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RESUMO

Este relatério de estagio integra-se na unidade curricular de Integracao
Curricular: Pratica Educativa e Relatorio de Estagio, inserida no segundo ano
do Mestrado em Ensino do 1.9 e 2.° Ciclo do Ensino Basico. Neste sentido, tem
como proposito dar a conhecer o percurso realizado pela mestranda nos dois
contextos educativos onde desenvolveu a sua Pratica Educativa Supervisionada.

Sendo a Pratica o momento em que teoria e praxis se articulam, evidencia,
num primeiro momento, o enquadramento académico e profissional que deve
nortear a acao do professor. Inicia-se, assim, pelos pressupostos legais que
fundamentam a formacao de professores e a Pratica Educativa Supervisionada,
seguindo-se algumas consideracoes sobre a dimensao profissional e
pressupostos tedricos e praticos que devem orientar o professor na sua acao,
destacando-se, neste sentido, a reflexdo e a investigacdo nos diferentes
momentos da acao docente.

Descreve, num segundo momento, o contexto educativo onde a mestranda se
integrou, seguindo-se uma anélise reflexiva e devidamente fundamentada das
experiéncias educativas vivenciadas em par pedagogico, nos dois contextos,
nomeadamente, a Escola Eb1/Ji dos Mios6tis e a Escola Eb2/3 Péro Vaz de
Caminha.

Todo este trabalho de cooperacdo se realizou em par pedagobgico,
possibilitando a construcdo de conhecimentos e de vivéncias partilhadas que
foram, sem divida, enriquecedoras.

Este relatorio de estagio pretende evidenciar o crescimento da mestranda a
nivel pessoal e profissional e apresenta-se como o culminar de uma etapa
marcante na sua vida, a formacao inicial de professores. Fica, desta forma, a
certeza de que o verdadeiro caminho se inicia agora, um caminho esse que sera
certamente repleto de novos desafios e aprendizagens.

Palavras-Chave: aprendizagens; cooperacao; formacao inicial de

professores; Pratica Educativa Supervisionada.
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ABSTRACT

The report here presented comes out of the curricular unit Integracao
Curricular: Pratica Educativa e Relatério de Estagio, included in the
curriculum of the Master Course in the Teaching of 1st and 2nd Cycle of Basic
Education. In this context, the main goal is to show the route taken by the
graduate student in both educative aspects, where she developed her Supervised
Educational Practice.

Practice being the moment in which theory and praxis articulate each other,
it shows at first the academic and professional framework that must guide the
teacher’s action. It starts with the legal requirements that underlie the teacher’s
formation and the Supervised Educational Practice. After that, it shows some
considerations about the professional dimension and theoretical and practical
assumptions that must guide teachers in their work, especially the reflection
and investigation in the different moments of teaching activities.

In a second moment, this report describes the educative context where the
graduate student was integrated, followed by a reflective and reasoned analysis
of the experiences lived in pedagogic pair, in both educative contexts in school
Eb1/Ji dos Mioso6tis and Eb2/3 Péro Vaz de Caminha.

All this cooperation work was made in pedagogic pair, enabling the
construction of knowledge and shared experiences that were undoubtedly
enriching.

This report aims to show the graduate student’s growth in a personal and
professional level. It is presented as the climax of a key stage in her life, the
initial teacher training. It is thus assured that the true journey begins now, a
journey full of new challenges and learning processes.

Keywords: cooperation; initial teacher training; learning; Supervised
Educational Practice.
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INTRODUCAO

Este relatorio de estagio apresenta-se no ambito da unidade curricular de
Integracao Curricular: Pratica Pedagogica e Relatério de Estagio, inserida no
2.9 ano de Mestrado em Ensino do 1.° e 2.° Ciclo do Ensino Béasico (CEB),
revelando todo o percurso da mestranda ao longo da sua Pratica Educativa em
dois contextos distintos: a Escola Eb1/Ji dos Miosétis e a Escola Eb2/3 Péro Vaz
de Caminha, no 1.° e no 2.° CEB, respetivamente.

Neste sentido, a sua estrutura assenta numa divisao por capitulos, sendo que
no primeiro sdo sucintamente apresentadas as finalidades e objetivos do
relatério, para que se compreenda melhor o propoésito do trabalho desenvolvido.
Segue-se, no segundo capitulo, o enquadramento académico e profissional,
onde sao referenciados pressupostos legais e tedricos que sustentam a pratica
educativa, iniciando-se pelos pressupostos legais que fundamentam a formacao
de professores e a Pratica Educativa Supervisionada. Sao ainda tecidas
consideracoes sobre a dimensdo profissional, como o ser professor e a
diferenciacdo pedagobgica, e referidos pressupostos tedricos e praticos que
devem orientar o professor na sua agdo, destacando-se, neste sentido, as
dimensoes que contemplam a acdo pedagodgica, a Supervisao e a reflexao e
investigacdo nos diferentes momentos da profissionalidade docente. Ainda
neste segundo capitulo é caraterizado o contexto educativo onde a pratica se
desenrolou.

Ja o terceiro capitulo apresenta o percurso da mestranda ao longo das varias
areas, analisando de forma reflexiva e devidamente fundamentada as
experiéncias educativas vivenciadas nos dois contextos.

No ualtimo capitulo destaca-se a dimensao investigativa que deve caraterizar
todo o professor, sendo este um profissional da Educacao que desempenha um
papel fulcral na sala de aula. Neste sentido, a sua pratica deve ser marcada por
uma postura de investigaciao-ac¢ao, com vista a uma melhoria continua das suas
praticas. Assim, nesse capitulo descreve-se sucintamente o projeto de cariz
investigativo intitulado de Ensinar a Ensinar: A importancia da pedagogia da
escrita no ambito do texto instrucional.



Por ultimo, sdo ainda apresentadas as consideracoes finais, em que €
realizada uma reflexdo geral sobre todo o caminho percorrido.

