permitiu serem os proprios a escolherem os
lugares onde se queriam sentar.

Numa outra aula, houve uma atividade de desenvolvimento de contetidos
igualmente rica, e a qual ndo poderiamos deixar passar. Uma das regéncias
planificadas, a qual incidia sobre a conquista de Ceuta, pressupunha lutas
entre os portugueses e os africanos. Assim, a mestranda teatralizou a
conquista de Ceuta na sala, tendo dividido a turma em dois grupos:
portugueses e africanos. Dentro do grupo dos portugueses, fez-se sobressair
um elemento da turma, um pouco mais perturbador, e atribui-se a fun¢ao de
D. Joao I, responsavel pela conquista. Com esta atividade, procurou-se levar as
criancas a “viverem” a conquista, para perceberem o que motivou e o que
fracassou na conquista de Ceuta. Para consolidar esta aula, foi distribuida uma
atividade para a turma colar no caderno, e foi projetada no quadro para se
resolver em conjunto, com a participacao de todos.

Outra atividade final, de consolidacio do tema das profissoes, foi a
atividade no programa “Tagxedo”, onde foi criada uma estrela com as
profissdes que os alunos gostavam de ser quando forem adultos (cf. Anexo 12).
Este exercicio teria feito mais sentido caso fossem os alunos a dizerem todas as
profissoes que se lembrassem e que terem sido referidas ao longo da aula, pois
s6 assim teria resultado como exercicio de motivacao.

No 2° CEB, em jeito de sistematizacdo da aula, estava planificado outro
jogo onde os alunos tinham de associar as respostas, previamente coladas
numa cartolina, aos cartdes com as questdes. Para servir como instrumento de
avaliacdo e perceber as aprendizagens e/ou as dificuldades da informacao
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apreendida através dos cartoes, as equipas trocariam de cor e teriam, assim, de
associar as questOes as respostas, tudo da equipa contraria. Por gestao de
tempo, nao foi possivel concretizar este passo, e distribuiu-se, apenas um
registo com as questdes e as respostas a todos os elementos da turma (cf.
Anexo 13). Mais uma vez o tempo nao foi gerido da melhor forma mas, desta
vez, a aula estaria adequada ao tempo caso nao tivesse comecado quase quinze
minutos depois e, mesmo assim, sempre com interrupcoes.

No final da aula o sentimento era de que os alunos nao tinham apreendido
nada do que fora lido nos cartées, através da participacao ativa de dois ou trés
alunos. Contudo, na aula seguinte retomaram-se os contetidos relativos a esta
teméatica para continuar o trabalho do par pedagégico sobre a Asia, e as
respostas foram surpreendentes, pois alunos que até pareciam ter estado a
brincar constantemente e sempre distraidos, acabaram por responder
acertadamente.

Apesar de todos estes incidentes ao longo das aulas, apenas temos que reter
que ha dias mais dificeis do que outros, mas o importante é sentirmo-nos
confiantes e prepararmos as aulas com gosto, vontade, e entusiasmo por criar
instrumentos que ajudem as criancas na construcao de conhecimento e na
atribuicao de significado.

Resta salientar a preocupacdo e o sucesso no apelo a criatividade das
estratégias utilizadas nos dois ciclos, estabelecendo uma ponte entre a teoria e
a pratica no processo de aprendizagem, pelo que esta é esforco, e muitas vezes
sacrificio, devendo-se apelar a criatividade e a livre discussao de ideias, porque
a escola, frequentemente, faz perder o entusiasmo e o gosto pela
aprendizagem, contribuindo para a desmotivacao e a «penosa» construcao do
conhecimento (Fernandes, 2002). Por esta razao tornou-se necessario criar
condicOes para que os alunos estivessem empenhados na tarefa e encorajados
a se assumirem como construtores do seu préprio conhecimento. E de
sublinhar que para a construcdo das aulas tivemos sempre em conta as
palavras de Coll et al. (2001, p. 107), “0 que faz com que o aluno aprenda de
forma significativa conceitos na escola é possuir uma série de saberes pessoais
e ter professores dispostos a trabalhar, fazendo dos alunos o centro da sua

intervencao.”
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3.3.MATEMATICA

Enquadramento legal da educacdo Matematica

A educacao é um fator determinante para o futuro do pais, “tendo como
principal objetivo o aumento da qualidade e do sucesso escolar”, a luz do
programa do XIX Governo Constitucional (Decreto-Lei n.° 139/2012, de 5 de
julho). A contribuir para este melhoramento surgem os novos documentos
legais que sustentam a lecionacdo da Matematica - o Novo Programa de
Matematica (2013) e as Metas Curriculares (2012) — que, em conjunto,
clarificam os conhecimentos e as capacidades fundamentais que os alunos
devem adquirir e desenvolver.

Homologadas a 3 de agosto de 2012, as Metas Curriculares tém por base o
Programa de Matematica do Ensino Basico de 2007, estando organizadas em
“objetivos gerais que sdo especificados por descritores, redigidos de forma
concisa e que apontam para desempenhos precisos e avalidveis” (Bivar et al.,
2012). Na tentativa de se criar um documento coerente e conciso, acabou por
se criar um desfasamento entre o referido Programa e as Metas Curriculares,
pelo que houve necessidade de se criar um novo programa, homologado a 17
de junho de 2013. No ano letivo 2013-2014, o documento das Metas
Curriculares esta em vigor no 1°, 3°, 5° e 7° ano, entrando, no préximo ano,
nos restantes anos até ao 8° ano.

As Metas Curriculares identificam a aprendizagem essencial a realizar pelos
alunos em cada disciplina, por ano de escolaridade ou, quando isso se
justifique, por ciclo, realcando o que dos programas deve ser objeto primordial
de ensino (Damido et al., 2013). A informacao disponibilizada nos descritores
exige ao professor a selecdo de estratégias de ensino adequadas a respetiva
concretizacao, incluindo uma adaptacao da linguagem aos diferentes niveis de
escolaridade. Ao longo do documento é necessario rever objetivos gerais e
descritores presentes nos anos de escolaridade anteriores, que se justifica
atendendo a que a aquisicao de certos conhecimentos e o desenvolvimento de
certas capacidades depende de outros a adquirir e a desenvolver previamente.
A construcao deste documento, bem como do Programa da disciplina,
respeitam uma ordem de continuidade, de aprendizagem progressiva,
respeitando a estrutura propria de uma disciplina cumulativa como a
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Matematica. Assim, o professor deve rever e identificar os descritores
“consoante a necessidade, a pertinéncia e as caracteristicas proprias de cada
grupo de alunos” (Bivar et al., 2012).

Finalidades do ensino da Matemaética

Retomando o programa que baseou as Metas Curriculares, Programa de
Matematica do Ensino Bésico de 2007, existia um grande relevo nas
finalidades e nos objetivos gerais do ensino da Matematica. Estes eram
descritos como importantes para dar um sentido geral ao processo de ensino-
aprendizagem, pois o programa dava-lhes uma atencao especial, procurando
aperfeicoar as formulacoes constantes em documentos curriculares anteriores.
As finalidades referiam a necessidade de se “promover a aquisicao de
informacao, conhecimento e experiéncia em Matematica por parte do aluno”;
mas, iam mais longe, e apontavam igualmente o “desenvolvimento da
capacidade da sua integracdo e mobilizacado em contextos diversificados”, e
também o “desenvolvimento de atitudes positivas face a Matematica e a
capacidade de apreciar esta ciéncia” (Ponte & Serrazina, 2009).

Atualmente, as finalidades presentes no documento em vigor pretendem
clarificar o ensino da Matematica, apontando “para uma construcao
consistente e coerente de conhecimento” (Damido et al.,, 2013, p. 2).
Destacam-se trés grandes finalidades para o ensino da Matematica no
documento em vigor: a estruturagdo do pensamento, a andlise do mundo
natural e a interpretacdo da sociedade. A primeira finalidade devera ser
cumprida através da “apreensao e hierarquizacao de conhecimentos”, com um
“estudo sistematico das suas propriedades” e com uma “argumentacao clara e
precisa”. Respeitando estas condigoes, entdo o resultado constitui-se como a
base do raciocinio hipotético-dedutivo (idem). A segunda finalidade relaciona
a Matematica com as restantes areas curriculares e com o mundo em redor. “O
dominio de certos instrumentos matematicos revela-se essencial ao estudo de
fendmenos que constituem objeto de atencdo em outras disciplinas do
curriculo do Ensino Basico”, bem como indispensavel para a compreensao de
fenomenos do mundo (idem). PressupoOe-se com esta finalidade nao s6 uma
ligacao com as experiéncias do dia-a-dia, mas também com outras disciplinas.
Tal vai ao encontro do revogado no Decreto-Lei n.° 91/2013, de 10 de julho,
onde é revelada uma preocupacdo com a “integracdo no curriculo de
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componentes que fortalecam o desempenho dos alunos e que proporcionem
um maior desenvolvimento das suas capacidades”. Também Fernandes (1994,
p. 20) partilha a sua opinido quanto a integracdo da Matematica noutras areas:
“A educacao matematica deve ser envolvente, enquadrada naturalmente em
diversos temas, encarada como uma abordagem diferente e especifica de um
saber global e unificador”. No seguimento deste pensamento, numa das aulas
lecionadas, foi possivel fazer uma articulacao com a disciplina de Estudo do
Meio pois uma crianca definiu um dromedario como um camelo, aproveitando
a professora para realcar as diferencas entre estes animais. Por fim, focando-
nos na ultima finalidade, esta pretende construir, através da matematica, uma
“cidadania plena, informada e responsavel” (Damido et al., 2013, p. 2),
ultrapassando a vulgar utilidade das quatro operagdes. O valor atribuido a esta
finalidade deposita-se no método matematico, que se constitui como um
instrumento de eleicdo para a analise e compreensao do funcionamento da
sociedade (ibidem).

As trés finalidades aqui enumeradas sustentam algumas das decisoes
tomadas nas planifica¢des, bem como a estrutura das mesmas, que respeita as
fases de uma aula de Matematica. Este € um fator importante a ter em conta
na preparacao e no desenvolvimento das aulas, que mais a frente ira ser
elucidado. No entanto, fazendo a ponte entre os dois programas, de 2007 e de
2013, ambos tém em comum o gosto pela matematica e a preocupacdo na
capacidade de apreciar a matematica. Pretende-se que exista uma tentativa de
se ligar a matematica a vida, as experiéncias, tentando combater o “medo” que
as criancas tém associado nos ultimos anos. Assim, as atividades que foram
preparadas ao longo da pratica educativa apelaram a criatividade, na tentativa
de se criar algo qualificativo para os alunos. Com as atividades propostas,
procurou-se ultrapassar o “medo” incompreensivel que as criancas dos nossos
dias desenvolveram pela matematica, drea que constantemente nos rodeia.
Segundo Guillen (1998), “o0 medo da matematica é aquele pavor patoldgico e a
humilhacido confusa que a matemética provoca em centenas de milhdes de
pessoas, reacao que tem sido constante ao longo da histéria” (ibid., p. 10). Ora,
¢é exatamente este medo que se pretende ultrapassar, nao apenas através das
atividades ja preparadas, mas ao longo de toda a acdo futura enquanto
profissionais de educacao. “O medo da matemaética, tal como a senilidade, &,
na verdade, ndo um, mas o conjunto de varios males, cada um dos quais
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proveniente de determinada ideia errada da matematica” (ibid., p. 11), e sao
exatamente estas ideias “erradas” que devemos combater.

Numa tentativa de compreensdo deste medo, conclui-se que deriva
essencialmente do “desconhecimento dos limites da mesma matematica”
(ibidem) quando, pelo contrario, este deveria constituir um fator de motivagao
A investigacdo. E neste sentido que, nas atividades planificadas, se procurou
incutir o sentido de investigacao e o desafio da descoberta, demonstrando que
o desconhecido apenas deve funcionar como motivagao a pesquisa. Por outro
lado, procurou-se atribuir a matematica um caracter desafiante (através, por
exemplo, de tarefas de investigacdo em jeito de competicao) e divertido
(através, por exemplo, de jogos didaticos semelhantes aos que sao
transmitidos na televisao (como, por exemplo, o “Quem quer ser Milionario”
com questoes adaptadas a matematica).

Planificacio

Uma aula de matematica pressupde, em largos modos, uma planificacao,
um desenvolvimento, uma sistematizacdo e uma avaliagdo4. O primeiro ponto,
e indo ao encontro do que ja foi referido no sub subcapitulo 2.2.3, para se
planificar uma aula é necessario ter em conta a escola, a turma, o ano, a area e
os documentos legais, onde se encontram os conteidos e os objetivos a
lecionar, e, no nosso caso, enquanto professoras estagiarias, devemos respeitar
a planificacao dos orientadores cooperantes. A gestao destes recursos € crucial
para a planificacdo do professor, ja que “o tempo e o espaco sao bens escassos
no ensino e o seu uso deve ser planeado com cuidado e antecipagdo” (Arends,
1995, p. 96).

Para o desenvolvimento das aulas, ha varios momentos que devem ser
respeitados por um professor. Inicialmente, é necessario criar uma
motiva¢do/problematizacdo, pois a motivacdo “é a condicdo essencial para a
aprendizagem, ¢ a atividade resolvida, a disposi¢ao para trabalhar duro e para
aprender, por parte do aluno” (Ebel, 1974, in Nickerson, Perkins e Smith,

4 Notas de campo recolhidas nas aulas de Didatica da Matematica II, lecionadas pela Doutora Darida
Fernandes
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1994, citado por Simao, 2002, p. 89). E importante tentar captar a atencio das
criancas mas, a0 mesmo tempo, criar uma estratégia que ajude o aluno a
interrogar-se, a procurar respostas aos conflitos propostos e tal deve-se a uma
estratégia que vai ao encontro dos interesses dos alunos, mas que
problematize.

Num segundo momento, depois do momento de motivacao/
problematizacao, deve-se ativar o conhecimento prévio, sendo que o professor
deve partir do que é conhecido dos alunos para o desconhecido. “O
conhecimento prévio é o ponto de entrada certo para o ensino, pois baseia-se
no que ja é conhecido, auxilia na compreensao e da sentido ao novo
aprendizado” (Kujawa e Huske, 1995, citado por Intel, n.d.).

Posteriormente, apresentam-se as condicoes da tarefa, com indicacao do
tempo estipulado, o material a usar, caneta ou lapis, se é em grupo ou
individual, etc. Por dltimo, mas nao menos importante num momento de
desenvolvimento de uma aula, é o acompanhamento da realizacao da tarefa.
Aqui se pressupoe um acompanhamento individual, pelos lugares, ajudando as
criancas com mais dificuldades, colocando questoes, apontando curiosidades,
assinalando as estratégias mais interessantes sob o ponto de vista matematico.
Uma das crencas pedagbgicas (Mariz & Fernandes, 2010) é, precisamente,
acompanhar. Isto é, as autoras acreditam que o professor deve estar atento e
“acompanhar de perto os éxitos e os fracassos da crianca”, procurando
perceber os seus pontos fracos, apoiando-a sempre, com reforcos positivos.
Aqui encaixa-se a crenca acreditar, que vai ao encontro dos feedbacks e das
frases de apoio como “tu consegues”, onde se pretende deixar uma marca
positiva e de confianca no aluno. Em simultineo, devemos aproveitar e
valorizar os comentarios dos alunos: “... o professor deve dar atencdo aos
raciocinios dos alunos, valorizando-os, procurando que eles os explicitem com
clareza, que analisem e reajam aos raciocinios dos colegas” (ME, 2007).
Independentemente do ciclo em questdo, o acompanhamento e a preparacao
do professor sdao fatores essenciais que contribuem para o desenrolar do
processo de ensino e aprendizagem.

Perto do final, nas fases de uma aula de matematica, devera ainda haver
tempo para sistematizar o que foi trabalhado, reforcando as estratégias mais
interessantes, e estruturando e registando as ideias e os conhecimentos mais
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importantes da aula, fazendo a ponte com a motivacdo/problematizacao
criada, indo mais longe, ou seja, acrescentando valor ao que foi realizado.

Ao longo de todo o decorrer da aula vai sendo feita uma avaliacao por parte
do professor, na tentativa de perceber quais as dificuldades sentidas, se os
alunos estdo interessados e com gosto a trabalhar, e se ha efetivamente
construcao de conhecimentos. Transportando para os principios definidos no
NCTM (2000, citado por Fernandes, 2006b), para que a matematica se
considere como uma atividade humana por exceléncia, um dos principios é
avaliar, dando preferéncia a uma avaliacdo diversificada, tendo em conta os
objetivos tracados para os contetidos/tema a serem tratados; que distinga o
essencial do acessério, dando relevincia ao primeiro; e que seja um
instrumento indicador para pais, alunos e professores.

Desenvolvimento da Pratica

Sem davida que os conceitos matematicos sdo importantes, mas o mais
desafiante na tarefa de um professor é articular os conteudos entre si e, para
tal, o professor faz-se acompanhar de uma planificacio mensal, trimestral ou
anual. Nao importa a duracdo da planificagdo, o importante é ter uma base
orientadora da acao do professor. Neste seguimento, a escolha das tematicas a
lecionar na pratica educativa recaiu nas planificacbes dos orientadores
cooperantes, em conjunto com os pareceres do par pedagdgico e a
documentacao legal da disciplina.

No quadro que se segue, é possivel ver os conteiidos abordados nas aulas
preparadas pela professora estagiaria. E de ressalvar que para o 1° CEB est4
em vigor o Programa de Matematica de 2007, enquanto que para o 2° CEB ja
esta em vigor o Novo Programa lancado em 2013.

Nivel Tema (2007)/
Ano de

de Dominios de Topico (2007)/ Contetudos (2013)
Escolaridade
Ensino Conteudos (2013)

Numeros pares e nimeros impares

Ntmeros e Ntmeros Naturais:
10 20
Operacoes Resolver problemas envolvendo relagdes

numéricas
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Figuras no plano e s6lidos geométricos:
Geometria
composicao e decomposicao de figuras
Amplitude de &ngulos: Utilizagdo do
Geometria e | transferidor para medir amplitudes de dngulos
Medida e para construir angulos de uma dada medida
de amplitude.
20 50
Ntmeros e Ntameros Naturais: critérios de
Operacoes divisibilidade por 3 e 9
Organizacio e Graficos Cartesianos: abcissas, ordenadas
Tratamento de Dados e coordenadas

Quadro 3 - Sequéncia de contetdos matematicos

1° ciclo

Como momento inicial ou de problematizacdo na regéncia supervisionada
no 1° CEB, a aplicacao foi feita partindo de curiosidades de animais e apelando
ao interesse das criancas. Através de uma caixa com agua e areia que continha
diferentes cartdes escondidos, pretendia-se representar o ambiente natural
dos animais em questao, sendo que, uma a uma, as criancas eram chamadas a
retirar um cartdo de dentro da caixa e a ler para a turma as respetivas
curiosidades. Esta estratégia de motivacao nao so6 os cativou pelo facto da caixa
ter dgua e areia e terem de meter as “maos na massa”, como também, os
animais apresentados nos cartdes eram diferentes dos animais domésticos
com que convivemos diariamente, sendo do agrado dos alunos. Por exemplo, o
dromedéario, que muitas vezes é confundido com o camelo ou o polvo pelos
seus numerosos bracos com “buracos” (citado por uma crianca).

Uma estratégia de motivacao semelhante foi utilizada para outra regéncia,
onde se pretendia alcangar o conceito de nimeros pares e impares com as
criancas. Iniciou-se, assim, a aula através de imagens do dia a dia (cf. Anexo
14) onde era utilizado frequentemente o termo “par”, por exemplo, um par de
olhos, um par de sapatos e um par de meias. Através do questionamento e da
ativacao do conhecimento prévio, pretendia-se chegar ao termo “par” para se
avancar para o conceito.

Posteriormente, apresentam-se as condicoes da tarefa e acompanha-se a
realizacdo da tarefa. Apesar de desafiador, este momento foi conseguido em
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ambos os ciclos, principalmente junto dos alunos com mais dificuldade No 1°
CEB, para facilitar e orientar a resolucao dos desafios que iam ser propostos na
atividade seguinte, foram escritos num cartaz (cf. Anexo 15), em conjunto com
as criancas, os dados mais importantes das curiosidades dos animais. Este
passo nao teve um impacto visivel quanto ao seu aproveitamento no jogo
seguinte, mas talvez tenha sido importante para os alunos estruturarem o seu
pensamento para as respostas aos desafios criados. Por exemplo, a questao
“Um dromedario e a sua fémea vao ser pais no proximo més. Quantas bossas
tém os pais no total?”, exigia as criancas saberem que um dromedario tem
uma bossa, facto que estava exposto no cartaz. Em caso de davida, as criangas
tinham a ajuda do cartaz colado no quadro para estruturarem o pensamento
em funcdo da questdo. Neste momento da aula, o objetivo ndo passava por
decorarem as curiosidades dos animais pois, neste caso, os animais eram
apenas pretexto para as criancas estruturarem o pensamento e responderem
aos desafios criados.

Como estratégias finais de uma aula de matematica, e incidindo, portanto,
na sistematizacao, este momento serviu, ao mesmo tempo, de preparacao para
a aula seguinte, pois havia articulacdo com a aula do par pedagogico, partindo
do ultimo problema lancado para explorar o tema da Organizacao e
Tratamento de Dados. Foi apresentado aos alunos um PowerPoint que
comegava com jogos como puzzles e imagens desfocadas sobre animais,
previamente escolhidos pelas professoras, até chegar a um problema com
esses animais formulado como se fosse uma situaciao do dia-a-dia (cf. Anexo
16). Esta atividade levou os alunos a imaginarem o ambiente criado no
problema, a quinta de um senhor, e obrigou-os a esquematizarem e a
desenharem os dados da questdo. Ao mesmo tempo, era um problema
interessante sob o ponto de vista de interpretacdo pois havia termos que
induziam os alunos em erro. Por exemplo, pretendia-se que os alunos
contassem as patas dos animais que o Antdnio tinha e, na sua enumeracao,
estavam presentes dois peixes e duas macieiras. Naturalmente houve alunos
que contaram inicialmente os peixes e as macieiras como animais, ou de duas
patas ou de quatro, o que levou a uma resposta errada. Contudo, quando
preenchiam a tabela e esta os obrigava a escrever com clareza o nimero de
patas de um peixe, alguns alunos voltaram atras na sua resposta. A riqueza
deste problema permite aos alunos uma chamada de atencdo para a leitura
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completa dos enunciados, bem como a sua interpretacdo, mas também um
alerta para a vida real sabendo que pequenos detalhes fazem, muitas vezes, a
diferenca. Em 2000, o NCTM publica o livro “Principles of Standards for
School Mathematics”, realcando que a resolucdo de problemas ndo é apenas
um objetivo do ensino/aprendizagem da matematica, mas sim, um dos seus
aspetos mais importantes, e o facto de saber resolver problemas pode ser
bastante importante e ttil na vida quotidiana e até mesmo na profissao de
cada um (Abrantes, Serrazina & Oliveira, 1999). Esta atividade permitiu,
igualmente, trabalhar a comunicacdo matemaéatica sendo que “[se] deve
trabalhar com os alunos a capacidade de compreender os enunciados dos
problemas matematicos, identificando as questdes que levantam, explicando-
as de modo claro, conciso e coerente, discutindo, do mesmo modo, estratégias
que conduzam a sua resolucao” (Damiao et al., 2013, p. 5).

Sendo a avaliacao um processo regulador da aprendizagem, que envolve
fases como recolha de informacao e interpretacdo de resultados (Ponte &
Serrazina, 2000), foi possivel, ao longo das aulas regidas, recolher informacoes
através dos recursos criados, os quais obrigavam os alunos a responderem,
conseguindo, assim, analisar as respostas e interpretar se houve, ou nao,
aprendizagem, e quais as dificuldades sentidas.

Como exemplo para este ciclo, mencione-se o problema anteriormente
referido sobre os animais, uma vez que foi dado algum tempo a turma de,
individualmente, resolverem o problema. Com o acompanhamento realizado
neste momento, foi possivel perceber quais as criancas com mais dificuldade

em resolver e qual o pensamento dos mesmos para chegarem a resposta.

29 Ciclo

A pratica no presente ciclo revelou ser um trabalho continuo face ao
exercido no 1° CEB. Nesse sentido, algumas atividades tiveram por base as
mesmas intengoes, pelo que falaremos delas num tdpico seguinte,
relacionando, em simultaneo, os dois ciclos.

Retomando, novamente, as fases de uma aula de matemética, como
atividades de motivacao no 2° CEB citemos, a titulo exemplar, uma questao
colocada a turma perante um grafico cartesiano ortogonal (cf. Anexo 17): Eu
estou na Praga e vou até a rua 3. Para onde vou?. Com esta questdo, foi
imediatamente iniciado um diadlogo, uma vez que nao havia informacao
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suficiente para a turma dar apenas uma resposta. Deu-se, entdo, inicio a uma
discussao saudavel, que culminou na necessidade de ter que se legendar os
eixos: “abcissas” e “ordenadas”. Outras atividades de motivacdo foram
utilizadas, mas serdo retomadas mais a frente, a titulo de serem atividades
semelhantes entre os dois ciclos.

Passando agora para o acompanhamento das tarefas, este foi constante,
mas realca-se, na regéncia supervisionada, a escrita no quadro das divisGes
que iam surgindo no labirinto (cf. Anexo 18), bem como todas as davidas e/ou
tentativas das criancas para tentarem resolver mentalmente, com ou sem
recurso aos critérios de divisibilidade, as operagdes propostas. Apoiando-nos
em Fernandes (2006b, p. 6), o uso do calculo mental s6 traz vantagens para as
criancas, nomeadamente:

H4 intimeras razées que justificam o emprego do célculo mental. As criangas
que sao estimuladas a efectuar o calculo mental demonstram, em geral, mais
seguranca ao enfrentar situacées-problema, mostram-se mais autobnomas e com
uma capacidade mais ampla para optimizar e obter a melhor solugdo na

resolugdo de problemas.

