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RESUMO ANALITICO

O presente Relatdrio de Estagio, elaborado no ambito da Unidade Curricular de Prética de Ensino
Supervisionada, inserida no plano de estudos do 2.2 ano do Mestrado em Ensino do 1.2 Ciclo do
Ensino Basico e de Portugués e Histdria e Geografia de Portugal no 2.2 Ciclo do Ensino Basico,
constitui um requisito para admissao a prova publica e, consequentemente, para a obtencao do
grau de Mestre. Ademais, tem como principal objetivo oferecer uma visao abrangente e reflexiva
das experiéncias vivenciadas pela mestranda ao longo do seu percurso de formacao inicial,
evidenciando a construcao dos conhecimentos cientifico e cientifico-pedagdgico. Assim,
conforme se constata, de imediato, pelo prdprio titulo do relatdrio, confere-se destaque aos
processos de observacao e de reflexao, sublinhando a relacao entre a teoria e a pratica, que
contribuiu, significativamente, para o desenvolvimento pessoal e profissional da futura docente.
Ressalta-se, também, aimportancia da formacao inicial e continua de professores, da supervisao
pedagdgica e do trabalho colaborativo no atual contexto de continuas mudancas, que pauta o
século XXI. Além disso, por meio da andlise das experiéncias educativas vividas, discutem-se
aspetos essenciais da pratica pedagdgica, fundamentados em pressupostos tedricos relevantes
no ensino. Logo, assumindo uma postura reflexiva, essencial no caminho para o crescimento
profissional de qualquer docente, a mestranda evidencia os desafios, as potencialidades e as
competéncias desenvolvidas (e a desenvolver) no periodo de prética educativa supervisionada.
Neste relatdrio, gracas a sua componente investigativa, procura-se, de igual forma, destacar que
um docente deve ser, também, um investigador, ao criar uma relacao entre a teoria e a pratica,
através da adocao da metodologia de investigacao-acao. Deste modo, salientam-se os
contributos da metodologia laboratério gramatical para o desenvolvimento da competéncia
ortogrdfica de alunos do 1.2 CEB, realcando-se a preponderancia da aprendizagem pela

descoberta e da reflexdo (meta)linguistica nos processos de ensino e de aprendizagem.

Palavras-chave: Prdatica de Ensino Supervisionada; Investigacao-acao; Competéncia

ortografica; Laboratdrio gramatical; Reflexao (meta)linguistica.



ABSTRACT

This Internship Report, prepared under the Curricular Unit of Supervised Teaching Practice,
inserted in the study plan of the 2nd year of the Master in Teaching of the 1st Cycle of Basic
Education and Portuguese and History and Geography of Portugal in the 2nd Cycle of Basic
Education, is a requirement for admission to public evidence and, consequently, for obtaining the
Master’s degree. In addition, its main objective is to offer a comprehensive and reflective view of
the experiences experienced by the master's student throughout its initial training course,
evidencing the construction of scientific and scientific-pedagogical knowledge. Thus, as the title
of the report immediately shows, the processes of observation and reflection are highlighted,
underlining the relationship between theory and practice, which contributed significantly for the
personal and professional development of the future teacher. It also emphasizes the importance
of initial and continuous teacher training, pedagogical supervision and collaborative work in the
current context of continuous changes, which guides the 21st century. In addition, through the
analysis of the educational experiences lived, essential aspects of pedagogical practice are
discussed, based on relevant theoretical assumptions in teaching. Therefore, assuming a
reflective posture, essential on the way to the professional growth of any teacher, the master’s
student highlights the challenges, the potentialities and the skills developed (and to be developed)
in the period of supervised educational practice. In this report, thanks to its investigative
component, it is also sought to highlight that a teacher should also be a researcher, by creating a
relationship between theory and practice, through the adoption of research-action methodology.
Thus, the contributions of the methodology grammatical laboratory for the development of
orthographic competence of students of the 1st CEB are highlighted, highlighting the
preponderance of learning by discovery and metalinguistic reflection teaching and learning

processes.

Keywords: Supervised Teaching Practice; Action-research; Spelling competence; Grammatical

laboratory; (Meta)linguistic reflection.
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Introducao

0 presente Relatdrio de Estdgio (RE), intitulado Observar, criar e vivenciar: as experiéncias
e reflexdes de uma professora em formagao nos 1.2e 2.2 Ciclos do Ensino Basico, foi concebido no
ambito da Unidade Curricular (UC) de Prética de Ensino Supervisionada (PES), inserida no plano de
estudos do 2.2 ano do Mestrado em Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico e de Portugués e Histdria
e Geografia de Portugal no 2.2 Ciclo do Ensino Basico (CEB), da Escola Superior de Educacao do
Politécnico do Porto. Neste documento, que se afigura como um requisito parcial a habilitacao
para a docéncia nos dois ciclos do Ensino Basico e nas disciplinas acima mencionadas (Decreto-
Lei n.2 79/2014), pretende-se explanar os momentos mais significativos que fizeram parte da
PES, bem como refletir sobre a relevancia dos mesmos para a construcao de aprendizagens

fundamentais para a construcao de uma identidade profissional.

Nesta senda, evidencia-se a preferéncia e a paixao da professora em formacgao pelo
Ensino, uma area que sempre a fascinou pelo poder de transformacao social a esta associado.
Como tal, desde o inicio do percurso académico foi possivel compreender a preponderancia desta
formacao inicial, de forma a construir uma base sdlida para a futura pratica docente. Dai que este
RE descreva, de forma fiel e refletida, todo o periodo de experiéncias, aprendizagens e desafios
da PES, assente nos objetivos desta UC: i) refletir sobre os saberes cientificos, pedagdgicos,
didaticos e culturais mobilizados no desenho, no desenvolvimento e na avaliacao de projetos
educativos e curriculares; ii) realcar a importancia da utilizacao de instrumentos de teorizagao e
de questionamento critico da realidade educativa, por meio de uma abordagem sistemdtica e
auténoma em contexto profissional; iiij) demonstrar a construcdo de uma atitude profissional
critico-reflexiva e investigativa que potencialize a tomada de decisao em contextos reais de
incerteza e complexidade da prdtica docente, através do exercicio sistematico de reflexao sobre,
em e para a acao; e iv)compartilhar os saberes profissionais adquiridos em e através de pesquisas
com a comunidade educacional e outros publicos, visando a renovacao de praticas educativas
inclusivas. Assim, com base nestes objetivos, pretende-se que este RE se configure como um

testemunho das aprendizagens e reflexdes que marcaram a formacao inicial da mestranda.

No que respeita a estrutura deste RE, 0 Complemento Regular Especifico do Curso (CREC)
aponta para a integracao das subsequentes dimensdes: i) enquadramento tedrico; ii)

caracterizacao dos contextos de estdgio e da metodologia de investigacao; iii) desenho de um
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projeto de investigacao e identificacao da sua relevancia para a PES; iv) apresentacdo da
programacao e da planificacao da pratica educativa em aula; v) apresentacao e andlise das acoes
desenvolvidas e dos resultados obtidos no estagio e no projeto de investigacao; e vi) reflexao
sobre o percurso pessoal no ambito do processo de formacao. Atendendo as indicacdes
presentes no documento mencionado, em termos estruturais, o presente RE encontra-se
organizado em quatro capitulos, que dialogam entre si e que, por sua vez, sao compostos por
subcapitulos. Assim, o relatdrio estrutura-se em torno das experiéncias e das reflexdes da
professora em formacao, tendo sido, por isso, integrados, ao longo dos titulos do RE, alguns
verbos que se relacionam nao s6 com o processo de desenvolvimento pessoal e profissional da
mestranda, mas também com as etapas de construcao de um laboratdrio gramatical, metodologia
adotada na componente investigativa (observar os dados, criar hipGteses e generalizacdes e
vivenciar as aprendizagens, através de exercicios de treino). Por outras palavras, foi ao observar,
criare vivenciar que a professora emformacao comecou a moldar o seu perfil docente, assumindo

uma postura reflexiva.

No primeiro capitulo, Construir a identidade profissional do docente numa experiéncia
partilhada, sao explorados alguns pressupostos tedricos que revelam a preponderancia dos
processos de observacao e de reflexao na prética pedagdgica, como caminhos para a constru¢ao
daidentidade docente, e sao, igualmente, mencionados os desafios e oportunidades trazidos pelo
século XXl para a docéncia. Por fim, é colocado o foco na formacao de professores, sublinhando-
se aimportancia da formacao inicial e da formacao continua, bem como a preponderancia da PES

no crescimento de futuros professores.

Jano seqgundo capitulo, Observar paracriar: 0s contextos educativos da PES, apresentam-
se, detalhadamente, os contextos de estdgio onde a PES foi realizada, iniciando-se com a
caracterizacao do Agrupamento de Escolas e, sequidamente, as escolas e as turmas de cada um
dos ciclos de ensino. Esta caracterizacao revelou-se crucial para a tomada de decis6es durante a

pratica educativa.

Por suavez, no terceiro capitulo, Vivenciar a Pratica de Ensino Supervisionadanos 1.2e 2.2
Ciclos do Ensino Bdsico, procede-se a apresentacao e a reflexao sobre atividades desenvolvidas
no 1.2 CEB e nas disciplinas de Portugués e Histdria e Geografia de Portugal no 2.2 CEB. A par disto,
é evidenciada a relevancia da articulagao de saberes nos dois ciclos de ensino em destaque e sao
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tecidas consideracoes acerca de outras atividades e de projetos desenvolvidos no decurso da
PES.

No quarto e ultimo capitulo, Os Cientistas Ortogrdficos: dos principios do laboratdrio
gramatical ao desenvolvimento da competéncia ortogrdfica de alunos do 4.2 ano de escolaridade,
é conferido destaque ao projeto de investigacao desenvolvido pela mestranda, numa turmado 4.2
ano de escolaridade, no 1.2 CEB. Neste capitulo, para além de alguns pressupostos tedricos
relacionados com a escrita, 0s desafios associados aos processos de ensino e aprendizagem da
ortografia, as tipologias do erro ortogrdfico e as potencialidades do laboratdrio gramatical, expoe-
se a motivacao, os objetivos do projeto, as metodologias de investigacao, os instrumentos de
recolha de dados e a sumdria caracterizacao dos participantes. De sequida, sao apresentados e

analisados os resultados do estudo e as conclusaes e limitacoes do mesmo.

Finalmente, é realizada uma breve retrospetiva de todo o percurso de formacao,
refletindo-se, nas consideracoes finais, acerca do desenvolvimento de competéncias e da
aquisicao de conhecimentos ao longo deste caminho de cinco anos de formacao. No final do
relatdrio, é, ainda, dada a conhecer a lista de referéncias consultadas para a elaboracao deste
documento, seqguida dos anexos e dos apéndices que apresentam evidéncias da pratica

pedagdgica da professora em formacao.

Para terminar esta introducao, sublinhe-se que cada capitulo se inicia com uma frase da
autoria de José Saramago. Esta escolha nao sé tem como finalidade prestar uma homenagem a
um dos escritores prediletos da mestranda, mas também enriquecer o relatdrio com citacoes que,
em conjunto com os titulos de cada capitulo, funcionam como um fio condutor, ao captar a
esséncia dos processos de descoberta, de observacao, de reflexao e de aplicacao dos

conhecimentos adquiridos num contexto real.
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O que dd o verdadeiro sentido ao encontro é a busca,

e é preciso andar muito para se alcangar o que estad perto.

(Saramago, 1997)
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1. Construir a identidade profissional do docente numa

experiéncia partilhada

Os atos de observar e de refletir sobre a pratica pedagdgica desempenham um papel
crucial na construcao da identidade profissional do docente (Cosme, 2017; Freire, 1996; Ndvoa,
1992). Neste capitulo, explora-se a importancia da observacdao como ferramenta de
desenvolvimento pessoal e profissional dos professores, compreendendo os contributos da
experiéncia de observar e ser observado. Para além disso, pretende-se destacar o valor da

colaboracao no contexto de formacao inicial e da aprendizagem continua dos professores.
1.1. Ser professor dos 1.2 e 2.2 CEB no século XXI

0 século XXI trouxe consigo uma multiplicidade de desafios e de mudanc¢as em todo o
mundo. Por consequéncia, a escola, como instituicao central na sociedade, tem enfrentado
transformacoes significativas decorrentes de diversos fatores, como é exemplo o avanco
tecnoldgico, a abundancia de informacado ou a crescente relevancia das questdes da diversidade

e dainclusao, motivadas pelas mudancas demograficas a que se assiste, quase, diariamente.

Efetivamente, e tal como é referido por Névoa (2003), “vivemos tempos de grandes
incertezas, de duvidas, de hesitacdes” (p. 1). Volvidos 21 anos desta citacao, o panorama nao se
alterou e, por essa razao, o contexto atual exige um “estado de permanente (re)adaptacao”
(Serrano & Seabra, 2022, p. 659), que nao é indiferente a Educacao, onde os docentes devem
saber “agir na urgéncia e decidir na incerteza” (Perrenoud, 2001, citado por Cosme, 2017, p. 759).
Gracas a este contexto, as func6es da escola e dos docentes alteraram-se, sendo crucial que esta
instituicdo sofra uma transformacao, com o fim de cumprir o seu papel na sociedade atual (Jesus,
2011; N6voa, 2006, citado por Serrano & Seabra, 2022). Ademais, acredita-se que é neste século
que avisao do professor como um técnico deve ser deixada de lado, dando lugar auma perspetiva
em que o docente assume uma postura de abertura em relagao a mudanca, tendo a capacidade
de “adequar o curriculo e a acao educativa a diversidade dos alunos e dos contextos onde a
mesma ocorre” (Morgado & Silva, 2018, p. 43). Desta forma, trata-se de um mediador da
aprendizagem (Canha, 2019; Coutinho & Lish6a, 2011; Freire, 1996) e, como definido por Taylor

(2022), um “promotor de aptiddes e de conhecimentos”.



Considerando a preméncia da mudanca na escola, conforme enfatizado
precedentemente, compreende-se que esta instituicao deve ter como finalidade “formar
cidadaos criticos, criativos, capazes de resolver problemas num mundo globalizado e altamente
competitivo” (Coutinho & Lishoa, 2011, p. 6). Como tal, esta nova realidade, nomeadamente nos
anos 20 do século XXI, exige que os individuos sejam capazes de lidar com o fenémeno da
informacao em massa que “tornou mais acessiveis (..), mais horizontais e menos seletivos a
producao e o acesso ao conhecimento” (Coutinho & Lish6a, 2011, p. 6), tendo emergido um novo
paradigma social: a sociedade da informacao; a sociedade do conhecimento; a sociedade da
aprendizagem (Castells, 2003; Haergreaves, 2003; Pozo, 2004, citados por Coutinho & Lish6a,
2011). Perante este novo contexto, e tendo em conta a perspetiva de Delors (1999), citado por
Coutinho e Lishéa (2011), a funcao da escola ird assentar em quatro pilares fundamentais: 1)
aprender a conhecer; 2) aprender a fazer; 3) aprender a viver em comum; 4) aprender a ser. Por
conseguinte, confirmando as perspetivas de varios autores ja mencionados, se a escola pretende

formar cidadaos preparados para aprender ao longo da vida,

os professores terdo de adotar novos papéis, deixarao de ser transmissores de informagao factual ou de conhecimento tedrico ou pratico
e passarao a ser «facilitadores da aprendizagem» — aqueles que ajudam os jovens a descobrir ou a adquirir conhecimento, atitudes,
destrezas e aptiddes ou competéncias. Irdo estimular nos alunos atitudes criticas e estilos de aprendizagem [pro]-ativos que constituem

a base do processo de aprendizagem permanente (Coutinho & Lishéa, 2071, p. 120).

Como tal, torna-se evidente que o contexto educativo do século XXI reivindica uma
abordagem dinamica e flexivel por parte das escolas e dos docentes, tal como preconizado no
Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria (PASEO, 2017). Neste sentido, aescola atual
deve ser vista como um espaco de aprendizagem continua, onde os alunos sao incentivados a
desenvolver competéncias criticas, criativas e colaborativas, nao se focando somente na
aquisicao de conhecimentos cientificos (Coutinho & Lish6a, 2011; Taylor, 2022). Para além disso,
e recorrendo as palavras de Formosinho (2008), citado por Serrano e Seabra (2022), ressalta-se
que nao se deve continuar a “negar as diferencas e prosseguir pelo século XXI como se existisse
apenas um curriculo «pronto a vestir» e de «tamanho tnico»” (p. 661). Portanto, € imprescindivel
criar as condicdes necessarias para deixar de lado a padronizacao e a homogeneidade
caracteristicas do ensino tradicional. Deste modo, apostando na mudanca do paradigma
educativo, a escola reconhece que o seu papel passa pela preparacao dos alunos para os desafios

incertos e para a multiplicidade de oportunidades do mundo atual.



Nesta senda, torna-se nitido que a experiéncia de ser aluno durante o século XXI| é
significativamente distinta daquela vivida em periodos anteriores, fruto das mudancas sociais,
tecnoldgicas e culturais. A prépria aprendizagem é vista como “um processo activo, dinamico, do
individuo na construcao individual e social do conhecimento resultando de um processo de
experimentacao, discussao, reflexao colaborativa do individuo e da comunidade de
aprendizagem” (Flores & Escola, 2008, p. 13). Portanto, a escola tem uma nova missao num

tempo de globalizacao e de constante mudanca.

Para esta nova visao da escola, contribuiu, consideravelmente, o advento das novas
tecnologias da informacao e comunicagao, bem como o “vasto e abundante fluxo de informacgao”
(Coutinho & Lish6a, 2011, p. 10). Este acesso a uma quantidade sem precedentes de informacao e
recursos teve impacto na forma como os alunos aprendem e interagem com o conhecimento.
Ademais, ao longo destes anos do século XXI, aumentou, de igual modo, a pressao social e
académica, fazendo-se acompanhar pela necessidade de desenvolvimento de competéncias de
pensamento critico, de colaboragdo, comunicacao e resolucao de problemas, para além do

conhecimento dos contetidos cientificos (PASEQ, 2017).

Face ao exposto, os atuais estudantes de Educacao, que foram alunos e serao professores
no século XXI, cresceram no ambiente acima descrito e, por isso, a transicao de aluno para
docente pode constituir-se como uma oportunidade para aplicar novas abordagens pedagdgicas
e tecnoldgicas, adotando metodologias de ensino préximas a si e aproveitando o facto de terem
vivido o inicio da era da capacitacao digital das escolas, ao mesmo tempo que desenvolviam
competéncias relacionadas com as novas tecnologias. Assim, aquando do inicio da carreira
docente, os recém-formados, na sua generalidade, usufruem de um maior leque de competéncias
digitais do que os professores com mais anos de experiéncia, o que pode contribuir positivamente
para as suas praticas pedagdgicas e, inclusivamente, fomentar a partilha de novas e inovadoras

abordagens pedagdgicas, através de um trabalho colaborativo e intergeracional.

Em boa verdade, definir o papel de um professor pode parecer uma tarefa simples a
primeira vista, se se encarar este profissional como o que ensina alguma coisa a alguém, indo ao
encontro da representacdo social do ensinar como “professar um saber” que deixa de ser
propriedade do professor (Roldao, 2005, p. 14). Todavia, ao analisar esta questdo, compreende-
se que este conceito envolve um sem fim de complexidades, devendo-se pensar no professor
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como aquele que faz aprender, conduzindo o outro até ao conhecimento. Portanto, deixa-se de
lado a percecao do professor como o tnico detentor do conhecimento (Flores & Escola, 2008;
Roldao, 2005). Também Alonso e Silva (2005) advogam que a funcao primordial do professor
passa por “estimular aprendizagens significativas nos alunos tendo em vista o seu
desenvolvimento integral enquanto individuos e cidadaos” (p. 49), tal como se encontra
preconizado nos documentos orientadores do ensino, nomeadamente no PASEQ (2017). Assim, é
possivel inferir que a definicao de professor se apresenta como um assunto que, para além de

complexo, causa, ainda, discdrdia entre a literatura.

Neste sentido, pretende-se, agora, explorar a evolucao do papel do professor no mundo
contemporaneo, abordando temas como a adoc¢ao de praticas de reflexao e de investigacao
cientifica e pedagdgica como “um caminho para a emancipacao” (Vieira, 2016, p. 22) e para o
desenvolvimento de uma posturade analise critica e reflexiva, por parte do docente, acercadasua
propria pratica educativa. Estas sao, alids, competéncias necessarias ao professor do século XXI

(Alves et al., 2019).

Num mundo em mudanca, defende-se que “os professores precisam de reencontrar
novos valores, novos idealismos escolares que permitam atribuir um novo sentido a acao
docente” (NGvoa, 1999, citado por Pereira et al., 2019, p. 611). Logo, o docente do futuro deve ser
alguém “competente, completo, disponivel, dedicado, responsdvel, dinamico, ligado a tecnologia e
gue goste da profissao” (Flores & Escola, 2008, p. 10). Com efeito, para que tal se verifique, é
necessario que os docentes assumam uma postura de “profissionais reflexivos, auténomos” e
possuam “um espirito colaborativo e aberto a mudanca e a inovacao profissional” (Alves et al.,

2019, p. 352).

Neste quadro, saliente-se que a reflexao, como a acao que guia e orienta o docente no
caminho do ajuste e do aperfeicoamento da sua abordagem educativa, visa, sobretudo,
proporcionar uma atencao mais abrangente e eficaz as necessidades de cada aluno (Castro,
2012). Alias, segundo Perrenoud (2002), citado por Canha (2019), a reflexao deve fazer parte do
quotidiano do docente, uma vez que este tem a “necessidade de resolver problemas, tomar
decisoes, encontrar respostas a preméncia das mudancas, adequar a acao as necessidades da
educacao” (p. 51). Nesta perspetiva, a capacidade de reflexao critica sobre a acao educativa
constitui-se como “formadora e potenciadora do desenvolvimento profissional” (Rocha, 2015, p.
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21). Acrescente-se, ainda, que, tendo por base as propostas de Schon (1983) e Alarcao (1995), o
conhecimento docente tem a sua origem na acao e na reflexao na, sobre e para a acao. Por
conseguinte, esta prdtica de reflexao pode ser definida como conhecimento na acao,
concretizando-se em trés momentos-chave: antes, durante e apds a pratica educativa (Schén,
1983).

Importa também sublinhar que o processo de reflexao deve ter inicio na formacao inicial,
em particular na pratica de ensino supervisionada, e ocorrer ao longo da carreira docente. Paulo
Freire, na sua obra Pedagogia da Autonomia (1996), sustenta que ser professor implica uma
“reflexao critica permanente” sobre a prética, através da qual se procede a uma autoavaliacao (p.
33). Como tal, os professores devem estar preparados para um constante trabalho de
autorreflexao e autoanalise (NGvoa, 2003), através do qual reelaboram, reorganizam e ajustam
as suas praticas ao contexto (Schon, 1983). Melhor dizendo, “o professor nao se forma a base de
receitas, mas a base de uma constante reflexao, de uma avaliacao critica do trabalho que realiza”
(Blanco & Pacheco, 1990, citados por Cunha, 2008, p. 109), sendo, efetivamente, esta a grande
conclusao e definicao do professor como um ser reflexivo. Neste contexto, enquadra-se a
elaboracao de narrativas reflexivas que acompanhou a Prética de Ensino Supervisionada (PES).
Estas narrativas sao pilares fundamentais da formacao do docente, dado que promovem uma
compreensao aprofundada das relacdes existentes entre o campo da teoria e o campo da pratica.
Portanto, este processo de reflexao permite que o professor em formacao tenha a capacidade de
relacionar as duas vertentes referidas, com vista a formacao de um continuo de aprendizagem,
revendo todo o caminho sequido antes e durante a acao (Marcolino & Mizukami, 2008; Vieira &

Moreira, 2011).

Para além de se assumir como reflexivo, o professor deve tamhbém ser um investigador,
procurando a permanente atualizacao cientifica e cientifico-pedagdgica, que contribuird para o
seu desenvolvimento profissional e potenciard os processos de ensino e de aprendizagem dos
alunos (Alarcao, 2001; Decreto-Lei n.2 241/2001). Neste ambito, realca-se a metodologia de
investigacao-acao, sendo, naturalmente, inevitavel mencionar o nome Lawrence Stenhouse. Este
pedagogo e formador de professores, nascido em 1926, foi o pioneiro no paradigma de
investigacao-acao (Alarcao, 2001; Villacaiias de Castro, 2022). Sequndo a perspetiva deste autor,
mencionado por Alarcao (2001), “a investigacdo e o desenvolvimento curriculares devem

pertencer aos professores”, considerando, ainda, que “o desenvolvimento curricular de alta
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qualidade, efectivo, depende da capacidade dos professores adoptarem uma atitude de
investigacao perante o seu préprio ensino” (p. 4). Por outras palavras, em consonancia com esta
perspetiva, o professor investiga para ser melhor professor. Contudo, importa salientar que a
ligacao teoria-pratica nao deve ser deixada de lado pelo docente no percurso da investigacao que
desenvolve, verificando-se, portanto, uma “teorizacdo da acao” educativa (Vieira, 2016). Com
base nestas particularidades do trabalho de investigacao pedagdgica, os autores Carr e Kemmis
(1986), citados por Ribeiro (2020), definem uma forma especifica de investigacao-acao realizada

pelos docentes:

uma forma de indagacéo autorreflexiva empreendida pelos participantes em situacdes sociais [incluindo educativas] de modo a melhorar

aracionalidade e a justica das suas praticas, o entendimento das mesmas e as situacdes dentro das quais se inserem (p. 36).

Atendendo a tudo o que foi exposto, torna-se possivel afirmar que o professor-
investigador “é aquele que investiga e reflete sobre a sua pratica, assumindo a propria realidade
escolar como objeto de averiguacao, de reflexao, de andlise, enquadrando-se, igualmente, no
paradigma do professor reflexivo” (Rocha, 2015, p. 21). Neste dominio, com o intuito de contribuir
para a definicao de professor-investigador, Alarcdo (2001) elencou as atitudes, as competéncias
de acdo, as competéncias metodoldgicas e as competéncias de comunicacao que considera

serem essenciais para a adocao desta postura (cf. Tabela ).

Tabela1

Competéncias de um professor-investigador, sequndo Alarcao (2001, p. 9)

Competéncias de um professor-investigador

- espirito livre e divergente

- COMPromisso e perseveranca

- respeito pelas ideias do outro

Atitudes - autoconfianca

- capacidade de ser questionado

- sentido da realidade

- espirito de aprendizagem ao longo da vida

- decisao no desenvolvimento, na execucao e na avaliagao de projetos

Competéncias de acio - capacidade de trabalhar em conjunto
- pedido de colaboragao

- colaboracao

- observacao

- levantamento de hipdteses

- formulagao de questdes de pesquisa
Competéncias metodoldgicas - delimitacao e focagem das questdes a pesquisar
- andlise

- sistematizacao

- estabelecimento de relagdes temdticas

- monitorizacao

- clareza

Competéncias de comunicacao | - didlogo (argumentativo e interpretativo)

- realce para os aspetos que contribuem para o conhecimento e resolucao dos
problemas em estudo
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Muito embora os aspetos evidenciados até ao momento sejam transversais e relevantes
para todos os docentes de todos os ciclos de ensino, é fundamental particularizar o papel
especifico do professor do Ensino Basico, especialmente dos 1.2 e 2.2 Ciclos do Ensino Basico
(CEB), para os quais a professora em formacao obterd habilitacdo para a docéncia. Neste
contexto, recorde-se que, em Portugal, o Ensino Basico compreende trés ciclos, abrangendo nove

anos de escolaridade, e é nesta fase

que se concretiza, de forma mais ampla, o principio democratico que informa todo o sistema educativo e contribui por sua vez,
decisivamente, para aprofundar a democratizacdo da sociedade, numa perspectiva de desenvolvimento e de progresso, quer
promovendo a realizacdo individual de todos os cidadaos, em harmonia com os valores da solidariedade social, quer preparando-os para

uma intervencao dtil e responsdvel na comunidade (Ministério da Educacdo, 2004, p. 11).

Numa perspetiva de comparacao entre os 1.2 e 0 2.2 CEB, é possivel apontar algumas
semelhancas e diferencas, motivadas pelas caracteristicas dos alunos, pelas disciplinas e pelas
abordagens pedagdgicas especificas, que permitem compreender o seu funcionamento, bem

como o papel do professor que leciona nestes ciclos.

Numa primeira instancia, saliente-se que o 1.2 CEB, composto por quatro anos de
escolaridade, se caracteriza como uma etapa de transicdo para as criancas, dado que se inicia a
aprendizagem formal. Neste ciclo, a estrutura curricular é composta por dreas do saber lecionadas
por um sa professor, num regime de monodocéncia. Alids, Roldao (2004), citada por Carvalho
(2010), define o 1.2 CEB como “o reino de integracao disciplinar ou edificacdo de saberes
integrados” (p. 79). Todavia, tambhém o 2.2 CEB se constitui como uma etapa de transicao, neste
caso, para uma mudanca curricular significativa. Mais especificamente, no 2.2 CEB, os alunos sao
confrontados com “uma pluralidade de dreas de saber a que correspondem diversos professores
e com um sistema de gestao e controlo do tempo fragmentado e rigido” (ME, 2009, p. 73). Assim,
neste ciclo, a pluridocéncia é predominante, com professores distribuidos por dreas curriculares
especificas, cada um tendo a seu cargo vdrias turmas. Face ao exposto, a transicao entre ciclos
pode revelar-se problemdtica para alguns estudantes, tendo em conta que, tal como refere

Fernandes, 2000, citado por Carvalho, 2010, esta fase

é hoje reconhecida por todos como um dos pontos criticos dos sistemas educativos, nao sé em virtude de envolver a transicao de alunos
de uma escola com um determinado espaco, organizacdo e funcionamento, para outra onde estes elementos se configuram de forma
diferente, como pela transicao de um curriculo para outro, com diferentes matrizes de construcao e desenvolvimento, provocando as

descontinuidades dai resultantes, dificuldades aprecidveis num nimero significativo de alunos (p. 56).
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Contudo, ao analisar o papel dos professores dos 1.2 e 2.2 CEB encontram-se alguns
pontos comuns, como a importancia de uma planificacao consistente e pensada com o objetivo
de desenvolver competéncias elementares na formacao dos alunos ou a articulacao entre dreas
do saber, como, alids, se encontra previsto na legislacao (Decreto-Lei n.2 240/2001 e Decreto-
Lein.2241/2001). Postoisto, destaca-se o papel do professor de Portugués e Histdria e Geografia
de Portugal (HGP) que deve procurar, sempre que possivel, promover uma articulacdo coerente
entre as areas do saber que leciona, apesar das restricées impostas pela estrutura curricular

fragmentada do 2.2 CEB.

Em suma, ao longo deste subcapitulo explorou-se a complexidade e as exigéncias do
papel do professor no século XXI, com foco particular nos 1.2 e 2.2 CEB, tornando, igualmente,
evidente as suas especificidades. Assim, desde as mudancas sociais, tecnoldgicas e sociais que
moldam a atualidade até aos desafios especificos enfrentados pelos docentes, tornou-se
evidente a necessidade de uma abordagem reflexiva, critica e investigativa por parte dos
mesmos, tendo em vista a transicao de uma perspetiva de ensino centrada na transmissao de
conhecimentos para uma abordagem orientada para a aprendizagem e desenvolvimento integral
dos alunos (Alonso & Silva, 2005). Em dltima andlise, e como forma de articulacdo com o
subcapitulo seguinte, destacou-se a importancia da formacao inicial e continua de professores,

gue devem ser preparados para uma sociedade em mudanca (Pereira et al., 2019).
1.2. Aprendizagem ao longo da vida

Atendendo aos desafios constantes e as exigéncias de evolu¢ao da educacao atualmente
vividas, imperaum trabalho de reflexao sobre aformacao de professores. Efetivamente, eusando
as palavras de Sacristan (1982), citado por Pereira et al. (2019), a formacao de professores
constitui-se como “uma das pedras angulares imprescindiveis em qualquer tentativa de
renovacao do sistema educativo” (p. 601). Jd no presente ano, num artigo de opinido publicado no
Observador, Alberto Veronesi (professor do 1.2 CEB), considera, de igual forma, que “a formacao
pedagdgica dos professores nao é apenas um ritual burocrético, mas o cerne de uma sociedade
instruida”. Como tal, procura-se explorar o tema da formacao de professores como pratica

necessaria ao longo de toda a carreira docente, destacando aspetos relacionados com as duas
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fases do desenvolvimento permanente do professor apresentadas por varios autores (Garcia,

1992, Esteves, 2002, citados por Jesus, 2011): a formacao inicial e a formacao continua.

A formacao inicial de professores é definida por Estrela (2002), citado por Jesus (2011),
como “o inicio, institucionalmente enquadrado e formal, de um processo de preparacao e
desenvolvimento da pessoa, em ordem do desempenho e realizacao profissional numa escola ao
servico de uma sociedade” (p. 9). Ja os autores Formosinho e Niza (2001), citados por Pacheco
(2011), mencionam que uma das funcdes da formacao inicial passa por “proporcionar aos
candidatos a docéncia uma formacao pessoal e social integradora da informacao, dos métodos,
das técnicas e das atitudes e valores cientificos, pedagdgicos e sociais, adequados ao exercicio
dafuncao docente” (p. 5). Este periodo viu sofrer alteracdes com a institucionalizagao de um novo
modelo de formacao de professores, em 2007, que pretendia definir “as condicdes necessarias a
obtencao de habilitacao profissional para a docéncia num determinado dominio” (Decreto-Lei n.2
43/2007, p. 1320) Assim sendo, hoje, a formacao inicial ¢ marcada, em grande medida, pela
realizacao do estagio supervisionado, que serd um aspeto aprofundado no capitulo dedicado a
reflexdo sobre a PES (Vivenciar a Pratica de Ensino Supervisionada nos 1.2 e 2.2 Ciclos do Ensino
Bdsico). Contudo, esta nao é a Unica etapa de formacdo de professores relevante para a

construcao daidentidade profissional.

A perspetiva do professor como eterno aprendiz (Lisboa, 2005) leva-nos a compreender
que “aprender a ensinar é um processo de desenvolvimento ao longo da vida” (Arends, 1995,
citada por Pacheco, 2011, p. 10), uma vez que os saberes nao sao eternos. Como tal, e partindo da
perspetiva de Pacheco (1993), citado por Cunha (2008), urge tomar consciéncia de que “o
processo formativo de um professor jamais estara concluido, uma vez que os docentes nao se
consideram produtos acabados, mas sujeitos em constante evolucao e desenvolvimento” (p. 121).
A par disto, no contexto atual, que impde novas exigéncias ao saber, ao saber fazer e ao saber
como fazer, é crucial que exista uma reconstrucao da identidade profissional. Para a
concretizacao deste processo, sera decisivo o papel da formacao continua, uma vez que estatem
como propdsito basilar o aperfeicoamento pessoal e profissional dos docentes (Formosinho,

1991, citado por Silva, 2000).

A formacao continua deve preocupar-se, sobretudo, com: i) a promocao de uma maior
valorizacao da pratica experimental no processo de ensino e de aprendizagem; i) o incremento da
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utilizacao das tecnologias digitais; iii) o incentivo a investigacao cientifica; e iv) a construcao ativa
de conhecimento (Pardal & Martins, 2005). Desta forma, através de uma diversidade de cursos
de formacao, oficinas de formacao, circulos de estudos, acoes de curtas duracao e estdgios e/ou
projetos, a formacao continua ird “favorecer dinamicas de atualizacao e aprofundamento do
conhecimento necessario para o exercicio da profissao docente, bem como desenvolver
intervencdes inovadoras nos contextos de desempenho profissional” (Silva, 2000, p. 89).
Todavia, estaformacao nao deve ser encarada como uma mera acumulagao de cursos, em que se
desvaloriza o necessario exercicio de reflexao critica da pratica educativa e de reorganizacao da

identidade pessoal (Serafim, 2007).

Face ao exposto, torna-se evidente que, na era contemporanea, a formacao de
professores nao se trata de um processo fechado. Pelo contrario, é urgente que seja vista como
“um processo aberto, em constante evolucao, (..) sendo coextensiva a duragao de vida ativa do
educador” (Simdes, 1979, citado por Cunha, 2008, p. 104). Por consequinte, deve-se contemplar
a formacao continua numa perspetiva de “promocao, aquisicao e atualizacao de conhecimentos
que possibilitem aos professores adequar atitudes e comportamentos, tendendo ao aumento da
qualidade do ensino e das aprendizagens e numaldgica de promover a reflexao acerca do préprio
processo de ensino/aprendizagem” (Serafim, 2007, p. 56). Tendo isto em vista, o mesmo autor,
citando Tavares (1997), apresenta uma proposta de categorizacdo das competéncias a

desenvolver naformacao continua:

e competéncias cientificas - referem-se aos conhecimentos cientificos e a
compreensao dos conteudos especificos de uma determinada drea do saber;

e competéncias pedagdgicas — englobam a capacidade de aplicar o conhecimento na
pratica, adaptando a selecao de metodologias e estratégias tendo em conta os
alunos, o contexto e os recursos que estao disponiveis;

e competéncias pessoais — relacionam-se com o desenvolvimento pessoal e
interpessoal do professor, abrangendo o “saber ser, saber comunicar, saber

partilhar, saber relacionar-se” (p. 59).

Em sintese, a formacao de professores é essencial para o processo de renovacao do
sistema educativo e deve ser percecionada como um processo ao longo da carreira docente,

abrangendo tanto a formacao inicial como a formacao continua. Neste sentido, a formacao de
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docentes afigura-se como preponderante para enfrentar os desafios da inovacao e das
mudancas na educacao, focando-se na reflexao critica e na constante atualizagao das praticas

pedagdgicas.

1.3. O papel da Pratica de Ensino Supervisionada na

formacao de professores

A supervisao pedagdgica emerge como uma componente crucial na formacao de
professores, em particular, no periodo de formacao inicial. Como tal, cré-se essencial explorar a
natureza e os principios das praticas de supervisao pedagdgica, destacando-se a suaimportancia
na promocao de uma atitude reflexiva por parte dos futuros docentes, bem como no

desenvolvimento de competéncias relacionadas com a docéncia.

Viajando até ao inicio dos anos 70 do século passado, encontra-se a definicao de
supervisao apresentada por Mosher e Purpel (1972), citados por Oliveira (2008), que
consideravam que “the task of supervision is to be teaching teachers how to teach (.), and
professional leadership in reformulating public education” (p. 4). Por outras palavras, estes
autores advogavam que a supervisao pressupoe ensinar os professores sobre como ensinar,
tendo como finalidade a reformulagdo da educacao. Ja Alarcdo e Tavares (2003), citados pelo
mesmo autor, definiram a supervisao pedagdgica como “um processo em que um professor, em
principio mais experiente e mais informado, orienta um outro professor ou candidato a professor
no seu desenvolvimento humano e profissional” (p. 4). Com esta definicao, enfatiza-se a
aprendizagem e o desenvolvimento de competéncias inerentes ao ciclo de supervisao, composto
pela pré-ohservacao, observacao e pds-observacao, onde se destaca, sobretudo, a reflexao
acerca da pratica. As autoras Vieira e Moreira (2011), baseadas no trabalho de Vieira (1993),
apresentam estas fases do ciclo de supervisao, tendo em vista a determinacao das estratégias a

seguir em cada uma, como consta na tabela 2.
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Tabela 2

Fases principais do ciclo de supervisdo (adaptado de Vieira & Moreira, 2011; Alarcdo, 2020)

Pré-observacao Observacao Pds-observacao

- promover um ambiente de | - recolher informacao em funcao dos | - descrever, interpretar, confrontar e
relacionamento interpessoal propicio | objetivos/formas de observacdo | reconstruir teorias e praticas;

a construcao/negociagao de saberes; | definidos; - adotar uma atitude reflexiva face a
- analisar os objetivos e as estratégias | -recorrer a diversas formas deregisto | pratica;

do professor relativamente a aula a | dainformacao. -avaliar o ciclo de observacao.
observar;

- elaborar/ajustar ferramentas e
recursos.

Tal como é mencionado por Jesus (2019), “a passagem de aluno a professor é, sem diivida,
um momento fundamental de crescimento e desenvolvimento” (p. 113), influenciado, em grande
escala, pela experiéncia na PES. Como tal, os supervisores pedagdgicos e os professores da
instituicao de ensino cooperante exercem um papel preponderante no processo de socializacao
do estagiario, ja que as suas orientacoes e as reflexdes que dai decorrem tém o potencial de
influenciar as concecdes e as praticas pedagdgicas dos professores em formacao (Cunha, 2008).

Em boa verdade,

é no estdgio de prdtica pedagdgica que os alunos comecam a tornar mais explicitas as suas crencas e valores subjacentes a acbes e
tomadas de decisao e, a medida que refletem sobre essas experiéncias procurando dar-lhes sentido, encontram respostas tinicas perante

os dilemas da prética (Portugal, 2002, citado por Pacheco, 2011, p. 7).

Acresce referir que, atendendo a evidente influéncia que o supervisor pedagdgico exerce
na pratica profissional do professor em formacao, é possivel associar-lhe cinco funcdes
fundamentais, designadamente: informar; questionar; sugerir; encorajar; e avaliar (Vieira &
Moreira, 2011). Naturalmente que, com esta responsabilidade e com as referidas funcdes a ele
associadas, o supervisor sera um elemento-chave na formacao inicial de professores, sendo o
principal orientador da pratica. Logo, é fundamental que a relagao estagiario-professor supervisor
seja pautada por um clima de cordialidade, abertura e didlogo. Melhor dizendo, na supervisao e na
relacao suprarreferida, requer-se: i) um ambiente propicio as relacdes interpessoais positivas; ii)
o estimulo ao crescimento tanto pessoal quanto profissional; i) a promocgado de uma cultura de
reflexao, autoconhecimento, inovacao e colaboracao; iv) a interpretacao de dados colhidos na
observacao; e v) a definicdo de planos de acao a sequir (Pedras & Seabra, 2016). Por conseguinte,
salienta-se a importancia do processo de observacao como base para a elaboracao de uma
planificacao adequada ao contexto, ouvindo as orientacées e sugestdes dos professores
supervisores, e refletindo sobre estas, com o propdsito da criacao de planificacoes coerentes, com

atividades adequadas ao contexto.
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Atualmente, as vantagens do trabalho colaborativo para a construcao e o reconhecimento
da profissionalidade docente sdo tidas em conta no contexto educativo (Haegreaves, 1998, citado
por Canha, 2019), uma vez que esta dinamica de trabalho promove areflexao e adiscussao, o que,
porventura, propicia mudancas na prdtica educativa, neste caso, dos professores em formagao
(Alves et al., 2022). Neste ambito, é essencial compreender em que consiste o trabalho
colaborativo, destacando a visao de Grigoli et al. (2007), que o descrevem como uma pratica
caracterizada pelo trabalho colaborativo, pelo apoio mutuo e pela definicao conjunta de objetivos,
num cenario em que as relacées tipicamente nao sao hierarquicas, a lideranca é compartilhada e

as decisoes e acoes sao tomadas coletivamente.

Em conformidade com o exposto, e partindo do pressuposto de que “nao nos
desenvolvemos isoladamente, mas sim através de relacdes” (Fullan & Hargreaves, 2001, citados
por Pedras & Seabra, 2016, p. 297), o trabalho colaborativo, o didlogo e a partilha constituem-se
como praticas fundamentais na docéncia. Por conseguinte, neste modelo de colaboracao entre o
par pedagogico, observa-se que a planificacao, a analise de estratégias e a dinamizacao de
atividades, a avaliacdo, a reflexao e a supervisao reciproca, ao serem realizadas em conjunto, nao
apenas adquirem maior relevancia, como também demonstram ser mais produtivas, enfatizando
a preponderancia do trabalho em prol de um objetivo compartilhado (Canha, 2019). Alids, jd em
1993, Zeichner destacou a reflexao como um processo social, colocando a ténica naimportancia
do trabalho colaborativo entre os docentes. Esta dinamica permite que 0s mesmos se apoiem
mutuamente, refletindo acerca das suas praticas e promovendo o crescimento profissional
partilhado num ambiente positivo e de confianca. Por outras palavras, o trabalho em pares, na
PES, permite enfrentar os possiveis desafios de forma coletiva, fomentando a discussao de

saberes e das pradticas e a construcao de “um processo de saber trabalhar coletivamente

(Goncalves, 2015, p. 306).

Este tipo de colaboracao durante a formacao inicial dos professores prepara-os
adequadamente para o futuro desempenho da profissao, conforme estipulado no Decreto-Lei n.2
55/2018 de 6 de julho, que enfatiza a importancia de se valorizar o trabalho colaborativo “no
planeamento, na realizacao e na avaliacao do ensino e das aprendizagens” (alinea s, do n.2 1 do
artigo 4.9). De facto, tal como é destacado pelos autores Silva (2002) e Martins (2016), citados por
Alves et al. (2022), a “reflexao conjunta e sistematica sobre as praticas, em interacdo dialdgica e

democrdtica e com partilha de concecoes e experiéncias complementares, tendo em vista
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propdsitos coletivamente definidos” (p. 213), contribui significativamente para o sucesso da

realizacao da PES, conforme experienciado pela mestranda durante o estdgio.

Em conclusao, a supervisao pedagdgica desempenha um papel essencial na formacao
inicial de professores, promovendo a reflexao, o desenvolvimento de competéncias e a
socializacao dos professores em formacao no contexto educativo. Através do trabalho
colaborativo e da partilha de experiéncias, 0s supervisores, os professores cooperantes e 0s
estagiarios podem criar um ambiente favoravel ao crescimento pessoal e profissional. Ademais,
a énfase colocada na reflexao conjunta, na defini¢ao de objetivos comuns e na interacao dialdgica
contribui para uma pratica docente mais eficaz e para o sucesso da PES (Alves et al., 2022; Grigoli
et al, 2007). Como tal, a prética de ensino supervisionada nao sé permite que os professores em
formacao aprendam a ensinar, mas também os orienta no desenvolvimento de uma postura
reflexiva e colaborativa, alinhada com os principios preconizados nos documentos reguladores do

ensino em Portugal e com as competéncias do professor do século XXI (Pedras & Seabra, 2016).
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Se podes olhar, vé. Se podes ver, repara.

(Saramago, 2015, p. 8)
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2. Observar para criar: 0s contextos educativos da

Pratica de Ensino Supervisionada

Um contexto nunca vem s0. Esta adaptacao de um provérbio popular a pratica educativa
nasceu da reflexao da professora em formacao em relacao aos contextos educativos onde
desenvolveu a PES. Um contexto nunca vem sg, porque € feito de varios contextos, que a seguir

serdao explorados.

O conhecimento do contexto onde se desenvolverda uma determinada atividade é
fundamental. Ora, na Educacao nao é diferente. Por outras palavras, é imprescindivel que o
professor (em formacao ou ja formado) recorra a técnicas que possibilitem a recolha de
informacao acerca do contexto educativo onde estdinserido. Alids, este é um aspeto considerado
por Shulman (1987), quando refere os sete conhecimentos-base que a pratica de um docente
deve englobar. De entre estas sete categorias, destacam-se, para o proposito deste texto, duas
delas: knowlegde of learners and their characteristics, knowledge of educational contexts.
Relativamente ao primeiro conhecimento-base mencionado, que pode ser traduzido por
Conhecimento dos alunos e das suas caracteristicas, este refere-se ao facto de os alunos e as
turmas nao serem homogéneos, possuindo, portanto, conhecimentos e necessidades distintas.
Tendo isto em consideracao, é necessario que o professor tenha a capacidade de compreender
estas diferencas, para que seja possivel adequar a sua pratica educativa, através das informacdes
que recolhe por meio do processo de observacao. No que concerne ao Conhecimento dos
contextos, o autor refere a importancia do reconhecimento das particularidades de uma

determinada comunidade/cultura em que os alunos da turma se encontram inseridos.

Assim, tendo em conta o exposto, pretende-se, neste capitulo, apresentar e refletir sobre as
informacoes recolhidas para a caracterizacdo dos contextos educativos em que a professora em
formacao desenvolveu a sua pratica de ensino. Com este fim, para a elaboracao do capitulo que
aqui principia, foi fundamental consultar e analisar os documentos que estruturam o modo de
funcionamento do Agrupamento de Escolas (AE) onde se realizou a pratica educativa,
nomeadamente o Projeto Educativo (PE) e o Regulamento Interno (RI). Naturalmente que os
registos que a professora em formacao foi efetuando, através do processo de observacao, foram,
deigual forma, cruciais para a elaboracdo da caracterizacdo que a seguir se contempla.
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Por conseguinte, revela-se aqui a importancia do processo de observacao na formagao
inicial de professores, uma vez que, tal como afirma Estrela (1994), “o professor, para poder
intervir de modo fundamentado, terd de saber observar e problematizar “ (p. 26). Quer isto dizer
que € necessario ohservar para interrogar e interrogar para criar hipdteses, tal como num
laboratdrio. Na verdade, o processo de observacao nao foi dado como concluido no momento de
caracterizacao do contexto. Pelo contrario, esta técnica constituiu-se como a base para uma
mudanca comportamental e atitudinal da professora em formacao, permitindo a escolha de

estratégias mais adequadas a concretizacao dos objetivos definidos ao longo de todo o estagio.
2.1.0 Agrupamento de Escolas

A PES foi realizada num Agrupamento de Escolas localizado no distrito do Porto, que conta
com um total de seis estabelecimentos de ensino, que contemplam os niveis de ensino desde o
Pré-Escolar ao 3.2 CEB, integrando também o Ensino do 2.2 CEB da Musica e da Danc¢a, bem como
0 Ensino do 3.2 CEB da Mdsica. Para além disso, o AE oferece aos reclusos dos estabelecimentos
prisionais da localidade a frequéncia de Cursos de Educacdo e Formacao de Adultos (EFA) e
Formacao Modular Certificada com vérias Unidades de Formacao de Curta Duracao (UFCD). No
total, o AE tinha 2246 alunos, no inicio do ano letivo 2023/2024.

Salienta-se, ainda, que o agrupamento que acolheu a mestranda concentra
estabelecimentos de ensino de duas freguesias do concelho de Matosinhos muito distintas nasua

esséncia, podendo até ser caracterizadas pela dicotomia urbano vs. rural.

No que concerne a aplicagcao da abordagem multinivel, previstano Decreto-Lein.254/2018
de 6 de julho, o Agrupamento de Escolas oferece apoios relativamente a questao da inclusao,
como o Centro de Apoio a Aprendizagem (CAA), ndo fosse este um pilar da missdo do
Agrupamento, como previsto no PE (“valorizacao da diversidade e dainclusao”, p. 20). Através da
andlise das evidéncias fornecidas pelo AE, compreende-se que o nimero de alunos ao abrigo dos
artigos 9.2 e 10.2 do Decreto-Lei n.2 54/2018 de 6 de julho tem vindo a diminuir. Ademais, os
dados obtidos apontam para um aumento do nimero de alunos a beneficiar de apoios financeiros,
desde o ano letivo 2020/2021, num contexto socioeconémico médio-baixo, marcado pela
existéncia de familias numerosas, de situacdes de pobreza e de endividamento familiar numa das

freguesias deste Agrupamento de Escolas. Efetivamente, segundo as informacdes do Projeto
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Educativo, no inicio do ano letivo 2023/2024, o AE contava com 944 alunos que beneficiam da

Acao Social Escolar (ASE), comparativamente a 730 alunos no ano letivo 2020/2021.

Relativamente aos recursos humanos do AE, note-se que o corpo de docentes, composto,
no ano letivo 2022/2023, por 201 elementos, é caracterizado no Projeto Educativo como sendo
“detentor de uma sdlida formacao cientifica e profissional’ (p. 15), mantendo uma certa
estabilidade ao longo dos anos, o que permite a criacao de relacées mais significativas dentro da
comunidade educativa. Adicionalmente, a equipa de pessoal nao docente, onde se encontram os
técnicos superiores, 0s assistentes operacionais e 0s assistentes técnicos, contava, no ano letivo
referido, com 114 elementos. No PE, este corpo de pessoal nao docente é descrito como uma

equipa “estavel e experiente” (p. 16).

Passando para o plano de acao do AE em questao, um dos eixos que norteia a sua atividade
passa por “garantir uma formacao de qualidade promovendo o sucesso educativo” (p. 26). Como
tal, é clara a aposta deste estabelecimento de ensino em projetos e parcerias cujos objetivos
passam pela promoc¢ao de experiéncias que permitam formar cidadaos dotados dos valores
fundamentais da sociedade atual, conforme preconizado no PASEO (2017), onde é previsto que
0s alunos desenvolvam e coloquem em pratica uma postura de cidadania ativa. Assim sendo, sao
exemplos destes projetos: o programa de Educacao Inclusiva (apoio especializado), o projeto
Escola+, a oferta de Oficinas Curriculares artisticas, o projeto Eco-Escolas, entre outros. A
concretizacao das vdrias iniciativas deste Agrupamento € possivel gracas aos contratos de
parceria que sao estabelecidos com varias entidades — Camara Municipal, Instituto de Emprego e
Formacao Profissional (IEFP), Unidade Local de Satide (ULS), Estabelecimentos Prisionais, etc. -,
que contribuem para a realizacao das estratégias educativas previstas no Plano de Atividades

deste estabelecimento de ensino.

Como referido, neste AE vdrios sao os projetos desenvolvidos que abrangem diferentes
areas. A Horta Pedagdgica é um exemplo que o par pedagdgico acompanhou de perto,
observando que os alunos cumpriam diariamente as tarefas estipuladas para o sucesso desta
iniciativa. A compostagem era uma das componentes deste projeto e todas as semanas era
realizada pela turma do 1.2 CEB, que juntava os restos de fruta consumidos ao longo da semana
para depositar no compostor. Esta Horta, para além de todas as potencialidades relacionadas com
arealizacao de projetos, permite criar umaligagao com o curriculo, nomeadamente, com o Estudo
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do Meio (EM). Alids, tal como previsto nas AE (2018), através da participacao nesta iniciativa os
alunos tém a oportunidade, por exemplo, de “identificar plantas” ou até mesmo de conhecer

“diversos tipos de uso do solo da sua regiao”.

Chegando a este momento, é necessario proceder, numa primeira instancia, a
caracterizacao do contexto educativo do 1.2 CEB e, por isso, no subcapitulo que se segue, sao
explorados aspetos provenientes dos registos de observacao da mestranda, assim como

informacdes fornecidas pela escola que acolheu a professora em formacao (apéndice A1).

2.2. 1.2 Ciclo do Ensino Basico: a escolae aturmado 4.2 ano

de escolaridade

Durante os meses de outubro a fevereiro, a PES foi realizada numa das Escolas Basicas
pertencentes ao AE, que abrange o Ensino Pré-Escolar e o Ensino do 1.2 CEB. A escola era
composta por dois edificios. Ambas as construcdes tinham dois pisos, divididos por varias salas

com determinadas funcaes.

No edificio principal, encontravam-se, no piso inferior, as salas de Pré-Escolar, o Centro de
Apoio a Aprendizagem (CAA), a biblioteca, o refeitdrio, o polivalente, as casas de banho e algumas
salas do 1.2 CEB. Ja no piso superior, situavam-se as restantes salas do 1.2 CEB, uma sala
destinada as aulas de Inglés e as sessoes de terapia com a psicéloga da escola e, similarmente ao
piso inferior, neste existiam também casas de banho. Relativamente ao segundo edificio referido
anteriormente, era nele que as salas de Pré-Escolar se situavam até a remodelacao do novo
edificio. Com a passagem destas salas para o edificio principal, este segundo deixou de ser tao
movimentado, passando a ser frequentado apenas por pessoal docente e ndo docente. A
semelhanca do edificio principal, este, mais antigo, estava dividido em dois pisos. A sala dos
professores e a secretaria da escola encontravam-se no piso superior, enquanto o piso inferior
tinha uma funcao de armazenamento de material (escolar ou de limpeza e higienizacao das

infraestruturas), contando, ainda, com casas de banho.
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Importa, além disso, salientar que o edificio principal se encontrava em melhores condicoes
de conservacao, devido, em grande parte, a sua construcao recente. No entanto, o sequndo

edificio, embora mais datado, apresentava condicoes de conservacao bastante razoaveis.

A escola possuia um amplo espaco exterior, com um campo de futebol, um parque infantil
bem equipado e, também, uma horta, onde os alunos cultivam varios produtos naturais. Embora
neste espaco existisse uma pequena parte coberta, quando as condi¢coes meteoroldgicas nao
eram favoraveis a frequéncia do recreio, os alunos permaneciam dentro do edificio principal, nas
suas salas ouno polivalente. Ademais, a distancia entre os portdes de entrada e o edificio principal
nao era significativa e o acesso a este poderia ser feito através de rampas, melhorando, desta

forma, as condicoes de acessibilidade para alunos com limitagoes fisicas.

No que concerne a decoracao da escola, esta era feita sobretudo através dos trabalhos
realizados pelos alunos, no ambito de varios projetos, como forma de valorizar estes materiais,
fazendo com que os alunos se sentissem parte deste ambiente, e de dar a conhecer a toda a
comunidade escolar as atividades levadas a cabo pelas turmas desta escola. Efetivamente, esta
nao é uma pratica que se cinge ao contexto de sala de aula, uma vez que, ao longo do periodo da
PES, adiade observou que a escola esteve decorada, por exemplo, com cartazes de sensibilizagao
para a prevencao do cancro da mama, durante o més de outubro (“Outubro Rosa”), com retratos
de pintores famosos, realizados pelos alunos dos 1.2 e 2.2 anos de escolaridade, ou com motivos

relacionados com o Magusto.