Considerando o estagio como um local onde se coloca em pratica e se
experiencia tudo aquilo que se aprendeu, esse é 0 momento onde teoria e praxis
se articulam de forma intrinseca e onde os formandos mais aprendem,
desenvolvendo  praticas mais fundamentadas e  melhorando-as
consecutivamente através de processos de reflexao e investigacao, que nao
devem ser descurados. Neste sentido, o presente relatorio revela nao sé o
percurso da mestranda em ambos os ciclos de ensino, como os pressupostos que
levaram as suas praticas, adotando sempre uma postura reflexiva sobre as suas
acoes no sentido de as melhorar. Este processo de reflexao marcou um percurso
de incertezas e interrogacoes que levaram a uma evolucao nao s6 profissional
como pessoal da mestranda e integra o ciclo das dimensées da acao docente
pelas quais a PES se orientou: observacao, planificagao, intervencao e avaliacao.



1. FINALIDADES E OBJETIVOS

Considerando que o Mestrado em Ensino do 1° e 2° Ciclos do Ensino Basico
visa assegurar a formacao de um docente generalista tanto no 1.° como no 2.°
CEB, ao mesmo cabe o papel de “assegurar a formacao educacional geral, a
formacao nas didaticas especificas da area da docéncia, a formacao nas areas
cultural, social e ética e a iniciacdo a pratica profissional, que culmina com a
pratica supervisionada” (Decreto-lei 79/2014).

A Pratica Supervisionada esta sujeita a um relatorio final, referenciado no
artigo 10° do Decreto-Lei n.°79/2014, de 14 de maio, cuja finalidade é contribuir
para a avaliacdo individual da mestranda através da apresentacio de um
documento escrito que pretende evidenciar o percurso individual de formacao,
“com opc¢oes fundamentadas e contextualizadas, articulando os saberes tedricos
e praticos adquiridos ao longo da formacao inicial de professores e aplicados no
contexto concreto da formacao” (CREC, 2011). Este documento demonstra todo
o trabalho desenvolvido nos varios dominios de atividade da PES (Pratica
Educativa Supervisionada), nos quais se destaca o desenvolvimento de
capacidades de reflexdo e investigacdo indispensaveis na vida de qualquer
professor.

A par das finalidades surgem os objetivos da Pratica Educativa
Supervisionada nas suas trés dimensoes concretizadas dentro e fora da sala de
aula (Programacao/Planificacao; Implementacdo e avaliacdo dos processos e
resultados; intervencao nos projetos educativos de escola e na orientagao
educativa da turma) e que ajudam na compreensao do presente relatorio e que
tém por base os objetivos elencados na Ficha Curricular da Unidade Curricular
de Integracdo Curricular: Prdtica Educativa e Relatério de Estagio:

e Adquirir e aplicar saberes cientificos, pedagogicos, didaticos e
culturais na concecao, desenvolvimento e avaliacdo de projetos
educativos e curriculares face aos continuados desafios da atual

sociedade da globalizacao e da interdependéncia, numa perspetiva

de trabalho de equipa e de educacao para a cidadania.



Utilizar instrumentos de teorizacao e de questionamento critico da
realidade educativa através de uma abordagem sistémica, que
permita uma atuacao autbnoma em contexto profissional.

Construir uma atitude profissional critico-reflexiva e investigativa
potenciadora de tomada de decisOes em contextos de incerteza e de
complexidade da pratica docente, pelo exercicio sistematico de

reflexao sobre, na e para acao.

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



2. ENQUADRAMENTO ACADEMICO E PROFISSIONAL

Nesta fase final do ciclo de estudos conducente ao grau de mestre ministrado
pela Escola Superior de Educacao do Porto (ESE), torna-se essencial abordar
um pouco os principios que nortearam a Pratica de Ensino Supervisionada. E
de salientar que o percurso até aqui realizado é um percurso de formacao e,
como tal, ndo poderia deixar de mencionar o importante papel da licenciatura
em Educacdo Basica que nos forneceu algumas bases essenciais para que, neste
segundo ciclo de estudos, as aprofundassemos e crescéssemos tanto a nivel
pessoal como profissional.

Apesar de sentir que foi neste segundo ciclo que aprendi realmente o que
¢/como ser verdadeiramente um professor, foi todo este percurso de cinco anos
que permitiu o conhecimento de um leque diversificado de normativos legais e
pressupostos teoricos que orientaram todo o trabalho na préatica e que serdo
agora contemplados neste capitulo, tanto a nivel académico como profissional.

2.1. FORMACAO E DIMENSAO ACADEMICA LEGAL

2.1.1.Enquadramento académico legal do Mestrado em
Ensino do 1.9 e 2.° Ciclo do Ensino Basico

Definido como o “conjunto de meios pelo qual se concretiza o direito a
Educacao” pela Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE) (diploma
fundamental no ambito do sistema educativo formal), o Sistema Educativo
Portugués tem, atualmente, sofrido inimeras mudancas, as quais se constituem
como novos desafios para todos os profissionais da Educacdo. Perante tal
paradigma, é impensavel que as instituicdes de formacdo de professores se
mantenham imunes a tais mudancas, sendo necessaria a reformulaciao do seu



proprio sistema. Neste seguimento, o Mestrado em Ensino do 1° e 2° Ciclos do
Ensino Basico, segundo ciclo da formacao de professores, fundamenta-se no
Decreto-Lei n.° 43/2007 que “define as condicOes necessarias a obtencao de
habilitacdo profissional para a docéncia num determinado dominio”,
privilegiando uma maior abrangéncia de niveis e ciclos a fim de tornar possivel
a mobilidade dos docentes entre os mesmos. Desta forma, os dominios de
habilitacdo do docente generalista passaram a incluir a habilitacdo conjunta
tanto para a educagio pré-escolar e 1.° ciclo do ensino basico como para os 1.°
e 2.9 ciclos do ensino basico.

Um dos principios deste Mestrado encontra-se definido no Decreto-lei n°
74/2006 que procedeu a regulamentacao das alteracoes introduzidas pela Lei
de Bases do Sistema Educativo relativas ao novo modelo de organizacao do
ensino superior, tendo em vista a concretizagdo dos objetivos do Processo de
Bolonha, com o intuito de “incentivar a frequéncia do Ensino Superior,
melhorar a qualidade e a relevancia das formacGes oferecidas, fomentar a
mobilidade dos nossos estudantes e diplomados e a internacionalizacao das
nossas formacoes” (Decreto-Lei n.° 74/2006). Neste seguimento, os paises que
aderiram ao Processo de Bolonha tiveram de reorganizar os estudos superiores
estabelecendo compatibilidade de graus e cursos e, em Portugal, ao abrigo do
Decreto-Lei n.° 43/2007, o nivel de Mestrado passou a ser obrigatorio para a
obtencao de habilitacdo profissional para a docéncia. Com este decreto é ainda
valorizada a dimensdao do conhecimento disciplinar, da fundamentacao da
pratica de ensino na investigacdo e da iniciacdo a pratica profissional como
fundamentais na qualificacao para a docéncia.