Retomando a regéncia supervisionada lecionada no 2° Ciclo, relembremos
que incidiu nos critérios de divisibilidade, mais concretamente no critério do 3
e do 9. Analisando o documento das Metas Curriculares (ME, 2013), os alunos
tinham como objetivo geral “Conhecer e aplicar propriedades dos divisores” e
como descritor “Saber o critério de divisibilidade por 3 e 9”. Para este
contetdo, o processo de aprendizagem-ensino (Fernandes, 1994) que esta
envolvido para proporcionar uma aprendizagem significativa, tem implicito
um tipo de raciocinio que nao podiamos deixar de falar, o raciocinio empirico-
indutivo. Ao contrario das demonstracoes, pretendeu-se dar énfase a intuicao
dos alunos, proporcionando-lhes momentos de manipulacao e contacto com os
objetos. Ou seja, “a aprendizagem deve processar-se a partir de actividades do
contacto com o real, para que os alunos compreendam conceitos, propriedades
e construam mentalmente relacoes matematicas.” (ibid., p. 27). Segundo a
mesma autora (ibid., p. 81), “O grande objectivo do professor é, sem duvida,
trabalhar os conceitos matematicos ao mais alto nivel, em que a abstracc¢ao e o
raciocinio sejam os suportes mentais desejaveis.” Tal como Socrates tera dito
um dia, “As ideias deveriam nascer da mente do aluno e o professor deveria
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actuar como uma parteira” (Ralha, 1992, p. 21). Perante estas concecoes, o que
se pretende é desenvolver a ideia de que o professor deve ter um papel critico,
levando os alunos a questionarem, a ndo tomarem as verdades como certas.

Como recurso para avaliacdo, no final da aula foi distribuido um livro com
jogos em que obrigavam as criancas a utilizarem os critérios de divisibilidade
para conseguirem, rapidamente, obter um namero na folha (cf. Anexo 19).
Mais uma vez, a professora estagiaria aludiu ao jogo, o que prova a sua
preocupagdo em criar materiais lidicos, mas pedagogicos, motivando as
criancas para a aprendizagem.

Para satisfacdo do par pedagogico e como prova de que se consegue, em
pouco tempo, criar algum gosto pela matematica, no final da regéncia
supervisionada, assistiu-se a um breve didlogo entre dois estudantes onde
teciam os seus comentéarios sobre a aula de 90 minutos preparada pelas duas
mestrandas:

Aluno 1 - “Acho que esta foi a melhor aula de sempre”

Aluno 2 — “Achas? Eu tenho a certeza!”

Com estes comentérios, ndo s6 se vé o trabalho ser reconhecido pelos
alunos, como também, serve de avaliacao para posteriormente se refletir o que
¢é que gostaram mais e porqué, mas, acima de tudo, verificar se houve apenas
prazer e divertimento na aula, ou se houve, efetivamente, aprendizagem.

1.9 & 2.9 Ciclos

Relacionemos, agora, os dois ciclos que, como ji foi referido, tiveram
atividades pensadas com base nas mesmas justificaces e, consequentemente,
nos mesmos autores.

Um aspeto que se procurou ter em conta na preparacao das atividades e que
vai ao encontro da segunda finalidade foi a ligagdo das atividades a vida real
das criangas, e aqui enquadra-se o uso, cada vez mais regular, das TIC. A
sociedade exige cada vez mais que os alunos sejam “capazes de se mover a
vontade no mundo da informagdo” e que saibam tirar o melhor partido,
“apreciando a globalidade das suas implicacbes e intervindo nas grandes
opcoes que terao de fazer a seu respeito” (Ponte & Canavarro, Matematica e
Novas Tecnologias, 1997, p. 23). As novas tecnologias provocam o
aparecimento de “novos saberes e novas competéncias”, provocando nos

81



utilizadores um desenvolvimento de capacidade de investigacdo, espirito
critico, iniciativa e capacidade de enfrentar dificuldades e de tomar decisoes
em situacoes dificeis ou inesperadas (idem). Segundo o NCTM (2000, citado
por Fernandes, 2006b, p. 98), “A tecnologia é essencial no processo de ensino
e aprendizagem, dado que esta influencia a propria matemaética que é ensinada
e amplia simultaneamente a aprendizagem do estudante”. Este instrumento
foi utilizado para a criacdo de um jogo para as aulas supervisionadas, tendo
sido mobilizado em momentos diferentes das fases de uma aula de
matematica, motivacao/problematizacio e desenvolvimento. Contudo,
independentemente do objetivo pretendido - introduzir, desenvolver ou
sistematizar contetidos -, pretendia-se propiciar “novas experiéncias e novas
actividades...de acordo com as necessidades e interesses do momento,
traduzindo-se num ensino mais rico e mais diversificado” (Ponte & Canavarro,
Matematica e Novas Tecnologias, 1997, p. 23).

No 1° CEB, o lancamento dos desafios matemaéticos, utilizando as
informacgdes recolhidas na atividade de motiva¢ao/problematizacgio, foi feito
através do famoso jogo Quem Quer Ser Milionario (cf. Anexo 20). J&4 no 2°
CEB, foram criados dois jogos, igualmente com recurso as TIC, para a
motivagao/problematizacdo, mas, ao mesmo tempo, lancava o foco de estudo
do desenvolvimento dos contetdos, problematizando. “O professor deve
provocar o aluno a pensar, criar situacdoes para interacao, solicitar que ele
acompanhe a constru¢do do conhecimento com uma aula lidica, porém o mais
proxima possivel da sua realidade, porque assim ficard mais facil para este
estudante identificar, investigar e resolver o problema” (Roloff, n.d.). A
estrutura de um jogo dizia respeito a um labirinto que guiava as criancas até
entroncamentos onde tinham que responder a operacbes matematicas, mais
concretamente divisdes. Para avancarem no caminho, e nao irem para
caminhos sem saida, as divisdes tinham de ser exatas, ou seja, o resto das
divisoes teria de ser zero e com um quociente inteiro. Outro jogo, apresentado
na ultima regéncia do 2° CEB, era semelhante a “Batalha Naval” (cf. Anexo
21), tal conhecida, em que os alunos tinham de dizer um par ordenado para
darem o seu palpite. O interesse deste jogo estava no facto de se exigir que as
criancas utilizassem a terminologia correta “par ordenado”, “ordenada”,
“abcissa”, “coordenadas”, que fazia parte dos contetdos propostos para essa
aula. Para criar alguma dificuldade, em vez de se ter que dizer, por exemplo,
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“A-5”, neste caso nao havia letras, pelo que tinham obrigatoriamente que dizer
primeiro a abcissa e depois a ordenada. Perante estas atividades, e tendo por
base o pensamento de Piaget, a crianca ao ser colocada diante de situacoes de
brincadeira, compreende a estrutura logica do jogo e podera compreender a
estrutura matematica também presente (Sa, 1997). O jogo assume, assim, a
caracteristica de promotor da aprendizagem, bem como a possibilidade de
abrir espago para a presenca do lidico na escola, ndo s6 como sinénimo de
recreacdo e entretenimento. Para 14 do prazer, indispensavel para que ocorra
aprendizagem significativa, o jogo permite o desenvolvimento da criatividade,
da iniciativa e da intuicdo. Quando se tratam de jogos, a crianca identifica-os
se se sentir motivada e despertar em si determinadas atitudes, emocoes e
comportamentos (Idem). Foi possivel observar ao longo do jogo que os alunos,
assim que sabiam a resposta, comecavam logo a querer avangar no jogo para
poderem levantar o braco com os cartdes, tal como no verdadeiro jogo, mas
sempre empenhados em respeitar as regras. Tal como defendem os estudiosos
de Piaget, por volta dos oito anos, no inicio do pensamento operacional
concreto, as criancas comecam a compreender a importancia das regras e
conformam-se as regras do jogo para tentar vencer (Idem). E de salientar que
0 jogo é crucial para o crescimento matematico, sendo parte integrante deste, e
“uma constante na convivéncia diaria” (Moreira & Oliveira, 2004, p. 27).

Para 14 do prazer que os jogos poderao ter fruido nas criancas, o
aproveitamento destes recursos em contextos de sala de aula, ligado aos
desafios matematicos, contribuiram para o desenvolvimento do raciocinio e da
comunicacdo matematica. A resposta as questdOes obrigava as criancas a
formularem e a testarem conjeturas, que fazem parte da capacidade
transversal raciocinio matematico, sabendo mais que as criancas devem
“envolver a construcao de cadeias argumentativas que comecam pela simples
justificacdo de passos e operagdes na resolucdo de uma tarefa” (ME, 2007, p.
8) até que sejam capazes, no 3° ciclo, de elaborar, com algum rigor, pequenas
demonstracoes (Idem). Depois de dadas as respostas, as criangas eram
incentivadas a conversar sobre as estratégias que utilizaram para chegar a
resposta, estando nesta fase a capacidade de comunicacdo matemdtica. E de
ressalvar, enquadrando nesta capacidade, uma estratégia utilizada na regéncia
supervisionada do 2° CEB, onde vérias criancas foram chamadas ao quadro
para resolver uma divisdo com recurso ao calculo mental (cf. Anexo 22) e,
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portanto, mais rapida do que a maneira habitual e ja conhecida — o algoritmo-,
e em que para resolverem, teriam de transmitir o pensamento em voz alta, ndo
s6 para serem capazes de expressar as suas ideias, mas para darem a
oportunidade aos restantes de interpretarem e compreenderem as ideias
apresentadas e de todos participarem de forma construtiva em discussoes
sobre ideias, processos e resultados matematicos (ME, 2007).

Além do uso das TIC na vida real, procurou-se, em varias aulas, utilizar
problemas, exercicios ou imagens que pertencessem a realidade dos
estudantes, pois s6 assim faria sentido para eles, uma vez que se deve partir do
conhecido para o desconhecido:

As situagdes-problema devem envolver, portanto, os conhecimentos que o aluno
ja possui e os conhecimentos cientificos que deve aprender dentro de cada
disciplina... O estimulo passa a existir a partir do momento em que o educando
liga o que ja sabe com aquilo que vé que pode alcancar, mas que ainda nao esta

sob o seu dominio
(Gasparin, 2007, p. 2).

Incidindo agora nas duas regéncias supervisionadas, ambas tiveram,
curiosamente, como o dominio e subdominio do Programa e das Metas
Numeros e Operacoes. Este dominio tem como finalidades possibilitar ao
aluno o desenvolvimento da construcgao progressiva do conceito de niimero, da
compreensao do sistema de numeracao decimal e do dominio das operacoes
aritméticas elementares (Fernandes,1994).

Tal como o nome do dominio e do subdominio nos sugere, poderemos
estudar esta questdo com o sentido do nimero e a sua importéncia, o qual
desde o pré-escolar se comeca a relacionar com os alunos e permanece durante
toda a sua vida profissional e pessoal. Tal como defende Caraca (1951,
prefacio), “Sem davida, a Matemaética possui problemas proprios, que nao tém
ligacdo imediata com os outros problemas da vida social. Mas ndo ha davida
também de que os seus fundamentos mergulham, tal como os de outro
qualquer ramo da Ciéncia, na vida real; uns e outros entroncam na mesma
madre.” O sentido do ntimero entende-se como a compreensao global do
nimero e das operacoes a par com a capacidade de usar essa compreensao de

maneira flexivel para fazer julgamentos matematicos e desenvolver estratégias
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uteis de manipulacdo dos numeros e das operagoes. Desenvolve-se
gradualmente como o resultado de explorar ntmeros, visualizi-los em
diferentes contextos e relaciond-los sem que se esteja limitado pelos
algoritmos tradicionais. Ou seja, os alunos com sentido de numero
desenvolvem significados para os numeros e para as relagcoes numéricas,
reconhecem a sua grandeza relativa e os efeitos das operacdes nos nameros,
tendo desenvolvido referentes para as quantidades e para as medidas (NCTM,
1989, citado por Matos & Serrazina, 1996).

Tal como ja foi referido, as aulas lecionadas pelo par pedagogico foram
maioritariamente pensadas em conjunto, tendo a maioria sido dada em
unidade didatica, isto é, foram aulas seguidas temporalmente, em que os
contetdos eram prosseguidos com a segunda mestranda. Ora, para que esta
“passagem” de umas aulas para as outras fosse feita de um modo natural,
procurou-se terminar a primeira regéncia com atividades que permitissem
continuar a segunda, mas introduzindo, ao mesmo tempo, novos contetdos.
No 1° CEB, por exemplo, utilizou-se um problema da primeira parte da aula
que falava nos animais domésticos e, na segunda parte, questionou-se os
alunos quanto ao animal que preferiam, tendo em conta os que constavam no
problema trabalhado anteriormente, ou seja, a partir do problema em que
eram apresentados varios animais, a segunda mestranda questionou quais as
preferéncias da turma.

Como ponto de ligagdo entre as duas aulas surgem, também, as estratégias
utilizadas pelo par pedagdgico para gerir a participacdo dos alunos. Procurou-
se gerir o comportamento e a participagdo recorrendo a algumas estratégias
que, ja experimentadas com as turmas, teriam resultados positivos como, por
exemplo, a utilizacao de “recompensas surpresa”, ou a presenca de momentos
de siléncio.

Apreciacao global

A PES nesta area curricular teve aprendizagens revelantes no percurso da
mestranda, na medida em que houve momentos de cooperacdo com os
orientadores bastante ricos em termos matematicos. Note-se, por exemplo, a
lecionacao de uma aula sobre Tangram (cf. Anexo 23) que foi pensada e
estruturada como parte integrante de um trabalho de uma unidade curricular
da instituicao das mestrandas, mas que acabou por nao ser utilizada. Esta aula,
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uma vez preparada em conjunto com o par pedagbgico, acabou por ter um
valor acrescido, pois foi possivel dar mais liberdade as criancas de
experimentarem e “brincarem” com as pecas, do que se a aula fosse de apenas
um elemento, pois seria mais complicado gerir de forma tao interessante
pedagogicamente. O desenvolvimento desta aula procurou realcar o proveito
que se pode tirar da utilizacao de materiais na sala de aula, pois foi possivel ver
o prazer, o interesse e a constante curiosidade das criancas em quererem
avancar na aula. Os materiais manipulaveis (estruturados e nao estruturados)
“permitem estabelecer relacoes e tirar conclusoes, facilitando a compreensao
de conceitos” (ME, 2007). Mais uma vez, foi através do jogo e da competicao
entre todos que se conseguiu realizar a aula.

Neste momento, eleva-se a importancia do trabalho com o par pedagégico,
ja referido num capitulo 2.2.3, pois permitiu o desenvolvimento de
capacidades pessoais e profissionais singulares, através da juncao de sentidos
proporcionada nos momentos de preparacdo de regéncias e nas reflexoes
colaborativas.

Outra atividade, que inesperadamente surgiu e alcancou resultados bem
positivos, foi a participacao do par pedagogico numa tarde dedicada a jogos
matematicos, pensada e organizada por uma professora da escola sede. A
preparacao dos jogos dependia da criatividade e do conhecimento de alguns
docentes da area que, voluntariamente, iam contribuindo com ideias e jogos
originais, todos ligados a Matematica e a Logica. Como oportunidade de
participacdo e empenho, o par pedagogico preparou e realizou o jogo do
“Semaforo” (cf. Anexo 24), e teve ainda a oportunidade de estar presente nessa
tarde, explicando a todas as turmas que iam aparecendo, o jogo elaborado,
mas conhecendo, também, todos os outros jogos presentes e a dinamica que
envolve a preparacao de uma tarde diferente.

O mais importante a reter destas atividades preparadas a pensar na
diversidade de oportunidades a criar aos alunos, é que através de um dia ou
outro diferentes, de um ambiente diferente ou de uma dindmica diferente, as
criancas ficam cativadas a aprender mais, e criam lacos mais préximos com os
docentes pelo ambiente descontraido que se vive, permitindo um trabalho
gratificante para ambas as partes. Este tipo de atividades tornam-se em
experiéncias ricas, passiveis de serem transportadas para qualquer contexto,
mas, para isso, € preciso o professor “saber sistematizar a informacao
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recolhida, organizar os tempos e os espacos adequados, tendo sempre
presentes os interesses, as motivacoes, as dificuldades, as potencialidades

intelectuais relacionadas com o grau etario dos alunos” (Fernandes, 1994, p.
26).

3.4.PORTUGUES

A politica educativa do XVII Governo Constitucional tem como principais
objetivos para a Lingua Portuguesa a melhoria das condi¢des de ensino e
aprendizagem da disciplina e a valorizagdo das competéncias dos professores
(Despacho n.° 546/2007, de 12 de junho). Neste sentido, ao longo do tempo
foram sendo criados vérios documentos visando melhorar o ensino do
Portugués, entre eles o Programa Nacional de Ensino do Portugués (PNEP),
com o objetivo de atuar face as dificuldades dos alunos em Lingua Portuguesa,
reveladas através dos resultados das provas e exames nacionais (Sim-Sim,
2012).

A proposito da formacdo necessaria para o desenvolvimento da formacao
dos professores, e com o objetivo de fornecer materiais que espelhassem a
articulacio entre o aprofundamento de questdes didaticas e de
desenvolvimento linguistico, foram, por exemplo, criados programas como o
PNEP, que sustentam, ainda hoje, a pratica dos professores, ajudando a
refletir o trabalho diario sobre as tematicas referidas. A concecao e
desenvolvimento do referido programa visou os professores de Portugués, uma
vez que sao estes os principais responsaveis pelo ensino formal da lingua.
Segundo Sim-Sim (2012), o desempenho de aprendizagem dos alunos é
afetado pelo desenvolvimento profissional dos docentes. Isto é, “mais e melhor
conhecimento disciplinar e didactico do professor geram melhores praticas de
ensino na sala de aula e, consequentemente, mais e melhores aprendizagens
dos alunos” (ibid., p. 13).

Atualmente, estao em vigor para o ensino do Portugués no Ensino Basico, o
Programa de Portugués do Ensino Basico (2009) e as Metas Curriculares
(2012). O primeiro documento ressalva a importancia da disciplina para a
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formacao das criancas e jovens, que podera condicionar a relacao destes com o
mundo e com os outros. Isto é, se muitas vezes designamos o Portugués como
lingua materna, significa entdo que esta esti diretamente ligada a nossa
criacdo e ao nosso desenvolvimento como seres humanos. “A nossa lingua é
um fundamental instrumento de acesso a todos os saberes; e sem o seu
apurado dominio, no plano oral e no da escrita, esses outros saberes nao sao
adequadamente representados” (Reis, 2009, p. 6).

Ja o segundo documento, Metas Curriculares, foi criado com vista a
organizar e facilitar o ensino, pois “fornece uma visao o mais objetiva possivel
daquilo que se pretende alcancar, permitindo que os professores se
concentrem no que é essencial e ajudando a delinear as melhores estratégias
de ensino” (Buescu, Morais, Rocha & Magalhaes, 2012, p. 4). Este documento
constitui-se como o documento de referéncia para o ensino e a aprendizagem e
para a avaliacdo interna e externa.

Na realizacdo das Metas Curriculares foram globalmente respeitados os
dominios existentes (Oralidade, Leitura, Escrita e Conhecimento Explicito da
Lingua, agora designado Gramatica) e foi acrescentado um outro, relativo a
Educacao Literaria. Em comparacao com o Programa da disciplina, os mesmos
dominios estao presentes, com a excecao da Educacao Literaria, e desdobram-
se nas seguintes competéncias especificas: compreensao do oral, expressao
oral, leitura, escrita e conhecimento explicito da lingua, sendo este tultimo
transversal as restantes competéncias.

Os dominios abordados, assim como os documentos legais ja descritos, sao
a base da pratica educativa na disciplina de Portugués, e é apoiando-nos neles
que iremos agora descrever a pratica efetivada no 1° e no 2° CEB.

Oralidade

A exploracdo da oralidade nas aulas enfrenta-se como um dos desafios
propostos ao professor de hoje que é desenvolver a capacidade de expressao e
compreensao que tornam possivel a comunicacio entre pessoas.

Segundo Lomas (2003), estudos realizados em diferentes escolas mostram
que os professores nao exercitam estratégias especificas de ensino da
oralidade, nem elaboram nenhum projeto coletivo de ensino de destrezas
orais, pois partem do principio que os alunos quando entram na escola ja tém
conhecimentos e capacidades sobre o uso da linguagem oral. O facto de os
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alunos chegarem a escola com uma discreta competéncia sobre a lingua oral
em usos informais, é algo que devemos ter em conta na anilise das
necessidades e na definicdo de objetivos. Ao mesmo tempo, ndo é um dado
adquirido que a capacidade auditiva desenvolvida durante a primeira infancia
seja suficiente para a comunicacdo oral ao longo de toda a vida (Reis &
Adragao, 1992).

Para Lomas (2003), o problema de educar para “saber ouvir” e “saber falar”
distingue-se, primordialmente, em trés planos: o campo da interacao verbal na
aula, ou seja, de todos os comportamentos verbais, de tipo interpessoal,
constitutivos da comunicacao aluno-professor, aluno-aluno e individuo-grupo;
o plano do ensino linguistico propriamente dito, que se desdobra em: ensino
da lingua materna e ensino das linguas estrangeiras; o plano do uso
cognoscitivo oral, na medida em que a lingua oral serve para canalizar os
conteidos das disciplinas e para organizar e articular o pensamento. No
entanto, par este autor, os trés planos unem-se para uma mesma finalidade: “o
desenvolvimento das capacidades linguistico-comunicativas do aluno, na
medida em que a escola é vista como o lugar em que se exercitam estratégias
especificas, que se manifestam em comportamentos cujo fim é precisamente a
potenciacao das competéncia linguistico-comunicativas do educando” (ibid., p.
127).

Uma das grandes vantagens da oralidade é a de permitir aos alunos
desenvolverem a competéncia redaccional. Ao mesmo tempo, as discussoes
orais, bem como as justificacoes para determinada opc¢do inscrevem-se no
desenvolvimento da capacidade metalinguistica e metadiscursiva da
construcao textual por escrito, na medida em que desencadeiam conflitos
cognitivos e discursivos (Pereira & Azevedo, 2005).

O professor tera, provavelmente, que implementar algumas das
caracteristicas da oralidade: a prontncia, o ritmo, a entoacao, a altura da voz.
Para isso podera aproveitar meios auxiliares, utilizar exercicios e técnicas de
oralidade, etc. Uma coisa é certa: dificilmente falamos do que nao nos
interessa. Sera necessario, por vezes, para estimular e despertar o interesse,
aceitar falar com os alunos acerca de cinema, futebol, religiao ou politica, se
for esse o Unico meio para treinar a oralidade de cada um. Nao sera facil
estabelecer uma conversa aberta e livre sobre um tema curricular se antes nao
se tiver sabido despertar o real interesse do aluno para esse tema. Por outras
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palavras, é preciso que o professor coloque entre os seus objetivos
programaticos «treinar a oralidade» e que o cumpra (Reis & Adragao, 1992).

Tendo em mente estas palavras, a pratica realizada para esta disciplina
teve, efetivamente, alguns momentos de oralidade presentes nas aulas
preparadas pela professora estagiaria. Por exemplo, o ponto de partida da
regéncia supervisionada no 2° CEB (cf. Anexo 25) incidiu num excerto de um
programa de televisdo, destinado a entrevistar personalidades, para se
introduzir a tematica da Entrevista, motivando os alunos. Esta atividade
inicial, nao s6 motivou e prendeu os alunos a aula, como também permitiu
desenvolver, oralmente, uma conversa que os levou a chegarem aos termos
pretendidos: “entrevista”, “entrevistado” e “entrevistador”. Para ser mais facil
chegar ao segundo termo, e numa tentativa de adequar a linguagem a turma,
foi necessario recorrer a seguinte analogia: “Alguém que joga futebol é
um...jogador; entdo quem entrevista é um...entrevistador”. Este exercicio
(jogo), além de antever o tema da unidade didatica preparada, tem na sua
esséncia a ideia transmitida por Malineau (citado por Bastos, 1999, p. 181) de
que o jogo, enquanto elemento de producao e analise linguistica “¢ uma das
vias privilegiadas que conduzem a criacdo”. O objetivo principal da aula
passava por trabalhar a entrevista, mais precisamente, levar as criancas a
identificarem uma entrevista, no formato oral ou escrito, para aplicarem
corretamente em contexto.

Outro momento em que a oralidade esteve presente, aconteceu no 1° CEB,
durante a leitura do livro O Caso do Saco, de Eric Many. A leitura deste livro
surgiu no ambito do trabalho acerca da reciclagem (exploracao realizada pelo
par pedagogico da mestranda), articulando, assim, saberes das duas
disciplinas. Segundo Ramos & Silva (2009), o contacto assiduo e regular com
livros e historias colabora de forma muito direta no desenvolvimento de
competéncias importantes que ajudarao a crianca a aprender a ler melhor e
mais depressa, aumentando, também, o gosto por esta atividade. Uma vez que
o texto se revelava longo para criancas do 2° ano, a professora estagiaria optou
por ler o texto pausadamente, parando em pontos estratégicos por forma a
questionar e a dialogar brevemente com o grupo turma sobre o que estava a
acontecer e o que poderia acontecer. Esta estratégia vé a sua fundamentacao
nos cadernos de apoio das Metas Curriculares, onde se afirma que “a leitura de
textos pelo professor ndo devera constituir um mondlogo, mas fazer parte de
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uma atividade de interacdo sistemética com as criancgas. ...Esta alternancia de
leitura e de implicacdo mais aberta dos alunos é motivadora e permite ao
professor ir verificando a compreensao que os alunos vao tendo do texto”
(Buescu, Morais, Rocha & Magalhaes, 2012). Interessante sera dizer que as
criancas apelaram bastante a criatividade, pois através das imagens iam dando
diferentes opinioes, antecipando o que iria acontecer. Neste caso, a oralidade
foi trabalhada através da conversa espontanea, enquanto joint activity (Clark,
1996, citado por Sim-Sim, Duarte & Ferraz, 1997, p. 29), que tem como
vantagens recrutar “saberes linguisticos e sociais”, supondo tanto o
“conhecimento que os interlocutores devem ter dos seus papéis como a
cooperacao entre os mesmos” (ibidem). A proposito da leitura deste livro, e do
final que tanto interrogou as criancas por o lixo nao ter acabado no ecoponto
correto, os dois pares pedagdgicos organizaram a visita do escritor a escola,
que lhes deu a conhecer todo o seu trabalho, relatando um pouco o seu
percurso profissional.