Relativamente a projetos dinamizados nesta instituicao cooperante, pode salientar-se a
implementacao do projeto Eco-Escolas, como ja é habitual neste estabelecimento de ensino. A
turma que recebeu a professora em formacdo elegeu quatro alunos que representaram o
estabelecimento de ensino neste projeto. Este programa internacional foi adotado em Portugal
em 1996, sendo desenvolvido pela ABAAE (Associacao Bandeira Azul de Ambiente e Educacao).
Ao sequir as indicacoes do projeto, a escola pode receber uma bandeira verde, sendo, destaforma,
reconhecido que desenvolveu um trabalho de qualidade no ambito da educacao ambiental para a
sustentabilidade. Para conseguir alcancar este objetivo final, os alunos que participam na
iniciativa deviam seguir uma metodologia especifica, passando por sete etapas: 1) Conselho Eco-

Escolas; 2) Auditoria ambiental; 3) Plano de acao; 4) Trabalho curricular; 5) Monotorizacao e
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avaliacao; 6) Envolvimento da comunidade; 7) Eco-Cddigo. No ano letivo 2022/2023, a escola

em questdo conseguiu concretizar o plano de acao e, por isso, recebeu a bandeira verde.

Depois desta caracterizacao mais geral do contexto educativo, urge desenvolver a
caracterizacao da turma onde o par pedagdgico desenvolveu a sua prdtica educativa. Assim
sendo, contempla-se, de seqguida, a caracterizacao da turma do 4.2 ano de escolaridade, bem

como da sala desta turma, que se situava no piso superior do edificio principal.

A organizacao do espaco da sala constitui-se como um pilar fundamental nos processos de
ensino e aprendizagem, sendo, tal como afirma Zabalza (2001), citado por Neves (2014), “‘uma
condicao externa que favorecerd ou dificultard o processo de crescimento pessoal e o
desenvolvimento das actividades” (p. 120). Por conseguinte, é necessdrio proceder a
caracterizacao do espaco da sala da turma observada. Esta sala apresentava uma dimensao
adequada ao nimero de alunos da turma, sendo constituida por mesas pelas quais os alunos se
distribuiam sozinhos ou por pares. Este tipo de organizacao do espaco educativo, em que as
mesas e as cadeiras se encontram dispostas por filas e colunas, nao possibilita a discussao e a
realizacao de atividades em pequenos grupos, tal como sublinhado por Arends (2008), citado por
Neves (2014). Deste modo, nas suas intervencbes educativas, o par pedagdgico criou
oportunidades para que os alunos trabalhassem em equipa, tendo em vista o desenvolvimento de

competéncias da drea de Relacionamento Interpessoal, como estd definido no PASEO (2017).

Ainda no que concerne ao espaco da sala, pode acrescentar-se que as duas grandes janelas
que lateralizavam a sala contribuiam para a luminosidade da mesma, nao sendo necessario ter as
luzes ligadas durante todo o dia. As paredes encontravam-se decoradas com trabalhos realizados
pela turma, mapas e materiais fornecidos pelas editoras dos manuais, e, na porta, constavam os

nomes dos alunos e uma placa de boas-vindas a turma para o seu ultimo ano do 1.2 CEB.

A sala estava também equipada com um quadro branco, um projetor e um computador, que
facilitavam a projecao de materiais utilizados nas aulas e permitiam o desenvolvimento de
atividades em grande grupo, com recurso ao computador. Num armario, situado no fundo da sala,
eram guardados materiais de desenho e materiais reutilizaveis utilizados nas varias atividades
dinamizadas. Num outro armario, existiam jogos e alguns materiais manipuldveis, como, por

exemplo, os blocos ldgicos, muito embora o seu uso nao fosse muito frequente. Estes materiais
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eram utilizados, sobretudo, pela professora de Educacao Especial, quando estava na sala de aula
a acompanhar os alunos com NAS, pois eram recursos que permitiam despertar o interesse e a
atencao destes alunos para as atividades a desenvolver. Esta importancia dos materiais
manipulaveis estende-se a todas as dreas do curriculo e a todos os alunos, dado que, em
consonancia com as palavras de Montessori (1984), citada por Caldeira (2009), os sentidos sao a
base dainteligéncia e, como consequéncia, nao € possivel existir aprendizagem significativa sem
um processo de manipulacao-acao. Portanto, é fundamental que o aluno tenha a oportunidade de
contactar e manipular diferentes materiais, construindo o seu prdéprio conhecimento, num

processo em que assume um papel ativo e central.

No que diz respeito a utilizacao do computador, o facto de cada aluno possuir o seu proprio
dispositivo, facilitava a dinamizacao de atividades. Mesmo que este dispositivo apenas fosse
utilizado uma vez por semana, num horario especifico, afinalidade destas atividades passava pela
‘promocao de aprendizagens no ambito da disciplina de Tecnologias de Informacao e
Comunicacao (TIC)", tal como estd previsto no Decreto-Lei n.2 54/2018 de 6 de julho (p. 2931) e
nas AE de TIC (2018). Efetivamente, o0 manual e os livros de fichas eram, por exceléncia, os

recursos utilizados na sala de aula.

A turma era constituida por 20 alunos, dos quais dez eram do sexo masculino e dez eram do
sexo feminino, com idades compreendidas entre os 9 e 0s 10 anos de idade, pertencentes a um
contexto socioeconémico médio-baixo. Jd no que as nacionalidades diz respeito, somente um dos
alunos da turma tinha nacionalidade brasileira, muito embora outros alunos tivessem
ascendéncia estrangeira, como, por exemplo, do Libano. Nesta turma, existiam dois alunos com
necessidades adicionais de suporte (NAS), estando ambos sinalizados com medidas seletivas de
apoio a aprendizagem e a inclusao, em consonancia com o preconizado no Decreto-Lei n.2
54/2018 de 6 de julho, devido ao diagndstico de Perturbacao do Espectro do Autismo. Estes
alunos, de agora em diante designados por aluno A e aluno B, eram pontualmente acompanhados
pela professora de Ensino Especial, dentro da sala de aula. Quando nao estavam junto desta, um
deles tinha sempre uma assistente operacional por perto. A professora cooperante era, no
entanto, quem estava mais tempo com estes alunos e também quem planificava as atividades
que estes teriam de realizar. Embora o diagndstico e o nivel de medidas de suporte a
aprendizagem e a inclusao fossem os mesmos, os alunos tinham caracteristicas muito distintas

no que diz respeito a comunicacao verbal e a interacao com o meio. Especificamente, no caso do
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aluno A, a comunicacao verbal era inexistente, visto que nao interagia com quem o rodeava e, na
maior parte das situacoes, os estimulos nao foram suficientes para que se conseguisse
estabelecer relagao com este aluno; ja o aluno Binteragia com o meio e conseguia ler e escrever
quando recebia essa orientacao. Para além destes alunos, existiam também seis alunos com
medidas universais, que necessitavam de um maior apoio educativo, possuindo um manual
inclusivo, um novo projeto da Leya Educacao, definido como um “contributo pioneiro para uma
efetiva diferenciacao pedagdgica’, que fornece pistas para o professor adotar e selecionar
métodos de ensino adequados as necessidades de um determinado aluno, assumindo, nas
palavras de Henrique (2011), um papel de “organizador de respostas para que a aprendizagem de

cada aluno possa processar-se” (p. 170).

A rotina desta turma comecava sempre as 9 horas da manha e terminava as 17 horas e 30
minutos, depois das atividades de enriquecimento curricular (AEC). Assim, o par pedagdgico
percebeu que o hordrio da turma estava dividido por dreas do saber, mas que, mesmo assim, era
bastante flexivel quanto a possiveis alteraces. Naturalmente que esta organizagao se constituiu
como um elemento fundamental no periodo da PES, pois permitiu que as professoras em
formacao organizassem as regéncias de forma mais facilitada, evitando os constrangimentos que
um hordrio rigidamente dividido por dreas curriculares poderia causar na conciliacao entre
regéncias obrigatdrias, regéncias supervisionadas e tempo letivo das mestrandas. Para além
disto, esta organizacdo da rotina permite, igualmente, que se estabeleca uma articulacao entre os
conteudos do curriculo, sem ser necessario criar fronteiras entre as areas do saber, como, alids,
se encontra definido no Decreto-Lei n.2 54/2018 de 6 de jullho (“valorizacdo da gestdo e da

lecionacao interdisciplinar e articulada do curriculo [..]", p. 2930).

Os alunos da turma do 4.2 ano de escolaridade apresentavam, de modo geral, um bom
aproveitamento. Algumas das caracteristicas desta turma que podem justificar este aspeto sao a
iniciativa que demonstravam em investigar, a vontade e a curiosidade em explorar coisas novas
e a forte componente comunicativa, emitindo varias opinides sobre os assuntos que surgem nas
aulas. Importa salientar, no que concerne a avaliacao, que a escola esta integrada no Projeto MAIA
(Monotorizacdo, Acompanhamento e Investigacao em Avaliacdo Pedagdgica) e, portanto, os
alunos nao realizavam um teste sumativo no final de cada periodo. Com a participacao neste

projeto, a avaliacdo passou a ser feita através da realizacao de uma ficha/questao-aula no final
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de cadaunidade de contelddos das areas do saber, nao sendo, portanto, tao extensa e abrangendo

menos conteddos do que um teste sumativo no final do periodo letivo.

Contudo, através darecolha de informacao realizada pelo processo de observacao, um dos
aspetos a sublinhar relativamente a este projeto tem que ver com a burocracia que traz para as
escolas. Este crescimento da burocracia, acompanhado por outros fatores de diferente ordem,
leva a classe docente a atingir niveis cada vez mais elevados de cansaco, burnout, desgaste e
depressao (Gouveia, 2010; Santos, Teixeira & Queirés, 2018). Efetivamente, estes problemas
foram visiveis no contexto da PES, onde a professora em formacao conviveu com docentes com
varios anos de carreira. Ademais, as opinides divergem acerca dos significados de avaliacao
formativa e avaliacao sumativa. Isto porque, ao realizar as vdrias questoes-aula ao longo do
periodo, os alunos estao, na verdade, a realizar uma avaliacao sumativa, mas faseada. Como tal,
alguns professores defendem que o verdadeiro significado de avaliacao formativa nao estd
presente na realizacao destas questdes-aula, uma vez que o aluno recebe (ou pode até nao
receber) feedback numa fase em que ja foi avaliado pelos seus conhecimentos. Por consequéncia,
a verdadeira funcao da avaliacao formativa, que consiste em ser uma avaliagao informativa,
perde-se (Hadji, 2001). Efetivamente, através da avaliacao formativa, o aluno, o docente, o
encarregado de educacao e os demais envolvidos no processo educativo sao informados acerca
da qualidade deste processo e do estado em que se encontra o cumprimento dos objetivos do
curriculo. No entanto, para que isto se verifique, € necessario que a andlise das informacoes que o
professor recolhe, através das questdes-aula, nao sirva de base apenas a atribuicao de uma nota
no final do periodo letivo, mas sim ao fornecimento de feedback, que permite envolver os alunos
e fazer com que estes, num processo de introspecao, reorientem o seu comportamento em

relacao ao processo de aprendizagem (Black & Williams, 2005; Fernandes, 2006).

Relativamente a competéncia ortogrdfica dos alunos desta turma, o objeto de estudo desta
investigacao, a professora cooperante, quando questionada pela professora em formacao,
revelou que, mesmo ja estando num nivel de compreensao superior relativamente a maior parte
dos conteuidos, a ortografia era, em alguns casos, um problema que parecianao terresolu¢ao, uma
vez que, mesmo quando corrigidos, os alunos continuavam a escrever com 0S mMesmos erros

ortograficos.
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Interesse, participacao, cooperacao e bom comportamento sao palavras que definem com
clareza esta turma. Acresce referir que os alunos demonstravam uma relacao de entreajuda e
tolerancia pelos colegas com NAS, ajudando-o0s quando necessario e ajudando também o par
pedagdgico nas primeiras interacdes que estabeleceram com estes dois alunos, dado que ja os
conheciam de forma mais profunda. Nesta sala do 4.2 ano, havia espaco para o humor, para 0s
afetos e para as conversas sobre experiéncias pessoais e conflitos. Mesmo assim, os alunos
mostravam ter consciéncia de que existiam momentos em que precisavam de trabalhar. Um
trabalho que, como observado, era feito individualmente e de forma auténoma. Ja a relacao que
estabeleciam com a docente titular pode ser caracterizada, sobretudo, pelo respeito e pela
proximidade. A professora sabia aquilo que os alunos precisavam e os alunos sabiam o que
esperar da docente. Desta forma, a resolucao de conflitos era, de um modo geral, pacifica, pois
ambas as partes eram escutadas e sequiam-se momentos de reflexao para compreenderem qual
a solucao para o problema em questao. Com isto, compreendeu-se que os alunos demonstravam
ter ja desenvolvidas vdrias competéncias da area de Relacionamento Interpessoal do PASEO
(2017), uma vez que conseguiam “interagir com tolerancia, empatia e responsabilidade” (p. 25),

adequando a sua postura ao contexto em que se encontravam.

De facto, todos os fatores acima enunciados permitiram criar um ambiente agradavel e
calmo nesta sala. Mesmo depois dos intervalos, os alunos nao estavam num nivel de agitacao
elevado e conseguiam fazer a transicao recreio-aula, até porque, quando as condicoes
meteoroldgicas nao colaboravam, os alunos ficavam na sala durante o intervalo e optavam
sempre por ler os livros que haviam sido requisitados na biblioteca da escola. Ja quando chegavam
a sala de manhag, vindos de casa, tinham habitos estabelecidos: abrir o caderno da drea do saber
que iam trabalhar e escrever a data. Ademais, durante as aulas, o ruido nao era significativo, uma
vez que os alunos levantavam o brago sempre que queriam intervir. Na verdade, mesmo quando
estavam a trabalhar autonomamente, o tinico som que dominava a sala era 0 som do radio que a
professora ligava mal chegava. O par pedagadgico considerou esta estratégia bastante curiosa e
aguardou para compreender, através da observacao, se era um fator de distracao para os alunos,
concluindo que este som nao se constituia como tal. Alids, seria até uma ferramenta que
estimulava a atencao da turma. Ainda no que diz respeito a intervencao dos alunos, é importante

salientar que a professora cooperante nao se esquecia de pedir o contributo aos alunos menos
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participativos, ou seja, aos alunos que nao colocavam o dedo no ar com frequéncia era solicitada

a participacao, numa tentativa de compreender quais as duvidas existentes.

Termina-se esta sec¢ao tal como se comecou o capitulo e, como um contexto nunca vem

S0, é necessdrio proceder a caracterizacao do contexto educativodo 2.2 CEB onde decorreu a PES.

2.3. 2.2 Ciclo do Ensino Basico: a escola e aturma do 5.2ano

de escolaridade

0 estabelecimento de ensino do 2.2 CEB, onde a mestrandarealizou a PES entre os meses
de fevereiro e maio, abrangia a Educacao Pré-Escolar e os trés ciclos do Ensino Basico, desde o

1.2a0 9.2 ano de escolaridade.

A escola era constituida por um edificio principal, que abarcava cerca de 90 salas com
finalidades especificas, de entre as quais se destacavam: salas de aula, gabinetes (do aluno, da
direcao, dos diretores de turma, de psicologia), salas de informdtica, salas multifungdes,
laboratdrios, salas dos professores, salas de apoio especializado, entre outras. Para além disto, 0
edificio encontrava-se dividido em trés pisos, como forma de facilitar a distribuicao dos alunos por
ciclos de ensino e, assim, contribuir para a organizacao e para o hom funcionamento da escola.
Note-se, ainda, que em cada piso existia um total de 23 casas de banho, destinadas a alunos,

docentes e nao docentes.

Ademais, na instituicao de ensino aqui caracterizada, existiam trés pavilhoes desportivos,
acompanhados por oito balnearios, dois recreios exteriores e trés campos de jogos. A este
respeito importa referir que os espacos mencionados estavam divididos entre os 1.2 e 2.2 CEB.
Efetivamente, é necessdrio destacar o espaco exterior desta escola, uma vez que, mesmo sendo
de grandes dimensodes, se encontrava estrategicamente organizado, a fim de facilitar as
interacoes entre alunos, dispondo de varios espacos de convivio. Como tal, este recreio
constituia-se como um espaco de lazer, que proporcionava as criangas e aos jovens
oportunidades para participarem ativamente em atividades fisicas espontaneas, promovendo-se

o desejavel contacto entre pares (Cruz, 2013; Luzio, 2017).
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No piso principal do edificio, mais concretamente na entrada, encontravam-se o PBX
(Private Branch Exchange), os servicos administrativos, a reprografia, o posto médico e, ainda, a
biblioteca. Este ultimo espaco estava equipado com varios computadores, bem como oferecia aos
alunos uma grande variedade de livros e alguns espacos destinados a leitura. Acresce referir que,
através dos eventos e das exposicoes realizadas, foi possivel concluir que a biblioteca desta
instituicao se encontrava alinhada com a definicao de biblioteca escolar apresentada pela IFLA

(International Federation of Library Associations and Institutions):

um espaco de aprendizagem fisico e digital na escola onde a leitura, pesquisa, investigacdo, pensamento, imaginacao e criatividade sdo
fundamentais para o percurso dos alunos da informagéo ao conhecimento e para o seu crescimento pessoal, social e cultural (Schultz-
Jones & Oberg, 2016, p. 19).

No que diz respeito a decoracao da escola, constatou-se que os trabalhos realizados pelos
alunos de todos os ciclos afiguravam-se como os elementos decorativos primordiais. Em termos
mais especificos, ao longo do tempo de realizagcao do estagio da mestranda, a escola esteve
decorada com producoes dos alunos que surgiram no ambito de projetos de leitura, da celebracao
do 25 de Abril, do Dia da Ciéncia Viva, entre outros. Atendendo ao exposto, compreende-se que
era reconhecida, por parte da escola, a importancia da exposicao dos trabalhos, como forma de
valorizar as produgdes dos alunos. Esta prética coaduna-se com a perspetiva defendida por
Hohman e Banet (1997), citados por Neves (2014), dado que estes sublinham que a exibicao dos
trabalhos realizados pelos alunos é de extrema relevancia e as paredes devem ser transformadas

em “espacos Uteis e de grande potencialidade” (p. 10).

Como ultimo aspeto a destacar em relacao a instituicao, ressaltam-se as condicoes de
acessibilidade, uma vez que, pese emhora as dimensdes considerdveis, a escola estava equipada
com elevadores e rampas, quer no espaco interior quer no espaco exterior, que facilitavam a
deslocacao de alunos, professores e nao docentes com limitacdes fisicas. Perante o exposto,
pode-se afirmar que a escola demonstrava sensibilidade e consciéncia em relacao a diversidade,
ao investir em infraestruturas que atendem as necessidades de todos os membros da

comunidade escolar.

Importa, agora, caracterizar a sala da turma do 5.2 ano de escolaridade, onde foi realizada
a pratica pedagdgica da professora em formacao. Esta sala era utilizada para a maioria das aulas

desta turma, como, alids, se podia concluir através da analise do horario afixado na porta de
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entrada. Mais concretamente, na sala, situada no 2.2 piso da escola, era possivel encontrar um
computador, com acesso a internet, colunas, um quadro branco e um projetor. Para além disto,
existiam armarios que ocupavam uma das laterais da sala, onde eram guardados materiais
manipulaveis e material de desenho. A outra lateral da sala era ocupada por grandes janelas, que
forneciam luz natural durante todo o dia, influenciando, de forma direta, o conforto ambiental da
sala (Dias, 2011). Ja na parede de fundo da sala, estavam localizados os trabalhos dos alunos da

turma afixados, destacando-se, novamente, aimportancia de expor estes materiais.

Relativamente a disposicao das mesas, estas encontravam-se organizadas em trés filas,
perfazendo um total de 14. Assim, na primeira fila, junto as janelas, estavam quatro mesas e, nas
duas outras filas, contavam-se cinco mesas em cada uma. Sublinhe-se, também, que os alunos
estavam sentados em pares, a excecao de trés. Neste ambito, refere-se que, embora nao exista
uma forma unica para dispor as mesas, a organizagao descrita contribui para que o centro dos
processos de ensino e de aprendizagem seja o professor (Teixeira, 2016). Por outras palavras,
este tipo de organizacao privilegia o papel do professor como orador e dos alunos como meros

ouvintes, nao facilitando, por exemplo, o trabalho em grupo (Neves, 2014).

Finda a caracterizacdo deste espaco educativo, importa, agora, apresentar a turma do 5.2
ano de escolaridade, que a mestranda acompanhounas aulas das dreas curriculares de Portugués
e de Histdria e Geografia de Portugal, tendo por base a grelha de observacao elaborada (apéndice
A2). Numa primeira instancia, saliente-se que a turma era constituida por 23 alunos, 13 do sexo
feminino e 10 do sexo masculino, inseridos num contexto socioeconémico médio-baixo. No que
concerne a nacionalidade dos alunos, destaca-se o facto de uma das alunas ser argentina, outra
ter ascendéncia vietnamita e, ainda, uma outra ter nascido no Luxemburgo. Contudo, no que
concerne a Lingua Portuguesa, importa referir que todas as alunas revelavam um significativo
desenvolvimento da competéncia linguistica e um desempenho em concordancia. Assim,
compreende-se que a professora em formacao esteve perante uma turma heterégena, que
refletia a diversidade presente no contexto educativo atual. Para além disto, na turma existiam 11
alunos que beneficiavam de medidas universais de apoio a aprendizagem e inclusao (Decreto-Lei
n.2 54/2018 de 6 de julho) e possuiam PAP (Plano de Acompanhamento Pedagdgico). Dois dos
alunos referidos frequentavam, ainda, a terapia da fala, uma vez que demonstravam algumas

dificuldades na articulacao de determinados sons da fala.
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Num panorama geral, pode-se afirmar que os alunos da turma do 5.2 ano de escolaridade
mostravam ter um bom aproveitamento na maioria das disciplinas. Todavia, existiu um pequeno
conjunto de alunos que, ao longo do 2.2 periodo, criou preocupacao ao grupo de professores da
turma, visto que o seu desempenho foi decrescendo. Por conseguinte, através de medidas de
diferenciacao pedagdgica, como a adaptacao das fichas de avaliacao, os alunos conseguiram
recuperar. Atendendo ao mencionado, é possivel inferir que esta adaptacao se coadunava com o
conceito de diferenciacao pedagdgica apresentado por Tomlinson e Allan (2002), citados por
Ferreira (2022). Na Gtica destes autores, a diferenciacao pedagdgica pode definir-se como sendo
“uma forma de resposta proativa do professor face as necessidades de cada aluno” (p. 13), indo,

portanto, ao encontro das necessidades de cada aluno, tendo em vista o apoio na concretizacao

dos objetivos de aprendizagem.

No que respeita especificamente a competéncia ortografica, o objeto de estudo da
investigacao realizada pela mestranda no 1.2 CEB, verificou-se que para os alunos deste ciclo de
ensino, a ortografia nao se constituia como um constrangimento. Em boa verdade, ao longo da
PES, foram identificados alguns erros ortogrdficos espordadicos. Todavia, gracas a sua natureza
nao sistematica, estas incorrecdes nao configuraram um padrao que fundamentasse a
preocupacao pedagdgica. Dado este cendrio, considerou-se que nao se justificava a
implementacao das atividades desenhadas no ambito do projeto de investigacao, dando-se

prioridade a areas que necessitavam de maior intervencao.

Ja no que concerne ao comportamento geral da turma, observado nas aulas de Portugués e
nas de HGP, os alunos adotavam, grosso modo, uma postura adequada, respeitando as regras
estabelecidas para o bom funcionamento da aula. Porém, ocasionalmente, alguns alunos
demonstravam umareduzida atencao, em virtude de conversas que procuraram estabelecer com
os colegas do lado. Mesmo assim, quando algum docente intervinha, prontamente respondiam
positivamente ao seu pedido. Neste sentido, refere-se que esta relacao positiva contribuia,
naturalmente, para o ambiente sauddvel da sala de aula. Todavia, no que respeita a interacao
entre os proprios alunos, apesar de, geralmente, permanecerem juntos nos tempos de intervalo,
dentro da sala de aula, esta relacao interpessoal nao era totalmente aproveitada. Como tal, ao
longo das intervencoes educativas, desenvolveram-se algumas atividades, como a adocao da
metodologia da aula-oficina com rotacdo por estacoes, em que o trabalho de grupo foi valorizado.

Ademais, a valorizacao das dinamicas grupais contribuiu para o desenvolvimento de
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competéncias e valores evocados no PASEO (2017), nomeadamente, a capacidade de

comunicacao, de colaboracao e aresolucao de conflitos.

Neste quadro, importa ainda referir que a turma do 5.2 ano se mostrou sempre bastante
participativa, ativa e interessada, intervindo vdrias vezes ao longo das aulas, maioritariamente de
forma pertinente e adequada. Pese embora o referido, por vezes, algumas intervencoes nao
estavam diretamente relacionadas com o tema em estudo, mas, mesmo assim, todas as
contribuicdes foram respeitadas e valorizadas, tanto pelos professores como pelos colegas,
evidenciando um ambiente de respeito mutuo. Para além disto, os alunos demonstravam
predisposicao para a realizacao das tarefas propostas, mesmo quando estas eram novas para
eles. Nesta senda, é importante salientar a existéncia de alunos mais reservados e com uma
participacao menos ativa nas atividades. Por isso, tendo em vista a participacao e o envolvimento
de todos os alunos, as docentes cooperantes e, posteriormente, a professora em formacao,

procuravam solicitar, recorrentemente, as suas intervencoes.

A propésito do exposto, o feedback assumiu especial relevo. Neste sentido, a mestranda,
a semelhanca do que tinha observado nas aulas das professoras cooperantes, tentou sempre
esforcar-se para fornecer comentdrios construtivos aos alunos menos participativos. Este
feedback, que deve ser “inteligente, diversificado, bem distribuido, frequente e de elevada
qualidade”, tal como aponta Fernandes (2006), teve como objetivo principal promover o sucesso
do processo educativo. Neste contexto, importa ainda referir que, nas aulas finais do 2.2 periodo,
em que os alunos procederam a sua autoavaliacao, foi possivel compreender que as observacoes
dos professores foram fundamentais. Com efeito, os alunos conseguiram enumerar e clarificar os
aspetos que teriam de ser melhorados no 3.2 periodo. Por outras palavras, tinham consciéncia das

suas competéncias e, mais do que isto, conseguiam compreender o préximo passo a dar para a

melhoria das mesmas.

Conclui-se que este capitulo possibilitou uma reflexao sobre os diferentes contextos da
PES, em que se destacaram as possibilidades educativas que cada contexto proporciona,
baseando sempre a pratica educativa nas particularidades de cada um. Assim, é necessario ter-
se permanentemente a consciéncia de que um contexto nunca vem sg, isto é, dentro de uma sala
de aula existem diversos alunos e cada um deles tem as suas especificidades que devem ser
consideradas em todo o processo educativo.
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E necessario sair da ilha para ver a ilha, que ndo nos vemos se nao saimos de nds.

(Saramago, 2015, p. 41)
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3. Vivenciar a Pratica de Ensino Supervisionada nos 1.2 e

2.2 Ciclos do Ensino Basico

A PES representa um dos pilares fundamentais na formacao inicial de professores, como,
de facto, foi anteriormente explorado (Goncalves & Tomas, 2019; Jesus, 2011). Como tal, esta é

uma UC anual que faz parte do 2.2 ano do Mestrado frequentado pela professora em formacao.

Assim, este capitulo tem como propdsito apresentar e analisar as experiéncias vividas
pela mestranda durante o periodo de pratica educativa nos 1.2 e 2.2 CEB. Tendo isto em vista,
procura-se compreender nao apenas os desafios enfrentados, mas também as oportunidades de

crescimento e desenvolvimento profissional que surgiram ao longo do processo.

Em consonancia com o referido, a PES insere-se no quadro da formacao inicial de

professores e possibilita

o0 contacto com a pratica profissional, promove a reflexdo e o reconhecimento dos caminhos a percorrer, proporciona experiéncias de
formacdo que mobilizam e integram conhecimentos e problematicas por parte dos formandos, contribuindo para o desenvolvimento da

sua capacidade de compreensao do real, através da observacao e da intervengao (Pereira et al, 2019, p. 604).

Em conformidade com esta citacao, conceitos como reflexdao, experiéncias, observagao e
intervencao afiguram-se como os alicerces da formacao de um docente, a par da atitude
investigativa. Alids, estes aspetos sao, igualmente, destacados por Gongalves e Tomas (2019),
quando referem que, na formacao inicial, € fundamental que os futuros docentes “conhecam,
reflitam e se apropriem de referenciais tedricos que alimentem as suas praticas pedagdgicas,
contribuindo assim para que sejam profissionais competentes, reflexivos e criticos” (p. 25).
Ademais, os referenciais tedricos mencionados constituem a base para a construcao das
fundamentacdes pedagdgico-didaticas e das narrativas reflexivas pés-acao, que os professores
em formacao elaboram na sequéncia das aulas supervisionadas. Desta forma, compreende-se
que a teoria e a pratica sao inseparaveis e que é neste encontro de ambas que nasce o
conhecimento pratico do professor (Beneike, 2001; Pimenta, 2005, citados por Goncalves &

Tomds, 2019).

48



O periodo de prdtica da formacao inicial permite, igualmente, que o futuro docente
desenvolva competéncias de interacao e de relacionamento com os alunos, os encarregados de
educacao e arestante comunidade educativa, que serao alicerces fundamentais para o inicio do
exercicio da profissao e para a construcao da identidade docente (Jesus, 2011; Novoa, 1992).

Neste quadro, Ndvoa (1992) destaca que

a formacdo passa pela experimentacdo, pela inovacao, pelo ensaio de novos modos de trabalho pedagdgico. E por uma reflexdo critica

sobre a sua utilizacdo. A formacao passa por processos de investigacao, diretamente articulados com as préticas educativas (p. 28).

Por outras palavras, é neste momento (no estagio) que os futuros docentes vao
“experimentar” a profissao num contexto real, principiando-se o processo de reflexao na, sobre e
para a acao, que se deve prolongar por toda a carreira. Por conseguinte, e tendo por base a
exploracao dos diferentes aspetos que fazem parte da PES, a elaboracao deste capitulo pretende
contribuir para uma reflexao aprofundada acerca das estratégias e metodologias eficazes, das
interacoes entre os agentes educativos e amestranda e, ainda, sobre o impacto desta experiéncia
na formacao e na construcao da identidade docente da professora em formacao. Esta questao é
salientada por Fontana e Favero (2013), ja que afirmam que “o pensamento reflexivo contribui,
decisivamente, para a promocao do progresso da atuacao docente” (p. 6). Alids, ao analisar os
objetivos presente na Ficha da Unidade Curricular (FUC), destaca-se a construcao de “uma atitude
profissional critico-reflexiva e investigativa que potencialize a tomada de decisao [..], através do

exercicio sistematico de reflexao sobre, em e para aacao”.

Importa referir que, no ambito do mestrado frequentado pela professora em formacao, a
PES desenvolveu-se entre 9 de outubro de 2023 e 24 de maio de 2024, nos 1.2 e 2.2 CEB, num
total de 360 horas, repartidas por 24 semanas, com 15 horas em cada. Durante este 2.2 ano do
mestrado, os professores em formacao frequentaram um ciclo no 1.2 semestre e outro ciclono 2.2
semestre. Ademais, durante este periodo de tempo, foram dinamizados vdrios semindrios de
apoio a pratica educativa, onde se exploraram temas de interesse para os professores em
formacao (ex.: O ensino no 1.2 CEB; Educacao Especial; As TIC no ensino da HGP; A Filosofia para
criancas e o ensino da lingua). Nestas sessdes, houve também lugar para as apresentacdes dos
estudantes relativamente ao trabalho desenvolvido no estdgio e ao projeto de investigacao, onde
foi possivel receber feedback, por parte dos professores da instituicao, que se revelou

fundamental para o percurso dos mestrandos.

49



Tabela 3

Calendarizacao das diferentes fases do percurso formativo em contexto de estdgio

outubro de 2023

novembro de 2023

dezembro de 2023

janeiro de 2024

fevereiro de 2024

marco de 2024

abril de 2024

maio de 2024

Nota:

Observagao

Observacgao/cooperacdo

Regéncias

o -- INTERRUPCAO LT

INTERRUPCAO LT INTERRUPCAO LA --

Através da andlise da tabela 3, compreende-se que o estdgio se encontrava dividido em

trés grandes momentos: observacao; observacao e cooperacao; e regéncias (cf. Tabela 3). Para

além disto, observa-se que o momento das regéncias é o que tem mais expressao no calendario

da PES. Esta evidéncia decorre do facto de as regéncias corresponderem as aulas planificadas e

implementadas pelo professor em formacao, em cada um dos contextos educativos. Ainda nestes

momentos de intervencao, algumas das regéncias foram alvo de observacao por parte dos

docentes da equipa de supervisao institucional. Assim, no 1.2 CEB, das 13 regéncias previstas,

guatro foram alvo de supervisao (v. Tabela 4). Ja no 2.2 CEB, onde sao previstas 15 regéncias para

cada professor em formacao, quatro foram, igualmente, supervisionadas (v. Tabela 5).
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Tabela 4

Cronograma de regéncias implementadas ao longo da PES no 1.2 CEB

Cayo Carpo e Sao

Martinho 9/11/2023 2h Portugués
A ro.mamzan;a'o‘da 9/11/2023 1h30m Estudo do Meio
Peninsula Ibérica
Dia Nacional do Mar 15/11/2023 2h30m Portugués
Dia Nacional do Mar 16/11/2023 2h30m Estudo do Meio
1 de dezembro é feriado!
Porqué um dia tao 28/11/2023 1h30m Estudo do Meio
admirado?
Voluntérios por um dia! 12/12/2023 3h30h A, E
Matematica
O Terramoto de 1755  13/12/2023 2h30m Portugués, EM
Paz, urgentemente! 3/1//2024 3h30m PT, EM, CD
Entre(vistas) e DiviSizas 17/1/2024 3h30m PT, EM, MAT
A Educacgao é um direito! 24/1/2024 2h30m PT, EM, CD, TIC
Cartas da Republica 29/1/2024 3h30m PT, EM, CD, TIC
Navegando na Cultura 30/1/2024 3h30m PT, E“:"I:TD' Tic,
Nota:
PT - Portugués
EM - Estudo do Meio
MAT - Matemética
TIC - Tecnologias da Informacao e Comunicacao
CD - Cidadania e Desenvolvimento
Tabela 5

Cronograma de regéncias implementadas ao longo da PES no 2.2 CEB

26/02/2024 - HGP

28/02/2024 - PT

11/03/2024 - HGP
13/03/2024 - PT
20/03/2024 - PT

18/03/2024 - HGP
10/04/2024 - PT

15/04/2024 - HGP
03/05/2024 - PT
08/05/2024 - PT

22/04/2024 - HGP
24/04/2024 - PT
29/04/2024 - PT

20/05/2024 - HGP
22/05/2024 - PT

PT - Portugués
HGP - Histdria e Geografia de Portugal

Nota:

Lenda; Banda desenhada; Magusto.

A presenca romana na Peninsula Ibérica; os romanos em Matosinhos.

A presenca do mar na literatura portuguesa; laboratorio gramatical (<am=>/<ao>).
A importancia do mar para Portugal; Matosinhos e o mar.

O reinado de D. Sebastiao; A crise de 1383-85; O dominio filipino e a Restauracao
da Independéncia.

A noticia (caracteristicas e funcao social); resolucao de problemas matematicos
(operacdes; retas paralelas e perpendiculares; figuras planas; sélidos
geomeétricos); a importancia do voluntariado.

A noticia; os acontecimentos do dia 1 de novembro de 1755; escrita de relatos;
laboratorio gramatical (a/ha).

Texto poético; os Direitos Humanos e a emergéncia de paz no mundo.

A entrevista; personalidades locais (Alvaro Siza Vieira); a operagéo da divisao
(calculo mental e algoritmo).

Compreensdo oral; a importancia da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos;
a vida de Malala Yousafzai.

A relagdo entre a Literatura e a Histdria; instituicdes e participagado democratica;
laboratorio gramatical (-eza/-esa).

A noticia; cartoes de identificacao sobre paises; interculturalidade e diversidade
cultural; resolucao de problemas matematicos (fracées e percentagens).

Portugal no século XIlII

Texto dramatico; laboratdrio gramatical (complementos direto e indireto)

Ouvir, jogar e rever para poder aprender

As voltas na sala de aula: investigar e explorar

Europa (nao) literaria: info(puxa)sias e companhias

A globalizacédo no século XV: fantasia e poesia

A Expansao Maritima: do passado ao presente
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Sublinhe-se, neste momento, que algumas das regéncias a planificar e implementar pelos
professores em formacao sao Unidades Didaticas (UD). As UD definem-se como um conjunto de
atividades organizadas de forma estruturada e sequencial, que se desenvolvem a partir de um
contetido central, sendo este o fio condutor de todas as aulas que dela fazem parte (Pais, 2012).
Desta forma, compreende-se as caracteristicas de uma UD, bem como a importancia de um
processo de planificacao cuidado e estruturado, de forma a promover aprendizagens

significativas e integradas (Pais, 2012, 2015).

3.1. Portugués

Numa primeira instancia, importa realcar uma importante caracteristica da Lingua,
nomeadamente a transversalidade. Efetivamente, a Lingua Portuguesa encontra-se presente em
diferentes contextos e, por isso, é relevante para compreender o mundo, bem como para falar e
escrever sobre o mesmo. De acordo com S& (2015), sdo varias as dimensdes em que se verifica a
importancia da transversalidade da lingua portuguesa, como, por exemplo, 0 seu ensino nas aulas
de Portugués e a sua utilidade para ensinar outras matérias. Logo, a Lingua Portuguesa é “o

instrumento de aprendizagem em todo o curriculo” (Bartolomeu & S&, 2008, p.18).

Ademais, os alunos necessitam de “aprender a tornar-se construtores autonomos de
conhecimento em qualquer circunstancia social e [..] aprender a assumir uma atitude critica
perante os significados oferecidos a cada instante” (Pereira, 2010, p. 111). Esta premissa
relaciona-se diretamente com a ideia de Antunes (2003), citado por Oliveira et al. (2019), que
sublinha que o ensino da Lingua Portuguesa deve ter em conta as questodes civicas, preocupando-
se em “tornar as pessoas cada vez mais criticas, mais participativas e atuantes, politica e

socialmente” (p. 3). Como tal, pode-se afirmar que o ensino da Lingua Portuguesa pressupde

proporcionar aos alunos que construam com consciéncia o seu mundo interior e o mundo em que se movimentam — e serd [.]
proporcionar-lhes a construcdo 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).

Em particular, as aulas de Portugués desempenham um papel fundamental no
desenvolvimento das competéncias linguisticas e comunicativas dos alunos nos dominios da

lingua, nas suas modalidades oral e escrita, tanto ao nivel da compreensao como da expressao, ja
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gue sao, sobretudo, aulas de Lingua (Fonseca, 1994). Alids, em consonancia com as palavras de
Amor (1993), compreende-se que é essencial existir um “tratamento auténomo (ainda que
articulado) e uma correspondente diversificacao dos objetivos de aprendizagem relativos aos
guatro dominios de aptiddes: ouvir, falar, ler e escrever” (p. 27). Neste sentido, foram planificadas
atividades que envolveram os referidos dominios e todos os dominios de contetddo que se

encontram previstos pelas AE (2018): Oralidade, Leitura, Escrita, Educacao Literaria e Gramatica.

Num panorama geral das intervencoes de Portugués nos 1.2 e 2.2 CEB, evidencia-se, para
além da adocao de atividades que promoveram a centralidade do aluno, o trabalho com o texto.
Como tal, ao longo das aulas de Portugués, o texto foi o elemento “fundamental e fundamentante
da disciplina” (Sousa, 1993, p. 13), uma vez que se constituiu o niicleo de toda a aula, sendo a base
para a definicao dos conteddos a abordar. Assim sendo, o texto nao deve ser encarado como um

pretexto (Duarte, 2008).

Tendo por base o exposto, foram planificadas e implementadas atividades que permitiram
aos alunos desenvolverem as competéncias previstas nos dominios do Portugués. Assim sendo,
pretende-se apresentar, analisar e refletir acerca de algumas atividades desenvolvidas ao longo

da PES, dividindo-as pelos dominios de contetido presentes nas AE de Portugués (2018).

Oralidade

No contexto do ensino do Portugués, “o oral é, talvez, a zona do ensino-aprendizagem [..]
a que [..] menor atencao se dedica” (Amor, 1993, p. 62). Tendo por base esta premissa, a autora
citada explica que este reduzido investimento na Oralidade pode ser explicado pelo facto de esta
ser a primeira forma de linguagem adquirida de forma natural, sendo a sua utilizacao

caracterizada por uma maior liberdade na comunicacgao.

Pese embora o exposto, Luna (2016) sublinha que a oralidade tem vindo, gradualmente, a
receber maior importancia por parte dos docentes, dado que, para além de ser um dos dominios
fundamentais no desenvolvimento das competéncias comunicativas dos alunos, permite,
igualmente, desenvolver competéncias linguisticas relacionadas com a leitura e a escrita.
Ademais, ao analisar as AE de Portugués dos 1.2 e 2.2 CEB (2018), conclui-se que, ao longo destes

ciclos, devem ser implementadas atividades que permitam trabalhar a expressao e a
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compreensao oral. Reconhecendo-se arelevancia deste dominio, pretende-se, agora, apresentar

e analisar algumas atividades desenvolvidas neste ambito.

No que diz respeito ao 1.2 CEB, na UD A Educacdo é um direito! (cf. Apéndice D2) uma das
atividades desenvolvidas tinha como principal objetivo promover a capacidade de retencao da
informacao oral, visto que os alunos, tendo em conta o dudio escutado, tinham de selecionar e
reter a informacao que permitia preencher corretamente um excerto do discurso de Malala
Yousafzai. Assim, no momento de pré-audicao, os alunos escutaram o dudio sem terem acesso
ao guiao de audicao que continha o discurso com espacos em branco. De sequida, foi entregue o
guido (v. Apéndice D2.1.) e pediu-se que os alunos efetuassem a sua leitura. Nesta parte, foi
possivel observar que alguns alunos comecgavam ja a preencher 0s espacos em branco. Passou-
se, entao, a segunda audicao do audio, para que fosse possivel preencher o guiao. Ja no momento
de pds-audicao, compreendeu-se que a maior parte dos alunos tinha conseguido preencher todos
0S espacos e procurou confirmar as suas respostas, de forma a confrontar o que ouviram com o
que escreveram (Sousa, 2006). Com a realizacdo desta atividade, foi possivel nao sé focar a
atencao dos alunos e promover o desenvolvimento da concentragcao, mas tamhbém melhorar a
competéncia de escuta ativa ao identificar as ideias transmitidas pelo texto (Luna, 2016; S3,
2018).

Numa outra UD realizada no 1.2 CEB, nomeadamente Entre(vistas) e DiviSizas (cf.
Apéndice D1), a turma transformou-se num conjunto de cadeias de televisao em preparagao para
fazer uma entrevista ao arquiteto Alvaro Siza Vieira. Portanto, privilegiou-se uma “técnica de
comunicacao oral’, nomeadamente a entrevista (Amor, 1993, p. 79). Para este trabalho, foi
necessario, efetivamente, que os alunos tomassem consciéncia das caracteristicas de uma
entrevista, de forma que, posteriormente, conseguissem realizar a atividade proposta. Assim, a
visualizacdo de um video que sintetizava todas as caracteristicas ja identificadas no momento de
leitura e compreensao de uma entrevista concedida pelo arquiteto a um blog, tendo por base um
guido, permitiu que os alunos se preparassem para a elaboracao da entrevista. Depois desta
exploracao, os alunos foram desafiados a criar, em pares, uma entrevista entre um jornalista e
uma celebridade. Para tal, foi necessario preparar esta entrevista, preenchendo um guiao onde
deveriam colocar o titulo, aintroducao, o corpo da entrevista e 0s agradecimentos, e que podia ser

consultado aquando da dinamizacao da entrevista (v. Apéndice D1.1.). De salientar que, durante
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toda a atividade, os alunos mostraram-se capazes de adequar os seus comportamentos a uma

dinamica de colaboracao, indo ao encontro do que se encontra previsto no PASEO (2017).

Como ultimo ponto, sublinha-se o facto de as entrevistas realizadas pelos alunos terem
sido gravadas, para que, subsequentemente, fosse possivel analisar as suas prestacoes,
reconhecendo os aspetos positivos e aqueles que podem ser melhorados quando se trata de uma
exposicao oral (Figura 1). Para além desta gravacao para posterior analise das prestacdes, a auto
e heteroavaliacao foram, igualmente, promovidas através do preenchimento de uma tabela com
critérios de avaliacao. Estes parametros de avaliagcao encontravam-se em estreita relacao como
gue se encontra preconizado nos descritores de desempenho das AE de Portugués (2018),
nomeadamente: “Usar a palavra para [..] partilhar as ideias de forma audivel, com boa articulacao,
entoacao e ritmo adequados” e “Assequrar contacto visual com a audiéncia (postura corporal,
expressao facial, olhar”. Desta forma, a utilizacao deste instrumento assumiu um carater dual: por
um lado, pretendeu-se que os alunos desenvolvessem a capacidade de olhar para si e para os
outros com uma finalidade avaliativa; e, por outro lado, era necessario manter os alunos atentos a
atividade que estava a ser dinamizada. Assim, ao ser-lhes dado o poder de avaliar, foi possivel
manter o interesse dos alunos. Os préprios autores Fernandes e Gaspar (2014) destacam estes
momentos de auto e heteroavaliagdo como imperiosos no processo educativo, dado que
permitem que os alunos mergulhem num processo de reflexao nao sé sobre a sua aprendizagem,

como também sobre a dos restantes pares.

Figura1

Registo fotografico relativo a entrevista realizada pelos alunos (Fonte: arquivo fotogréfico da professora em formagao)

Como verificado, foi possivel promover atividades e estratégias que valorizam o “saber
ouvir” e o “saber expressar-se” (Sousa, 2006, p. 48), com destaque para a escuta ativa e atécnica

de comunicacao oral entrevista (Amor, 1993). Por consequinte, as tarefas planificadas
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encontram-se em linha com os pressupostos das AE de Portugués (2018), ao evidenciar a
importancia de uma abordagem pratica, motivadora, reflexiva e promotora de aprendizagens no

ensino da oralidade.

Leitura

A leitura, como atividade transversal a todo o curriculo (Amor, 1993), pressupde a
exploracao de significados e a apropriacao da informacao do texto escrito (Sim-Sim et al., 1997).
Assim, a leitura e a compreensao na leitura surgem, nas AE de Portugués dos 1.2 e 2.2 CEB (2018),
como pilares fundamentais no desenvolvimento das competéncias linguisticas dos alunos.
Portanto, o objetivo desta seccao passa por apresentar e analisar algumas atividades realizadas

no ambito do dominio em destaque.

Num panorama mais geral e tendo sido pratica comum ao longo da planificacao das aulas
implementadas nos dois ciclos de ensino, salienta-se a construcao de guides de leitura, resolvidos
nos momentos de pos-leitura, seguindo as diferentes componentes de compreensao propostas
por Viana et al. (2018):

e compreensao literal — consiste na identificacao da informacao explicitamente apresentada
no texto;

e compreensao inferencial — implica a realizacao de um raciocinio dedutivo ou indutivo,
relacionado com as informacoes fornecidas pelo texto, sendo necessario, em certas
situacoes, envolver o conhecimento prévio do leitor;

e compreensao reorganizativa — envolve a organizacao, esquematizacdo ou resumo das
ideias do texto, a fim de alcancar uma compreensao concisa e, ao mesmo tempo,
abrangente do contetido;

e compreensao critica — exige que o leitor desenvolva opinides pessoais, a partir do texto

estudado.

Baseados nestes pressupostos, e levando em consideracao que “ler é compreender, obter
informacao, aceder ao significado texto” (Sim-Sim, 2007, p. 12), os guides de leitura foram
elaborados para a compreensao de textos literdrios e nao literarios (apéndices B1.1, B2.1, D1.1,,

D3.2). Ora, a realizacdo destes percursos de compreensao permitiu criar sentidos sobre o
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contetido dos textos, através de um processo de reflexao e discussao (Amor, 1993; Magron et al.,
2004). Neste ambito, destaca-se a promocao de uma pluralidade textual e discursiva na sala de
aula, através da exploracao de diferentes géneros textuais, desde poemas, contos, lendas,
noticias e antincios publicitdrios. Por conseguinte, alguns dos guides criados foram a chave para
a compreensao de textos que surgiram, por exemplo, no contexto de um escape room ou da

adocao da rotacao por estacoes para a construcao de um museu na sala de aula.

Numa primeira instancia, destaca-se a leitura de textos nao literdrios, que fez parte daUD
Europa (ndo) literdria: Info(puxa)sias e Companhias (apéndice D3), realizada no 2.2 CEB. Numa das
aulas desta UD, a mestranda, com o seu par pedagdgico, criou um escape room, tendo em vista a
integracao de textos com os quais os alunos contactam diariamente, a saber texto instrucional,
texto informativo e texto publicitdrio, através da utilizacao de uma metodologia ativa de ensino
(Costa, 2004; Moura & Santos, 2020; Pina et al., 2022; Sim-Sim. 2007). Por conseguinte, as
pistas do escape room apenas surgiam quando os alunos terminassem de resolver o guiao de
questdes de compreensao do texto. Como tal, evidencia-se a importancia de todo o processo de
construcao dos materiais, utilizando-se uma estratégia diversificada de leitura de textos (Amor,
1993; Sim-Sim et al., 1997). Acrescenta-se, ainda, que, ao longo de todo o percurso da PES,
pretendeu-se, sobretudo, assumir um papel de mediacao entre o aluno e o texto, criando
condicoes favordveis para a promocao da leitura e do prazer pela leitura, em contextos onde a

compreensao e a interpretacao emergiram como preocupacoes (Amor, 1993).

Numa outra aula do 2.2 CEB, intitulada Abril, poesias mil, os alunos foram ao museu, sem
sair da sala de aula (apéndice B2). O museu, como espaco de educacao nao formal, combina um
conjunto de recursos que permitem obter informacoes sobre um determinado tema que, neste
caso, seriam os ideais da Revolucao de Abril (Pacheco, 2012; Alam et al., 2013). Assim, com o
nome atribuido a exposicao, pretendia-se criar uma analogia entre o provérbio popular (“Abril,
aguas mil’) e o facto de o texto poético poder surgir em varios (‘mil”) formatos (ex.: caligrama,
musica). A propdsito, e considerando a perspetiva de Sim-Sim (2007), para proceder a
compreensao de um texto poético, o professor deve adotar certas estratégias como, por exemplo:
identificar as ideias-chave do poema; e estimular e incentivar os alunos a associarem os seus
préprios sentimentos e emocdes ao poema. Nesta senda, as questdes presentes nos guides
permitiram fomentar o desenvolvimento dos varios niveis de compreensao apresentados por

Viana et al. (2018) (cf. Apéndice B2.1)). Relativamente a esta categorizacao, destacaram-se as
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questoes de compreensao critica, uma vez que se pretendia levar os alunos a refletirem sobre a
presenca dos ideais da Revolucao de Abril na poesia. Por conseguinte, esta planificacao permitiu
ir ao encontro dos objetivos intencionais de leitura apresentados por Sim-Sim (2007),
nomeadamente: desfrutar do prazer de ler poesia; promover o gosto pela sonoridade; e refletir

sobre o poder da linguagem poética.

Para além dos guides de compreensao, sublinha-se a preponderancia da primeira leitura
do texto por parte do professor, que se assume como o mediador da relacao aluno-texto,
funcionando, de igual forma, como um modelo (Oliveira, 2010). Em boa verdade, esta pratica foi
sempre tida em conta pela mestranda ao longo das regéncias de Portugués, para que fosse
possivel “estimular as criancas a construir uma relacao afetiva’ com o texto em estudo (Oliveira,
2010, p. 47) e para que se identificassem as principais ideias do texto lido, contribuindo, assim,
para a compreensao na leitura (Magron et al., 2004; Viana et al., 2018). Acrescente-se que esta
leitura em voz alta realizada pelas professoras em formacao permitiu que os alunos fossem
“encantados pela palavra, pelo som e pelaimagem construida pela voz do mediador” (Dalla-Bona,
2017, p. 115). Alids, esta leitura foi fundamental, ao longo das aulas, ndo s6 para despertar o
interesse da turma para o texto, mas tamhém para levar os alunos até a criacao de sentidos
(Dalla-Bona, 2017; Ndbrega, 2014). Ressalve-se que a leitura em voz alta realizada pelos alunos
pressupds uma preparacao prévia, que envolveu o entendimento da relevancia de aspetos como
a postura, a expressao facial, o tom e o ritmo para captar a atencao do publico-alvo. Para tal, foi
sempre necessario existir conhecimento acerca do texto, através da realizacao de percursos de

compreensao (NGhrega, 2014).

Em conclusao, as atividades realizadas demonstraram a relevancia da adocao de
estratégias diversificadas no ensino da leitura que, sequindo a perspetiva construtivista do
ensino, permitem o desenvolvimento das competéncias linguisticas dos alunos (Sim-Sim et al.,

1997).

Educacao Literdria

0 dominio da Educacao Literdria desempenha um papel central no desenvolvimento de
uma relacao prazerosa com a leitura e na compreensao critica de textos literdrios (AE, 2018;

Balca, 2023). Sendo, atualmente, considerada uma necessidade, a Educacao Literdria constitui-
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se como um meio privilegiado de acesso a cultura e a memdria coletiva (Azevedo et al.,, 2023).
Ademais, um dos propdsitos do ensino do Portugués nos 1.2 e 2.2 CEB consiste, conforme
destacado por Gomes e Macedo (2013), na promocao do contacto da crianga com o universo
literario. Como tal, destaca-se o papel da escola como responsavel pela formacao de leitores
literdrios e, consequentemente, a figura do professor como mediador da relagcao aluno-obra
literaria (Balga, 2023). Atendendo a estes pressupostos, pretende-se, de sequida, salientar a
preponderancia da integracao de obras literarias nas aulas planificadas e implementadas nos 1.2

e 2.2CEB.

Nos dois ciclos de ensino suprarreferidos, a generalidade dos textos literarios estabeleceu
uma relacao com os conteudos histdricos abordados nas aulas de Estudo do Meio e de Histdria e
Geografia de Portugal, criando-se, portanto, uma articulacao entre a Literatura e a Historia,
favordvel a promocao de experiéncias de aprendizagem significativas (Moreira et al., 2021). Além
disso, esta relacao aprofunda-se, ainda mais, quando se pensa que a “Histdria faz-se através da
leitura, interpretacao, analise e comparacao de fontes” e que, para tal, é necessario trabalhar

competéncias de compreensao de textos (Amaral et al., 2012, p. 13).

Assim, iniciando pelo 1.2 CEB, destacam-se as aulas em que foram trabalhados os
seguintes textos: 1) a Histdria de Cayo Carpo, integrada na obra Contos e Lendas de Portugal e do
Mundo, de Joao Pedro Mésseder e Isabel Ramalhete, que favoreceu a relagao com a heranca
romana na Peninsula Ibérica; 2) o poema Mar Portugués, de Fernando Pessoa, que potenciou a
articulacao com o inicio da Expansao Maritima portuguesa; e 3) o texto Cartas da Repdiblica, do
livro Histdrias com Histdria, de Luisa Ducla Soares, que permitiu a ligagao com o fim da Monarquia
Constitucional e oinicio da1.2 Republica em Portugal. Por suavez, no 2.2 CEB, salienta-se o estudo
dos textos: 1) o Principe Nabo, de lise Losa; 2) o poema Mar Portugués, de Fernando Pessoa, que,
uma vez mais, favoreceu a relacdo com a Expansao Maritima portuguesa; 3) e varios textos
poéticos utilizados na exposicao Abril, poesias mil, como, por exemplo, Quem a tem, de Jorge de

Sena, ou Urgentemente, de Eugénio de Andrade.

Ainda no ambito do dominio da Educacao Literdria, destaca-se a realizacao do projeto do
Dia do Autor Portugués, no 2.2 CEB, explorado no subcapitulo Colaboracao e dinamizacao de

atividades e projetos na comunidade educativa (3.5.), que permitiu celebrar e reconhecer o
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trabalho dos autores portugueses, de diferentes géneros e épocas, na valorizacao e divulgagao da

literatura portuguesa.

Em suma, a integragao e o trabalho com as obras literdrias nas aulas dos 1.2 e 2.2 CEB
permitiu ir ao encontro do que se encontra previsto nas AE de Portugués (2018), bem como
estabelecer caminhos de articulacao entre diferentes dreas do saber, promovendo-se uma

aprendizagem interdisciplinar e significativa.

Escrita

O processo de escrita apresenta-se como complexo, ndo se resumindo a uma mera
transcricao grafica do texto oral (Amor, 1993). Como tal, ndo basta aprender a grafia, a ortografia
e a pontuacao, mas organizar sintdtica, semantica e pragmaticamente o discurso, “segundo

regras praprias e diferentes do discurso oral” (Fonseca, 1992, p. 240).

Contudo, na sua obra Diddtica do Portugués (1993), Emilia Amor destaca o facto de, no
final da escolaridade obrigatdria, os alunos demonstrarem um baixo desempenho nas tarefas de
escrita, uma vez que nao passaram por experiéncias significativas ao longo do percurso
académico. Desta forma, reconhece-se a importancia da planificacao regular de atividades de
escrita que motivem os alunos e que sejam contextualizadas na pratica, tendo por base
estratégias e metodologias ativas (Barbeiro & Pereira, 2007; Pereira et al., 2013; Sim-Sim et al.,

1997).

O processo de escrita envolve trés grandes componentes (Barbeiro & Pereira, 2007): a
planificacao, a textualizacao e a revisao. Assim, de acordo com os autores mencionados, 0
momento de planificacao da escritaimplica a ativacao de conhecimentos, através da selecao e da
organizacao da informacao, e a definicao das tarefas a realizar de forma a passar para a fase da
textualizacao. Tal como o nome indica, é nesta etapa que se procede a redacao do texto final. Por
fim, arevisao pressupde a leitura, avaliacado e correcdo do texto escrito (Barbeiro & Pereira, 2007

Pereira et al., 2013).