Relativamente a este Mestrado em concreto, o decreto estipula a habilitacao
profissional para a docéncia no 1.° e 2.° CEB aos titulares de uma licenciatura
em Educacado Béasica e de um Mestrado em ensino do 1.° e 2.° CEB. A formacao
para tal abrange todas as areas do 1.° ciclo e ainda as disciplinas de Lingua
Portuguesa, Matematica, Historia e Geografia de Portugal e Ciéncias da
Natureza do 2.° ciclo.

E em conformidade com este enquadramento que a Escola Superior de
Educacao do Porto aprovou o CREC (Complemento Regulamentar Especifico de
Curso) do Mestrado em questao, no qual constam as linhas que o orientam e
caracterizam e se destacam os aspetos relativos a Pratica Pedagogica. Segundo
o mesmo documento, a pratica desenvolve-se em trés etapas fundamentais:
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observacao, colaboracao/cooperacdo e regéncia (enquadrada em trés
momentos: a pré-observacdo, a observacdo e a pds-observacao). Todo este
trabalho deve ser de cariz colaborativo entre par pedagogico, orientador
cooperante e supervisores institucionais. Surge ainda o seu plano de estudos,
proposto e aprovado em Conselho Cientifico a 15 de marco de 2007, com a
duracao de quatro semestres curriculares. A medida de trabalho dos estudantes
passa a ser o crédito, de acordo com o sistema europeu de créditos, visando
assegurar “a mobilidade dos estudantes entre os estabelecimentos de ensino
superior nacionais, do mesmo ou de diferentes subsistemas, bem como entre
estabelecimentos de ensino superior estrangeiros e nacionais (...) com base no
principio do reconhecimento mutuo do valor da formacao e das competéncias
adquiridas” (Decreto-Lei n® 49/2005 de 30 de agosto), sendo este mestrado
acreditado com 120 ECTS.

A primeira edicao deste mestrado surge no ano letivo de 2010/2011 e, trés
edicoes depois, surge um novo documento que ira alterar a sua configuracao ja
a partir do préximo ano (2015/2016): o Decreto-Lei n°79/2014 de 14 de maio.
Segundo o mesmo documento, “multiplos estudos internacionais recentes (...)
tém vindo a revelar que o aumento do nivel geral da formacao de professores
tende a ter um efeito mensuravel e muito significativo na qualidade do sistema
de ensino”, sendo bastante benéfico para a aprendizagem dos alunos e
autonomia e seguranca dos professores e o conhecimento em profundidade das
matérias especificas que lecionam. Tendo em conta estas diretrizes, o Ministério
da Educacdo e da Ciéncia (MEC) procedeu a alteracdo do Decreto-Lei n®
43/2007, com o objetivo de reforcar a qualificacao dos educadores e professores
designadamente nas areas da docéncia, das didaticas especificas e da iniciacao
a pratica profissional. Entre as alteracoes introduzidas assinalam-se o aumento
da duragao dos mestrados em Educacao Pré-Escolar e em Ensino do 1.° Ciclo
do Ensino Bésico de dois para trés semestres e o aumento da duraciao do
mestrado em Educagio Pré -Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico de
trés para quatro semestres. Relativamente ao Mestrado em Ensino do 1.° e 2.°
CEB, apesar da sua duracdo se manter nos quatro semestres, este sera
particularmente afetado uma vez que se procedera ao seu desdobramento
“separando a formacdo de docentes do 2.° ciclo de Portugués, Historia e
Geografia de Portugal da formacao de docentes do 2.° ciclo em Matematica e



Ciéncias Naturais” (Decreto-Lei n.°79/2014), com o objetivo de reforcar a
formacao na area da docéncia e ajusta-la aos grupos de recrutamento.

E ainda importante referir que, apesar da Lei de Bases do Sistema Educativo
estabelecer o quadro geral do sistema educativo e estabelecer nos artigos 30.° e
31.° o regime de qualificacdo para a docéncia na educagao pré-escolar e nos
ensinos basico e secundario, € no Decreto-Lei n.° 240/2001 de 30 de agosto que
se encontram definidos os perfis de competéncia exigidos para o desempenho
de funcgdes docentes, constituindo-se tal documento como “um quadro
orientador fundamental quer para a organizacdo dos cursos que conferem
habilitacdo profissional para a docéncia quer para acreditacdo de tais
formacoes” (Decreto-Lei n°240/2001).

No que diz respeito a estrutura curricular do Mestrado em Ensino do 1.2 e 2.°
CEB, esta contempla as diversas componentes de formacao, distribuidas por
percentagens minimas, apresentadas no Decreto-Lei n.°43/2007: Formagao
educacional geral - 25% (conhecimentos, capacidades, atitudes e competéncias
no dominio da educacao relevantes para o desempenho de todos os docentes na
sala de aula); Didaticas especificas - 25% (conhecimentos, capacidades, atitudes
e competéncias relativas ao ensino nas areas curriculares ou disciplinas e nos
ciclos ou niveis de ensino do respetivo dominio de habilitacdo para a docéncia);
Iniciacdo a préatica profissional, incluindo a Pratica de Ensino Supervisionada -
40%; Formacao na area de docéncia - 5%. As componentes de formacao cultural,
social e ética e de formacao em metodologias de investigacdo educacional
incluem-se na percentagem das componentes de formacao educacional geral e
na Pratica de Ensino Supervisionada.