Com tivemos a oportunidade de verificar, a articulacao entre dominios pode
acontecer de modo natural e como consequéncia das aprendizagens
apreendidas em cada um. Este dominio, oralidade, motiva a abordagem ao
dominio da Leitura e Escrita, uma vez que as atividades desenvolvidas para
promover a oralidade, poderao, como ja referido, motivar o desenvolvimento
da competéncia redaccional e promover a iniciacao a leitura.

Leitura e Escrita

Aprender a ler e a escrever ndo é um processo natural como o de aprender a
falar.

(Freitas, Alves & Costa, 2007)

Um dos passos cruciais na iniciagdo a leitura e a escrita consiste na
promoc¢ao da reflexdo sobre a oralidade e no treino da capacidade de
segmentacdo da cadeia de fala. A primeira tarefa da escola devera ser a
promocao do desenvolvimento da consciéncia fonoldgica nas criancas pois,
para a crianca aprender o cddigo alfabético, é obrigada a transferir as unidades
fonicas do oral para a escrita, ou seja, devera segmentar, ja, os enunciados
orais nas suas unidades minimas (Pereira, 2010). Numa tentativa de definicao,
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a consciéncia fonologica é a “capacidade de focar a atencdo em todas as
unidades de som, incluindo a consciéncia de palavra, da silaba e do fonema”
(ibid., p. 9).

O trabalho ao nivel do desenvolvimento da consciéncia fonologica e o
ensino explicito e sistematico da decifracao sao atividades importantes que
reunem as “condicoes bésicas para a aprendizagem da leitura e da escrita”
(Reis et al., 2009, citado por Pereira, 2010, p. 9). Sabendo que estes tltimos
estdo intrinsecamente ligados, por uma questdo de organizacdo e de facil
leitura serao abordados separadamente, pela mesma ordem de alusao.

A concecao tradicional da leitura tem vindo a ser estudada por diversos
autores, nomeadamente Colomer & Camps (2002) que definem a leitura como
“um ato de raciocinio”, na medida em que se constréi uma interpretacao da
mensagem escrita a partir da informacao proporcionada pelo texto e pelos
conhecimentos do leitor. Contudo, a divisao implicita feita neste processo pela
“decodificacdo” e “compreensdao” é contestada por outros autores que
terminam sintetizando a leitura como eficiente, um processo interativo e
estratégica (Hall 1989, citado por Colomer & Camps, 2002). Eficiente, na
medida em que é complexa, pois depende de processos “perceptivos,
cognitivos e linguisticos”; um processo interativo, pois nao segue uma
estrutura rigida até a interpretacao global de um texto; e estratégica, pois o
leitor é quem controla a sua propria compreensao, selecionando a aten¢ao aos
diferentes aspetos do texto e tornando a sua compreensdo cada vez mais
precisa. Neste sentido, o Programa de Portugués do Ensino Basico (20009, p.
16), “entende por leitura o processo interactivo que se estabelece entre o leitor
e o texto, em que o primeiro apreende e reconstréi o significado ou os
significados do segundo”.

O ato de ler nao é dominado no momento em que se consegue decifrar os
sons das letras, nem tao pouco é um processo simples. Tal como indiciado na
frase em epigrafe, saber ler demora anos, e implica esfor¢o e motivacao para se
conseguir ser capaz de extrair informacdo de material escrito, seja este em
suporte de papel ou informatico, qualquer que seja o tipo de texto e qualquer
que seja finalidade da leitura, transformando essa mesma informacao em
conhecimento (Sim-Sim, 2001). Este é, no entanto, um processo que reforca o
processo de maturidade através da autonomia intelectual. O habito de ler
alimenta-se e fortalece-se com a pratica estando diante da possibilidade de um
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enriquecimento pessoal constante, ja que a leitura é uma das atividades que
mais contribuem para o desenvolvimento das diferentes facetas da
personalidade (Gomes, 2007). Sendo a leitura tdo estudada por diferentes
autores, sera certamente um desafio conseguir atingir uma fase mais avancada
deste processo. Neste sentido, torna-se importante promover a leitura junto
dos mais novos pois varias sao as vantagens de ler.

Uma situacao constatada pela mestranda e que, mesmo nao tendo sido da
sua autoria seria interessante realcar, é a existéncia, no 1° CEB, de uma rotina
quinzenal que promovia o gosto pela leitura. Nesta rotina, os alunos, com a
prévia autorizacdo dos pais, deslocavam-se a biblioteca da escola para
escolherem um livro e levarem para casa. Com esta pratica, as criancas
estavam habituadas a manusear livros, e manifestavam interesse em partilhar
livros com os colegas, manifestando gosto pelo livro que leram. Este tipo de
leitura recreativa é vista “como forma de evasao e libertacdo do imaginario”, e
“constitui um importante investimento na promocao da leitura que é vivido
pelas criancas de forma prazerosa” (Silva, Bastos, Duarte & Veloso, 2011, p.
27). Para participar na atividade da escola, quando as criancas escolhiam os
livros, ou quando os traziam, ja lidos, para devolver, a professora estagiaria
dirigia-se aos mesmos para questionar se tinham gostado, e porqué, acabando
por dar importancia a escolha dos livros, e dando-lhes um momento para
falarem sobre como reagiram ao livro e ou a histoéria oralmente e de acordo
com as emocgoes, sensacoes, motivacoes, expectativas que o livro lhes
despertou (ibidem).

Sendo a leitura “um processo complexo e moroso que requer motivacao,
esforco e pratica por parte do aprendiz e explicitacao sistematizada por parte
de quem ensina” (Sim-Sim, 2001, p. 97), ao mesmo tempo, “desperta e
estimula a imaginacao, fomenta e educa a sensibilidade, provoca e orienta a
reflexdo e cultiva a inteligéncia” (Gomes, 2007, p. 4). O enriquecimento do
vocabulério e, como consequéncia, a melhoria da expressdo oral e escrita sao
outros efeitos de um maior dominio da linguagem, produto, por sua vez, da
familiarizacao do jovem leitor com a linguagem cuidada e polida do escritor.

A esséncia da leitura reside na negociacao do significado entre o leitor e os
conhecimentos que possui sobre o tema a ler, entre o texto e o respetivo autor.
E assim que a qualidade de um texto pode ser valorizada ou empobrecida pela
qualidade do leitor que o aborda. E do contacto entre os dois, leitor e texto,
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que nasce o sabor da leitura. Um mau leitor, ou um aprendiz da arte de ler, fica
demasiado amarrado aos constituintes do texto para poder usufruir da
informacao e do prazer que com ele pode construir (Sim-Sim, 2006).

Noutro plano de anélise, a leitura também exige concentracio, relacgao,
reflexdo, comparacao e previsao; todos estes habitos intelectuais estimulam a
estruturacao do pensamento. Este processo, por sua vez, estimula o raciocinio
que se reconstroi de maneira continua na mente da crianca ao ritmo da leitura.
Por outro lado, os livros induzem a identificacio da crianca com grande
numero de personagens positivas que a convidam a viver e a desfrutar das
mais incriveis e fantasticas situacgoes.

A presenca de momentos de leitura foi uma constante nas aulas da PES.
Tomaremos como ponto de partida a regéncia supervisionada no 1° CEB (cf.
Anexo 26). A regéncia teve inicio com a leitura de um excerto adaptado de um
texto narrativo — Como se faz cor de laranja, de Anténio Torrado. Neste caso
isolado, o0 momento de pré-leitura, isto é, onde sao criadas “atividades de
antecipacdo de sentidos e de criacdo de expectativas a partir de: titulos,
personagens, objetos, imagens, capa, viagem da capa a contracapa” (Silva,
Bastos, Duarte & Veloso, 2011, p. 28) foi muito simples, tendo sido feita uma
breve alusao ao titulo, que estava incompleto, e a imagem. Brevemente se
questionou a turma sobre qual o titulo que achariam mais aproximado face a
ilustracdo, para, no final da leitura, se eleger um titulo para o texto,
aproximando, o maximo possivel do texto original: “Como se faz cor-de-
laranja”. Assim, a aula teve inicio com a leitura da professora, seguida, duas
vezes, pelas criancas. No final das leituras foi compreensivel, através da
facilidade da leitura, da desconcentracdo de algumas criancas e de um breve
questionamento, que os alunos ja conseguiam decifrar e compreender o que
estavam a ler. Estava, assim, criada a necessidade para, através de uma
interpretacdo oral do texto, e de momentos de enfoque na pontuacdo, se
analisar a pontuacdo que era a tematica principal da aula. Segundo Amor
(2001), esta estratégia utilizada através da leitura para conseguir chegar a
pontuacao, prova que estamos perante uma leitura funcional, isto é, perante
uma leitura que servird para encontrar informacoes especificas, sob uma

perspetiva pragmatica da resolucao de problemas.
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Esta tematica surgiu por observacdo do par pedagodgico, que identificou
algumas dificuldades quer na escrita quer na leitura, consequéncia de os
alunos nao saberem utilizar a pontuacao.

Numa tentativa de definicao de pontuacao, obriga-se a distinguir o discurso
oral e o discurso escrito pois ambos se manifestam, mas de diferentes formas.
Na primeira, os sinais sdo mais sonoros, como a entoacao, o tom, a
acentuacao, entre outos, que produzem um efeito de pausa. Por outro lado, no
discurso escrito, os sinais de pontuacao sao sinais graficos como o ponto final,
o ponto de exclamacao, o ponto de interrogacao e a virgula sobre os quais me
vou debrucar nesta analise (Costa, 1994). Silva (2005, p. 25) justifica a divisao
da pontuacao pois os sinais “nao correspondem a nenhuma producao vocal
regular comparavel a dos fonemas, sendo pois mudos”, e a leitura
normalmente € silenciosa, sendo o “sinal de pontuacao simbolico, integrando
os planos da intencao e da sugestao”. Estas duas visoes de pontuacao eram, até
a aula, impercetiveis para as criancas, sendo que foi necessario criar varios
exemplos para alertar as criancas para as diferentes funcdes que o mesmo
sinal pode ter, quer se esteja a escrever ou a ler. Uma das atividades criadas,
conforme se pode ver nos anexos da planificacao do 1° CEB (cf. Anexo 26),
consistia na escrita de frases no quadro, onde os alunos tinham de associar a
pontuacdo correta as frases. Ora, a pontuacao, nestes casos, era descoberta
pela entoacdo ou pelo conteido das frases, aludindo a pontuacido escrita.
Apercecao que se pretendia ver adquirida pelas criancas exigia exemplos da
pontuacdo lidos, mas, principalmente, escritos. E com a pratica que se
aprende.

Na aula de portugués, parte-se da leitura de textos e escrevem-se textos.
Como refere Fonseca (1992, citado por Duarte, 2008, p. 4), “a analise e a
producao de textos constituem, sem davida, momento central, regularmente
presente, no ensino da lingua materna”. Como mencionado na abordagem da
oralidade, no 2° CEB, uma das aulas incidiu na entrevista, tendo culminado na
redacdo de um texto conversacional em grande grupo. Para orientar a redacao
da escrita da entrevista, foi entregue, previamente, um documento resumo (cf.
Anexo 27) com a descricao do que é uma entrevista, do que deve conter ou nao
uma entrevista e da estrutura que deve seguir. Para a preparacao de uma
entrevista devem-se definir objetivos, articulando com os conteidos que se
pretendem focar, e preparar questdes com base em documentos, para que se
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tornem pertinentes e abranjam o essencial (Amor, 2001). Posto isto, preparou-
se em conjunto uma entrevista a um professor da escola, para quem os alunos
sao remetidos em caso de conflitos (cf. Anexo 28).

Outro exemplo contributivo do dominio da escrita no 2° CEB, foi uma
atividade realizada antes da revelacdo do final da obra O Principe Nabo, de
Ilse Losa. Importa agora referir, a titulo deste livro, a atividade escrita criada
com o objetivo de treinar este dominio com a turma, que constantemente
repreendia a orientadora cooperante, manifestando desinteresse total na
escrita. Antes de revelado o final da historia, num momento chave do texto
para permitir o trabalho dos alunos, foi-lhes pedido que criassem um texto
com a sugestdo de um final para a historia. Para tal, foi distribuido um guido
por cada aluno, tendo em conta que a atividade era de caracter individual, que
estruturava o texto que tinham de criar (cf. Anexo 29). Neste documento, os
alunos deviam selecionar as personagens que iam utilizar, o local onde se iria
passar a acao, e responder a algumas questoes como “Por que razao estara a
princesa com “um grande xaile a cobrir o vestido”?”. A criacdo deste guido por
parte da professora estagiaria serviu para “facilitar aprendizagens”, mas
também para incutir a componente de planificacio que integra a escrita. E
neste momento que se organizam e selecionam “os conhecimentos envolvidos
na producao do texto” (Barbeiro, 1999, p. 60).

Depois da constante insisténcia junto dos alunos para preencherem o guido,
alguns comecaram de imediato a redacdo, mas outros continuaram a exigir a
assidua presenca de alguma professora junto de si. Esta segunda fase, a
redacdo, é a componente “que faz surgir uma representacdo em linguagem
escrita” (ibid., p. 61). Neste momento surgem os conhecimentos mobilizados, e
previamente preparados, que “ja foram objeto da sua propria redacao” (ibid.,
p. 62).

No final, pretende-se que haja uma revisao do que foi escrito. Neste caso, as
respostas ao guido j4 iriam indicar as dificuldades dos alunos, se cumpriram o
pedido e que estratégias utilizarem para realizar a atividade. Neste momento,
existe, de certa forma, uma avaliacado pessoal daquilo que foi escrito. A
avaliacdo dos resultados é particularmente necessaria, pois as criancas
refletem tanta importancia quanto a que os adultos dao. Esta acaba por ter
uma funcdo eminentemente pedagogica, na medida em que o seu propdsito “é
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a melhoria do aluno, fornecendo informacées relativas a progressao da sua
aprendizagem” (Pereira & Azevedo, 2005, p. 91).

Retomando a frase que iniciou este topico, e tendo em mente as exigéncias
da leitura e da escrita, facilmente concordamos que a aprendizagem da leitura
e da escrita envolve mecanismos que a fala nao exige, sendo este tltimo um
processo natural com o qual todos nos, desde cedo, praticamos.

Gramética / Conhecimento explicito da lingua

No dominio da Gramatica, 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 (Buescu, Morais,
Rocha & Magalhaes, 2012). Para este dominio, ndo nos podemos esquecer que
os alunos chegam a escola ja com um saber gramatical intuitivo ou implicito,
pelo que se torna adequado apostar num percurso de (re)descoberta e de
explicitacio de conhecimentos gramaticais. Esta estratégia de ensino pela
descoberta ¢é sustentada em Delgado-Martins & Duarte (1993, citado por Silva,
2011, p. 525):

Fazer gramatica é, pois, o trabalho desenvolvido sobre a lingua, sob proposta
cientificamente fundamentada e pedagobgicamente adequada do professor,
conducente a um conhecimento explicito da estrutura e do funcionamento da
lingua por parte do aluno, conhecimento esse que é condi¢cdo da sua plena

autonomia como sujeito falante.

O ensino dos contetidos gramaticais deve ser realizado em estreita sintonia
com atividades inerentes a consecucao dos objetivos dos restantes dominios,
mas deve, também, ter “abordagens auténomas, com tempo e centradas no
desenvolvimento desta competéncia” (Costa, Cabral, Santiago & Viegas, 2011,
p. 13).

Entende-se por conhecimento explicito da lingua (Reis et al., 2009) a
“reflectida capacidade para sistematizar unidades, regras e processos
gramaticais do idioma, levando a identificacao e a correccao do erro” (ibid., pp.
16-17). Do mesmo modo, revela-se condicao necessaria na aprendizagem da
leitura e da escrita, pois segundo Sim-Sim, Duarte & Ferraz (1997, p. 28):
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Ser um bom falante, um leitor fluente ou um escritor experiente implica normas
de apreensdao do conhecimento que mobilizam um conjunto de processos
cognitivos que conduzem a consciencializacdo do conhecimento ja implicito e a
andlise e explicitacao de regras, estratégias e técnicas que terao de ser objeto de

um ensino sistematizado, rigoroso e cuidado.

Ensinar gramatica nao € ensinar algo completamente novo, mas sim tornar
os alunos conscientes de um conhecimento que eles tém e aplicam, mas do
qual nao tém consciéncia. Pretende-se com o novo programa, que as praticas
imponham um trabalho onde se faca o conhecimento explicito da lingua um
conjunto de saberes a que os alunos podem recorrer em contextos de uso
diversificados, tornando-se utilizadores mais conscientes do uso que fazem da
lingua. Prevé-se um trabalho sobre a gramatica que se consolida através da sua
mobilizacdo em situacoes de uso ou de reinvestimento na comparacao com
novos dados ou novas situacoes (Costa, Cabral, Santiago & Viegas, 2011).

Os Programas de Portugués do Ensino Bésico sugerem explicitamente que
se ponham em pratica atividades de aprendizagem pela descoberta e
laboratérios gramaticais. As atividades pela descoberta dedicam-se a
construcao de conhecimento, ndo sendo adequadas para avaliacdo. Neste tipo
de atividade, pretende-se que os alunos observem dados para descobrirem
padroes regulares. A observacao de regularidades é altamente compativel com
a perspetiva assumida nos Programas sobre Conhecimento Explicito, ja que, a
“explicitacdo do conhecimento gramatical implicito passa por reconhecer que
este é um conhecimento altamente regular e sobre o qual temos intuicoes
claras” (ibid., p. 25).

A abordagem deste dominio foi possivel apenas numa regéncia do 1° CEB,
com o contetido Sinénimos e Antonimos. Partindo da leitura do livro O frio
pode ser quente? de Jandira Mansur pela professora estagiaria, com projecao
no quadro (cf. Anexo 30), recolheram-se varios nomes com significados
opostos, para depois se chegar a palavras com significados semelhantes. O
facto de se ter projetado as paginas do livro, acaba por tornar a atividade
complexa, dado que envolve “a realizacado de varias accoes e operacoes
cognitivas” (Tavares & Barbeiro, 2011, p. 32). A escolha do texto deveu-se a
propria estrutura utilizada e ao contetdo, tendo este sido construido
salientando os antonimos de forma bem evidente. O uso das novas tecnologias
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tornou, sem margem para davidas, a histéria mais atrativa e a atividade mais
motivadora. Retomando os contributos de Costa, Cabral, Santiago & Viegas
(2011), o conteddo gramatical pretendido partiu de um outro dominio, a
leitura, mas culminou em atividades dedicadas inteiramente a gramatica. Para
terminar a aula, foi distribuido por cada aluno um quadrado que, quando
dobrado, formava um cocas (cf. Anexo 31), e onde as criangas tinham de
escrever perguntas (P) e respostas (R) apenas questionando sin6énimos ou
antonimos. Este recurso, para além do envolvimento da expressao plastica na
dobragem para formar o cocas, teve como principal interesse promover a
comunicacao entre as criangas. “Mais atrativo e motivador que o tradicional
livro, o jogo coloca ainda em evidéncia a dimensao comunicativa e interativa
que o tradicional método de ensino inibe, proporcionando ao aluno a pratica
ativa das destrezas linguisticas, num contexto real e com uma finalidade
especifica” (Gomes, 2012, p. 12).

Educacao literaria

O dominio de Educagdo Literaria surge apenas no mais recente documento
legal que sustenta a pratica do professor de Portugués, e agrega varios
descritores que antes estavam dispersos por diferentes dominios. A
necessidade de se separar este dominio advém do facto da Literatura veicular
“tradicoes e valores”, fazendo “parte integrante do patrimonio nacional”; e, por
outro, da “Educacdo Literaria contribuir para a formagdo completa do
individuo e do cidadao” (Buescu, Morais, Rocha & Magalhaes, 2012, pp. 5-6).
No ambito da Educacao Literaria, foi definida uma lista de obras e textos
literarios para “leitura anual, valida a nivel nacional”, para precaver diferencas
socioculturais exteriores, assumindo “um curriculo minimo comum de obras
literarias de referéncia para todos os alunos que frequentam o Ensino Béasico”
(ibid., p. 6).

Para promover este dominio na PES, houve momentos de leitura e anélise
de diferentes obras literarias que merecem agora destaque. No 1° CEB, numa
regéncia ja referida, foi lida a obra de Eric Many, O Caso do Saco, que
abrangeu descritores como Quvir ler e ler obras de literatura para a Infancia,
Antecipar conteitdos com base nas ilustracbes e no titulo, Exprimir
sentimentos e emocoes provocados pela leitura de textos. Estes descritores
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foram mobilizados ao longo da aula, através do questionamento realizado aos
alunos, como, por exemplo, “ (analisando a capa e o titulo) O que contara a
histéria?”, ou “De que gostaram mais nesta histéria?”.

Outro momento de contribuicdo para a Iniciacdo a Educacdo Literaria
assenta num momento de auséncia do professor, enquanto se lecionavam os
meses do ano em Estudo do Meio. Fruto das dificuldades que as criancas
estavam a ter em decorar os dias dos meses, o par pedagbgico ensinou o
provérbio “Trinta dias tem novembro...”. Para colmatar também a dificuldade
em saberem os dias da semana, foi ensinada a cancdo dos dias da semana
“Segunda, terca, quarta, quinta, sexta, sabado? Domingo...”. Com estes
exercicios, estd presente o objetivo Dizer e escrever em termos pessoais e
criativos das Metas Curriculares (2012).

Ainda no 1° CEB o par pedagogico leu o livro A girafa que comia estrelas,
de José Eduardo Agualusa, a pedido do orientador cooperante, contribuindo,
assim, com mais um momento enriquecedor da Educacao Literaria.

No 2° CEB a contribui¢ao para o dominio em questao esteve bem presente
na exploracao do livro O Principe Nabo, de Ilse Losa. Para se ler este livro, os
trés atos foram divididos de um modo apelativo e pouco cansativo para as
criancas. Uma vez que a turma ndo estava motivada para qualquer
aprendizagem, o par pedagbgico procurou abordar o livro de maneiras
diferentes, recorrendo a variados recursos. Assim, para o primeiro ato, as trés
professoras presentes na sala (orientadora cooperante e professoras
estagiarias) leram o texto com expressividade, assumindo cada uma diferentes
personagens, tendo no final sido aplaudidas pela turma, para espanto de
todas. A leitura expressiva, neste caso realizada em voz alta pela professora,
pretende facilitar uma primeira descodificacdo do texto e, para tal, ha
variacoes ao nivel da entoacdo, do ritmo, do volume e do tom (Silva, Bastos,
Duarte & Veloso, 2011). Esta atitude, de livre vontade dos alunos, provou que
afinal, recorrendo a praticas diferentes de se abordar contetdos, se
conseguiria trabalhar com a turma. Nesse sentido, os dois atos seguintes foram
preparados pelo par pedagogico, individualmente, sendo que apenas o terceiro
ato sera agora explorado.

Para dar a conhecer o terceiro ato, que era o ultimo do livro, teria de se
realizar algo diferente, pois revelava o final que os alunos tanto ansiavam
saber. Como tal, foi preparado um teatro de sombras com vozes gravadas,
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encenado apenas pela préopria professora. Com a utilizacao deste recurso, as
criancas ficaram a conhecer mais um modo diferente de expressdo, e
conseguiu-se, uma vez mais, cativa-las para a disciplina de Portugués e para a
Literatura. Contudo, ainda antes de se ter desvendado o final com o teatro, foi
realizada a atividade de escrita de possiveis finais, ja referenciada, e que
contribuiu como um descritor da Iniciacao a Educacgao Literaria.

Uma vez que a exploracdo da obra O Principe Nabo, de Ilse Losa teve
grande éxito junto dos alunos, combinou-se, entdo, realizar um teatro de
fantoches no final do ano. A realizacao destas atividades de expressao “tornam
atractiva, motivante e significativa a aprendizagem de uma lingua, porque
envolvem «todas as dimensoes e inteligéncias do ser» do aluno” (Couto, 2008,
citado por Silva, 2010, p. 47).

Todas estas atividades desenvolvidas no ambito da Educacao literaria fazem
parte do professor enquanto mediador e divulgador de livros, que valoriza o
aprender a gostar de ler. Neste sentido, torna-se necessario “promover um
conjunto de iniciativas que propiciem encontros frequentes com livros que
possam seduzir os leitores” (Silva, Bastos, Duarte & Veloso, 2011, p. 28).

Em jeito de conclusao de toda a pratica realizada para esta disciplina, resta
dizer que as dificuldades, como a preparacao de recursos apelativos, ou a
criacdo de planificacoes especificas e facilitadoras do ensino, foram todas
ultrapassadas, superando, assim, as expectativas da professora estagiaria face
a disciplina de Portugués. Com tudo isto, todas as aulas foram-se revelando
construtoras de uma profissional apta a lecionar portugués, e consciente de
que:

Ensinar a lingua serd, pois, necessariamente, proporcionar aos alunos que
construam com consciéncia o seu mundo interior e o mundo em que se
movimentam — e sera [...], proporcionar-lhes a construcao criativa e a fruicao da
«forma de vida» que na lingua se compreende e que por ela, na multiplicidade

dos seus usos, se torna manifesta e continuadamente se renova.