Iniciando no 1.2 CEB, destaca-se a atividade de escrita de uma carta, inserida na UD A

Educacdo é um direito! (apéndice D2). A escrita de uma carta era, entdo, a proposta que o par
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pedagdgico tinha preparado, dado que a professora cooperante tinha explorado este contetido
recentemente. Todavia, ainda antes da atividade de escrita, procedeu-se a visualizacao de um
breve video sobre a estrutura de uma carta. A visualizacao deste video foi acompanhada pelo
preenchimento de um guido (apéndice D2.2), por parte dos alunos, com o objetivo de rever os
elementos que fazem parte de uma carta. De seguida, havia chegado o momento de textualizacao
das cartas, individualmente, para um dos professores da turma. Todas as cartas, antes de serem
entregues ao destinatario, foram revistas pelas professoras em formacao, com a ajuda da
professora cooperante, como forma de agilizar o processo. Como tal, reconhece-se que esta
tarefa poderia ter sido realizada pelos alunos, por exemplo, em pares. Contudo, devido a escassez
do tempo a dedicar a esta atividade, tal nao foi possivel, refletindo-se, apds a acao, acerca desta
possivel sugestao de melhoria. Assim, toda a atividade planificada se focou no processo de
escrita, desde a planificacao dos objetivos de escrita e do contetido da carta, passando pela
textualizacao das ideias, até a leitura e avaliacao do produto textual (Barbeiro & Pereira, 2007;
Pereira et al,, 2013). Nesta senda, a elaboracao individual das cartas permitiu proporcionar aos
alunos uma oportunidade concreta de escrita em que eles foram os responsaveis por todo o

processo.

Relativamente ao 2.2 CEB, serd apresentada uma atividade de escrita colaborativa (v.
Figura 2) e uma outra de escrita criativa (v. Figura 3). Tendo por base a perspetiva de Barbeiro e
Pereira (2007), a escrita colaborativa pressupde “escrever em conjunto para aprender a escrever”
(p. 10), tendo, portanto, por base o conceito de colaboracdo. Ademais, segundo 0s mesmos
autores, esta dinamica permite: j) a troca de opinides e pensamentos; i) a procura de alternativas,
desenvolvendo o espirito coletivo; e iii) a observacdao do modo como os colegas resolvem
diferentes problemas que vao surgindo ao longo do processo. Por outro lado, a escrita criativa
consiste num “dos melhores meios para estimular os processos de pensamento, imaginacao e
divergéncia” (Condemarin & Chadwick, 1986, citados por Lopes, 2016, p. 31). Como tal, a

criatividade, associada a escrita criativa, assumiu-se como o cerne da atividade a seguir

apresentada, dando liberdade aos alunos no seu processo de escrita (Rodari, 2019).

Na primeira atividade, realizada no ambito da aula Abril, poesias mil (apéndice B2), era
fundamental que os alunos utilizassem as informacdes recolhidas em cada estacao para
conseguirem criar um poema (v. Figura 2). Este contacto prévio com uma grande variedade de

poemas contribuiu para a inspiracao dos alunos e para a construcao de ideias em grupo, num
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momento de planificacdo da escrita (Barbeiro & Pereira, 2007; Pereira et al., 2013). Para além
disso, a intervencao do par pedagdgico foi crucial, dado que se tentou orientar os alunos para a
escrita, incentivando-os a pensarem em palavras que estivessem relacionadas com o tema da
aula, num brainstorming. Neste ambito, o tempo, o feedback e a moderagao foram, igualmente,
aspetos importantes. Em primeiro lugar, foi necessdrio dar tempo para que os alunos trocassem
ideias, deixando-os enfrentar os constrangimentos criativos que, naturalmente, surgiram.
Ademais, o fornecimento de feedback foi fundamental, criando-se um ambiente onde os alunos
se sentiram confortaveis para expor as suas ideias e onde as intervencoes foram valorizadas
(Fernandes, 2006). Por fim, salienta-se a importancia da moderacao por parte do professor,
sendo que a mestranda se assumiu como uma ligacao entre os alunos e o conhecimento (Coelho

etal., 2016).

Figura 2

Registos fotogrdficos da atividade de escrita colaborativa (Fonte: arquivo fotogréfico da professora em formacao)

J4 a segunda atividade, a de escrita criativa, foi planificada no ambito da UD Europa (ndo)
literdria: Info(puxa)sias e Companhias (cf. Apéndice D3) e teve como finalidade a elaboracao de
textos poéticos que iriam fazer parte da exposicao realizada no Dia da Europa (cf. subcapitulo
3.6.). Inicialmente, sabendo que “o texto ndo nasce sem processo” (Barbeiro, 2000, p. 65), 0s
alunos, organizados em pares, receberam um texto informativo sobre um pais europeu,
distribuido aleatoriamente, que continha informacdes sobre a cultura, as tradicoes, a histdria e 0s
aspetos demogrdficos do pais. Assim, a compreensao do texto informativo foi preponderante
para a recolha de informac6es que seriam mobilizadas na construcao de um cartao de
identificacao e de um poema sobre o pais estudado. Ademais, estes cartdes constituiram-se
como uma estratégia de sistematizacao da informacao do texto, apresentando os dados (nome;
nimero de habitantes; capital; lingua; religido; patriménio cultural; costume/tradicao;
gastronomia; personalidade famosa) de forma concisa e organizada (PASEO, 2017). Com hase
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nos conhecimentos adquiridos sobre o pais europeu, os alunos foram desafiados a escrever um
poema, com algumas caracteristicas diferentes dos que foram trabalhados na disciplina de
Portugués, nomeadamente: a estrutura formal do poema era flexivel (rima solta, estrofe tnica,
etc.); a técnica palavra puxa palavra foi privilegiada, isto €, a criacao de uma repeticao da ultima
palavra de um verso e a primeira do verso seguinte; e 0 poema deveria comecar e terminar com o
nome do pais atribuido (v. Figura 3). Ressalva-se, ainda, que os alunos, tendo um objetivo
especifico para a sua producao escrita, adotaram uma postura positiva em relagao a atividade,
evidenciando-se, desta forma, o prazer associado ao ato de escrever (Carnaz, 2013; Carvalho,

2013).

Figura3

Registo fotogrdfico dos poemas criados pelos alunos para o Dia da Europa (Fonte: arquivo fotografico da professora em formacao)

Em sintese, conclui-se que as atividades apresentadas enfatizam a importancia da
adocao de praticas diversificadas e contextualizadas para o desenvolvimento da escrita,
fomentando, igualmente, a reflexao sobre o processo de escrita para formar alunos competentes

e confiantes no ato de escrever.
Gramatica

Em consonancia com o que se encontra nas AE de Portugués dos 1.2 e 2.2 CEB (2018), o
dominio da Gramatica abrange a compreensao e a aplicacao de regras gramaticais que permitem
aos alunos melhorar a sua expressao escrita e oral. Todavia, e tendo em conta o projeto de
investigacao da professora em formacao, importa salientar que a gramatica nao se resume a um

conjunto de regras prontas a aplicar pelos alunos. Muito pelo contrdrio, o trabalho com contelddos
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gramaticais deve fomentar a analise e reflexao sobre o funcionamento da lingua (Brito et al.,

2019).

Face ao exposto, nas aulas de Portugués planificadas para os 1.2 e 2.2 CEB foi utilizada a
proposta pedagdgica do laboratdrio gramatical (Duarte, 1992, 2000), para se proceder a
exploracao de regras de ortografia (cf.4.5.2. Intervencdes educativas com o cientista Garcia
Ortografia) e a compreensao de funcdes sintaticas (ex.: complementos direto e indireto). Através
das atividades dinamizadas, foi possivel ensinar gramdtica tendo por base uma pratica
contextualizada e levando a aprendizagem pela descoberta e pela reflexao. Portanto, a prética da
professora em formacao distanciou-se de uma abordagem dedutiva e expositiva da gramatica,
que se pauta pela exposicao de regras pelo professor e pela realizacao de exercicios de aplicagao
pelos alunos (Damar, 2009). Melhor dizendo, uma perspetiva normativa, que valorizava a fixagao
de regras em detrimento da observacao de fendmenos. Nesta senda, a professora em formacao
procurou garantir que o trabalho desenvolvido neste dominio estivesse em articulacao com os
textos abordados nas aulas, tendo em vista a promocao do estudo da gramdtica no uso e para o
uso da lingua no contexto. Assim, investiu-se num ensino da gramatica contextualizado,
demonstrando-se a suafuncionalidade em situacdes préximas darealidade (Silvano & Rodrigues,
2010).

3.2. Estudo do Meio e Histadria e Geografia de Portugal

Neste subcapitulo, optou-se por juntar duas dreas do saber que, embora distintas,
partilham tracos comuns. Ademais, gracas ao facto de a professora em formacao frequentar o
Mestrado em Ensino do 1.2 CEB e de Portugués e HGP no 2.2 CEB, foi concedida uma atencao

especial as aulas de EM que envolveram as Ciéncias Sociais e Humanas.

O EM apresenta-se como um pilar do curriculo do 1.2 CEB, uma vez que proporciona aos
alunos uma abordagem interdisciplinar que contribui para o conhecimento e para a compreensao
do mundo que os rodeia, através da equilibrada conjugacao dos aspetos do meio fisico e do meio
social. Assim, esta area do saber contribui ndo s para o desenvolvimento cognitivo, mas tamhém
para a formacao plena dos alunos, estimulando a curiosidade, o pensamento critico e a

consciéncia civica (Carvalho & Freitas, 2010).
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Uma das disciplinas que integra o Estudo do Meio é a Histdria, sendo que, no 1.2 CEB, o
curriculo se foca nos acontecimentos nacionais. Neste ambito, saliente-se que a Histdria,
enquanto disciplina auténoma ou integrada no EM, deve promover reflexdes, adequadas a faixa
etaria, sobre questoes politicas, religiosas, sociais e culturais, tendo em vista o desenvolvimento
de um olhar critico sobre a realidade vivida e dando significado ao presente (Becker & Urban,
2017). Logo, em consonancia com a perspetiva de Barca e Solé (2012), “ensinar Histéria deverd
ser muito mais do que transmitir factos e descrever situagdes histdricas avulsas” (p. 94). Ademais,
“em Histdria, a aprendizagem é orientada para uma leitura contextualizada do passado a partir da
evidéncia fornecida pelas variadissimas fontes” (Barca, 2006, p. 94). Com efeito, a aula de Histdria

deve ser “ativa, desafiadora, potenciadora do pensar historicamente” (Moreira, 2022, p. 90),

centrando-se na analise de fontes histdricas relevantes.

Na elaboracao dos planos de aula, a mestranda teve em atencao os documentos
reguladores de ensino, assim como a estrutura tripartida da aula de Histdria: atividade de

motivacao; desenvolvimento dos contelidos; atividade de consolidacao (Libaneo, 1990).

0 momento de motivagao, que se afigura como a etapa inicial da aula, tem como grande
objetivo captar a atencao e o interesse da turma para o conteuddo que serd abordado. Tendo em
conta esta tarefa desafiante, é necessdrio existir uma preparacao prévia por parte do docente, de
forma a criar um ambiente positivo e a estimular a curiosidade dos alunos (Libaneo, 1990). Nas
atividades de motivacdo a seguir descritas, existe um conceito transversal: o questionamento.
Num artigo de Ferrari (2022), apresenta-se a seguinte frase proferida por um estagiario: “a aula
de Histdria é aula de pergunta” (p. 2). Com esta afirmacao, evidencia-se a importancia do
questionamento e da problematizacao nas aulas de Histdria, como estratégia de promocao do
pensamento critico e do interesse dos alunos. Nesta senda, e concluindo que “a pergunta [..]
desencadeia uma procura” que pode levar a aprendizagem, apresentam-se algumas atividades

desenvolvidas nos momentos de motivacao das aulas de EM de HGP (Moraes et al.,, 2012, p. 4).

Como primeiro exemplo, salienta-se a utilizacao de videos (ex.: excertos de reportagens,
de publicidades a feiras medievais), que foram pedagogicamente adaptados para servirem os
objetivos definidos para a aula planificada, quer no 1.2 CEB quer no 2.2 CEB. Antes da visualizacao
de cada video, era solicitado a turma que prestasse atencao aos aspetos que poderiam ser pistas
sobre o tema central da aula (Ramos, 1996). Embora esta tenha sido, regra geral, uma tarefa
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concluida com sucesso na primeira vez que os alunos visualizavam o video, registaram-se
momentos em que foi necessdrio proceder a uma segunda passagem do contetido multimédia,
para compreender o que seria explorado. Todavia, com o intuito de que a atividade de motivacao
fosse proficua, era necessario existir uma planificacao prévia das questoes, por parte do par
pedagdgico, a colocar aos alunos para que estas tivessem intencionalidade pedagdgica,

conduzindo os alunos ao assunto a ser explorado na aula.

Como ja explorado no subcapitulo anterior, é possivel estabelecer uma relacao entre a
Literatura e a Histodria. Esta articulacao foi promovida, por exemplo, numa aula de EM no 4.2 ano
de escolaridade, intitulada 7 de dezembro é feriado! Porqué um dia tdo admirado? (cf. Apéndice
C1), onde foram tratados os sequintes temas: reinado de D. Sebastido; Batalha de Alcacer Quibir e
crise de sucessao; dominio filipino; e restauracao da independéncia. Assim, a abordagem inicial foi
realizada através da exploracao de um excerto do texto “A Restauracao da Independéncia”, que
faz parte da obra O Livro das Datas, de Luisa Ducla Soares. Neste momento, o questionamento
foi, mais umavez, preponderante para a compreensao do excerto e do fio condutor da aula: “0 que
terd acontecido nesse dia?”; “"E quem sao esses restauradores?”. Estas questoes foram
retomadas na parte final da aula, depois de cumpridos os desafios, com o objetivo de compreender

se o0s alunos conseguiam dar-lhes resposta, apos toda a exploracao dos contetidos.

A Literatura e a Musica fizeram também parte das atividades de motivacao de EM, no 1.2
CEB, e de HGP, no 2.2 CEB. A Musica correspondeu, assim, a um recurso motivador, cumprindo,
portanto, os requisitos deste momento da aula e proporcionando uma abordagem interdisciplinar
e uma outra perspetiva do conteldo, através da apreciacao desta forma de arte (Soares, 2017).
Neste ambito, destaca-se a utilizacdo, em ambos os ciclos, da cancao “E nasceu Portugal (Afonso,
o Conquistador)”, de Cangdes da Maria, que serviu de mote para uma aula de revisao de contetdos
acerca da formacao do reino de Portugal; e da cancao da banda Da Vinci, “Conquistador”, que

permitiu fazer a ligagao com o inicio da Expansao Maritima Portuguesa.

Ja o desenvolvimento de conteddos, € o0 momento onde se introduzem, exploram e
aprofundam os temas principais a serem estudados e mobhilizam variadas estratégias de ensino
e de aprendizagem. Como tal, esta parte central da aula deve focar-se na construcao do
conhecimento e da compreensao histdrica, através da analise e do tratamento de fontes (Amaral
et al,, 2012; Libaneo, 1990). A andlise de fontes promove, como ja mencionado, a centralidade do
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aluno no processo de construcao do conhecimento, estimulando a sua curiosidade investigativa,
e assume-se como preponderante na construcao do conhecimento histdrico (Maia, 2017; Neto,
2001). Desta forma, os alunos desenvolvem competéncias criticas e interpretativas que
permitem ultrapassar a mera memorizacgao de factos que, frequentemente, se associa ao ensino
da Histdria. Assim, deve colocar-se a tdnica na interpretacao e na capacidade de reflexao dos
alunos, suportada pelo questionamento, crucial para a constru¢ao de uma visao fidedigna do
passado (Amaral et al, 2012). Por consequinte, o docente precisa de assumir o papel de
orientador/mediador, tendo a capacidade de selecionar documentos com qualidade e definindo
cuidadosamente os objetivos, de forma a conduzir os alunos a interpretacdao da informacao

presente na fonte selecionada (Moreira, 2022; Neto, 2001).

Assim sendo, com base nestes pressupostos foram planificadas varias aulas de EM e de
HGP onde se destacou também a utilizacao de metodologias ativas, como o escape room, a
gamificacao e a rotacao por estacoes, bem como a exploracao de PowerPoint’s didaticos, com

videos, questoes orientadoras e guides de trabalho.

Neste seguimento, salienta-se a criacao de um PowerPoint didatico (apéndice C1.1.). Para
a construcao deste recurso, o par pedagdgico baseou-se na metodologia da gamificagao, ao
aplicar elementos de jogo a contextos que nao possuem caracteristicas de jogo, o que permitiu
promover o interesse e a motivacao dos alunos para a exploracao dos conteudos histéricos
definidos (Aradjo, 2022): o reinado de D. Sebastido; a Batalha de Alcacer Quibir e a crise de
sucessao; o dominio filipino; e a restauracao da independéncia. Ademais, o recurso construido
aproximava-se da metodologia escape room, uma vez que os alunos foram confrontados com
uma missao, isto é, descobrir aimportancia do dia1de dezembro de 1640, e, através da resolucao
de desafios, obtiveram pistas que os levaram a um cddigo final. Esta combinagao numérica abriu,
no final, um cofre que continha informacoes relevantes para conseguirem dar resposta a grande
missao: “1 de dezembro é feriado! Porqué um dia tao admirado?”. Portanto, a adocao desta
metodologia permitiu aumentar a motivacao e o envolvimento dos alunos na resolucao dos

desafios (Moura, 2022).

Jd no 2.2 CEB, a partir do tema A trilogia negra do século XIV e o inicio da abordagem da
crise dindstica de 1383-1385, planificou-se uma aula que teve por base a perspetiva
construtivista do ensino e da aprendizagem, aliada aos contributos da aula-oficina, da dinamica
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de rotacao por estacdes e do trabalho de grupo (apéndice C2). Neste contexto, importa sublinhar
gue 0 modelo de aula-oficina, proposto por Isabel Barca (2004), enfatiza a “importancia de colocar
0 aluno como agente da sua prépria formacao, valorizando as suas ideias prévias e as suas
experiéncias diversas no processo de construcao do conhecimento histérico” (Silva et al,, 2021, p.
102). Como tal, com esta atividade, pretendeu-se estabelecer uma “demarcacao em relacao as
aulas meramente expositivas, que se aproximam do modelo praticado pelo ensino tradicional”

(Silva et al., 2021, p. 106).

No que diz respeito ao modelo de aprendizagem da rotacao por estacoes, este permitiu
que os alunos conseguissem contactar com um maior nimero de fontes histdricas, em
comparagao com o que acontecia nas habituais aulas de HGP. Para além disso, foi possivel dar
uma atencao individualizada a cada grupo, compreendendo as duvidas existentes na
interpretacao das fontes (Guimaraes et al,, 2023). No que concerne a construgao dos guides de
cada estacao (apéndice C2.1), este processo teve por base uma das vertentes que deve fazer
parte da planificacao de uma aula de Histdria, designadamente “propor questdes orientadoras
problematizadoras que constituem um desafio cognitivo adequado aos alunos” (Barca, 2004, p.
3). Atendendo a este aspeto, o par pedagdgico criou um guido para cada uma das estacoes (Fome,
Peste, Guerra e Crise dindstica), com perguntas de compreensao que permitissem interpretar as
informacoes presentes em cada fonte, sendo necessario, em varios momentos, “cruzar as

informacdes das fontes” (Barca, 2004, p. 3), para conseguir responder corretamente as questdes.

Figura 4

Registos fotograficos das estaces criadas para a aula de HGP (Fonte: arquivo fotografico da professora em formacao)
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Os momentos de desenvolvimento de contelddos apresentados, ao utilizar metodologias
ativas e recursos didaticos motivadores, hem como a selecao adequada e a interpretacao das
fontes histdricas, revelaram-se essenciais para a construcao do conhecimento histdrico, para a
promocao do papel ativo e central do aluno, ao contribuir para a formacao de alunos mais

reflexivos, criticos e curiosos, ultrapassando os principios do ensino tradicional.

Por fim, a aula termina com as atividades de consolidacao que visam reforcar a
aprendizagem dos conteuddos explorados, através, por exemplo, da elaboracao ou preenchimento
de esquemas-sintese e da realizacdao de quizzes, jogos ou até palavras cruzadas. Assim, as
tarefas planificadas devem promover momentos de revisao, sintese e aplicacao pratica dos

conhecimentos adquiridos, reforcando a sua aprendizagem (Libaneo, 1990).

Retomando a aula de EM realcada anteriormente, optou-se por terminar com arealizacao
de um quiz, adotando o formato Quem quer ser miliondrio? (cf. Apéndice C1.2.), que motivou os
alunos e focou a atencao num momento em que poderiam ficar mais distraidos com a
aproximacao do horario de saida. Portanto, a utilizacao dos quizzes permite organizar os
conteudos e fornece feedback imediato aos alunos, para que estes facam uma autoavaliagao do

seu percurso na aula (Cruz, 2016).

Quanto aos esquemas-sintese, estes foram utilizados, recorrentemente, no contexto do
2.2 CEB. 0 momento de preenchimento destas sinopses possibilitava a confirmacao da eficacia e
dos contributos das atividades dinamizadas no desenvolvimento de contetidos, compreendendo-
se se o0s objetivos previamente definidos tinham sido alcancados. Assim sendo, importa salientar
que as sinteses construidas contribuiram significativamente para a organizacao mental das
informacoes exploradas nas fontes histdricas, demonstrando que os alunos conseguiram
construir conhecimentos sdlidos enquanto estavam envolvidos no processo de ensino e

aprendizagem (Bargas, 2014, Costa, 2013).

Em jeito de conclusao, pode-se afirmar que as atividades planificadas para cadamomento
das aulas possibilitaram a promocdo de aprendizagens significativas e contextualizadas, por
meio da utilizacao de metodologias ativas e recursos diversificados, que permitiram tornar o

trabalho com as fontes histéricas mais interessante para os alunos.
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3.3. Matematica

Atualmente, aprender Matematica afigura-se como “uma resposta a necessidades
individuais e sociais” (Abrantes et al, 1999, p. 16), colocando-se a ténica na importancia de
estabelecer relacoes entre os conceitos aprendidos na escola e as situacoes do quotidiano, como
forma de contextualizar o ensino e, por consequéncia, produzir aprendizagens significativas
(Serrazina, 2021; Novas AE, 2021). Nesta linha de pensamento, compreende-se o papel da
Matematica como drea do saber que oferece ferramentas aos alunos para que consigam
“descrever, explicar e prever fenémenos [..], e formular juizos e decisdes bem fundamentadas,

como se espera de cidadaos do século XXI" (Canavarro, 2021, p. 4).

Com o intuito de retratar o trabalho desenvolvido no decurso da PES, a respeito da area
curricular em evidéncia, apresentam-se, subsequentemente, atividades desenvolvidas no 1.2
CEB, com uma turma do 4.2 ano de escolaridade, e que se inscrevem nos temas Numeros e

Geometria e Medida (NAE, 2021).

Nidmeros

No 1.2 CEB, o desenvolvimento do sentido de nimero é fundamental para a formacao
matematica dos alunos, conforme é preconizado nas Novas AE de Matemadtica (NAE, 2021). Este
tema - Ndmeros - incluia compreensao do uso diario dos nimeros e a aplicagcao do conhecimento
matemadtico na resolucao de problemas do quotidiano, criando-se, portanto, a ligacao entre a
Matematica e as situacoes reais (Canavarro, 2021). Como tal, ao longo da PES realizada no 4.2 ano
de escolaridade, pretendeu-se focar a acao no desenvolvimento de competéncias relativas ao

calculo mental e as operacdes, bem como no tratamento de fracdes e nimeros decimais.

Neste contexto, realca-se a UD Entre(vistas) e DiviSizas (v. Apéndice D1), em que se
procurou estabelecer uma articulacao entre o Portugués, a Matematica e o Estudo do Meio. Ja
explorados os aspetos referentes ao ensino do Portugués, passa-se, neste momento, a
apresentacao das atividades realizadas no ambito da Matematica. Assim, uma das partes da UD
foi planificada com o intuito de promover a consolidacao de aprendizagens sobre a operacao
matemadtica da divisao, como havia sido sugerido pela professora cooperante. Com esta
finalidade, criou-se o jogo de tabuleiro DiviSiza (cf. Apéndice D1.2.), que consistia num jogo de
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equipas onde os alunos, em cada casa do tabuleiro, respondiam a questoes problemadticas que
envolviam o cdlculo mental e a utilizagao do algoritmo da divisao. Saliente-se que estaintegracao
dos jogos na sala de aula é, tal como advoga Viamonte (2012), fulcral, ndo sé para motivar os
alunos como também para promover o trabalho em grupo, a socializacdao, a compreensao e a
aplicacao de regras num contexto pratico. Além disso, a ado¢ao desta estratégia permitiu abordar
o0 cdlculo mental e o algoritmo da divisao de forma lddica, tornando esta aprendizagem mais
significativa. A dinamica construida trouxe, entdo, resultados positivos, visto que os alunos
conseguiram resolver as operacoes que foram propostas em cada casa do tabuleiro. Acrescente-
se que, para além das competéncias matematicas, foram, igualmente, promovidas competéncias
sociais. Neste sentido, o trabalho de grupo desempenhou um papel crucial na motivacao dos
alunos, tendo sido visiveis as trocas de ideias, opinides e pensamentos entre os elementos do
grupo, antes de dar a resposta final. Foi, desta forma, que se promoveu o que alguns autores

designam como a dimensao social da aprendizagem (Davidson, 1990; Dillenbourg et al., 1996).

Ja o trabalho com as frag6es e com os numeros decimais foi realizado no ambito da UD
Navegando na Cultura (cf. Apéndice D4), em que se integrou a atividade “Faz a minha pizza!” (v.
apéndice D4.1.). Assumindo os papéis de cliente e de pizzaiolo, os alunos, em pares, faziam o
pedido por meio de fracao ou percentagem (que possa ser traduzida em fracdo) e o pizzaiolo
desenhava na pizza que se encontrava impressa, dividindo-a em funcao das instrucoes
fornecidas. Todavia, ainda antes desta atividade, foi necessdrio realizar algumas questoes
relacionadas com a confecao e a divisao de pizzas, para diagnosticar os conhecimentos dos
estudantes relativamente aos tdpicos matematicos a trabalhar. Assim, o trabalho com a
descricao de porcoes e a comparacao entre fracoes permitiu que os alunos compreendessem a
relacao entre as partes e o todo, ao mesmo tempo que se reforcava a ligacao fracoes-

percentagens-ntimeros decimais, trabalhando relacdes de equivaléncia (NAE, 2021).

Em suma, conclui-se que as abordagens planificadas contribuiram para a criacao de
oportunidades de aplicacao dos conceitos matematicos em situacoes reais, proporcionando uma

aprendizagem significativa e motivadora da Matematica.
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Geometria e Medida

No decurso da PES realizada no 1.2 CEB, o tema Geometria e Medida foi, igualmente,
integrado nas regéncias. Conforme definido nas NAE de Matematica (2021), o desenvolvimento
da orientacao espacial e a compreensao do espaco, através de experiéncias praticas, possibilita
que os alunos tenham acesso a uma aprendizagem enriquecedora e contextualizada, interagindo

com o mundo que os rodeia.

Face ao exposto, na UD Voluntdrios por um dia! (apéndice D5), os alunos ajudaram uma
associacao de Matosinhos a preparar o Natal das criancas acolhidas, por meio de uma dinamica
de gamificacao,com uma aproximacao a estratégia pedagdgica escape room. Assim, ao longo dos
varios desafios propostos, foram explorados, no ambito do tema Geometria e Medida (NAE, 2021),
aspetos relacionados com a area, os sdlidos, as figuras planas, as retas paralelas e as retas
perpendiculares (apéndice D5.1). A titulo de exemplo, é possivel destacar um dos desafios
resolvidos pelos alunos em que era necessario enfeitar o pinheiro de Natal da instituicao. Todos
os enfeites eram objetos reais, mas tinham formas semelhantes a alguns sélidos geométricos.
Portanto, neste desafio, foi necessario fazer corresponder o enfeite a planificacao da sua forma.
Desta forma, compreende-se que as tarefas propostas estavam relacionadas com um problema
do quotidiano, tirando partido de, por exemplo, objetos e mapas para trabalhar os conceitos

referidos, mantendo-se uma estreita ligacao entre a Matemadtica e a vida real.

Portanto, o trabalho realizado na UD é um exemplo da importancia de proporcionar aos
alunos experiéncias praticas e contextualizadas numa aula de Matematica, reforcando-se a
articulacao entre esta area do saber e as situacdes do quotidiano, de forma a capacitar os alunos

para a aplicacao do conhecimento matematico nas suas vidas.
3.4. Articulacao de Saberes
A Articulacdo de Saberes (AS) potencia a construcdao articulada do saber e o
desenvolvimento sequencial das aprendizagens (Coelho, 2013; Roldao, 2020). A importancia

desta dinamica de articulacdo contextualizada do curriculo €, alids, salientada por Leite (2012), ja

que considera que
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a aprendizagem € favorecida quando existe uma relacao entre contetidos que promove uma leitura de situagdes reais o mais proxima
possivel dessa realidade e quando se recorre a pontos de partida que permitem a quem estd a aprender (e, portanto, aos alunos) trazer ao

dominio da consciéncia o que sabem para interpretar essa situacéo (p. 88).

Como tal, o curriculo deve ser encarado como um processo dinamico e flexivel (Diogo,
2021; PASEQ, 2017). Nesta perspetiva, deve existir “uma articulacdo mais coesa entre [..] os
saberes disciplinares das distintas dreas do saber” (Duarte, 2021, p. 86), rompendo-se com a

organizacao fragmentdria do curriculo, que nao oferece uma visao unificada do conhecimento.

Em conformidade com estes pressupostos, ao longo da PES, a mestranda procurou que,
na planificacdo das regéncias dos 1.2 e 2.2 CEB, se criassem conexoes entre as diferentes dreas
curriculares. No presente subcapitulo, proceder-se-a a apresentacao de algumas das UD que
melhor refletem o referido precedentemente, bem como a andlise dos contributos para a

promocao de aprendizagens integradas (Pombo, 2005).
Entre(vistas) e DiviSizas — 1.2 CEB

A UD Entre(vistas) e DiviSizas (v. apéndice D1) centrou-se na figura do arquiteto
matosinhense Alvaro Siza Vieira e foi em torno desta personalidade que se promoveram todas as
atividades no ambito de trés areas do saber: Portugués, Matematica e Estudo do Meio. Ademais,
nesta UD, as atividades foram cuidadosamente planificadas de forma a ser evidente o fio
condutor, tendo em vista a criacdo de um ambiente de aprendizagem relevante e integrador (Pais,
2012, 2015). Com efeito, observando-se o prdprio titulo da UD, torna-se evidente a presenca de
aspetos relacionados com contetidos curriculares. Portanto, passe-se a sua explicacdo: 1)
“Entrevistas” — a entrevista foi o texto nao literario em estudo e assumiu uma funcao transversal
a todas as atividades do dia; 2) “Vistas” — a arquitetura envolve varias perspetivas de uma
determinada obra; 3) “DiviSizas” — uma amalgama com as palavras divisio (contetido matematico

explorado na aula) e Siza (apelido do arquiteto).

No que diz respeito aos conteudos trabalhados nesta aula, note-se, de forma geral, que a
entrevista e a divisao foram os que mais énfase tiveram. Contudo, sublinha-se, igualmente, o
papel que a Histdria Local assumiu, com a exploracdo da personalidade e das obras de Alvaro Siza
Vieira, incentivando-se a adocao de uma postura de preservacao do patrimdnio, tendo

consciéncia da suaimportancia para o sentimento de comunidade (Barros, 2013; Moreira, 2022).
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Como atividade de motivacao, apresentou-se uma publicacao do Porto Canal, disponivel
narede social Instagram, e, de imediato, os alunos reagiram com admiracao ao perceber que esta
rede social estava a ser utilizada na aula. Efetivamente, esta ligacao com o mundo virtual revelou
ser um momento extremamente motivador para os alunos e facilitador da comunicacao entre as
professoras em formacao e a turma, dado que, de certa forma, se promoveu uma aproximacao a
realidade vivida pelos alunos (Leal, 2011). Como tal, a integracao das redes sociais, e do mundo
virtual em geral, no processo educativo pode trazer contributos positivos, criando-se ligacoes
entre os contetidos do curriculo e o quotidiano dos alunos, que vivem numa era em que arealidade
digital domina a sociedade. Esta perspetiva €, alids, demonstrada por Al-Ali (2014), que aponta a
abundancia de elementos visuais presentes nas redes sociais como fator estimulador para os
alunos, cativando-os para o tema em estudo. No entanto, é necessario que o docente possua
conhecimentos relacionados com as novas ferramentas digitais, que podem ser
pedagogicamente adaptadas, para que, deste modo, sejam capazes de extrair o potencial destes
recursos ao planificar atividades com uma intencionalidade pedagdgico-didatica bem definida,

nao se deixando de lado os contetidos curriculares em exploragao (Moura, 2008).

Um outro momento a destacar, no quadro da area curricular de Portugués, prende-se com
as apresentacdes das entrevistas preparadas pelos alunos e exploradas no subcapitulo 3.7.
Portugués (seccao Oralidade). Neste ambito, através da preparacao e de apresentacao das
entrevistas, promoveu-se o desenvolvimento de competéncias linguisticas, nomeadamente, de

comunicacao oral e escrita e de organizagao dainformacao (AE, 2018: PASEO, 2017).

Como ultimo tdpico a destacar acercadesta UD, refere-se o entusiamo vivido pelos alunos
ao longo de todo o dia, muito gracas ao mote dado logo de manha: “Hoje, vao ser jornalistas por
um dia!". Na verdade, com esta atitude dos alunos, compreendeu-se a importancia que os
pequenos detalhes, como, por exemplo, 0os crachas de jornalistas que os alunos usaram ou o
microfone utilizado nas entrevistas, podem fazer a diferenca na motivacao dos alunos e no

ambiente da sala de aula, influenciando, diretamente, os processos de ensino e de aprendizagem.

A globalizagao no século XV: fantasia e poesia- 2.2 CEB

A UDintitulada A globalizagdo no século X V: fantasia e poesia (apéndice D6) compreendeu

trés aulas, sendo uma de HGP e duas de Portugués, e o fio condutor correspondeu ao tratamento
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de aspetos relacionados com a Expansao Maritima Portuguesa. Esta abordagem foi efetuada
através da exploracao de um PowerPoint didatico, de uma mdsica (“Conquistador”, dos Da Vinci),
de um poema (Mar Portugués, de Fernando Pessoa) e de uma noticia (“A globalizacao foi

inventada pelos portugueses ha 600 anos”, do Expresso).

No que respeita a aula de HGP, o foco passou pela exploracao de lendas e de do Mar
Tenebroso, bem como das condi¢des e motivacdes dos grupos sociais para o inicio da Expansao
Maritima Portuguesa. Para o tratamento destes aspetos, o par pedagdgico elaborou um
PowerPoint didatico, que incluia videos e fontes diversas. A analise do recurso construido teve
por base o questionamento em grande grupo e o preenchimento de guides de trabalho, que
orientaram os alunos e permitiram sistematizar as ideias fundamentais. Desta forma,
reconhecendo a importancia da adocao de metodologias ativas e participativas, criou-se um
ambiente positivo de aprendizagem, onde os recursos criados e as estratégias utilizadas foram
“motores do envolvimento do aluno na construcao do seu préprio conhecimento e potenciadores
do desenvolvimento de competéncias” (Maia, 2014, p. 25). Por fim, a aula terminou com a
consolidacao das aprendizagens através da resolucao de exercicios nas plataformas Wordwall e

Educaplay.

Ja aprimeira aula de Portugués iniciou com a audi¢ao do poema Mar Portugués, musicado
por Carlos do Carmo, como forma de estabelecer uma ligacdo entre o tema do poema e os aspetos
abordados na aula de HGP. De seguida, considerando a proximidade da ficha de avaliacao, a
professora em formacdo, juntamente com o seu par pedagdgico, construiu um guiao com
atividades de oralidade, de compreensao do poema e de gramatica, que possibilitou a revisao de
conteudos. Ja nofim da aula, e apds a correcao do guido referido, os alunos tiveram, ainda, espaco

para o esclarecimento de duvidas.

Na segunda aula de Portugués e ultima desta UD, através da andlise da noticia, conduziu-
se o0s alunos a reflexao acerca do que poderia ser a globalizacao hd 600 anos e como se poderia
estabelecer umarelagcao com os conteudos estudados na aula de HGP. Em particular, a noticia do
Expresso fazia referéncia a algumas motivacdes do rei D. Joao | para a conquista de Ceuta e,
partindo da identificacdo e da classificacdo destas razodes (divisao por categorias: militares,
politicas, econémicas e religiosas), foi possivel criar uma clara articulacao com os conhecimentos
histdricos ja adquiridos.
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Assim, tendo por base uma abordagem interdisciplinar, oferecendo uma visao integrada
do curriculo, pretendeu-se fomentar areflexao critica acerca de temas histdricos, nomeadamente
sobre o papel de Portugal na Europa, criando uma relacao entre o passado e o presente. Ademais,
foram desenvolvidas competéncias no ambito do Portugués, em particular, de compreensao oral
e compreensao de textos, assentes na reflexao e na articulacao de conhecimentos de diferentes

areas disciplinares.

3.5. Colaboracao e dinamizacao de atividades e de projetos

na comunidade educativa

Para além das regéncias previstas na UC de Prdtica de Ensino Supervisionada, a
professora em formacao teve a oportunidade de colaborar em projetos das instituicoes
cooperantes e de desenvolver dinamicas por iniciativa propria, em conjunto com o par
pedagdgico. Alids, esta participacao na escola e a importancia da relagao com a comunidade
encontra-se previstano Decreto-Lein.2240/2001de 30 de agosto. Nesta legislagao, é apontada
a necessidade de o docente se envolver ativamente na vida da instituicao, promovendo
interacoes entre a escola, os intervenientes no processo educativo e arestante comunidade. Face
ao exposto, no subcapitulo que aqui se principia, serao explanadas algumas destas atividades e

dos projetos concretizados, quer no 1.2 CEB quer no 2.2 CEB.
1.2 Ciclo do Ensino Basico

No 1.2 semestre do 2.2 ano do mestrado frequentado pela professora em formacao,
especificamente na UC de Investigacao em Educacdo, foi proposta a realizacdo de um ensaio de
investigacao acerca de uma problematica identificada nos contextos educativos da PES. Perante
o referido, o grupo de trabalho do qual a mestranda fazia parte, ap6s a andlise de informacdes
recolhidas através do processo de observacao, optou pela intervencao relacionada com a gestao

de conflitos e a promocao de valores.

Em boa verdade, a escola e, por ineréncia, a sala de aula, afiguram-se como ambientes
complexos, onde diferentes dinamicas sociais, intelectuais, econdmicas e emocionais se

intersetam e formam uma comunidade singular. No entanto, e considerando que o conflito faz
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parte da vida em sociedade (Luis, 2011), o cendrio acima referido torna-se propicio para o
crescimento de conflitos e desentendimentos entre os individuos. Nesta senda, a gestao eficaz de
situacoes problematicas e a promocao de valores tornam-se pilares do processo de criacao de
um ambiente educativo saudavel, democrdtico e enriquecedor (Chrispino, 2007; Freitas & Silva,
2023). Partindo desta perspetiva, desenvolveram-se, na turma do 4.2 ano de escolaridade, uma
Assembleia de Turma (AT) (anexo A1) e atividades que envolveram a dinamica de trabalho de

grupo, algumas ja descritas neste documento.

A partir dos dados recolhidos, por meio das notas de campo, compreendeu-se que a
estratégiaimplementada trouxe contributos para aresolucao de conflitos, pela via democratica e
civica (Niza, 1991; Sebastido, 2022). Logo, ao ser criado um espaco onde os alunos expressavam
livremente as suas opinides, 0s seus pensamentos e 0s seus sentimentos sobre uma determinada
situacao, fomentou-se a reflexao e a descoberta conjunta de possiveis solu¢oes, demonstrando
a tomada de consciéncia, por parte dos alunos, da importancia da resolucao de conflitos através

do didlogo (Luis, 2011).

Em relacdo ao trabalho de grupo, € amplamente reconhecido que este favorece a
promocao de valores (Johnson & Johnson, 1999). Tal conclusao é comprovada quando se parte do
principio de que a construcao do conhecimento decorre da interacao entre os individuos. Por
conseguinte, na turma do 4.2 ano de escolaridade, foram implementadas duas atividades em
grupo. Na primeira, realizada em pares, os alunos elaboraram um PowerPoint acerca do Mosteiro
de Leca do Balio que, posteriormente, foi apresentado a turma. Esta proposta surgiu no ambito da
exploracao de conteudos relacionados com a atribuicao de forais entre os séculos XIl e XIV,
criando-se uma ligacao com a comemoracao dos 500 anos do Foral de Leca do Balio. Ja na
segunda atividade, integrada numa UD denominada Voluntdrios por um dia!, a turma foi dividida
em grupos de quatro elementos e criou uma associacao, dando-lhe um nome e um objetivo geral.
Subsequentemente, cada grupo foi desafiado a escrever uma noticia para anunciar um evento
dessa associacao. Estas duas atividades explanadas confirmaram que os beneficios do trabalho
de grupo sao evidentes, dado que, para além de os alunos se mostrarem motivados para a

realizacao das tarefas, demonstraram respeito e tolerancia pelo outro, tendo sido possivel a

criacao de um ambiente positivo de interacaes.
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Neste mesmo contexto educativo, destaca-se a criacao de um calenddrio de advento
(apéndice E1) com desafios matemdticos, que deu origem ao Campeonato de Advento. Esta
iniciativa visava, por um lado, promover o interesse e a ado¢ao de uma postura positiva dos alunos
em relacao a Matematica, e, por outro lado, estimular o desenvolvimento de competéncias
fundamentais desta drea do saber, nomeadamente a utilizacao do pensamento critico e a adocao
de estratégias de raciocinio. Por outras palavras, e tendo em consideracao os principios do
National Council of Teachers of Mathematics (NCTM), ao “aprender a resolver problemas em
matematica, os alunos irao adquirir modos de pensar, hdbitos de persisténcia e curiosidade, e
confianca perante as situaces desconhecidas que Ihes serao tteis fora da sala de aula” (Menino
& Rodrigues, 2019, p. 14). Como tal, a resolucao de problemas e o raciocinio matematico

apresentaram-se como pontos fulcrais do projeto criado.

Acrescente-se que, durante todo o més de dezembro, os alunos tiveram acesso,
diariamente, a um desafio matematico relacionado com a época natalicia. A cada uma destas
propostas estava associada uma pontuagdo, assim como um tempo-limite de resolucao.
Terminado esse tempo, as respostas eram recolhidas e a pontuacao era colocada na tabela de
classificacao do campeonato, que se encontrava acessivel online, para que todos os alunos

pudessem acompanhar o seu respetivo percurso.

Nao deixando de ser uma competicao que, por si s, pode gerar conflitos emocionais, este
campeonato nao ativou emocades negativas nos alunos. Pelo contrdrio, a professora em formacao
considera que a criacao deste projeto permitiu motivar os alunos, que comecavam o seu dia
entusiasmados com o novo desafio. Em boa verdade, e como referido por Tavares e Pinto (2019),
a participacao em competicoes matematicas permite incentivar os alunos para um maior e mais
profundo envolvimento na exploracao e na compreensao de diversas estratégias de resolucao de
problemas, bem como no desenvolvimento de destrezas de cdlculo mental e raciocinio
matematico. Contudo, nao devem ser deixadas de lado as competéncias emocionais e 0
desenvolvimento de ambientes de competicao sauddvel, que permitem criar oportunidades para

o0s alunos se desafiarem e compreenderem as suas capacidades.

Portanto, este projeto permitiu nao s reforcar aimportancia da resolucao de problemas e
do desenvolvimento do raciocinio matematico, como também demonstrou a eficacia de
abordagensinovadoras napromocao do gosto pela aprendizagem da Matematicano 1.2 CEB. Para
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além disto, num nivel socioemocional, a competicao saudavel foi utilizada como um estimulo
adicional para o incremento do envolvimento dos alunos, sem gerar conflitos emocionais

negativos e prejudiciais.

Aindano 1.2 CEB, durante os meses de marco, abril e maio, foi elaborado um projeto escolar
com o objetivo principal de valorizar e divulgar a Histdria Local do concelho de Matosinhos,
desenvolvendo-se valores de identidade e preservacao da memdria de uma comunidade

(Mendes, 2013; Silva, 1999).

Assim sendo, cada turma usufruiu da liberdade de decidir o trabalho que iria expor, o que
resultou numa variedade de producoes sobre elementos da Histdria e cultura do meio local. Por
conseguinte, a turma do 1.2 ano optou por recriar a figura do Homem da Maca, utilizando ceramica
fria (anexo A2.1). Ja os alunos do 2.2 ano criaram uma banda desenhada baseada na lenda de Cayo
Carpo. A elaboracao desta banda desenhada envolveu a analise e a compreensao do enredo da
lenda, para que fosse possivel criar um produto que retratasse com rigor a narrativa selecionada.
Tendo por base a tradicao da industria conserveira, a turma do 3.2 ano criou uma nova marca de
conservas, a Visconhal (nome inspirado na centendria Fabrica Pinhais). Para a divulgacdo da
marca, os alunos criaram um jornal que continha uma noticia sobre o lancamento desta nova
marca. A par disto, a turma personalizou latas de conserva, dando uma imagem a sua marca
(anexo A2.2). Finalmente, a turma do 4.2 ano elaborou um poema onde integrou diversos
elementos histdricos e culturais abordados durante as intervencoes educativas das professoras
estagidrias (ex.: alenda de Cayo Carpo, o Homem da Maca, aimportancia da pesca no concelho, o
Foral de Leca do Balio ou o casamento de D. Fernando e D. Leonor Teles no Mosteiro de Leca do
Balio) (v. anexo A2.3.). Desta forma, ao longo da realizacdo desta atividade, os alunos
conseguiram sintetizar as informacoes de cada aula e expressar as suas aprendizagens de forma

criativa.

A concretizacao deste projeto mostrou ter um impacto significativo no desenvolvimento
das competéncias dos alunos, gracas a implementacao de atividades em que foram incentivados
a pesquisar, colaborar, criar, apresentar e partilhar os seus produtos (PASEO, 2017).
Adicionalmente, a abordagem de aspetos da Histdria Local fortaleceu o sentimento de identidade
e de pertenca auma comunidade, ao mesmo tempo que permitiu desenvolver a consciéncia civica
dos alunos (Ferreira et al., 2011; Silva, 1999). Acresce referir que, no més de maio, os trabalhos
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realizados pelas turmas foram expostos no polivalente da escola, construindo-se, assim, um
espaco de valorizacdo do empenho dos alunos e de partilha dos resultados com a comunidade

escolar.

Em suma, as intervencdes pedagdgicas discutidas, para além de terem sido bem
recebidas pelos alunos, demonstraram ter um impacto positivo nos processos de ensino e
aprendizagem, ao atribuir um papel ativo ao aluno e ao contribuir para a sua formacao enquanto

cidadao que pertence a uma comunidade.

2.2 Ciclo do Ensino Basico

Por seu turno, no decurso da PES no 2.2 CEB, como parte do processo de formacao, a
mestranda teve a oportunidade de integrar sessoes de tutoria que ocorriam duas vezes por
semana. Estas sessoes foram concebidas tendo em vista a promog¢ao da melhoria dos resultados
escolares e a diminuicao das taxas de desisténcia e de abandono escolar, tal como, alias, se
encontra explicitado no Projeto Educativo do Agrupamento de Escolas. Ao longo da participagao
nestes encontros, a professora em formacao compreendeu que era criado um espaco de apoio
individualizado aos alunos e um ambiente positivo para a partilha de experiéncias e de
constrangimentos associados ao percurso escolar (Simdes et al., 2008). Nestes periodos, os
alunos envolviam-se em varias atividades, destacando-se os projetos relacionados com a
comemoracao do feriado do 25 de Abril. Neste ambito, o grupo de alunos explorou a obra Tesouro,
de Manuel Antdnio Pina, elaborando uma banda desenhada acerca da mesma. Ademais, os alunos
em questao foram desafiados a criar cravos, utilizando materiais como cartolina, palitos e paus de
madeira, para decorar a sala. Esta ultima atividade ja contou com a participacao da professora em
formacao, que prestou auxilio nas construcoes. Note-se que a colaboragao com os alunos foi
mantida nas atividades que marcaram o inicio do 3.2 periodo de aulas, no ambito das celebracdes
dos 50 anos do 25 de abril de 1974; do Més [abril] da Prevencao dos Maus-Tratos na Infancia; e

da comemoracao do Dia da Familia.

Ao longo das sessoes de tutoria, @ mestranda conseguiu construir aprendizagens
significativas gracas ao trabalho de observacao realizado, juntamente com o acompanhamento
da professora-tutora, que se mostrou disponivel para ajudar e capaz de potenciar mudancas nos

alunos, tornando-o0s mais auténomos e responsdveis nos processos de ensino e aprendizagem
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(Azevedo & Nascimento, 2007; Semiao, 2009). Com efeito, a abordagem empética e dedicada da
docente cooperante enriqueceu a pratica pedagdgica da professora em formacao, promovendo
um processo de reflexao que se afigurou como significativo no desenvolvimento pessoal e

profissional.

Neste mesmo contexto de ensino, no ambito da comemoracao do Dia da Europa, foi
implementado um projeto de turma que envolveu a planificacao de um conjunto de atividades com
0 proposito de promover o conhecimento sobre a cultura e as tradi¢oes de paises europeus e 0
desenvolvimento de competéncias de escrita. Numa ultima etapa do projeto, os cartdes de
identificacao e os poemas produzidos (cf. 3.1. Portugués, seccao Escrita) foram expostos na
biblioteca da escola (anexo A3). Por conseguinte, esta exposicao dos trabalhos permitiu, por um

lado, celebrar a diversidade cultural europeia e, por outro, valorizar o trabalho criativo dos alunos.

Como ultima atividade realizada no 2.2 CEB, destaca-se o projeto escolar desenvolvido no
més de maio, no ambito da comemoracao do Dia do Autor Portugués. Assim, foi tida em conta a
perspetiva de Moco (2011), citado por Oliveira (2018), que ressalta que um projeto deve “indicar
intencdes claras de ensino e permitir novas aprendizagens” (p. 17). A fim de se cumprirem estes
pressupostos, os objetivos principais do projeto passaram, sobretudo, pela promocao da leitura,
da utilizacao de ferramentas digitais e do espirito critico dos alunos, bem como pela valorizacao

dos projetos escolares.

Neste contexto, importa destacar que a primeira etapa do projeto foi crucial para o seu
sucesso, uma vez que consistiu na sua divulgacao junto dos professores de Portugués da
instituicao cooperante. Com este intuito, o par pedagdgico elaborou um guidao que incluia as etapas
a sequir pelos alunos (cf. apéndice E2.1). Além disto, foi, igualmente, partilhado com os docentes
um link' de acesso a plataforma digital selecionada para a publicacao dos trabalhos: o Padlet. Esta
ferramenta digital de colaboracao permite que os utilizadores criem murais virtuais, onde podem
adicionar, organizar e compartilhar contetidos em tempo real (ex.: textos, fotos, videos, links).
Acrescente-se que a navegacao simples e intuitiva oferecida por esta plataforma contribui para a
promocao do interesse dos alunos, oferecendo-lhes a oportunidade de desenvolver a sua

autonomia e criatividade, num ambiente de aprendizagem ativa e colaborativa (Mota et al., 2017;

' https://padlet.com/alexandrafcbharros/dia-do-autor-portugu-s-22-de-maio-de-2024-cc86900f4h807qgs
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Rocha & Costa, 2021). Neste sentido, a utilizacdo do Padlet facilitou a interacao e a partilha dos

contributos entre os alunos, os professores e toda a comunidade escolar (anexo A4).

O projeto desenvolvido culminou numa valiosa comemoracao do Dia do Autor Portugués,
evidenciando o potencial da combinacao entre a leitura de obras literdrias, as andlises criticas e a
utilizacao de recursos digitais. Desta forma, os propdsitos do projeto desenvolvido alinharam-se

com as diretrizes curriculares vigentes, nomeadamente o PASEQ (2017) e as AE (2018).

Em jeito de conclusao, destaca-se o impacto positivo dos projetos e das atividades
mencionadas para o desenvolvimento dos alunos e também da professora em formacao.
Ademais, tornou-se exequivel a criacao de um ambiente positivo no contexto, considerando o
estreitamento de relacdes entre alunos, professores e professoras estagidrias, dado que

trabalhavam em conjunto.
3.6. Criacdo de sentidos na PES: reflexao pessoal

A PES correspondeu a uma jornada repleta de desafios na formacao inicial da mestranda,
onde se fundiram a teoria e a prética (Zeichner, 1993), num constante processo de reflexao (Brito,
2006; Decreto-Lei n.2 240/2001). Portanto, esta etapa do percurso formativo pode ser definida

como “um dos motores do desenvolvimento profissional” (Alarcao, 2020, p. 77).

Ao longo do percurso da mestranda na PES, destacam-se momentos de grande
importancia para o crescimento profissional, como é o caso das reunides de pré-observacao e de
pos-acao. No que respeita as primeiras, estas foram cruciais para o esclarecimento de
duvidas/incertezas que surgiram no processo de planificacao das aulas, bem como para a
discussao de estratégias e adaptacOes, que seriam necessarias para que as atividades
cumprissem os objetivos delineados, tendo por base uma abordagem sélida e construtivista, e de
recursos bem construidos e alinhados com as necessidades da turma (Vieira & Moreira, 2011).
Desta forma, reforga-se a relevancia da reflexdo continua na pratica docente (Alarcao, 1995;
Schon, 1983). No que concerne as reunides de pds-observacao, sublinha-se a importancia da
capacidade de reflexao critica acerca das opgoes didaticas tomadas, mencionando-se os aspetos
positivos e outros que necessitariam de ajustes, permitindo que a professora em formacao
aprendesse com as dificuldades (Ndvoa, 2003; Pedras & Seabra, 2016). Aliadas as reunides de
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pos-acao, surgem as narrativas reflexivas, ja mencionadas no subcapitulo Ser professor dos 1.2 e
2.2 CEB no século XXI. Por meio da escrita destas narrativas, tornou-se vidvel a reconstrucao de
todo o caminho das aulas, desde a planificacdo a implementacao, dando a mestranda a
possibilidade de olhar para todas as opcoes e adaptacoes didaticas realizadas com um critério
reflexivo e construindo, portanto, novos sentidos em relacdo a sua pratica educativa.
Adicionalmente, foi também na elaboracao das narrativas que a professora em formacao refletiu
sobre os constrangimentos enfrentados nas aulas, como, por exemplo, a gestao do tempo, e no
processo de planificacao das mesmas, como a definicao de um fio condutor ou até a criacao de
recursos para os alunos com NAS. Todavia, com o apoio continuo do par pedagdgico e dos
professores supervisores e cooperantes e através da reflexao e da experiéncia na pratica, a

mestranda conseguiu ultrapassar as dificuldades enfatizadas.

Reitere-se que a postura reflexiva foi, indubitavelmente, basilar ao longo da PES,
evidenciando-se a interdependéncia entre a pratica e a reflexao (Coutinho et al,, 2009). Tendo por
base os fundamentos tedricos adquiridos na formacao inicial, a reflexao critica teve como
finalidade o aperfeicoamento continuo e aformacao da identidade profissional da mestranda que,
enquanto guestionava e se questionava (Alarcao, 2001), crescia e ultrapassava as dificuldades,

os conflitos e as incertezas que sentia (Alarcao, 2020; Ferreira & Fernandes, 2015).

Acresce referir que, conforme ja exposto, foi através do apoio do par pedagdgico, dos
professores cooperantes e dos professores supervisores que a professora em formacao
conseguiu superar os constrangimentos, salientando-se, portanto, a disponibilidade, o apoio, a
partilha e o trabalho desta equipa. Neste sentido, as experiéncias vividas no contexto, como a
participacao em reunides do Conselho de Turma, de departamento e do Conselho Pedagdgico,
assim como o feedback construtivo e o suporte emocional que os elementos mencionados
proporcionaram no decurso da PES, foram cruciais para o desenvolvimento pessoal e profissional
da mestranda. Alids, coloque-se a tdnica na importancia da experiéncia em par pedagdgico que,
como explorado no subcapitulo 1.3. O papel da Pratica de Ensino Supervisionada na formagao de
professores, trouxe mais-valias, como a partilha de experiéncias, a discussao de ideias e a co-
construcao das intervengdes educativas (Alves et al., 2022). Em boa verdade, este trabalho
conjunto aumentou a confianca da professora em formacao, fomentando, por conseguinte, o seu

desenvolvimento enquanto futura docente.
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Por fim, na iminéncia de concluir esta etapa da sua formacao, a mestranda reconhece ter
adquirido um conjunto diversificado de conhecimentos e competéncias cientifico-pedagdgicas
que serao elementares na sua futura carreira docente. Contudo, entende-se que este nao é o
ponto final na formacao, mas sim o ponto de partida para um compromisso com o constante
aperfeicoamento da pratica profissional, tomando consciéncia da relevancia da formacao

continua e da postura reflexiva, ao longo de toda a carreira docente (Alarcao, 1995; Cunha, 2008).
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A experiéncia, nao sendo aplicada, € como o outro imobilizado: nao produz, nao rende, € inditil. E

de nada vale aum homem acumular experiéncias como se colecionasse selos.