A componente de formacdao com maior acreditacdo é a iniciacao a pratica
profissional. Como tal, o decreto estabelece que esta componente deve incluir a
observacao e colaboragdo em situacoes de educacdo e ensino e a Pratica de
Ensino Supervisionada na sala de aula e na escola; deve proporcionar
experiéncias de planificacdo, ensino e avaliagao, dentro e fora da sala de aula; e
deve ser realizada em turmas dos diferentes niveis e ciclos de educacao e ensino
abrangidos pelo dominio de habilitacao para a docéncia para o qual o curso
prepara. Estas indicacoes concebidas no Decreto-Lei n.°43/2007 visam
assegurar a formacao dos futuros docentes promovendo uma postura critica e
reflexiva face aos desafios do quotidiano profissional.



2.2. FORMACAO E DIMENSAO PROFISSIONAL

No capitulo anterior, através da anélise a alguns documentos legais oficiais,
foi possivel compreender de que forma se estrutura este segundo ciclo de
ensino, o Mestrado em 1.° e 2.° Ciclo do Ensino Bésico. Desta forma, o presente
capitulo sera mais direcionado para a dimensao e legislacao profissional e nele
serao explanados alguns principios que, pela sua importancia, orientaram a
acgao da mestranda e foram mobilizados ao longo da sua PES.

2.2.1.Ser Professor: Dimensao Pessoal e Profissional

Ser professor obriga a opgoes constantes, que cruzam a nossa maneira de ser com
a nossa maneira de ensinar, e que desvendam na nossa maneira de ensinar a nossa

maneira de ser.
Antobnio No6voa, 1995, p. 10

Retomando as palavras de N6voa, ser professor é sobretudo revelar na nossa
prética a nossa maneira de ser, € ndo conseguir separar o “eu” pessoal do “eu”
profissional, é exercer uma profissdo que apela ao que ha de mais pessoal em
cada um de nos.

Antes de ser um profissional de educacio, “o professor é a pessoa, e uma
parte importante da pessoa é o professor” (Nias, J., 1991, citado em No6voa, 1995,
p- 15). Neste sentido, a dimensao pessoal e a profissional sdo praticamente
indissocidveis, uma vez que cada professor tem o seu modo de organizar as
aulas, de se movimentar, de se dirigir aos alunos, tem as estratégias e os
comportamentos com os quais mais se identifica e toma as suas proprias opgoes,
que devem sempre resultar de uma reflexao constante, indispenséavel para o
exercicio eficaz da sua profissao.

E através do Decreto-Lei n.° 240/2001, de 30 de agosto, que o governo
aprova o perfil geral de desempenho profissional do educador de infancia e dos



professores dos ensinos basico e secundario. Segundo o mesmo, o profissional
de educacgao assume-se “com a funcao especifica de ensinar, pelo que recorre ao
saber proprio da profissao, apoiado na investigacdo e na reflexao partilhada da
pratica educativa”. O professor exerce a sua pratica na escola, “entendida como
uma instituicao educativa, a qual esta socialmente cometida a responsabilidade
especifica de garantir a todos (...) um conjunto de aprendizagens de natureza
diversa” (Decreto-Lei n.° 240/2001). Do professor é esperado nao s6 o
conhecimento dos conteidos e do modo como os ira lecionar/explorar
pedagogicamente em funcao das especificidades dos seus alunos e do contexto
em questao, mas também “o desenvolvimento da autonomia dos alunos e a sua
plena inclusdo na sociedade, tendo em conta o caracter complexo e diferenciado
das aprendizagens escolares” (Idem).

Tomando esta linha de pensamento, e uma vez que “ensinamos aquilo que
somos e que, naquilo que somos, se encontra muito daquilo que ensinamos”
(No6voa, 20009, s/p), importa que os professores se predisponham a um trabalho
sobre si proprios, sobre o professor-pessoa, num trabalho de autorreflexao e de
autoanalise.

Segundo o mesmo autor, o professor deve possuir determinadas
carateristicas e competéncias que permitam que desenvolva sua pratica de
forma eficiente. O trabalho do docente consiste na construciao de praticas
docentes que conduzam os alunos a aprendizagem, e uma vez que este se integra
numa comunidade, numa profissdo, deve, por isso, aprender com os colegas,
pois “é na escola e no didlogo com os outros professores que se aprende a
profissao” (Idem). Entre outras competéncias, o professor deve mobilizar
saberes didaticos; competéncias dramaticas e relacionais (saber movimentar-
se, colocar a voz, estar atento a tudo o que se passa); saberes e saber-fazer
pedagogicos, relacionados com o trabalho de grupo na sala de aula, os métodos
de ensino, as estratégias, os recursos, entre outros; e, por ultimo, competéncias
organizacionais, relacionadas com metodologias de trabalho coletivo (N6voa,
1992).

Tendo em conta o que acima foi referido, o professor deve desempenhar um
papel ativo na sua formacao “rejeitando modelos exteriores e tornando-se o
modelo de si proprio” (Jacinto, 2003, p. 58), pois s6 desta forma é possivel
descobrir qual o modo pessoal de ensinar, definindo quais as estratégias que

mais se adequam a sua pratica. E este investimento na sua formacao que levara
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a construcao da sua propria identidade nao sé pessoal mas também profissional.
Cabe assim ao professor o papel de tornar a escola como um espaco de troca e
partilha de saberes, experiéncias e crencas que permitam que a crianca cresca e
de desenvolva de forma plena.

Segundo Landsheere (1976), a funcdo docente deixou de se situar apenas no
dominio cognitivo, podendo classificar-se em cinco grandes categorias:
promocao do desenvolvimento social e emocional do aluno (fator socio-
emocional), transmitindo aos alunos valores de cidadania eticamente corretos,
os quais “devem ser descobertos e, eventualmente, adotados na acao reflexiva e
na observacao critica, mas tolerante, do comportamento dos outros, tendo em
conta o contexto existente” (Landsheere, 1976, p. 101); promoc¢ao do
desenvolvimento dos conhecimentos dos alunos (fator cognitivo); funcoes e
aptidoes referentes aos materiais e métodos pedagodgicos (fator método-
material); trabalho com outros adultos no interior e no exterior da escola (fator
de cooperacao); funcoes referentes ao proprio desenvolvimento do docente e da
escola (fator de desenvolvimento).