(Fonseca, 1992, citado por Duarte, 2008, p. 17)
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3.5.ARTICULACAO DE SABERES

Véarios tém sido os contributos na aposta da articulacdo curricular nas
Ciéncias da Educacao. Se revisitarmos alguns documentos oficiais, como ¢é o
caso do Decreto-Lei n.° 18/2011, de 2 de fevereiro, um dos principios
orientadores respeitante a organizacao e gestao do curriculo é a “existéncia de
areas curriculares disciplinares e nao disciplinares, visando a realizacao de
aprendizagens significativas e a formacao integral dos alunos, através da
articulacao e da contextualizacao dos saberes”. Neste sentido, Alonso (2002, p.
62) refere que “todas as componentes do curriculo e os diferentes contextos e
processos de intervencao e concretizacdo devem conjugar-se de forma
articulada, para conseguir dar corpo a um projeto comum que oriente a forma
como se articulam os diferentes contetidos do curriculo”, sendo que:

a pulverizacio dos saberes em disciplinas estanques tem sido responsével pela
incapacidade de os alunos adquirirem uma visao global da realidade ("cognicao
fragmentada"), através da conjugacdo dos diferentes olhares das disciplinas
num olhar integrado, capaz de utilizar uma metodologia globalizadora na
aproximacio da realidade e na resolucdo dos seus problemas, que sdo, por

natureza, complexos e globais (ibid., p. 66).

Neste sentido, consideramos que o curriculo deve ser flexivel, permitindo a
triangulacao tematica de forma a promover a adequacao a realidade de cada
turma e de cada crianca. A articulacao de saberes revela-se, assim, essencial
para que a crianca aprenda, jA que estabelecendo relacoes se atribui
significado as aprendizagens. Consequentemente, a crianca sente o desejo de
aprender, envolvendo-se ativamente no desenvolvimento do conhecimento. E
através da articulacdo entre as areas do saber, bem como de um apoio efetivo a
estruturacao do pensamento dos alunos, que “os saberes atuais s6 tém sentido
se estiverem articulados com os anteriores e perspetivarem os posteriores”
(Aniceto, 2010, p. 72).

Na procura da unidade e convergéncia de saberes disciplinares podemos
encontrar diferentes niveis de interdisciplinaridade, segundo o grau de
integracdo que se consiga entre as disciplinas. Torres (1994, citado por Alonso,
1998) apresenta uma boa sintese desta problematica, destacando-se a

102



classificacdo realizada por Jantsch (1979) e aceite por organismos
internacionais como a OCDE e a UNESCO, em que as formas de relacdo e
etapas de colaboracdo entre as diferentes areas do saber podem ir desde as
mais elementares, como a multidisciplinaridade, pluridisciplinaridade e
disciplinaridade cruzada, até as mais elevadas e unificadoras, como a
interdisciplinaridade e transdisciplinaridade ou metadisciplinaridade, em que
o nivel de coordenacao ¢ tal que desaparecem os limites entre as disciplinas,
constituindo-se uma espécie de macrodisciplina, na procura de objetivos
comuns.

Esta perspetiva de integracao curricular implica a necessidade de
aprofundar, na escola, as questOes relativas a relacao entre as disciplinas do
curriculo (multidisciplinaridade, interdisciplinaridade, transversalidade),
como uma das dimensdoes da integracdo curricular em que aquelas,
ultrapassando a sua visao como finalidade fechada sobre si mesma, coloquem
os seus instrumentos conceptuais e metodologicos ao servico da compreensao
do mundo, para poder agir e intervir nele, questionando, interrogando saberes
e procurando respostas, com a confluéncia convergente das diferentes areas do
conhecimento e da experiéncia, sem por isso estas perderem a sua natureza e
condicao especifica na forma de representar o saber (Alonso, 1998).

Neste sentido, os que concebem a articulacao curricular enquanto meio de
estabelecimento de relagao entre disciplinas e os seus contetidos, apontam-na
no sentido da multidisciplinaridade, da interdisciplinaridade ou da
transdisciplinaridade. A par deste conceito surge a interdisciplinaridade onde,
para a mesma autora, ocorre a valorizacao de um grupo de disciplinas que se
inter-relacionam e cujo nivel de relacoes pode ir desde o estabelecimento de
processos de comunicacao entre si até a integracdo de contetidos e conceitos
fundamentais que proporcionem uma visao global das situacoes (influenciada
pelos “olhares” das diferentes disciplinas de base). Por outro lado, no caso da
transdisciplinaridade, deixa de existir o parcelamento das disciplinas, embora
se tenham por base os seus conhecimentos. Este tipo de organizacao
corresponde, por isso, ao grau maximo de coordenacao entre as disciplinas e
interdisciplinas e ¢é apontada como facilitadora da interpretacio e
compreensao das realidades na sua extensao e complexidade.

Sob outro ponto de vista, analisando uma abordagem individual de saberes,
uma das varias criticas a abordagem por disciplinas é que o “conhecimento é
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visto como uma simples colecao de fragmentos e retalhos de informacio e
destrezas organizados por disciplinas separadas”, pelo que a sua utilizacao e o
seu poder acabam por ficar restringidos pelas suas proprias fronteiras (Beane,
2003, p- 97). Assim, e apoiando-nos em Alonso (2002, p. 65), acreditamos que
um processo de ensino e de aprendizagem globalizado, onde se articulam as
diversas areas do saber, centra-se na “definicdo de processos e estratégias
cognitivas comuns a varias disciplinas, concentrando-se a intervencao
pedagobgica no desenvolvimento desses processos possibilitadores do aprender
a aprender". Os defensores da integracdo curricular sdo muitas vezes
questionados sobre a forma como conseguem gerir a avaliacdo da
aprendizagem dos alunos. E importante mencionar que em sintonia com o
modo de trabalhar colaborativo, os estudantes e os professores geralmente
trabalham juntos com a finalidade de estabelecerem métodos e critérios,
relevantes e apropriados, para uma avaliacdo da aprendizagem. Do mesmo
modo, os resultados da avaliacdo envolvem, habitualmente, quer a auto-
avaliacao dos alunos, quer as conferéncias de pais/encarregados de educacao
lideradas pelos alunos (Beane, 2003).

Parafraseando o grande autor que foi Pessoa (1926, citado por Infocontab,
20009, p. 1), “toda a teoria deve ser feita para poder ser posta em prética, e toda
a pratica deve obedecer a uma teoria”. Assim, depois de uma breve explanacao
sobre a opiniao de varios autores quanto a articulacdo de saberes, resta dar
exemplos ilustrativos do que foi a pratica pedagogica nesta area.

Entre as atividades preparadas e desenvolvidas, ha varias que
propositadamente acabaram por ir ao encontro da tematica da articulagio de
saberes.

Tomando como exemplo algumas atividades realizadas no 1° CEB, saliente-
se uma regéncia supervisionada, que ja mencionada na disciplina de
Portugueés, onde foi explorado o livro O caso do saco, de Eric Many (cf. Anexo
32). A exploracdo desta obra tinha como objetivo chegar a tematica da
reciclagem, pois, quem 1€ a histéria, acompanha o percurso de um lobo que
limpa o lixo da floresta mas, com preguica, pede ajuda aos amigos e deixa-os
sozinhos a separarem o lixo em contentores bem maiores do que o seu
tamanho. Perante esta dificuldade de grandeza, os animais terminam
colocando o lixo nos ecopontos errados. Para se dar inicio a aula, as criancas
entraram na sala e tinham lixo espalhado no chéao (cf. Anexo 33). Desde inicio
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que o ambiente criado favorecia a disciplina de Estudo do Meio, contudo, para
surpresa de todos, foi-lhes pedido que nao arrumassem nada e se sentassem,
simplesmente, numa manta previamente colocada no chao. A aula comecou,
entdo, partindo da leitura expressiva e pausada da obra, por parte da
professora estagiaria, que seguia a histéria questionando, frequentemente, as
criancas. Ao que tudo indicava, a aula seria de Portugués, partindo da leitura
de um livro e, quem sabe, da resolucao de algumas atividades de interpretacao
do texto. Este pensamento certamente passou pela cabeca de algum aluno,
todavia, tal aconteceu de um modo mais original e criativo do que através de
“fichas”. Assim, através de uma roleta construida pela professora estagiaria, os
alunos eram escolhidos para pegarem num dos objetos que estavam no chao,
desde o inicio da aula, e responderem a uma questao ai formulada. No final
desta atividade, ja as criancas tinham consolidado a histoéria do livro, e partiu-
se, entdo, para a redacdo de um resumo, em conjunto, no programa
StoryJumper (cf. Anexo 34), que permitia, no final, folhear as folhas
digitalmente, tal como se se tratasse de um livro. Depois de construido o
resumo, o par pedagbgico da professora estagiaria assumiu a continuacao da
aula, partindo, desta feita, para o desenvolvimento da tematica da reciclagem.
Resumindo e concluindo, houve varios momentos desta aula que envolveram a
articulacdo de saberes, desde a leitura do livro (Portugués), a reciclagem
(Estudo do Meio) e o contexto em que viveram estes alunos, estimulando a
partilha com o mundo através da construcao do resumo em forma de histéria
no referido programa. A outra atividade, cada vez mais usual e importante, por
fazer parte das vivéncias das criancas, foi o recurso ao programa de
computador. A articulacdo presente neste momento liga a Lingua Portuguesa
com a Oferta Complementar, especificada pelo uso das tecnologias. Considera-
se, sustentando em Silva (2000 & Vilas, 2007, citado por Marques, 2013),
que o uso das TIC favorece a motivacdo dos alunos para aprender,
revelando prazer, interesse e intencdo em aprender mais sobre aplicacées
das TIC na aprendizagem, tendo também manifestado atitudes positivas na
sua utilizacdo. Mencione-se, por exemplo, a motivacao, o interesse e
desempenho das criancas, sempre interessadas em contribuir com
frases/expressoes para a historia, bem como o resultado, concebendo um
livro original, criativo, e unicamente construido pelas criancas em conjunto
com a mestranda.
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No 2° CEB relacionou-se a Expressdo Dramatica com Portugués. Para
exploracao da obra O Principe Nabo, de Ilse Losa, foi realizado um teatro de
fantoches (cf. Anexo 35) dinamizado totalmente pela turma, tal como ja tinha
sido referido no subcapitulo da disciplina correspondente. Depois de varias
aulas a ler e a analisar os atos que compdem a historia, surgiu em turma
realizar-se um teatro de fantoches, no final do ano, para apresentar a alguma
turma. O mesmo foi preparado pelas professoras estagiarias, que, depois de
distribuidas todas as tarefas, se aventuraram por vérias aulas na preparacao
para esse grande momento. Realcemos, uma vez mais, as caracteristicas da
turma que, para la da constante desmotivagao para as aulas, se juntou com as
dltimas aulas do ano letivo. Face a estes pontos limitativos, podemos
considerar que o teatro correu muito bem, uma vez que todos aderiram, e
todos se empenharam na preparacao e realizacdo do mesmo. A potencialidade
deste trabalho desenvolvido no ambito das expressoes, por si s6, “proporciona
a crianca um campo de expressao de emergéncias psicologicas que por outras
vias seriam mais dificeis de exteriorizar” (Sousa, 2003, citado por Pereira,
2012, p. 18), nao interessando o que a crianca cria, nem como ela o faz, mas
apenas que o faca, ou seja, importa “a expressao e nao o seu produto”
(ibidem). A articulacdo de Portugués com a Expressao Dramaética constitui
uma mais-valia para o processo de ensino e de aprendizagem, motivando e
facilitando o mesmo mas, mais importante ainda, contribuindo para a
formacdo pessoal e social dos alunos, uma vez que cultiva “a experiéncia e a
manipulacdo intencional dos sentidos, desenvolve a intuicdo, o raciocinio e a
imaginacdo com o objetivo tnico de expressdo e comunicacao” (Melo, 2005, p.
14).

Ainda no mesmo ciclo, e articulando uma area nuclear igualmente com a
Expressao Dramaética, aconteceu numa regéncia de Historia e Geografia de
Portugal. Face ao comportamento da turma estar sempre alterado para estas
aulas, a professora estagiaria pensou em tirar partido da Expressao Dramatica
para lecionar a conquista de Ceuta. Ora, reavivando a memoéria de quem ha
muito estudou Historia, este contetido deu-se com a deslocacao de D. Joao I e
as suas tropas para o Norte de Africa, com o objetivo de intercetar as rotas do
ouro e das especiarias. Chegados a Ceuta, a conquista nao foi propriamente
pacifica, tendo Portugal conseguido expulsar os mouros a forca e assumido as
rotas como suas. Todo este desenrolar foi transmitido na sala de aula através
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das indicacoes da professora estagiaria, e acompanhando o pensamento da
turma para todos os passos da conquista que estavam a ser retratados.

Outro exemplo realizado no mesmo ciclo e com a mesma area nuclear, diz
respeito a lecionacao da formagao do Arquipélago da Madeira. Para tal, foi
levado para a aula um recurso que representava um vulcao ativo, através da
reacao de dois reagentes (cf. Anexo 36). Com este material os alunos ficaram a
perceber, de um modo figurado e generalizado, como funciona um vulcao, e
que as consequéncias da solidificacdo da lava, quando repetido varias vezes o
processo, forma ilhas. A partilha de saberes esta presente nesta aula, na
medida em que numa aula de HGP se realizou uma atividade laboratorial,
envolvendo materiais e conceitos de Ciéncias Naturais e/ou Fisico-Quimica,
isto é, colocaram-se dois reagentes em contacto, juntamente com corante
vermelho, que deram origem a uma simulacao de expelicao de lava. Assim,
através do recurso as Ciéncias Experimentais, foi possivel cativar os alunos
para a aprendizagem na aula, tendo estes referido, varias vezes a meio da aula,
para se voltar a fazer a experiéncia.

Por fim, ndo podemos deixar passar um projeto realizado durante o
presente ano letivo para o mestrado em questdo, que teve como tematica,
precisamente, a articulacio de saberes. Inseridos num grupo de seis
elementos, todas as pessoas concordaram em se partir da Expressao
Dramética para trabalhar uma area nuclear. No caso da mestranda, o projeto
incidiu na articulacdo da referida expressdo com a disciplina de Estudo do
Meio. Uma vez que este trabalho tem um capitulo préprio neste relatorio,
deixaremos para mais tarde a metodologia e todo o processo que envolveu a
realizacdo do mesmo.

De certa forma, as quatro areas nucleares foram alvo de aulas de
enriquecimento, com o contributo de outras disciplinas e do contexto dos
alunos, vendo, assim, refletida a importéancia creditada pela mestranda na
articulacdo de saberes.
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3.6.0OUTRAS DINAMICAS

Depois de uma abordagem as atividades realizadas especificamente para o
desenvolvimento das areas nucleares, resta dar a conhecer outras acoes, nao
menos interessantes, que contribuiram para um enriquecimento da pratica
pedagobgica. Refira-se, por exemplo a preparacao de um teatro a proposito do
S. Martinho, aquando da pratica educativa realizada no 1° CEB. O par
pedagobgico preparou o texto, levou materiais e, no dia, rapidamente se fizeram
varias repeticoes do teatro, alternando as personagens pelos alunos (cf. Anexo
37). Ainda nesse dia, as professoras estagiarias colaboraram na festa a
proposito do magusto, tendo principiado jogos tradicionais para entreter as
criancas.

Mais a frente no calendario, a festa que se seguiu foi a de Natal, e, uma vez
que o par pedagobgico considerava que a sala podia enriquecer com mais
materiais expostos, decidiu, entao, levar materiais para, num prato de plastico,
cada crianca decorar com tecidos, desenhos, canetas de brilhantes, algodao,
entre outros materiais, e formar uma arvore (cf. Anexo 3). Assim que se
retomaram as aulas do 2° periodo, aproximou-se o Dia de Reis e, mais uma
vez, as professoras estagiarias tiveram a oportunidade de criar as coroas de
reis para colocar na cabeca das criancas. Para além de fazer para as criancas da
turma onde foi exercida a pratica, ajudou-se, também, a fazer as coroas da
turma do 1° ano, enriquecendo, assim, a pratica com o trabalho colaborativo
realizado nao s6 com o par pedagogico e com o orientador cooperante, mas
com todos os membros que pertencem a direcao.

Ainda no estagio do 1° CEB, a meio do més de fevereiro, a turma deslocou-
se trés dias, em trés semanas consecutivas, ao Laboratorio Aberto dinamizado
pelo IPATIMUP. Aqui, as criangas prepararam experiéncias, decalcaram
folhas, observaram fosseis, entre outras atividades ou preparacoes tedricas (cf.
Anexo 38).

Para terminar com empenho a contribuicio das quatro mestrandas a
estagiar na instituicao do 1° CEB, foi preparada, pelas duas turmas, a visita do
escritor Eric Many que, entre desenhos, acrosticos, rimas e questoes, tudo foi

pensado ao mais infimo pormenor, no sentido de proporcionar uma excelente
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experiéncia as criancas que nos permitiram crescer enquanto futuras
professoras (cf. Anexo 39).

Abordando agora as dindmicas no 2° CEB, comecamos por referir uma
tarde, fora do horario letivo do par pedagogico, dedicada inteiramente a
matematica. A programacao deste dia foi de outras professoras da instituicao
mas, por iniciativa propria, o par pedagogico criou um jogo, o jogo do
Semaforo, e teve a oportunidade de o desenvolver juntamente com as criangas
que se deslocavam a essa mesa para jogarem. Ainda nesta tarde, as professoras
estagiarias iam circulando pelos diversos jogos com o objetivo de abrir o seu
leque de conhecimento de jogos matemaéticos, mas explicando, também, a
funcionalidade de alguns a quem tivesse davidas. Com este gesto tao simples
de circular pela sala e poder ajudar todas as criangas, fossem elas, ou nao,
pertencentes a turma observada, houve um sentimento de percecao da
realidade, de que em breve as professoras estagiarias se tornariam
profissionais aptas a lecionar.

Relembre-se, como dindmica criada para enriquecer a pratica pedagogica, o
teatro do Principe Nabo, e a entrevista realizada ao professor responsavel pela
S.A.D., como seguimento de uma regéncia de Portugués (cf. Anexo 28).

Por fim, e com atividades que nos colocam ainda mais proximas da
realidade da profissionalidade docente, o par pedagogico esteve presente na
reunido de pais do 1° CEB e nas reunioes de final do 2° e 3° periodo do 2°
CEB. A participacao nestas tltimas reunides mostrou-nos as vantagens e as
dificuldades ndao s6 de toda a burocracia e papelada que envolvem as
avaliacoes dos alunos, mas também o trabalho em equipa, onde é preciso
partilhas angustias e conquistas individuais relativas aos estudantes.

As praticas fundamentadas neste subcapitulo tiveram como elo de ligacao a
unidade par pedagégico. De facto, todas as atividades preparadas para fora da
sala de aula tiveram a participacdo das duas professoras estagiarias que, em
conjunto, opinavam e ajudavam-se mutuamente na elaboragdo fosse de um
texto, de uma cartolina, ou na pesquisa de informacao, etc. Ressalve-se, por
isso, e uma vez mais, o trabalho colaborativo, tendo em consideracao que o
mesmo configura “um processo de trabalho articulado e pensado em conjunto,
que permite alcancar melhor os resultados visados, com base no
enriquecimento trazido pela interaccao dinamica de varios saberes especificos
e de varios processos cognitivos em colaboracao” (Roldao, 2007, p. 28).
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4+ DIMENSAO INVESTIGATIVA

Ja vimos anteriormente que uma das caracteristicas que se pretende do
professor dos dias de hoje é que este seja investigador. Neste sentido, a
Investigacdo-Agao é utilizada como uma estratégia formativa de professores,
potenciando a sua autoformacao e a construcao da sua propria emancipacao
(Moreira, 2001). Para que tal aconteca, o professor precisa de desenvolver um
quadro teorico consistente, de forma a dar significado as suas experiéncias
educativas, isto é, desenvolver mecanismos sobre determinadas estratégias de
carater reflexivo para agir e reagir nas suas praticas. Deste modo, esta
metodologia permite interligar a teoria e a pratica, articulando os
conhecimentos e saberes com a formacgao profissional e pessoal. Assim, o
professor pode fundamentar as estratégias que pretende desenvolver, criando
a autonomia necessaria para agir e tomar decisOes, deixando de estar
dependente do saber produzido pelos outros, mas criando-o ele proprio. Neste
sentido, Arends (1995, p. 526), citando Stenhouse, afirma que “a chave para
nos tornarmos profissionais auténomos reside na disposicao e capacidade do
professor para se dedicar ao estudo do seu proprio modo de ensino e para
testar a eficacia das suas praticas educativas.”

No sentido de melhor preparar para a profissionalidade docente e, neste
caso, para a mobilizacdo da metodologia de investigacdo-acdo, um dos
objetivos definidos no Mestrado para o qual este relatorio foi redigido é,
precisamente, “fomentar a criacdo de condi¢bes para a concecao, elaboracao e
desenvolvimento de projetos educativos e curriculares contextualizados na
escola e na turma, bem como na comunidade”. Assim, como prova da
adequacdo do mestrado para formar professores, uma das UC’s presente no
plano de curso é, precisamente, Projeto: Concegdo, Desenvolvimento e
Avaliagdo. O trabalho exigido nesta unidade curricular consistiu na realiza¢ao
de um projeto, de cariz individual, mas inserido numa tematica geral de grupo,
com a principal finalidade de se construir um projeto numa perspetiva de
desenvolvimento pessoal, social e profissional.

Ao longo da realizacdo do projeto foram utilizados referenciais tedricos
relevantes e adequados para a concecdo, desenvolvimento e avaliacdo do
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projeto, que teve como principais objetivos identificar as motivagdes que
conduziram a escolha quer da area (articulacdo de saberes), quer da temaética
de grupo - A Expressdo Dramatica em articula¢do com as dreas nucleares;
aprofundar os conhecimentos teoéricos sobre a metodologia de trabalho de
projeto, Investigacdo-Acdo, a importancia da articulacdo de saberes e as
potencialidades da Expressao Dramatica. Pretendeu-se, assim, compreender a
validade das concecoes dos elementos do grupo quanto as potencialidades da
Expressio no desenvolvimento de competéncias nas &reas nucleares
utilizando, para isso, diferentes estratégias e atividades.

Tematica de grupo e individual

A grande tematica, fruto do confronto das necessidades emergentes do
contexto educativo com as convicgoes pessoais dos elementos do grupo, diz
respeito a area da articulacdo de saberes, mais especificamente a articulacao
entre a Expressio Dramatica e as areas nucleares do 1° e 2° CEB. Em
continuidade, cada projeto individual especificou a temaética, articulando a
Expressao Dramatica com uma determinada area curricular a escolha.

Neste sentido, iremos agora abordar o projeto individual da mestranda, que
teve como titulo “O contributo da Expressdo Dramatica na construcao da
cidadania” e articulou a area nuclear de Estudo do Meio e a Educacao para a
Cidadania com a Expressao Dramatica. O referido projeto seguiu as linhas
condutoras da metodologia de trabalho de projeto e, portanto, nunca
descurando o caricter de indole investigativa, assentou sobre o estudo de um
tema definido que envolveu “trabalho de pesquisa no terreno, tempos de
planificacdo e intervencao com a finalidade de responder a problemas
encontrados, problemas considerados de interesse” para o grupo no qual a
mestranda esteve inserida (Leite, Malpique & Santos, 1989, p. 140).

Justificativa:
Motivacao
O fundo motivacional que ocasionou a concecao deste projeto foram os
comportamentos agressivos observados quer na sala de aula, quer no recreio,
ao longo da pratica educativa supervisionada no 1° CEB numa turma de
segundo ano da Escola Basica do Falcao, pertencente ao Agrupamento de
Escolas do Cerco. Num contexto desfavorecido economicamente, e em que as
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familias e o meio em que os alunos estao inseridos sao caracterizados por
alguns problemas sociais, houve necessidade, enquanto futura professora, de
criar atividades que proporcionassem a transformacao de atitudes e a reflexao
sobre comportamentos para formar cidadaos inclusos na sociedade. Estando
em causa participantes tao novos e em constante interligacdo com outras
culturas, tornou-se necessario desenvolver estratégias que promovessem a
aceitacao do outro e permitissem desenvolver a educacao para a cidadania.
Uma vez enquadrado o projeto num trabalho de grupo em que se
privilegiou a Expressao Dramatica, realcemos neste momento o uso produtivo
que se pretendeu obter com o enquadramento desta 4rea na sala de aula.
Houve uma forte motivacao com o facto de se conseguir interligar a Educacao
para a Cidadania nas aulas de Estudo do Meio com a Expressao Dramatica,
realizando alguns jogos e atividades dramaticas para potenciar vivéncias
corretas e transformar algumas atitudes que tém vindo a piorar, em atitudes
corretas de convivéncia social e de aceitacao e respeito pelo outro, integrando
os pequenos cidadaos na sociedade, aproveitando, assim, as potencialidades e
os beneficios da Expressdo em causa que supomos serem possiveis de se
integrar no tempo letivo. Neste sentido, aliando o topico “A vida em sociedade”
do Programa de Estudo do Meio para o 2° ano do Ensino Basico (DEB, 2004)
com a Expressdo Dramatica, procurou-se consciencializar os alunos para a
resolucao de conflitos através do didlogo, respeito e consenso entre todos.

Questdes-Problema e objetivos

No seguimento da motivagdo, surgiram duas grandes questdes que se
pretenderam ver respondidas ao longo do trabalho: Que contributo pode ter a
Expressao Dramatica na Resolucao de Conflitos em criancas do 1° CEB? Como
¢ possivel promover a mudanca de atitudes menos adequadas de
relacionamento social a partir de atividades de Expressao Dramatica?

Ao mesmo tempo, o trabalho desenvolvido procurou dar resposta as
questdes, tendo como principais objetivos:

e Reconhecer a Expressdao Dramaética como elemento motivador das
aulas de Estudo do Meio;

e Evidenciar como é possivel articular a Expressao Dramaética com a
Cidadania;
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e Evidenciar como é possivel através da Expressao Dramatica potenciar o
desenvolvimento de valores e atitudes de convivéncia social.