(Saramago, 2017, p. 249)
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4.0s C(ientistas Ortogrdficos: dos principios do
laboratdrio gramatical ao desenvolvimento da
competéncia ortografica de alunos do 4.2 ano de

escolaridade

O capitulo que aqui se principia apresenta o projeto de investigacao da professora em
formacado, centrado no desenvolvimento da competéncia ortografica através da dinamizacao de

laboratdrios gramaticais.

Assim sendo, importa iniciar com a revisao da literatura, explorando-se os pressupostos
tedricos subjacentes a esta tematica, nomeadamente, o ensino da escrita, com particular
destaque para a dimensao ortografica, destacando-se os desafios, o papel do professor e os
métodos envolvidos nesta jornada. De sequida, apresenta-se uma discussao sobre a norma
ortogrdfica e as dificuldades enfrentadas pelos alunos no processo de aprendizagem da
ortografia, examinando-se, ainda, algumas concecoes e a natureza do erro ortografico, de forma
a proporcionar uma compreensao detalhada dos aspetos analisados no projeto de investigacao.
Para além disto, abordam-se as potencialidades da metodologia laboratdrio gramatical como

ferramenta para o desenvolvimento da competéncia ortografica.

No que concerne ao desenho e subsequente implementacao do projeto de investigacao,
apresenta-se a sua motivacao e fundamentacao, definindo-se os objetivos a serem alcancados e
a questao de investigacao. De seguida, sao discutidas as metodologias de investigacao e
definidas as técnicas e os instrumentos de recolha de dados, que serao fundamentais para a
validacao dos resultados. Ja a apresentacao, analise e discussao dos dados abrange uma leitura
detalhada da presenca da ortografia no projeto pedagdgico da turma do 4.2 ano, bem como das
AE de Portugués do 1.2 CEB. Ademais, apresentam-se as intervencoes educativas conduzidas
pelo Cientista Garcia Ortografia, assim como se indicam as perceces recolhidas no grupo focal e
os resultados obtidos com a realizacao do pré-teste e do pds-teste. O capitulo que aqui se inicia

culmina com a apresentacao das conclusdes e das limitacoes do estudo.

86



4.1. Enquadramento cientifico e pedagdgico

4.1.1. Ensino da escrita: dimensao ortografica

0 caminho do escrevente até ao dominio da escrita é repleto de desafios, avancos, recuos,
altos e baixos. Assim sendo, neste subcapitulo, sao analisados os aspetos essenciais associados
ao ensino da escrita, contribuindo-se para um entendimento mais amplo e significativo do
conceito de escrever bem. Adicionalmente, indo ao encontro do pensamento de Baptista et al.
(2011), pretende-se compreender aimportancia da atividade linguistica em destaque naformacao
de individuos, tendo por base a tese de que “escrevendo e lendo o que escrevemos, aprendemos
a pensar” (p. 7), reconhecendo-se, desta forma, o dominio da escrita como um pilar da vida em
sociedade, sendo esta linguagem crucial para uma comunicacao eficaz em contextos pessoais e

profissionais (Mesquita et al.,, 2020).

Desde os primardios da civilizagao, a escrita, como forma de expressao humana, tem sido
um pilar na transmissao de culturas e na preservacao dos saberes. Com efeito, Horta e Martins
(2004) advogam que a escrita tem a sua origem na necessidade que foi sentida de se transformar
a linguagem falada num cédigo, para que as mensagens orais fossem preservadas por um longo
periodo de tempo. No entanto, é necessadrio ter em atencao que, embora se tenha sentido esta
necessidade, alinguagem escrita nao é capaz de transcrever a oralidade mantendo todas as suas
caracteristicas. Por essa mesma razao, Baptista et al. (2011) sublinham as palavras de Halliday
(1985), quando este autor refere que “falar e escrever ndo sao meios alternativos de fazer a
mesma coisa, sao antes meios de fazer coisas diferentes” (p. 12). Efetivamente, a busca por uma
unica definicao de escrita € um caminho complexo, onde se encontram explicacdes mais
romanticas, outras mais técnicas e, ainda, outras mais histdricas. Veja-se, como exemplo, a

definicao de Calkins (1989), citado por Pereira (2016):

escrever permite que transformemos o caos em algo bonito, permite que emolduremos momentos selecionados nas nossas vidas, faz

com que descubramos e celebremos os padrdes que organizam a nossa existéncia (p. 7).

Nesta senda, Emilia Amor (1993), na sua definicao de escrita, chama a atencdo para a
complexidade desta linguagem. Esta caracteristica esta, de certa forma, patente no conceito de
escrita apresentado no Diciondrio Houaiss da Lingua Portuguesa: “ato ou efeito de escrever ou de

redigir; representacao da linguagem falada por meio de signos graficos” (2003, p. 1211). Ao
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analisar esta definicao, compreende-se que, para aprender a escrever, é determinante que o
escrevente se aproprie de um conjunto de regras/convencdes que ditam a forma como as
palavras sao grafadas. A apropriacao de todos estes aspetos serd realizada através de “acoes de

descoberta, reflexao e exercicio sobre o funcionamento da escrita” (Almeida et al., 1998, p. 321).

A percecao da escrita como atividade complexa é, de igual forma, defendida por Barbeiro
(2007), que apresenta alguns tracos fundamentais do desenvolvimento da competéncia da

escrita ao referir que se traduz na

capacidade de gerar ou ativar contetidos, de os selecionar, de os organizar, de os expressar por meio da lingua, de forma a construir um

texto, enquanto unidade coesa e coerente, colocada ao servico da comunicacdo ou da organizacdo e expressao do conhecimento (p. 19).

Assim sendo, constata-se, com base nesta perspetiva, que a escrita é uma atividade
linguistica complexa que envolve o dominio de trés competéncias (Costa, 2010; Barbeiro &
Pereira, 2007; Zorzi, 1998), designadamente: i) a competéncia compositiva — consiste na
combinacdo de palavras em frases e estas em textos para transmitir mensagens; para esta tarefa,
€ necessario gerar e escolher informacoes, organiza-las e expressa-las de forma ldgica e fluida,
garantindo a coesao e a coeréncia da comunicacao; i) a competéncia grdfica — envolve o espaco
(a mancha grafica), a direcao da escrita (da esquerda para a direita e de cima para baixo), a
consideracao da funcdo da linha na escrita e ainclinagdo e o tamanho da letra; e iiij) a competéncia
ortografica — pressupde a capacidade de o individuo escrever as palavras, conhecendo as
regras/normas/convencoes especificas da sua lingua e estabelecidas pela comunidade a que

pertence.

No que concerne a aprendizagem da escrita, importa sublinhar, numa primeira instancia,
que esta se inicia muito antes do seu ensino formal. Como tal, antes da entrada na escola, as
criancas ja adquiriram quase a totalidade do conhecimento necessdrio para a producao de
enunciados aceitdveis na sua lingua materna. Isto porque, diariamente, as criancas sao
estimuladas com a presenca de registos escritos e, consequentemente, compreendem que a
escrita € uma forma de registar o oral. Assim, tendo em consideracao que as crian¢as nao
possuem instrumentos formais para o desempenho da escrita (como o alfabeto ou as normas
ortogrdficas), estas desenvolvem formas de pré-escrita (Duarte, 2000). Consequentemente,
antes de dominar a linguagem escrita, a crianca passa por varias fases apresentadas por Martins

e Niza (1998), em Barbeiro (2007) e clarificadas de seguida.
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A entrada no 1.2 CEB, o inicio do ensino formal, muitas criancas nao fazem nenhuma
diferenciacao entre escrita e desenho e, portanto, encontram-se na fase da escrita pré-escrita.
Nesta fase, embora a crianca escreva o seu nome com recurso a letras, tal nao significa que
entenda a sua funcao. Numa fase seqguinte, a da escrita pré-silabica, a crianca comeca a
compreender a diferenca entre a escrita e o desenho, recorrendo a um determinado carater, por
exemplo, uma pseudoletra ou um algarismo para representar as palavras. Por ora, conseguem,
igualmente, fazer uma leitura global das palavras que escrevem, considerando que palavras
diferentes apresentam um aspeto grafico diferente e, como tal, produzem uma variedade de
simbolos que se assemelham a letras. Mais tarde, na fase da escrita silabica com fonetizacao, as
criancas selecionam letras em funcao dos sons percebidos nas palavras. Por outras palavras, com
esta fonetizacao da escrita, a crianca descobre o principio alfabético, entrando numa nova etapa,
a da escrita silabica-alfabética. Na fase mencionada, as criancas consideram que as silabas sao
constituidas por mais do que um som e, portanto, comecam a utilizar mais do que um carater para
representar cada silaba, respeitando, desta forma, os aspetos fonéticos. Ja na etapa da escrita
alfabética, verifica-se a identificacdao da dimensao fonémica em praticamente todas as silabas,
muito embora as criangas possam, ainda, nao respeitar todas as convencdes ortograficas. Com
efeito, todas as fases exploradas serao preponderantes para a crian¢a conseguir chegar a escrita

ortogrdfica (Baptista et al., 2007).

Neste inicio de utilizacao da ortografia, o papel do professor é fundamental, dado que “uma
das metas da escola consiste em levar todos os alunos a alcancarem a aprendizagem e o dominio
dalingua” (Freitas et al., 2012, p. 23). Como tal, o docente deve utilizar estratégias que tenham em
consideracao a linguagem oral dos alunos e promovam o treino da consciéncia fonoldgica e
ortogrdfica. Quer isto dizer que é necessdrio que a crianca desenvolva a consciéncia
fonémica/segmental, logo no 1.2 CEB, para que exista uma rapida estahilizacdo da consciéncia
linguistica do segmento (Freitas et al., 2012). Assim sendo, a literatura defende que este trabalho
deve ter por base a realizagao de atividades de descoberta e reflexao sobre a lingua (Brito et al.,

2019; Freitas et al., 2012).

Como visto anteriormente, para um individuo ser eficiente na atividade de escrita é
necessario que seja ortograficamente preciso, o que implica o conhecimento sdlido das
convencoes ortograficas, dai passar por todas estas fases inerentes ao dominio da competéncia

de escrita (Mesquita et al., 2020). Assim, a primeira etapa no desenvolvimento da competéncia
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ortogrdfica decorre do conhecimento do principio alfabético. De forma sucinta, Liberman,
Shankweiler e Liberman (1989), citados por Mesquita et al. (2020), explicam que, quando a
crianca percebe que cada palavra escrita representa uma sequéncia de sons da fala, esta ja
compreendeu o principio alfabético. A descoberta deste pressuposto influencia a escrita do
portugués, que é um sistema alfabético, o que, por outras palavras, quer dizer que as unidades de
som do oral sao codificadas em fonemas na escrita e que as letras utilizadas para grafar uma
determinada palavra sao fixas (Martins & Niza, 1998, citados por Soares, 2021; Morais, 2007). O
contacto com este principio ocorre no decurso do ensino formal, para a maioria das criancas,
sendo imprescindivel ter em conta que esta compreensao pode ser influenciada por vdrios
fatores. Assim, Silva (2007), baseando-se no ponto de vista de Fayol e Gombert (2002),
apresenta alguns fatores que podem influenciar a maior ou menor facilidade em aceder ao
principio alfabético, nomeadamente: o ambiente sociocultural em que a crianca estd inserida; a
frequéncia com que interage com o universo literario ou com outros textos escritos; a consciéncia
fonoldgica; e as caracteristicas especificas do sistema de escrita que a crianca tem de aprender.
Para além destes aspetos, pode-se tambhém salientar estratégias pedagdgicas que o professor
adota na sala de aula (Costa, 2010). Com isto, compreende-se que aceder ao principio alfabético

pressupde um avancado nivel de reflexdo acerca da lingua (Brito et al., 2019; Freitas et al., 2012).

Assim, a ortografia, que Horta e Martins (2004) definem como “a codificacdo das formas
linguisticas em formas escritas, respeitando um contrato social aceite e respeitado por todos” (p.
213), é uma das componentes da escrita, que assume como finalidade “permitir a leitura e nao
representar uma prontncia” (Cagliari, 2002). Ainda no que concerne ao conceito de ortografia,
destacam-se as palavras de Duarte Ledo (1983), citado por Fernandes (2008), que define a
ortografia como “a ciénciado bem escrever qualquer linguagem: porque por ela sabemos com que
letras se hao-de escrever as palavras” (p. 66). Partindo desta visao, torna-se essencial destacar
que existe um valor social associado ao dominio da norma ortografica, indo ao encontro do
conceito de escrever bem. Deste modo, um bom dominio da ortografia é considerado por
diferentes autores (Barbeiro, 2007; Graves, 1996, Mateus, 2002, citados por Fernandes, 2008)
como indicador de uma certa importancia e estatuto social, do grau de instrucao e de literacia ou
até do sucesso académico do individuo. Por oposicao, o desconhecimento das convencdes
ortogrdficas pode afigurar-se como um fator de insucesso escolar e de discriminacao social

(Morais & Teberosky, 1994). Efetivamente, no panorama educativo atual, o dominio da ortografia
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é, frequentemente, um mero elemento de “cobranca, verificacao, avaliacdo e punicao” (Morais,
2007, p. 12), ja que nao sao definidos objetivos para trabalhar este dominio da lingua. Por
consequinte, e fazendo alusao as palavras de Silveira (1986), citado por Dias et al. (2009), o aluno
comete erros porque, na maioria das vezes, “as atividades de escritanao tém significado para ele”
(p. 168), associando-se, portanto, a ortografia a tarefas de avaliacao e correcao. Assim sendo,
tendo em conta a importancia que o dominio da ortografia assume ao longo da vida, a escola
desempenha um papel essencial no aprofundamento do desenvolvimento da competéncia
ortografica e, por ineréncia, o professor tera que se assumir como mediador da interacao entre a

crianca e a escrita (Zorzi, 1998).

Naturalmente que esta importancia que o dominio da ortografia assume na vida dos
individuos justifica a necessidade de aprofundar o desenvolvimento da competéncia ortografica.
Porém, na pratica, o conhecimento ortografico nao se revela como um conceito simples, dado que
esta competéncia envolve o conhecimento de vdrias componentes linguisticas, como é advogado
por Castelo e Sousa (2017). Estes autores referem a pertinéncia da consciéncia fonoldgica na
aprendizagem da escrita, socorrendo-se de alguns estudos realizados no ambito desta tematica
(Carvalho, 2012, citados por Castelo & Sousa, 2017). Para além deste aspeto, destacam a
pertinéncia do conhecimento morfoldgico na aprendizagem da ortografia, tal como é destacado
no estudo de Rosa (2003). Por dltimo, importa referir os contributos dos conhecimentos
semantico e sintdtico. Efetivamente, tal como defende Barbeiro (2007), todos estes critérios, bem
como ainteracao entre eles, permitem que o individuo encontre o caminho até a forma ortografica

correta.

A complexidade da aprendizagem da ortografia é um aspeto consensual entre os autores.
Alias, como é demonstrado por Horta e Martins (2004), a aprendizagem da ortografia “requer uma
grande capacidade de analise e de reflexao sobre as caracteristicas do sistema de escrita
aprendido” (p. 221). Como tal, este caminho serd gradual e demorado, podendo, até, estender-se
para além do ensino obrigatdrio (Silva, 2007). Por conseguinte, em consonancia com a opinido de
Horta e Martins (2004) acima referida, "escrever corretamente significa fazer um uso consciente
e premeditado da nossa lingua” (Carraher & Salgado, citados por Dias et al., 2009, p. 165). Por
outras palavras, é necessdrio conhecer e apropriar-se das convencoes e regras ortogrdficas,
tendo sempre consciéncia dos contextos onde estas devem ser aplicadas (Almeida et al., 1998).

Gracas a esta problemadtica, para além de ser um processo demorado, a aprendizagem da
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ortografia regista vdrias dificuldades por parte dos escreventes, como serd posteriormente

explorado (Castelo & Sousa, 2017).

Face ao exposto, o ensino formal da ortografia tem o seu inicio quando o aluno ja
compreendeu o sistema de escrita alfabética e deve ser orientado pelo professor (Silva & Morais,
2007a). Alias, ja no século XVII, Galileu, citado por Silva (2004), defendia que “nao se pode ensinar
alguma coisa a alguém, pode-se apenas auxiliar a descobrir por isso mesmo” (p. 187). Contudo, as
estratégias de ensino da ortografia sao variadas e ndao existe um consenso sobre a adocao das
mesmas, visto que os docentes apresentam diferentes perspetivas emrelacao a ortografia. Neste
guadro, hd que destacar o contributo de Silva e Morais (2007a) que propdem trés estratégias
distintas para o ensino da ortografia: num extremo, encontra-se uma abordagem tradicional que
pressupde um ensino baseado narepeticao e memorizacao; ja no extremo oposto, depara-se com
uma concecao denominada como “progressista’, em que se verifica a auséncia do ensino formal
de ortografia na escola, continuando-se, no entanto, a avaliar esta competéncia; e, numa terceira
posicao, propoe-se que se ensine a ortografia como objeto de reflexao, com o objetivo de construir

uma compreensao mais aprofundada.

Atualmente, a perspetiva tradicional é, frequentemente, adotada nas escolas. Por
consequeéncia, os alunos nao tém oportunidade de refletir acerca da grafia das palavras, ja que as
regras sao apresentadas na sua férmula final, “para serem memorizadas e aplicadas aos casos
concretos” (Femia Goody, 2000, citado por Barbeiro, 2007, p. 142). Este ponto de vista nao
cumpre os requisitos de aprendizagem da ortografia, pois o aluno nao é colocado no centro dos
processos de ensino e aprendizagem, nem é fomentada a reflexao sobre as regras ortograficas,
nao se colocando, portanto, a ténica na reflexao acerca da norma ortografica por parte dos alunos
(Dias et al., 2009). Com base nestas informacdes, depreende-se que nao é recomenddvel que os
processos de ensino e aprendizagem da ortografia se centrem na mera memorizacao das regras
ortogrdficas, mas sim na compreensao do funcionamento destas, que sé serd possivel através de
um processo de reflexao acerca da grafia das palavras. Para tal, é crucial que o docente
desenvolva atividades que permitam capacitar os alunos para esta tarefa de analise e reflexao.
Por esta mesma razao, os alunos atribuirao mais significado e sentido a aprendizagem (Barbeiro,

2007; Silva, 2009; Zorzi, 1998).
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Em sintese, o caminho a percorrer até ao desenvolvimento da competéncia ortografica
caracteriza-se por ser complexo, como foi explorado ao longo deste subcapitulo. Ademais,
destacou-se que a escrita € um processo multifacetado que envolve a integracao de varias
competéncias, sendo, portanto, crucial o papel do professor ao promover um ensino reflexivo da
lingua. Para além disso, e como ponte para o subcapitulo sequinte, caracterizou-se a competéncia
ortografica como um caminho faseado, marcado pela necessidade de se compreender as

convencoes ortograficas.

41.2. Norma ortogrdfica e desafios de aprendizagem da

ortografia

Na aprendizagem da ortografia, @ norma ortografica emerge como um pilar central e
inerente a este processo. Como tal, sabe-se que o sistema de escrita alfabética do portugués
segue um conjunto de regras ortograficas especificas (Cagliari, 2002), que deve ser conhecido e
apropriado pelos individuos. Assim, a norma ortografica, como produto cultural, surge do facto de
a linguagem oral apresentar uma “natureza instavel (..), ndo permitindo a producao de notacdes
fiéis e tinicas” (Desbordes, 1992, citado por Morais & Teberosky, 1994, p. 16). Portanto, é requerido
um conjunto de regras/convengoes que permitam facilitar a leitura e a descodificacdo de

mensagens, contribuindo para a superacao das limitacdes da escrita alfabética (Morais, 2007).

Neste sequimento, compreende-se a norma ortografica como uma convencao social, uma
criacao histdrica (Lopes, 2011; Morais, 2007), que teoricamente regista a norma padrao do
portugués. Todavia, e seguindo a perspetiva de Costa (2010), apoiado na Sociolinguistica dos anos
60, salienta-se que "anorma padrao apenas existe na consciéncia dos falantes e, porisso, 0s seus
termos nao estao fixados rigorosamente” (p. 53). Logo, entende-se que, embora a escrita seja a
“forma simplificada de representar a realidade mais complexa que € o oral” (Duarte, 2000, citado
por Soares, 2021, p. 5), assume-se como uma atividade de complexidade extrema, visto que o
individuo, para escrever hem e com corre¢ao, nao se deve limitar ao mero conhecimento das
letras, como, alids, foi explorado no capitulo anterior. Tendo isto em conta, é possivel inferir que
este nivel de complexidade trara constrangimentos na aprendizagem da norma ortogrdfica e,

como consequéncia, da escrita (Mesquita et al., 2020).
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Ao contrario da linguagem oral, que é natural e espontanea (Fernandes, 2008), a
competéncia ortografica apenas se desenvolve com o inicio da aprendizagem formal. Nesta
etapa, surgem as primeiras dificuldades ortograficas, que tém por base vdrias razoes
apresentadas por Goody (2000), citado por Fernandes (2008): o facto de a ortografia ndo ser um
dominio atrativo, despertando o interesse do aluno, gracas as regras/convencoes que delafazem
parte; o estudo destas regras/convencdes necessita de algum esforco de memorizagao, que nao
é uma tarefa motivadora para os alunos; e, em muitos dos métodos utilizados, os alunos nao tém
consciéncia dos seus erros e das razoes pelas quais eles existem, o que contribui para a

desmotivacao na aprendizagem da ortografia.

Este processo de aprendizagem da ortografia envolve, para Karmiloff-Smith (1986, 1990,
1992), citado por Morais e Teberosky (1994), “um processo de reelaboracdo das representacoes
internas que o aprendiz elabora sobre aqueles estimulos e sobre as restricoes da norma que
definem a sua notacao” (p. 29). Em conformidade com estas palavras, compreende-se que o0
desempenho ortografico dos alunos, determinado por fatores internos e externos, esta sujeito a
mudancas inerentes as reelaboracgdes internas da ortografia que se vao procedendo. Com isto,
evidencia-se que a construcao da competéncia ortogrdfica € um processo ativo, em constante

mudanca.

0 dominio das complexas relacdes entre fonemas e grafemas pode basear-se num modelo
de “dupla estratégia” (Horta & Martins, 2004, p. 214). Quer isto dizer que o0 acesso a norma
ortogrdfica pode ser realizado através de duas vias. Neste sentido, considerando as perspetivas
de varios autores (Baptista et al., 2011; Barbeiro, 2007; Ellis, 1982, 1988, Goodman & Caramzza,
1986, citados por Lopes, 2011) apresenta-se um modelo de dupla via que explica a forma como a
crianca consegue aceder as representacoes da linguagem escrita. Neste modelo, advoga-se, de
facto, a existéncia de dois procedimentos, isto €, duas vias, que sao imperiosas para a producao
escrita, e que o processo de aquisicao e desenvolvimento da escrita é realizado por etapas,

destacando que o conhecimento acerca das palavras da lingua reside num repositério mental

individual (o 1éxico mental).

Neste momento, cré-se prioritario esclarecer o conceito de /éxico mental, para que a
definicao dos pressupostos das estratégias do modelo estudado seja clara. Por conseguinte,
tendo em conta as palavras de Marslen-Wilson (1992), citado por Lopes (2011), o Iéxico mental
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“inclui o conhecimento das formas das palavras - conhecimento da forma sonora das palavras e
o conhecimento de como as palavras sao escritas -, e 0 conhecimento dos conteudos lexicais- 0s
significados e a informacao gramatical relacionada com as diferentes formas das palavras” (p.

23).

Partindo desta definicao de um conceito-chave do modelo de dupla via, explicita-se,
subsequentemente, em que consiste cada estratégia. Assim, a via direta, visual, lexical ou
ortogrdfica envolve a utilizacao de representacoes ortograficas das palavras que se encontram
armazenadas no léxico mental do individuo, constituindo-se como fulcral na escrita de palavras
irregulares, ou seja, palavras que nao sequem as regras de correspondéncia fonema-grafema
(Baptista et al., 2011; Barbeiro, 2007). J& a via indireta ou fonoldgica é acionada quando hd
desconhecimento de uma determinada palavra, fazendo-se uso da regularidade de conversao
fonema-grafema e dos conhecimentos da crianca adquiridos através do treino da consciéncia
fonoldgica. Desta forma, elimina-se a necessidade de recorrer a informacoes especificas

armazenadas no léxico mental (Baptista et al., 2011; Barbeiro, 2007; Lopes, 2011).

Embora estes autores defendam que as duas vias se conjugam para se atingir a
competéncia ortogrdfica, sabemos que, tal como é sublinhado por Baptista et al. (2011), no inicio
do ensino formal, a crianca privilegia a utilizacao da via fonoldgica, uma vez que procede a
conversao direta entre fonema e grafema. Todavia, 0s mesmos autores mostram que ambas as
vias apresentam fragilidades. Por um lado, a via fonoldgica apresenta limitacdes no que diz
respeito, por exemplo, ao facto de poder ndo existir uma relacao entre o fonema e o grafema, dado
gue estas relacdes sao complexas (Barbeiro, 2007; Zorzi, 1998), por varios motivos, a seguir

enunciados:

1. o mesmo grafema pode representar mais do que um fonema (ex.: o grafema <c>
representa o fonema /k/ em casa; ja em cisterna, o grafema <c> representa o fonema
/s/);

2. o mesmo fonema pode ser representado por mais do que um grafema (ex.: o fonema
// é representando pelo grafema <j> em jardim; em viagem, o mesmo fonema é

representado pelo grafema <g>);
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3. existem grafemas que sao constituidos por duas letras, designados por digrafos, e
podem representar o mesmo som (ex.: em manha, o digrafo <nh> representa o
fonema /n/; na palavra orgulho, o digrafo <lh> representa o fonema / £/);

4. hd grafemas que nao sao realizados foneticamente, as chamadas consoantes
“mudas” (ex.: o grafema <h>em horta);

5. e utilizam-se, muitas vezes, sinais auxiliares de escrita, como o acento, o til ou a
cedilha, para especificar o valor de uma determinada letra (ex.: o grafema <¢>, na

palavra ricago, representa o fonema /s/).

Por outrolado, a via lexical nao sera benéfica quando se é confrontado com a escritade uma
palavra desconhecida, pois nao existem informacoes sobre este vocdbulo no Iéxico mental.
Contudo, por muito que ambas as vias apresentem limitacoes, “o ideal é combinar as duas vias,
ora recuperando vocdbulos no léxico mental, ora procurando, conforme as circunstancias,
estabelecer uma correspondéncia entre fonemas e grafemas”, tal como é sustentado por Costa

(2010, p. 60).

Por tudo o que foi explorado, conclui-se que para aceder ao principio alfabético, crucial na
construcao da competéncia ortogrdfica, a crianca deve: i) conseguir distinguir os sons presentes
nas palavras; ii) compreender como é que estes sons podem ser representados na escrita; e jij)
escolher entre diversas formas de representacao escrita de um determinado vocabulo, aquela

gue esta em conformidade com a norma ortografica (Baptista et al., 2011).

Acresce referir que as alteracdes precedentemente referidas sao promovidas através das
atividades desenvolvidas na sala de aula, que podem assentar em estratégias que sequem uma
orientacdo corretiva ou uma orientacao preventiva (Barbeiro, 2007). A primeira — orientacao
corretiva — é uma abordagem de natureza dedutiva e tradicional que introduz as regras
ortogrdficas de forma direta para que os alunos as memorizem e apliquem em situacdes
especificas. Os ditados e os textos lacunares sao atividades que seguem esta perspetiva, tendo
como finalidade encontrar os erros ortograficos dos alunos. Por sua vez, a segunda — orientacao
preventiva —, de carater indutivo, parte do estudo de palavras com estruturas ortograficas
semelhantes, afim de os alunos, assumindo um papel ativo, construirem aregra ortografica tendo
em conta esse conjunto de palavras, procurando-se prevenir erros futuros (Goody, 2000, citado

por Barbeiro, 2007). Efetivamente, tendo por base estas orientacdes, salienta-se a importancia
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que a escola assume no processo de aprendizagem da ortografia, considerando-se que devem
ser criadas oportunidades para que os alunos reflitam sobre a lingua e sobre a escrita,
compreendendo que “aprender a escrever implica compreender os diferentes usos que as
pessoas fazem da escrita, que nao cdpias, ditados, completar frases (..). Implica compreender as
funcdes sociais da escrita” (Zorzi, 1998, p. 23). Contudo, e referindo as palavras de Dias et al.
(2009), “a escola exige do aluno que ele escreva certo, mas cria poucas oportunidades pararefletir
sobre a ortografia da lingua” (p. 181). Atendendo ao referido e sabendo que “escrever
corretamente significa fazer um uso consciente e premeditado da lingua” (Caharrer & Salgado,
1992, citados por Dias et al., 2009, p. 165), as atividades de reflexao sobre a ortografia devem ser
privilegiadas no ensino. Todavia, atualmente, isto nao se verifica, dado que as tarefas de
orientagao corretiva continuam a ser as estratégias mais adotadas, nao se colocando, portanto, a
ténica na reflexao acerca da norma ortografica por parte dos alunos (Dias et al, 2009; Goody,

2000, citado por Barbeiro, 2007).

Em conclusao, a aprendizagem da ortografia apresenta-se como um desafio significativo,
marcado pela necessidade de assimilacao da norma ortografica do portugués. Como tal, desde os
primeiros passos na educacao formal, os alunos enfrentam constrangimentos decorrentes da
complexidade do sistema ortografico e das estratégias de orientacao corretiva que sao
frequentemente adotadas. Assim, em Ultima analise, sublinha-se a relevancia da adocao de
abordagens pedagdgicas que promovam o desenvolvimento da competéncia ortografica
baseado na reflexao acerca da ortografia, como forma de superar as limitacdes das prdticas

tradicionais.

4.1.3. Concecoes e natureza do erro ortografico

A escrita é, conforme tem vindo a ser referido, uma ferramenta fundamental na
comunicagao humana. Porém, mesmo os falantes nativos mais proficientes nao estao isentos de
cometer erros ortograficos, em consequéncia da complexidade do sistema ortografico portugués.
Portanto, este subcapitulo dedica-se a exploracao dos constrangimentos ortogrdficos,
refletindo-se acerca das diferentes atitudes que podem ser tomadas relativamente a estes
desvios. Para além disso, consideram-se categorizacoes de erros ortograficos apresentadas por

diferentes autores, que se assumem como uma bussola para a investigacao realizada.
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Numa primeira instancia, importa mencionar que “a escola, sobretudo nos niveis iniciais de
instrucao, tem como uma das suas missoes centrais ensinar a escrever com corre¢ao, ou seja, de
acordo com a norma ortografica” (Rio-Torto, 2000, p. 595). Assim, quando € solicitado a uma
crianca que redija um texto, a estrutura deste produto escrito é, como refere Zorzi (1998), muitas
vezes, colocada de lado, enfatizando-se a forma como a crianca grafou as palavras. Portanto, por
norma, os erros ortograficos captam mais a atencao do docente e/ou dos encarregados de
educacao, quando comparado com a estrutura formal de um texto escrito pela crianca. Em boa
verdade, esta situacao demonstra aimportancia atribuida a ortografia. Ademais, compreende-se,
igualmente, que “a escola nao consegue conceber o erro como algo inerente ao processo de
aprendizagem” (Zorzi, 1998, p. 7), neste caso, da ortografia. Neste contexto, surge, de imediato, a
seguinte questao: Mas o que €é erro ortografico? Rio-Torto (2000) define-o como “as
representacdes que derrogam as normas ortograficas vigentes, representando portanto rupturas
em relacao a estas” (p. 599). Todavia, embora diferentes autores concordem com a definicdo de

erro ortografico, a andlise que efetuam acerca destes desvios varia, como sera explorado.

Acrescente-se que as incorrecoes ortograficas dos alunos podem constituir-se como
pistas para o docente (Rego, 2007). Por outras palavras, e seguindo a perspetiva da mesma
autora, os erros ortograficos revelam nao s6 as dificuldades do aluno na grafia de uma
determinada palavra, como também apresentam as solucées que os alunos criaram para a escrita
dessa palavra, ou seja, sao tentativas de o aluno compreender as caracteristicas do sistema de
escrita (Tarnopol & Tarnopol, 1981, citado por Zorzi, 1998). Deste modo, torna-se compreensivel
que estes desvios ortograficos podem servir como indicagdes para a intervencao do docente,
levando o aluno a refletir sobre a norma ortografica. Por conseguinte, os erros ortograficos sao

tidos como objetos de reflexao (Silva & Morais, 2007a).

O exposto no paragrafo precedente coaduna-se com uma das interpretacdes do erro,
nomeadamente o erro como fonte de informacao. A par desta, existe ainda a interpretacao que
corresponde ao erro como objeto de punicao e que tem por base uma perspetiva influenciada pela
teoria behaviorista. Por conseguinte, o erro ortografico é encarado como uma falha que deve ser
censurada e punida. Esta abordagem sugere que a melhor estratégia para lidar com os desvios
ortogrdficos é evitd-los ou, caso acontecam, elimina-los e aplicar medidas punitivas. Alias, de
acordo com Tavares e Alarcao (1995), citados por Soares (2021), esta visao cldssica preconiza a

eliminacao imediata do erro “de modo a evitar a instalacao de habitos errados” (p. 111). Portanto, o
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erro é considerado “um subproduto indesejavel do processo de ensino-aprendizagem da
ortografia” (Cardoso et al., 2002, p. 5). Ainda neste ambito, hd que referir que, a norma ortografica
é tida como um padrao inflexivel e os “erros produzidos pelos alunos nao constituem objeto de
interpretacao nem de reflexao por parte de professor, sendo, portanto, desconsiderados do
planeamento pedagdgico” (Rego, 2007, p. 29). Logo, qualquer desvio €é visto como uma falha que
deve ser imediatamente eliminada, para que seja possivel alcancar um desempenho ortografico

alinhado com as convencdes/regras aceites.

Por outro lado, numa 6tica construtivista, o erro pode ser visto como fonte de informacao,
uma vez que, tal como é demonstrado por Barbeiro (2007), “o facto de o erro ser considerado
como (..) manifestacao de uma aprendizagem que nao atingiu objetivos, ndo nos deve impedir de
procurar nas incorreccoes dos alunos o que elas podem revelar” (p. 173). Assim, o erro nao deve
ser encarado como uma falha a ser punida, mas como um elemento que faz parte da evolucao do
aluno (Zorzi, 1998). Atendendo ao mencionado, aincorre¢ao nao € vista apenas como algo natural,
mas sim como elemento indispensavel ao processo de aprendizagem da ortografia, como é
defendido por Bousquet et al. (1999), citados por Fernandes (2008): "les erreurs, et spécialement
les erreurs d'orthographe, découlent normallement des processes inhérents a tout apprentissage
et manifestent des représentations sous-jacents quil importe d'identifier et de comprendre” (p.
12).

Neste sentido, a exploracao dos constrangimentos ortograficos e das atitudes em relagao
aos erros apresentaumadicotomia que deve ser cuidadosamente analisada. Tendoisto em conta,
a compreensao e a classificacao desses desvios ortogrdficos sao cruciais para uma visao mais
aprofundada dos processos de ensino e aprendizagem da ortografia, contribuindo para a
identificacao de padroes, de estratégias de aprendizagem e de possiveis dreas de intervengao. Ao
apresentar-se, subsequentemente, as tipologias de erros ortograficos pretende-se construir uma
base sdlida para a reflexao pedagdgica acerca das interven¢des educativas. Note-se que estas
tipologias revelam uma ampla multiplicidade de desvios que podem ocorrer no dominio da
ortografia. Ademais, a revisao da literatura demonstrou que sao varias as categorias de erros
existentes. Por essa razao, neste subcapitulo, evidenciam-se quatro destas tipologias,
considerando, inclusive, que “nao existem categorizacdes indiscutiveis e Unicas dos erros”

(Reuter, 1996, citado por Cardoso et al., 2002, p. 6).
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Inicia-se com a proposta de Girolami-Boulinier e Pinto (1994), que dividem os erros

ortogrdficos em quatro categorias. Importa, neste momento, referir que esta sera a categorizagao

utilizada para a analise dos dados da investigacao que integra o presente documento.

Tabela 6

Tipologia de erros ortograficos proposta por Girolami-Boulinier e Pinto (1994)

Categoria Definicao Exemplos
) s A . caro > *cara
’ Referem-se a discrepancias na concordancia gramatical dentro de uma honita > *bonito
Errosdegéneroe | frase. Por outras palavras, estas incorrecoes ocorrem quando hd uma randes > *arande
numero aplicacdo incorreta ou ausentes das regras de concordancia, gtento N *atgenta
especificamente em termos de género e nimero. . . .
seguinte > *seguintes
Referem-se a incorrecoes que afetam exclusivamente a forma grafica | 6rfao > *hérfao
Erros de da palavra, sem alterar a sua forma auditiva. Ou seja, quando a escrita | enorme > *inorme
uso/grafeméticos de uma palavra ndo segue as convencoes ortograficas, mas a prontincia | sentado > *centado
da palavra permanece correta. importante > *inportante
Referem-se a erros que alteram o aspeto sonoro (fonetismo) das | chover>*jover
E fonéti palavras, afetando a sua prondncia. Estas incorrecdes podem | bebido > *vebido
Fros foneticos subdividir-se em erros fonéticos percetivos ou erros fonéticos de | empregado > *enpregado
{(mecanismos de) leitura. comecou > *comecou
Referem-se a incorrecdes ortograficas que afetam a precisdo da | saltou-lhe > *saltote
linguagem em diversos niveis, podem ser divididos em: fé-la>*fez-la
N - erros de morfologia verbal (incorreces nas formas verbais); caiu > *caio
Erros linguisticos AN . . e )
- erros de identificacdo/individualizacdo lexical (dificuldades na | depois > *de pois
identificacdo ou individualizagao de palavras lexicais ou gramaticais). de repente > *derrepente
trouxe > *trou-se

Ja Zorzi, em 1998, defende que os erros ortogrdficos podem ser divididos nas seguintes

categorias:

1. Erros decorrentes da possibilidade de representacoes multiplas — estas incorrecdes
decorrem da confusao causada pela falta de uma forma unica e fixa para representar
graficamente determinados sons (ex.: o fonema /z/ pode ser representado pelos
grafemas <z> (zebra), <x> (exame) e <s> (casa));

2. Erros decorrentes do apoio na oralidade — nesta categoria foram incluidas as palavras
escritas de forma incorreta gracas a influéncia da oralidade (ex.: muito > *muinto);

3. Erros decorrentes das omissoes de letras — estes desvios estao relacionados com
palavras escritas de forma incompleta devido a omissao de uma ou mais letras (ex.:
peninsula > *penisula);

4. Alteracdes ortogrdficas caracterizadas pela juncao ou separacao nao convencional de
palavras — nesta categoria incluem-se os erros relacionados com a juncao ou separagao
de palavras, apoiadas em critérios da oralidade (ex.: de repente > *derepente ; haver > *a

ver):

100



5. Erros decorrentes da confusao entre as terminacdes <am> e <ao> - nesta categoria
encontram-se as palavras que terminam em <am> e sao grafadas com <ao> e vice-versa
(ex.: formarao > *formaram; chegam > *chegao);

6. Desvios ortograficos relacionados com a generalizagao de regras — dizem respeito ao uso
de principios de escrita convencional em contextos que nao sao apropriados (ex.: menino
> *meninu);

7. Alteracoes ortogrdficas caraterizadas por substituicoes que envolvem a grafia de sons
surdos e sonoros — nesta categoria incluem-se as modificacbes na escrita que se
relacionam com a representacao de fonemas distintos pelo traco de sonoridade (ex.:
visigodos > *vicigodos; jornal > *chornal);

8. Erros ortograficos decorrentes do acréscimo de grafemas — estao relacionados com
palavras que sao grafadas com mais letras do que, sequndo a norma ortogrdfica, devem
ter (ex.: cacar > *cassar: existia > *inxistia; cobre > *cobere);

9. Alteracoes ortograficas relacionadas com a utilizacao de letras parecidas — nesta categoria
foram agrupadas as palavras escritas de forma inadequada devido a utilizacao de letras
incorretas, segundo a forma ortografica convencionada das palavras, mantendo-se uma
proximidade entre as letras que deveriam ser utilizadas (ex.: bronze > *bromze);

10. Desvios ortograficos decorrentes da inversao de grafemas — foram incluidas nesta
categoria as palavras que apresentam letras dispostas de forma invertida dentro da silaba,
ou silabas posicionadas de maneira diferente do que estd convencionado, invertendo-se,
desta forma, as posicoes dos grafemas que constituem a palavra (ex.: muculmanos >
*mulcumanos; pretende > *pertende);

11. Outros erros ortograficos — neste ambito, integram-se os desvios ortograficos mais

particulares que nao se identificam com nenhum dos critérios das outras categorias.

Dois anos depois, Graca Maria Rio-Torto (2000) apresentou uma outra proposta de
categorizacao dos desvios ortogrdficos. Esta tipologia apresenta-se com uma menor extensao

quando comparada com a proposta anterior, dividindo os erros em trés categorias:

1. Erros grafemdticos — sao aqueles que afetam a representacao escrita da palavra, mas nao
alteram a sua configuracao sonora/fonética, sendo as incorre¢des de origem etimoldgica

as mais frequentes (ex.: hd > *a);

101



2. Erros fonicos — correspondem as incorrecoes ortograficas que alteram a configuracao

fonica e sildhica da palavra (ex.: proibido > *poribido);

3. Erros morfoldgicos — consistem nos desvios de morfologia verbal, isto é, as incorrecoes

que afetam a identidade da forma verbal (ex.: comecaram > *comecardo).

Por ultimo, apresentam-se as nove categorias de classificacao dos erros ortograficos que

Barbeiro (2007) sugere. Esta tipologia foi, igualmente, mencionada por Baptista, Viana e Barbeiro

na brochura publicada em 2011, no ambito do Programa Nacional de Ensino do Portugués e,

embora nao tenha sido a adotada para a andlise dos dados recolhidos, serd mobilizada,

pontualmente, numa dimensao explicativa. Passe-se, de seguida, a explicitacao das nove

categorias propostas por Barbeiro (2007):

1.

Incorrecoes por falhas na correspondéncia oral-escrito — decorrem do
processamento dos sons orais (fonemas), que pode relacionar-se com a
segmentacao, a identificacdo ou a ordenacao dos mesmos, ou pela utilizacao de
grafemas que nao representam um determinado fonema (ex.: faca por vaca; flor >
*flore);

Incorrecoes por transcricao da oralidade — estes desvios estao relacionados com o
facto de o aluno transcrever as formas que utiliza no seu discurso oral, isto é, grafar as
palavras tendo por base producoes orais associadas a variacoes linguisticas ou
registos que nao seguem a norma ortogrdfica definida em portugués (ex.: reunido >
*ronido; permissao > *premissao);

Incorre¢des por inobservancia de regras ortograficas de base fonoldgica — estes erros
podem estar relacionados com aspetos contextuais (ex.: a regra de utilizacdo do
grafema <m> antes dos fonemas /p/ ou /b/) ou aspetos referentes a acentuacao
(ex.: aregra de escrita com <am> ou com <do> nas terminagoes das formas verbais da
terceira pessoa do plural, tendo por base a tonicidade);

Incorrecdes por inobservancia das regras ortograficas de base morfoldgica — nesta
categoria podem encontrar-se 0s casos em que 0s sons de uma determinada palavra
podem ter mais do que uma representacao grafica, devendo-se complementar a
informacao fonoldgica com a informacao morfoldgica para descobrir a forma

ortografica convencionada (ex.: fomos > *fomus);
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5. Incorrecoes quanto a forma ortogrdfica especifica das palavras — nesta categoria, 0
autor inclui os desvios ortograficos detetados em palavras cuja forma escrita nao
pode ser antecipada por meio de regras (ex.: sino > *cino);

6. Incorrecoes de acentuacao grafica — o autor apresenta esta categoria por considerar
que a acentuacao deve ser objeto de atencao por parte dos docentes (ex.: a > *d);

7. Incorrecoes na utilizacao de maidsculas e mindsculas - incluem-se, neste ambito, os
desvios que nao respeitam os critérios do referente (ex.: Maria > *maria) ou as regras
relacionadas com a organizacao de frases no texto (ex.: *o Antdnio foi para casa);

8. Incorrecoes por inobservancia da unidade grafica da palavra — estes erros estao
relacionados com a separacao ou juncao de elementos de palavras (ex.: depois > *de
pois; de repente > *derepente) e, ainda, com a utilizacdo do hifen (ex.: instalam-se >
*instalamse):

9. Incorrecoes de translineacao — estes erros decorrem das situacoes em que a
translineacao nao se efetua tendo por base a regra de divisao silabica (ex.: pas-/so >

*pa-/ss0).

Em suma, ao analisar as quatro tipologias apresentadas, compreende-se que cada
proposta fornece uma visao particular sobre os erros ortograficos, podendo-se, contudo, inter-
relacionar algumas categorias, fomentando a reflexao acerca da complexidade e diversidade
destas incorrecoes, como estratégia para conseguir dar respostas a estas fragilidades de forma

eficaz.

4.1.4. Laboratdrio gramatical e suas potencialidades

Nas aulas de lingua materna, é desejavel que se promova a “reflexao sobre a estrutura e
funcionamento da lingua” (Duarte, 1992, p. 165). Como tal, os processos de ensino e de
aprendizagem do Portugués implicam um trabalho reflexivo sobre os aspetos da lingua. Nesta
otica, pressupde-se que o docente crie oportunidades para se proceder a um trabalho laboratorial
sobre a lingua (Duarte, 1992, 2000; Silvano & Rodrigues, 2010). Portanto, neste quadro,
evidencia-se o laboratdrio ou oficina gramatical, apresentado por Inés Duarte, em 1992, que se
constitui como uma metodologia inovadora no ensino da gramatica, oferecendo uma abordagem
mais interativa e contextualizada da sala de aula como um laboratdrio em que os alunos
“trabalham fazendo, refazendo, melhorando” (Cagliari, 2002, p. 57). Por outras palavras, por meio
desta oficina gramatical, pretende-se, principalmente, que os alunos possam refletir acerca das
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estruturas linguisticas, mas também tenham a possibilidade de desenvolver as suas capacidades
de investigacao, fazendo uso de “métodos de trabalho caracteristicos da investigacao cientifica”

(Duarte, 2008, p. 16).

A perspetiva da aprendizagem pela descoberta subjacente ao laboratdrio gramatical s6 é
possivel se as regras ortograficas nao forem apresentadas aos alunos na sua forma final com o
propdsito unico de serem memorizadas. Neste sentido, para que exista um verdadeiro trabalho
de reflexao sobre a lingua, em que o aluno desempenha um papel ativo e central (Silvano &
Rodrigues, 2010), as atividades desenvolvidas devem incluir quatro etapas que se podem
desdobrar em vdrias tarefas (Duarte, 1992, 2000; Silvano & Rodrigues, 2010). Neste quadro,
importa salientar que o nimero de etapas do laboratdrio gramatical, a sequir mencionadas, é
varidvel e depende nao s6 do conteddo em estudo, mas também das necessidades e dos ritmos

de aprendizagem de cada aluno:

1. apresentacao dos dados — esta apresentacao € feita pelo professor que organiza os
dados de maneira que evidenciem alguma regularidade a descobrir pelos alunos;

2. descricao e compreensao dos dados — esta fase envolve a problematizacao dos
dados, através da formulacao de uma questdo ou da apresentacao de um problema
especifico; o objetivo passa pela observacao das diferencas e semelhancas,
elaborando-se generalizacdes, que serao testadas e, se necessario, reformuladas
com a mediacao do professor;

3. realizacao de exercicios de treino — nesta fase, é recomendavel que os alunos realizem
exercicios de treino sugeridos pelo professor, tendo como finalidade a consolidacao
dos conhecimentos adquiridos;

4. avaliacao da aprendizagem realizada.

Ao longo do desenvolvimento das atividades no laboratdrio gramatical, é crucial que,
sempre que pertinente, o professor incuta a utilizacao da terminologia adequada ao contexto de
trabalho, para que o aluno tome consciéncia dos conceitos e termos gramaticais prdprios (Duarte,
1992, 2000; Silvano & Rodrigues, 2010; Soares, 2021). Ademais, destaca-se o papel do professor
como orientador de todo o processo envolvido narealizagdo de um laboratdrio gramatical (Silvano
& Rodrigues, 2010), indo ao encontro das competéncias essenciais do professor do século XXI

apresentadas por Pereira et al. (2019).
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O laboratdrio gramatical pode, portanto, afigurar-se como uma estratégia pedagdgica no
ensino da ortografia. Para que tal se efetive, é indispensdvel que as propostas pedagdgicas
construidas considerem a “consciencializacdao e a compreensao da norma ortografica pelo
aprendiz como aspeto fundamental a ser alcancado” (Melo, 2007, p. 78), através de um processo
de descoberta das regras ortograficas (Silva, 2009). Assim, no trabalho desenvolvido através da
adocao desta metodologia, € aconselhavel envolver “a descoberta e a explicitacao da regra
ortografica com registo escrito da mesma por parte das criancas e exercicios de consolidacao”
(Silva, 2009, p. 554), como, alids, é demonstrado por Duarte (1992), quando descreve as etapas

envolvidas na construcao de uma oficina gramatical.

Efetivamente, a reflexao sobre a estrutura e funcionamento da lingua que o laboratdrio
gramatical oferece apresenta vdrias vantagens, tal como é demonstrado por Silvano e Rodrigues
(2010), que se baseiam nas ideias de Duarte (2000, 2008). Numa Gtica mais pratica, esta
metodologia auxilia os alunos na identificacao das regras, neste caso, ortograficas, que aplicam
de forma espontanea e das que devem ser aplicadas em contextos especificos. Outrossim, numa
perspetiva cognitiva, o laboratdrio gramatical possibilita que o aluno desenvolva “uma atitude de
rigor na observacao” (Duarte, 20004, citada por Silvano & Rodrigues, 2010, p. 281) e que
compreenda as caracteristicas do método cientifico que é, alids, utilizado em varias areas do
saber. Por conseguinte, promove-se, em simultaneo, uma consciencializacao dos aspetos da

lingua, através de um processo reflexivo e organizado.

A estratégia estudada permite, portanto, promover o desenvolvimento da competéncia
ortogrdfica dos alunos, dado que estimula a reflexao sobre a ortografia, nomeadamente no que
concerne as convencodes estabelecidas pela norma ortografica (Cagliari, 2002; Silvano &
Rodrigues, 2010). Para além disto, destaca-se o papel ativo do aluno como centro da
aprendizagem, uma vez que, por meio da adocao desta metodologia de ensino, o aluno formula
hipdteses e procura descobrir o funcionamento linguistico, construindo o seu préprio
conhecimento. Assim, considerando tudo o que foi exposto, compreende-se que o laboratdrio
gramatical apresenta contributos fundamentais no ensino do Portugués, devendo ser
incorporado na planificacao das aulas desta drea curricular desde os primeiros anos de educacao

formal (Silva, 2007; Soares, 2021).
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4.2. Motivacao e fundamentacao do projeto

A motivacao da professora em formacao para a realizacao do projeto Os Cientistas
Ortogrdficos: dos principios do laboratdrio gramatical ao desenvolvimento da competéncia
ortogrdfica de alunos do 4.2 ano de escolaridade surgiu de vdrios fatores que, na verdade, se

interligam.

Numa primeira instancia, a motivacao pessoal da mestranda desempenhou um papel
fundamental na escolha do tema do projeto. Melhor dizendo, a paixao pelo estudo e ensino do
Portugués e o interesse especifico pela escrita foram aspetos preponderantes para a
implementacao do projeto. Ademais, o desejo constante de procurar estratégias para auxiliar os
alunos na escrita com correcao ortogrdfica fundiu-se com a vontade de trabalhar os principios do
laboratdrio gramatical para atuar no dominio da ortografia, tendo por base a descoberta e a

reflex3o (Brito et al., 2019).

Para além do exposto, como é sabido, o dominio da ortografia é fulcral ndo s na trajetoria
escolar, mas também na maneira como somos percebidos socialmente nas interagcdes com o0s
outros. Inclusivamente, a competéncia ortografica constitui um requisito para o desempenho de
determinadas funcées na sociedade. Portanto, compreende-se a preponderancia desta
competéncia, tendo a escola um papel essencial no ensino da escrita com correcao ortografica
(Silva & Morais, 2007a). Contudo, e tal como é sustentado por Cagliari (2002), “o simples facto de
alguém passar pela escola nao garante o dominio da grafia das palavras” (p. 44). Assim sendo, é
essencial que, na escola, sejam criadas mais oportunidades que garantam a sistematizacao do
conhecimento das convencdes ortogrdficas, de forma que os alunos criem uma base sdlida para
a vida. Por outras palavras, entende-se que o dominio da ortografia se estabelece como uma

competéncia que ultrapassa as paredes da escola, prolongando-se ao longo da vida do individuo.

Finalmente, e como aspeto central desta motivacao, a escrita com correcao ortografica
constituia-se como um ponto de preocupacao na turma do 4.2 ano, onde seimplementou o projeto
de investigacao. Conforme se pode verificar na figura 5, que se encontram abaixo, os alunos
apresentavam varias dificuldades ortograficas, como, por exemplo, a omissao e/ou acréscimo de
letras, falhas na correspondéncia fonema-grafema e, ainda, a utilizacao incorreta do a. Esta

preocupacao, sentida, igualmente, pela professora cooperante, destacou a necessidade de agir.
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Deste modo, a professora em formacao pretendia que os alunos deixassem de olhar para as
tarefas de ortografia como momentos de “avaliacao e puni¢ao” (Morais, 2007, p. 12), ao adotar
estratégias pedagdgicas que permitissem minimizar os constrangimentos ortograficos

encontrados no contexto em estudo.

Figura5

Exemplos de producdes escrita dos alunos (Fonte: arquivo fotografico da professora em formagao)
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Como forma de fundamentar todo o projeto apresentado, encontra-se, nas sec¢oes 4.1.1,,
4.2, 41.3. e 41.4. o enquadramento cientifico-pedagdgico que sustenta o estudo realizado e
que incide na importancia da aprendizagem ativa e da reflexao no ensino da ortografia,
destacando-se, de igual forma, o caminho até a escrita e a metodologia laboratdrio gramatical.
Alias, a literatura considerada neste documento destaca a importancia da reflexao e da procura
por estratégias que promovam a consciéncia ortografica dos alunos, ao compreenderem as
regras ortograficas socialmente convencionadas. Logo, enfatiza-se o papel central do aluno como
cientista a trabalhar no laboratdrio da ortografia, aumentando a sua motivacao para escrever com

correcao cada vez que descobre algumaregra de representacao grafica da linguagem oral.

Em conclusao, considerando a pesquisa tedrica e a pratica pedagdgica levada a cabo pela
professora em formacdo, o presente projeto de investigacao procura contribuir para o
desenvolvimento da competéncia ortografica, por parte dos participantes, ao experimentar

promover uma abordagem construtivista, que combina a descoberta com a reflexao.
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4.3. Objetivos e questao de investigacao

O projeto aqui apresentado foca-se, como esclarecido no subcapitulo anterior, na andlise
e no desenvolvimento da competéncia ortogrdfica de alunos do 4.2 ano de escolaridade. Ademais,
a proposta pedagdgica laboratdrio gramatical é uma componente central da investigacao, dado
que a professora em formacao pretendia explorar os contributos da aprendizagem pela

descoberta e da reflexao (meta)linguistica no desenvolvimento da competéncia ortogréfica.

Face ao exposto, delineou-se um objetivo geral para o estudo, que consiste em relacionar
a aprendizagem pela descoberta e a reflexao (meta)linguistica com o desenvolvimento da
competéncia ortografica. Paralelamente a este objetivo, apresentam-se outros mais especificos,

nomeadamente:

i) estudar a dimensao ortogréfica da escrita e as tipologias do erro ortografico;
i)  promover atividades potenciadoras da aprendizagem pela descoberta e da reflexao
(meta)linguistica sobre o erro ortografico;
i) refletir, no quadro da andlise das AE de Portugués do 1.2 CEB e do manual escolar do 4.2 ano
de escolaridade, sobre tarefas e estratégias promotoras do desenvolvimento da

competéncia ortografica.

Com o cumprimento dos objetivos de investigacao expostos, pretende-se dar resposta a
seguinte questao de investigacao: Quais os possiveis contributos da mobilizagao de principios do
laboratdrio gramatical no ensino explicito da ortografia para o desenvolvimento da competéncia

ortografica de alunos do 4.2 ano de escolaridade?
4.4. Metodologias de investigacao

Neste subcapitulo, exploram-se os pressupostos tedricos associados as metodologias de
investigacao-acao e de analise de conteuddo, que corresponderam as op¢oes metodoldgicas
eleitas pela mestranda no seu projeto de investigacao. De tal modo, pretende-se fornecer uma
visao abrangente do papel que as metodologias selecionadas desempenharam na conducdo e na

interpretacao dos resultados posteriormente apresentados.
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A opcao por uma aproximacao a metodologia de investigacao-acao justifica-se, em
termos gerais, pela sua natureza transformadora, participativa, reflexiva e orientada para a
resolucao de problemas e para o aperfeicoamento das praticas educativas, contribuindo,
consequentemente, para a melhoria dos ambientes educativos (Coutinho et al., 2009; Villacanas

de Castro, 2022).

Efetivamente, no atual modelo de formacao de professores considera-se que os futuros
docentes devem tornar-se “intérpretes criticos de situacoes e contextos em que se inserem e
assumirem um papel participativo na construcao e transformacgao” desses mesmos contextos
(Caetano, 2004, p. 97). Assim sendo, a investigacao-acao, como um processo que combina a
investigacao, a acao e a reflexao, define-se como uma forma de investigar para a educacao
(Coutinho et al., 2009), sendo, igualmente, uma metodologia promotora do didlogo entre a teoria
e a prética (Mesquita-Pires, 2010). Por conseguinte, ao elaborar projetos de investigacao-acao,
os professores em formacgao assumem-se como investigadores da sua propria acao, tendo em
vista a construcdo de conhecimentos e a (re)orientacdo das suas praticas (Caetano, 2004;

Sanches, 2005), assente numa espiral autorreflexiva (Moreira, 1996).