Tendo em conta o que foi mencionado, importa que o professor, enquanto
elemento essencial na vida da crianca, conceba a educa¢ao como um todo e, para
isso, ndo deve ser preparado apenas para ser competente nas disciplinas da sua
especialidade e nas competéncias didaticas. E preciso um professor que acredite
que pode fazer a diferenca, que a sua profissao € distinta das demais no sentido
da natureza da sua funcao e na particularidade do saber (Roldao, 2009).

Em jeito de conclusao e recorrendo ao decreto supracitado que define o perfil
geral do professor, este, na sua fun¢ao especifica de ensinar, deve “garantir a
todos, numa perspectiva de escola inclusiva, um conjunto de aprendizagens de
natureza diversa (...) reconhecido como necessidade e direito de todos para o
seu desenvolvimento integral” (Decreto-Lei n°240/2001). Dada a importancia
da sua funcdo, o professor deve ainda fomentar o desenvolvimento da
autonomia dos alunos e a sua inclusao na sociedade, de forma a garantir o bem-
estar dos mesmos e o desenvolvimento de todas as componentes da sua
identidade individual e cultural, tentando adotar uma aprendizagem continua
“para um desempenho profissional consolidado e para a continua adequacao
deste aos sucessivos desafios que lhe sao colocados” (Idem).
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2.2.2.0bservacao, Planificacao e Avaliacao: Dimensoes da
Acao Docente

A Pratica Educativa Supervisionada representa um processo de
aprendizagem que é proposto com vista a formacdo do futuro docente e a
aquisicao de experiéncias reais, fornecendo aos mestrandos uma formacao que
“se organiza de acordo com as necessidades do respetivo desempenho
profissional” (Decreto-lei n.° 240/2001).

O professor, tal como esta definido no Decreto-lei n.° 240/2001 de 30 de
agosto, tem como base da sua pratica pedagogica a sua formacao e, como tal,
para que seja possivel uma intervencdo significativa junto das criangas, é
indispensavel que o mesmo tenha conhecimentos cientificos das diversas areas
disciplinares que integram o curriculo de modo a promover “uma relacio
pedagogica de qualidade, integrando, com critérios de rigor cientifico e
metodologico, conhecimentos das areas que o fundamentam” (Decreto-Lei n.°
240/2001). Aliado a esses conhecimentos importa salientar que toda a pratica
profissional se baseia em trés pontos fundamentais: Observacao, Acdo e
Reflexdo. De facto, é necessario observar para conhecer e compreender os
interesses, necessidades e rotinas da turma; agir para colaborar e intervir; e
refletir para perspetivar e avaliar.

Segundo Estrela (1994), a primeira etapa de qualquer intervencao educativa
¢ a observacao, sendo essencial para que o mestrando planifique e oriente a sua
pratica com intencionalidade pedagbgica. A observacao é um processo de
recolha de informacdo que vai mais além da simples percecdo, é, segundo
Trindade (2007), um ver focalizado, intencional e sustentado por pressupostos
teoricos.

Foi seguindo estes pressupostos que o par pedagbgico se iniciou na Pratica
Educativa Supervisionada. Sendo uma etapa necessaria e consequentemente
indispensavel a uma “intervencdo pedagogica fundamentada exigida pela
pratica quotidiana” (Estrela, 1994, p. 26), a observacao levada a acabo pelo par
caraterizou-se como participante, quanto a atitude dos observadores, uma vez
que, além de observar o grupo de alunos, o par participou ativamente na sua
vida escolar; e sistematica, naturalista e armada quanto ao processo de
observacao, utilizando instrumentos de recolha de dados de observagao direta e
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indireta, como guides de observacdo, recolha de fotografias, questdes aos
docentes. Também a anélise do plano curricular auxiliou o par na recolha de
dados da turma de forma mais criteriosa e pormenorizada.

No decorrer do projeto de observacao, a primeira etapa é, segundo Estrela,
(1994), a procura de uma resposta para a questao inicial “observar para qué?”.
As respostas a esta questao determinarao os objetivos gerais e especificos da
observacao e é a definicio desses mesmos objetivos que norteard todo o
processo que implica necessariamente uma delimitacio do campo de
observacao, a definicdo de unidades de observacdo e o estabelecimento de
sequéncias comportamentais. E a definicdo dos objetivos e a delimitacdo do
campo de observac¢ao que determinam a estratégia a seguir.

A dltima etapa deste processo diz respeito a anélise e tratamento dos dados
recolhidos. Esta analise permite conhecer as capacidades, interesses e
dificuldades dos estudantes de um determinado contexto, bem como conhecer
as caracteristicas pessoais de cada um deles, por forma a adequar o processo
educativo as especificidades de cada um dos alunos.

Todo este processo de observacdo d4 mote a uma intervencao mais
fundamentada e adequada ao contexto em questdo. A planificacdo desta
intervencao comporta uma avaliacdo prévia das necessidades do publico a que
se destina, uma analise da situaciio e consequente selecio de objetivos. E neste
instrumento que se organizam os contetidos e se definem as estratégias a seguir.
Na area da educacdo, a planificacao é um elemento essencial a qualquer nivel de
ensino, pois h4 a necessidade de questionar o que deve ser ensinado e como deve
ser feito. No fundo, a planificacao envolve uma tomada de decisdes a varios
niveis e

“se é verdade que um bom plano nao garante uma boa aula, também
¢ igualmente verdade que um mau plano a garante ainda menos e que
um o (...) um plano traca uma direcdo de acdo, conduzindo num
determinado sentido, o que permite uma monitorizacao eficaz do que é
feito, por um confronto com o que se pensou fazer” (Vieira, 1993, p.
127).

E importante sublinhar ainda que, apesar de ser um instrumento de trabalho
atil e de grande apoio para o professor, a planificacdo tem um carater orientador
pratico e esta sujeita a alteragOes, visto que podem surgir numerosos

imprevistos durante a sua concretizacao.
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Segundo Diogo (2010), o conceito de planificacao esta relacionado com o de
previsao. Planificar é prever o modo como vai decorrer a a¢ao, e, por isso, “é um
instrumento imprescindivel para a gestao” (Diogo, 2010, p. 64). Neste
seguimento, este processo abarca quatro fases fundamentais: avaliacao das
necessidades, através dos dados recolhidos com a observacao; analise de
situacao e estabelecimento de prioridades; selecao de objetivos; selecao e
organizacao dos contetdos; definicao das estratégias de ensino; e, por fim,
plano de avaliacao (Idem, p. 65).