Metodologia

Participantes
Tratando-se de um projeto de caracter investigativo, os participantes com

os quais foi desenvolvido foram: 19 (dezanove) criancas, com idades
compreendidas entre os 7 e 0s 9 anos, mais concretamente oito individuos do
género feminino (42%), e 11 individuos do género masculino (58%); e as trés
auxiliares de acao educativa presentes na escola do Falcdo, pois, apesar do
projeto ser desenvolvido maioritariamente com as criancgas, foi solicitado o
contributo das mesmas, uma vez que os conflitos detetados decorrem,
principalmente, nos tempos livres onde as criancas tém como supervisores
estas trés funcionarias.

Instrumentos e Técnicas de recolha

A escolha da temaética para a realizacdo do projeto surgiu pela técnica de
observacdo ndo participante no recreio, consequente da unidade curricular
Integracdo Curricular: Pratica Educativa Supervisionada. Embora seja um
procedimento comumente utilizado e que é rampa de lancamento para muitas
investigagOes, projetos, entre outros, permitiu recolher dados para formular
questdes e dar inicio ao projeto. Segundo Estrela (1994, p. 29), “a observagao
devera ser a primeira e necessaria etapa de uma intervencao pedagogica
fundamentada exigida pela pratica quotidiana”. Quanto ao tipo de observagao
realizada, poderemos considerar que houve observacao direta e indireta,
através, por exemplo, de desenhos realizados pelas criancas, ou pelas respostas
a questionarios realizados antes e depois das atividades.

As técnicas e os instrumentos de recolha de dados sdo essenciais pois deles
depende a qualidade e o éxito da investigacdo. Para a implementacdo do
projeto recorreu-se a técnica de inquérito por questionario. “Um questionario
¢ uma série ordenada e coerente de perguntas que siao colocadas a um
conjunto de inquiridos para colher...as suas opinides, as atitudes que
assumem...” (Quivy & Campenhoudt, 1998, citado por Morgado, 2012). Assim,
antes de comecar o desenvolvimento do projeto, foi aplicado um questionéario
as criancas (cf. Anexo 40) para recolher as suas percecoes sobre as atitudes
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apresentadas face a algumas situacoes, antes de serem influenciados pelas
atividades a desenvolver. Posteriormente, ja no final de todas as atividades,
voltou-se a aplicar o mesmo questionério para conseguir perceber se houve
mudanca das opinides das criancas, naquilo que elas dizem ser as suas
atitudes.

Na criacao deste questionario procurou-se construir questoes simples e
objetivas, de facil e rapido preenchimento para as criancas. Martins (2006,
citado por Morgado, 2012, p. 82) acrescenta que as questbes devem “ser
redigidas numa linguagem adequada as caracteristicas dos inquiridos, e nao
devem ser formuladas de modo a induzir as respostas ou a causar desconforto
aos inquiridos”. Pode ver-se no questionario que as questoes sao de resposta
fechada, contribuindo assim para “um modelo simples de pergunta” que visa
“respostas do tipo Aprovacao-Desaprovacao” (Mucchielli, 1986, p. 34).

A mesma técnica foi aplicada para recolher informacao juntamente com as
auxiliares de acdo educativa (cf. Anexo 41). Através do inquérito por
questiondario, objetivava-se recolher opinides e atitudes das mesmas perante
situacdes de conflito com o objetivo de conseguir compreender melhor
algumas atitudes das criancas.

Outro instrumento de recolha foram os desenhos elaborados pelas criancas
ap06s a sua intervencdo no recreio. A partir destes, tentou-se analisar e
perceber o pensamento deles quanto a atitudes e valores que possam ter visto
ou que valorizassem e que sentissem necessidade de o manifestar.

Desenvolvimento do projeto

Passando agora ao desenvolvimento do projeto, este comtemplou véarias
fases sendo que, no total, todo o decorrer do projeto durou dois meses, como
se pode verificar no cronograma (cf. Anexo 42).

Para além da implementacdo dos questionarios aos alunos, o cerne de toda
a atividade ocorreu durante uma semana, tendo havido trés sessoes na sala de
aula, duas de 90 minutos e uma de 60 minutos, e varios momentos de
intervencao no recreio. Tal pode ser analisado no quadro seguinte (Quadro 4),
que representa o roteiro das atividades desenvolvidas.
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Sessoes Atividades Tempo
e Introducao ao Projeto: levantamento de concecOes através
de imagens
o Representacoes dramaticas em grupos sobre diferentes tipos
O TR ol T de conflitos (4 grupos). Foi distribuido um guido a cada 90 min.
grupo e, em 10 minutos, discutiram a tarefa que lhes foi
apresentada. Representaram e, no final de cada atuacio,
discutiu-se em conjunto com a turma possiveis sugestoes de
resolucao.
e Resumo dos conflitos vivenciados com as dramatizagoes e
no dia-a-dia da escola
¢ Propostas de resolucao de conflitos oralmente com a turma
. . o Escrita em conjunto do texto a ler as outras turmas
20 Dia: terca-feira 60 min.
o Intervencdo das criancas no recreio
e Distribui¢do das grelhas de observacdo a preencher pelos
alunos no recreio
o Questionario as auxiliares de acdo educativa
e Atuacdo nos recreios
20,30 e 4° Dia e Diélogo depois do recreio Indefinido
e Desenho, em casa, sobre alguma acdo do dia
o Atividade de Expressdo Dramética
e Com os mesmos grupos do 1° dia, cada grupo langou um
50 Dia: sexta-feira dado gigante e representou o topico que saisse: Discussdo, 90 min.
agressdo fisica, isolamento, injustica, egoismo e “a
escolha”.
e Avaliacdo do projeto oralmente
e Questionario final para alunos: idéntico ao questionario .
21/02/2014 15 min.

inicial

Quadro 4 - Roteiro de atividades

Ao longo da semana intentou-se envolver a Expressao Dramética quer na

sala de aula, uma vez que o objetivo inicial do projeto de grupo é a Expressao

Dramatica nas aulas de Estudo do Meio, quer no recreio pois é neste ambiente

que as criancas mais conflitos geram. Podemos confrontar no Programa da

disciplina que “é no confronto com os problemas concretos da sua comunidade

... que os alunos vao adquirindo a nocao da responsabilidade perante ...a

sociedade e a cultura em que se inserem, compreendendo, gradualmente, o seu

papel de agentes dinamicos nas transformacoes da realidade que os cerca’

2

(DEB, 2004, p. 102). Sabendo que a disciplina de Estudo do Meio envolve o

conhecimento de si préprio e dos outros, bem como o respeito e a aceitacao do
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outro, as atividades desenvolvidas foram pensadas com este efeito,
procurando, através de vivéncias proprias (atividades dramaticas), fomentar a
mudanca de alguns pensamentos e comportamentos.

A primeira sessao do projeto, que introduziu a semana das atividades, teve
inicio com a observagdo de imagens de conflitos (cf. Anexo 43), procurando
recolher as concecOes prévias dos alunos e introduzindo a tematica perante
estes, através do discurso oral.

Ainda no mesmo dia, foram realizados sketch’s (cf. Anexo 44), sendo que a
turma foi dividida em grupos e lhes foi entregue, em formato de papel, um
guido com o conflito que teriam de representar (cf. Anexo 45), bem como as
personagens que teriam de interpretar. Estes apenas ficavam responsaveis de
distribuir as tarefas entre os elementos do grupo e de combinar como seria a
sequéncia. Todo este processo de preparacao foi acompanhado pelo professor
titular da turma e pelo par pedagbgico. No final da representacdo, que nao
durava mais de cinco minutos, era lancada a questao-problema a turma para,
em conjunto, se discutir qual seria a melhor solucdo/acao a fazer para cada
contexto, terminando com a atribui¢do de um tema/titulo para cada caso: por
exemplo, Luta ou Injustica. E de realcar que nesta atividade todas as criancas
presentes participaram e que aqueles que normalmente eram mais recatados e
timidos, foram os que se conseguiram expressar melhor, assumindo a
personagem que tinham de interpretar e nao valorizando os comentarios dos
colegas.

No dia seguinte, segundo dia de atividades, foi lancado as criancas o desafio

de levarem cartazes para o recreio com as seguintes expressoes:
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Pretendia-se, com esta atividade, envolver as criancas no recreio

juntamente com as outras criancas para que atuassem no local onde ocorrem
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maioritariamente os conflitos. Ao mesmo tempo, era atribuida uma certa
responsabilidade, favorecendo a autonomia e o respeito pelo outro, pelo facto
de serem das criancas mais novas a frequentar a escola e estarem com tarefas
importantes e responsaveis por alguns atos que envolvessem colegas mais
velhos. Antes de sairem com os cartazes e para prevenir de serem vistos como
elementos estranhos no recreio, em conjunto, foi construido o seguinte texto
que foi lido por trés alunos, que carregavam os cartazes, (cf. Anexo 46) em

todas as salas da instituicao:

Caros colegas,

Durante esta semand, a turma do 284 VoL estar responsivel por preventr

e resolver problemas wo veerelo. Para isso, alguns alunos viio estar

destacadlos e Ldentificados com cartazes que ndicam a sua fungfio.

Agradecemos a vossa ajudal

Durante trés dias, as criancas saiam em grupos para o recreio com o

objetivo de os responsabilizar e consciencializar para os constantes conflitos
que geram ou que veem gerar a sua volta. Como registo do que iam vendo
acontecer, cada crianca tinha um guiao de observacao (cf. anexo 47) com o

»

titulo “Quantas vezes...” onde tinha de assinalar, com cruzes, “Quantas
vezes...tive de chamar um adulto”, “Quantas vezes...vi colegas a lutar”,
“Quantas vezes...ajudei um colega” e “Quantas vezes..me envolvi em
conflitos”. Este recurso nao foi explorado da melhor forma pois vérias criangas
preencheram cruzes em numero bastante elevado para a ocasiao pelo que
revelou nao terem percebido o que era para fazer. Refletindo apos a acgao, a
explicacdo dada a turma deveria ter sido feita exemplificando e explorando
melhor cada coluna de preenchimento para tentar que todos percebessem.

No final de cada dia de atuacdo no recreio, dois grupos ficavam
responsaveis por levar uma folha branca para casa para representarem em
papel alguma situacao vivida durante o tempo em que estiveram no recreio.
Todas as criangas mostraram-se interessadas em levar as folhas para casa, pelo
que nao foram dois grupos certos em cada dia a levar, mas sim todas as
criancas que manifestavam interesse em participar.

No ultimo dia da semana, retomaram-se as atividades de Expressao
Dramaética na sala de aula mas, desta vez, sem guides. Através de um cubo
gigante, cada grupo tinha de o lancar e representar o topico que lhe saisse:
egoismo, injustica, isolamento, discussdo, agressao fisica e a escolha. Desta
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vez, tinha a funcao de escolher as personagens e o conflito e de representar
para a turma, sendo que os que estavam a observar teriam, no fim, de
adivinhar qual o conflito que lhes saiu. Para ser mais facil de saber quais as
faces representadas no cubo, havia uma mesa de juri com cinco elementos que
carregavam papéis com a mesma informacao que estava nas faces do cubo. No
final das representacoes dramaéticas, as criangas que estavam a tentar
adivinhar qual seria o tema que estava a ser representado, focavam a sua
atencdo nos alunos destacados, conseguindo ler todas as situagdes que
estavam em causa, e selecionando aquela que consideravam ser a correta/a
que estava a ser representada. O objetivo desta atividade era os atores
representarem situagoes conflituosas e dos outros elementos da turma
identificarem e mostrarem que perceberam os diferentes tipos de conflitos que
podem existir e saber identificd-los para, depois, reagir de forma adequada.

Para concluir a semana das atividades houve, no tltimo dia, lugar para uma
breve reflexdo em conjunto onde foram colocadas algumas questoes
orientadoras. As respostas, para la das usuais “Adorei” sem justificacao,
transmitiram um sentimento de satisfacio e de maturacdo pessoal,
principalmente com a atividade desenvolvida no recreio.

Passadas duas semanas desde as atividades desenvolvidas, foi distribuido
novamente o mesmo questionario aos alunos para, no topico seguinte deste
projeto, poder analisar e comparar os dados obtidos comparativamente com o
questiondrio inicial e, no final, concluir/responder as questées-problema
langadas no inicio do trabalho.

Anélise dos dados

A andlise aos instrumentos de recolha revela-se das partes mais
importantes de um projeto, pois é através desta que se retiram as conclusoes.
Nesse sentido, ndo podiamos deixar passar a componente da analise de dados
que fez parte do projeto. Para um melhor acompanhamento, seguem em anexo
(cf. Anexo 48) as figuras que representam as respostas assinaladas pelas
criancas, quer no questionario inicial, quer no final, juntamente com uma
anilise pormenorizada de cada alinea dessas figuras. Retomando o
questionario das criancas (cf. Anexo 40), era-lhes pedido que assinalassem
com cor verde caso reagissem do modo que estava descrito, ou de amarelo caso
nao o fizessem. Para uma melhor compreensao das respostas, as figuras estao
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construidas a quatro cores sendo que as azuis correspondem aos rapazes e as
amarelas as raparigas, e as cores escuras correspondem ao verde por eles
assinalado e as cores claras ao amarelo. Por exemplo, na primeira situacao
“Quanto assisto a uma luta”, dos 11 rapazes, seis afirmaram que se aproximam
para ver e, das oito raparigas, trés dizem aproximar-se para ver melhor. Para
rentabilizar a anédlise efetuada, as figuras foram construidas com as respostas
iniciais e finais, sendo que as cores riscadas sao relativas ao primeiro
questionario e as cores inteiras relativas ao segundo questionario. Ao longo da
analise de dados, para referir o questionario aplicado da primeira vez e
aplicado depois da semana das atividades, estes foram denominados como
questionario inicial e questionario final, respetivamente.

De um modo mais resumido, segue-se um apanhado das curiosidades, fruto
de respostas inesperadas, relativas a cada figura.

De entre as quatro figuras apresentadas, ha alguns resultados que merecem
destaque, quer pela discrepancia de algumas respostas, quer pela semelhanca
entre outras.

Na primeira figura, analisando a terceira alinea, quatro raparigas, isto &,
metade dos individuos deste género, mudaram a sua resposta, indicando que
agora ja nao tentavam separar quem esta a lutar. Esta mudanca é uma
resultado positivo pois tentou-se transmitir a logica de que quem se intrometer
entre duas criancas a lutar, poderd também envolver-se na briga e acabar por
ser atingido, ainda que inocentemente. Contudo, curioso estd que apenas um
rapaz alterou a sua postura. A explicagdo para tal facto deve-se,
provavelmente, a curiosidade por estes demonstrada, querendo nesta fase
estarem presentes em todos os conflitos para puderem relatar e acabarem por
ser o centro das atencoes.

Na figura 2, logo na primeira alinea, constatou-se um aumento da
percentagem de respostas referentes ao género feminino ao afirmarem que
também batem quando alguém lhes bate. Este nao foi, de todo, o pensamento
que se pretendeu transmitir, confirmando-se nos rapazes, que diminuiram
dois valores. Ainda na mesma figura, na dltima alinea, houve uma diminuicao
bastante acentuada de raparigas que me leva a questionar se elas afirmam
nesta questao nao bater e, por isso, nao fugir, ou se batem, mas nao fogem.
Talvez a questao devesse ser reformulada para ser mais concreta, ou criar
outras alineas como por exemplo, “Reajo com calma e tento explicar que nao
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agiu bem”, “Bato-lhe e faco frente”. Interessante sera analisar a terceira alinea
desta figura onde revela a diferenca de percecoes dos rapazes para as
raparigas. Apesar de a diferenca ter diminuido, 45% dos rapazes (cinco)
continuaram a se afastarem e a nao dizerem a ninguém. Nas raparigas, apesar
de so6 ter alterado uma resposta, apenas uma disse fazer o mesmo. Apesar do
recomendado ser afastarem-se e as raparigas afirmarem fazée-lo, contradizem-
se quando afirmam que também batem no colega.

Passando a analisar a terceira figura, é aliciante constatar que todas as
criancas deixaram de bater quando estao chateados com alguém, assim como
todas as raparigas deixaram de insultar. Contudo, na segunda alinea, os
resultados entre rapazes e raparigas levanta a questao se a pergunta estaria
bem formulada, devido a diferenca de respostas obtidas. O nimero de
respostas de individuos do género masculino diminuiu dizendo, por isso, que
ndo se afastam para ndo arranjarem problemas, enquanto que as raparigas
dizem fazé-lo, e muito bem.

Na quarta figura, é de salientar apenas a diferenca de respostas femininas
obtidas do questionario inicial para o questionario final, relativamente a
segunda alinea, onde todas passaram a nao responder mal quando nao
concordam com o que dizem.

Além dos questionéarios respondidos pelas criancas, um outro instrumento
deve aqui ser referido: os desenhos por estes realizados depois das
intervencoes no recreio. De entre os recolhidos, foram selecionados dois (cf.
Anexo 49) que revelam diferentes atitudes abordadas ao longo da semana. Os
desenhos eram livres, apelando, por isso, as memorias desses dias, passando
para papel os pensamentos e sentimentos vividos quer no momento das
atividades quer em casa, refletindo. A maioria dos desenhos eram coloridos,
retratando algum conflito, sendo, por isso, todos igualmente interessantes e
oportunos para serem estudados. Através da realizacdo destes desenhos foi
possivel perceber o que tera sido mais importante para as criancas e qual o seu
sentimento perante os conflitos. Sabendo que vérias criancas manifestavam
sempre interesse em desenhar, e que esses desenhos revelavam alguma
situacao relacionada com a tematica, pode-se interpretar que esta tematica
motivou os alunos nao s6 para a Expressao Dramatica, como para a Expressao

Plastica, envolvendo, por isso, diversas areas.
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Influéncia das auxiliares de acdo educativa

Resta ainda realcar o contributo dos questionarios das auxiliares de acao
educativa que simpaticamente os preencheram. O interesse em recorrer aos
contributos destas participantes revela-se no facto de serem as trés pessoas
adultas presentes no recreio e a quem as criancas se dirigem em caso de
conflito. As trés funcionarias afirmaram assistir com frequéncia a conflitos,
assim como indicaram que as criancas vao sempre ter com elas a relatar algum
conflito. Nas questoes seguintes “Como reage quando assiste a algum conflito”
e “Como reage quando alguma crianca lhe vem fazer queixa de algum conflito
que teve”, obtive respostas como “Tenta-se resolver”, mas todas transmitiram
a sua preocupacgao em procurar saber o que se passou para repreenderem as
criancas e evitarem que volte a acontecer, por exemplo, pondo-os “a pensar”.
Na questao seguinte, as trés participantes nao perceberam o que era pedido e
responderam como se fosse pedido o motivo mais frequente para inicios de
conflito sendo que duas responderam “Mentira” e outra “Incapacidade de
dialogo”. Para tentar colmatar estes motivos, as atividades de jogos draméticos
preparadas ao longo da semana, e ja referenciadas noutro capitulo, tinham
como tema a mentira, e quase sempre o resultado final tendia para o diadlogo
entre todos, indo, assim, ao encontro dos questionarios com as auxiliares. Na
dltima questao, de caracter aberto, eram pedidas sugestoes para diminuir os
conflitos entre as criancas e as respostas superaram as expectativas. As trés
auxiliares defendem que as criancas deviam ter entretenimento no recreio,
recorrendo, por exemplo, a desenhos no chao, a jogos tradicionais, entre
outros. Este é, provavelmente, um dos principais fatores que levam as criancas
a lutarem pois sem bolas e sem materiais, as brincadeiras passam a ser uns
com os outros, acabando, assim, em lutas e discussdes constantemente. Tal
como Marques, Neto e Pereira (2001, citados por Silva, 2007, p. 7)
conseguiram concluir num estudo de intervenc¢ao nos recreios para o 1° ciclo
de uma escola integrada, com a presenca de materiais ladicos, “lograram
concluir que os recreios vazios, onde as criancas nada tém para fazer, nem
como fazer, parecem estar associados ao incremento de comportamentos
agressivos”.

Todos estes apontamentos, muitos deles contraditorios, terao resposta no
topico seguinte fazendo face as limitacOes encontradas no decorrer da
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investigacdo. Porém, algumas questoes irdo ficar sem resposta pois exigiam
mais tempo junto das criancas.

Conclusées

Retomando os objetivos definidos no inicio do projeto, aos quais a
mestranda se comprometeu a dar resposta neste topico, iremo-nos agora
debrucar para, posteriormente, respondermos as questOoes-problema
formuladas, que surgem em conformidade com os objetivos.

A resposta aos objetivos apresentados ira ser agora divulgada, sendo que
tem por base a analise de dados realizada para o projeto, mais concretamente a
analise dos resultados dos questionarios das criancas e das funcionarias.

O primeiro objetivo identificado é “Reconhecer a Expressao Dramatica
como elemento motivador das aulas de Estudo do Meio”. Perante este objetivo,
procurou-se ao longo do trabalho criar atividades que motivassem as criangas
para as aulas de Estudo do Meio, pois, estando o tema relacionado com a
resolucao de conflitos, o seu enquadramento esta nas relagoes interpessoais,
no conhecimento do mundo, nas vivéncias com os outros, que acabam por
estar intrinsecas no Programa da disciplina. Para 14 da cidadania, a area
curricular que se aproxima desta teméitica e que permitiu trabalhar este
projeto foi a de Estudo do Meio, gracas aos seus objetivos e a alguns contetidos
ja referidos ao longo do trabalho. Através das atividades de Expressao
Dramatica, procurou-se “fugir” a tendéncia do processo de ensino e de
aprendizagem que vai ao encontro do desenvolvimento de capacidades de
indole cientifica (Aguilar, 2001), tal como referido na componente de grupo.
Nao desvalorizando a sua relevancia, procurou-se motivar as criancas para os
encontros preparados apelando a atividades diversas. Uma vez que as
atividades de Expressao desenvolvidas para este projeto tiveram lugar na sala
de aula, criou-se algo diferente da rotina habitual, recorrendo a atividades em
que se revelassem para os outros, pois criancas motivadas aprendem mais e
tornam-se mais confiantes de si proprias. Num artigo de opinido do psicélogo
Armando Neto (2004), pode ler-se que “a motivacdo é energia para a
aprendizagem, o convivio social, os afetos, o exercicio das capacidades gerais
do cérebro, da superacao, da participacao, da conquista, da defesa, entre
outros”, sendo, por isso, meio caminho andado para aprendizagens
significativas.
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Através da criacdo de grupos e das atividades em que as criancas tinham de
representar para a turma, foi possivel observar que os alunos ao longo da
semana foram ficando mais desinibidos e mais confiantes com os colegas,
dialogando de forma saudavel uns com os outros. A longo prazo seria
interessante verificar se esta importancia que sentiram se prolongou durante
muito tempo, o que podera acabar por atingir extremos, ou se foi de um modo
saudavel, contribuindo para um bom funcionamento dos recreios e das
atividades letivas.

O segundo objetivo, “Evidenciar como é possivel articular a Expressao
Dramatica com a Cidadania” vai ao encontro do anterior, uma vez que a
cidadania esta presente no Programa de Estudo do Meio. Sendo a escola a
principal instituicio em que os alunos participam, esta torna-se o lugar
privilegiado para a vivéncia e aprendizagem do modo de viver em sociedade. E
através da participagdo, direta e gradual, na organizacio da vida da classe e da
escola que as criancas irao interiorizar valores democraticos e de cidadania
(DEB, 2004). A cidadania, tal como a liberdade, ndo se impo6e, mas constroi-
se, organizando-se como uma tarefa que deve ser, afinal, o préprio cerne da
educacao de criancas e jovens no desenvolvimento da sua personalidade, onde
se ambiciona que sejam cidadaos responsaveis. A este objetivo correspondem
as atividades formuladas durante a “semana das atividades”. Todas as
atividades foram pensadas e organizadas de modo a corresponderem as
vivéncias das criancas. Os conflitos escolhidos para as atividades
representavam lutas, isolamentos, discussoes, trabalho em equipa e agressoes
fisicas, pelo que, através da observacido da turma, foi possivel resumir os
conflitos em que as criancgas se envolviam nestas categorias. Na tentativa de
resolver estes conflitos e de transmitir as criancas os valores da cidadania e da
vivéncia em sociedade, foi através das atividades draméticas que se conseguiu
arranjar resposta para tal, evidenciando, assim, a articulacdo que é possivel
fazer entre a Expressao Dramaética e a cidadania.

O 1ltimo objetivo, “Evidenciar como é possivel através da Expressao
Dramaética potenciar o desenvolvimento de valores e atitudes de convivéncia
social”, sera respondido partindo da analise dos resultados e das diferencas
constatadas entre o questionario inicial e o questionéario final. Como ja vimos,
algumas percecoes de atitudes mantiveram-se, mas outras alteraram-se,
positiva ou negativamente. No geral, tanto rapazes como raparigas afirmaram
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ter mudado algumas atitudes. Por exemplo, disseram que deixaram de se
insultar tanto, passaram a saber como reagir perante determinados conflitos
como, por exemplo ir chamando um adulto ou afastando-se do foco, entre
outros pontos. No mesmo sentido, o que se pretendia com esta questao era
verificar como as atividades de Expressao Dramatica potenciariam valores e
atitudes de convivéncia em sociedade, e tal julga-se ter sido possivel pois, se
houve estas mudancas verificadas na anélise dos resultados e agora
relembradas, foi, certamente, gracas as atividades preparadas e a insisténcia
durante uma semana da problematizacao de conflitos.

Todos estes apontamentos mereciam um melhor aprofundamento e estudo
pois, tendo em muitos casos tido um efeito positivo, noutros o efeito esperado
foi exatamente o contrario. Esta reflexao levou a mestranda a questionar
“Onde terei falhado?”, “Que atividades poderia ter feito para colmatar estas
discrepancias?”. Contudo, a mestranda mostrou-se segura de que o tempo nao
permitia um trabalho de investigacdo mais aprofundado, e que estas questoes,
ou outras, iriam sempre surgir, tendo em conta a perspetiva indagadora com
que realizou este projeto, com vista a consequente aprendizagem ao longo da
vida.