Face ao exposto, compreende-se que a investigacao-acao nao se deve resumir a uma
mera recolha de dados, mas sim a um modo de investigar pela reflexao (Carr, 2019), para se
“compreender, melhorar e reformar préticas” (Rodrigues, 2021, p. 8), neste caso, as do docente
(Latorre, 2003). Nesta metodologia de investigacao, €, portanto, colocado o foco no papel do
professor como investigador e critico, como, alids, é sustentado por Villacafias de Castro (2022),
que, baseando-se no legado de Lawrence Stenhousez apresenta um professor como um ser
reflexivo que investiga o seu contexto para agir, selecionando abordagens e estratégias de ensino

mais adequadas (Moreira, 1996; Santos, 2017).

Portanto, a metodologia de investigacao-acao pressupde que os professores se
envolvam na investigacao e na producao de saberes (Benavente et al., 1990), tendo por base um

processo de reflexao na, sobre e paraaacao (Schon, 1983). Este complexo processo encontra-se

2 Lawrence Stenhouse, pedagogo britanico nascido em 1926, torna-se pioneiro nos estudos sobre o paradigma de investigacao-
acao.
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dividido em quatro momentos sequenciais apresentados por Carr e Kemmis (1988), que

permitem corroborar o cardter ciclico da investigacao-acao:

1. planificacao — consiste na elaboracao de um plano de acao com base eminformacdes
criticas, tendo em vista a melhoria de uma determinada situacao. Portanto, este
momento envolve a organizacao que precede a acao, destacando-se a definicao de
objetivos e a selecao de estratégias. Para além disto, a fase de planificacao deve
apresentar um certo grau de flexibilidade, permitindo ajustes e adaptacdes conforme
necessario.

2. acdo - corresponde a colocacao em pratica do plano definido, implementando-se as
estratégias e as atividades delineadas no momento de planificagao.

3. observacao — constitui-se como uma componente crucial desta metodologia, uma
vez que se concentra na recolha de informacdes detalhadas da acao educativa em
curso. Nesta fase, procura-se captar os efeitos da implementacao da planificacao,
através da analise e da compreensao do impacto das estratégias adotadas, para que
seja possivel orientar futuras intervencoes.

4. reflexao — consiste na analise e na interpretacao dos resultados, sendo, por isso, um
momento indispensavel no ciclo de investigacao-acao. Este processo de reflexao
permite que o investigador analise e compreenda a sua pratica, identificando pontos
de melhoria e aperfeicoando estratégias. Adicionalmente, este € o ponto de partida
para uma nova planificacdo, dando-se, portanto, inicio a um novo ciclo de

investigacao-acao (Coutinho et al., 2009; Medeiros, 2002).

Por tudo o que foi referido, entende-se a razao pela qual a escolha da metodologia de
investigacao recaiu sobre a aproximacao a investigacao-acao. Ademais, acrescente-se que se
adotou uma metodologia mista, uma vez que os dados recolhidos sdo de natureza qualitativa
(andlise de contelido) e quantitativa (pré-teste e pés-teste), favorecendo uma compreensao mais
completa do objeto de estudo. Com efeito, norteando-se por esta abordagem, a professora em
formacao diagnosticou um determinado constrangimento no contexto educativo, elaborou e
implementou um plano de acao, observou os efeitos da sua intervencao e realizou uma profunda
reflexao acerca do tema em estudo, considerando os dados recolhidos na prdtica e os

pressupostos tedricos subjacentes ao projeto.
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Por seu turno, a andlise de conteudo corresponde a uma metodologia que é amplamente
utilizada no ambito da investigacao qualitativa, gracas a sua capacidade de explorar e
compreender as informacoes textuais de forma rigorosa (Bodgan & Biklen, 1994). Inclusive, esta
pode ser definida como uma técnica que procura arrumar os dados para dar resposta a questao
de investigacao definida e atingir os objetivos estabelecidos pelo investigador (Amado, 2000;
Bardin, 2011; Mendes & Miskulin, 2017). Por outras palavras, o autor Berelson (1952, 1968), citado
por Carmo e Ferreira (2008), refere-se a analise de contetido como uma técnica de investigacao
que permite fazer uma descricao do contetido dos objetos de andlise i) objetiva, porque implica
seguir regras e instrucdes especificas; ii) sistemdtica, dado que todo o contetido deve ser
organizado e agrupado em categorias previamente definidas pelo investigador; e jij) quantitativa,

uma vez que, normalmente, envolve o cdlculo da frequéncia de elementos relevantes.

Efetivamente, a andlise de conteddo envolve a andlise de material escrito, aplicando-se
categorias aos contetidos empiricos (Rodrigues, 2021). Todavia, para que esta andlise seja
proficua, é necessdrio respeitar as trés fases de analise de contetido que sao apresentadas por
Bardin (2011):

1. pré-andlise — nesta fase, os dados devem ser organizados de forma meticulosa para
formar o corpus da investigacao. Ou seja, esta etapa envolve a selecao criteriosa dos
documentos, tendo em consideracao diretrizes especificas para que se analise a
representatividade e a relevancia destes materiais.

2. exploracao do material — chegados a este momento, os dados devem ser
processados para se tornarem pertinentes e validos. Logo, trata-se da andlise
propriamente dita do material.

3. tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacao — nesta etapa, os dados sao
tratados para que adquiram significado. Este tratamento envolve a classificacao

destes dados, agrupando-os com base em critérios previamente estabelecidos.

Em conformidade com o descrito, a professora em formacao utilizou os pressupostos
destametodologia para simplificar os dados recolhidos relativamente a presenca da ortografia no

manual escolar do 4.2 ano do 1.2 CEB, afim de facilitar a andlise e ainterpretacao (Rodrigues, 2021).
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4.41. Técnicas e instrumentos de recolha de dados

A etapa de selecao das técnicas e dos instrumentos de recolha de dados configura-se
como uma das mais preponderantes no desenvolvimento de um projeto de investigacao e
encontra-se dependente da questao de investigacao definida,bem como do objeto de estudo e do
proprio contexto. Assim sendo, para a realizacdao do projeto de investigacdo, a professora em
formacao utilizou varias técnicas e instrumentos de recolha de dados de forma a garantir a solidez
das informacoes, para que as intervencoes planificadas fossem proficuas. Desta forma,

apresentam-se, sucintamente, as técnicas e instrumentos utilizados.

Observacao

Autores como Carmo e Ferreira (2008) afirmam que “ver ndo é sé olhar” (p. 108). Por isso,
tendo em linha de conta as palavras dos autores citado, saliente-se que o ato de observar, de
forma consciente, foi crucial ao longo do desenvolvimento do projeto. Assim, procedeu-se auma

observacao direta e naturalista, estruturada em dois momentos: nao participante e participante.

Numa fase inicial, a observacao nao participante foi importante para a compreensao dos
comportamentos e do desempenho dos alunos relativamente a tarefas de ortografia, quando nao
sao influenciados pela presenca do investigador (Carmo & Ferreira, 2008). Por outras palavras,
este processo de observacao permitiu que a mestranda recolhesse informacoes em situacoes
espontaneas, ou seja, que nao foram criadas por si (Quivy & Campenhoudt, 1988). Por
conseguinte, a docente em formacao procedeu, diretamente e em contexto real, a recolha de
informacoes, sem se dirigir ao grupo observado, numa tentativa de avaliar o nivel geral de
conhecimentos dos alunos acerca do preconizado para o ano de escolaridade em que se
encontravam. Desta forma, através das informacdes recolhidas e registadas por meio de
fotografias e notas de campo (Latorre, 2003), a mestranda consequiu elaborar um eshoco do
projeto de investigacao, reconhecendo que as incorrecoes ortograficas eram significativas no
contexto em estudo. De salientar que estas conclusoes tinham sempre por base a questao de

investigacao e os objetivos previamente definidos (Quivy & Campenhoudt, 1988).

Ja numa segunda fase, a observacao participante ganhou destaque, nomeadamente nas

intervencoes educativas dinamizadas pela professora em formacao. Nestes momentos, a
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mestranda, ao participar nas dinamicas do contexto, tomou consciéncia das dificuldades e dos
progressos dos alunos, sendo este processo de observacao direcionado, portanto, para a
compreensao das experiéncias da turma ao longo da realizacao dos laboratdrios gramaticais
Aqui, destaca-se o contributo do processo de observacao ao permitir recolher informacdes no
exato momento das acdes (Quivy & Campenhoudt, 1988). Conclui-se, assim, que, nesta fase, a
formanda passou aestarinseridano grupo observado, favorecendo umaandlise global eintensiva

do objeto de estudo (Estrela, 1994).

Pré-teste e pos-teste

Com o intuito de diagnosticar e de avaliar o desempenho ortografico dos alunos, salienta-
se arealizacao de um pré-teste e de um pds-teste, que consistiu num ditado (cf. apéndice F1). 0
primeiro efetuou-se antes das intervencoes educativas, em novembro de 2023, precisamente
para se aferir o nivel de desenvolvimento da competéncia ortogrdfica dos participantes e se
planificar um conjunto de interven¢oes adequadas as necessidades e as dificuldades dos
mesmos. Como tal, este teste auxiliou a planificacao de um plano do projeto que fosse ao encontro
das necessidades e ajustado aos participantes. Melhor dizendo, o pré-teste afigurou-se como
uma hussola para orientar a direcao que o projeto de investigacao iria tomar. Por sua vez, o
segundorealizou-se apds a dltimaintervencao educativa, em janeiro de 2024, afim de se verificar
os resultados da acao desenvolvida, em comparacao com os dados recolhidos na fase prévia a

acao.

De salientar que o conjunto de tdpicos, objeto de ditado, foi elaborado pela professora em
formacao tendo por base os contetidos de Histdria de Portugal que os alunos haviam trabalho em
Estudo do Meio: os primeiros povos da Peninsula Ibérica. Como tal, este ditado apresentou um
cardter dual, dado que, ao escreverem, os alunos conseguiram, igualmente, sintetizar os aspetos
abordados nas aulas de EM. Ademais, acrescenta-se que o conjunto de tdpicos utilizado nestes
momentos de diagndstico (pré-teste) e de avaliacao (pds-teste) foi o mesmo para que os dados
pudessem ser comparados, permitindo uma avaliacao da eficacia dos laboratdrios gramaticais

realizados.
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Grupo focal

O grupo focal pode ser definido como uma abordagem que procura recolher informacdes
a partir dainteracao de um grupo de participantes, sendo aplicavel a vdrias fases de um projeto de
investigacao (Silva et al., 2014). Neste caso, na reta final do estudo realizado, sentiu-se a
necessidade de realizar um grupo focal com o propdsito de explorar as percecoes e as
experiéncias dos alunos no decurso da acao educativa, sobretudo no que respeita arealizacao dos

laboratdrios gramaticais.

Para a concretizacao desta “entrevista a um grupo de sujeitos” (Coutinho, 2014, p. 153),
combinando-se a técnica de entrevista e a de observacao, foi necessario sequir um conjunto de

fases apresentadas por Silva et al. (2014), sublinhando-se as seguintes:

1. planeamento — neste momento, foram delineados os objetivos do grupo focal e
elaborado o folheto informativo que orientou os participantes (apéndice F2). Além
disso, foi esclarecido que a sessao seria gravada por um dispositivo movel para
posterior andlise da mestranda, tendo sido dado consentimento para esta acao;

2. preparacao — chegados a esta fase, foi necessdrio preparar a sala para criar um
ambiente em que todos se sentissem confortaveis para expressar as suas opinioes.
Com este mesmo fim, a professora em formacao informou os participantes acerca
dos objetivos do grupo focal e das regras de intervencao na discussao, através da
analise conjunta do folheto informativo;

3. moderacao — no periodo de 30 minutos, em que se realizou o grupo focal,
propriamente dito, o papel da mestranda foi fundamental para questionar, ouvir e

manter a conversacao entre todos os alunos.

Face ao exposto, pode-se afirmar que o grupo focal permitiu complementar os resultados
obtidos no pds-teste, recolhendo-se, desta forma, informacdes relativas as opinides, aos

sentimentos e as ideias que os alunos associaram arealizacao dos laboratérios gramaticais.
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4.42. Caracterizacao dos participantes

O projeto de investigacao aqui apresentado foi desenvolvido no contexto educativo do 1.2
CEB, numa turma do 4.2 ano de escolaridade, de um Agrupamento de Escolas do distrito do Porto.
Mais concretamente, o estudo contou com a participacao de 18 alunos, com idades
compreendidas entre 0s 9 e 0s 10 anos de idade. Note-se que, muito embora a turma em questao
fosse composta por 20 estudantes, dois deles, com NAS, nao participaram no projeto, pelo facto

de ndo conseguirem escrever autonomamente e terem um curriculo adaptado.

A turma em questao demonstrava uma assinalavel predisposicao para a aprendizagem e,
por consequéncia, o seu empenho e a sua participacao nas atividades eram agraddveis, dado que
manifestava vontade de explorar novos assuntos e experimentar novas dinamicas de trabalho.
Contudo, apesar do bom aproveitamento geral, a competéncia ortografica era um aspeto que
causava preocupacao a professora cooperante, que nao encontrava outras estratégias para
atenuar a fragilidade identificada, sublinhando, inclusive, que esta necessitava de uma continua
atencao e de uma intervencao significativa que, ao mesmo tempo, nao fosse punidora para os
alunos. Efetivamente, é possivel afirmar que estes constrangimentos contrastavam com as
restantes competéncias que os alunos possuiam na drea do Portugués. Assim sendo, esta
problematica foi notada pela mestranda, que, imediatamente, demonstrou a sua vontade em
encontrar estratégias para ajudar os alunos a ultrapassar as suas dificuldades ao nivel da

competéncia ortografica.
4.5. Apresentacao, analise e discussao dos dados

O subcapitulo que aqui se inicia dedica-se a apresentacao, bem como a andlise e a
discussao dos dados recolhidos ao longo do projeto. Esta opcao por combinar a apresentacao, a
andlise e a discussao favorece, no entender da mestranda, a leitura, tornando-a mais organizada

e clara.

Sublinhe-se que a investigacdo referida foi estruturada em diferentes fases que
envolveram a andlise do manual escolar utilizado pela turma do 4.2 ano de escolaridade e das AE
de Portugués do 1.2 CEB; a implementacao de laboratdrios gramaticais; a realizagao de um pré-

teste e de um pds-teste; e, por fim, a dinamizagao de um grupo focal. Assim sendo, a apresentacao
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e a consequente andlise dos dados recolhidos em cada uma destas fases permitirao criar uma
visao holistica do projeto, tendo em vista a compreensao do impacto do mesmo no contexto em

estudo.

4.5.1. Aprendizagens Essenciais de Portugués do 12 CEB e

manual escolar do 4.2 ano

Nesta seccao, pretende-se analisar criticamente, com base em pressupostos tedricos, o
manual escolar do 4.2 ano de escolaridade adotado pela instituicao cooperante onde se realizou a
investigacao. Nesta senda, o foco sera a analise dos exercicios propostos para o ensino da
ortografia, realizando o cruzamento com o que é recomendado pelo documento regulador de
ensino do Portugués do 1.2 CEB e uma comparacao com a abordagem adotada no projeto de
investigacao da mestranda. Sublinha-se, igualmente, que esta analise das AE de Portugués
encontra-se em linha com o preconizado no Decreto-Lei n.2 241/2001 de 30 de agosto, que
enfatiza a preponderancia de o docente conhecer o curriculo. Por outras palavras, procurou-se,
entdo, a semelhanca do estudo de Campos (2014): i) identificar a frequéncia da presenca da
ortografia no manual em questao; e ij) verificar se as atividades propostas tém por base a
aprendizagem pela descoberta e a reflexdao (meta)linguistica, surgindo devidamente

contextualizadas.

Relativamente a andlise efetuada as AE de Portugués do 1.2 CEB (2018), esta teve como
principal objetivo verificar aforma como o ensino da ortografia é apresentado e proposto ao longo
dos quatro primeiros anos de escolaridade. Portanto, procedeu-se a um levantamento dos
conhecimentos, capacidades e atitudes relacionados com ortografia, inseridos nos dominios de

Leitura, Escrita e Gramadtica (cf. Tabela 7).
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Tabela7

Presenca da ortografia nas Aprendizagens Essenciais de Portugués do 1.2 CEB

\

Leitura

Escrita

Gramatica

Identificar as letras do
alfabeto, nas formas
mindscula e maidscula, em
resposta oo nome da letra.

Representar por escrito os
fonemas através dos
respetivos grafemas e
digrafos, incluindo os casos
que dependem de diferentes
posicoes dos fonemas ou dos
grafemas na palavra.
Escrever palavras de
diferentes niveis de
dificuldade e extensado
sildbica, aplicando regras de
correspondéncia fonema-
grafema.

Elaborar respostas escritas a
questiondrios e a instrugdes,
escrever legivelmente com
corregdo (ortojgrafica e com
uma gestdo correta do
espago da pdgina.

Conhecer regras de
correspondéncia fonema-
grafema e de utilizagdo dos
sinais de pontuacdo (frase
simples).

2.° ano

» Associar a cada letra do

alfabeto as respetivas
formas maitscula e
mindscula.

Representar por escrito os
fonemas através dos
respetivos grafemas e
digrafos, incluindo os casos
que dependem de diferentes
posigoes dos fonemas ou dos
grafemas na palavra.

+ Indicar as possibilidades de

representar na escrita as
relagdes fonema-grafema e
grafema-fonema mais
frequentes.

» Escrever corretamente

palavras com tedos os tipos
de silabas, com utilizagdo
correta dos acentos graficos
e do til.

+ Utilizar o ponto final na

delimitac@o de frasese a
virgula em enumeragoes e
em mecanismos de
coordenagdo.

» Mobilizar adequadamente as

regras de ortografia, oo nivel
da correspendéncia grafema-
fonema e da utilizacao dos
sinais de escrita (diacriticos,
incluindo os acentos; sinais
grdficos e sinais de
pontuagdo).

+ Indicar as diferentes

possibilidades de representar
graficamente os fonemas
para as relagées fonema-
grafema e grafema-fonema
mais frequentes.

+ Redigir textos com utilizacdo

correta das formas de
representagdo escrita (grafia,
pontuagdo e translineagéo,
configuragdo grdfica e sinais
auxiliares da escrita).

Mobilizar adequadomente as
regras de ortografia.

4.° ano

* Redigir textos com utilizagdo

correta das formas de
representacfo escrita (grafia,
pontuagdo e translineagdo,
configuragdo grafica e sinais
auxiliares da escrita).
Escrever textos, organizados
em paragrafos, coesos,
coerentes e adequados das
convencoes de representacac
grafica.

» Explicitar regras de ortografia.

Ao analisar a tabela 7, entende-se que a ortografia é abordada de forma progressiva, fator
que se reflete numa crescente complexidade nas competéncias a desenvolver. Assim, no 1.2 ano
de escolaridade, a aprendizagem da ortografia foca-se em atividades de identificacao e de
reconhecimento do sistema alfabético. Contudo, evidencia-se j@ uma preocupagao com a
correspondéncia grafema-fonema, através do reconhecimento dos sons das letras, que levard a
compreensao do principio alfabético. Ja no 2.2 ano de escolaridade, a complexidade dos aspetos
ortogrdficos a explorar aumenta. Neste momento, é, entao, esperado que os alunos comecem a
aplicar regras basicas de ortografia, nomeadamente no que concerne a relacao fonema-grafema
e a utilizacao de sinais de pontuacao. Para além disso, inicia-se o trabalho com a acentuacao
grafica.Jdno ano de escolaridade sequinte, destaca-se uma crescente preocupagao com a escrita
com correcao ortografica, por exemplo, com a introducao das regras de translineacao. Por fim, no
4.2 ano de escolaridade, pretende-se desenvolver um trabalho mais detalhado, colocando-se o
foco emregras ortogrdficas especificas e em excecoes a regra. Ademais, a semelhanca do que se
verificou no 3.2 ano, a preocupagao com a escrita com correcao ortografica continua presente.
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Portanto, considerando a analise efetuada, pode-se afirmar que, nas AE de Portugués do 1.2 CEB,
se observam trés dimensdes que se afiguram como preponderantes ao longo da vida dos
estudantes, designadamente e por esta ordem, o ensino das letras do alfabeto, as regras de
correspondéncia grafema-fonema e, ainda, a utilizagao dos sinais de pontuacao e de outros sinais

de escrita.

Como ultima reflexao, salienta-se a progressao dos processos de ensino e aprendizagem
da ortografia evidenciada no documento curricular que se encontra atualmente em vigor. Por
outras palavras, colocando o foco nos descritores do dominio Gramatica, observa-se a utilizacao
do verbo “conhecer” no 1.2ano, do verbo “mobilizar” nos 2.2 e 3.2anos e do verbo “explicitar” no 4.2
ano de escolaridade. Como tal, esta progressao da complexidade é evidente nos descritores
referidos, demonstrando o caminho até a reflexao (meta)linguistica e a compreensao das regras,
sendo os alunos capazes de explicar e justificar a sua aplicacao, através de uma abordagem
gradual. Estaprogressao visivel nos verbos introdutdrios pode ser comparada com aclassificacao
das atividades proposta por Carvalho (1999): iniciando-se nas operacoes linguisticas de registo
(presenca no manual analisado, com as atividades de identificacdo), passando para as de
transformacao, chegando as de construcao de conteddo por parte do aluno (importancia da

reflexdo para explicitar os contetidos).

Antes da apresentacao e da analise dos dados recolhidos no manual escolar, importa
evidenciar o estatuto que Ihe é conferido no contexto educativo e, deste modo, justificar a sua
eleicao neste estudo. Assim sendo, numa primeira instancia, é de referir que o manual escolar é
visto, por alguns professores, como a biblia de uma determinada drea do saber (Carmo, 2013;
Martins & S, 2010). Alids, aguando da caracterizacao do contexto em estudo, verificou-se que o
manual era, efetivamente, o recurso principal das aulas de Portugués. Como tal, ainvestigacao da
professora em formacao ndo estaria completa se ndo fosse feita uma mencao ao tipo de
exercicios propostos pelo projeto pedagdgico utilizado. Ora, retomando a ideia inicial deste
paragrafo, deve existir uma reflexao acerca dos contributos positivos e negativos trazidos pelo
uso do manual. Atualmente, aforma como este material didatico estd construido, nomeadamente
0 seu aspeto grafico e os recursos digitais que o acompanham, permite motivar os alunos, ao
mesmo tempo que se constitui como um guia de estudo auténomo. Contudo, a sua utilizagao
constante na sala de aula cria uma dependéncia para com este recurso, por parte do docente,

passando a ser o Unico material utilizado nos processos de ensino e de aprendizagem e nao um
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guia/recurso orientador (Lobo, 2013; Martins & S, 2010; Rebola, 2015). Por isso, concorda-se
com a perspetiva de Castro (1999), quando este refere que os manuais s3o recursos
extremamente complexos. Ademais, salienta-se que a sua utilizacao requer um processo de
reflexao, por parte do docente, para que nao exista “uma completa submissao de toda a atividade
docente aos contetidos por ele [manual] veiculados, substituindo uma programacao cuidada do
professor face aos alunos que tem perante si” (Reis & Aragao, 1992, citados por Silva, 2006, p.

146).

O manual analisado apresenta-se como a 4.2 temporada de uma série que agora termina,
com o final do 1.2 CEB. No que concerne, mais especificamente, ao manual de Portugués, este
encontra-se divido em nove grandes unidades, acompanhadas pela seccao “Vou rever” e pelo
“Apéndice gramatical”. Precisamente no primeiro capitulo deste manual, denominado “Vourever”,
surge a presenca da ortografia, num contexto de consolidacao das aprendizagens do 3.2 ano de
escolaridade. No entanto, ao longo do manual, os exercicios direcionados para o ensino explicito

da ortografia surgem num total de sete vezes.

Todavia, para além de exercicios no manual em suporte fisico, o projeto pedagdgico em
andlise apresenta, também, a ‘Ditateca” (v. Figura 6), um recurso digital concebido
especificamente para o treino ortografico e que era utilizado, sobretudo, pelos alunos, de forma
auténoma, nos tempos letivos dedicados ao apoio ao estudo. Através da utilizagao deste recurso,
os alunos tém acesso a uma hiblioteca de ditados virtuais acompanhados por uma correcao
automadtica, que se pode constituir como um bom momento de treino dos conhecimentos

explorados nas aulas.

Figura 6

Recurso digital Ditateca, disponibilizado pelo projeto pedagdgico de Portugués do 4.2 ano de escolaridade.
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Com o intuito de identificar e caracterizar a abordagem da ortografia no manual em

questao, a professora em formacao procedeu a uma breve analise dos exercicios que surgem em

cada unidade, compilando todas as informacoes na tabela 8, que facilitara a discussao dos dados

obtidos, tendo em conta alguns dos critérios que Silva e Morais (2007b) e Adamante e Parise

(2018) consideram pertinentes observar quando se trata da presenca da ortografia nos manuais.

Neste sentido, definiram-se trés categorias de andlise, passando-se a caracterizar cada uma

delas: i) Contetido(s) ortogréficos(s) — abarca os contetidos ortograficos presentes em cada

unidade do manual analisado; ii) Contexto de ocorréncia das tarefas — nesta categoria, pretende-

se compreender se as tarefas de ortografia surgem contextualizadas, ou seja, se se encontram

relacionadas com o texto trabalhado anteriormente, ou se apenas ocorrem de formaisolada, sem

qualquer ligagao com outro dominio da lingua; e iii) Operagées linguisticas — envolve o estudo das

operacoes linguisticas mobilizadas nas tarefas propostas no manual analisado.

Tabela 8

Andlise das atividades de ortografia propostas no manual de Portugués

Vou rever

Unidade 1

Unidade 2

Unidade 3

Unidade 4

Unidade 6

Unidade 7

Contetido(s) ortogrdfico(s)

Revisdo: translineagdo; posi¢ao
da silaba ténica; acento grdfico;
utilizagao das terminagdes <am>
e <do>; utilizacdo do <-ss-> ou
do <-se>; distingGo entre onde e
aonde

Distingdo entre o para (verbo
parar no presente no indicativo) e
o para (expressdo de lugar de
destino, finalidade)

Distingdo entre o onde e o aonde

Disting@o entre o pode e o péde

Distingdo entre o queria e o cria

Distingdo entre o enfeita-se e o
enfeitasse

Distingdo entre o viemos e o
vimos

Contexto de ocorréncia das tarefas

Tarefas de revisdo isoladas.

Tarefa surge na secgdo “Escrevo Melhor” e encontra-se
relacionada com o texto “Uma longa viagem pelo interior do
corpo” (National Geographic), onde o vocdbulo para
(expressdo de finalidade) surge uma vez.

Tarefa surge na secgdo “Escrevo Melhor” e encontra-se
relacionada com o texto “A histdria da Padeira de
Aljubarrota”, de José Jorge Letria, surgindo a palavra onde um
total de duas vezes.

Tarefa surge na secgdo “Escrevo Melhor” e ndo se encontra
relacionada com o texto “As mais belas coisas do mundo”, de
Valter Hugo Mae, onde surge a palavra pode uma vez.

Tarefa surge na secgdo “Escrevo Melhor” e ndo se encontra
relacionada com a entrevista da Revista Vis@o Junior a Clara
de Sousa, onde surge a forma verbal queria um total de
quatro vezes.

Tarefa surge na sec¢do “Escrevo Melhor” e encontra-se
relacionada com o texto “Espera, Miyuki”, de Roxane Marie
Galliez, onde surge a forma verbal enfeita-se uma vez.

Tarefa surge na secgdo “Escrevo Melhor” e encontra-se
relacionada com o excerto da banda desenhada “O Bando
das Cavernas”, de Nuno Caravela, onde ndo surgem as
formas verbais em estudo.

Operacoes linguisticas

Tarefa de sele¢do da hipdtese correta [Reconhecimento].
Ex.: “Que palavra precisa de dois hifens na translineagéo:
diz-se ou dissesse?”

Tarefa de identificagdo do verbo parar em frases (4)
[Reconhecimento].
Ex.: "Sublinha apenas as frases com o verbo parar.”.

Tarefa de complementacdo de frases (4) [Producao].
Ex.: “Completa as frases com as palavras onde ou
aonde.”.

Tarefa de complementacdo de frases (4) [Produgao].
Ex.: “Completa as frases com a forma correta do verbo
poder.".

Tarefa de complementacdo de frases (3) [Produgdo].
Ex.: “Completa as frases com as palavras queria ou cria.”.

Tarefa de complementacdo de frases (2) [Produgao].
Ex.: “Completa as frases corretamente com as formas
verbais: levanta-se ou levantasse.”.

Tarefa de seleg@o da hipétese correta [Reconhecimento].
Ex.: “Assinala, com um X, apenas as frases que se
completam com a forma verbal: viemos.”.

Numa primeira instancia, hd que refletir acerca do contexto de ocorréncia das tarefas

propostas no manual, dada a relevancia de um ensino da gramatica no uso e para o uso, que se

opoe a auséncia de um contexto linguistico de ocorréncia. Assim, como descrito na tabela 8, as
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atividades surgem, na sua maioria, na sequéncia de um percurso de compreensao textual. Em
certos casos, as palavras em estudo ocorrem nos textos em estudo, porém observam-se dois
casos em que tal nao acontece. Além disso, constata-se que todas as palavras, muito embora
possam nao ocorrer no texto em estudo, nao surgem de forma isolada, ou seja, encontram-se
contextualizadas linguisticamente, isto é, noutras frases criadas propositadamente para esta
abordagem. Todavia, ressalva-se que tal se verifica apenas nas tarefas de revisao isoladas que

surgem no contexto da unidade Vou rever.

Num panorama geral, ao analisar a coluna referente as operacoes linguisticas,
compreende-se que predominam as atividades de identificacao, de classificacao e de
complementacao de frases, nao sendo valorizados os exercicios de experimentacao e
sistematizacao/construcao da regra por parte dos alunos (Campos, 2014; Carvalho, 1999; Silva,
2006). Ou seja, partindo da perspetiva de Silva (2006), pode-se afirmar que se verifica uma
preponderancia das operacoes de reconhecimento e de produgao, nao progredindo para um nivel
de explicitacao. Consequentemente, os verbos sublinhar, completar e assinalar sao os que
surgem nos enunciados das tarefas analisadas. Portanto, Ademais, e como ja referido, em todas
as atividades de ortografia analisadas na seccao “Escrevo melhor”, observou-se uma
sistematizacao da regra ortogrdfica em estudo feita pelo autor, num momento prévio a resolucao
de exercicios, aproximando-se de uma perspetiva de fixacao do conhecimento e do treino
ortografico, no sentido da orientagao corretiva (Barbeiro, 2007), sem se considerar um processo
de descoberta e reflexao, como foi realizado nos laboratdrios gramaticais do projeto de
investigacao (Pessoa & Silva, 2013). Por outras palavras, os exercicios analisados levam ao
‘levantamento mecanico e desproblematizador de factos de que nao se tiram ilacdes mais
complexas e especulativas” (Carmo, 2013, p. 6), talvez por se considerar que os alunos ja possuem
este conhecimento e serd apenas necessario relembrar/consolidar. Para além disto, as
atividades propostas sao curtas, apresentado, no maximo, quatro alineas (figura 7). Nesta
perspetiva, presume-se que a aprendizagem da ortografia é vista como um produto e ndao como
um processo organizado em varias fases de experimentacao até se chegar a uma generalizagao
(Martins & S&, 2010; Silva, 2009). Consequentemente, esta abordagem nao se encontra em linha

com os pressupostos tedricos que norteiam o projeto de investigacao desenvolvido.
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Figura7

Exemplo de uma atividade da seccao “Escrevo melhor”

ESCREVO MELHOR :@

Viemos - 1. pessoa do plural do verbo vir no pretérito perfeito do indicativo
No&s viemos ao vale dos bichos-pisa.

Vimos - 1.% pessoa do plural do verbo ver no pretérito perfeito do indicativo
No&s vimos o Menir a ser pisado pelos bichos-pisa.

- 1. pessoa do plural do verbo vir no presente do indicativo
Nos vimos de um sitio onde n&o existem bichos-pisa.

8. Assinala, com X, apenas as frases que se completam com a forma verbal: viemos.
O Nés Y todos juntos ao vale. O Ontem, Y¥ o Menir assustado.
D Durante a semana, Y procurar o Tocha, mas ndo o encontrdmos.
Face ao exposto, saliente-se que, embora o manual analisado ofereca alguns exercicios
para promover o ensino da ortografia, acompanhados por recursos digitais motivadores, a
abordagem tende a priorizar a fixacao das regras ortograficas em detrimento da aprendizagem
pela descoberta e pela reflexao. Como tal, a andlise realizada sugere a necessidade de
complementar o projeto pedagdgico da turma com abordagens que incentivem uma
aprendizagem mais contextualizada e significativa da ortografia, em conformidade com os
principios tedricos advogados nestainvestigacao. Assim, esta conclusao refor¢a aimportancia de
uma pratica pedagdgica reflexiva e suscetivel a constantes adaptacdes (Alarcao, 1995; Schan,

1983), que a utilizagdo do manual como recurso primordial ndo oferece ao docente.

Concluindo, com a andlise realizada, conclui-se que é necessario existir uma continua
adaptacao pedagdgica das atividades dos manuais, para que seja possivel integrar abordagens
que incentivem a reflexao, a aplicagao contextualizada das convencoes ortogrdficas e o olhar para
a ortografia como um processo ao longo da vida (Brito et al., 2019; Martins & S&,2010). A par disto,
estas atividades devem ser pensadas tendo em conta a progressao adequada do ensino da

ortografia, como, alids, surge explicitado nas AE de Portugués (2018).

4.5.2.Intervencoes educativas com o cientista Garcia Ortografia

No ambito do cumprimento dos objetivos do projeto de investigacao, foram criados trés
laboratdrios gramaticais que, tendo em conta os resultados obtidos no pré-teste e os dados
recolhidos através do processo de observacao, pretendiam incidir em algumas das maiores
dificuldades dos alunos, nomeadamente: utilizagcao das terminac6es <am> e <3o>; utilizacao das

formas ae hd; e utilizacdo dos sufixos -esae -eza(v. apéndice F3).
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As intervencoes educativas foram conduzidas por uma personagem animada, criada no
programa Animaker: o cientista Garcia Ortografia. Esta figura tinha como objetivo orientar os
alunos ao longo da realizacao dos laboratdrios, através, sobretudo, do questionamento, bem

como aumentar motivacao para a realizacao das tarefas (Ainsworth, 2008).

Para além destes aspetos, importa salientar que todos os laboratdrios gramaticais foram
criados tendo por base a andlise de um texto, quer literario quer nao literario, que possibilitava a
articulacao com conteudos histdricos, como é o caso do poema Mar Portugués, de Fernando
Pessoa, da noticia “Como foi o terramoto de 17557, da revista Visao Junior, e do texto Cartas da
Repdblica, de Luisa Ducla Soares. Assim, apos o trabalho com o texto, os alunos realizavam um
conjunto de tarefas, sendo utilizada a metodologia laboratdrio gramatical. Desta forma,
proporcionou-se um didlogo entre os dominios da Lingua em articulacdao com os textos
abordados (Brito et al., 2019; Silvano & Rodrigues, 2010). Ademais, todos os laboratdrios tiveram
como ponto de partida uma questao-problema, colocada pelo cientista Garcia Ortografia, que
deveria serrespondidano final darealizacao de todas as tarefas. Salienta-se, ainda, que as tarefas
do laboratdrio gramatical eram entregues todas de uma vez aos alunos. Todavia, a suaresolu¢ao
erafaseada, de forma a compreender e esclarecer as duvidas dos alunos para que conseguissem,

posteriormente, criar as generalizagdes tendo em conta a informacao de cada tarefa.

Assim, ainda antes de passar as intervencoes propriamente ditas, ressalta-se que estas
foram realizadas entre os meses de novembro de 2023 e janeiro de 2024, mais especificamente:
o primeiro laboratdrio gramatical foi realizado no dia 15 de novembro de 2023; o segundo no dia

14 de dezembro de 2024; e, por fim, o terceiro teve lugar no dia 29 de janeiro do 2024.

Primeira intervencao

O primeiro laboratdrio gramatical iniciou-se com a leitura e a andlise do poema Mar
Portugués, de Fernando Pessoa. Depois de compreendido o poema, 0s alunos comecaram a
resolver um conjunto de tarefas, que incidiam na utilizacao das terminac6es <am> e <o > na

escrita.

A primeira tarefa correspondeu a um exercicio de identificacao (v. Figura 8), que foi

comum a todos os laboratdrios gramaticais. Melhor dizendo, era pedido que os alunos
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identificassem, seguindo um cédigo de cores, as palavras que terminavam com aforma<am> e as
que terminavam com a forma <ao>. Neste sentido, pretendia-se organizar os dados de forma a
que fosse possivel evidenciar alguma regularidade a descobrir pelos alunos. Ademais, a utilizacao
das cores permitiu destacar visualmente as diferencas entre as terminacdes em estudo. De

salientar, ainda, que os alunos conseguiram realizar esta tarefa sem constrangimentos aregistar.

Figura 8

Tarefa 1do primeiro laboratdrio gramatical

Tarefa 1

1. Atenta nas frases que se seguem.

As familias dos marinheiros portugueses ficaram em terra a vé-los partir.

As noivas ndo conseguiram conter o choro ao ver os maridos partir para o mar.

Os portugueses cruzaram o mar em busca de novas terras.

A préxima geragdo vai lembrar-se-4 desta época.

Vdarios territdrios se descobrirdo ao longo da época retratada no poema.

Os marinheiros deixaram as mies de coragdo partido.

As ligrimas representaram o sofrimento vivido pelos portugueses, gragas as viagens.

Durante este periodo, os portugueses irdo cruzar mares nunca navegados.

1.1. Sublinha com lipis azul as palavras que contém a forma <am> e com lapis verde as palavras
em que encontras a forma <do>.

De sequida, ja na segunda tarefa, foi solicitado que os alunos registassem, num quadro, as
palavras que tinham sublinhado, como forma de organizar o pensamento. Ainda nesta segunda
tarefa, era necessario identificar a silaba ténica das palavras e classifica-la quanto a sua posicao
(graves ou agudas). A construcao deste exercicio teve em conta a perspetiva de Barbeiro (2007),
que afirma que este tipo de erro ortogrdfico pode basear-se na errada utilizagao da regra acentual:
a terminacao <am> é utilizada quando a palavra é grave, nao sendo, portanto, esta a silaba ténica;
ja quando a palavra é aguda, utiliza-se a terminacao <ao>, correspondente a silaba tdnica. Por
conseguinte, no ambito da tipologia de erros ortogrdficos apresentada por Barbeiro (2007), este
laboratdrio permitiu, numa primeira instancia, trabalhar uma incorrecao por inobservancia de
regras ortogrdficas de base fonoldgica. Assim, depois da resolucao deste exercicio, o cientista
Garcia Ortografia surgiu novamente, referindo que os alunos se encontravam prontos para
mencionar um dos truques deste laboratdrio. Para descobrirem esta estratégia, os alunos
preencheram um conjunto de frases que serviu de conclusao para esta primeira parte do

laboratdrio referente a utilizacao da regra acentual (v. Figura 9).
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Figura9

Intervencao do cientista Garcia Ortografia no primeiro laboratdrio gramatical

A:ho que estis pronto para

‘." descobrir um dos que |
podes  usar  para  escrever |
T ‘ corretamente.
- /‘ Completa as frases que se seguem.
1 \

AL

Regra geral, se a silaba ténica é a pentltima, as palavras sio

Se a silaba ténicaéa , as palavras sio agudas e, regra geral, terminam em

e terminam em

Para além desta indicacao acentual, pode, ainda, ser mobilizada informacao de base

morfoldgica para a resolucao daincorrecao ortografica em estudo. Como tal, na terceira tarefa do

laboratdrio, os alunos foram desafiados a selecionar, de entre as palavras que sublinharam

anteriormente, os verbos. No exercicio subsequente, era proposta a construcao de frases com

esses verhos, utilizando diferentes expressées de tempo (p. ex.: na semana anterior; no més

passado; ontem; no préximo ano; no préximo dia 5; amanha), de forma a fornecer um contexto

pratico de utilizacao destas formas verbais. Portanto, nesta atividade, os alunos tinham de

selecionar a expressao de tempo que concordava com o verho. Assim, o objetivo desta tarefa

passava pela compreensao da utilizagcao da terminacao <am> quando se confrontavam com o

pretérito perfeito do modo indicativo e da utilizacao da terminacao <ao> quando a forma verbal se

encontrava conjugada no futuro do modo indicativo (cf. Figura 10).

Figura10

Tarefa 3 do primeiro laboratdrio gramatical

3.1.2. Preenche o quadro com os verbos utilizados. Coloca-os na coluna que corresponde ae

tempo verbal em que se encontram.

“ Pretérito perfeito

Futuro
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Deste modo, depois da resolucao de toda a tarefa, os alunos foram convidados, pelo cientista
Garcia Ortografia, a preencher o conjunto de frases com o truque que haviam descoberto (v. Figura

).

Figura 11

Sistematizacdo da estratégia descoberta pelos alunos

Bom trabalho!

Acho que conseguimos

i truque! ;
duscobeie outyo e Quando o verbo se encontra conjugado no

do modo Indicativo, na terceira pessoa do plural, este

©

termina com

\ Quando conjugamos o verbo na pessoa do
plural, no do modo Indicativo, este termina
" em :

Depois de terem sido resolvidos os exercicios que permitiram que os alunos refletissem e
elaborassem generalizacoes relativamente a utilizacao das terminacées em estudo neste
laboratdrio, chegou a fase de realizacao de exercicios de treino. Neste momento, importa
consolidar os conhecimentos adquiridos ao longo do laboratdrio (Duarte, 1992; Silvano &
Rodrigues, 2010). Com esta finalidade, elaboraram-se tarefas com objetivos variados:
preenchimento de um quadro com palavras incompletas, tendo em conta a silaba tdnica e a
posicao da silaba tdnica dos vocabulos; escolha da palavra que completa corretamente uma
determinada frase; e completacao de frases conjugando o verbo dado, de forma a garantir a

concordancia entre aforma verbal e a frase.

Como dltimo ponto deste laboratério gramatical, apresenta-se um exercicio de
autoavaliacao (v. Figura 12). A finalidade principal deste passava pela tomada de consciéncia, por
parte do aluno, da sua aprendizagem e do caminho que deveria seguir (Paiva & Souza, 2012). Num
primeiro momento, a professora em formacao compreendeu que este tipo de pensamento eraum
constrangimento para os alunos, uma vez que sentiam dificuldades em refletir sobre o que ja
haviam aprendido. Contudo, é de referir que esta pratica promoveu a autonomia dos alunos e foi
sentido, ao longo dos meses de realizacao do projeto, que esta reflexao sobre o seu préprio

percurso conheceu melhorias significativas.
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Figura12

Atividade de autoavaliacao do primeiro laboratdrio gramatical

Obrigada pela ajudat

Até a0 proximo

laboratdria! .

-w J4 sei nrilizar corretamente o <-am> e o <-io>!! |:|

# » Estou no bom caminho, 56 preciso de treinar \:|

T mais um pouco!

Segunda intervengao

Tendo em conta o levantamento de incorrecoes realizado através do processo de
observacao e da implementacao do pré-teste, compreendeu-se a necessidade de criar um
laboratdrio gramatical que incidisse na utilizacao da preposicao contraida a e da forma verbal ha.
O objetivo deste laboratdrio prendia-se com a exploracao de uma incorrecao que afeta a forma
grafica da palavra, sem alterar a sua configuracao sonora. Trata-se, portanto, de um exemplo em
que a escrita de uma palavra nao segue as convencdes ortogrdficas, porém a pronuncia

permanece correta (Girolami-Boulinier & Pinto, 1994).

Nesta segunda intervencao educativa, preparou-se a andlise interpretativa da noticia
Como foi o terramoto de 17557, retirada da revista Visao Junior,uma vez que tinha sido abordado,
recentemente, este conteido em EM. De sequida, realizou-se, entao, o sequndo laboratdrio
gramatical, que se iniciou com uma duvida do cientista Garcia Ortografia, relativamente a escrita
correta de uma frase. Mais concretamente, o cientista queria saber se deveria escrever «Nao ha
ninguém que nao saiba quando foi este terramoto.» ou «*Nao a ninguém que nao saiba quando foi
este terramoto.». No final do laboratdrio gramatical, o cientista voltou a colocar a sua duvida e os
alunos deveriam estar prontos para esclarecer esta questao, tendo por base os conhecimentos
adquiridos ao longo da realizacao das tarefas. Portanto, com a realizacao deste laboratdrio,
pretendia-se que os alunos compreendessem a distincao entre a contracao da preposicao
simples a com o determinante artigo definido feminino a, ou seja, a, e a forma verbal do verbo

haver, conjugada na 3.2 pessoa do singular, no presente simples do modo indicativo, isto é, hd.

A primeira tarefa, a semelhanca do laboratério realizado na primeira intervencao,

apresentava um conjunto de frases, construidas com base no contetdo da noticia. Nesta tarefa,
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foi, entao, solicitado que os alunos sublinhassem os vocabulos a e hd, tendo em conta um cédigo
de cores, como forma de evidenciar uma determinada regularidade que seria, posteriormente,

descoberta pelos alunos.

Subsequentemente, nas segunda e terceira tarefas, pretendia-se focar no estudo da
utilizacao da preposicao contraida g, iniciando-se a fase da descricao dos dados (Duarte, 1992,
2000; Silvano & Rodrigues, 2010). Como tal, num primeiro momento, solicitou-se o
preenchimento dafrase que servia de legenda aumesquema acercadaformacao do vocdbulo em
estudo (v. Figura 13). Acrescente-se que a professora em formacao, tendo consciéncia da
dificuldade dos alunos no reconhecimento de classes de palavras, elaborou este esquema como

ferramenta de suporte a aprendizagem.

Figura13
Tarefa 2 do segundo laboratdrio gramatical
2. Observa o esquema que se segue e completa a frase.

<a> <a>

preposigio simples determinante artigo definido feminino

|

a

O <a> ¢é a contragéo da <a> com o <a>.

Depois de compreenderem a formacao da preposicao contraida, os alunos prosseguiram
para outra atividade que consistia no preenchimento de uma tabela, tendo em conta as frases da
primeira tarefa e sequindo as seguintes instrucoes: escrita da palavra que sucede a preposicao
contraida a em cada frase; identificacao do valor de género da palavra que escreveste; e
classificacao de cada uma das palavras quanto ao numero. Saliente-se que, como forma de

nou

auxiliar o preenchimento da tabela, sublinharam-se as palavras “sucede”, “género” e “ndmero”

’

para os orientar na compreensao destas indicacoes. Por conseguinte, o grande objetivo deste

exercicio era alcancar uma das regras de utilizacao do a, como consta na figura 14.
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Figura14
Sistematizacdo da regra de utilizacdo do a
A contracdo da preposicdo <a> com o determinante artigo

definido <a> ¢ sempre sucedida por palavras com valor de

género e valor de nimero

Acho que j4 conseguimos

chegar a um dos
4 deste laboratério! -
: Ou seja, a forma <a> concorda com a palavra que a sucede

| .
1 em eem

Passando para a terceira tarefa, pretendia-se estudar a possibilidade de substituir
algumas expressoes pela preposicao contraida a, mostrando a existéncia de uma relacao de
equivaléncia. Para tal, apresentou-se um conjunto de frases que continha as expressoes “para a”,
“com a” e "a uma” sublinhadas e questionou-se os alunos sobre a possivel substituicao destas
palavras pelo a, pedindo que reescrevessem as frases fazendo esta substituicao. Como momento
de confirmacao da hipétese em estudo, o cientista Garcia Ortografia solicitou que os alunos
completassem a seguinte frase: “Utilizamos a forma a quando o seu significado é equivalente as
expressdes “paraa’, “coma’ e “auma” [a palavra sublinhada corresponde ao espaco que os alunos
deveriam preencher]. Nesta atividade, os alunos nao revelaram dificuldades na compreensao da

relacao de equivaléncia e conseguiram explica-la oralmente.

Depois de estudados os contextos de utilizacao do vocabulo a, o cientista Garcia
Ortografia convidou os alunos a observar o vocdbulo ha. Assim, a quarta tarefa, dividida em dois
exercicios com varias alineas, dedicava-se a exploracao do uso desta forma verbal. Inicialmente,
convidou-se os alunos a relembrar as frases da primeira tarefa, em que sublinharam o hd, para
que, posteriormente, conseguissem responder as questdes de escolha multipla que permitiam
chegar a trés grandes conclusoes: i) a forma verbal hd encontra-se no presente do modo
indicativo, na 3.2 pessoa do singular; i) o hd refere-se a um periodo de tempo passado; iii) 0 hd
assume um significado equivalente ao verbo existir. Logo, apds esta questao, apresentou-se uma
atividade de reescrita. Para a sua concretizacao, os alunos precisaram de reescrever algumas das

frases da primeira tarefa, substituindo o hd pelos verhos existire fazer.

Terminada a quarta tarefa, antes de se passar aos exercicios de treino, os alunos

formularam uma nova generalizacao, completando uma frase com lacunas (cf. Figura 15).
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Figura15

Sistematizacdo das regras de utilizacdo do had

O <hé> é uma forma verbal do verbo e encontra-se conjugada
=\ BE pessc va do ., no do modo
indicativo.

A forma <ha> é utilizada quando assume um significado equivalente ao

verbo ou ao verbo e quando se refere a um

periodo de tempo

Boa, cientistas! T
Fizeram um 6timo trabalho!

Agora esté na hora de treinar!! *
Mios a obra! .

Depois de realizados os exercicios de experimentacao das hipoteses, chegou a altura de
colocar em pratica os conhecimentos adquiridos, com a realizacao de exercicios de treino. Com
este propdsito, elaboraram-se trés exercicios, organizados em vdrias alineas, em que os alunos
deveriam selecionar hip6teses, completar frases e criar frases tendo em conta algumas
orientacoes especificas, nomeadamente: uma frase sobre a importancia das noticias em que

utilizassem aforma ae uma frase sobre o terramoto de 1755 em que utilizassem o ha.

Ainda antes do momento de autoavaliacao, o cientista Garcia Ortografia questionou os
alunos sobre a sua duvida inicial. Assim, nesta fase, pretendeu-se que os alunos fossem capazes
de selecionar a frase que estava escrita corretamente e expliquem, de forma refletida, esta
escolha, o que exigia a realizacao de uma operacao linguistica de explicitacao (Silva, 2006). Por
conseguinte, ao analisar e selecionar entre as duas frases, os alunos reforcaram a distin¢ao entre
os vocdhulos estudados. Para além disso, este exercicio promoveu a reflexao sobre a lingua e
permitiu que os alunos aplicassem o conhecimento adquirido a situagoes que podem surgir no seu
guotidiano, atribuindo, desta forma, mais significado a aprendizagem (Brito et al., 2019; Freitas et

al., 2012).
Terceira intervencao

Na terceira e dltima intervencao educativa, apds a leitura e a analise do texto Cartas da
Reptblica, de Luisa Ducla Soares, o cientista Garcia Ortografia surgiu confuso no que concerne a
utilizacao dos sufixos -esa e -eza e questionou o0s alunos sobre a possibilidade de existirem

alguns truques para o seu uso correto. Nestaintervencao pedagdgica, o propdsito prendia-se com
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a exploracao de um exemplo de incorrecao por inobservancia de regras ortogrdficas de base

morfoldgica (Barbeiro, 2007).

A semelhanca dos laboratérios anteriores, este principiou-se com uma tarefa de
identificacao, seqguindo-se um cddigo de cores. Depois de sublinhados os vocdbulos que
terminavam em -esa e -eza, 0s alunos procederam a sua organizagao numa tabela, de forma a

evidenciar uma determinada regularidade.

Posteriormente, a segunda tarefa focou-se nos contextos de utilizacao do sufixo -eza.
Desta forma, o objetivo da tarefa passava pela compreensao dos processos de formacao de
palavras. Por outras palavras, era necessario levar os alunos a reconhecer a mudanca de classe
de palavras com a adicao do sufixo -eza (adjetivo - nome). Com este propésito, recorreu-se as
palavras identificadas na primeira tarefa, solicitando-se que os alunos adicionassem a
terminacao em estudo e, ao identificar padrées, chegassem a uma generalizacao (cf. Figuras 16 e
17).

Figura17

Figura16
Sistematizacao da estratégia descoberta

Tarefa 2 do terceiro laboratdrio gramatical
2. Observa as transformages que se seguem.

A B

belo > beleza

Acho que j& conseguiste descobrir o
truque para utilizar corretamente o sufixo
-ezal

frio s frieza

2.1. Completa o esquema, identificando a classe das palavras. Completa-o no quadro que se segue.

2.2. Recorda as palavras com sufixo -eza da tarefa anterior e procede s transformagdes, seguindo

o exemplo acima. ('@
> = ¥ Os que se formam a
> > partirde _ |, terminam

> | |

Por isso, se ao estranho
, forma-se

2.3. Completa a frase que se segue, de acordo com o que aprendeste nos exercicios anteriores. se juntar o sufixo
o estranheza.

Ao acrescentar o sufixo aum , formamos uma nova palavra: um

Ja na terceira tarefa, foi dada prioridade ao trabalho com o sufixo -esa (Figura 18). Por
conseguinte, pretendia-se que, a partir da identificacao da palavra base e da classe gramatical
dessa mesma palavra, os alunos entendessem a forma correta de utilizacao do sufixo em estudo.
Mais concretamente, depois de completarem uma tabela, identificando as palavras-base que
estao na origem das vocabulos que terminam com o sufixo -esa, os alunos deveriam organizar
estas palavras, tendo em conta as seguintes categorias: i) palavras que derivam de verbos

131



terminados em -ender: e ii) palavras que derivam de nomes. De seguida, considerando apenas as

palavras que derivam de nomes, foi solicitado que as organizassem em palavras que se referem

a titulos de nobreza e em palavras que se referem anacionalidades. Saliente-se que, esta foiuma

das tarefas em que os alunos mostraram ter mais dificuldades, nomeadamente no que concerne

a identificacao da palavra base. Contudo, apds a andlise do exemplo dado no laboratdrio, a maior

parte destes constrangimentos foi eliminada e o exercicio foi concluido com sucesso.

Figura18

Tarefa 3 do terceiro laboratdrio gramatical

Tarefa 3

3. Recupera as palavras com sufixo -csa da tarefa 1.

8.1. Completa a tabela, identificando as palavras base que estdo na origem dos vocébulos com
sufixo -esa. Observa o exemplo para compreenderes o exercicio.

Palavra com sufixo -esa

Palavra base

Classe gramatical da palavra base

defesa

defender

verbo

8.2. Organiza as palavras com o sufixo -esa, tendo em conta as categorias que se seguem.

Palavras que derivam de verbos

terminados em

Palavras que derivam de
nomes

3.3. Observa, agora, as palavras que derivam de nomes e preenche o quadro que se segue.

Palavras que se referem a
tftulos de nobreza

Palavras que se referem a
nacionalidades

De forma a efetuar generalizagGes acerca da utilizacao do sufixo -esa, considerando o que

foi trabalhado ao longo das tarefas o cientista Garcia Ortografia desafiou os alunos a completar o

conjunto de tdpicos com lacunas (cf. Figura 19).

Figura19

Sistematizacdo da estratégia de utilizacao do sufixo -esa

Utiliza-se o sufixo em:
. formados a partir de verbos terminados em
- palavras que derivam de -

o palavras que se referem a

o palavras que se referem a

Relativamente aos exercicios de treino, optou-se por elaborar questdes de

preenchimento de espacos em branco e escrita de frases de acordo com instrucoes especificas
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(v. Figura20). Ao longo darealizacao destas atividades, as duvidas foram, naturalmente, surgindo

entre os alunos. Todavia, uma breve revisao das generalizacbes preenchidas nas tarefas

realizadas anteriormente, permitiu esclarecer estas indecisoes.

Figura 20

Exercicios de treino do terceiro laboratdrio gramatical

4.1. Indica a sua classe gramatical das palavras que se seguem.

firmes China

claro real

4.2. Completa as frases que se seguem, formando palavras os sufixos -esa ou -eza, tendo por base
as palavras sublinhadas.

a) O pai do Anténio tinha ideais republicanos firmes, Por isso, defendia a Repablica com
b) O texto ¢ glara quanto aos factos historicos da época, Assim, esta histéria mostra com o
descontentamento da populagio face ao regime mondrquico

¢) Maria nasceu em Portugal. No entanto, caso tivesse nascido na China, seria

d) No dia do Regicidio, ninguém conseguiu defender a familia real do ataque. Por isso, a ficou

sem defesa ¢ morreram D. Carlos ¢ o principe Lufs Filipe.

4.3. Preenche os espagos em branco com as terminagdes estudadas.

a) A coroa dinamarqu, nio esteve envolvida no atentado de 1 de fevereiro de 1908
b) Ao observar D. Maria Pia, Maria reparou na sua bel____

¢) Nio ia nenhuma duqu, a bordo da carruagem real, no dia do Regicidio

d) No dia 5 de outubro, a populagio teve a cert que & monarquia tinha chegado ao fim
e) A fraqu da monarquia era notéria.

4.4. Bscreve frases, seguindo as seguintes orientagdes:

+ uma frase que contenha uma palavra que deriva do adjetivo belo ;

* uma frase que contenha uma palavra que deriva do verbo acender ;

* uma frase que contenha uma palavra que deriva de um nome a tua escolha.

Assim, no final do laboratdrio, os alunos refletiram acerca da sua aprendizagem, ao

preencher a autoavaliacao. Ademais, foitambém o momento de se despedirem do cientista Garcia

Ortografia, que voltariam a ver somente no grupo focal.