E apbs a planificacio que o professor coloca em pratica tudo aquilo que
pensou, previu e planeou, iniciando-se a sua intervencao. Nesta fase, é essencial
que o professor tenha em conta que a planificacao pode ser o fio condutor de
toda a aula, mas nao é nunca algo a ser seguido rigidamente, uma vez que,
segundo Arends (2008), isso pode limitar as aprendizagens dos alunos e tornar
os professores insensiveis as ideias e intervengoes dos mesmos. A planificacao
funciona como um guia para o professor e representa um caminho a percorrer
que pode sofrer alteracoes, reajustamentos e adequagoes que se considerem
necessarias, dependendo do contexto em questao.

Indo ao encontro da ultima etapa da planificacao, segundo Diogo (2010), a
avaliacdo é, atualmente, objeto de grande enfoque no ambito da acao educativa.
A avaliacdo pode ser encarada como uma estratégia de ensino que permite
reconhecer as hipdteses formuladas pelos alunos, os erros que cometem e,
geralmente, os saberes que adquiriram. Além disso, nao se deve centrar apenas
nos resultados e produtos, mas sim em todas as fases do processo da
aprendizagem. A avaliagdo permite ao professor fazer um reajustamento das
estratégias, adequando-as as necessidades das criancas, consciencializando-se
das suas proprias praticas. Neste sentido, o docente deve “avaliar, com
instrumentos adequados, as aprendizagens dos alunos em articulacdo com o
processo de ensino, de forma a garantir a sua monitorizacao, e desenvolver nos
alunos héabitos de auto-regulacao da aprendizagem” (Decreto-Lei n.° 241/2001)
e deve ainda utilizar a avaliacdo “nas suas diferentes modalidades e areas de
aplicacao, como elemento regulador e promotor da qualidade do ensino, da
aprendizagem e da sua propria formacao” (Idem).

Foi face a estes pressupostos que a mestranda, em colaboracdo com o seu par
pedagobgico, passou por constantes momentos de reflexao ao longo de todo o seu
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percurso de pratica pedagogica, momentos esses indispensaveis para
identificacado de fragilidades e melhorias na pratica de ensino.

2.2.3.A reflexdao e a investigacao na Pratica docente

Os professores (...) devem ver-se como pessoas que desempenham papéis fulcrais
na sala de aula — ndo apenas como técnicos que sabem conduzir discussoes ou
ensinar destrezas descodificadoras a leitores principiantes, mas como pessoas cuja
visdo da vida, que inclui tudo o que se passa na sala de aula, terd tanta influéncia, a

longo prazo, como qualquer das suas destrezas técnicas.
Jackson et al., 1993!

Ser professor é desempenhar uma multiplicidade de papéis que vao muito
mais além do conhecimento cientifico das disciplinas que lecionam e da sua
didatica. Ser professor “é uma viagem longa e complexa, repleta de desafios e
emocoes” (Arends, 2008, p. XV). De facto, o professor é visto como um
profissional que “promove a instrucao, a socializacao e o desenvolvimento de
outrem, tendo uma formacao inicial de nivel superior (...) e procura (auto)
formar-se continuamente de modo permanente” (Formosinho, 1992, citado em
Day, 2001, p. 57). O conhecimento do professor nao pode, nunca, dar-se como
terminado, pois depende essencialmente de uma acdo que exige constantes
atualizacOes e adaptacoes.

Tendo em conta a diversidade de papéis que o professor deve desempenhar,
o seu desenvolvimento profissional é crucial no sentido de manter e melhorar a
qualidade das suas préaticas. Neste sentido, importa, antes de mais, perceber o
que é o desenvolvimento profissional e o que é que este envolve. Na perspetiva

1 citado em Day, 2001, p. 41
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de Joyce & Showers (1980), citado em Day (2001, p. 20), o desenvolvimento
profissional
“é o processo através do qual os professores enquanto agentes de
mudanca, revéem, renovam e ampliam, individual ou coletivamente, o
seu compromisso com os propdsitos morais do ensino, adquirem e
desenvolvem (...) destrezas e a inteligéncia emocional, essenciais para
uma reflexao, planificacio e pratica profissionais eficazes”.

Este desenvolvimento profissional s6 tera éxito se o professor, enquanto
agente de mudanca, tiver a capacidade para aprender com outros profissionais,
dentro ou fora do seu local de trabalho, e reconhecer que as suas praticas devem
ser revistas, aperfeicoadas e renovadas para melhorar os conhecimentos,
destrezas e capacidades de aprendizagem dos alunos. Neste sentido, “agir como
um profissional implica empenhar-se na investigacao” (Day, 2001, p. 47).

Considerando que “qualquer modo de investigacao é também um modo de
aprendizagem” (Moreira, 2005, p. 71), uma vez que contribui para a resolucao
de problemas e proporciona o desenvolvimento profissional dos individuos que
nela se envolvem, também nos, como profissionais de educacao, devemos
envolver-nos em acgoes investigativas, assumindo um papel de professor-
investigador na procura de respostas aos desafios que nos surgirao ao longo da
nossa pratica. Encarar o ensino como objeto de investigacao “nao muda apenas
0 que o professor-investigador sabe, mas também quem é, tornando-o mais
atento ao significado das representacoes acerca do que vivencia” (Idem, p. 71).

Partindo destes pressupostos, a Investigacdo-Ac¢ao carateriza-se por uma
“dinamica entre teoria e pratica em que o professor interfere no proprio terreno
de pesquisa, analisando as consequéncias da sua acdo e produzindo efeitos
diretos sobre a pratica” (Amaral, Moreira & Ribeiro, 1996, p. 116). Esta
metodologia requer que o professor coloque questdes sobre a sua pratica e as
reveja “até que a pergunta que foi feita mude ou seja respondida” (Idem, p. 116).
Neste sentido, permite que o professor, partindo das suas experiéncias,
questione teoria e pratica, (re)atualizando-se constantemente.