A realizacao deste trabalho teve algumas limitacoes que por certo terao
influenciado os resultados assim como uma anélise mais detalhada e proxima
da realidade. Apesar da distancia da semana das atividades ter sido de duas
semanas até a realizacdo do questionario final, as criancas podem ter
respondido ainda sob influéncia das atividades. Quer-se com isto dizer que,
por exemplo, elas sabem que n3o devem bater, mas batem e podem ter
assinalado que nao batem por saberem que nao o devem fazer. Se fosse
possivel investir mais tempo na realizacdo deste projeto, teria sido criado no
questionario um codigo para cada crianca, para assim se conseguir,
verdadeiramente, analisar crianca a criang¢a, se mudou ou nao de opinido.

Outra limitacdo verificada diz respeito ao questionério das auxiliares de
acao educativa. Como foi possivel verificar na andlise dos resultados, houve
numerosas questoes que nao foram bem respondidas para todas as auxiliares.
Este problema teria sido ultrapassado se o questionario fosse lido e explicado
primeiramente, o que nao foi possivel fazer por incompatibilidade de horarios.

Sendo um grupo de criancas de segundo ano, e nao esquecendo as
caracteristicas familiares, € interessante ver a evolucdo, ainda que a curto
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prazo, de algumas atitudes como respeito pelo outro e didlogo, constatados no
final da Pratica Educativa Supervisionada.

Por fim, resta responder as questoes-problema inicialmente lancadas que
foram mote dos objetivos: “Que contributo pode ter a Expressao Dramatica na
Resolugao de Conflitos em criancas do 1° CEB?”; “Como € possivel promover a
mudanca de atitudes menos adequadas de relacionamento social a partir de
atividades de Expressao Dramatica?”. A primeira questdo encontra a sua
resposta nos resultados obtidos, nas diferengas verificadas entre os
questionarios aplicados as criancas. Foi possivel, realmente, articular a
Expressao Dramaética com a Resolugdo de Conflitos e perceber que através da
expressao em causa, as criancas aprenderam a tratar os conflitos por “tu” e a
resolvé-los. Respondendo a segunda questdo, a mudanca de atitudes que
conseguimos analisar foi possivel gracas as atividades desenvolvidas, ou seja, a
partir dos contributos e das potencialidades que a Expressdao Dramaética
fomentou na resolucao de conflitos. A resposta consiste, assim, em ter
conseguido potenciar vivéncias corretas e transformar algumas atitudes que
tém vindo a piorar, em atitudes dignas de convivéncia social e de aceitacao e
respeito pelo outro, através do recurso a jogos e atividades de Expressao
Dramatica.

Em suma, o jogo é uma atividade lidica que tem um lugar inquestionavel
no mundo da educacao. Através do jogo as criancas aprendem a relacionar-se,
a exercitar as suas capacidades, a conhecer o seu corpo, desenvolvem a sua
personalidade e encontram um lugar na comunidade (Matos, 2012).

Com a realizacdo deste projeto, a mestranda considera ter adquirido
conhecimentos que lhe permitam ter um pensamento flexivel, critico,
investigador, fruto de toda a metodologia que se respeitou ao longo do projeto.
Termina, assim, consciente de ter contribuido para o futuro daquelas criancas
e ciente de que: “Educacao é vida, é viver, é desenvolver, é crescer” (Dewey,
1971, p. 29, citado por Noé, 2000).
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CONCLUSOES E REFLEXOES FINAIS

A educacao tem raizes amargas, mas os seus frutos sao doces.

Aristételes

A evolucao social exige cada vez mais um corpo docente de qualidade, cada
vez mais qualificado e com garantias de estabilidade, comprometendo a
qualidade do ensino e dos resultados de aprendizagem numa ligacao estreita
com a qualidade da qualificacao dos educadores e professores. Este processo é
assegurado na formacao inicial, sendo exigido a todos os profissionais de
educacdo nao s6 uma ampla preparaciao profissional, como também uma
maior autonomia, com vista a estruturacdo de respostas aos problemas e
situacoes diversificadas (Roldao, 2003).

Sendo o professor uma pessoa, urge, por isso, um (re)encontro de espacos
de interacdo entre as dimensdes pessoais e profissionais, permitindo uma
apropriacao dos processos de formacdao e dando um sentido no quadro das
histérias de vida. O desenvolvimento pessoal que podera advir ganha
pertinéncia através da capacidade de reflexao sobre a pessoa, as suas praticas e
os seus saberes. Esta reflexdo é parte integrante da metodologia de
investigacdo-acdo, que tem como finalidade o envolvimento dos professores no
aprofundamento das situagdes que os rodeiam, a melhoria do seu desempenho
profissional e, consequentemente, a qualidade das aprendizagens das
criancas/alunos, com o objetivo de a transformar e melhorar. Este demonstra
ser um processo fundamental de constru¢cao do conhecimento sobre essa
mesma pratica e, portanto, uma atividade de grande valor para o
desenvolvimento profissional dos professores que nela se envolvem
ativamente.

Neste sentido, perspetiva-se a melhoria da profissionalidade docente,
através do aperfeicoamento da sua capacidade critica e da capacidade de gerir
as pressoes sociais e institucionais. Como caracteristicas fundamentais desta
abordagem, surge o local de trabalho do professor (a escola, a sala de aula) e a
importancia do trabalho colaborativo entre professores e investigadores em
prol de um projeto comum.
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Se considerarmos que o objetivo ultimo da educacdo é conseguir que os
alunos, entendidos como aprendentes, sejam autébnomos e capazes de agir e de
desenvolver estratégias de aprendizagem ao longo da vida, entdo parece-nos
que a educacdao vai mais além do que a mera aquisicdo de conhecimentos
disciplinares. Ao longo da formacdo inicial foi possivel perceber que os
mandatos da escola e dos professores tém evoluido fazendo ampliar as suas
funcdes de simples transmissdo de conhecimentos ou de organizagdo dos
processos curriculares em funcao de objetivos expressos em comportamentos
observaveis a curto prazo, para funcées que articulem o conhecimento com a
sua utilidade social e que incorporem processos de leitura critica das situagoes
da vida e do mundo (Leite, 2009).

Chegados ao fim do segundo ciclo de estudos da formacao inicial de
professores, importa encarad-lo como uma etapa num longo caminho a
percorrer, instigando ao aperfeicoamento no decurso da carreira, pois, ao
perspetivar o futuro, ha que ter consciéncia da continuidade do processo
formativo, com novos desafios, obstaculos, receios e ambicoes.

Num ano repleto de desafios, houve, certamente, obstaculos para serem
ultrapassados, mas que, sem estes, a pratica nao teria sido tao rica. As
dificuldades, que por vezes provocaram desinimo, foram vencidas pela
vontade de querer terminar um percurso e comecar outro no ambito da
atividade profissional, mantendo, por isso, a motivagao pela busca de novos
conhecimento e novas experiéncias. Arends (2008, p. 3) incentiva, ao afirmar
que o professor “sabe que tem muito a aprender se desejar enfrentar esses
desafios”. Retomando o pensamento de Aristoteles, estamos certos de que a
educacao parte dos desafios e dos erros, mas € isso que faz com que se aprenda
e se evolua.

O presente relatério representa o culminar de um processo de formacao
inicial, pelo que se procurou evidenciar saberes adquiridos nas didaticas,
atividades e experiéncias realizadas na pratica, que se transformaram em
conhecimentos tedricos e praticos e contribuiram para o desenvolvimento
profissional da mestranda. Neste processo formativo a futura professora
demonstrou ter desenvolvido competéncias e adquirido saberes que a
habilitam para a docéncia, mantendo uma perspetiva critica e pro6-ativa,
preparada para ajudar a construir aprendizagens e a preparar cidadaos
capazes de descobrir, enfrentar e transformar o mundo.
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Para ajudar na superacdo de todos os percalcos e festejar em todas as
vitérias, contribuiram os constantes incentivos, apoios e criticas do par
pedagobgico, que permitiu chegar ao fim deste percurso com aprendizagens
construidas em conjunto. Eleve-se, ainda, os pareceres discutidos com todos
aqueles que contribuiram para o desenvolvimento e melhoramento da pratica,
nao esquecendo as constantes reflexdes com supervisores e orientadores
cooperantes. Foi com o constante trabalho em equipa que a mestranda se
tornou confiante e convicta de que ser professor é um desafio, é dar e receber,
mas esta certa de que esta é a ardua tarefa que anseia exercer. Estamos assim
conscientes de que:

a colaboracio fortalece a determinac¢io em agir, permite a partilha e a expressao
publica da vulnerabilidade individual e ajuda as pessoas a suportar os fracassos
e frustracbes que acompanham a mudanca nos seus estadios iniciais e que, de
outra maneira, a poderiam enfraquecer ou contrariar.

(Hargreaves, 1998, p. 278)
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Anexo 1 — Cronograma 1° e 2° Ciclo

Mapa de Aulas: Observagdo, Cooperagio e Regéncias

Estaglarias: AN3 Safa de Aradjo Femaz
Helena Sofla dos Santos von Hate

Obsarvacio Cooperacio . Regéncias Ana sofla . Regéncias Helena . Férias/ Interrupcbes * Aulas supervisionadas

|P] Projeto
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CROMNOGBRAMA

MaRCO ABRIL Mard JUNHOD
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Anexo 2 — Grelha de Observacao do 1° CEB

Grelha de Observacéao

Observadores: Ana Sofia Ferraz / Helena von Hafe

Periodo de Observagdo: 23/10/2013 - 6/11/2013

Instituigdo: Escola EB1 / JI Falcdo

Professor: Nuno Barrigdo

Objetivo Geral da Observagao: Caracterizar o contexto em termos estruturais e dindmicos, através de

métodos de observagdo direta, indireta e participante.

. Quantas criangas constituem o grupo? 22
. Qual é o n.° de criangas do género feminino 9
e do género masculino? raparigas e 13
’ rapazes
Caracterizar o Grupo de . Qual a idade das criangas? 7/8 anos
grupo de Criangas
criancas . Existem crian¢as com NEE? Quantas? Qual 1-
a tipologia das NEE que apresentam? Hiperatividade
. Todas as criancas residem na area
circundante da instituicao?
. Existem criangas cuja lingua materna néo
seja o Portugués?
Professor
titular;

. Como é constituida a equipa da sala? Professora de
apoio ao
estudo

- . 9h-12.30h
. Qual o horério letivo do/a professor/a?
Identificar os Q P 14h-16h
recursos Recursos . No caso de existir, qual a regularidade do
humanos que humanos que apoio da educadora do ensino especial?
integram a integram a . Ha quanto tempo a equipa da sala 2 an
equipa equipa acompanha o grupo de criangas? anos
educativa da educativa da Em
salae sala . Como foram definidas as prioridades de cooperagao
respetivas acéo? com toda a
fungdes equipa
¢ educativa

. Os objetivos parecem ter em consideragao
0s interesses e necessidades das criangas e
familias?

. A construcéo do projeto é flexivel e continua
no decorrer do ano letivo?
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Identificar e
caracterizar os
espagos
frequentados
pelas criangas

Espacos
frequentados
pelas criangas

- Todos os espagos frequentados

Sala de

N aula, cantina,
. Que espacos sao frequentados pelas recreio
i ? N
crancas: biblioteca
Boa
. Qual o estado de conservagao e limpeza conservagao e
desses espacos? espagos
asseados
. A sua organizagéo revela segurancga e
respeito pelo bem-estar das criangas?
. O espagco revela cuidados estéticos e
pedagoégicos néo infantilizantes na sua
organizacdo e decoragdo?
Mesas

- Sala de atividades
. Como esté organizada a sala?

dispostas em
U

. . Sala
. Qual a &rea da sala? O espaco € adequado
. ) espacosa e
ao ndmero de criangas?
adequada
. Existe iluminacao natural?
. Existe boa circulagéo de ar?
. Existe acesso direto ao espaco exterior?
. Existe um ponto de 4gua na sala?
As
criangas nao
. Qual o papel das criangas na organizacéo do participam

espaco?

ativamente na
organizagao
do espaco

. O espaco da sala oferece condi¢des de
autonomia para as criangas?

. O espago contempla a documentacéo de
atividades e projetos desenvolvidos pelas
criangas?

. Existem imagens de obras de arte e de
outros elementos culturais e naturais?

- Casas de banho
. Existe iluminacao suficiente?

. Os equipamentos séo proporcionais a
estatura das criangas?

. Os espacos sao cuidados?

Os equipamentos s@o proporcionais a estatura
das criancas?

. Os equipamentos favorecem a seguranca e
autonomia das criangas?

. Existem os produtos necessarios a higiene
das criancas (sabonete liquido? Papel higiénico?
Toalha de pano ou toalhetes de papel?). As
criangcas acedem a eles autonomamente?
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- Espaco Exterior
. Existe espaco exterior contiguo a instituicdo?

. Que tipo de equipamento e materiais existe
nesse espaco?

Nenhum

. Que atividades sao desenvolvidas nesse
espago?

Jogos e
brincadeiras
das criancas

. O espago é estimulante e desafiador de
novas aprendizagens pelas criangas?

- Dimensao da Estimulacao

. tem energia e vida?

. responde as capacidades e interesses da
crianga?

. motiva a crianga?

. estimula de forma rica e com clareza?

. estimula o diélogo, a atividade ou o

pensamento?

Interacdes Adulto . partilha as atividades da crianca e da-lhes

professor-aluno relevo?

- Dimensé&o da Autonomia

. permite a crianga escolher e apoia a sua

escolha?
. da a crianga oportunidades para fazer

experiéncias?

. encoraja a crianca a ter ideias préprias e a

assumir responsabilidades?
. respeita os juizos feitos pela crianga sobre a
qualidade do trabalho que fez?
. encoraja a crianga a resolver os conflitos?
Outros Observacées

comentarios e
impressoes
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Anexo 3 — Arvore de Natal
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Anexo 4 — Grelha de observacao do 2° CEB

Grelha de Observacao

Observadores: Ana Sofia Ferraz / Helena von Hafe

Periodo de Observagdo: 10/03/2014 — 20/03/2013

Institui¢do: Escola EB2 / 3 Cerco

Diretor de Turma: Célia Brandao

Objetivo Geral da Observagdo: Caracterizar o contexto em termos estruturais e dindmicos, através de

métodos de observagdo direta, indireta e participante.

Caracterizar o
grupo de
criangas

Grupo de Criangas

. Quantas criangas constituem a turma?

18

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

10 raparigas e 8
rapazes

. Qual a idade das criangas?

10/14 anos

. Existem criangas com NEE? Quantas? Qual a
tipologia das NEE que apresentam?

. Todas as criangas residem na area circundante da
instituicdo?

. Existem criancas cuja lingua materna néo seja o
Portugués?

Identificar os
recursos
humanos que

Recursos

. Como é constituida a equipa da sala?

Professor titular (existe
a intervencdo de uma
equipa multidisciplinar
no acompanhamento
da turma)

. No caso de existir, qual a regularidade do apoio da

Sempre, exceto nas
aulas de Educagao

i educadora do ensino especial? : h
|ntegr.am a . humanos qut? o] para a Cidadania
equipa integram a equipa Em cooperagdo com
educativa da educativa da sala . Como foram definidas as prioridades de acéo? toda a equipa
salae educativa
respetivas . Os objetivos parecem ter em consideragéo os
fungdes interesses e necessidades das criangas e familias?
. A construgdo do projeto é flexivel e continua no
decorrer do ano letivo?
| - Dimenséo da Estimulacéo
nteracao N X .
< . tém energia e vida?
professor- Adulto
aluno

. coaduna-se com a situagéo?

. responde as capacidades e interesses da crianga?
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. motiva a crianga?

. estimula de forma rica e com clareza?

. estimula o didlogo, a atividade ou o pensamento?

. partilha as atividades da crianga e da-lhes relevo?

- Dimenséo da Autonomia
. permite a crianga escolher e apoia a sua escolha?

. da a crianca oportunidades para fazer
experiéncias?

. encoraja a crianga a ter ideias proprias e a assumir
responsabilidades?

. respeita os juizos feitos pela crianga sobre a
qualidade do trabalho que fez?

. encoraja a crianga a resolver os conflitos?

Outros
comentarios e
impressoes
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Anexo 5 — Modelos das células vegetal e animal em 3D
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Anexo 6 — Planificacao em Situacao Formativa

Escola: EB2/3 do Cerco
Orientador Cooperante: Manuela Mendonca

Ciéncias da Natureza

Prof.2 Estagiaria: Helena von Hafe

Data: 13/05/2014
Turma: 5°G N©° Alunos: 15

Disciplina:

Conhecimentos prévios: H4 substancias que se dissolvem na 4gua; A 4gua do mar tem sais dissolvidos.

Contetudos: A agua como solvente.

Contexto
Problematizacao Atividades Recursos |Mediacéio
CT
Mai:
Agua Problema 1: | A1: Detecio de concegdes prévias dos | Ri: Som | Recolher
Conseguimos alunos através do som de ondas do mar | de ondas | as ideias
dissolver  vérias | (R1, M1, M2): do mar prévias
substancias na | - O que vos faz lembrar este som? dos
agua? - Ja alguma vez provaram dgua do mar? alunos,
A que sabe? R2: Carta | através do
- Conseguimos ver o sal? -> o sal estd | de questiona
dissolvido na dgua. procedime | mento.
- De onde vem o sal?-> evaporag¢do da | nto1
adgua Mz:
R3: Promover
A2: Experiéncia laboratorial: dgua + sal | Copos a
(R2, Mg) discussao
- A mistura do sal com a dgua forma uma | R4: Agua, | das
solugdo. Sal é o soluto, a dgua é o | terra, concecoes
solvente. farinha, dos
- Conseguimos dissolver mais alguma | giz, tinta alunos.
substancia na agua? (exemplos)
R5: M3:
colher Orientar
A3: Experiéncia laboratorial: agua + os alunos
terra; + farinha; + giz; + tinta. (R2,R3, R4, na
Mz2) construcao
dos
A terra dissolve-se na agua? E a farinha? E materiais
o giz? E tinta?
Mgy
A4: Retomam-se as questbes iniciais Promover
permitindo a experimentacio, para que os a
alunos concluam que existem varias discussao
substancias que se dissolvem na 4gua e entre  os
outras néo. alunos
gua Problema 2: O As5: Faz-se wuma contextualizagio, R6: Ms5: Lera
6leo dissolve-se na | partindo-se de uma breve histéria (Ms5). Garrafa, histéria
agua? Construgdo da experiéncia ao mesmo Oleo e aos
tempo da enunciagio da histéria (R6, Ry, corante alunos,
Ms).
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Contexto

Problematizacio Atividades Recursos |Mediac¢ao
CT
P “A Joana estava em casa a preparar o promoven
Agua lanche para o Jodao quando, de repente, se | R7: Carta | do a
enganou e encheu a garrafa de agua com de problemat
6leo. Para que o Jodo ndo ficasse triste, a | procedime | izacdo.
mae decidiu deitar uma gota de corante nto 2
alimentar para ficar colorido. Assim que o Mé:
Jodo chegou e viu a Raquel a agitar uma | R8: Ficha | Dividir o
garrafa colorida disse: de quadro e
- “Nao fagas isso! Nao quero que que a | trabalho pedir a
4gua fique vermelha!” “solubilida | dois
de” estudantes
A6: Detecdo das concecdes prévias dos com
alunos através do questionamento (M5): concecoes
- Concordam com o Jo@o? Serd que se a diferentes
Raquel agitar a garrafa a dgua vai ficar que
vermelha? desenhem
a previsao.

“A Raquel ouviu o pedido do Jodo e parou
imediatamente de agitar”.

- Como tera ficado a dgua depois de a
Raquel pousar a garrafa? (M6)
- Sera que ficou avermelhada?

A7: Sistematizacao através do
preenchimento de uma ficha de trabalho
no caderno diério (R8)

Objetivos: - Reconhecer propriedades da agua

Metas de aprendizagem:
A importancia da agua para os seres vivos

4. Compreender a importancia da Ggua para os seres vivos

- Identificar propriedades da 4gua, com base em atividades praticas laboratoriais.

Avaliacdo: Formativa — grelha de avaliagdo
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Anexo 7 — Planificaciao da regéncia supervisionada no 1°
ciclo

Escola: EBL/I Falcdo Prof.” Estagiaria: Helena von Hafe  Data: 27/11/2013
Orientador Cooperante: Nuno Barngio Turma: 2°4 N® Alunos: 22

Disciplina: Estude do Meio
Recursos: Cartaz (quadra), colheres de plastico (de café), CID’s, leitor de CD’s, casca de himdo,
dgua com sal, agicar, chocolate negro, canela e café, caleidoscopio, vendas, livio
Tempo: 60 min.
Programa
Tapico: O seu corpo
Subtopico: Os orgdos dos sentidos:
¢ localizar. no corpo, os orgdos dos sentidos;
¢  distinguir objetos pelo cheiro, sabor, textura, forma.
¢ distinguir sons, cheiros e cores do ambiente que o cerca (vozes, midos de magquinas,

cores e cheiros. . ).

Conhecimentos prévios:

Os alonos tém nma breve nogio dos drglos do corpo Immano.

Atividades

(contimacio da aula da professora estagiania Ana Ferraz)

Desenvolvimento:

Ja trabalhados os sentidos da audicdo e do paladar, resta abordar o tato, a visdo e o olfato.

Para trabalhar o olfato, os alunos témuma flor e nm desafio correspondente. A professora indica
aos alunos para pegarem no desafio nimero trés e na flor e questiona: Que & gus podemos fazer
com a flor? Da também a cheirar trés frascos com cheiros diferentes (hmdo. café e canela).
Como variante, inicialmente os alunes tém que tentar cheirar com o nariz tapado e 30 depois

Com 0 nariz livee.
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Parte da frente Parie de fras

3* Desafio.. 3* Desafio...
O gue &7 Agradavel | Desagradavel Daos cinco sentidos
1® . ,
Uso um deles para cheirar.
e
- Entre as coisas preferidas ou as que niio me vio
e agradar,
] Que sentide eston a nsar?
E com o gue sentimos os cheiros. Para isso,

utilizames o sentide do

R.:

# Preenche-se a tabela cometaments.
+ A semelhanca do que aconteceu nos desafios antenores, os alunos preenchem o desafio
e completam a frase do cartio. Camige-se no quadro.
¢  Para otato e 2 visdo, s3o0 colocadas vendas nos olhos dos alunos. As professoras passam
um pessego, um kimi e wma magd pela pele dos alunos. Fetiram-ze as vendas e queshona-se:
- O gue ¢ gue sentiram?
- Conseguem identificar aleum oljeto?
- Como eram as texturas " Alewm era macio” Eram asperos?
- Que dificuldades sentivam para descobrirem os objetos que passaram por vocés?
- Sera mais facil identificar oz objetoz olhando para eles?
- Como sera gue as Pessoas que nde tém visdo, que sdo cegas. conseguem perceber az

coizas gue as rodeiam

Parte da frente Parte de tras
4° Desafio... 4° Desafio...
O que N . Seja em que parte do corpo for,
;&, Macio | Aspero | Frio | Quente Ja €m que ps pofor,
T - Certo é que vais sentir.
50 Um toque ou uma caricia,
30 A que é que me estou a referir?
E com a que sentimos os objetos que

R.:

nos rodeiam. Para isso, utilizamos o sentide do
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¢ Preenche-se a tabela corretamente.

s A semelhanca do que acontecen no desafio antericr, os alunos respondem 3 adivinha e
conypletam a frase do cartio.

¢ Para responderem ao desafio da visfo, o5 alunos t8m no cartio dos desafios trés objetos
onde se pretende que assinalem quais os senfidos que apuram na sua utilizacio. Para ndo ser tio

redundante, oz almnos tém a oportonidade de ver o3 objetos expostos no centro da sala: um
telescopio, em que lhes é dite a sua utilidade. um livio (que nfie tem cheiros’) & um

NHCTOSCOpIo.
Parte da frente Parte de tras
5° Desafio... 5° Desafio...
O que &7 | Visio | Olfate | Andicio | Tate | Paladar \-E‘jﬂ as cores do arco-iris

o ro . L - .
1° | Telescipio Vejo o céu e vejo o mar.
2 Livro . - .

Sem luz nio consigo ver nada,

37 Microscapio

Que sentido estou a apurar?
E com os quie vemos o0 mundo que nos

rodeia. Para isso, utilizamos o senfido da E.:

¢ Preenche-se a tabela corretamente.

s A semelhanca do que acontecen no desafio anterior, os alunos respondem a adivinha e
conypletam a frase do cartdo. Cornge-se no quadro.

¢ Caleidoscopio - explica-se que 50 € possivel perceber o que esta dentro olhando. Uma
pessoa que seja cega ndo consegue atraves do tato perceber o que estd dentro do caleidoscépio.
Da mesma forma nio & percetivel nem com ¢ paladar. com a audicio nem com o olfato. Por

1550, O Bnico sentido que se usa para ver o interior do objeto € a visdo.

Consolidacio:

¢ Depois de armumado o material das mesas. chama-se um aluno de cada vez ao centro.
Pede-ze ao aluno para lancar o dado gigante em que as seis faces tém os cinco sentidos e mais
uma ¢ue diz “Escolhe tn”. Para cada sentido existe nma mica ¢que tem tarefas dentro para uma
melhor erientacio dos aluncs. Para o sentido que sair. o aluno tem gue tirar uma folha de dentro
da mica e realizar a agfio que for indicada. Caso saia a face “Escolhe ™, o aluno tera que
escolher de entre os cinco sentidos para representar e fazer uma representacio a escolha. O

langamento do dadeo é feito sem que os restantes colegas vejam o que sai.