4.5.3. Fases de observacao e de avaliacao

Tal como mencionado no ponto 4.4.1. deste capitulo, para a recolha de dados, na fase

inicial e na fase final do projeto de investigacao, procedeu-se aimplementagao de um pré-teste e

de um poés-teste, que se revelou fundamental para diagnosticar e avaliar, respetivamente, o

desempenho ortogrdfico dos alunos da turma em estudo. Acrescente-se que o pré-teste foi

realizado no dia 9 de novembro de 2023, por 16 alunos, ou seja, antes das intervencoes

educativas, e que o pds-teste ocorreu no dia 30 de janeiro de 2024, sendo realizado por 17 alunos.

Ressalva-se, neste momento, o facto de o pds-teste ter sido realizado por um ndmero superior

de alunos. Como tal, verifica-se aimpossibilidade de comparacao entre os resultados do pré-teste

e do p6s-teste de alguns participantes, como, de sequida, se explicitard nos graficos de dados.

0 ditado, que Carvalho (2009) define como o “carro chefe das atividades de avaliacao

ortografica” (p. 2237), foi a estratégia selecionada para a realizacao dos testes suprarreferidos,
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tendo-se selecionado um conjunto de tdpicos preparados pela professora em formacao.
Conforme explanado aquando da apresentacao dos instrumentos e técnicas de recolha de dados,
os tdpicos eram relativos a um contetdo histdrico, promovendo-se, deste modo, uma articulagcao
entre as areas curriculares de Portugués e Estudo do Meio. Ademais, sublinha-se que os ditados
foram iguais, porém, como ja foi detalhado, cumpriram funcdes diferentes no projeto de

investigacao — observacao e avaliacao.

Ap6s o levantamento dos erros ortograficos dos participantes, foi realizada a
categorizacao dos mesmos e registado o nimero de ocorréncias por tipo de erro. Neste contexto,
importa referir que a taxonomia de erros eleita para o tratamento dos dados foi a proposta por
Girolami-Boulinier e Pinto (1994). A proposta em questao, ja clarificada no ponto 4.1.3,, integra
quatro categorias principais: erros linguisticos; erros de uso/grafematicos; erros fonéticos; erros
de género e nimero. Contudo, neste estudo, o foco nao se direcionou para a ultima categoria e, por
isso, privilegiaram-se, apenas, as trés primeiras. Ressalva-se, ainda, que embora nao se tenha
seguido a proposta de categorizacao dos erros de Barbeiro (2007), neste momento explicativo,

alguns dos tipos de erro sao Uteis para descrever e explicar as incorrecdes encontradas.

Prosseguindo para a apresentacao, bem como para a andlise e a discussao dos dados,
evidencie-se, ao analisar o grafico 1, a existéncia de uma diferenca positiva entre o nimero de
ocorréncias nos testes aplicados, dado que se verifica uma diminui¢cao em todos os tipos de erro

ortografico.

Grafico1

Comparagdo dos resuitados obtidos no pré-teste e no ps-teste (Elaboragao prépria)

Comparagdo entre os resultados do pré-teste e do pos-teste

B Préteste [l Pos-leste

150

N." de ocorréncias

Erros de usolgrafematicos Erros fonéticos Erros linguisticos

Tipo de erro ortografico
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Num momento inicial do projeto, o pré-teste foi um instrumento de diagndstico que
auxiliou a definicao do rumo da investigacao, trazendo informacdes para a planificacao dos
laboratdrios gramaticais de acordo com as necessidades dos alunos. Por outras palavras, através
da analise dos resultados obtidos no pré-teste, organizados nas categorias de erro propostas por

Girolami-Boulinier e Pinto (1994), foi possivel conhecer as dificuldades ortograficas da turma.

Iniciando na categoria dos erros de uso/grafemadticos, estes contaram com umtotal de 34
ocorréncias no primeiro ditado realizado. Embora esta nao seja a categoria com amaior incidéncia
de erros ortogrdficos, compreende-se que os alunos ainda ndao haviam consolidado a
correspondéncia fonema-grafema, apresentando, consequentemente, dificuldades na escrita de
certas palavras (ex.: *naturesa> natureza; * Purtugal> Portugal) (Morais & Teberosky, 1994; Silva,
2004). 0s exemplos apresentados vao, portanto, ao encontro da defini¢ao proposta pelos autores
da tipologia utilizada, corroborando o facto de os alunos, embora capazes de pronunciar
corretamente a palavra, terem demonstrado dificuldades especificas no dominio das convencoes
ortograficas (Girolami-Boulinier & Pinto, 1994; Pinto, 1997). Consequentemente, ao ouvirem,
durante o ditado, por exemplo, as palavras haver, existia, escasseavam e pastoricia, 0s alunos
limitaram-se a escrever exatamente o que tinham escutado (*aver. *esistia; *escaciavam;
*pasturicia), ou seja, escreveram as palavras como as pronunciam, nao obedecendo, desta forma,
as regras ortograficas que se aplicam a escrita destes vocdbulos. Tendo isto em conta, conclui-se
que estas incorrecdes tém por base constrangimentos na correspondéncia oral-escrito e
dificuldades no conhecimento da forma ortografica especifica de palavras, que nao é explicada

por regras (Barbeiro, 2007; Baptista et al., 2011).

A categoria dos erros fonéticos foi a dominante no pré-teste, totalizando 88 ocorréncias.
Esta incidéncia de erros fonéticos pode ser explicada pelo facto de os alunos escreverem sem
considerarem/conhecerem as convencdes ortograficas (ex.: *casar > cacar; *pobo > povo) ou
porgue escrevem as palavras exatamente como as pronunciam (ex.: *seclo > século ; *pertende >
pretende). Alids, como estudado no subcapitulo 4.1.3., os erros fonéticos correspondem as
incorrecoes que alteram o fonetismo das palavras e que afetam, por consequéncia, a sua
prontincia (Girolami-Boulinier & Pinto, 1994). Um destes casos §, a titulo de exemplo, a inversao
de fonemas (Zorzi, 1998) (ex.: *pertende, ao invés de pretende) e que se constituiu como uma das

incorrecoes mais recorrentes nos testes. Pode, portanto, concluir-se que a alta percentagem de
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erros fonéticos evidencia uma tendéncia significativa da influéncia da oralidade na escrita (Horta

& Martins, 2004; Morais & Teberosky, 1994).

Relativamente as incorrecodes linguisticas, com 18 ocorréncias no pré-teste, estas tinham
por base, sobretudo, a distincao entre a utilizacao das formas verbais do pretérito perfeito do
indicativo (ex.: chegaram, falaram) e as do futuro do indicativo (ex.: chegardo, falardo) e a
inobservancia da unidade gréfica da palavra (ex.: *instalamse > instalam-se). Para além disso,
compreende-se, igualmente, que os alunos demonstraram dificuldades em recorrer ao
conhecimento gramatical no contexto da escrita. A confusao na utilizacao das formas a e ha
confirma exatamente este facto, uma vez que os alunos nao distinguiam a contracao da
preposicao da forma verbal (Baptista et al., 2011; Barbeiro, 2007; Girolami-Boulinier & Pinto,
1994). Como tal, estes erros evidenciam uma compreensao insuficiente das regras gramaticais

(Brito et al., 2019).

Passando, agora, para a andlise dos resultados pds-teste, estes permitem avaliar a
influéncia das intervencées educativas no desenvolvimento da competéncia ortografica dos
alunos e identificar os constrangimentos que persistiram. Por meio da consulta do grafico 1,
ohserva-se que existe uma diferenca positiva entre o nimero de ocorréncias nos testes aplicados

dado que se regista um decréscimo do nimero de erros em todos os tipos.

Assim, no pds-teste, observa-se uma ligeira diminuicao dos erros de uso/grafematicos,
passando de 34 para 30 ocorréncias. Esta reducao pode ser explicada, essencialmente, pela
utilizacao do Caderno de Ortografia (v. anexo B1), entregue aos alunos no inicio do projeto. Com a
utilizacao deste recurso, os alunos conseguiram refletir acerca dos erros ortograficos cometidos
no pré-teste (e noutros contextos de escrita), corrigindo-os de forma refletida (Brito et al., 2019;
Morais & Teberosky, 1994). Destaca-se, sobretudo, a correcao dos erros ortograficos
relacionados com a utilizacdo ou nao utilizagdo da consoante muda <h> (*horigindrios > originarios;
*aver> haver). Todavia, a modesta diminuicdo dos constrangimentos ortogréaficos desta categoria
aponta, igualmente, para a necessidade de se continuar a realizar um trabalho nesta drea,
nomeadamente, no que diz respeito a correspondéncia fonema-grafema (ex.: no uso de <s>, <ss>,

<C> 0u <¢> na escrita).
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Por seu turno, os erros fonéticos apresentaram uma reducao significativa no pds-teste.
Neste ambito, enfatiza-se, particularmente, a diminuicao das incorrecdes relativas a utilizacao da
regra acentual para decidir entre as terminacoes <am> e <ao>, que foram alvo de reflexao na
primeira intervencao educativa. Ademais, sublinha-se que, embora estes desvios tenham sido
integrados na categoria dos erros linguisticos, por uma questao de morfologia verbal, foi tido em
consideracao o facto de o fonetismo ser afetado. Note-se, inclusivamente, que Barbeiro (2007)
integra estes desvios no ambito da inobservancia de regras ortogrdficas de base fonoldgica.
Assim, através da realizacao do laboratdrio gramatical mencionado, foi possivel incidir nos dois
tipos de erros ortograficos. Como tal, presume-se que a aplicacao de estratégias de reflexao
sobre a lingua e a planificacdo de atividades prdticas e contextualizadas nos laboratdrios
gramaticais parece ter sido eficaz neste caso (Brito et al. 2019; Duarte, 1992; Silvano & Rodrigues,

2010). Contudo, o trabalho com este tipo de erros deve ser continuo e aprofundado, tendo

significado para os alunos, para que estes compreendam melhor as convencoes ortogradficas.

Por dltimo, no que concerne a categoria dos erros linguisticos, a semelhanca do que se
verificou até agora, este tipo de erros apresentou uma ligeira diminuicao de 18 para 12 ocorréncias.
Neste sentido, aponta-se, novamente, o possivel contributo dos laboratdrios gramaticais, que se
terd refletido numa melhoria na compreensao de conceitos gramaticais, através da reflexao e da
descobertade regras e truques ortograficos. Nao obstante, sublinha-se apersisténcia de algumas

incorrecoes que demonstram, em boa verdade, o cardter continuo da aprendizagem da ortografia.

Passando para um plano de andlise mais pormenorizado, apresenta-se o grafico 2, que
mostra o numero de incorrecdes ortograficas de cada aluno no pré-teste e no pds-teste. Assim,
a partir da observacao dos dados, compreende-se que existiu uma diminui¢ao geral do nimero de
ocorréncias do pré-teste para o pds-teste, o que sugere que a intervencao educativa da
professora emformacao teve umainfluéncia positiva nos processos de ensino e de aprendizagem
dos alunos. Alias, esta conclusao é evidenciada através da analise visual das barras que mostram
uma tendéncia de diminuicao das ocorréncias no pds-teste, quando comparadas as barras

correspondentes ao pré-teste.
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Grafico 2

Nimero de incorregdes ortograficas de cada aluno no pré-teste e no pés-teste (Elaboracao prépria)

N.® de incorregbes ortograficas de cada aluno no pré-teste e no pos-teste
B nede erros ortograficos no pré-teste [ M.° de erros ortograficos no pés-teste
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=
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Inicia-se a analise do grafico 2 por assinalar o surgimento de apenas uma barra referente
aos resultados dos alunos AS, A10 e A15, dado que estes alunos apenas participaram num dos
momentos de teste. Num plano mais particular destes dados, conclui-se que as intervencoes
educativas parecem ter sido particularmente eficazes para os alunos A3 e A16, que apresentam
as maiores reducoes ao nivel do nimero de ocorréncias, tendo-se registado uma diminuicao de
15 para um erro ortogrdfico na producao do aluno A3 e o aluno A16 passou de 20 para cinco erros.
Para além da prestacao destes dois alunos, destacam-se os alunos A5, A6, A7 e A17 que ja tinham
registado um bom desempenho no pré-teste e conseguiram manter esse nivel no pds-teste.
Todavia, torna-se relevante assinalar que, embora os resultados se traduzam numa melhoria
significativa da escrita da maioria da turma, os alunos A1, A2 e A11 apresentam, ainda, um nimero
relativamente alto de erros no pds-teste, necessitando de mais apoio e diversificacao de

estratégias para o desenvolvimento da competéncia ortografica.

Em sintese, através deste trabalho de apresentacao, andlise e discussao dos dados do
pré-teste e do pds-teste, foi possivel evidenciar uma reducao geral do nimero de erros
ortogrdficos da turma, traduzindo-se na melhoria da competéncia ortogrdfica dos alunos que

participaram no projeto.
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4.5.4_Exploracao da percecao dos alunos

Em consonancia com o exposto no ponto 4.4.1.do presente relatdrio, arealizacao do grupo
focal, no final do projeto de investigacao, tinha como objetivo a recolha de dados relativos as
percecoes dos alunos sobre as intervencdes educativas, com vista a compreensao do impacto
das mesmas nas aprendizagens dos participantes (Silva et al.,, 2014). Por conseguinte, em marco
de 2024, a mestranda dinamizou um grupo focal com todos os envolvidos no projeto e, para tal,
elaborou, previamente, um guido (cf. Apéndice F2.1) onde se incluiram os sequintes objetivos: i)
Realizar um levantamento dos elementos dos laboratdrios gramaticais que os alunos retiveram
com maior precisao; i) avaliar os elementos que mais contribuiram para uma experiéncia positiva
e 0s que necessitariam de ser aprimorados, na perspetiva dos participantes; iii) compreender a
percecao dos alunos sobre o impacto dos laboratérios gramaticais no desenvolvimento da
competéncia ortogréfica; e iv) aferir a eficacia dos laboratdrios gramaticais na preparacao dos

participantes para a aplicacao dos conhecimentos adquiridos.

Dando inicio ao grupo focal, a professora em formacao entregou aos alunos um folheto
informativo (cf. Apéndice F2.2.) com as regras de participacao, os objetivos e as informacoes

gerais, que foi analisado em grande grupo.

A primeira questao do grupo focal tinha como principal objetivo averiguar se os alunos se
recordavam dos laboratdrios gramaticais. Efetivamente, todo o grupo admitiu lembrar-se dos
laboratdrios, sendo que conseguiu enumerar as incorrecoes ortograficas que foram trabalhadas
em cada um deles. Como tal, infere-se que esta lembranca e a capacidade de enunciar o trabalho
realizado nas intervencoes educativas destacam o impacto e o significado que os laboratdrios
gramaticais tiveram para os alunos. Ja no ambito da segunda questao, que se prendia com a
compreensao de quais os LG que ficaram na memdria dos alunos, as respostas obtidas

corroboraram, de igual modo, a afirmacao anterior (v. Figura 21).
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Figura 21

Excerto do grupo focal (primeira questao)

A5: Eulembro-me mais do <am= e do <ao>.

Professora estagidria:Do que te lembras de fazer nesse laboratério?

A5: Primeiro, eu lembro-me que tinhamos umas frases e tinhamos de sublinhar as palavras que
terminavam em <am> e em <ao>. E depois pusemos todas numa tabela para ficar organizado.

A17:Eu lembro-me bem do a e do /4 Eulembro-me que nds sublinhamos com cores o de o /6. Depois
vimos que /13 € que ja passou. Por exemplo, "Ha muitos anos”. Ou porque existe. Por exemplo, "Ha aqui

uma formiga”. E com o &, por exemplo: "Ontem a tarde”.

Com efeito, conforme se consta pelas intervencgoes dos alunos A5 e A17, a primeira etapa
dos laboratdrios gramaticais, correspondente a apresentacao dos dados, é a mais destacada.
Como tal, assume-se a sua importancia na realizacao da adocao da metodologia laboratdrio
gramatical. Ademais, sublinha-se a intervencao do aluno A17 que, sem recorrer a terminologia
especifica, consegue explicar as generalizagdes feitas no laboratdrio em questao, evidenciando-
se, desta forma, que o aluno é capaz de refletir sobre a lingua. Alias, pode-se acrescentar que, tal
como advoga Xavier (2013), socorrendo-se da perspetiva de Beacco (2010), o aluno em destaque
encontra-se no terceiro estadio de consciencializagao linguistica, uma vez que consegue

descrever aregra utilizando palavras proprias.

Ja na terceira questao colocada, os alunos destacaram a aprendizagem dos truques e
regras de utilizacao do a e do hd. Para além disto, alguns participantes confessaram que
realizaram novas aprendizagens com os laboratdrios gramaticais, conforme se comprova pelas
subsequentes intervencodes: “Eu gostei do <am> e do <do> e agora tambhém ja nao erro quando
escrevo «inglesa» e «nobreza». Aprendi muitas coisas novas!” (aluno A17); e “Eu, no inicio,
também nao percebia nada, mas depois, fizemos os laboratdrios do Garcia e eu percebi muito

melhor!” (aluno A14).

Com aformulacao das quarta e quinta questdes, pretendia-se que os alunos explicitassem
as dificuldades que encontraram ao longo das intervencoes educativas e discutissem a
possibilidade de existirem alteracoes nos laboratdrios. De forma geral, os alunos relataram
dificuldades em memorizar todas as regras ortograficas (cf. Figura 22) e um aluno destacou os
constrangimentos que sentia no preenchimento da autoavaliacao. Esta confissao pode estar
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associada ao facto de os alunos nao terem por habito refletir acerca do seu percurso. Assim,
exatamente por ter observado este constrangimento na turma, a professora em formacao, tendo
consciéncia de que a autoavaliacao permite que o aluno desenvolva a sua autonomia e a
capacidade de autorreflexao (Ferndndez, 2011) e que a avaliacao se constitui como uma das
etapas dos laboratdrios gramaticais (Duarte, 1990, 1992; Silvano & Rodrigues, 2010), procurou
auxiliar os alunos aquando do momento de autoavaliacao. Ao longo das intervencoes educativas,
foi notdria a evolucao dos alunos relativamente a este ponto. Esta melhoria foi, igualmente,
sentida nos momentos de autoavaliacdao que decorreram no final dos periodos, onde os alunos se

mostraram capazes de identificar as suas conquistas e as suas fragilidades.

Figura 22

Excerto do grupo focal (quinta questao)

A72: Eu senti mais dificuldades em saber as regras todas.

AZ2: Eu concordo com a A12. Eu, as vezes, me esquecia de algumas regras. Por isso, tinha de olhar
sempre para elas.

A5:Regras? Tinharegras? Eu achava que era s6 uma conclusao do que tinhamos feito ao longo daficha.
Eu nao decorava porque tinha sido eu a pensar naquilo. Eu sabia essas regras, mas era por outras

palavras. E foi assim que decorei para nao dar erros.

Apods a discussao das dificuldades, os alunos tiveram a oportunidade de revelar as
principais aprendizagens que haviam feito com os laboratdrios gramaticais. Assim, destacam-se
respostas como “aprendi a escrever melhor” ou “aprendi ortografia”, em que se depreende que os
alunos reconhecem uma melhoria na sua competéncia ortografica, demonstrando mais confianca
no ato da escrita, porque se sentiam mais capazes de refletir acerca das regras ortograficas. Ainda
neste ambito, sublinha-se a pertinéncia da oitava questao. A este respeito, os alunos destacaram
adivisao dos laboratdrios emtarefas, considerando que arealizagao dos exercicios passo a passo
facilitou a compreensao dos conceitos em estudo e contribuiu para o sucesso do preenchimento
das conclusoes. Alids, como ja referido, a resolucao faseada facilitou o esclarecimento de dividas
dos alunos, favorecendo, consequentemente, a posterior criacao de generalizacoes, tendo em

conta ainformacao de cada tarefa.

Quase no final do grupo focal, questionou-se os alunos sobre a aplicacao dos
conhecimentos adquiridos nos laboratérios gramaticais. Praticamente em unissono, os
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participantes responderam afirmativamente a esta questao, relatando os momentos em que

utilizaram estes conhecimentos, como se pode constatar na Figura 23.

Figura23

Excerto do grupo focal (nona questao)

A7: No ditado que fizemos, eu utilizei para corrigir os erros que tinha dado antes.

A4: E eu utilizei quando estava a escrever textos.

A75: Sim, eu também usei sempre que escrevia porque me lembrava sempre do Garcia Ortografia.
Professora estagidria : Entao, os laboratdrios gramaticais foram importantes para melhorarem a
vossa escrita?

Todos: Sim!

Para terminar o grupo focal, a professora em formacao lancou um dltimo desafio aos
alunos que, embora nao fizesse parte do guido inicial, permitiu sistematizar as experiéncias da
turma ao longo de todo o projeto. Ao analisar as respostas obtidas (v. Figura 24), é possivel
reforcar impacto positivo que os alunos sentiram ao longo do projeto e os contributos que as

intervencoes educativas proporcionaram.

Figura 24
Definicdo da experiéncia dos alunos numa palavra

NUMA PALAVRA, COMO DEFINIAM
ESTA EXPERIENCIA COM O CIENTISTA
Pensar

Legal GARCIA ORTOGRAFIA? >
Ensinar z Escrever bem

14

> Aprender mais
Aprendizagem

Felicidade Raciocinio

Estudar
Melhorar
Alegria

Reforcar
Escrever bem

Face ao exposto, e partindo das palavras dos alunos, compreende-se que a experiéncia foi
proficua e assinaldvel, marcada por um caminho de aprendizagens significativas e pelo
desenvolvimento da competéncia ortogrdfica, a partir de uma abordagem que permitiu promover

uma aprendizagem pela descoberta e pela reflexao.
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4.6. Reflexao final para uma visao integrada do projeto

Neste ultimo subcapitulo dedicado ao projeto de investigacao da professora em formacao,
pretende-se, de forma breve, refletir acerca dos dados obtidos ao longo de todo o estudo e
clarificar o seu impacto, ao relacionar as intervencoes educativas, o pré-teste, o pos-teste e o
grupo focal. Além disso, procede-se, de igual forma, a exploracao das conclusaes e das limitacoes

deste estudo.

Iniciando pelos laboratdrios gramaticais, sublinha-se que estes foram desenvolvidos
tendo por base as observacoes que a mestranda realizou na sala de aula e os resultados do pré-
teste e visavam melhorar a compreensao e a competéncia ortogrdfica dos alunos. Neste quadro,
hd que referir que se procurou a implementacao de um laboratdrio gramatical que fosse ao
encontro de cada um dos trés tipos de erro ortografico — grafematicos/de uso, fonéticos e
linguisticos —, e que se privilegiaram as incorrecoes predominantes no ambito de cada um deles,
como uso das formas a e hd, utilizacao das terminacoes <am> e <do> e uso dos sufixos -esae -

eza, respetivamente.

No decurso das intervencoes educativas, ohservou-se que os alunos demonstraram uma
melhoria significativa na compreensao dos contetidos em estudo, nomeadamente no que diz
respeito a descoberta e a assimilagcao das regras ortograficas. A par disto, a analise qualitativa das
respostas dadas revelou uma maior confianca, por parte dos alunos, na resolugao dos exercicios
propostos e na explicitacao oral das aprendizagens, que pode ser explicada pela experiéncia que
os alunos ganharam com os laboratdrios e com o feedback continuo dado pela professora em
formacao (Fernandes, 2006; Freitas et al., 2012). Outrossim, pode-se associar este caminho com
o cientista Garcia Ortografia a uma mudanca de postura dos alunos relativamente a tarefas de
ortografia. Em boa verdade, os sentimentos iniciais de dificuldade, confusao e receio
relativamente as tarefas propostas neste ambito, foram desaparecendo, dando lugar ao
entusiasmo e a confianca, levando os estudantes a questionar: “Quando vamos fazer o préximo

laboratorio?”.

Efetivamente, esta progressao é corroborada pela comparacao dos dados do pré-teste e
do pds-teste, que evidenciam a evolucao dos alunos. Num plano mais geral, contabilizou-se, no

pré-teste, um total de 140 incorre¢des ortograficas, distribuidas entre erros de uso/grafematicos
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(34), erros fonéticos (88) e erros linguisticos (18). Ja no pés-teste, o total de ocorréncias diminuiu
para 80, com 30 erros de uso/grafemadticos, 38 erros fonéticos e 12 erros linguisticos. Assim,
analisando, numa primeira instancia, a reducao de 50 erros fonéticos do pré-teste para o pds-
teste, presume-se que o percurso de atividades praticas e reflexivas, criado com os laboratdrios
gramaticais e com o caderno de ortografia, foi positivo e eficaz para o desempenho ortografico
dos alunos. Nao obstante, a ligeira diminuicdao de erros de uso/grafemdticos e de erros
linguisticos indica que, embora se verifique algum progresso neste ambito, ha ainda espaco para

melhorias significativas.

A par do exposto, os dados qualitativos recolhidos no grupo focal reforcam a andlise
efetuada, mostrando que maioria dos alunos reconhece e valoriza as atividades desenvolvidas.
Nesta fase final do projeto, a turma relatou que a realizacao dos laboratdrios correspondeu a
momentos agraddveis, tendo, desta forma, desaparecido os sentimentos negativos associados
as tarefas de ortografia, como foi referido anteriormente. Do mesmo modo, e tal como é
enfatizado por varios autores (Brito et al., 2019; Dias et al.,, 2009; Freitas et al.,, 2012; Horta &
Martins, 2004; Silva, 2009; Zorzi, 1998), conclui-se, a partir das respostas dos alunos, que se
promoveram momentos de reflexao (meta)linguistica como caminho para o desenvolvimento da
competéncia ortogrdfica, sublinhando-se a importancia de uma abordagem contextual, pratica e
reflexiva das regras ortograficas. Como tal, pretende-se sublinhar a ndo ado¢ao da memorizacao
de regras ortograficas, mas sim a sua compreensao e o reconhecimento da sua importancia para

amelhoria do desempenho ortogrdfico.

A triangulacao dos dados dos laboratdrios gramaticais, dos pré-teste e pds-teste e do
grupo focal revela uma coeréncia entre os resultados qualitativos e quantitativos, ao mesmo
tempo que proporciona uma visao completa do projeto desenvolvido. Desta forma,
compreendem-se os contributos dos laboratdrios gramaticais para o desenvolvimento da
competéncia ortogrdfica dos alunos, salvaguardando-se, contudo, a necessidade de um trabalho
continuo neste ambito. Alids, tendo isto em conta, é possivel dar resposta a questao de
investigacao do projeto — Quais os possiveis contributos da mobilizacao de principios do
laboratdrio gramatical no ensino explicito da ortografia para o desenvolvimento da competéncia
ortogrdfica de alunos do 4.2 ano de escolaridade? (cf. subcapitulo 4.3.). Elencam-se como
principais contributos o desenvolvimento da capacidade de reflexao sobre a lingua, que influencia

positivamente o desempenho ortogrdfico dos alunos da turma, uma vez que, desta forma, os

144



alunos sao capazes de explicitar os aspetos do conhecimento da lingua e as regras subjacentes
ao processo de escrita (Brito et al., 2019; Silva & Morais, 2007a). A par disto, o papel ativo do aluno,
ao longo dos diferentes laboratdrios gramaticais, o que nao se verificou na andlise do manual de
Portugués da turma (cf. Aprendizagens Essenciais de Portugués do 1.2 CEB e manual escolar do
4.2 ano), permite que estes explorem, experimentem e sistematizem as estratégias ortograficas,
de forma contextualizada, contribuindo para uma aprendizagem mais significativa e,
simultaneamente, para o aumento da confianca e da autonomia na resolucao de atividades de
escrita. Por conseguinte, a aplicacao de regras aos casos concretos e realizacao de
generalizacGes por parte dos alunos favorecem a compreensao, afastando-se de um ensino
baseado namera memorizacao. Saliente-se que aadocao dos principios do laboratério gramatical
contribui, também, para uma orientacao preventiva do erro ortografico, visto que pressupde uma
abordagem faseada e baseada na reflexao e explicitacao do conhecimento ortogréfico (Barbeiro,

2007).

Posto isto, torna-se também necessario retomar os objetivos do estudo referidos no
subcapitulo 4.3.., que, no entender da mestranda, foram alcancados. Passando a explicar: i) o
objetivo estudar a dimensao ortogrdfica da escrita e as tipologias do erro ortografico foi
concretizado através darevisao da literatura realizada nos subcapitulos 4.1.1.,4.1.2.,4.1.3.e 4.1.4.,
onde se aborda a complexidade da escrita, os desafios de aprendizagem da norma ortogrdfica e
as diferentes perspetivas sobre os erros ortograficos; i) promover atividades potenciadores da
aprendizagem pela descoberta e da reflexdo (meta)linguistica sobre o erro ortogrdfico foi
exequivel através da realizacao dos laboratdrios gramaticais que mostraramir ao encontro deste
objetivo; e iii) refletir, no quadro da andlise das AE de Portugués do 1.2 CEB e do projeto pedagdgico
do 4.2 ano de escolaridade, sobre tarefas e estratégias promotoras de desenvolvimento da
competéncia ortografica é também um objetivo que foi cumprido com a andlise do modo como o
ensino da ortografia é promovido e desenvolvido nas AE e no manual escolar de Portugués do 4.2

ano de escolaridade, realizada no subcapitulo 4.5.1.

Face ao exposto, o projeto “Os Cientistas Ortograficos: dos principios do laboratdrio
gramatical ao desenvolvimento da competéncia ortogréfica de alunos do 4.2 ano de escolaridade”
foi criado com o objetivo de investigar os contributos da metodologia do laboratdrio gramatical
para o desenvolvimento da competéncia ortografica. Como tal, apds a apresentacao, a anadlise e a

discussao de todos os dados recolhidos ao longo da investigacao, conclui-se que existiu uma
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reducao do nimero de ocorréncias de erros ortograficos, presumindo-se que a abordagem pela
reflexao (meta)linguistica e pelas tarefas de descoberta, promovidas através da realizacao dos
laboratdrios gramaticais, se mostraram eficazes no desenvolvimento da competéncia ortografica
dos alunos da turma que participou. Acresce referir que aimplementacao deste projeto confirmou
o referido no enquadramento cientifico e pedagdgico a propdsito da importancia que a escola
apresenta no processo de aprendizagem da ortografia, cabendo-lhe a funcao de criar
oportunidades para o desenvolvimento da competéncia ortogrdfica, através da reflexao acerca

da grafia das palavras.

Todavia, apesar dos resultados positivos, a investigacao realizada apresenta limitacoes
que devem ser consideradas para que possam existir melhorias num futuro projeto. Um dos
aspetos a considerar neste ambito, prende-se com a dimensao da amostra utilizada no projeto
que, limitando-se a um grupo de 17 participantes, foi relativamente pequena. Neste ambito,
acrescenta-se, ainda, a auséncia de um grupo de controlo, para além do grupo experimental, ou
seja, a turma do 4.2 ano de escolaridade. Ademais, o periodo de execucao do projeto foi reduzido
e naturalmente que, num periodo mais alargado, a investigacao poderia trazer mais contributos
para a compreensado do impacto dos laboratdrios gramaticais a longo prazo. Para além disto,
acrescenta-se que o pds-teste foi aplicado, em janeiro, por sugestao da professora cooperante, e,

destaforma, nao foram realizados mais laboratdrios gramaticais, que incidissem particularmente

em incorrecoes de regras ortograficas de base fonoldgica, que requeriam uma maior atencao.

Em conclusao, o projeto demonstrou que os laboratérios gramaticais sao uma
metodologia pertinente para a melhoria da competéncia ortogrdfica dos alunos. Contudo, para
otimizar o impacto do mesmo e garantir a sua aplicabilidade em varios contextos, é essencial
refletir acerca das possiveis melhorias, de forma a dar sequimento a investigacao, trazendo,

assim, contributos para o estudo do ensino e da aprendizagem da ortografia.
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E as pessoas nem sonham que quem acaba uma coisa nunca é aquele que a comegou, mesmo

que ambos tenham um nome igual, que isso sO é que se mantém constante, nada mais.

(Saramago, 2016, p. 55)

Sempre chegamos ao sitio aonde nos esperam.

(Saramago, 2014, p. 10)
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Consideracoes finais

E neste momento do RE que se encerra o percurso académico de cinco anos damestranda,
desde a Licenciatura até ao Mestrado, bem como a sua formacao inicial. Uma jornada repleta de
aprendizagens e de desafios que, embora complexa, deixa um sentimento de satisfacao e de
gratidao face a todo o caminho percorrido. Assim sendo, nas consideracoes finais deste
documento, consagra-se uma ultima reflexao sobre toda a experiéncia vivida, em que se tornou

possivel observar, criare vivenciar.

A conclusao deste ciclo de estudos representa um momento de reflexao sobre o percurso
da mestranda, reconhecendo o seu crescimento pessoal e profissional, gracas a superacao dos
obstdculos, que exigiram determinacao e esforco e que permitiram construir uma base cientifica
e cientifico-pedagdgica sdlida para um exercicio fundamentado da profissao. Ademais,
reconhece-se a necessidade de o professor aprofundar estes conhecimentos cientificos,
didaticos e pedagdgicos, através da formacao continua, como caminho para a promoc¢ao de um
ensino de qualidade (Silva, 2000). Portanto, a exigéncia da profissao docente ficou clara durante
a PES. Todavia, também neste periodo de pratica educativa se reforcou a paixao pelo ensino, fator
preponderante para o sucesso dos processos de ensino e aprendizagem, que, alids, depende, em
grande medida, da motivacao, da dedicacao e do compromisso do docente ao longo da carreira
(Day, 2006; Freire, 1996). Do mesmo modo, a curiosidade e a busca constante pelo conhecimento,
numa atitude investigativa, foram a forca motriz desta jornada de desenvolvimento da

mestranda.

Durante este periodo, aimportancia do par pedagdgico, das professoras cooperantes, das
professoras supervisoras, da orientadora e, efetivamente, de todos os alunos foi fulcral para o
enriquecimento do percurso formativo da futura docente. Em boa verdade, a colaboracao, a
reflexao conjunta, a partilha de perspetivas e o apoio continuo foram elementos que permitiram
construir um ambiente de trabalho agraddvel, sendo, igualmente, impulsionadores da escrita
deste RE. Por conseguinte, verificou-se, gracas a este suporte, um fortalecimento da confiancada
professora em formacao na sua pratica educativa. Assim sendo, cada interacao, cada conselho,
cada sugestao e cada momento de partilha contribuiram, significativamente, para uma formacao
inicial mais completa e integrada, refletindo o facto de a educacao ser feita de colaboracao (Alves

etal, 2022; DL n.255/2018). Quanto a relacao com os alunos, a professora em formacao recorda
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que juntos riram, choraram, emocionaram-se, produziram e inquietaram-se. No fundo, juntos

aprenderam e ensinaram (Freire, 1996).

Face ao exposto, o impacto transformador da PES foi imensuravel, moldando
profundamente o perfil docente da formanda. A propdsito, no inicio deste capitulo, encontra-se
uma citacao de José Saramago, onde se pode ler que “as pessoas nem sonham que quem acaba
uma coisa nunca é aquele que a comecou” (Saramago, 2016, p. 55). Neste caso, tudo o que foi
vivido ao longo deste ano letivo transformou a mestranda em varios niveis, resultando na
construcao de uma nova identidade profissional e pessoal. Ainda na PES, ressalva-se que todas
as intervencoes educativas, assim como a realizacao do projeto de investigacao, possibilitaram a
aplicacao pratica dos conhecimentos tedricos adquiridos nas UC dos cinco anos de formacao
académica, bem como o aprofundamento da capacidade de reflexao critica. Desta forma,
consolidou-se arelacao teoria-pratica que permitiu um entendimento mais aprofundado da acao

educativa como um processo coerente e flexivel (Alarcao, 1995; Cardona, 2005; PASEO, 2017).

No fim desta etapa de formacao, a mestranda admite-se preparada para enfrentar os
desafios da profissao docente com a confianca e o conhecimento que todo este percurso lhe
proporcionou, bem como pela garantia de uma aprendizagem e de um processo de reflexao
continuos. Agora, com os olhos postos no futuro, a formanda estabelece um compromisso com o
aperfeicoamento constante, com o espirito de colaboracao, com o empenho e com a esperanca
numa transformacao educativa, pautada pela criacdo de um ambiente de aprendizagem

acolhedor, motivador e hem-humorado, onde crescerd o futuro da sociedade: os alunos.
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ANEXOS

Anexo A — Atividades e projetos

A1 - Ata da Assembleia de Turma

Ata da Assembleia de Turma
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A2 - Projetorealizado no 1.2 CEB

A2.1 - Recriacao da estatua do Homem da Maca em ceramica fria
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A2.2.Conservas Visconhal

Jornal Matosinhng

Quinta-feira, 2 de maio de 2024 Matosinhos

CONSERVAS PINHAIS LANCA NOVA MARCA:

CONSERVAS
VISCONHAL
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A2.3.-Poema criado pelos alunos

Matosinhos a saltar

As lendas a impressionar
Nés a aprender
O que estamos a viver.

E no mar
Ja a chorar
As familias dos pescadores
Ja sentem as dores.

Caio Carpo a cavalgar
E as conchas a guiar
O Homem da Maga e o ledo
Esse sim, foi um batalhdo.

Foi no Foral

Que casou o dltimo casal
Da 12 dinastia
E assim acaba a nossa poesia.
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A3 - Exposicao do Dia da Europa (2.2 CEB)




A4 - Projeto do Dia do Autor Portugués (2.2 CEB)

A ] Alexandra Barros + 12 « 9d

£ Diado Autor Portugués - 22 de maio de 2024

Luisa Ducla Soares : M Antonio Mota : | Nuno Caravela : @ Manuel Alegre : @ AnaMaria Magalhies e

_— SRS o=
LUISA DUCLA SOARES B cb(a,z A Qﬂ e %\\g\‘\\\ NUNO CARAVELA ////,/E

Isabel Alcada

HISTORIA E LENDAS

ANA MARIA MAGALHAES = ISABEL ALGADA

7.* edigho

Poema: Coisas de Amar

O poema chama-se Coisas de amar
porque fala de coisas romanticas e
gostei porque fala da grandeza e da
profundidade do verbo amar.

Obra: Pedro Alecrim

Pedro Alecrim é um jovem de 11 anos

el que vivia com os pais e com dois
miaspYa irm&os. Pedro vivia numa pequena
aldeia chamada Pagal. E para além
de estudar, tinha de trabalhar na
lavoura para ajudar a familia. Eu
gostei da obra porque mostra uma
vida muito diferente da realidade em

Obra: O Bando das Cavernas Dinis Rebelo 6.° 9
Obra: Poemas da Mentira e da
Verdade

Obra: Portugal - Histdrias e Lendas
Eu gostei muito desta histdria, %7 Avaliar Texto: A Lenda dos Nove Irmaos
porgue tem dinossauros e eu adoro- A
[ . ! os. Para além disso, este € 0 meu Eu gosto muito deste texto porque é
Cloves Lisaouca o, [ e evvioeaspersonagensszo [l TP Alice Vieira § BT e
felizes na mesma. i

publicou mais de E_;O obras. E s_ocfa— estes tipos de textos diferentes e \
fundadora do Inst'ltuto (.1e Apoio a oanstbchalsss Diogo Costa, 5.° 8 este livro tem muitas lendas. Por

AL -_ Sl

Orientando-se preferencialmente
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Anexo B — Recursos do projeto de investigacao

B1- Caderno de Ortografia (registos dos alunos)
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APENDICES

Apéndice A - Grelhas de observacao dos contextos educativos

A1- Grelha de observacao do 1.2 CEB

Organizacao dos espacos da
escola

- Que espagos existem na escola?
- Que atividades sao dinamizadas nestes espagos?

Organizagao do espago da sala

- De que forma estao organizadas as mesas e as cadeiras?

-0 tamanho da sala é adequado ao nimero de alunos?

- A sala apresenta luz natural?

- A sala permite a interagao e a comunicagao professor-aluno e aluno-aluno?
- Como estd organizada a sala?

- Como estao decoradas as paredes da sala?

- 0s alunos t&m um espaco confortdvel /acolhedor?

- 0 espaco da sala € asseado e amumado?

- E dada a possibilidade aos alunos para ter a sua prapria drea de arrumacio?

Caracterizacao da turma

- Quantos alunos constituem a turma?

-Qual aidade dos alunos?

- Existem alunos com necessidades adicionais de suporte? Quantos?
- Existem alunos abrangidos pelas medidas de apoio a inclusao e a aprendizagem (DL n2 55,/2018)? Quantos?
- Existem alunos de lingua estrangeira?

- Como se caracteriza a turma, no geral?

- 0s alunos tém espaco para propor temas de conversa e opinar?

- Quais 05 assuntos que deixam os alunos mais intrigados?

- De que forma reagem ao feedbackda professora?

- Como é que os alunos pedem ajuda? E a quem?

- 0s alunos realizam trabalhos de casa?

Interagoes na sala de aula

- Como se caracteriza o ambiente da sala de aula?

- De que forma é gue os alunos interagem entre eles? E com a professora?
- Quais os temas predominantes na sala de aula?

- Como é que os alunos reagem a diferentes opinices?
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- Existem conflitos com regularidade? Quais as razoes? Como sao resolvidos esses conflitos?
- 0 professor costuma colocar muitas questoes? De que tipo, de resposta direta, aberta?

- 0 professor procura questionar a turma toda ou faz perguntas individualmente?

- 0 alunos tém o devido tempo para formular as suas respostas?

- Hd encorajamento, por parte do professor, para turma levantar questoes?

Interacao professor-familia

- Como se caracteriza a relacao entre a relagao entre a professora e as familias?

Gestao da sala de aula

- Qual é a rotina didria da turma?
-0 hordrio & flexivel?
- Quais as dinamicas de trabalho da sala de aula (trabalho de grupo ou individualmente)?

Recursos pedagdgico-didaticos

- Quais 05 recursos existentes na sala de aula?

- Existem dispositivos informdticos a disposicao dos alunos?

- Existem materiais em quantidade suficiente para o ndmero de alunos da turma?
- 0s alunos trazem materiais de casa? Que tipo de materiais?

Atividades e projetos

- De que forma as atividades educativas estao de acordo com os objetivos das Aprendizagens Essenciais?

- Hé facilidade em compreender os objetivos das atividades propostas? Estes sao esclarecidos a turma?

- Existe diferenciacao pedagdgica nas atividades apresentadas, tendo em conta as necessidades dos alunos?
- As atividades ajustam-se aos interesses da turma?

- 0s conhecimentos prévios e o quotidiano dos alunos sao tidos em conta na planificacao das atividades a
desenvolver?

- 0s alunos revelam iniciativa no desenvolvimento de projetos e atividades?
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A2 — Grelha de observacao do 2.2 CEB

Organizacao dos espacos da escola

- Que espacos existem na escola? Como estao divididos?
- Que atividades sao dinamizadas nestes espacos?

Organizacao dos espacos da sala

- De que forma estao organizadas as mesas e as cadeiras?

- 0 tamanho da sala é adequado ao nimero de alunos?

- A sala apresenta luz natural?

- Como esta organizada a sala?

- Esta organizacao permite a interagao e a comunicacao professor-aluno e aluno-aluno?
- Como estao decoradas as paredes da sala?

Caracterizacao da turma

- Quantos alunos constituem a turma?

- Qual aidade dos alunos?

- Existem alunos com necessidades adicionais de suporte? Quantos? Quais sao as necessidades?

- Existem alunos abrangidos pelas medidas de apoio a inclusdo e a aprendizagem (DL n.2 54,/2018)? Quantos?
- Existem alunos de lingua/nacionalidade estrangeira?

- Como se caracteriza a turma, no geral?

- Os alunos tém espaco para propor temas de conversa e opinar?

- De que forma reagem ao feedback?

- Os alunos realizam trabalhos de casa?

Interagoes na sala de aula

- Como se caracteriza o ambiente da sala de aula?

- De que forma é que os alunos interagem entre eles? E com os professores?
- Como é que os alunos reagem a diferentes opinides?

- Existem conflitos com regularidade? Quais as razoes? Como sao resolvidos?

Interacao diretor de turma-familia

- Como se caracteriza a relagao entre o diretor de turma e os encarregados de educacgao?

Gestao da sala de aula

- Quais as dindmicas de trabalho adotadas pelos professores (trabalho de grupo, individual)?

Recursos pedagdgico-didaticos

- Que recursos existem na sala de aula?
- Existem dispositivos informaticos a disposicao dos alunos?

Atividades e projetos

- Existe diferenciacao pedagdgica nas atividades apresentadas, tendo em conta as necessidades dos alunos da turma?
- As atividades planificadas ajustam-se aos interesses dos alunos?
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Apéndice B — Planificacoes de Portugués

B1- Planificacao de Portugués no 4.2 ano (O Terramoto de 1755)

Objetivos principais da aula:

- conhecer os acontecimentos do dia 1 de novembro de 1755;

- consolidar o trabalho acerca dos aspetos caracteristicos da noticia;

- desenvolver a compreensio das informacoes presentes num texto informativo;

- fomentar o trabalho colaborativo, como meio de partilha de opinides e negociacao;

- desenvolver a competéncia escrita e ortografica, através da escrita de um relato.

Conhecimentos prévios necessérios:

- conhecer as caracteristicas da noticia.

Portugués

Texto informativo: a noticia.
Leitura:

- Ler textos com caracteristicas narrativas e deseritivas, associados a diferentes finalidades
(informativas, ladicas, estéticas).

- Explicitar ideias-chave do texto.

- Mobilizar experiéncias e saberes no processo de construcio de sentidos do texto.

- Identificar o tema e 0 assunto do texto ou de partes do texto.

Escrita:
- Escrever relatos (...).

- Redigir textos com utilizacio correta de formas de representacéo escrita (...).

. /
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Dia/ Tempo
previsto

Acoes estratégicas

Recursos

Areas de

competéncias

2h3o

Desafio inicial:
- Visualizacdo de um video que mostra os acontecimentos do dia 1 de
novembro de 1755.
Questdes de exploracao:
@ Que tragédia aconteceu em Lisboa?
@ Em que ano ocorreu o terramoto?
@ Foi um terramoto de baixa intensidade?
@ Aconteceu mais alguma coisa para além do terramoto? O
qué?
@ Quais foram as principais consequéncias deste desastre?

Desenvolvimento das estratégias:
- Resolucdo de uma ficha de trabalho:

¢ leitura da noticia “Como foi o terramoto de 1755?”, retirada
do site da revista Visdo Jitnior, dividida em 3 partes;

« andlise de cada uma das partes da noticia, tendo por base
questdes de interpretacio;

« escrita de um breve relato, em pares, tendo em conta a
questdo “Imagina que és um habitante da cidade de Lisboa no
dia do terramoto. Como seria a tua reacdo? Conta-nos!!”;

e trabalho de pesquisa acerca de personalidades referidas na
noticia (Marqués de Pombal, D. José I, Voltaire e Kant)
seguindo os tépicos de orientacio fornecidos.

O terramoto de 1755

Ficha

elaborada
professoras

formagao

Computador

B

trabalho B
pelas
em

Sistematizacio:
- Criacdo de uma breve dramatizacio, tendo por base os relatos
escritos pelos alunos:

conversa entre um entrevistador e um dos alunos que ird
relatar a sua reacfo;

a apresentacio de cada dupla deve durar, no maximo, 2
minutos.

Microfone

Avaliacao
formativa

Critérios de avaliacio formativo (o aluno deve ser capaz de ...):

- reconhecer as caracteristicas do texto poético;

- interpretar as informactes principais de um poema;

- escrever textos com criatividade e sentido;

- escrever com correcio ortografica e gramatical;

- pesquisar e selecionar informacéo;

- expressar experiéncias e opinides.

Instrumento(s): grelha de observacio; fichas de trabalho realizadas.
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B1.1. — Guiao de leitura da noticia “Como foi o terramoto de 1755?”

iMOR

HISTORA PRIMA EXAME EXAME INFORMATICA
RVISTA  MIODOS A VOTOS

g COMO FOI 0 TERRAMOTO DE 17557

31102019 35 15h10

=\

1 de novembro de 1

Lishoa foi quase toda arrasada por um
terramolo que aconteceu ha 264 anos. Por
iss0, a cidade que hoje conhecemos é “outra”,

muito  diferente da que havia a 1 de

novembro de 1755.
LUIS ALMEIDA MARTINS

E claro que jé ouviste falar do Terramoto, Do Terramoto com “T” grande. Esse, o de 1755. Se calhar, alé ja sentiste
sismos pequenos, dos muitos que ocorrem quando duas placas tectonicas e afastam ou aproximam uma da outra. E,
nesse caso, assustaste-te um bocadinho. Mas nada que se compare a0 grande terror experimentado pelos habitantes

de Lisboa e do Sul de Portugal naquela manha de 1 de novembro de 1755, ha mais de 260 anos.

Agarra-te bem e escuta. Nesse Dia de Todos os Santos, feriado religioso, quase todos os moradores de Lishoa
tinham ido & missa e deixado as lareiras acesas em casa. Estava frio e, além disso, naquele tempo em que nio havia
gis nem eletricidade, as lareiras serviam sobretudo para cozinhar. As panelas tinham ficado ao lume porque

almogava-se cedo. E foi entiio que, de repente, ai pelas nove e meia, o chiao comegou a tremer & loramente e se

ouviu um ronco sinistro a sair das entranhas da terra. Os prédios desabavam, abriam-se fendas nas ruas, havia

pessoas que eram engolidas soltando gritos.

4 ~ror
o) 7 L . )
(] ( rar) (L) Imagina o pesadelo! E durou uns intermindveis seis minutos.

AN O TURMA 6
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VYamos 1. PARTE

)CWWL a noticia!
/-

1. Onde foi publicada esta noticia? Quem a escreveu?

2 De acordo com a noticia, as lareiras das casas estavam acesas no dia do abalo. No entanio, a maioria
das moradares tinha ido & missa.

2.1. Explica por que razio os habitantes tinham deixado as lareiras acesas.

3. 0 autor da noticia refere que este erramolo durou "uns intermindveis seis minutos”,
3.1 Qual foi o objetivo do autor ao utilizar o adjetivo “intermindveis” para caraclerizar 0s minuios que o
sismo durou?

EDUGAD MENSAL

wisio SETE SAUDE. VERDE HISTORIA PRIMA EXAME EXAME INFORMATICA x
REVISTA  MIODOS A VOTOS

Agora, o “tsunami™

Quando aquilo parou j& havia mortos e ruinas por todo o lado. Mas mais desgracas estavam para acontecer. Ao
longo da manha fizeram-se sentir fortes réplicas do sismo, enquanto as ruinas ardiam, pois o fogo das lareiras
transmitira-se as vigas de madeira que supo os telhados. O incéndio duraria alguns dias, pois como nao havia
bombeiros como haje, as pessoas, aterrorizadas e sem meios de combate as chamas, nio tinham maos a medir.

E, para que nenhum elemento sinistro faltasse neste auténtico “filme” de terror, um tsunami da altura de um
prédio de trés andares abateu-se dai a pouco sobre a Baixa lishoeta. Muitos dos que nio morreram esmagados ou
a vida queimad los ou afogados. Um ico inferno! Foi o maior sismo de que ha

memoria em Portugal.

Segundo as estimativas, terdo morrido em Lisboa pelo menos 10 mil pessoas, mas hd quem fala de 30 mil. Nao
havia ainda escalas de medigio de sismos, mas a avaliar pelos estragos, o abalo terd atingido o grau 9 na escala de
Richter. Quanto 4 localizagio do epicentro, julga-se que tenha sido na Crista de Gorringue, um maci¢o montanhoso
submarino a uns 193 km a sudoeste do Cabo de Sao Vicente- alids, como o do forte abalo de 1969, de que os teus avos,
se calhar, ja te falaram (se ndo o fizeram, puxa (u pelo assunto...).

NN
AR

o terre da Lish
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Vamos , . 2 PARTE
- commreenden @ NOtICIA!
/

seguintes afirmacies com V (se verdadeiras) ou F (se (alsas). de acordo com a not!

céndio foi rapidamente extinto, gragas i mohilizagio de grandes equipas de bombeiros.
D O sismo de 1 de nevembro de 1755 foi 0 maior sismo de que hi meméria em Portugal.

D O terramolo, o sunami e o incéndio ndo fzeram vitimas.

41, Corrige as alirmagdes que consideraste falsas.

5. Explica, por palavras tuas, o que significa a expressao %(..) as pessoas () ndo tinham maos a medir”
(1" pardgrafo, linha 4).

6. Observa a imagem que acompanha a 2 parte da notieia que acabaste de ler.
6.1 Nesia gravurs, ¢ possivel observar os irés fendmenos da nareza (sismo, isunami e ineéndio) descritos na

noticia? Justifica a (wa resposia.

iM0R

visio SETE SAUDE VERDE HISTORIA PRIMA EXAME EXAME INFORMATICA s
REVISTA  MIODOS A VOTOS

Coisa muito badalada

0 grande Terramoto de Lisboa foi muito falado em toda a Europa naqueles meados do século XVIIL e pos as pessoas
cultas a refletirem. Numa época muito voltada para a filosofia, o francés Voliaire ¢ o alemio Kant fartaram-se de
escrever sobre este desgraga. O primeiro descreve-a no seu maravilhoso romancezinho Candido e no Poema sobre o
desastre de Lishoa; o segundo dedicou-lhe trés textos cheios de palavras compridas. Pode até afirmar-se que a
sismologia moderna tem as suas raizes no terramoto de 1755. O Marqués de Pombal, o poderoso ministro do rei D,
José, contribuiu muito para isso, mandando fazer um inquérito em que os lisboetas tinham de responder a pergunias
acerca da maneira como tinham sentido o fenémeno.

E, alids, a0 Marqués de Pombal (que por sorte, escapou sem uma beliscadura, apesar de estar no Bairro Alto) que se
deve a reconstrugio da cidade com ruas largas e retas e pracas amplas. O Pais tinha entio muito dinheiro, por causa
do ouro que vinha das minas do Brasil. Desia reedificagio resultou a Baixa como hoje a conhecemos, onde antes s6
havia becos como os de Alfama. D. José também sobreviveu ao sismo, porque a essa hora estava em Belém, onde o
abalo quase nio se fez sentir (como mostra o facto de o Mosteiro dos Jerénimos e a Torre de Belém terem ficado
intactos). Mas apanhou um tal susto que decidiu passar a morar num palécio de madeira montado no alto da Ajuda,
que ficou conhecido por “Real Barraca”™.

RELACIONADOS

HISTORIA ONDE ESTAD 05 10 ERROS? HISTORIA
».J0R0 V, O REI QUE ONDE ESTAO 0S 10 ERROS? A CONTA-ME COMO FOI 0 25 DE
MANDAVA EM TUDO CAMINHO DA ESCOLA ABRIL

Visita o site da Revista Visdo Janior!
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Vamos s 3. PARTE
) cemmeenden noticia!
-

7. Quem foi o responsével pela reconstrugio da cidade de Lishoa?

7.1. Como é que Portugal conseguiu pagar as obras de reconstrugio da cidade

8. Embora este abalo tenha sido extremamente forte, existem locais da cidade que conseguiram ficar intactos.

Justifica esta afirmagdo com uma expressio desta 3.* parte da noticia.

Pesquisa auténoma

Faz uma pesquisa sobre as personalidades referidas na noticia.

Podes ter em conta os 16picos que sugerimos ou oulros que consideres relevantes.

Nome

.

Nacionalidade

Data de nascimento e falecimento

Profissio

Aspelos importantes da sua vida

Curiosidades

Marqués de Pombal D. José I
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B2 — Planificacao de Portugués no 5.2 ano (Abril, poesias mil)

Objetivos principais da aula:

- Ler e compreender textos poéticos, atendendo a sua estrutura formal e linguagem simbolica.
- Escrever um texto poético tendo por base um determinado tema.
- Refletir acerca da importéncia do 25 de abril e da importéncia da conquista da liberdade.

- Reconhecer classes de palavras: nome, determinante, verbo, advérbio, preposicao, adjetivo.

|
S
@nteﬁdos: Texto poético. O 25 de abril de 1974 — a luta pela liberdade presente na poesia. \

Leitura

- Realizar leitura em voz alta, silenciosa e autonoma.

- Explicitar o sentido global de textos poéticos.

- Identificar tema(s), ideias principais e pontos de vista de textos poéticos.

Escrita
- Escrever um poema, respeitando as regras de construciio do texto poético.

Gramaética
- Identificar a classe e subclasse das palavras: nome, determinante, verbo, adjetivo, advérbio.

o /
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Horario

Tempo

Acdes estratégicas

Recursos

8h3sm —
10hosm

10

45

Entrada na sala
- A porta da sala, os alunos devem entregar o bilhete que receberam no dia anterior,
que lhes permite terem ao acesso a0 museu.

Pré-leitura
- Os alunos devem andar pela sala para observar as obras expostas (poemas,
imagens). Desta forma, estabelecem um primeiro contacto com o ambiente criado.
Questdes a colocar:

s “0 que mais vos captou a atencio nesta exposicio? Porqué?”

s “Ja puviram alguma frase parecida com o nome desta exposigio?”;

e “ A partir do titulo e da exposicio, conseguem perceber qual

serd o tema da aula?”.

Leitura

“Vamos, entao, explorar este Museu da Poesia de abril. Para isso, cada um de vocés
deve, junto do vosso grupo, preencher o guido, que é individual. Existe um tempo
especifico para realizarem cada uma das esta¢des (10 minutos). O tempo serd
contabilizado pelo cronémetro que iremos deixar projetado. No final, vamos
recolher os vossos guides para vermos as vossas respostas. Mas a vossa visita nao

Bilhete
(Apéndice A)

Guido de trabalho
individual

termina assim... Vamos, também, criar um poema para expor neste Museu”.

- Divisdo da turma em 4 grupos: 3 grupos de 6 alunos e 1 grupo de 5 alunos.

- Os grupos podem estar, no maximo, 10 minutos em cada estacao. De seguida,
devem trocar de posicdes (seguindo a orientacdo dos ponteiros do relogio).