No cerne da investigacao esta a reflexao que, segundo Dewey (1933) citado
em Alarcao (1996), ¢ uma forma especializada de pensar e evidencia os motivos
que justificam as nossas acoes e as consequéncias a que elas nos conduzem. O
professor, ao refletir, procura um equilibrio entre a sua acdo e o seu
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pensamento, recorrendo a sua experiéncia e as suas crencas e valores. S6 assim
se pode tornar um profissional mais responsavel e consciente da sua pratica.

Segundo Dewey (s/d), citado em Oliveira & Serrazina (2002), o ser humano
reflete sobre diversas coisas, no sentido de pensar sobre elas. No entanto, o
pensamento s6 tem lugar quando ha um problema real a resolver, ou seja, a
reflexdo emerge quando ha o reconhecimento de um problema, de uma
incerteza. Um professor, ao refletir, pretende melhorar a sua pratica
futuramente, mas sobre o que deve o professor refletir? Segundo Alarcao (1996),
o professor deve refletir sobre os contetidos que ensina, o contexto em que o faz,
os conhecimentos e capacidades que os alunos estao a desenvolver ou no, entre
outros. A partir do momento em que os professores comecam a refletir
constantemente sobre a sua propria pratica, sendo a reflexdo um instrumento
de desenvolvimento do pensamento e da acdo, encontrardo motivos para
repensa-la e redimensiona-la.

Também os estudos de Schon constribuiram em muito para o
desenvolvimento do conceito de reflexdo. Segundo o mesmo (1992), citado em
Oliveira & Serrazina (2002), podem distinguir-se trés tipos de reflexao: a
reflexdo na acao, a reflexdao sobre a acao e a reflexao sobre a reflexdao na acao.
Quanto aos dois primeiros (reflexdo na acao e sobre a agdo), estes apenas se
separam no momento em que ocorrem, pois enquanto a reflexao na acao ocorre
durante a pratica, a segunda ocorre depois da pratica. A Pratica Educativa
Supervisionada foi o contexto onde a mestranda sentiu mais necessidade de
refletir na acdo, no momento em que, muitas vezes, foi necessario reajustar o
plano inicial. Ja a reflexao sobre a acao, permite que consciencializemos 0 nosso
pensamento, procurando reformular as nossas praticas. Esta forma de reflexao
verificou-se essencialmente nos momentos de reflexdo pds-aula com o par
pedagogico e com os professores supervisores e cooperantes. Por dltimo, a
reflexao sobre a reflexao na acao proporciona o desenvolvimento do docente, na
medida em que permite olhar retrospetivamente para a acao e refletir sobre o
momento da reflexdo na acao, isto é, sobre o que aconteceu, o que o profissional
fez, que significado atribui e que outros significados pode atribuir ao que
aconteceu.

“O professor investigador tem de ser um professor reflexivo, mas trata-se de
uma condicdo necessaria e nao de uma condicao suficiente” (Oliveira &

Serrazina, s/d, p. 34). Na verdade, apesar da reflexao ter como objetivo fornecer
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ao professor informacdes sobre a sua acdo, esta “também pode apenas servir
para justificar a acdo, procurando defender-se das criticas e justificar-se” (Idem,
p- 34). Deste modo, sdo os professores que refletem na a¢ao e sobre a acdo que
estao envolvidos num processo investigativo, pois nao s6 tentam compreender-
se a si proprios como professores e as suas acoes, como tentam utilizar essa
reflexdo para melhorar o seu ensino. De facto, através da reflexdo, o professor
coloca-se numa posicao de aprendente, empenha-se numa investigacao para
uma melhor compreensdao de si proprio enquanto professor e para uma
melhoria da sua pratica de ensino, identifica o que sabe e o que ainda esta por
saber, pois, tomando as palavras de Freire (1992) citado em Day (2001, p. 47)
“nao posso ensinar de forma clara a menos que reconheca a minha propria
ignorancia, a menos que identifique o que nao sei, o que ainda nao domino”.

Sendo indiscutivel que o professor deve refletir sobre as suas préaticas
“apoiando-se na experiéncia, na investigacao e em outros recursos importantes
para a avaliacio do seu desenvolvimento profissional” (Decreto-Lei
n.°240/2001), é essencialmente sobre este paradigma que a formacao
administrada neste mestrado incide, principalmente ao longo deste ano, tanto
individualmente, como em par pedagogico e com os professores supervisores e
cooperantes.

Por permitir uma troca de ideias, opinides e conhecimentos, e sendo um meio
essencial para, quando necessario, existir uma adequacdo dessas mesmas ideias
na pratica, a mestranda considera que a reflexao partilhada, em par pedagbgico
e com os professores supervisores e cooperantes, foi, sem davida, a mais
significativa. Segundo Day (2001, p. 69), “refletir na e sobre a accao resultara,
em ultima anilise, numa aprendizagem limitada, caso seja levada a cabo de
forma isolada”. Uma vez que “h4 um limite para aquilo que se pode aprender a
partir da andlise da propria pratica quando se estd simultaneamente imerso
nessa mesma pratica” (Idem, p. 70), quando a reflexao é realizada em pequenos
grupos, a aprendizagem € bastante maior e mais significativa.

Em suma, toda a pratica de um professor, sendo este um profissional da
Educagao que desempenha um papel fulcral na sala de aula, deve ser marcada
por uma postura de investigacao-a¢ao, com vista a um melhoramento continuo
das suas praticas. Claro esta que toda a investigacao-acao se norteia por uma
reflexao que pode ser individual, em par ou em grupo, e que é essencial na vida
do professor.
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2.2.4.Pratica Educativa Supervisionada — a super-visao do
processo

Estava um dia sentado em frente a maquina de escrever, a tomar notas sobre
supervisdo, quando a maquina solucou e produziu super-visdo. De repente, percebi

do que se tratava.
Edgar Stones, 1984

Durante cerca de nove meses, a Pratica Educativa Supervisionada fez parte
da vida dos formandos deste mestrado. Foram meses de formacao, de
aprendizagens constantes e de experiéncias inicas que todos irdo certamente
recordar. Sendo uma parte importantissima da nossa profissionalizacao, é
descrita como um momento privilegiado da aprendizagem, “da mobiliza¢ao dos
conhecimentos, capacidades, competéncias e atitudes” (Decreto-Lei
n.°43/2007) e da aplicacdo, em contexto educativo, “de praticas profissionais
adequadas a situacoes concretas na sala de aula, na escola e na articulacao desta
com a comunidade” (Idem).