1 . . - . )
Aceita-se se os alunos guiserem registar gue tambeém usam o sentido do tato.
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. Chuem ja tiver lancado o cubo, recebe uma folha para fazer uwm desenho
relacicnado com o tema. Posteriormente agrafa-se aos cartdes dos desafios para ficarem com um
registo em forma de livro das atividades que realizaram ao longo da aula. CQuem nfo terminar,
ou caso ndo haja tempo, agrafa-se nma folha livre para, posteriormente, desenharem quando for
necessario criar wna atividade paralela.

Anexo I

“Tenda das Curiosidades™

Fotografia da Tenda

Dentro da tenda das curiosidades existem 5 sacos com curiosidades sobre os cinco sentidos,
sendo que cada saco esta identificado com o nome do sentido que lhe corresponde.

Saco do olfato

Curniosidades:

Sabias que...

Ha pessoas que sofrem de anosmia, isto &, incapacidade de sentir cheiros?

Sabias que...

Quando estas engripado, ndo consegues cheirar nem sentir pelo paladar o que estas a comer?

Sabias que...

Quando cheiras um forte odor, passado pouco tempo o teu nariz adapta-se e deixas de o sentir?
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Saco do tato

Cunosidades:
Sabias que...
O tato & o primeire sentido a ser desenvolvido no corpo humano? E importante para o bebé
ganhar confianca.
Sabias que...

Quando cortamos o cabelo ndo sentimos dor porgue o nosso cabelo ndo tem células nervosas?
Assim, o nosso cérebro ndo recebe essa informacao.

Sabias que...
Ha certos cuidados que temos de ter para cuidarmos da visdo, como nao ler as escuras, ver
televisdo a uma distancia correta e ndo estar demasiado tempo a jogar Playstation?

Saco da visdo

Curiosidades:

Sabias que...
Ha pessoas que n@o conseguem diferenciar as cores?

Experimenta! Que ndmero consegues ver na imagem?
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Sabias que...

Ha certas imagens que enganam o que conseguimos ver? Experimenta ver uma rapariga jovem e
uma senhora idosa na seguinte imagem!

Sabias que...

Ha certas que imagens que quando nos focamos num ponto parece que elas giram? Experimenta!
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Anexo 8 — Tabela de evolucao do desenvolvimento das
plantas

171



172



Anexo 9 -Planificacao das Ilhas Atlanticas

Programa:

Escola: EB2/3 do Cerco Prof.2 Estagiaria: Helena von Hafe Data: 29/04/2014 Tempo: 45 min.
Orientador Cooperante: Lurdes S& Turma: 5°G  N° Alunos: 15 Disciplina: Histéria e Geografia de

Portugal

Tema: Portugal nos séculos XV e XVI Subtema: O arquipélago da Madeira
Conteudo: Os tracos morfologicos e os cursos de 4gua; o clima e a vegetacdo natural;
recursos naturais, colonizacao e atividades econémicas.

Metas Curriculares:
Dominio: Portugal do século XIII ao século XVII Subdominio:
Portugal nos séculos XV e XVI
Objetivo geral:
4. Conhecer e compreender as caracteristicas do império portugués do século XVI
Descritor:

4. Relacionar a colonizagdo dos arquipélagos atlanticos com as respetivas
caracteristicas geogréaficas dos territdrios e os interesses econémicos dos portugueses nas ilhas.

Conhecimentos prévios:
Epoca dos descobrimentos — séculos XV e XVI

Atividades Recursos Tempo Avaliaciao

Motivacio

Experiéncia laboratorial “Vulcao”

Concluir que algumas ilhas surgem através da atividade
dos vulcoes e da lava que estes libertam.

- Conhecem alguma ilha que tenha surgido assim?

Desenvolvimento
Toda a aula serd guiada através de uma apresentacio
estilo PowerPoint

Estudo de um excerto sobre a povoacio da

Formativa
Madeira projetado no quadro (anexo 1) g’;csgol) 10’ (Grelha de
- Quem mandou povoar a ilha? avaliacdo)

- Que nome foi dado a ilha? Porqué?

- Seria uma terra produtiva? Poderia ter condicoes para a
agricultura? Porqué?

Visualizacio de mapas da Madeira: arquipélago e
distancia do arquipélago ao continente

Visualizacio de um breve filme sobre a Madeira

Condicoes:

- Clima: temperado mediterraneo
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Atividades Recursos Tempo Avaliaciao

- Vegetacao: floresta Laurissilva
Recursos que foram aproveitados: madeira, plantas
tintureiras: urzela, pastel e dragoeiro Novas culturas: vinha,

cana de agticar, arvores de fruto e cereais

Visualizaciao do mapa dividido em capitanias 25’
Audicio de uma gravacio com a explicacio das
capitanias Formativa
P Tabela (Grelha
(anexo 2) de
Conclusio avaliacdo)

Preenchimento da Tabela resumo - recursos da
Madeira (anexo 2)

Prova de banana da Madeira 10

Anexo I — Excerto

Povoacio da ilha da Madeira
Esta ilha mandou-a o infante D. Henrique povoar pelos Portugueses, sem que até entio
tivesse sido habitada. Chama-se ilha da Madeira porque, quando foi descoberta, nao tinha
palmo de terra que nao estivesse coberto de grandissimas &arvores, sendo necessirio aos
primeiros que a quiseram habitar por-lhe fogo.
Tem terrenos muito frutiferos e abundantes (...) belissimas fontes (...). O ar é quente e
temperado, de tal modo que jamais faz frio.
Luis Cadamosto (navegador italiano ao servico de Portugal no século XV),
Primeira Navegacéo, 1455 (adaptado).

4 Ilhas (Madelra, Porto Santo, Selvagens e Desertas)
Pleo Rulvo

Temperado Mediterrlineo

Flovesta Laurissilva

Madeira, plantas tintureiras: urzela, pastel e dragoeiro

vinha, cana de agicar, drvores e fruto ¢ cerenls
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Anexo 10 — Jogo de tabuleiro
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Anexo 11 - Cartoess

Como era feita a troca dos
escravos?

Comércio de escravos. Imagem
retirada de
http://brancosorgulhosos.blogspot.pt/2013/

08/africa-no-tempo-do-trafico-de-
escravos.html

(" )

Através da andalise de um video,
caracteriza as feitorias quanto &
sua localizagéio e @ sua construgéo.

\_ J

/ Quem eram os retponu’weh

pelas trocas comerciais?

“O comércio entre os Portugueses
e os povos africanos iniciou-se com a
chegada dos primeiros mercadores.”
(p. 144).

Costa, F. & Marques, A. (1985). Histéria e
Geografia de Portugal 5° ano. Porto: Porto

Editora

5 Recurso adaptado ao formato do relatério

Que tipo de comércio era feito
entre Portugueses e Africanos?

“Logo de inicio, entre ambas as
partes (Portugueses e Africanos),
comegou a fazer-se troca direta de
produtos.” (p. 117).

Brandido, M; S4, A & Roque, H.. (1992).
Histéria e Geografia de Portugal: 5° ano.
Lisboa: Lisboa Editora.

Africanos comerciavam com os
Portugueses.

(...) vieram os naturais da terra nos
seus barcos e trouxeram-nos os seus
produtos como dentes de elefante
(marfim) e malagueta em grao. No
outro dia vimos outros e fizemos
comércio com eles. E ai recebemos
uma certa quantidade de ouro (...)" (p.

40)

Oliveira, A.; Cantanhede, F. & Gago, M.
(2010). Livros de Fichas Diferenciadas
Histéoria e Geografia de Portugal 5° ano.
Porto: Texto Editora
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Anexo 12 — Exercicio Tagxedo
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Anexo 13 — Folha de registo

Os territérios em Africa

Apés a divisao do mundo feita pelo Tratado

de Tordesilhas, Portugal tinha dominio absoluto sobre os produtos de
Africa?

Sim. O mundo foi dividido em duas partes, por um meridiano que passava 370
léguas a ocidente das ilhas de Cabo Verde. As terras descobertas ou a descobrir a

oriente desse meridiano pertenceriam a Portugal.

O que levou os Portugueses a quererem controlar Africa?
Portugal queria ter controlo méximo (monopdlio) do comércio dos produtos, dai

querer controlar Africa.

O que construiram os Portugueses na costa de Africa?

Os Portugueses construiram feitorias na costa de Africa.

Para que serviam as feitorias portuguesas construidas em Africa?
As feitorias portuguesas construidas em Africa serviam de escala aos navios e eram

centros de um comércio muito lucrativo.

Indica trés produtos que os portugueses levavam para comerciar.

Sal, trigo e tecidos coloridos de fraco valor.

Como era feita a troca dos escravos?

Os escravos eram trocados livremente como se de mercadoria se tratasse.

Que tipo de comércio era feito entre Portugueses e Africanos?

Troca direta de produtos.

Caracteriza as feitorias quanto a sua localizacao e a sua construcgao.

As feitorias foram construidas ao longo da costa africana, protegias por muralhas.

Refere trés produtos que os africanos comerciavam com o0s
portugueses.

Dentes de elefante (marfim), malagueta em grao e ouro.

Quem eram os responsaveis pelas trocas comerciais?

Os responsaveis pelas trocas comerciais eram os mercadores.
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Anexo 14 — Imagens nimeros pares e impares

% m Imagem retirada de

http://kellikecfreitas.blogspot.pt/201
1/01/olhosespelhos-da-alma.html a

20/11/2013

Imagem retirada de

http://luiscabral.wordpress.com/20
| 07/06/30/sapatos-rockport/ a
\ 20/11/2013

Imagem retirada de
http://panadosearrozdetomate.blogs
pot.pt/2010/05/tambem-sou-

jeitosinha-com-agulhas.html a

20/11/2013
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Anexo 15 — Cartaz das curiosidades

8 tentaculos
1 nuvem de tinta

5 bracos
1 braco cortado -> 1 estrela nova
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Anexo 16 — PowerPoint final da aula supervisionada dos
animais
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Cao
Gato
Coelho
Peixe

Passaro

Problema

O Antonio adora animais! Na sua casa existe 1 cdo, 1 gato, 2
coelhos, 2 peixes, 3 canarios e 2 macieiras.

Ao todo, quantas patas de animais existem na casa do Ant6nio? Desenha,
preenche a tabela e responde.

192



O Antonio adora animais! Na sua casa existe 1 cdo, 1 gato, 2
coelhos, 2 peixes, 3 canarios € 2 macieiras.

Ao todo, quantas patas de animais existemn na casa do Antonio? Desenha,
preenche a tabela e responde.

Cao
Gato
Coelho
Peixe

Canario

1 cao 4 patas
1 gato 4 patas
2 coelhos 2 x 4 = 8 patas
2 peixes 0 patas
3 canarios 2 x 3 = 6 patas

TOTAL:
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1 cao 4 patas
1 gato 4 patas
2 coelhos 2 x 4 = 8 patas
2 peixes 0 patas
3 canarios 2 x 3 = 6 patas

TOTAL: 22 patas

O Antonio adora animais! Na sua casa existe 1 cido, 1 gato, 2
coelhos, 2 peixes, 3 candrios e 2 macieiras.

Ao todo, quantas patas de animais existern na casa do Antonio? Desenha,
preenche a tabela e responde.

Céo
Gato
Coelho
Peixe

Canario

R: Existem 22 patas na casa do Antonio.

Completa a frase: O Antonio tem
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Anexo 17 — Grafico cartesiano

it
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Anexo 18 — Jogo labirinto
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Anexo 19 — Livro dos critérios de divisibilidade

998766
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Anexo 20 — Jogo “Quem Quer Ser Milionario”

Nao podem falar para os colegas;

Tém 1 minuto para responder. Assim que terminar o
tempo tém que levantar o cartdao correspondente a
resposta correta;

Se terminarem antes do tempo, mantém-se em

siléncio sem revelar a que pensam ser a resposta
correta;

O obijetivo é acertar no maior nimero de respostas.
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1 — Um dromedario e a sua fémea véo ser pais no proximo
més. Quantas bossas tém os pais no total?

o de 6 polvos foi atacado ontem a noite. Quantas

nuvens de tinta foram lancadas? /

—_—— —

N\ /

Pe < 6

N
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3 — Se cortarem um braco com uma parte do centro a duas
estrelas-do-mar, até quantas estrelas podem nascer?

e . P N\
=4 A 4 gatos e 10 passaros r—l B 3 gatos e 1 passaro

e e e T g

,/ ". ry A
5 "'\& 3 passaros e 1 gato .1 2 gatos e 2 passaros ;
-V N ———————————
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Anexo 21 — Jogo “Batalha Naval”
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Em que posicdes pode estar o barco?
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Parabéns!
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Anexo 22 — Divisao com recurso ao calculo mental
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Anexo 23 — Regéncia com o Tangram
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Anexo 24 — Jogo do “Semaforo”
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Anexo 25 — Planificacao da regéncia supervisionada no 2°

CEB

Dominios/

Conteutdos

Descritores
de

desempenho

Percurso

Tempo

Materiais

Avaliacao

Oralidade
: Texto
oral e
texto
escrito

2. Utilizar
procediment
os para
registar e
reter a
informagdo.
1. Preencher
grelhas de
registo.

Visualizagdo de uma entrevista a Jodo Manzarra

Anaélise da entrevista:

- Quem é Jodo Manzarra?

- Quem faz as perguntas? E sempre 0 mesmo?

- Se é uma entrevista, como podemos designar o nome de quem
faz as perguntas?

- Serda que eles ja se conheciam? Porqué?

Anélise dos elementos paratextuais de uma entrevista
escrita a Jodo Manzarra

- Qual é o titulo da entrevista?

- O que sabemos sobre o entrevistado sem lermos a entrevista?
Leitura de algumas passagens da entrevista por dois alunos,
assumindo os papéis dos interlocutores

- Como é que o entrevistador faz uma entrevista? As perguntas
serdo sempre as mesmas? (Exemplo da primeira pergunta
aplicada a outra personalidade)

- Como estdo destacadas as perguntas?

- O que estéa escrito a negrito? Sublinhar a verde: questdes

- Que parte do texto ndo estd a negrito?

- Quem faz as questdes? Escrever ao lado da primeira pergunta:
Entrevistador

- Quem responde as questdes? Escrever ao lado da primeira
pergunta: Entrevistado

- Que partes constituem a entrevista? Introdugdo, corpo do texto
(questdes e respostas) e conclusdo/agradecimento
Preenchimento de um registo da entrevista

Entrevistador, entrevistado, tema, titulo, introdugdo, corpo do
texto e conclusdo/agradecimento

Audicéo das caracteristicas da entrevista

Esquema semelhante ao video: leitura em voz alta pelos
alunos de uma sintese da entrevista

Visualizacdo de vérias entrevistas para comparar a

estrutura

10°

25°

15’

Video

entrevista

Entrevista
formato

escrito

Folha

registo

Vérias
entrevistas

digitalizadas

Formativa
(grelha de
avaliagdo)
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Domin Descrito
ios/ res de Percurso Tempo| Materiais | Avaliacdo
Contetdos | desempenho
- Como comegam as entrevistas? 5’
- Conseguimos distinguir as perguntas das respostas?
- H& sempre uma introdugéo? Ha sempre uma
concluséo/agradecimento? E quando é escrito? 20°
) 18. Escrever Redacao de uma entrevista, em conjunto, a ser feita ao
Leiturae p
. textos professor Oscar. E
escrita: i . . . squema Formativa
diversos: Jogo final — Entrevisto-te
Texto i _ resumo (grelha de
. 2. Um aluno, escolhido aleatoriamente, escolhe um colega para L
conversacio Escrever o avaliacdo)
- fazer uma questdo. De entre os nimeros disponiveis, quem 15’
nal guido de uma PWP
entrevista. pergunta escolhe um nimero e 1€ a pergunta correspondente.

Se acertar, o aluno que respondeu passa a fazer a pergunta a
outro colega a escolha.
Caso erre, quem estava a fazer a pergunta escolhe outro colega e

outro nimero.
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Anexo 26 — Planificacao da regéncia supervisionada no 1°

CEB

Escola: EB1/JI Falcao

Prof.2 Estagiaria: Helena von Hafe Data: 13/01/2013

Disciplina: Portugués

Orientador Cooperante: Nuno Barrigdo Turma: 2°A N° Alunos: 22 Tempo: 90 minutos
Dominios/ Descritores de — —
) Percurso Tempo [Materiais | Avaliagdo
Conteddos desempenho
Ler A professora 1€ o excerto, 0s alunos acompanham a leitura
pequenos “Como se faz cor-de-laranja” tendo os alunos o excerto consigo.
textos 22 |eitura realizada por diferentes alunos
narrativos Questionamento pos-leitura:
- O que pretendia alcancar o menino?
- Qual era o problema do menino?
Organizar a | - Entdo como podemos acabar de preencher o titulo?
informacio . _
Questdes exploratdrias do excerto
de um texto
lido Indicar | - Que cores havia na caixa?
os aspetos | - Como reagiu 0 menino? Qual é a frase no texto que nos indica
nucleares do | due 0 menino teve esse sentimento?
texto de | - Serd que a caixa tinha penas? Entdo o que significa “que
. »9
maneira pena...
rigorosa - Alguém se aproximou do menino...de que forma? Como
e
respeitando | @Pareceu o cego? Excerto
Leiturae | a articulacio | - POr que estaria o cego a sorrir? Estava a divertir-se com o comum
escrita: desconhecimento do menino? exercici )
dos  factos 45 d Formativa
. . ode
Text'o ou das ideias »
narrativo . Resolugdo do exercicio de compreensao do texto compree
assim como nsiio

o sentido do
texto e as
intencoes do

autor.

Leitura de trés alunos das linhas 12 e 13, interpretando o

menino, o narrador e 0 cego

- Como reagiu o cego a hesitacdo do menino?

- Escrita no quadro das duas formas “Diz!” e “Diz?”

- E como se 1é “Como se faria?” E se tivéssemos ai um ponto de
exclamagao?

- Como disse o0 cego que era o sol?

- Escrita no quadro da enumeragéo. Leitura sem virgulas e com
virgulas.

- Que sinais de pontuagao vimos até agora?

Realizacdo do jogo da Pontuagédo
Estdo escritas no quadro varias frases por pontuar para os alunos

arrastarem os sinais certos (., ?, !, ,):
- Abriu os olhos tristes e cansados

- O que é isso
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Dominios/ Descritores de

. Percurso Tempo [Materiais Avaliagéo
Contetdos desempenho

Mobilizar o | - Que bom

conhecimen | _ Eycelente ideia

to da | Hoje trouxe fruta para lanchar
pontuacio: Cuidado
. Identificar e
Leitura e utilizar - Queres ir ao cinema?
;’.scf‘tzz adequadamen | Preenchimento de uma tabela A professora escreve no quadro s‘;"ls
inais de . . A e
tuac te os seguintes | para os alunos copiarem. Conforme se vai avangando nos sinais .
pontuacao: L. ) o . pontua .
sinais de | de pontuagio, é pedido as criangas que criem outros exemplos. - Formativ
ponto cao
pontuacdo: ’ a: Grelha
(final) ; to final 45 Excert d
onto final e ) . . e
ponto de P Ponto final () — Indica o fim da frase. Exemplo: “O menino odo o
X _ | ponto de avaliacdo
interrogaca | | " " hesitava.” texto;
interrogacao.
0, ponto (}e Identificar e | Ponto de Interrogagéo (?) — Indica perguntas. Ex.: “Como se
exclamacio B o
, utilizar faria?
e virgula

adequadamen Ponto de exclamagdo (!) —Transmite emogdes, surpresa,

teavirgulaem | »qmiracio. Ex.: “Que pena!”

enumeracoes . c . .

¢ Virgula (,) — indica pausa nas frases. Ex.: “Verdes, amarelos,
e
cor-de-laranja”

coordenacgdes

Como se faz

Deram ao menino uma caixa de aguarelas. Que pena a caixa de aguarelas nao ter cor-de-
laranja! Como se faria? Que outras cores se devia misturar para conseguir cor-de-laranja?
O menino nao sabia. Seria assim tao dificil conseguir fazer cor-de-laranja?!
Aproximou-se um cedo, cautelosamente, tacteando os troncos das arvores.

O menino falou do cor-de-laranja enquanto o cego sorria.

- Entéo, diz-me: de que cor é o Sol? — perguntou o cego.

- Amarelo — respondeu o menino.

- Isso, amarelo, alegre, risonho. E a terra, de que cor é?

- A terra é castanha e em alguns bocados parece... - 0 menino hesitava.

- Diz!

- ... parece vermelha.

- Pois, vermelha. Agora repara: o sol, que estende o seu calor sobre a terra,
faz crescer as arvores, abrir as folhas, despontar os ramos, arredondar os frutos.
Diz-me: de que cor sao os frutos?

- Verdes, amarelos, cor-de-laranja. Junta o amarelo do Sol ao vermelho da
terra... Vai depressa acabar de pintar.

O menino correu para casa, misturo as cores, e as algas alaranjadas surgiram no papel.
Antoénio Torrado, Como Se Faz Cor-de-laranja,

Edicées Asa (adaptado)

234



Assinala com v (verdadeiro) ou F (Falso) a seguintes afirmacdes.

Deram ao menino um saco de aguarelas.

Quem ajudou 0 menino foi um cego.

Para fazer cor-de-laranja o menino tem de juntar amarelo com verde.

Sinais de Pontuacao . ?

Ponto final “Vai depressa acabar de pintar.”
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Anexo 27 — Documento resumo “Entrevista”

Entreyigta

A entrevista ¢ um texto em forma de dialogo em que um (ou mais do
que um) dos interlocutores faz perguntas a outro. O objetivo ¢ dar a

conhecer a pessoa entrevistada: quem ¢, qual a sua atividade, que

opinido tem sobre determinado assunto...

Como elaborar um guiio de entrevista?

» Definir o tema

> Escolher o entrevistado (se este for o elemento principal da
entrevista deveri ser selecionado antes do tema);

» Recolher informacoes;

> Elaborar as questoes:

O que acha sobre a politica em |
Portugal?

Gosta da profissao que exerce?

Como escolhe o destino da

Abertas

Breves e claras

viagem?

v

» Seguir uma estrutura:
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Introducao

» O entrevistador apresenta brevemente o entrevistado e/ou explica a razao que motivou a

entrevista

Corpo da entrevista

» Questdes e respostas - registadas exatamente como o entrevistado respondeu com pequenas

alteracgOes, se necessarias, para tornar mais compreensivel

« Paragrafo final (sintese, despedida, agradecimento,...)

Registo da entrevista a Jodao Manzarra

Entrevistador

Entrevistado

Tema

Titulo

Introdugdo

Corpo da
Linhas a

entrevista

Conclusdof

Agradecimento
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Anexo 28 — Guiao de entrevista

Guiao de Entrevigta

Entrevistado: Professor Oscar

Entrevistador: Turma 5°G

Professor na EB2/3 do Cerco, é responsavel pela Sala de Acompanhamento

Disciplinar, e é a si que os alunos se dirigem quando ha algum problema.

Sobre a profissao...

Que funcoes exerce nesta escola?

O que fazia antes de ser assessor da dire¢ao?

Gostava de vir a ser o diretor da escola?

Como descreve o seu dia-a-dia? Gosta de trabalhar aqui?

Gosta de ser professor? Se nao fosse professor que profissao gostaria de ter?
Que disciplinas pode lecionar?

O que mais gosta de fazer na escola?

Sobre a SAD...

Por que é que existe a SAD?

Os alunos acham que o professor é o responsavel por impor a disciplina nesta
escola. O que pensa sobre isso?

Como se sente quando suspende um aluno? Pensa duas vezes antes de o fazer?
Costuma ir para casa a pensar no que aconteceu na escola?

Como descreve a sua relacdo com os alunos e que conselho lhes daria?

Para terminar...

Descreva-se em trés palavras.
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Anexo 29 — Guiao de escrita “O Principe Nabo”

Guiao de egerita
Este quidn vai ajudar-te a seres criativo para inventares um final para a histdria

Escolhe as personagens que vio entrar, o local onde vai decorrer e responde s perguntas que se
seguem. Estards depois pronto a escrever tudo num sd texto no teu caderno. Bom trabalhol

Personagens:

Princesa D Musico |:| Principe D Marechal |:|

Bobo |:| Mademoiselle |:| Outro:

Local:

Cozinha D Sala de festas |:| Sala de jantar |:|
lardim |:| Outro:

Quando a princesa espreitapara a sala de festas, algpuém avé?

Por gue razdo estaraa princesa com “um grande xaile a cobrir o vestido™?

Qual serd a reacdo do principe Mabo da Naboldndia quando vir a princesa Beatriz no seu
castelo?
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Anexo 30 — PowerPoint “O Frio pode ser Quente”, Jandira
Masur

SEr quente’?