Pos-leitura

- Elaboracio de um pequeno poema, tendo por base o conhecimento adquirido ao
longo das estagoes. Este poema seré feito pelos grupos da atividade anterior, numa
dindmica de escrita colaborativa: uma parte do grupo escreve uma estrofe e a outra
parte continua o poema.

O poema deve conter apenas duas quadras.

Sera fornecido e explorado com os alunos um exemplar:

20

“No 25 de abril, Portugal acordou,

Sob o manto da liberdade emergiu.

O povo, com bravura, o seu destino mudou,
Numa aurora de esperanca que floriu.

Nas ruas de Lisboa, o siléncio acabou,
O cravo vermelho o regime abalou.
A democracia renasceu, e a paz se encontrou,
E a historia de um povo, assim, se eternizou.”
10
- Apresentacao dos poemas criados:

e leitura em voz alta;

* auto e heteroavaliacio desta leitura, seguindo alguns parimetros.

Grelha de auto e
heteroavaliacao
(Apéndice C)

Critérios de avaliacao formativo (o aluno deve ser capaz de ...):

- ler e interpretar textos poéticos;

Avaliaciio - classificar palavras quanto a sua classe e subclasse gramatical;
formativa - identificar os significados de expressdes;

- elaborar textos poéticos, seguindo instrugoes temdticas e estruturais;

- refletir acerca da importéncia da revolugio de abril de 1974.
Instrumento(s): grelha de observacio; guides; participacio, poema criado.
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B2.1. — Guioes das estac6es

I? estagdo

hen 2 Zen

1. Em grupo, leiam o poema e reflitam acerca do significade do mesmo, orientando-se
pelas seguintes questdes.

a) Como te sentias se nGo pudesses expressar as tuas opinides e sentimentos
livremente e se tivesses de ser ‘cege e mudo” como o sujeito poético refere?

b) Na tua opiniGo, por que motivo a liberdade é um tema tdo importante? Por
que motivo devemos valorizé-la?

€) Qual é o assunto do poema?
2. O poema sugere que a liberdade tem uma cor. Reflete nesta questdo, respondendo
&s seguintes perguntas.

2.1. Qual & a cor que associas a liberdade? Justifica a tua resposta.

2.2. Na cartolina branca, que se encontra nesta estagdo, cria um pequeno desenho que
ilustre a tua resposta & pergunta anterior. NGo te esquegas de utilizar a cor que
selecionaste para, assim, a cartelina ganhar vidal &

Nota: O que v&s na cartolina chama-se
caligrama. O caligrama é um tipo de poesia
que associa o texto @ uma imagem através de
uma disposi¢Go grafica especial.

27 estagdo

W
Em grupo, leiam o poema e respondam as seguintes questdes.

1. Preenche a tabela com as paolavras ou expressées de acordo com os seguintes aspetos:

Relacionadas com a Paz Opostas a Paz

2. Identifica a classe das seguintes palavras retiradas do texto.

Palavras Classe e subclasse

“E urgente o amor”

“um barco no mar.”

“destruir certas palavras”

“é urgente descobrir rosas e rios”

"e manhas claras.”

“Urgentemente”

“a luz impura”
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Y2 estagdo
3.2 estagdo ¢

%W)%;WM ﬁ/gﬂ#é/

Em grupo, leiam o poema e respondam as seguintes questdes.
1. Ouve a musica “Portugal Ressuscitade” e atenta na letra.

. 1 5 a 5 1. Indica se os seguintes afirmagdes sdo verdadeiras ou falsas.
Concordas com a frase, "o povo unido jamais serd vencido™? Porqué? 9 <

Antes de escreveres o comentdrio podes refletir sobre as seguintes questdes, em grupo: D No poema, as “ovelhas do medo” representam a coragem e a determinagdo das

pessoas.
a) O que representam os “cravos vermelhos aos molhos"?
b) O que serd que significa a expressdo “Gaivota da liberdade/Voando num Tejo novo™?

Os “CapitGes da guerra® simbolizam os lideres militares que lutam pela paz e
c) Como & que achas que se estava a sentir a pessoa que escreveu o poema?

liberdade.

Os "cravos vermelhos' sGo associados ao sangue derramado na revolugdo.
Elabora um pequeno texto de opiniGo em que respondas a esta questSo e relaciones a
express@o com o acontecimento referido no poema.

1 O O

A expressdo "NGo pode morrer abril® simbeliza a importéncia de preservar a
meméria e os ideais da Revolugdo dos Cravos.

2. Qual é o significado dos versos “Hao de florir sempre cravos,/Basta alguém os
semear?

190



Apéndice C - Planificagoes de Estudo do Meio e Histdria e Geografia de Portugal

C1- Planificagao de Estudo do Meio (7 de dezembro é feriado! Porqué um dia tdo admirado?)

Objetivos principais da aula:

- relacionar o fim da 2.2 dinastia com a crise de sucessio;

- compreender de que a forma a crise dindstica esteve na origem da perda da independéncia portuguesa em 1580;

- apontar as causas de descontentamento com o dominio filipino que levaram a revolta do 1.° de dezembro de 1640;
- descobrir e compreender a importédncia do feriado nacional de 1 de dezembro.

Conhecimentos prévios necessirios:

- inicio da 2.2 dinastia;

- reconhecer as viagens maritimas como momentos marcantes da 2.2 dinastia.

I,/Cnnteu’ldus: O reinado de D. Sebastido. A crise de sucessido. O dominio filipino ex

| Restauracio da Independéncia.

Sociedade:

- Construir um friso cronolégico com os factos e as datas relevantes da Historia de
Portugal, destacando a formacgio de Portugal, a época da expansio maritima, o
periodo filipino e a Restauracfio, a implantagio da Repiblica e o 25 de Abril.

- Conhecer personagens e aspetos da vida em sociedade relacionados com os factos
relevantes da historia de Portugal, com recurso a fontes documentais.

Sociedade /Natureza/Tecnologia:
- Saber colocar questdes, levantar hipoteses, fazer inferéncias, comprovar resultados
e saber comunica-los, reconhecendo como se constrol o conhecimento.
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Dia/ Tempo
previsto

Acoes estratégicas

Recursos

Areas de
competéncias

Desafio inicial:
- Apresentacao de um excerto do texto “A Restauracio da
Independéncia” da obra O Livro das Datas, de Luisa Ducla Soares.
- Leitura do excerto.
-Breve discussiio acerca das questdes colocadas pela personagem
Luisa (“Que tera acontecido neste dia? E quem sdo esses
restauradores?”) e da resposta de Afonso (“Ora, quem haviam de ser?
Homens que restauravam coisas anligas, monumentos, quadrns, ete
etal!”).
Questdes de exploracio:

@ Serd que o Afonso tem razio?

@ Tera sido por isso que este dia se tornou tio especial?

Desenvolvimento dos contetidos:

- Exploracdo de um PowerPoint didatico que contém documentos
escritos e andiovisuais acerca dos contetidos: crise de sucessdo,
Unifo Ibérica e Restauraciio da Independéncia.

Esta apresentacfio estd construida em formato jogo. Os alunos sio
desafiados a cumprir um conjunto de desafios que fazem parte de
uma missao que tem como objetivo descobrir a importancia do dia 1
dezembro. Ao longo do processo, os alunos sdo acompanhados por
uma personagem: D. Sebastifio. Esta personagem ira fornecer pistas
aos alunos, que devem ser registadas no caderno diério, e que serdo
importantes para descobrirem o codigo final. Este codigo final
permite abrir um cofre que contém informacoes relevantes que
mostram a importincia do dia 1 de dezembro de 1640.

Excerto da obra O Livro
das Datas, de Luisa
Ducla Soares (Anexo A,
fig. 1)

PowerPoint construido
pelas professoras em
formacio (disponivel
na pasta)

No primeiro diapositivo da apresentacio, surge o nome da
missiio que os alunos tém de cumprir: “1 de dezembro é
feriado! Porqué um dia tdo admirado?”. Este titulo vai
suscitar a divida nos alunos. Esta divida ser colmatada com
a visualizagdo do video que surge, igualmente, no primeiro
diapositivo, ao clicar na tecla “seguinte”. Neste video,
comegam por surgir varios documentos iconogrificos:

v

v

duas gravuras da Batalha de Alcicer Quibir (anexo A,
fig. 2);

uma imagem de D. Sebastido (anexo A, fig. 3);

uma imagem de D. Anténio, prior do Crato (anexo A,
fig. 4);

uma imagem de D. Filipe IT de Espanha (anexo A,
figura 5);

uma imagem de D. Catarina de Braganca (anexo A,
fig. 6)

uma reconstituicio da Revolta do Manuelinho (anexo
A, fig. 7);

um quadro que mostra uma reunido dos conjurados
(anexo A, fig. 8);

um quadro que retrata a prisdo da duquesa de Mantua
(anexo A, fig. 9);

uma pintura a éleo que retrata a aclamacio de D. Jodo
IV como rei de Portugal (anexo A, fig. 10).

Ainda neste video séo esclarecidos os pormenores da missdo
que a turma tem pela frente:

v

“A vossa turma tem uma grande missdo: descobrir a
razio pela qual o dia 1 de dezembro é feriado.”;
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@ EEE

+

¥ “Para conseguirem cumprir esta missdo, precisam de
resolver 6 desafios que estio relacionados com os
acontecimentos que marcaram o fim do reinado de D.
Sebastido e o inicio e fim da 3.? dinastia.”;

¥ “Por cada desafio, vio receber uma pista que devem
registar no vosso caderno.”;

v “Essas pistas viio ajudar-vos a descobrir o codigo final.
Este codigo abre um cofre que contém informacdes
fundamentais para cumprirem a vossa missio e
descobrirem a importincia do dia 1 de dezembrao”.

No segundo diapositivo, surge a personagem de D. Sebastido,
que se apresenta, referindo que vai ajudar a turma a descobrir
a importincia do 1. de dezembro, e questiona os alunos
(“Sera que eu estou relacionado com este dia?”), lancando o
desafio para comecarem a investigar.

No terceiro diapositivo, a personagem de D. Sebastido surge
novamente, pedindo que os alunos observem o esquema e
prestem atencio ao dudio que vio ouvir. Depois deste
primeiro momento, os alunos serdo questionados tendo em
conta a anilise das informacdes ouvidas no dudio e
observadas no esquema genealogico (apéndice A, fig. 2a):

O que aconteceu em 15577

Quem eram os pais de D. Sebastido?

Quem seria o sucessor de D. Joio III? Porque nio foi rei?
Por que razio D. Sebastiio nio pode assumir o trono de
Portugal, aquando da morte do seu ava?

Mas, entiio, quem ficou & frente do reino?

No quarto diapositivo, & lancado o 1.° desafio da missdo. Para
resolver este desafio, os alunos tém de responder a questio

O ®

B

“Que idade tinha D. Sebastido quando assumiu, efetivamente,
o governo do reino?”, Esta informaciio é referido no dudio que
ouviram no diapositivo anterior. Assim, a resposta seria,
entdo, 14 anos.

Os slides 5 e 6 destinam-se ao registo da primeira pista que
serd fundamental para descobrir o codigo final. Neste caso, a
pista é “Os algarismos da idade que acabaste de descobrir
estio ambos no codigo final”.

No diapositivo seguinte, serio analisados documentos
relacionados com a Batalha de Aleacer Quibir e com as suas
consequéncias:

¥ um pormenor de uma gravura de 1578, sobre a Batalha de

Alcacer Quibir (anexo A, fig. 11);
¥ um excerto da Histéria de Portugal, de José Queirés

Veloso, quando é descrita a reacéio da populagio quando

souberam do desaparecimento de D. Sebastido (anexo A,

fig. 12);
¥ otitulo de uma noticia da revista Visdo, onde se pode ler

“Aleacer Quibir, a batalha que muda o destino de

Portugal” (anexo A, fig. 13).

Algumas questdes de exploracio destes documentos:
Observando a gravura e o titulo da noticia, como vos parece
que terminou o reinado de D. Sebastido?

O que aconteceu a D. Sebastifio na Batalha de Aledcer Quibir?
Qual foi a reacdio da populacio portuguesa quando soube do
desaparecimento do rei?

No slide seguinte, é proposto aos alunos que visualizem um
video e descubram o ano em que se realizou a Batalha de
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Aleécer Quibir, como forma de resolver o 2.° desafio e receber
mais uma pista.

O clique anterior leva-os a este diapositivo. Aqui, surge a
segunda pista da missdo: “O primeiro algarismo do ano em
que ocorreu a Batalha de Aledcer Quibir, surge trés vezes no
codigo final”. Mais uma vez, é solicitado que o aluno registe
esta pista no seu caderno.

A personagem de D. Sebastifio comega por colocar a seguinte
questdio: “E agora, quem fica a governar o pais?”. Esta
personagem acrescenta, ainda, a seguinte informacéo: “Eu
compliquei esta situa¢io! Descubram por que razio”. Neste
diapositivo é retomado esquema genealdgico do slide 3
(apéndice A, fig. 2b). No entanto, este esquema surge com
mais informacfio, nomeadamente no que diz respeito aos
anos da morte de D. Jodo III, de Jodo Manuel, principe de
Portugal, de D. Sebastido, de Catarina de Austria e de Joana
de Austria, assim eomo, o facto de D. Sebastido nio deixar
descendéncia. Assim, sdo colocadas algumas questdes a
turma, como forma de analisar a informacfio contida neste
esquema:

Ja tinham visto este esquema?

Existem informacoes novas? Quais?

Quem é que ji tinha morrido?

D. Sebastido morre sem deixar descendéncia?

Quem serd, entfo, rei de Portugal apos a morte de D.
Sebastiio?

Pretende-se, com este questionamento, que os alunos
compreendam que existiu a necessidade de “voltar atras”
genealogia, até chegar ao cardeal D. Henrique.

10.

e

11.

o

12,

13.

No diapositivo seguinte, os alunos compreendem que foi o
cardeal D. Henrique quem assumiu o governo do reino e D.
Sebastido questiona a turma: “Entiio, ji sabem quem é o
rei?”. Esta personagem faz, ainda, a ligacio com um
documento escrito (retirado e adaptado da obra Histéria
Alegre de Portugal) (anexo A, fig. 14) cerca do fim do reinado
de D. Sebastido. Depois da leitura do documento, os alunos
serdo questionados:

Por que raziio é que o autor refere que se “perdeu a coroa”™?
O cardeal D, Henrique morre em gue ano?

O que significa a expressio “deixou tudo como dantes”™? (o
objetivo é chegar 4 conclusiio que a morte do cardeal D.
Henrique gera uma crise de sucessio, tal como havia
acontecido apés a morte de D. Sebastido).

Ja no diapositivo seguinte, os alunos siio desafiados a
completar a seguinte frase: “Em 1578, o tio-avd de D.
Sebastido, o cardeal D. Henrique, assumiu o trono, mas
faleceu logo depois. Portugal deparou-se novamente com um
grave problema de...”. Para completar esta afirmacio, os
alunos tém de assistir ao video que surge neste slide e
concluir que a palavra que completa corretamente a frase é
“sucessdo”.

Passando para o slide 14, neste é fornecida a terceira pista
para descobrir o cddigo final: “Quantas letras tem a palavra
que completava a frase anterior? Esse é o niimero de
algarismos do eodigo final”.

No diapositivo seguinte, D. Sebastido refere que existem trés
pessoas interessadas em assumir o trono portugués e desafia
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14.

15.

16.

17.

18.

BE @ @

os alunos a conhecer cada um. Para tal, devem clicar na
imagem que surge neste slide.

Jé no slide 17, surgem os trés pretendentes ao trono: D.
Antoénio, prior do Crato, Filipe II, rei de Espanha, e D.
Catarina de Braganca. Para conhecer cada um dos

pretendentes, deve-se clicar em cima da imagem de cada um.

No diapositivo 18, surge a apresentacio de D. Anténio, prior
do Crato, onde este refere por quem é apoiado.

No diapositivo 20, D. Filipe II de Espanha faz a sua
apresentacdo, referindo os grupos sociais que estio do seu
lado.

Jé no slide 22, D. Catarina de Braganca procede 4 sua breve
apresentacio.

Chegados ao diapositivo seguinte, D. Sebastifio afirma que os
alunos se devem ter perdido no meio de tanta propaganda e
convida-os a analisar o documento escrito que esta presente
neste slide (excerto da obra Histéria Alegre de Portugal, de
Manuel Pinheiro Chagas) (anexo A, fig. 15).

Depois da leitura, os alunos sio questionados:

Quem eram, afinal, os pretendentes ao trono do reino de
Portugal?

Qual dos pretendentes “tinha mais for¢a”, como refere no
excerto?

Quem era apoiado pelo povo?

Mas, entdo, quem pensam gue vai ocupar o trono?

. No diapositivo seguinte, surge o 4.° desafio da missio. Os

alunos tém de fazer a correspondéncia correta entre o
pretendente ao trono e quem o apoia, com o objetivo de
formar um codigo que abre o cadeado para a proxima pista.

20. E neste momento que surge a 4.° pista. Aqui D. Sebastifio
refere que os alunos devem fazer a soma dos algarismos que
surgem no desafio 4, como forma de descobrir um dos
algarismos do eodigo final e a sua respetiva posicio.

. Passando para o diapositivo seguinte, num primeiro
momento, surge D. Sebastiio com uma carta que os alunos
devem abrir. Dentro desta carta, surge uma gravura das
Cortes de Tomar de 1581 (anexo A, fig. 16) e D. Sebastiio
anuncia a presenca de um convidado. ¥, entio, que surge D.
Filipe I de Portugal, acompanhado por um documento escrito
onde constam as promessas que este rei fez nas Cortes de
Tomar de 1581 (anexo A, fig. 17).

. No slide 28, D. Sebastido informa a turma que o visitante
deixou um desafio para eles. Aqui, deve-se clicar na imagem
como forma de aceder ao link onde serd realizado 0 5.9
desafio (https://cctic.ese.ipsantarem.pt/red /promessas-de-d-

5]
=

2

e

filipei/).

23. J no diapositivo 30, surge a 5.° pista da missdo. Aqui, D.
Sebastifio questiona a turma: “O D. Filipe eram o primeiro em
Portugal. Mas, e em Espanha? O algarismo que descobrires
fica nesta posi¢io”. Surge, entdo, o algarismo 2 e a sua
respetiva posicio no codigo final.

24. No diapositivo seguinte, a personagem de D. Sebastifio volta a
aparecer para dizer aos alunos que estiio quase a cumprir
todos os desafios. Neste diapositivo, surge um video que
contém informaces sobre o periodo do dominio filipino
referente aos monarecas D. Filipe IT e D. Filipe III de
Portugal.
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25. E no diapositivo seguinte que surgem algumas questdes de
exploracgio do video, em formato de guido (apéndice A, fig. 3):
Quando se iniciou a Unido Ibérica?

No video, é referido que o reinado de D. Filipe I de Portugal

foi tranquilo. Porqué?

@ O que aconteceu durante o reinado de D. Filipe IT e D. Filipe
111 de Portugal para que a populacio comecasse a ficar
descontente?

@ De que forma é que os portugueses mostravam a sua revolta?

26. Ja no slide 34, surge a ltima pista para completar a grande
missdo. Aqui a personagem de D. Sebastifio conta aos alunos
que houve uma fuga de informacfo sobre o codigo final e sdo
apresentados trés algarismos deste codigo.

27. Chegados ao diapositivo seguinte, ¢ 0 momento de os alunos
analisarem todas as pistas registadas no caderno didrio e
tentarem descobrir o eddigo final, para conseguirem abrir o
cofre que contém informacdes fundamentais sobre o dia 1 de
dezembro.

28. No diapositivo imediatamente a seguir, surge os espacos para
completar com o codigo final (01121640) que abre o cofre.
Quando aberto, este cofre mostra uma opgio para clicar “O
dia da Restauracdo”. Os alunos devem clicar nesta opcéo para
conhecer mais sobre este dia, com o objetivo de compreender
a sua importincia.

29. No slide 37, ja depois de abrirem o cofre, surgem alguns
documentos:

¥ uma pintura a 6leo de Veloso Salgado (Aclamagdo de D. Jodo
IV), de 1908 (anexo A, fig. 10);

e6

conjurados;

Paldcio Real (anexo A, fig. 18).

momento, através das seguintes questoes:
O gue vés nesta pintura?

Como é que as pessoas estiio vestidas?

SIEIOIONS)

um momento de celebracio?
escrito.
video?

O que fizeram os conjurados?

compreender o que viste na pintura?
O que estava, entdo, a acontecer na pintura?
Quem foi proclamado rei de Portugal?

@ 06 8 &

¥ um video, onde uma personagem, o Jaime, mostra o que esta
a acontecer no Palicio Real, que foi tomado de assalto pelos

¥ um excerto da Histéria de Portugal nos séculos XVII e XVIII,
de Rebelo da Silva (1890), que narra o momento do assalto ao

Estes documentos devem ser explorados, num primeiro

Como vos parece que estio as pessoas? Felizes? Tristes?

Entio, sera que a figura central da pintura é um rei?
Que aciio vos parece que a pintura estd a representar? Serd

Nota: as respostas dadas a estas questdes serfio confirmadas
na visualizacio do video e com a leitura do documento

Alguém conseguiu pereeber o que o Jaime nos contou?
Qual era o nome dos grupo de homens que o Jaime refere no

O Jaime diz que é filho de um conjurados. No fim do video, o
que diz o seu o seu pai, na varanda do Palicio Real?

Afinal, o que aconteceu no dia 1 de dezembro de 1640?
Depois de veres o video e leres o documento, ji consegues

30. Neste diapositivo, surge um exercicio que deve ser realizado
depois da anilise de todos os documentos, como forma de
sintetizar toda a informacfio recolhida. Deve-se clicar na
imagem para aceder ao exercicio.

No slide seguinte, a personagem de D. Sebastido surge
novamente para questionar os alunos: “Depois de tantos
desafios, ja conseguem dar resposta a grande missdo? Vi,

=

31

precisamos de dizer ao Afonso se ele estava certo ou errado!”.

32. Ja no tltimoe diapositivo, surge o link que da acesso ao quiz
final.
- Continuacéo do preenchimento do caderno da Historia de Portugal
fornecido aos alunos (os alunos registam informagdes ao longo da
exploragio do PowerPoint).

Sistematizacio:
- Realizacfio de um quiz acerca dos contetidos abordados.

Caderno da Historia de
Portugal construido
pelas professoras em
formacdo (Apéndice A,
fig. 1)

https://view.genial.ly/65
532fcece43ae001273a41f
finteractive-content-
uniao-iberica-e-
restauracao-da-
independencia

Avaliacao
formativa

Critérios de avaliacdo formativa (o aluno deve ser capaz de ...):
- relacionar a crise de sucessio com o fim da 2.2 dinastia;

- relacionar a crise de sucesséo com a subida ao poder de D. Filipe I
de Espanha;

- compreender o caminho até i restauraciio da independéncia;

Instrumento(s): grelha de observaciio; qualidade da participacio;
registos nos cadernos de Historia de Portugal individuais.
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C1.1. - Exemplos de diapositivos do PowerPoint utilizado na aula

/ ] ~
) de dezembro é Missao
feriado!

vo\»que um gy " d
0 admirad®’

RQ uando houve a certeza do desastre, a comogao em toda a cidade
. [Lisboa] foi enorme, correndo gente desvairada de igreja para igreja,

gentre prantos e gritos de d pero de alguns milh dep
...) A crenca de que o monarca [D. Sebastido] era invulnerével aos

gos; a incerteza da sua sorte e, portanto, da sucessdo do Reino,
concorreria para dar a Lisboa um aspecto funebre, apesar da

iddo que enchia as ruas.”

gueirés Veloso, Histéria de Portugal (adaptado)

EXAME INFORMATICA

VERDE HISTORIA PRIMA EXAME
NEWSLETTERS

SAUDE
OPINIAO  PODCASTS

ULTIMAS IDEIAS COM VISAQ

Alcacer-Quibir, a
batalha que muda o destino de
Portugal

Pormenor de uma gravura de 1578.

Noticia da revista Visio (18/04/2023)

Pista para o codigo final

Regista a
pista no Os algarismos da idade que acabaste de descobrir estdo ambos
t no cédigo final.
eu
caderno!

.

3.9 desafio

de descobrir o que se passou depois da morte do cardeal D. Henrique.

¥ paraisso, prestem atengao ao video e completem a frase com a palavra em falta.

Em 1578, o tio-avd de D. Sebastido, o cardeal D. Henrique, assumiu o trono, mas faleceu logo depois.

Portugal deparou-se novamente com um grave problema de ...

“-,‘ AMORTE DE D, SEBASTIAD
| E A CRISE DE SUCESSAD
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Codigo fial

Jé conseguem dar resposta
a grande pergunta desta
missao?
1 de dezembro é
feriado!
Porqué tao admirado?
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D1.2. — Quizde consolidacao

A Uniao Ibérica e a

Restauracao da Independéncia

Inicio

Quem foi o sucessor de D. Joao lll, apas a
sua morte em 15577

Alcaeal Henrique
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C2 - Planificacao de Histdria e Geografia de Portugal (A trilogia negra do século XIV)

Historia e Geografia de Portugal

Contendos: A trilogia negra do seculo XIV. A crise dinastica de 1383-1385.

- Compreender o século XIV europeu.
- Referir as causas politicas e sociais que desencadearam a crise de 1383-1385.

- J

Objetivos principais da aula:

- Reconhecer o século XIV como uma época de fomes, pestes e guerras na Europa.
- Referir a presenca da trilogia fome, peste e guerra em Portugal.

- Conhecer as causas e consequéencias do problema sucessorio portugués de 1383-1385.
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Horirio | Tempo Acdes estratégicas Recursos

8h35m — 2 Entrada na sala
10hosm - Os alunos entram na sala escura, com um dudio dizendo “Bem-vindos ao século
XIV!™. Audio

- A sala de aula encontra-se dividida em 3 grandes estagdes, onde se encontram
documentos escritos e videos sobre:

« afome;
e apeste; Distintivos
* aguerra. (Apéndice A)
- Entrega, aos alunos, de um distintivo de investigadores do século XIV.
5 P
Motivacio
- Visualizagdo de um pequeno video em que surge a seguinte adivinha: Video inicial

“No século XIV fomos protagonistas
A chamada «negra trilogia».

Na Europa fizemos vitimas,
Milhares morreram dia aps dia.

Eu «tirei-lhes o pdo da boca»,

Comigo a doenca se disseminou.

Entre armas e combates,

Com a terceira muito sangue se derramou”.

- Os alunos devem analisar a adivinha e descobrir quais os trés conceitos por ela
apresentados (Fome, Peste, Guerra) que correspondem a cada uma das estagdes.

1h Desenvolvimento Guido individual
“Vamos, entdo, investigar esta trilogia negra do século XIV! Hoje, o vosso objetivo é (Apéndice B)
descobrir em que consiste esta trilogia. Para isso, devem, em grupos, analisar todas
as fontes presentes em cada estacdo e preencher o vosso guido. Existe um tempo Roteiro dos grupos
especifico para cada estacdo (15 minutos). No final, vamos levar os vossos guides, (Apéndice C)
mas, em grande grupo, vamos construir uma sintese de todos os contetidos, para
registarem no vosso caderno”. Documentos das
- Divisdo da turma em 4 grupos 6 de alunos. estaghes
- Entrega do roteiro que cada grupo deve seguir. (Apéndice D)
- Cada grupo ira dirigir-se a estacdo que surge em 1.° lugar no roteiro para
encontrarem os documentos fornecidos para responderam ao guido individual. Cronometro
- Os grupos podem estar, no maximo, 15 minutos em cada estacdo. De seguida,
devem trocar de posigoes. Sintese

15’ - Construcio de uma sintese, em grande grupo, para registar no caderno. (Apéndice E)

, Consolidacio Palavras cruzadas
8 - Realizacdo de um jogo de palavras cruzadas, em grande grupo. (Apéndice F - O século
XIV)
Critérios de avaliacdo formativo (o aluno deve ser capaz de ...):
Avaliaca - reconhecer os fatores que levaram a crise do século XIV;
formativa - compreender a presenca da trilogia negra do século XIV em Portugal;

- enumerar as causas da crise dinastica de 1383-1385.
Instrumento(s): grelha de observacio; guides; participacio.
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C2.1. — Guides das estacoes

Fome()

Atenta na fonte 1 e responde as seguintes questdes.

1. Em que ano ocorreu o evento mencionado no texto?

[ Jazis [ Jizz [ J13ee

2. Como evolui o prego do quarto de trigo entre 1313 e 13157 O que aconteceu ao prego?

3. Que efeitos teve esta evolugfio dos pregos na vida quotidiana da populacdo?

Atenta na fonte 2 e responde @is seguintes questdes.

1. Segundo este texto, qual foi a principal causa de morte da populagado?

|: O prego dos alimentos. l:‘ A fome. :l A falta de espogo.

Atenta na noticia “Grande Fome de 1315: a calamidade que matou 25% da populagdo europeia™
(fonte 3)er as

P q

1. Quais os fatores que contribuiram para a Grande Fome de 13157

Vé o video (fonte 4) e, a partir da sua informagio, completa o inicio de cada frase da coluna da
esquerda com a restante informagdo presente na coluna da direita.

contribuiram  para  tornar  a
Em 1347 . ® populagio mais  suscetivel a
doencas.

RS * * foi agravada pela folta de higiene

A propagagdo de epidemias & « ficou conhecida como a mais grave

epidemia do periodo medieval.

A fome e o consequente

enfraquecimenta da populagéio ® chegou a Europa a peste bubdnica.

Pested

Vé o video (fonte 1) e classifica as intes como ver () ou falsas (F),
corrigindo as falsas. De seguida, preenche a tabela.

j A peste negra do século XIV teve origem na Asia Central

j 0s navios dos comerciantes traziam esquilos que transportavam pulgas contaminadas.
j 0 contdgio entre as pessoas era através da respiragdo, secrecdes e das roupas.

_—‘ As manchas no corpa, os “bubdes”, deram erigem oo nome “Peste negra”.

:I A doenga matou mais de 1/3 da populagéo europeia.

Peste Negra
Sintomas Medidas de prevengéo Tratamentos
Atenta nas fontes 2 e 3 e responde as i q o

1. Em que ano a peste chegou a Portugal? l:‘ 1347 l:‘ 1348 :I 13489

2. Ecomo é que a peste se propagou na Europa? Quais foram os pontos mais intensamente afetados?

3. Além de mortes, de que forma o medo afetou a populacdo?

Com a informagdo que recolheste sobre a Peste Negra, preenche esta tabela.

A peste do século XIV e a Covid-19 no século XXI

Semelhangas Diferencas
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Guerra§

Atenta na noticia “Fome, Peste e Guerra no século XIV" (fonte 1) e na fonte 2 e responde as
seguintes questdes.

1.Qual era a razéio do descontentamento do povo? E qual foi o resultado do descontentamento das
classes mais pobras acerca da pebrezn, do fome e da fragilizagao da sadde?

2. Quais foram as trés revoltas destacadas na noticia e em que paises acarreram?

Revoltas Paises

-5
5>
+

Atenta no video “A Guerra dos Cem Anos” (fonte 3) eno e

1. Quem foram os principais protagonistas na guerra dos cem anos?

I:l Reis inglés e francés l:l Reis espanhdis r Reis francés e portugués

Atentanafonte4er le as if &

P

A falta de méo de cbra = *  ossaldrios dos artesdos foram congelados.
O aumento de impostos nos campos . * porisso, atocoram casas senhoriois e cidades.

Nas cidodes, levou & fuga dos componeses para a cidade.

™

Os e queriam
condigBes de vida, .

fiez com que a produgdo baixasse e os lucros
dos senhores diminuisem.

Perante a fome e folta de méo de obra, os reis decidiram tabelar os e obrigar todos os
camponeses a trobalhar nos campos, tal como fez D. Fernando | com a Lei das em =
Com o, consequente, éxodo rural, verificou-se uma quebra no produgdo e consequente
aumento dos e dos tributos cobrados pelos rurais. Mo reinade de D. Fernando,
as guerras com agravaram ainda mais a crise econdmica, aumentaram a fome e a =
As guerras fernandinas entre e e arevolugio de a provocaram
destruictes e o aumento de e do custo de vida, agravando ainda mais os efeitos da crise

econdmica e social

i t!isg & e
Dinastica

Atentanafontele de as int: std

P

1.Qual era a vontade do rei D. Fernanda?

2. Quem ficou encarregue de governar o pais até haver um rei?

| |o-Beatriz [ ]o.Leonor [0 Jo8o de Castsla

Atenta nas fontes 2 e 3 e p os espagos em b
D. filho legitimo de D. Pedro |, era casado com D. . Deste cosamento nasceu
D. .que casou com D. . Quando D. Fernando morreu, D.

mandou aclamar D. como rainha de Portugal

Com as informagdes que recolt dos di tos, faz a int: jacd

Assinou o Tratado de Salvaterra de Magos

com o rei de Castela, para pér fim as o D. Jodio de Castela
Guerras Fernandinas. A sua morte provocou

uma crise de sucessao.

O tratado assinolou o fim das Guerras
Fernandinas e o seu casamento com D. . D. Leonor Teles
Beatriz.

Quando sua mée a aclomou rainha de
Portugol, foi apoiada pela maioria do Clero &
da Nobreza. O seu futuro filho seria rei de
Portugal quando tivesse 14 anos.

. D. Fernando

Enguanto a sua filha ndo tivesse um filho . D. Beatriz
para herdar a Coroa Portuguesa, assumiu o e
regéncia, apds a morte de D. Fernando.

Atenta nas fontes 2e3 e le s i std

P 9

1. Como reagiu a populagdo a aclamagdo de D. Beatriz como rainha de Portugal? Porqué?

2. Quem eram os outros candidatos ao trona?
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Apéndice D — Planificacdes de Articulagao de Saberes

D1- Planificacao da UD Entre(vistas) e Divisizas (1.2 CEB)

Estudo do Meio Matematica

Personalidades locais (Alvaro Siza Divisdo: calculo mental e algoritmo.
Vieira). Arte.

-
@sta.
Leitura:

- Ler textos com caracteristicas narrativas e Sociedade/Natureza/Tecnologia:
descritivas de maior complexidade, associados a

Céleulo mental:

- Compreender e usar com fluéncia estratégias
- Reconhecer e valorizar o patriménio de calculo mental diversificadas, para produzir o
finalidades vérias e em suportes variados. cultural- local, nacional. resultado de um calculo que envolva decimais,

Explicitar ideias-chave do texto relacionando-as com as estratégias de calculo
mental usadas com niimeros naturais.

- Identificar o tema e o assunto do texto.

Operacdes:
Escrita: ) L
- Compreender e usar o algoritmo da divisao e
- Utilizar processos de planificacao, textualizacao aplicd-lo com ntmeros até trés algarismos no
e revisao, realizados em grupo. dividendo e um algarismo no divisor e discutir a
razoabilidade do resultado obtido.
- Redigir textos com utilizacio correta das
formas de representacdo escrita (grafia, \ Resolucao de problemas:
pontuagdo, translineagio, configuracio grafica e

sinais auxiliares de escrita). - Relconuhe:i:er e a:lel)licar as etapas do processo de
resolugéo de problemas.

Oralidade: X
Pensamento computacional:
- Planear, produzir e avaliar discursos orais

breves, em grupo. - Extrair a informacao essencial de um

problema.
- Participar com empenho em atividade de
expressdo oral orientada, respeitando regras e Comunicacio matemética:

papéis especificos.

- Ouvir os outros, questionar e discutir as ideias
de forma fundamentada, e contrapor

& / @mentos.
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Horario Acoes estratégicas Tempo Recursos PASEO
11h- Desafio inicial:
12hgom | - Visualizaciio de um post da conta oficial do Porto Canal no Instagram, A
onde nos sio apresentadas informacées sobre a vida e a obra de Alvaro Siza 5
Vieira. i B
Questdes de exploracio: Alvaro Siza
+ Esta publicacao é sobre quem? Vieira
« Onde nasceu o arquiteto?
* Entdo, vocés ja o conheciam antes?
* As obras de Siza Vieira ficam todas em Portugal ou estio espalhadas
pelo mundo?
+ Em que paises, para além de Portugal, podemos encontrar as obras
deste arquiteto? .
4 . . . . Guido de
« Acham que j4 descobriram o tema do dia de hoje? -
— . . - exploragao do
- Criacdo de um fio condutor do dia, referindo que os alunos serdo .
. . . .. . . i . - video elaborado
jornalistas e o maior objetivo serd ganhar a entrevista a Alvaro Siza Vieira. s
55 pelas F
. . rofessoras em
D lvimento das estratég p formacio
- Resolucdo do guido de trabalho sobre a entrevista: N ‘g:a
. . . . .. . (Apéndice A) J
+ leitura da entrevista de Alvaro Siza Vieira ao blogue Casa e Jardim;
e visualizacdo de um breve video acerca das principais partes que

constituem uma entrevista e preenchimento de um guiao.

Video da Escola

Virtual
« analise da entrevista, tendo por base as seguintes questdes de
interpretacao: Guido de
* Onde foi publicada esta entrevista? Quem ¢é o entrevistado? exploracio da
e Classifica as afirmaces como verdadeiras ou falsas, corrigindo as entrevista
falsas. (Apéndice B)

e Ordena as frases, tendo em conta a ordem com que surgem na
primeira resposta do entrevistado.

« Que influéncia teve o arquiteto Carlos Ramos na decisio de Siza
Vieira em ser arquiteto?

s Completa o esquema, referindo quais as acGes que Alvaro Siza
Vieira considera quando pensa na Arquitetura.

e Durante a entrevista, Alvaro Siza Vieira faz uma distincio entre os
verbos ter e olhar, referindo que “a aprendizagem da arquitetura
passa muito pela aprendizagem do ver realmente, ndo do simples
olhar”. Qual a tua opinido sobre esta distingao? Achas que existem
diferencas entre o ver e o olhar? Justifica a tua resposta.

« escrita de uma entrevista (com trés questdes), em pares, tendo em
conta o seguinte ponto de partida: “Imagina que és um pessoa que
ficou muito famosa devido & profissdo que escolheste.”:

« Imagina e cria uma celebridade. Deves atribuir-lhe um nome, uma
profissdo e destacar uma das suas principais obras.

* Pensar em trés questoes relevantes para serem feitas a celebridade.

e Escrever uma breve entrevista com as questdes que criaram,
acrescentando, agora, as respostas do entrevistado (ndo se
esquecam dos elementos caracteristicos de uma entrevista: titulo,
breve introducio, corpo da entrevista e um agradecimento final).

e Fazer a apresentacio da entrevista, em que um de vocés € o
entrevistador e o outro ser4 a celebridade (o entrevistado).

- Criacao de uma breve dramatizacao, tendo por base as entrevistas escritas
pelos alunos:
« apresentacio da conversa entre um entrevistador e a celebridade,
que sera gravada para posterior autoavaliacio dos alunos, seguindo

30

Cartoes de
identificacao
(Apéndice G)

Caderno didrio
Microfone
Grelha de

autoavaliacio
(Apéndice C)
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14h-15h

critérios especificos (a postura, os gestos, a entoacio, o ritmo, a
qualidade das questoes e das respostas, a integracao dos principais
elementos de uma entrevista).
- Criacdo de uma breve dramatizacéo, tendo por base as entrevistas escritas
pelos alunos:
= Apresentacdo da conversa entre um entrevistador e a celebridade.
* Os grupos que estio a assistir as apresentacoes dos colegas devem
preencher uma grelha de avaliacdo.
- Divisdo da turma em trés grupos e cada grupo sera uma hipotética estacéio
televisiva.
- Atribuicdo, por parte de cada equipa, de um nome para a estacio
televisiva. A estagdo televisiva vencedora ganha a oportunidade de preparar
uma entrevista a Alvaro Siza Vieira. Assim, depois do término do jogo (no
dia seguinte) os grupos vdo elaborar a entrevista.
- Explicacio do que ird acontecer na aula: “Vamos jogar um jogo, por isso
devem escolher o vosso pino!”. Cada equipa escolhe o pino que ira utilizar
ao longo do jogo.

Desenvolvimento das estratégias:
- Explicacao do jogo “DiviSiza™

e jogo de tabuleiro, em que existem casas “normais” e casas
“especiais”;

* nas casas “normais”, as alunos necessitam de utilizar estratégias de
calculo mental para resolver a operacio presente nessa casa dentro
do tempo estipulado;

e nas casas “especiais”, os alunos sdo desafiados a resolver um
problema relacionada com a construciio de algumas obras de Alvaro
Siza Vieira; caso respondam corretamente, ganham essa “casa” e,
depois de terminar o jogo, tém a oportunidade de elaborar uma

questdo para a entrevista a Siza Vieira sobre essa obra;

e mno final, vence a equipa que conseguiu ganhar mais casas
“especiais”.

- Exploracdo, em grande grupo, das regras deste jogo:

* As trés equipas lancam os dados ao mesmo tempo.

« O jogo é em equipa e, por isso, todos tém de cooperar e participar
na resolucio das tarefas.

e As tarefas tém um tempo de resolucio definido que tem de ser
respeitado:

* Nas casas “normais”, o tempo pode variar entre 1 minuto e 1 minuto
e 30 segundos;

« Nas casas “especiais”, tém 2 minutos para resolver o problema.

* Caso o tempo termine e a equipa nido tenha submetido a resposta,
recuam uma casa no tabuleiro.

+ Todos os elementos da equipa tém de concordar com a resposta
submetida.

e Se as equipas lancarem e calharem na mesma “especial”, é dada
prioridade a quem néo tem nenhuma casa “especial”.
Caso nenhuma das equipas tenha uma casa “especial’, devem
lancar os dados novamente e fica com a casa quem obter o maior
nimero nos dados.
Caso as equipas ji tenham casas “especiais”, é dada prioridade a
quem tem um menor nimero.

« Vence a equipa que conseguir angariar mais casas “especiais”.

Aplicacio dos conhecimentos contruidos:
- Realizaciio de um quiz acerca dos aspetos abordados ao longo do dia, em
formato “Quem quer ser milionario?”.

Pinos de jogo

Regras do jogo
(Apéndice D)

Dados de jogo
Tabuleiro do
jogo (Apéndice
E)

Cartas do jogo
(Apéndice F)

Entre(vistas) e
DiviSizas - quiz

Critérios de avaliacio formativo (o aluno deve ser capaz de ...):
- reconhecer as caracteristicas de uma entrevista;

- interpretar as informacdes principais de um texto;

- escrever textos com criatividade e sentido;

Avaliaca | - escrever com correcio ortogrifica e gramatical;
o - selecionar informagcio relevante;

formativ | - expressar experiéncias e opinides;
a

- utilizar estratégias de calculo mental na resolucio de operacoes
aritméticas;

- trabalhar em grupo, respeitando as opiniges dos colegas;

- gerir o tempo disponivel para realizar tarefas propostas.
Instrumento(s): grelha de observacao; fichas de trabalho realizadas;
participacéio no jogo.
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D1.1. — Guiao de leitura da entrevista

A vida de

ALVARO SIZA VIEIRA

O arquiteto de Matosinhos

ANO TURMA 6

CAS e JARDIM wREmo 1031 DecoRAGRO RECETAY assaimo ascumerues (T (R O

ALVARO SIZA VIEIRA FALA SOBRE A SUA CARREIRA
E SOBRE A ARQUITETURA EM ENTREVISTA

Em entrevista exclusiva & Casa e is influente arquitelo

POR ANA SACHS
portuguds conta a sua i

0 (que quase ndo seguiu).

0 que o inspirou a seguir o ramo da arquitetura?

Eu no queria fazer arquitelura, queria fazer eseuliura, mas, naguela époe

, is50 era visto como algo mal visto, O meu
pai pediu que nio escolhesse a profissio de esculior, entio, eu fui para a Escola de Belas Aries do Parto onde havia
pintura, esculwra e arquitelura. Inserevi-me em arquitelura, para ficar bem com a familia, mas a ideia era mudar,
pacificamente, depois de um empo. Mas isto aconleceu num momento muilo inleressante, em que ApAreced um novo

diretor, o arquiteto Carlos Ramos, que formou uma equipa. As:

im comegou uma nova geragio de arquilelos, jovens, a
maior parte deles recém-formados, com um desejo de modernidade. Foi um momento muito interessanie, ¢ oplei por

ficar em arquitetura. E nio estou arrependidaol

As suas obras sio iderad il mais do que simpl Ges. Pode falar sobre como a arte faz
parte do seu trabalho?

Muita genie alirma que arquitelura nio & uma arte, mas, € da m
em que existia esculiura, pintura e arquitelura junt

sma familia das outras ares. Eu vim de uma escola

s. Hoje jd nio & assim. Mas as relagies da arquitelura com outras
lormas grificas sio estreilas, como a pintura, a eseullurs, o misiea, as poesias, o baller. As relagdes sio evidenies,
i grall Lreil I it ballet. As rel dent

wdas sio da mesma familia.

Como é 0 momento que se senta para projetar, que se inspira? Como & o seu processo criativo?

Fundamentalmente

& estudo e coneentracio. E olhos bem aberios. Saber ver e tran

mitir as informagdes, j& que o

&

erefeio da arquitelura & um exercicio que liga virias re fundamentais do aruiteto ¢

& em que um dos papd
congeguir comunicar, de forma clara, eom a sua equipa. Diferentes pessoas participam direlamente na elaboragio de
um [il’UjN(J. coma 0s l'll}.’('[ll]('iﬂl.‘i.

Como & que pensa sobre a arquitetura?

Vejo, ougo, converso, estudo, mas, sobretudo, a capacidade de didlogo ¢ fundamental. Para o trabalho ser rigoroso, &
preciso a participagao de pessoas de diferentes formagies, mas que sejam eapazes de dialogar ¢ tenham vontade para
iss0. A aprendizagem da arquiletura passa muito pela aprendizagem do ver realmenie, nio do simples olhar,

Quals e quem foram as suas maiores influéncias ao longo destes anos de trabalho?

Infinddveis. E diferente tabalhar no Rio de Janeiro ¢ no Porto, por exemplo. Um wabalhador atualmente atua nio s
no seu loeal de origen

mas em muitas partes do mundo, devido & globalizagio. No meu tempo, um estudante de

arguitelura, quando com renovagio da escola

va, tinha poucas referéne

havia pouca informagio. Depois de
onde estudei, um dos professores trouxe uma fortissima influéncia do Brasil, que causou uma verdadeira revolugio no
epirito dos esiudanies. Logo apareeeram os novos ricos, 0§ japoneses, os europeus, e, portanio, passa-se de uma
referéneia para um sem-fim de referéncias.

As tradigdes portuguesas tiveram bastante influéncia no seu trabalho?

E
influéneia em mim. Eu fazia muitas visge
Que obra serap ipal da sua.

Nio posso dizer que considero importante apenas uma delas. A tnica diferenca que me vem em relacio a essa

foram muito influentes nos anes 1950. A famosa obra “Inquérito & Arquiteetura Popular em Porugal® teve

5. Entio, tivy

esse interesse pela identidade, pela historia.

pe!

gunta sio as obras que correram bem e as obras que correram mal. Eu e a maioria dos arquitetos temos muilo

mais desenhos ¢ projetos do que obras construidas, por razd. 0 ¢ CONSLAGE.

¢ variadas. Muito do que fazemos
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Vamos .
a entrevista!

1. Onde foi publicada esia entrevisia? Quem ¢ o entrevistado?

2, Classi eomo verdadeiras (V) ou falsas (F).

ra as seguintes afirmagd

D Siza, inicialmente, queria ser escullor, mas escolheu arquitetura para agradar a sua

D Alvaro Siza Vieira considera que a arquitetura ndo & uma arte.

D O processo eriative de Siza Vieira envolve, prineipalmente, estude, concentragio e comunicagio com a
equipa de trabalho.

) & da capacidade do ver verdadeiramente na

D O arquitelo porluguis destaea a imporineia do didle
arquitelura.

D As maiores influéncias de Siza Vie

ra provém apenas do Brasil

El As tradigies pariuguesas foram bastante influenies no trabalho de Siza Vieirs, especialmenie nos anos 0.

s, com Lranserigoes do wexio.

21. Corrige as afirmagdes que consideraste (als:

recratada nu

A vida do arquiteto partuguis Alvarn Leite Siza Vieira ser umentirio, que serd langado em 2023

(Fatee Augusio Custidio)

8, Ordena as seguinies frases, lendo em conta a ordem com que surgem na primeira resposia do entrevistado.

Devido & modernizagio e & inovagio que o cursa de arquitetura sofrew, Siza Vieira decidiu ficar nesta

(ASAeJARDIM p

oo00®
[ s v

D No curso de arquiteturs, sury

D Alvaro Siza Vieira tinha o sonho de ser esculior.

amilia.

a escolhew o ramo da arquitetura pa dar a sua

A ag)

u um arquiteto novo e inovador.
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Vamos ‘ tal
/

4. Que influéneia teve o arquiteto Carlos Ramos na decisio de Siza Vieira em ser arquiteto?

5. Completa o esquema que <e segue, referindo quais as acdes que Alvaro Siza V
pensa na Arquitetura segundo a sua resposia i pergunia 4.

ra considera quando

6. Durante a entrevisie, Alvaro Siza Vieira faz uma distingio entre os verbos ver e olhar, referindo que “a
aprendizagem da arquitetura passa muilo pela aprendizagem do ver realmente, nio do simples olhar”,

Qual & & tua opinifio sobre esta distingfio? Achas que existem diferengas entre o ver e o olfar?

Justifica a (ua resposta.

7. Agora, imagina gue és um pessoa que ficou muito famosa devido 4 profissio que escolheste.
Em pares, escreve uma hreve e ista, onde a celebridade ¢ istada por um j lista, tendo em conta
as seguinies orientagbes:

s imaginar ¢ eriar uma celebridade. Deves atribuir-lhe um nome, uma profissao ¢ destacar uma das suas
principais obras;

® pensar em rés questibes relevanies para serem feilas & celebridade;

s eserever uma breve entrevista com as questies que criaram, agora as P do

entrevistado (nio se esquegam do twlo, da breve introdugio e de um agradecimento finaly;
* [azer a apresentacio da entrevisia, em que um de voeds serd o entrevistador ¢ o outro serd a celebridade.

Vamos

e

mepanan entrevista!

Preparagio da entrevista

Titlo

Introdugio

Questies

Agradecimento

Depois de a estd na hora de atua atabela.

Autoavaliagio

Sim

Defini o tema, o objetivo e a
pessoa a entrevistar.

Redigi uma introducio.

Construi perguntas variadas.
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D1.2.-Jogo de tabuleiro DiviSiza

Biblioteca da

Universidade de Aveiro

Aveiro

Fim

.‘ ILI'L“]
| § R YRRV
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Casa de Cha da Boa Nova

Para a construcdo da Casa de Cha da Boa Nova, foram necessarios
324 sacos de cimento. Sabendo que para cada uma das 9 divisdes
da Casa de Cha foram gastos os mesmos sacos de cimento, quantos
sacos foram utilizados em cada divisao?

Casa de Cha da
Boa Nova

Piscina das Mareés

Lega da Palmeira
Para construir a Piscina das Marés foram necessdarias 984 horas de

trabalho. Tendo em conta que a equipa de construgao trabalhou

' sempre 8 horas por dia, quantos dias demoraram a concluir a obra?

2N



Oralidade:

- Selecionar
relevante
objetivos de escuta e registi-la
por meio de técnicas diversas.

informacéo
em funcio dos

- Planear e produzir discursos
orais breves, com vocabulirio
variado e frases complexas, em

grupo.

Leitura:
- Explicitar ideias-chave do
texto.
Escrita:
- Utilizar  processos  de
planificacdo, textualizacio e

revisdio, na escrita de uma carta.

- Redigir textos com utilizacdo
correta das  formas de
representacdo escrita (grafia,
pontuacdo e  translineacdo,
configuracdo grafica e sinais
auxiliares da escrita). Escrever
textos, organizados em
paragrafos, coesos, coerentes e
adequados as convengoes de

D2 - Planificacdao da UD A Educacdo é um direito! (1.2 CEB)

/_

Sociedade:

- Reconhecer a importancia da
Declaracio Universal dos
Direitos Humanos para a
construgio de uma sociedade
mais justa.

Sociedade/Natureza/Tecnologia

- Saber colocar questdes,
levantar hipéteses, fazer
inferéncias, comprovar

resultados e saber comunici-los,
reconhecendo como se constroi o
conhecimento.

h representacdo grafica. ‘

N /

Cidadania e
Desenvolvimento

Direitos Humanos e a
emergéncia da paz no mundo.

_" )

ﬂ’]aniﬁcar estratégias de
investigacdo e pesquisa a realizar
online;

- Utilizar o computador e outros
dispositivos digitais como
ferramentas de apoio ao processo
de investigacdo e pesquisa.

J

212



. - . @ contudo, e indo ao encontro das sugestdes dadas a questio anteriormente
Horério | Tempo Agdes estratégicas Recursos levantada, é proposto que a carta seja escrita para os professores.
- Desafio imicial: - Visualizacio de um video sobre a estrutura de uma carta e preenchimento de um Guido do video
gh-12h30 - Visualizacio de um video sobre a vida de Malala Yousafzai. Malala guido acerca do mesmo. Este guido contém uma carta que deve ser legendada, (Apéndice B)
© Ji conheciam a Malala? tendo em conta os seus elementos.
@ O que acontecen quando Malala tinha 15 anos de idade? - Escrita de uma uvlm‘l [.)ara 0s professores da turma:
@ Por que razdo é que este ataque aconteceu? * 0s alunos, individualmente, escrevem uma pequena carta para um professor
@ Sabem o que é o Prémio Nobel da Paz? da turma & sua escolha;
@ Que idade tinha Malala quando ganhou este prémio? e acarta escrita deve respeitar os elementos acabados de estudar;
@ Como é que esta historia da vida de Malala vos faz sentir? e as cartas serdio entregues as professoras estagiarias, para que sejam
- Ligacdo entre a histdria de Malala e o Dia Internacional da Educacio. , corrigidas e, posteriormente, serdo entregues ao destinatario.
10 - Levantamento da questio:
Desenvolvimento das estratégias: @ Acham que a Malala se relaciona com os direitos humanos que falamos nas
20 - Audicao de um 4udio que contém um excerto de um discurso de Malala: Guiao de leitura aulas anteriores? Como?
* primeira audicio do audio; (Apéndice A) @ Serd que mais alguém se destacou na luta pelos direitos humanos?
+ entrega do guido de leitura; Conhecem alguém?
+ segunda audicdo do 4dudio, com o objetivo de preencher o texto lacunar que - Visualizagdo de um video que contém um excerto de um discurso de Nelson .
se encontra no guidio; Mandela. Discurso de Nelson
« terceira audicdo do dudio, verificando-se as respostas. © Conheciam o Nelson Mande}la? o ) Mandela
- Continuagao do preenchimento do guido de leitura, respondendo a uma questao © Para Nelson Mandela, qual ¢ o objetivo pelo o qual todos nés devemos lutar?
de compreensio critica: @ Como viram no final do video, o dia 18 de julho é dedicado a Nelson
@ Escolhe uma frase inspiradora que tenhas gostado mais neste discurso e Mandela. Por que serd que merecen que lhe dedicassem um dia?
justifica a tua escolha. @ Vamos conhecer mais personalidades que lutaram pelos direitos humanos!
, - Discussio em grande grupo sobre a importincia da Educagéo no mundo e o papel 30 - Adaptagiio de uma atividade do manual de Estudo do Meio:
45 dos professores. « trabalho de pesquisa, a pares, com objetivo de preencher um cartdo de
@ Como é que acham que podiam agradecer aos vossos professores? identificacdo de vérias personalidades da luta pelos direitos humanos; Computador
- Adaptacao de uma atividade proposta no manual de Portugués: + o0s pares devem pesquisar as seguintes informacoes: nome; data de . . . .
@ no manual, os alunos sdo desafiados a escrever uma carta para Malala; nascimento e morte; contributos como ativistas; frases célebres; Cartdes df 1;l'ent1ﬁ|:a(;ao
« acada par é atribuida uma personalidade (Madre Teresa de Calcutd, Maria (Apéndice C)
da Penha, Carolina Beatriz Angelo, Malala, Eleanor Roosevelt, Nelson
Mandela, Martin Luther King Jr., Gandhi, José Ramos-Horta).
20’ Aplicacido dos conhecimentos construidos:
- Apresentacio dos cartdes de identificacdo construidos pelos alunos.
Critérios de avaliacdo formativo (o aluno deve ser capaz de ...):
- refletir acerca de questdes sociais atuais;
Avaliacio - escrever textos onde exprimam a sua opinido;
formativa - ter consciéncia do seu papel como cidadio do mundo;
- ler e interpretar informacdes relevantes num texto oral;
- selecionar informacdes relevantes num trabalho de pesquisa.
Instrumento(s): grelha de observacio; guides; carta; cartdes de identificacio.
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D2.1. - Discurso de Malala com espacgos em branco

-

7

/\\

Malala

A minha histéria em defesa dos direitos das meninas /
Queridos irméos e irmis, lembrem-se de uma coisa: o Dia de nio & o meu dia.
Hoje é o dia de todas as . todos os meninos, todas as meninas que ergueram
a para defender os seus direitos. Milhares de pessoas foram mortas por ]

milhdes foram feridas. Sou apenas uma delas. Entdo aqui estou.. uma menina entre
muitas. Nio falo por mim, mas por todas as meninas e por todos os meninos. Levanto a
VOZ Nio com a de gritar, mas para que aqueles que nio tém voz possam ser
ouvidos. Aqueles que lutaram pelos seus - O direito de viver em paz. O direito de
ser com dignidade. O direito 4 igualdade de . O direito

No dia 9 de outubro de 2012, o Taliba disparou contra o lado da minha testa. E
disparou nas minhas amigas também. Eles acharam que os tiros iam nos silenciar. Mas
fracassaram. E entio, daquele , surgiram milhares de vozes. Os terroristas
achavam que podiam mudar os nossos objetivos e impedir as nossas ambigoes, mas
nada mudou na minha vida a ndo ser isto: a , 0 medo e a desesperanca

morreram. A forga, o poder e a nasceram. Sou a mesma Malala. As minhas

ambigdes sio as mesmas. As minhas esperancas sio as mesmas. Os meus sio 0s
mesmos. Uma crianga, um . um livro & uma caneta podem mudar o

Obra de Malala Yousafzai com Patricia MeCornick

1. Preenche os espagos em branco de acordo com o dudio que vais escutar.

2. Bscolhe uma frase inspiradora que tenhas gostado mais deste discurso da Malala e justifica a
1ua resposta.
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D2.2. — Guiao do video sobre a estrutura da carta

R

Estrutura da carta

| Porio. 15 de abril de 2013

| Queridos pais, }

Como estao”? Espero que esieja tudo bem.
Continuam a fer tempo para andar de

bicicleta ao fim do dia?