JANDIRA MASUR
ilustracoes: MICHELE

As C0ISas
tém muitos jeitos

ge ser

Fow_ -

Depende
gdo jeito da gente

ver
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O eSCUuro

pode
ser claro

Por que sera que

numa noite a lua e

tao pequena e fininha

e outra noite ela fica

tao redonda e gordinha
para depois ficar de novo
daquele jeito estreitinha?
Depende do qué?
Depende do dia

que a gente vé
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a gente

Se

\

o

omna

\
\

para ama

- —|

Mas
do alto de

uma n

ontanha

ela parece

tao pequen

nha
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Curto e comprido
Bom e mau
Vazio e cheio
Bonito e feio
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Sao jeitos

das coisas ser
Depende do jeito
da gente ver

Realizado por

Ana Ferraz
fe

Excerto; com supressoes; adaptado
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Anexo 31 — Fotografia cocas
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Anexo 32 — Planificacao da regéncia de Articulacao de
Saberes

Escola: EB1/JI Falcao

Prof.2 Estagiaria: Helena von Hafe Data: 14/01/2014

Hora: 14h-15h

Orientador Cooperante: Nuno Barrigdo  Turma: 2°A N° Alunos: 22 Disciplinas: Portugués, Estudo do Meio
Dominios / | Descritores de . . L
) Atividades Tempo | Materiais Avaliacéo
Conteldos desempenho
Motivacéo
Assim que os alunos entram na sala, deparam-se com Vvarios
residuos sélidos domésticos espalhados pela sala de aula, criando um Residuos;
ambiente desagradavel. Entre a sujidade, pode ver-se algumas s Livro,
Ouvir ler textos | pegadas de animais, o livro e um carimbo. E sugerido que ajudem a terra,
literarios: arrumar tudo para uma caixa exceto o livro que, se estava ali, entdo carimbo,
Ouvir ler . . fop X a . .
vai ser lido. E feita a aluséo a presenca de um animal, questionando
obras de literatura i 3 3
o que animal podera ser, através das pegadas.
para a infancia
Compreender o Desenvolvimento
essencial de Pre-leitura
textos escutados: - Questionamento dos elementos paratextuais: capa, titulo, autor.
- Antecipar - Observacéo das imagens do livro para imaginagéo da histdria.
Oralidade | coneddos  com - Referéncia ao texto poético: esta escrito em estrofes de quatro
base no titulo e . .
Texto versos, sendo que as palavras rimam entre si.
nas ilustragdes. _ _ _ Livro
oral - Descobrir Leitura, pela professora, do livro O caso do saco, de Eric Many
; - Reflexdo/discussao:
o regularidades na j o - Formativa:
Iniciacéo cadéncia dos | e Sobre o contetdo e a mensagem da histéria do livro, comparando-a Grelha d
relha de
a Versos. com a histéria criada através das imagens; L
5 - Interpretar avallagao
Educagdo P o Sobre a personagem do lobo, nomeadamente 0 seu comportamento
s as intencbes e as
Literaria enquanto transportava um saco.
emogoes das S
Pés-leitura
personagens  de 20°
uma histéria. - Realizag@o do jogo “Sabe ou Nao Sabe”. Através de uma roleta
R Fazer | com fotografias, a professora roda para ver qual o aluno que vai
inferéncias de | comegcar a jogar. Este escolhe um residuo doméstico que se encontra
sentimento /| na caixa, sendo que este objeto tem um desafio. Deve ler e responder
atitude. oralmente a questao.
- Exprimir
. Se 0 aluno acertar, a professora escreve a resposta no quadro e Roleta
sentimentos e ) .
emogdes os alunos copiam-na para o esquema que se encontra na ficha. Segue- Esquemas
provocados  pela | S€ OUtro aluno escolhido através da roleta, e assim sucessivamente.

leitura de textos.

Caso um aluno falhe a questdo, escolhe outro colega para
responder. Se acertar, joga na roleta para ver quem vai jogar.

Questdes do jogo:

- Qual é o tempo da acéo? Onde ocorreu a histéria?

- Quais sdo as personagens principais?
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Dominios /

Descritores

i Atividades Tempo Materiais Avaliacéo
Contetidos de desempenho
Compreender o - Porque andava o lobo com sacos?
essencial de - O que sentiu a galinha quando viu o lobo com o saco as
textos escutados: costas?
- Antecipar N o , L .
. - O que significa a expressdo “Vem la grossa intriga?” (p.1)
contetidos com
base 1o titulo e Porque é que os animais foram chamados de “ingénuos”?(“E
nas ilustragdes. comegaram, ingénuos,/ A carregar os residuos.”)
- Interpretar as - Quais eram as cores dos sacos? O que significavam?
intengdes e as - Por que decidiu o lobo ir por um caminho diferente do dos
Iniciagdo | emosdes das | animais? Residuos; | Formativa:
a personagens  de - O que fizeram os animais para arrumar o lixo corretamente | 25° Livro; Grelha de
N uma histéria. . —
Educacéo . nos ecopontos? Carimbo avaliagdo
i . - Fazer inferéncias i
Literaria ’ -0 que sentia o lobo quando andava com o0 saco as costas?
de sentimento /
atitude. - O que sentiu o lobo quando viu que os outros animais o
- Exprimir | queriam expulsar?
sentimentos e -O que farias se tu fosses o lobo e te quisessem expulsar da
emogdes floresta?
provocados  pela - Interpreta a Gltima imagem do livro.
leitura de textos. . 3
- O que farias se tu fosses a galinha?
- O que achas do comportamento dos animais?
- O que fez o lobo para néo ter que arrumar o lixo?
- Se fosses presidente dos animais do bosque que regras
escreverias na placa a entrada da floresta?
. - s R Jogo
- Qual foi a parte mais interessante da historia? Porqué? 9
. Storyjumper
) Quando os alunos acertam, recebem um carimbo de um rato
Produzir . Computador
) . numa méao, como sinal de que o rato passou pela escola .
Oralidade | discursos: . Projetor
:Texto oral | Recontar e o Tela
Consolidacéo
contar ) . . R
- Reconto: através de imagens do livro, os alunos tém de
Resumo
recontar a histéria em conjunto. A professora completa o exercicio papel

no computador, formando um livro, e os alunos copiam para uma
folha ja com as imagens impressas.

- Colagem do resumo no caderno

Personagens:
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O caso do ~ac

Tempo e Espaco:




-

O lobo andava com sacos

s

Para arrumarem o lixo corretamente nos ecopontos, 0s animais

-
4

Para ndo arrumar o lixo, o lobo

AN

Y4

AN
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Anexo 33 — Materiais espalhados pelo chao
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Anexo 34 — Histéria online “O caso do Saco”

\}/' ///\\’O DO S»ﬁ
'

Ai
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Jueria limpar a floresta sem
ninguém descobrir.

Mas, cinco animais descobriram-no e pensavam que o
lobo os queria comer. Decidiram, entdo, explusa-lo da

floresta.
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Mais tarde, perceberam que o lobo ndao queria comer 0s
animais mas sim limpar a floresta. Partiram, entao,
todos para ajudar a recolher o lixo e a colocar nos
ecopontos.

Wil i

Sem saberem, 0s animais estavam muito cansados, e 0
lobo escondido a dormir.
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Anexo 35 — Fotografia “Teatro de fantoches”
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Anexo 36 — Fotografia vulcao
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Anexo 37 — Teatro S. Martinho

Lenda de S. Martinho

Narrador — Certo dia, Martinho saiu montado no seu cavalo. Era um dia de forte
tempestade. Estava frio e trovejava sem parar. O vento soprava forte e chovia
torrencialmente. Martinho vestiu uma grossa capa vermelha para se proteger do mau
tempo. Mas aquela viagem foi interrompida pelo pedido de socorro de um mendigo
cheio de fome e frio que implorou.

Mendigo — Soldado, amigo, ajuda-me! Tenho fome e tenho tanto frio...por favor,
salva-me!

Narrador — Martinho parou o-seu cavalo e decidiu ajudar o mendigo. Com a
espada, Martinho cortou ao meio a capa que trazia vestida ‘e ofereceu metade ao
mendigo.

Martinho — Toma metade da minha capa. Cobre-te com ela e aquece-te.

Narrador — Martinho sentia-se feliz por ter ajudado o pobre mendigo. Montou a
cavalo e partiu a galope. De repente, a tempestade parou. As nuvens desapareceram, o
sol brilhou e aquele dia encheu-se de luz e calor, como se fosse um belo dia de verao. E
para que os homens se lembrem que é importante ser solidario, todos os anos, por

altura do magusto, o sol brilha. E o verdo de S. Martinho.
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Anexo 38 — Fotografias das criancas no IPATIMUP
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Anexo 39 — Materiais construidos para o encontro com o

escritor
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Anexo 40 — Questionario das criancas

No ambito da Unidade Curricular de Projeto: Concegdio, Desenvolvimento e Avaliagdo
da Escola Superior de Educagio do Porto, realizo o seguinte questiondrio para compreender
como te envolves quando assistes a lutas ou estas envolvido nelas. Sé sincero nas tuas respostas!
Completa-o, pintando de verde (@) se ja reagiste alguma vez dessa maneira ou de amarelo { ) se

minca o fizeste.

Sexo: Masculino O Femimno O

Quando assisto a uma luta:

Aproximo-me para conseguir ver melhor ...

WVou dizer a um adulto

Tento separar quem estd a Jtar
Deixo-0s lutar para 5 entemaderenm ...

Ficoaolharpoisndoseiquefazer

Quando alguém me bate:

Tambeém lhe bato

Afasto-me e vou dizer a algum adulto ...

Afasto-me e nio digo a ninguém o que se passou

OO000 00 00O

Bato-lhe e fiyo

Quando estou chateado com alguém:

Sou o primeiro a bater no colega

Afasto-me para ndo arranjar problemas
DOU-INE POIADES oo

Aproximo-me para o desafiar

OO0 00O

Insulto-o
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Quando niio concordo com o que dizem:

Dou a minha opinido calmamente ...

Respondomal e soubruto .

Tento perceber o que os outros pensam
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Anexo 41 — Questionario das auxiliares de acao educativa

EJSL’T ViO Os conflitos entre alunos na perspetiva das auxiliares de accdo educativa

Os conflitos entre alunos na perspetiva das auxiliares de ac¢ao educativa

Cara auxiliar,

No dmbito da Unidade Curricular - Projeto: Concecdo, Desenvolvimento e Avaliacao, do Mestrado em Ensino do 1° e 2° Ciclo do Ensino Basico
da Escola Superior de Educaco do Instituto Politécnico do Porto, o seguinte questionario visa compreender algumas atitudes dos adultos e
das criangas perante conflitos.

Este questionario € anénimo.

Desde j& agradeco o seu tempo dispensado.

Com que frequéncia assiste a conflitos?

QO Raramente
QO Pouco frequente
@) Frequente
O Muito frequente

O outra [ l

Com que frequéncia as criancas vém ter consigo a relatar algum conflito para os ajudar a resolver?

O Raramente

O Algumas vezes

Sempre

QO outra | I

Como reage quando assiste a algum conflito?

AOCAAD Ao Q.u‘..\ & A § N i
Y (=3 ?4—«,(» RR }\w‘)&pw Q ’/\L‘W B o Ok_&_\') ',AFZ
7

Pukeds 9 o ;'/&’V ‘{J O Q€0 :»—"{‘9 el

Como reage quando alguma crianga lhe vem fazer queixa de algum conflito que teve?

F‘MQ““O AQD‘?Q(/L’L AT Y UZJC GC/M&H-(A Y\If&'cfl Ca Oyi'u(j 0
¢ >

O do
r\f\dbﬂ—f% on

— .
tdsuero inquéritos on-line para gratis — www.survio.com
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Os conflitos entre alunos na perspetiva das auxiliares de ac¢ao educativa

As seguintes opgdes representam alguns motivos para o inicio de um conflito. Ordene-as de 1 a 7, sendo 1
o motivo mais frequente e 7 o motivo menos frequente.

O Injustica

@) Mentira

O Egoismo

(O Diferenca de idades
O Racismo

QO Superioridade

QO incapacidade de dialogo

QO outra |

Na sua opinido, como poderia ser diminuida a ocorréncia de conflitos entre os alunos no recreio da escola?

(’L& (V'S ‘é\ MA LQ\v B s & lopenyn © )
] 3/‘ ¢ i )‘A—u Ne [»u DA QANaA UM”{'

0 0

'&“‘W-‘vx'{ﬂ

CA

N llor ot sy A
SN AU an LA | ﬁ‘( Aoy \A O X "}_Aw
-@ QreA I« o n [Z S OV J' u‘% AR Ru A ionmm

t

sturwo inquéritos on-line para grétis - www.survio.com
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:__/¢ Y urVio Os conflitos entre alunos na perspetiva das auxiliares de ac¢ao educativa

Os conflitos entre alunos na perspetiva das auxiliares de ac¢ao educativa

Cara auxiliar,

No dmbito da Unidade Curricular - Projeto: Concegao, Desenvolvimento e Avaliacao, do Mestrado em Ensino do 1° e 2° Ciclo do Ensino Basico
da Escola Superior de Educagao do Instituto Politécnico do Porto, o seguinte questionario visa compreender algumas atitudes dos adultos e
das criangas perante conflitos.

Este questionario € anénimo.

Desde ja agradeco o seu tempo dispensado.

Com que frequéncia assiste a conflitos?

O Raramente
O Pouco frequente
@ Frequente
O Muito frequente

O outra | |

Com que frequéncia as criancas vém ter consigo a relatar algum conflito para os ajudar a resolver?

(O Raramente

O Algumas vezes

@® sempre

QO outra | I

Como reage quando assiste a algum conflito?

Tendo Jpselmed

Como reage quando alguma crianga Lhe vem fazer queixa de algum conflito que teve?

;cho )w\@!zbu /f;a,m‘ 2 Towual am{dqm,

Sﬂsurvio inquéritos on-line para gratis — www.survio.com
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Os conflitos entre alunos na perspetiva das auxiliares de accao educativa

As seguintes opgdes representam alguns motivos para o inicio de um conflito. Ordene-as de 1 a 7, sendo 1
o motivo mais frequente e 7 o motivo menos frequente.

O Injustica

O Mentira

O Egoismo

QO Diferenca de idades
O Racismo

QO Superioridade

@ incapacidade de dialogo

QO outra | |

Na sua opinido, como poderia ser diminuida a ocorréncia de conflitos entre os alunos no recreio da escola?

/%\r(’,‘?) @ AWt amcwador Seco w@'])&){qé b
o ,fma,uf‘w\ (VTP C)LM/‘PJh[ o> f)ol% Uq o -SCKAE/W\
bum can

&/survio inquéritos on-line para gratis -
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0s conflitos entre alunos na perspetiva das auxiliares de accao educativa

Os conflitos entre alunos na perspetiva das auxiliares de ac¢ao educativa

Cara auxiliar,

No ambito da Unidade Curricular - Projeto: Concecdo, Desenvolvimento e Avaliacdo, do Mestrado em Ensino do 1° e 2° Ciclo do Ensino Basico
da Escola Superior de Educagao do Instituto Politécnico do Porto, 0 seguinte questiondrio visa compreender algumas atitudes dos adultos e
das criangas perante conflitos.

Este questionario é andnimo.

Desde ja agradeco o seu tempo dispensado.

Com que frequéncia assiste a conflitos?

(O Raramente
(O Pouco frequente

(@ Frequente
(O Muito frequente

O outra | 4'

Com que frequéncia as criancas vém ter consigo a relatar algum conflito para os ajudar a resolver?

(O Raramente
QO Algumas vezes
@ Sempre

QO oOutra ’7 J

Como reage quando assiste a algum conflito?

Tos o i reseX aron

Como reage quando alguma crianga lhe vem fazer queixa de algum conflito que teve?

Tordoo.on afammson

ZsurVio inquéritos on-line para gratis ~ www.survio.com
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0s conflitos entre alunos na perspetiva das auxiliares de ac¢ao educativa

As seguintes opgdes representam alguns motivos para 0 inicio de um conflito. Ordene-asde 1a7, sendo 1
o motivo mais frequente e 7 o motivo menos frequente.

QO Injustica

@ Mentira

O Egoismo

O Diferenca de idades
QO Racismo

QO Superioridade

(O incapacidade de dilogo

QO Outra

Na sua opinido, como poderia ser diminuida a ocorréncia de conflitos entre 0s alunos no recreio da escola?

b 3 zfcgcvs cemo {2 vilo

o~ Meteal=— as N Ae> Qen sVouwes |

tonins oritbutidod eom
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Anexo 42 — Cronograma

Tarefas Out | Nov | Dez | Jan | Fev | Mar | Abr

Escolha do tema X X

Definiggo das
questtes-problema X X

e dos objetivos

Aplicacdo dos
gquestionarios

Semana das
atividades

Revisdoda

Literatura X X X

Analise dos dados
recolhidos

Redacdo do projeto X X

Redacdo da analise
dos resultadose X
das conclusoes
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Anexo 43 — Imagens de conflitos

Imagem retirada de
http://www.istoe.com.br/repor
tagens/195990_ESTRESSE+I

NFANTIL a 25 de janeiro de

2014

Imagem retirada de
http://saudeinfantil.blog.br/20
12/07/bullying-e-exclusao-

podem-prejudicar-jovens/ a 25

de janeiro de 2014

Imagem retirada de
http://albirio.com/2011/07/11/a
-elevada-destruicao-de-
patrimonio-em-conflitos-
familiares/ a 25 de janeiro de

2014

Imagem retirada de
http://condominiosc.com.br/2013/
05/conflitos-ondominiais-um-

desafio-constante/ a 25 de janeiro

de 2014
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Anexo 44 — Sketch’s das criancas
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Anexo 45 — Guiodes dos conflitos

Guiao -

Personagens: trés criancas e um adulto

Conflito: Dois alunos estao a lutar, outra crianca esta a assistir e o adulto
esta longe a limpar o chao.

Acao: As duas criancas comecam a lutar. A crianca que esta mais afastada
aproxima-se para ver quem esta a lutar e tenta separar.

Questao- problema: O que deve fazer a crianca que est4 a assistir?

Guiao -

Personagens: Quatro criancas

Conflito: Duas criancas estao a discutir sobre as regras de um jogo. Cada
uma tem um amigo que o vai defender.

Acao: As duas criancas comecam a discutir. Os amigos aproximam-se e
tentam defender o proprio amigo acusando o outro.

Questao- problema: O que devem fazer as criancas que nao estavam
envolvidas na discussao?

Guido -

Personagens: Quatro criancas

Conflito: Trés criancas estdo a jogar a bola e proibem o outro colega de
jogar.

Acao: As trés criancas jogam a bola e o quarto colega fica afastado a olhar.
Pede para jogar mas os colegas nao deixam.

Questao- problema: O que deve fazer a crianca que ficou de fora?
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Guiao -

Personagens: Quatro criancas

Conflito: Dois a dois, as criancas jogam aos cromos. Numa jogada, um
elemento de um grupo comete um erro e da a vitéria a equipa contraria. O
elemento da sua equipa culpa-o por terem perdido.

Acao: As criancas estdo a jogar aos cromos duas a duas e o jogo €
interrompido quando uma crianca comete um erro ao jogar e da a vitéria a
equipa contraria. O elemento que errou é acusado pelo colega de terem
perdido o jogo por sua causa e comecam a discutir.

Questao- problema: Como devem reagir os elementos da equipa que

perdeu?

Guiao -

Personagens: Duas criangas e um adulto

Conflito: Uma crianca d4 um pontapé na outra.

Acdao: Sem contar, uma crianca leva um pontapé do colega. O adulto nao se
apercebe.

Questao- problema: O que deve fazer a crianca que levou o pontapé?

Guiao -

Personagens: Duas criangas e um adulto

Conflito: Dois colegas estdo a brincar e um deles parte os 6culos ao outro.

Acao: Enquanto estdo a brincar, um colega parte os 6culos ao outro. Na
presenca de um adulto, a crianca responsavel por ter partido os oOculos
defende-se acusando o outro. O professor repreende o dono dos o6culos,
injustamente.

Questao- problema: O que deve fazer a crianca que partiu os 6culos?
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Anexo 46 — Criancas com cartazes
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Anexo 47 — Guiao de observacao das criancas

JUANtdSWEZEE

Tive de
chamar um
adulio

Vicolegas a Ajudei um Me envolvi

lutar colega em conflitos
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Anexo 48 — Figuras e estudo da Analise de dados

Analisando a primeira figura, relativa a questdo “Quando assisto a uma
luta:”, o dobro de individuos do género masculino disse, inicialmente,
aproximar-se para ver melhor comparativamente com os do género feminino,
sendo os dados obtidos de seis e trés, respetivamente. No segundo
questionario, o niimero de elementos do género masculino diminuiu para
quatro, havendo, por isso, uma diminuicao de dois elementos, enquanto que
nas raparigas a diferenca foi de trés, sendo que todas afirmam nao se
aproximarem para ver melhor. Na alinea seguinte, quase todos os rapazes
(nove) afirmam ir dizer a um adulto quando estao perante uma luta, assim
como as raparigas, tendo apenas uma dito nao reagir dessa maneira. Nas
respostas ao segundo questionario, apenas um rapaz continua sem ir dizer a
um adulto, enquanto que todas as raparigas assumem agora fazé-lo. Na
terceira alinea da figura 1, sete em 11 rapazes disse, no questionario inicial,
tentar separar quem esté a lutar e, das oito raparigas, sete afirmaram fazé-lo.
No questionario pds-acdo, o numero de rapazes diminuiu um valor, ao
contrario das raparigas passaram a ser apenas duas a dizer que tentam
separar. Na quarta alinea, “Deixo-os lutar para se entenderem”, oito rapazes e
quatro raparigas assumiram que o fazem, mudando de atitude dois rapazes e
uma rapariga que desta vez dizem ja nao o fazer. Na tltima alinea desta figura,
seis rapazes e trés raparigas pintaram que ficam a olhar pois nao sabem que
fazer, tendo, da segunda vez, apenas quatro rapazes e uma rapariga
continuado na mesma situacao.
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Quando assisto a uma luta:

@

=]

e

[P AR AR A AL AR AR TR AR AR AR AR AR R LR

[ A A A A A A A AR AR A A A R AL R LA

L
[ A A R A R R A A R AR A R A A A A R A R R R

Aprosimo-me para viou dizer 3 um adulto Tento separar quem D=ino-os lutar para e Fico a olhar pois ndo sei
conseguir ver melhar esta 3 lutar entenderem gue fazer

Respostas a Verde Iniciais Respostas a Amarelo Iniciais  Respostas a Verde Finais Respostas 8 Amarelo Finais
H Masculino [ ] Mmasculino B Masculino [ ] Masculino

Feminino Feminino Feminino Feminino

Figura 1 - Quando assisto a uma luta

Passando a analisar a segunda figura com o titulo “Quando alguém me
bate”, seis rapazes e duas raparigas assinalaram também bater no outro. No
questiondrio final, as respostas foram contraditérias, uma vez que o niimeros
de rapazes diminuiu dois valores, enquanto que nas raparigas houve um
aumento de dois valores. Na segunda alinea, “afasto-me e vou dizer a algum
adulto”, nove rapazes afirmaram fazé-lo e todas as oito raparigas também. Da
segunda vez que o questionario foi implementado, o nimero de rapazes
manteve mas o nimero de raparigas diminui um valor. A terceira alinea, por
sua vez, tem resultados bem diferentes entre os dois géneros, mas semelhantes
entre as duas implementacées. Da primeira vez, oito rapazes afirmaram
afastar-se e nao dizer nada a ninguém quando lhes batem, diferenciando trés
valores a menos para o questionario final. Quanto as raparigas, apenas duas
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assinalaram fazé-lo inicialmente, tendo o resultado final alterado para apenas
uma rapariga. Na ultima alinea desta questao, sete rapazes e seis raparigas
assumiram bater no colega e fugir, tendo a diferenca para o questionario final
sido de menos trés respostas nos rapazes e menos as seis respostas das
raparigas, terminando, assim, com todas as raparigas a nao baterem e fugirem
dos colegas.

Quando alguém me bate:

o I
%

i
v

RN TR

[¥]

A A A A AR A AR AR AR AR RN

Tambem lhe bato afasto-me & vou dizer 3 afaste-me e ndo dizo a Bato-lhe & fujo
algum adulto ningwEm
Respostas a Verde Iniciais Respostas a Amarelo Iniciais  Respostas a Verde Finais Respostas a Amarelo Finais
Ej Masculino |:| Masculino . Masculino |:| Masculino
Feminino Feminino Feminino Feminino

Figura 2 - Quando alguém me bate

Na figura namero trés, “Quando estou chateado com alguém”, a primeira
alinea teve resultados bem diferentes nas duas implementacoes, sendo que da
primeira vez quatro rapazes e duas raparigas assinalaram serem os primeiros a
baterem no colega, passando no segundo questionario a zero criancas a
baterem nos colegas. Na alinea seguinte, oito rapazes e cinco raparigas
afirmaram afastarem-se para nao arranjarem problemas no questionario
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inicial. Da segunda vez, o nimero de individuos do género masculino diminui
para trés contrariamente ao nimero de individuos do género feminino que
aumentou para sete. Na terceira alinea, “Dou-lhe pontapés”, cinco rapazes e
trés raparigas assinalaram a verde concordando que tomavam esta decisao,
alterando no final para trés rapazes e uma rapariga a continuar a fazé-lo. Na
alinea seguinte cinco rapazes e seis raparigas dizem aproximarem-se para
desafiarem o colega, tendo alterado as suas perce¢oes para dois individuos de
ambos os géneros. Na ultima alinea, no questionario inicial, trés rapazes
afirmaram insultar quando se chateiam com alguém, tendo este valor mantido
no questionario final. Contudo, o mesmo nao se verifica com as raparigas pois
inicialmente quatro assinalaram insultar o colega, tendo este valor reduzido

para zZero.
Quando estouchateado com alguem:
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Sou o primeiro a bater Afasto-me para ndo Dou-lhe pontapes Aprowino-me para o Insulto-o

nocolega arranjar problemas desafiar
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Figura 3 - Quando estou chateado com alguém

Por fim, na dltima figura intitulada de “Quando nao concordo com o que

dizem”, na primeira alinea apenas trés individuos dos dois géneros

294



assinalaram nao dar a sua opinido calmamente. Contrariamente ao esperado,
na segunda alinea apenas dois rapazes dizem responderem mal e serem
brutos, contrapondo com as cinco raparigas que tém a mesma opinido. Na
terceira e dltima alinea, apenas um rapaz diz nao tentar perceber o que os
outros pensam, semelhante as raparigas que foram duas a assinalar a mesma
cor. Apods as atividades desenvolvidas, pode ver-se na figura que nao houve
mudancas significativas. Para a primeira alinea, apenas mais um rapaz
assinalou a verde, tendo o ntimero de respostas das raparigas mantido o
mesmo. Na segunda alinea, o niimero de rapazes manteve, mas as raparigas
passaram todas a afirmar que ndo respondem mal e sdo brutas, tendo a
diferenca sido de cinco respostas para zero.

Quando ndo concordo com o que dizem:
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Figura 4 - Quando nao concordo com o que dizem
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Anexo 49 — Desenhos das criancas
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