Aqui em casa esia tudo bem e na escola
também. No outro dia. fomos a praia com o
professor Pedro. Observamos a mare, )
apanhamos  conchas.  buzios. [fizemos
desenhos na areia. No dia seguinte fizemos
trabalhos com o8 materiais recolhidos. Foi

muito divertido.

;

Espero receber noticias em breve. O Tiago
manda um grande abraco e pergunia quando_
voltam ca. 4

Muitos beijinhos do vosso [filho.

215



D2.3. - Cartoes de identificacao (exemplos)

Nome:

Data de nascimento e morte:

Contributos como ativista:

Frases célebres:

Nome:

Data de nascimento e morte:

Contributos como ativista:

Frases célebres:

Nome:

Data de nascimento e morte:

Contributos como ativista:

Frases célebres:

Nome:

Data de nascimento e morte:

Contributos como ativista:

Frases célebres:
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D3 - Planificacao de uma das aulas da UD Europa (nao) literdria: info(puxa)sias e companhias (2.2 CEB)

e ]
7

@teﬁdos: Textos ndo literarios.

Leitura:
- Ler textos com caracteristicas narrativas e expositivas, associados a finalidades ladicas, estéticas e informativas.

- Identificar tema(s), ideias principais e pontos de vista.

- Reconhecer a forma como o texto esta estruturado (partes e subpartes).

publicitario, noticia e carta formal (em diversos suportes).

N

\

- Analisar textos em funcio do género textual a que pertencem (estruturacio e finalidade): entrevista, andncio

/

Objetivos principais da aula:
- Reconhecer as principais caracteristicas de textos nao literarios.
- Identificar e compreender as informacoes principais de um texto nao literario.

- Fazer inferéncias de determinados aspetos nucleares de tipos de textos literarios, a partir de exemplos concretos.
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Horario

Tempo

Acdes estratégicas

Recursos

8h3sm —
10hosm

Entrada na sala
- Organizacio da turma em grupos e distribuicio pelas mesas.

Pré-leitura
- Visualizagao do video “Europe Day at Euronews” e questionamento em grande
grupo:
¢ Qual vos pareceu ser o tema/assunto do video?
* Qual pensam que podera ser o objetivo deste video? Conseguem lembrar-se
de alguma frase que vos ajudasse a perceber esse objetivo?
* Parece-vos que a mensagem foi passada direta ou indiretamente?
* O que serd que significa “unidos na diversidade”?
¢ Segundo o video, como é que os europeus podem trabalhar juntos para criar
um futuro melhor?
« Concordam que as diferencas entre os europeus os tornam mais fortes?
Porqué?

- Andlise de cartazes e textos informativos acerca do Dia da Europa, através do
questionamento oral, em grande grupo:
* Parece-vos que a mensagem do video se relaciona com o espirito da
celebracio do Dia da Europa expresso nos cartazes? Porqué?
* Os cartazes e os textos que analisamos séo textos literdrios ou ndo literarios?
Conseguem justificar a vossa escolha?
s Para celebrar este dia, vamos viajar por alguns paises que fazem parte da
Europa. Como sera que vamos fazer esta viagem? Vamos descobrir?

Organizacio dos grupos
(Apéndice A)

Video
(Europe Day

Cartazes e textc
(Anexo A)

60

15

Leitura

- Realizacdo do escape room “Perdidos na Europa”, no &mbito da comemoracio do
Dia da Europa (9 de maio de 2024):

“Na tiltima sexta-feira, fizeram uma viagem por alguns paises da Europa. No
entanto, ainda muito ficou por descobrir!

Entéo, partiram em viagem! Mas, gracas a uma grande e inesperada tempestade,
ficaram presos na Islandia!

No meio da confusdo, aparece um habitante que vos oferece ajuda. Mas, para vos
ajudar a sair deste pais, precisam de resolver alguns desafios que vos levam a uma
pista, estando um passo mais préximos do vosso destino final.

Mas cuidado, o tempo est4 contra vocés e os desafios sdo complexos. Devem
trabalhar em conjunto para superar cada desafio!

Preparem-se!

A aventura est4 prestes a comecar!”.

e Explicacio das regras da atividade (cada grupo terd o texto instrucional),
referindo-se que os grupos tém 50 minutos para resolver todos os desafios e
chegar ao destino final;

* Os desafios que os alunos encontram tém como objetivo dar a conhecer um
tipo de texto ndo literdrio, e, para tal, contém questdes de compreensio
leitora e questdes que levem os alunos a compreenderem as funcdes e a
estrutura especifica dos textos.

* Para os alunos “voarem” para outro pais, necessitam de um bilhete de avido.
Os alunos ganham o bilhete ao descobrir, através de pistas contidas nos
desafios, o destino que se segue.

Pos-leitura

- Preenchimento, em grande grupo, de um esquema de forma a sintetizar e a
organizar os conhecimentos adquiridos na atividade anterior. Neste esquema, sao
pedidos os objetivos e a estrutura de cada texto néo literario abordado.

Narrativa inicial
(Apéndice B)

Cronémetro

Instrucoes
(Apéndice C)

Textos nio literarios
(Apéndice D)

Guides de leitura e
pistas
(Apéndice E)

Esquema-sintese
(Apéndice F)

Avaliacio
formativa e .
literarios;

Critérios de avaliacdo formativo (o aluno deve ser capaz de ...):
- reconhecer as caracteristicas de alguns textos nio literarios;
- identificar os aspetos linguisticos especificos da construcio de textos ndo

- compreender a importincia da celebracdo do Dia da Europa.
Instrumento(s): grelha de observaciio; guides; participacéo.
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D3.1. — Textos nao literarios

Islandia

| O que é uma aurora boreal?

A aurora boreaol, também chamada de luzes do
norte, é um fenémeno netural visto na ksléndic e
noutros destinos nérdicos. Esta é causada pelo
choque de particulas solares com a magnetosfera
da Terra. Este choque cria um espetéeulo de luzes
coloridos no céu, atroidas pelo magnetismo
terrestre. O fend era iod
& mitologia, mas agora é explicado pela ciéncia. As
luzes stio geradas por tempestades solares que
excitam os moléculas de ar na otmosfera alta,

produzindo o espetaculo luminoso,

Adaptagae do artigo da Revista National Geographic Portugal

Lo

-

Italia

Receita de Pizza Margerita (8 pessoas)

Ingrediontes: * 3 colheres de sopa de ozeite

* 1 kg de farinha para pao * 2 latas de 400 gr de tomate-chucha

* 1 soqueta de fermento de padeiro (7 gr| * | ramo de manjericdo

* Sal marinho ¢ 4 bolas de 125g¢ de mozarela de bifala
* 2 dentes de alho * Queijo parmesao

* Azeite virgem extra
Preparacdo:

I.Misture o farinha, o fermento e o sal numa tigelo. Faga uma cova no centro e adicione 675 ml de égua
morna. Misture até formar uma massa homogénea.

2.Amasse a massa numa superficie com farinha. Coloque-a numa tigela untada com azeite, cubre com um
pano imido e deixe levedar por 1 hera.

3.Para o molho, refogue o alho em ozeite, adicione o tomate e metade do manjericdo. Cozinhe por 5 minutos.
E triture até obter um motho macio.

4.Divida o massa em 8 bolas e deixe levedar por mais 30 minutos numo assadeira polvilhada com farinha.

5.Estique e puxe a massa para formor discos de d 23 em de did: . Belisque o borda da
massa para formar ume crosta.

6.Espathe umo caomada fino de molho de tomate sobre o massa. Adicione o mozarelo e o gueijo parmesdo.
Regue com azeite e leve ao forno por 10 minutos.
7.Docore com folhas de manjerico e siva imediatamente.
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D3.2. — Guioes de leitura

ISLANDIA
A . : " ™

Léotextole P as seg

1. A aurora boreal ¢ também conhecida como:
a) Luzes do Sul

b) Luzes do Norte

€) Luzes do Oeste

d) Luzes do Leste

2. 0 que causa a aurora boreal?

. J

— G

1. Qual ¢ o principal objetivo deste texte?

#) Ensinar o o fazer uma aurora boreal
b) Incentivar a visitar a Isldndia para ver uma aurora boreal
€) Descrever as Caracteristicas das luzes
d) Apresentar informactes sobire as auroras boreais
2. Como descreves a linguagem utilizada no texto?
a) Objetiva e rigorosa. porque descreve apenas factos

b) Subjetiva e rigorosa. porque apresenta » opinido do autor do texto

3. Quals sdo as classes de palavras predominantes no texte?

& Qual ¢ o verbe mais utilizada? Indica em que tempo ¢ pessoa
conjugado

5. Que tipo de frase predomina no texto?

[ Frase imperativa  [[] Frase interrogativa  [J frase declarativa

. >
QUE TIPO DE TEXTO E? Sou um destino nérdico de multos turistas,
Tal como a Islindia sou um pais gelado
D,“.. informativofexpositivo No entanto, ndo hi quem resista
) Ao meu encanto por tantos falado.
D'““ instrucional Sou tic famoso que nio fazes ideia!
Na musica, ganho & Eurovisdo,
Conheces a marca IKEA?
Dy..w publicitario € minha! € ¢ uma perdicéo!

Sabes quem sou?

\

Observa a e P as q &
1. Assocla cada ol ao Ito que a | P a.
| Almofada ° ° Frescura o verdo
4 = Novidade e fangamento de
Celado L [ cciin; din
“Fresquinhos no lkea: j& : -
Ehegou s colecdo deverso . © ® Conforto e relaxamento.

2. Discute em grupo a relagio entre o produto ¢ o slogan apresentados.

Caracteristicas do texto

als) Boldes) (s)
1.Qual é o principal objetive deste texto?
a) Persuadir o consumidor a adquirir o produta

b) Informar scerca de promogdes

c) Descrever as caracteristicas da almofada

2. Quais os constituintes deste anuncio da IKEA?

a) slogan (frase curts. original e de facil memorizagao)

b) texto de argumentacdo (pequeno texto que surge junto da imagem ou do
slogan @ que se refare as qualidades do produto)

c) texto iconico (Imagem que complementa o texto verbal e realca as qualidades
do produto)

d) logdtipo da marca
3. Quals sdo os critérios para criar um bom texto publicitario?

[ ensinar a utilizar o
produto

O facititar a memarizagso

D Ser discreto

[Ooespertar a atencdo

[ suscitar interesse

D Provocar desejo
O inctuir o maximo de

Informacées

D Dificultar E]

interpretagao O tever b sgéo

A

'D.‘rw
Cria um slogan com o 3 de

p promover a venda deste carro. Segue as orientagdes.

b) escreve um slegan curto. original e atrativo,

€) tem em conta as caracteristicas do publice
alvo que salecionares

ITALIA

rl.b © texto ¢ organiza as etapas da receita da Pizza Marguerita na utzuim:lw
correta,

o) Adicionar os ingredientes para o recheio.

b) Deixar o massa levedar

<) Preparar a massa,

d) Servir @ deliciar-se.

f) Fazer um refogado. adicionando o tomate e triturar.

@) Levar ao forno por 10 minutos.

h) Amassar e esticar a massa para criar uma superficie plana
i) Colocar uma camada de molho na massa

Resposta: — —_— — — — —_— —

\ J

e

1. Qual é o principal objetivo deste texto?

a) Apresentar os ingredientes necessarios para fazer uma pizza

b) Publicitar uma nova receita de pizzs marguerita

<) Ensinar a fazer uma pizza marguerita

d) Sintetizar pontos importantes de uma receits de pizza marguerita

2. Transcreve alguns verbos presentes no texto.

2.1 Observa os verbos gue transcreveste ¢ Indica o modo verbal em que
encontram.

a) gerundio
b) infinitive
€) imperativo

3. Indica outros

de textos que

. J

Andas & procura da plsta? Entio observa atentamente todos os textos em
cima da mesa. A pista estd num texto instrucional.
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D4 - Planificacao da UD Navegando na Cultura (1.2 CEB)

Oralidade:

- Participar com empenho em

atividades de expressio oral,
respeitando  regras e  papéis
especificos.
Leitura:

- Explicitar ideias-chave do texto.
Escrita:

- Redigir respostas completas com
utilizacio correta das formas de
representacio  escrita  (grafia,
pontuacio e translineacio,
configuracio  grafica e sinais
auxiliares da escrita). Escrever
textos, organizados em parégrafos,
coesos, coerentes e adequados as
convengoes de  representacio
grifica.

Estudo do
Meio
@J;dadefNaturezafTecnologjg

- Saber colocar questoes,
levantar hipoteses, fazer
inferéncias, comprovar

resultados e saber comunici-los,
reconhecendo como se constroi o
conhecimento.

- Reconhecer e wvalorizar o
patriménio natural e cultural —
nacional e mundial.-
identificando  na  paisagem
elementos  naturais  (sitios
geologicos, espacos da Rede
Natura, etc) e  vestigios
materiais do passado (edificios,
pontes, moinhos e estatuas, etc.),
costumes, tradi¢oes, simbolos e
efemérides.

N

Cidadania e
Desenvolvimento

Interculturalidade.

.

Planificar estratégias de
investigacao e pesquisa a realizar
online;

- Utilizar o computador e outros
dispositivos digitais como
ferramentas de apoio ao processo

/

de investigacdo e pesquisa.

J

Matemi:itica

Nimeros

- Comparar e ordenar fracbes
com o mesmo numerador, em
contextos diversos, recorrendo a
representacoes multiplas.

de forma fluente
diferentes representacdes
simbolicas de valores de
referéncia envolvendo decimais,
nomeadamente 0,50, e 50%;
0,25, e 25%; 0,75, e 75%; 0,1, e
10%, 0,01, e 1%.

- Usar
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Horario

Tempo

Acoes estratégicas

Recursos

9h-12h30

1th

Desafio inicial:
- Resolugdo de um criptograma da palavra Cultura, como forma de descobrir o
tema do dia.
Desenvolvimento das estratégias:
- Leitura da noticia “Matosinhos. O mar, a arquitetura e a comida em 10 paragens
essenciais”, do jornal Expresso.
- Resolucao do guido de leitura, que contém as seguintes questdes:
@ (Classifica as seguintes afirmacies como verdadeiras ou falsas de acordo com
a noticia. Corrige as afirmacdes que consideraste falsas.
a) Matosinhos é uma cidade que ndo tem uma forte relagdo com o mar e
com a pesca.
b) O porto de Leixdes é uma construcio importante para Matosinhos e foi
construido no século XIX.
¢) O farol da Boa Nova é o mais alto da costa portuguesa e a sua luz alcanca
uma distincia de cerca de 52 quilometros.
@ Explica, por palavras tuas, o que é a “Anémona”.
@ Atenta na frase “Rumo a Leca, observe a marginal desenhada pelo mestre
anos depois de ter equilibrado, em total harmonia, sobre as rochas e o mar,
a Piscina das Marés”. Quem é o “mestre” referido nesta frase?
@ Organiza as seguintes informacdes de acordo com a ordem temporal em que
sdo mencionadas na noticia.
a) Inauguracio do Farol da Boa Nova em 1926.
b) Descricao da Piscina das Marés.
¢) Construgio do Terminal de Cruzeiros do Porto de Leixdes.
d) Fundacao da Casa da Arquitectura.
e) Escultura “She Changes” na marginal de Matosinhos.
@ Dos locais mencionados na noticia, qual seria, na tua opinido, o mais

Criptograma
(Apéndice A)

Guido de leitura da
noticia
(Apéndice B)

14h-15h

1his

50

emocionante de visitar? Justifica a tua resposta.
- Levantamento da questao-problema “J4 conhecemos mais sobre a cultura de
Matosinhos. Mas e nos outros paises, como sera?”.
- Visualiza¢do de um video sobre o Dia Mundial da Diversidade Cultural para o
Didlogo e o Desenvolvimento (21 de maio).
@ Para além de Portugal, que outro pais gostavam de conhecer melhor?
@ Sabem que podemos conhecer um pais sem sair da sala de aula? Vamos ver
como.
- Preenchimento de um carto de identificaciio de um pais escolhido pelo aluno
(atividade baseada numa proposta do manual de Estudo do Meio).
@ trabalho de pesquisa auténomo, orientado pelas professoras estagidrias;
@ recolha de informacio sobre os seguintes aspetos:
a) bandeira (desenho);
b) nome do pais;
¢) n.? de habitantes;
d) capital;
e) lingua;
f) religido;
g) patriménio cultural (um exemplo);
h) costume/tradicio;
1) gastronomia (um exemplo);
j) outro aspeto que queira destacar;
k) facto interessante/curioso.
- Apresentacio das informacoes dos cartoes de identificacdao de cada pais.
- Construcdo de um mural da interculturalidade com todos os cartdes de
identificacdo e com a frase “A diversidade cultural é a esséncia da humanidade”.

- Resolucdo de exercicios que envolvem conceitos matematicos, nomeadamente, o

de fragbes e percentagens.

Dia Mundial da
Diversidade Cultura
para o Didlogo e 0
Desenvolvimento

Cartdo de identificacio
(Apéndice C)

Guido de atividades
(Apéndice D)

10

- Divisdo da turma em pares.
- Resolucio da atividade “Faz a minha pizza!”:

@ um dos elementos do par fica responsavel pelo pedido, isto é, deve
descrever, por meio de fragdo ou percentagem (que possa ser traduzida em
fracdo), qual a porcdo de ingredientes que deve conter a sua pizza;

@ o outro elemento do par, o pizzaiolo, deve preparar o pedido do colega,
desenhando e dividindo a pizza tendo em conta as instrucdes que lhe foram
fornecidas;

@ depois de cada rodada, os alunos trocam de papéis.

Aplicacao dos conhecimentos construidos:
- Resolucio de um jogo de associacio (paises e manifestagdes culturais), realizado
em grande grupo.

Guides da atividade
“Faz a minha pizza!”
(Apéndice E)

Jogo de associacio
(Apéndice F)

Avaliacio
formativa

Critérios de avaliacio formativo (o aluno deve ser capaz de ...):

- refletir acerca de questdes sociais e culturais;

- ler e interpretar informacdes relevantes num texto;

- selecionar informacdes relevantes num trabalho de pesquisa;

- mobilizar conhecimentos matematicos relacionados com percentagens e niimeros
fracionarios.

Instrumento(s): grelha de observacgio; guides; cartdo de identificacio; atividade “Faz a minha pizza!”;
jogo de associacio.
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D4.1. — Atividade “Faz a minha pizza!”

Data:

r
2%’ i§
- e > 2

Lé o enunciodo e seleciono, rodeando, 0 opeBo que corresponde & parte do plzzo
qQue coda crianga comey.

3 1. 1 2
O Jobo comeu metade de uma pizza — —_ — —
9 2 5 6
1 1 2 3
A Maria comeu 25% de uma pizza _— — — —
3 4 5 8

s o 8 ot « e (80% 55% 60% T5%

comey 6.

A Sofia comeu o dobro de fatias que 2 1 2 2

e 6 2 8 12

O Miguel comeu 1/3 de uma pizzo l _2_ E é
4 6 1 8

b 160% 50% 45% 30%

A pizzo do Lo estavo

dividida em 10 fatias e elo 75% 70% 60% 55%

comeu 6.

PIZ7ZA

Cozinha italiana

Nome:

Data:

DESENHA E DIVIDE A
PIZZA SEGUNDQ AS
INSTRUGOES!
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D5 - Planificacdo da UD Voluntdrios por um dia! (1.2 CEB)

Voluntarios por um dia!

Portugués

informativo:
caracteristicas e fungoes.

- Texto

-

a

noticia-

Matematica

Contetdos (consolidacio)

Numeros e Operacies:

- Adicao,
divisdo.

subtracao, multiplicacao e

Geometria e medida:

- A drea.

- Solidos e figuras planas.

- Retas paralelas e retas perpendiculares.

\_ /

Estudo do
Meio

ra j Y
Contetidos:

- Educacao para a Cidadania: a importincia
do voluntariado.

- Festividades: o Natal.

- /
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Dia/ Tempo
previsto

Acoes estratégicas

Recursos

Desafio inicial:
- Jogo para descobrir a palavra “Voluntariado”, que sera o tema do
dia.
Desenvolvimento de estratégias:
- Visualiza¢do de um pequeno video realizado no &mbito da
comemoragcao do Dia Internacional do Voluntariado (5 de
dezembro).
Questdes de exploracao:

@ O que significa ser voluntario?

- Construc¢ao de um mapa mental (apéndice A, fig. 1) com as
respostas a questao “O que significa ser voluntario?”.
- Breve referéncia a uma figura matosinhense que marcou a historia
local pelas suas acoes enquanto voluntario (Manuel Rodrigues de
Sousa).
Questdes de exploracao:
@ O que fazia o Dr. Sousinha para que tenha sido reconhecido
pela comunidade?
@ De que forma é que esta figura esté relacionada com o
voluntariado?
- Visualizacao de um video que apresenta as caracteristicas da
noticia, ilustrando com exemplos.
Questdes de exploracao:
@ Quais sdo as partes que compdem uma noticia?
- Identificacdo das partes constituintes de varias noticias, ao longo da
exploracao das caracteristicas de cada uma destas partes (titulo, lead
e corpo da noticia).

Dia do Voluntariado

Mapa mental

PowerPoint sobre o
voluntariado
(referéncia a figura
local) e a noticia

14h-15h

- Resolugio de uma ficha de trabalho (apéndice A, hig. 2):
e leitura da noticia “Queres ser voluntirio mas nao sabes onde?
Esta feira pode ajudar-te!”, retirada do jornal Piiblico;
o realizacdo de um percurso de leitura acerca da noticia;
* realizacdo de um exercicio de escrita (escrever uma noticia).

- Abertura do saquinho que corresponde ao dia 12 no calendario de
Advento dos desafios matematicos. Neste dia ndo é lancado nenhum
desafio matematico, uma vez que os alunos vao resolver o escape
room

- Leitura do cartdo do desafio 12: “Hoje vamos ser voluntérios!”.

e - Utilizacao da metodologia ativa de gamificacao, numa
abordagem pedagogica de escape room, recorrendo a um
PowerPoint didatico com 5 desafios que os alunos, em
formato de flashcards (Apéndice A, fig. 3a e fig. 3b), devem
realizar para ajudar uma instituiciio de solidariedade social (A
Casa do Caminho):

e para resolver estes desafios, é dado um tempo limite e cada
um deles tem uma pontuacio associada;

* o problema seguinte s6 é desbloqueado se os alunos
responderem corretamente ao desafio;

¢ no final de todas as etapas, os alunos devem somar os pontos
que obtiveram em cada um dos desafios;

« estes pontos vdo contar para o Campeonatoe do Advento, a
decorrer desde o dia 1 de dezembro.

Ficha de trabalho

Calendério de Advento

Flashcards com os
desafios do escape
room

Cada desafio tem um tempo determinado:
¢ desafio 1- 3 minutos;
¢ desafio 2- 5 minutos
¢ desafio 3- 7 minutos
¢ desafio 4- 5 minutos
¢ desafio 5- 8 minutos;

Aplicacio dos conhecimentos construidos :

- Jogo “Mesas giratorias”, que consiste em completar tabelas de
multiplicacdo (a operacdo que os alunos mostram mais dificuldade).
- Visualizacdo de uma curta-metragem acerca do Dia Mundial da
Gentileza, como forma de promover uma reflexio final sobre o tema
do dia, compreendendo que o ato de gentileza se relaciona com o
voluntariado.

Questdes de exploracgdo:

@ 0O que viram neste video? Conseguem resumir?

@ Acham que esta histéria pode estar relacionada com todos
aqueles significados de ser voluntério que escrevemos? Com
quais? E como?

@ Seri que ser gentil esta relacionado com ser voluntario?

Jogo Mesas Giratorias-
Matific

Dia Mundial da
Gentileza

Avaliacdo

formativa fun¢io social deste texto;

- distinguir facto de opinido;

quotidiano.

Critérios de avaliacao formativo (o aluno deve ser capaz de ...):
- identificar as partes constituintes de uma noticia, assim como a

- resolver problemas matematicos que envolvem questoes do
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D5.1. - Flashcards dos desafios do escape room

50 FONTOS

Chegamas a instituicio e precisamos de conhecer as instalaces.
Observa a imagem & identifica um par de retas paralelas & um par de retas
perpendiculares,

100 FONTOS

A Casa do Caminho precisa de comprar um novo pinheiro de Natal. Para isso. @ necessario
saber que espaco podem ocupar.

Observa a imagem da planta da divis3o onde vai ficar a drvore de Natal

Determing a drea do loeal onde vai ficar o pinheiro de Natal,

Resposta:

o0 TONTOS

Agora que ja temes @ pinheiro de Natal, precisames de o enfeitar. As criancas da Associagio
& escolheram alguns enfeltes.
Faz a cormespond@ncia entre o enfeite & a planificagio da sua forma, B

A

&N

(

A

Resposta:

250 FONTOS

Completa a tabala que segue com as seguintes informacaes: nome do solido. n" de wértices)
de arestas ¢ de faces

Enfeite Nome do sélide | N.” de wirtices | N.” de arestas N.* de faces

‘L
,,f:\-

W

A

100 PONTOS

Para preparar algumas prendas. a Associagdo precisa de angariar calgado para as criancas
que estio a necessitar, Ajuda a Casa do Caminho a arganizar os dados e respende as
seguintes alineas:

a) Quantas criangas estdo a precisar de calgade™

b) Qual € o tamanho mais pequeno? E o maior?

©) Qual & a moda deste conjunto de dados?

@) Organiza a informiagdo num diagrama de caule @ folhas (utiliza a parte de tras da folha).

29 3z 34 36 30
34 40 28 27 36
39 a4 33 24 37
40 a8 36 32

300 PONTOS

A Associacdo precisa de preparar os restantes presentes para as criangas e precisa da tua
ajuda. A lista que se segue contém as prendas que serdo oferacidas a cada uma das

criancas. Mo total, a instituigdo tem 63 criangas. Preenche a tabela com a quantidade de
presentes a comprar para todas as criangas

Presente Total para as 63 criancas

Livros

Pegas de roupa
Pares de calgado

Brinquedos

Material escolar

Doces
Voucher
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D6 - Planificacdes da UD A globalizacdo no século XV: fantasias e poesias (2.2 CEB)

|
Horario | Tempo Acdes estratégicas Recursos
5 Sumari Horéario | Tempo Acdes estratégicas Recursos
umario:
8:35h- - Escrita do sumaério no caderno di4rio: Caderno diério Sumério:
9:20h o Aslendas e os mitos do Mar Tenebroso. 8:35h- 5 - Escrita do sumario no caderno didrio: Caderno diario
Ana * As condicGes e as motivagoes dos grupos sociais para a Expansdo Maritima Cronometro feosh *  Revisbes para a ficha de avaliagdo. Cronémetro
o portuguesa. Pré-leitura:
- . L. 7 - Audi¢io do poema “Mar Portugués”, musicado por Carlos do Carmo.
M‘?b]-hza';ao dos conhecimentos prévios: X - Criacdo da ligacio entre a canc¢do/poema com os contetfidos explorados na tiltima
- Dialogo, em grande grupo, acerca dos contetidos explorados na aula anterior. aula de HGP (Expansdo Maritima):
© O que pensam ao ouvir esta can¢io? Faz-vos lembrar algum tema que
Motivacao: conhecam?
6 - Audigdo da cangdo “Conquistador”, da banda Da Vinei, e levantamento das © Que versos da cancio podem ser relacionados com a Expansio Maritima
seguintes questdes: portuguesa? . i
¢ Quais sfio os assuntos abordados nesta miisica? . ) Gmﬂci de’lmtura
‘ P &« : » . Leitura e pos-leitura: (Apéndice A)
« O que sera que significa o termo “Conquistador”? Acham que se relaciona g N s - .
60° com a época da Expansio Mardtima? PowerPoint didatico 50 - Resolucio de um guido de trabalho de revisdes para a ficha de avaliacio:
: Guifio de exploraci e Audicdo do poema “Mar Portugués” e preenchimento dos espacos em
. branco;
h Dese“v‘ﬂylme“to das eStl:ategl?‘pf: ; . (Apéndice A) e Analise formal do poema (esquema rimatico, divisdo métrica);
9:20h- - Exploracdo de um PowerPoint didatico CF)nStl'llldO pelas professoras estagiarias, - o Realizacio de exercicios de gramética (funcdes sintiticas, preposicdes,
10:05h que contém videos, fontes e imagens. O guido de exploracéo deste recurso encontra- (:7U19€S tempos verbais e advérbios).
Alexandra se em apéndice (Apéndice A). (Apéndice B)
20 Consolidaciio:
10° Consolidacio: Wordwall - Correcdo, em grande grupo, dos guides de leitura.
- Resolucio de exercicios de sistematizacio construidos nas plataformas Wordwall - Esclarecimento de dividas para a ficha de avaliagdo.
e EduCC[pIﬂy Educaplay Avalines Critérios de avaliacdo formativo (o aluno deve ser capaz de ...):
' formativa - selecionar informacdo relevante para a compreensio de um texto;
- identificar as fungdes sintdticas sujeito, predicado, compl direto e compl
indireto;
Critérios de avaliac¢io formativo (o aluno deve ser capaz de ...): - clas§1ﬁcar adg érbios; _— o
. . - conjugar verbos no preterito perteito.
Avaliaci - localizar no tempo e no espaco os contetidos explorados; Jug P Lo S -
valiacdo - reconhecer o impacto das lendas e mitos na mentalidade da época; Instrumento(s): grelha de observacio (atitudes, participa¢io); guido de trabalho.
formativa ’

- explicar as condigdes e as motivagoes dos grupos sociais;

- aplicar os conhecimentos adquiridos na resolugio de exercicios de sistematizacio.
Instrumento(s): grelha de observacio (atitudes, participaciio); guides; exercicios de sistematizacéo.
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Horario | Tempo Acoes estratégicas Recursos
Sumiério:
8:35h- 5 - Escrita do sumério no caderno diario: Caderno dirio
10:05h » Introducio ao estudo dos textos nio literarios: a noticia.
» Leitura e analise de uma noticia. Cronometro
7 Pré-leitura:
- Apresentacio do cabecalho e do titulo da noticia e andlise através do
questionamento em grande grupo:
@ Olhando para o cabegalho, qual acham que é o tipo de texto que vamos
trabalhar hoje?
@ E otitulo faz-vos lembrar algum tema que ja tenham falado?
@ O que sera que significa esta globalizacio que aconteceu hi 600 anos?
@ O que aconteceu ha 600 anos?
@ E em que disciplina falaram sobre este assunto?
Leitura e pés-leitura:
50’ - Visualizacido de um video que apresenta as caracteristicas da noticia, ilustrando
com exemplos. Questdes de exploracio: PowerPoint
@ Quais sdo as partes que compdem uma noticia? (Apéndice A)
- Identificacdo das partes constituintes de varias noticias, ao longo da exploracio
das caracteristicas de cada uma destas partes (titulo, lead e corpo da noticia). Guido de leitura
- Leitura e interpretacio da noticia “A globalizacio foi inventada pelos portugueses (Apéndice B)
ha 600 anos”, do Expresso.
¢ Realizacio de um guido de leitura, com questdes de compreensio, de forma
auténoma.
¢ Articulacdo com os contetidos explorados nas aulas de HGP, através da
questdo “Tendo em conta as motivacdes apresentadas na noticia, consegues
relaciona-las com as condicdes e motivacoes para o inicio da Expansao
Maritima portuguesa estudadas na aula de Historia? Explica por palavras
tuas.”.
20 Consolidacao:
- Correcio, em grande grupo, do guido de leitura e exploracio das respostas a
questdo de articulacio com as aulas de HGP, como forma de sintetizar as ideias
principais.
Avaliagio Crltlen‘ob de :jvfaha(;aouforn'lldtlvot (0 aluno deve ser capaz de )t »
. - selecionar informacéao relevante para a compreensao de um texto;

- articular conhecimentos de diferentes areas do saber.

Instrumento(s): grelha de observacio (atitudes, participac¢io); guido de leitura.
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Apéndice E — Atividades e projetos
E1- Campeonato de Advento (1.2 CEB)

DESAFIO 1070ios

Observa a imagem e descobre o valor numérico de cada objeto e o resultado da dltima operagao.

W W

3 —_—
“\ + . “\ =12
> N
’ + “\‘ + 28
YR

»y

49 -

s ’

o “’-
. Y —

e+

DESAFIO 8

A Cristina e o Anténio precisam de ajuda para preparar a mesa da Ceia de Natal. Para isso, precisam
de saber o nimero total de pessoas da familia.

A Cristina e o Anténio tém seis filhos. Cada filho tem uma irma. Entéo, quantas pessoas tem esta
familia?
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DESAFIO 9 DESAFIO 22

Descobre o valor de cada objeto. Segue as pistas.

O Sr. Domingos, que ¢ pai da Mara, ganha 900€ por més. ,~ Cada objeto tem um valor entre o e 10.
Todos os meses, ele tem de gerir muito bem o seu ordenado, pois tem de gastar: y B vior s cadachibrne’s tadioads:
aquinta parte na renda da casa;

a terga parte nas contas da luz, da 4gua, do gés e da televisio; &

a quarta parte em alimentagéo; .

adécima parte em transportes. L

Depois de ter pago todas as obrigagdes, quanto lhe sobrou para comprar presentes para a Mara?

. | il

o -

26

DESAFIO 17 DESAFIO 23 S

Ajuda o Salvador a chegar ao bolo-rei. Ele precisa de di brir os trés inhos p is de
percorrer o labirinto adicionando os nimeros por onde passas e de forma que o total seja 100.

Observa a imagem e descobre o valor numérico de cada objeto e o resultado das operagdes.
Ve Podes deslocar-te para baixo ou para a direita em cada nimero por onde passas. n
icro|| 14 13 15

12 26 21

16 19 10

24 n

15
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E2 - Projeto do Dia do Autor Portugués (2.2 CEB)

Dia do

AUTOR PORTUGUES 1202 4
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E2.1. — Guiao partilhado com os docentes
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Apéndice F — Recursos do projeto de investigacao

F1- Ditado do pré-teste e do pos-teste

\fotmats roguumir

« H& muitos anos, antes de haver Portugal ou Espanha, ja existia a Peninsula que, mais tarde, se chamou Ibérica.

« Em 800 000 a.C., chegaram a Europa os povos ndmadas, que viviam do que conseguiam cagar, pescar e colher da Natureza.
Quando os recursos escasseavam, mudavam-se para outros locais.

« Estas comunidades comegaram a criar raizes e tornaram-se sedentarias. Os povos sedentarios domesticavam animais, praticavam
a agricultura e a pastoricia e tinham muito jeito para o trabalho com o ferro, o cobre e o bronze.

« No século IV a.C., chegam os Iberos e os Celtas, que juntos formarao os Celtiberos.

« Entre 1000 a.C. e 500 a.C,, chegam, pelo mar, povos vindos do Mediterraneo: os Fenicios, 0os Gregos e os Cartagineses.
« No século lll a.C., a Peninsula Ibérica recebe um poderoso povo que pretende conquistar todo o territério: os Romanos.
« Os Suevos e os Visigodos, povos originarios do Norte da Europa, instalam-se na Peninsula e agitam o dominio romano.

« Ja no século VIIl d.C,, chegam os Mugulmanos, vindos do Norte de Africa, para espalhar o islamismo e conquistar a Peninsula.
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F2 - Recursos do grupo focal

F2.1. — Guiao do grupo focal

GUIAOC DO GRUPO FOCAL

Local: guu—

Data: 7 de margo de 2024

Hora de inicio: Sh

Hora de término: Sh30m

Nimero de participantes: 18 alunos

Tema: A experiéncia dos alunos do 4.% 6 com laboratérics gramaticais socbre ortografia
Objetivos:

- Realizar um levantamento dos elementos dos laboratdrios gramaticais que os alunos
retiveram com malor preciso.

- Avaliar os elementos que mais contribuiram para uma experiéncia positiva e os que
necessitariam de ser aprimorados, na perspetiva dos participantes.

- Compreender a pereecio dos alunos sobre o impacto dos laberatdrios gramaticais no
desenvolvimento da competéncia ortogréfica.

- Aferir a eficdcia dos laboratdrios gramaticais na preparagio dos participantes para a
aplicagéo dos conhecimentos adquiridos.

Praparagao:

- Construgéo de um folheto informativo para entregar aos alunos que inclul o tema, os
objetivos e as regras de participacio no grupo focal.

- Preparacio da sala de aula, colocando os alunos o mais perto possivel uns dos outros,
tendo em conta o espaco reduzido.

- Preparagio do dispositivo de gravagéo (telemdvel).

Apresentagio:
- Saudar, agradecer a oportunidade de regressar 4 turma & resumir o gue vai acontecer,

- Visualizagio do video do clentista Garcia Ortografia que ird apresentar a dltima tarefa do
prajeto.

- Explorar, em grande grupo, o folheto informativo distribuido.

Questbes-chave:

1)
2)

3)
4)
5

B)

7
8)

5)

Lembram-se de todos os laboratdrios gramaticais que fizermos? Quais foram?
Qual(is) o(s) laboratdrio{s) gramatical{is) sobre ortografia que se recordam com
maior detalhe?

0 gque mais apreciaram nos laboratérios gramaticais?

0 gque menos apreciaram ou o gue alterariam nos laboratdrios gramaticais?
Sentiram algurma(s) dificuldade(s) durante a concretizagdo dos laboratdrios
gramaticals? Qual{is)?

Quais feram as principais aprendizagens gue fizeram com o= laboratdrios
gramaticais?

Voltaram a fazer 0s exercicios de treino em casa?

Consideram gue existe(m) algumais) vantagem(ns) na realizacao de laboratdrios
gramaticals sobre ortografia? Quallis)?

Conseguem descrever algum momento em gue, na escola ou em casa, aplicaram
o gue apranderarm nos laboratdrios gramaticais?

Agradecimento:

Agradecimento aos alunos @ & professora cooperantea pela disponibilidade para a
participacio no grupo focal e na investigacao realizada ao longo do estagio.
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F2.2. — Folheto informativo do focus group

| A | Vv °

COMO POSSO &7
INTERVIR?Y,,

Para garantir que este grupo focal se torne num
momento de partilha e aprendizagem, é importante
seguir algumas regras de participacao:

Devem respeitar a opinido do outro, ouvindo-a atentamente e
( evitando interromper ou desvalorizar as contribuigtes dos
restantes participantes.

J Sejam honestos e abertos, compartilhando as vossas opinides e
experiéncias de forma sincera e transparente.

Todos tém direito a participar e, para isso, devem colocar o
braco no ar e esperar pela vez.

Devemos manter o foco durante o grupo focal, concentrando-
nos no assunto que estamos a discutir e evitando desviar para
temas que nio estejam relacionados.

INFORMAGG1S

7 de marco de 2024

Inicio: 9h
Fim: 2h30m

O grupo focal serd gravado através do
telemovel.

OBJETIVOS

Realizar um levantamento dos elementos
gramaticais que os alunos retiveram com maior
precisio.

uma experiéncia positiva e os que necessitariam de

2 Avaliar os elementos que mais contribuiram para
ser aprimorados, na perspetiva dos participantes.

impacto dos laboratérios  gramaticais no

: Compreender a percecdo dos alunos sobre o
desenvolvimento da competéncia ortogrdfica.

preparacdo dos participantes para a aplicagdo dos

: Aferir a eficicia dos laboratdrios gramaticais na
conhecimentos adquiridos.

Chegou alfurade nos
despedirmas.
Obrigada pela vossa

ajudo, cientistas!

) OBRIGADA!
— Alsxandra B

ELERNGN 225, 3190107@ese.ipppt

crse 2ces

Grupo focal

CIENTISTAS
ORTOGRAFICOS

ESCOLA
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F3 — Laboratodrios gramaticais

Laboratdério
F3.1. - 1.2laboratdrio gramatical

0Ol4, outra vez!

Preciso da tua ajuda neste laboratério.
Precisamos de resolver todas as tarefas para
responder a uma questdo.

\ v Vamos ao trabalho, cientistas! Q

\Quando € que utilizamos o0 <-am> e 0 <-d0> na escrita?

Tarefa 1

1. Atenta nas frases que se seguem.

As familias dos marinheiros portugueses ficaram em terra a vé-los partir.

As noivas nao conseguiram conter o choro ao ver os maridos partir para o mar.

Os portugueses cruzaram o mar em busca de novas terras.

A proxima geracio vai lembrar-se-a desta época.

Vérios territorios se descobrirao ao longo da época retratada no poema.

Os marinheiros deixaram as maes de coragio partido.

As lagrimas representaram o sofrimento vivido pelos portugueses, gracas s viagens.

Durante este periodo, os portugueses irio cruzar mares nunca navegados.

1.1. Sublinha com lipis azul as palavras que contém a forma <am> e com lipis verde as palavras
em que encontras a forma <do>.

Prontos para a segunda
tarefa?

Vamos la!
D
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Laboratorio

Tarefa 2

2. Escreve no quadre as palavras que sublinhaste na tarefa 1.

2.1. Rodeia a silaba ténica das palavras do quadro.

2.1.1. Agora que ji sabes a silaba ténica de cada palavra, organiza-as no quadro que se segue
de acordo com a posi¢io desra silaba.

Graves Agudas

‘Ache que estis promto para

[ descobrir um dos ‘rugues que
podes  usar  para  escrever |
corretamente.
1 - Completa as frases que se seguem.
Regra geral, se a silaba ténica é a peniltima, as palavras sio e terminam em

Se a silaba tdnica é a as palavras s3o agudas e, regra geral, terminam em

Laboratorio

Tarefa 3

3. Volta a prestar atengio as palavras que sublinhaste na tarefa1.

3.1. Seleciona as que pertencem i classe dos verbos. Escreve-as abaixo.

3.1.1. Para cada verbo, escreve uma frase escolhendo a alinea em que a expressio de
tempo estd a concordar com o verbo.

Na semana anterior,

No préximo ano,

No dia anterior,

No préximo més,

No més passado,

Na préxima semana,

No aniversdrio p do,

Amanha,

Estis num
caminbo!

Continual
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Laboratorio

Ontem,

No préximo dia s,

Na aula passada,

No préximo domingo,

No ano passado,

No préximo dia 16,

3.1.2. Preenche o quadro com os verbos utilizados. Coloca-os na coluna que corresponde ao
tempo verbal em que se encontram.

Pretérito perfeito Futuro
Bom trabalho!
Acho que conseguimos
dewcobrit edtro i Quando o verbo se encontra conjugado no

do modo Indicativo, na terceira pessoa do plural, este
termina com

Quando conjugamos o verbo na pessoa do
plural, no do modo Indicativo, este termina

ll em_____ .

Laboratorio

Boa, cientistas!

Conseguimos resolver todas as tarefas!
Agora estd na hora de treinar!!
Bom trabalho.

Y
Tarefa 4

4.1. Complera o quadre que segue, prestando atencdo as palavras destacadas para preencheres
todas as colunas de forma correra.

o sikiba uhniea Posigdo da silaba Classificacio

0 Duarte fez nma redag, sobre as
wiagens maritimas dos portugueses.

As grandes viagens da Expansio Maritima
comegar___hi cerca de sete séculos.

Apreocupag__ era natéria na cara das
familias, na hora do adeus aos
marinheiros.

Nos navios, nos momentos de mais

afli_,reinavaaconfus .

Nestas viagens do século XV, 05
marinheiros experimentar___ novos

produroes gastrondmicos.

4.2. Escolhe a op¢io que completa corretamente as frases que se seguem. Risca a opgio errada.

a) Quando viram/virdo os maridos partir, as mulheres nio aguentaramfaguentario a emogio.
b) No passado, os portugueses encontraram/encontrarao novas terras.

c) Estas viagens maritimas influenciaram/influenciardo a literatura e a arte do século XVI.

d) Nestas antigas avenruras da Expansio Maririma rambém se encontraram/encontrario
especiarias e tecidos.
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Laboratorio .

Boa, cientistas! =

Conseguimos resolver todas as tarefas!
Agora estd na hora de treinar!!
Bom trabalho.

Tarefa 4

4.3. Completa as frases que se seguem, conjugando o verbo que se encontra entre parénteses.

a) Em 1488, os portugueses (passar) o cabo das Tormentas.
b) Vamos ver se no 5.% ano vocés se (lembrar) deste contendo.
¢) Desde a época da Expansio Maritima que a India e o Brasil (comecar) a ser

territdrios importantes para os porrugueses.
d) Fernando Pessoa e Luis Vaz de Camdes (escrever) sobre as aventuras

maririmas dos porrugueses.

e) Naquela época, os portug (construir) um grande império.

f) Serd que as proximas geragdes (estudar) esta época da Histdria de
Portugal?

g) Pedro Alvares Cabral e a sua tripulagio (chegar) ao Brasil em 1500.

Obrigada pela ajuda!

Autoavaliacio At ag préxizo

Jaboratdrial .

Ja sei utilizar corretamente o <-am> ¢ o <-do>!!

e
w

¢ ¢+ Estou no bom caminho, sé preciso de treinar D
S

mais um pouco!

239



F3.2.—-2.2laboratdrio gramatical

Laboratorio

Voltei, cientistas!! =
Estou mesmo a precisar da vossa ajuda!

Podem ajudar-me a compreender qual a forma
correta de escrever a frase abaixo?

E que fico sempre confuso quando preciso de

utllizar 0 <a> e 0 <hé>.. O ﬁ)
Néo hé ninguém que ndo saiba quando foi este terramoto.

ou '

Néo & ninguém que néo saiba quando fol este terramoto.

Tarefa 1

1. Atenta nas frases que se seguem.

a) O terramoto que abalou a capital aconteceu hi 268 anos.

b) A maioria dos lishoetas tinham ido & missa naquele dia de terror.

¢) A lareira eram dadas funcgodes diferentes das que lhe sdo atribuidas atualmente.

d) Hd quem tenha escrito poemas sobre esta tragédia.

e) A configuraciio atual da cidade de Lisboa deve-se & obra levada a cabo pelo Marqués de Pombal.
f) H4 quem acredite que se tenham perdido cerca de 30 mil vidas neste desastre.

g) Existe o registo de outro sismo, que ocorreu hé 54 anos, com 0 mesmo epicentro que o de 17

h) As obras de reconstrucio da cidade foram pagas a custa dos lueros do ouro que vinha do Brasil.

1.1. Sublinha com lépis amarelo o <> e com ldpis vermelho a forma <hé>.

Estdio no bom caminho, mas ainda
niio sel como escrever a frase
corretamente.

Vamos continuar a explorar!

Laboratorio

Tarefa 2

2. Observa o esquema que se segue e completa a frase.

<a> <a>

preposiglo simples dsterminants artigo definide femining
a
0<h>éa ¢lo da <a> eom o <a>.
2.1. Recupera as frases em que sublinhaste o <i> e p & tabela, seguindo as seguintes

instrugdes:
* Na primeira coluna, escreve a palavra que sucede a forma <i> em cada frase.
* Na segunda coluna, identifica o valor de género da palavra que escreveste.
» Na terceira coluna, classifica cada uma das palavras quanto ao ndmero.

A contracio da preposicdo <a> com o determinante artigo
definido <a> é sempre sucedida por palavras com valor de
género e valor de nimero

Ou seja, a forma <3> concorda com a palavra que a sucede
em e em
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Laboratorio

Tarefa 3

3. L& as frases que se seguem.

, s pessoas linham ido para a missa do Dia de Todos os Santos.

a) No dia 1 de novembro de 175
b) Este abalo foi falade em toda a Europa, levando g uma reflexio sobre esia desgraga que destruiu

a eapital.
¢) Com a tarde, as réplicas do sismo pararam.
d) Serd que se a populagio ndo tivesse ido para a rua, conseguia controlar o ineéndio ao desligar as

lareiras?

3.1 B p as exp sublinhadas pela forma <4>? Se sim, reescreve-as.

e
/ Acho que estis pronto Pl!l\

[ descobrir outro trugue que podes \|

uUSAT para uUSAr corretamente l/'

@ i _
1?‘l'l

Seleciona a palavra que P a frase.

Utilizamos a forma <&> quando o seu significado é as

expressdes “para a”, “com a” e *a uma”.

Bom trabalho!

Laboratorio
Tarefa 4

4. Vamos relembrar as frases da Tarefa 1 em que sublinhaste a forma <h4>.

a) O terramoto que abalou a capital aconteceu hé 268 anos.

d) H& quem tenha escrito poemas sobre esta tragédia.

) Hé quem acredite que se tenham perdido cerca de 30 mil vidas neste desasire.

#) Existe o registo de outro sismo, que ocorreu hé 54 anos, com o mesmo epicentro que o de 1755,

4.1. Escolhe a opglio que corr as afir Oes que se
4.1.1. A forma verbal <hd> encontra-se no . na

D presente do indieativo; 3. pessoa do singular.
D presente do indicativo; 1.* pessoa do singular.
D future do indicativo; 2.* pessoa do plural.

4.1.2, Na primeira frase, a expressio “268 anos”, que sucede a forma <hd>, é uma expressio de ..,

D lugar.
D quantidade.
D tempo.
4.1.3. Na frase “H4 quem tenha escrito poemas sobre esta tragédia.”, a forma <héd> indica ...
D um local.
D a existéncia de algo.
D um tempo passado.

Cientistas, estamos
no bom caminho.
Vamos Lil

I
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Laboratério
Tarefa 4

4.2. Atenta nas alineas d) e ).
4.2.1. B possivel substituir o <h&> pelo verbo existir? Se sim, reescreve as frases.

4.2.2. Pensa, agora, no verbo fazer. )1 possivel substituir o <hd> por este verbo? Se sim, reescreve
as frases.

£ Enconira-se

1e um significad

Agora estd na hora de treinar!!
Mios & obra!

Boa, cientistas! 2
Fizeram um &timo trabalho! =

Tarefa 5

5.1. L& as frases que seguem e risca a op¢lo errada.
a) A/H& o registo de virios terramotos na zona sul de Portugal Continental.
b) Os prédios, &/hé medida que desabavam, deixavam marcas de destruigio por toda a cidade.
¢) O impacio deste acontecimento estendeu-se &/hd cultura e &/hd filosofia, um pouco por toda a
Europa.

d) A/HE lugares, &/hd beira-rio, que, ainda hoje, exibem eieatrizes do tsunami que assolou a eapital.

Laboratorio

5.2. Completa as afirmagbes abaixo apresentadas, utilizando as formas <> e <hd>,
&) Ainda hoje,
b)

€) Numa visita

monumentos que evocam esta catdsirofe.

muito debate volta das informagdes sobre o terramoto que hoje conhecemos.

cidade, conseguimos sentir que um cerio mistério a pairar pelos vestigios
desie acontecimento.

d) As novas descoberias arqueolégicas continuam a revelar detalhes de um acontecimentio que

aconteceu mais de 260 anos.

e) quem afirme que, gracas catdsirofe de 1755, a arquitetura ¢ o urbanismo das
cidades foi repensado, com o objetivo de construir edificios prova de sismos

0 As geracdes de lishoetas preservam memdrias ligadas tragédia que mudou, por completo,
a cidade.

5.3. Bscreve frases, seguindo as seguintes orlentagdes:
+ uma frase sobre a importdneia das noticias em que utilizes a forma <i>;
+ uma frase sobre o terramoto de 1755 em que utilizes o <hd>.

Qual das frases estd escrita de forma correta?
Explica a tua escolha.

Ainda se lembram da minha davida?
Agora que J4 respondemos & todas as
tarefas, podem explicar-me como devo

eSCTEVET cOFTelamente & frase?
_ . v

Nio h& ninguém que niio saiba
quando foi este terramoto.

Mo & ninguém que nio ssiba
«quando foi este terramoto.

FAGEVATET: )

.-* Jh sei utilizar corretamente o <d> e o <hé>1!

3

* *  Estou no bom caminho, sé preciso de treinar

= mais um pouca!

Obrigada pela ajudall=
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F3.3.- 3.2laboratdrio gramatical

Laboratorio Laboratorio

Adivinhem quem voltou?
0 vosso clentista preferido! <
Estive a ler estas cartas e fiquei com uma divida Tarefa 2
5 sobre a utilizagho dos sufixoe -esa ¢ -ezs. 2. Observa as transformages que se seguem.
Al Preciso da vossa ajuda! Conhecem algum trugue para

utilizar corretamentie estes suflxos? Q @ A B
confuso! -
4 '

belo >  beleza

frio > frieza
Tarefa 1 2.1. Completa o esquema, identificando a classe das palavras.
2.2. Recorda as palavras com sufixo -eza da tarefa ep as f ¢des, seguindo
1. Atenta nas frases que se seguem.

o exemplo acima.
.) A coroa poriuguesa eslava em crise.

b) Antdnio expressou a sua tristeza por viver num local em que nada se passava.

> >
€) Os acontecimenios do 5 de outubro trouxeram surpresa e emogioe para o jovem Anidnio.
d) Maria revelou ao seu primo que, nas suas brincadeiras, gostava de se sentir uma princesa = >
e) A agio da Carbondria trouxe tensio ¢ incerteza para a populagio.
0 A partida da realeza marcou o fim da monarquia em Portugal. >
g) Na carta escrita a Antdnio, Maria revelou a baixeza de D. Maria Pia.
h) No inicio de outubro, os primos tinham a certeza de que nada aconteceria durante aguele més. 2.3. Completa a frase que se segue, de acordo com o que aprendeste nos exercicios anteriores.
i) Para o pai de Anténio, a coroa inglesa tinha ficado com os territérios portugueses em Africa e
por isso, era preciso derrubar a monarquia. Ao acrescentar o sufixo ___ aum

, formamos uma nova palavra: um 5
1.1. Sublinha com l4pis verde as palavras terminadas em <-eza> ¢ com ldpis vermelho as palavras

que terminam em <-esa>,

1.2. Preenche o quadro com as palavras que sublinhasie no exercicio anterior, ﬂhn que J& conseguiste ﬂemhrlr“
[truque para utilizar corretamente o sufixo |
1 .|
@ Completa-o no quadro que se segue. /
Estio 1o bom caminho, mus (@ -
ainda ndo eonslgo perecbar coms
& que su B6l 82 £830U & BiCrever b
“’:""m“““"‘“:“w 1 ] Os que se formam a
partirde _ ,terminam
]! am .
Porisso, seao _____ estranho
se juntar o sufixo , forma-se
o____ estranheza.
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Laboratoério

Tarefa 3

3. Recupera as palavras com sufixo -esa da tarefa 1.

3.1. Completa a tabela, identificando as palavras base que estéo na origem dos vocdbulos com

sufixo -esa. Observa o para o exercicio.
Palavra com sufixo -esa Palavra base Classe gramatical da palavra base
defesa defender verbo

3.2. Organiza as palavras com o sufixo -esa, tendo em conta as categorias que se seguem.

Palavras que derivam de verbos Palavras que derivam de
terminados em Nomes

3.3, Observa, agora, as palavras que derivam de nomes e preenche o quadro que se segue.

Palavras que se referem a
ttulos de nobreza

Palavras que se referem a
nacionalidades

Utiliza-se o sufixo ____ em:
Comas b o e v . formados & partir de verbos terminados em
ireun, Vamon 1 « palavras que derivamde
° que se a — i
© pal que se ref a U

Laboratorio

Boa, cientistas! @
Fizeram um Stima | L3halhal '

Agora ji entendi como utilizar
corretaments estas terminaghes!
Vamos treinar!

Tarefa 4

4.1, Indica a sua classe gramatical das palavras que se seguem.

firmes - China -
claro - real -

4.2. Completa as frases que se seguem, formando palavras os sufixos -esa ou -eza, tendo por base

as palavras sublinhadas.
a) O pai do Anténio tinha ideais republicanos lirmes. Por isso, defendia a Repablica eom

b) O texto ¢ glaro quanto aos factos histbricos da época. Assim, esia histéria mosira com

descontentamento da populacio face ao regime mondrquico.

¢) Maria nasceu em Portugal. No enianto, caso tivesse nascido na China, seria

d) No dia do Regicidio, ninguém conseguiu defender a familia real do ataque. Por isso, a

sem defesa e morreram D, Carlos e o principe Luls Filipe.

4.3. Preenche o8 espagos em branco com as terminagdes estudadas.

a) A coroa dinamargu, nio esteve envolvida no atentado de 1 de fevereiro de 1908.

b) Ao observar D. Maria Pia, Maria reparou na sua bhel .

) Nio ia nenhuma duqu a bordo da carruagem real, no dia do Regicidio.
d) No dia 5 de outubro, a populagio teve a cert que a monarquia tinha chegado ao fim.
) A fraqu da monarquia era notéria.

4.4, Bscreve frases, seguindo as seguintes orientacdes:
+ uma frase que contenha uma palavra que deriva do adjetivo belo ;

» uma frase que contenha uma palavra que deriva do verbo acender ;

+ uma frase que contenha uma palavra que deriva de um nome & tua escolha.

Autoavaliagio

Cbriguds pels ajudal

Até ao préximo
\Jabaratério, cientistas!

A0 U J4 sei utilizar corretamente os sufixos <-eza> e

W el

* *  Estou no bom caminho, sé preciso de treinar
S

L] [

mais um pouca!

licou
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