O conceito de Supervisao em Portugal nao é ainda consensual e pode adquirir
diversos sentidos consoante o contexto em que € utilizado. A Supervisao, na sua
multiplicidade de campos de atuacdo pode, muitas vezes, sofrer conotagoes de
“autoritarismo”, “lideranca”, “chefia”, entre outros. No entanto, no contexto da
Pratica Educativa Supervisionada pode definir-se como “uma atuacdo de
monitoracao sistematica da pratica pedagogica, sobretudo através de
procedimentos de reflexdo e de experimentacao” (Vieira, 1993, p. 28). Alarcao
& Canha (2013, p. 29) acrescentam, referindo-se a obra de Alarcao & Tavares
(1987), que a Supervisao é “um processo de orientacdao da pratica pedagobgica
(...) [que incide] sobre o processo de ensino-aprendizagem”.

Geralmente, quem exerce a tarefa de supervisionar é alguém, em principio
com mais experiéncia e mais informado, que orienta outro alguém num
processo de formacao pessoal e profissional, e, segundo a mesma autora,
existem duas formas de o fazer: de forma prescritiva, onde o supervisor é
entendido como autoridade suprema e tnica, e de forma colaborativa, onde o

supervisor surge como uma pessoa com mais experiéncia e saber que ajuda o
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supervisionado a desenvolver a sua pratica através da reflexao acerca da agao
(quando o professor pensa e planifica), na acdo (durante a concretizacao das
atividades) e apds a acao (no final da concretizagao), “porque s6 desse modo ele
podera assumir um papel pro-ativo na sua formacao profissional” (Vieira, 1993,
p- 32). A Pratica Educativa Supervisionada enquadra-se na segunda forma de
supervisao, onde a relacdo entre os elementos envolvidos no processo é
entendida como “mediadora na interacdo dos sujeitos com o saber e a
experiéncia, num processo colaborativo de desenvolvimento e aprendizagem
orientado para o aperfeicoamento da pratica pedagogica do professor” (Alarcao
& Tavares, 1987, citado em Vieira, 1993, p. 33). No mesmo sentido, a supervisao
implica uma colaboracdo entre todos os seus intervenientes, uma vez que
“quando grupos de pessoas se aproximam para colaborar entre si, fazem-no na
expetativa de alcancar, através da interagao com outros, alguma coisa que antes
nao tinham” (Alarcao & Canha, 2013, p. 45).

Neste sentido, a Pratica Educativa Supervisionada é uma componente da
formacao de professores essencial onde os formandos se encontram vinculados
a uma universidade e a uma escola onde desempenham funcoes de professores
estagiarios. Em cada uma das instituicoes os formandos sao acompanhados e
orientados pelos supervisores institucionais que devem “ajudar, monitorar,
criar condicoes de sucesso, desenvolver aptidoes e capacidades no professor”
(Alarcao, 1996, p. 93) e pelos professores cooperantes que auxiliam e
acompanham o formando na pratica com um conhecimento mais
pormenorizado das turmas e do contexto em questao.

Considerando a aula como o contexto de aprendizagem onde professor e
alunos se reinem na construcdo de novos saberes através do ensino e
aprendizagem, a observacdo é uma das tarefas mais significativas para o
aperfeicoamento da pratica, para a identificacdo de fragilidades e posterior
melhoramento das mesmas. A observacdo é dado um papel de destaque como
estratégia de recolha de informacdo, uma vez que “através da andlise do
observavel, se pode ver o que é invisivel, chegar ao nao-dito pela interpretacao
do dito, descobrir o pensamento através da palavra e da acao” (Vieira, 1993, p.
38). Em suma, a observacao de uma aula pode ser vista como a “construcao de
uma visao sobre a aula” (Idem, p. 39). Apesar de, muitas vezes, a observacao de
aulas ser considerada um momento de avaliacio das competéncias do
formando, a verdade é que ha muito mais em redor do momento da observacao.
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Na supervisao, mais especificamente na Pratica Educativa Supervisionada, a
observacao encara trés momentos, intitulados por Vieira (1993) como:
momento de pré-observagdo (formando e supervisor discutem, analisam e
reformulam as planificacoes de aula), observacao (momento de recolha de
informacdo que constituira a base da discussao posterior), e po6s-observacao
(permite ao formando e ao supervisor interpretar o que foi observado sempre
numa atitude de questionamento e reflexdo sobre as acoes tomadas). Neste
seguimento, o papel do supervisor institucional e do professor cooperante
complementam-se e devem conjugar-se de forma a facilitar a aprendizagem do
formando, pois “nao se pode ensinar ao aluno aquilo que ele vai ter necessidade
de saber, embora se possa ajuda-lo a adquirir esse conhecimento” (Alarcao,
1996, p. 18).

Tal como referido anteriormente, a experimentacao faz parte do processo de
formacao do docente e, como tal, da sua Pratica Educativa Supervisionada. E
através da intervencao e experimentacao que o formando se desenvolve a nivel
pessoal e profissional, através de um “confronto da teoria com a experiéncia,
num processo reflexivo” (Vieira, 1993, p. 45). Neste sentido, no dominio
denominado por Vieira (1993) de Didatica, incluem-se aspetos relativos ao
processo de ensino e aprendizagem em contexto escolar (planificacao, execucao
e avaliacdo), os quais devem constituir os principais focos de reflexao e
experimentacio na formacio de professores. E neste dominio que o professor
desenvolve os seus conhecimentos didaticos, tdo importantes como os
conhecimentos cientificos de uma disciplina, pois s6 um conhecimento
didatico/pedagobgico permite que o professor realize opcoes adequadas em
relacdo a selecdo, articulacao, lecionacao e avaliacdo dos contetidos. Rejeita-se,
assim, a ideia de que para ser um bom professor é suficiente ter-se um bom

7

conhecimento teoérico dos contetidos cientificos a ensinar, pois ser professor é
muito mais do que transmitir conhecimentos cientificamente corretos, é
promover processos de transmissao-negociacao-aquisicio conducentes a
construcao colaborativa de novos saberes” (Idem, p. 112)

Nesta linha de pensamento, no contexto da Pratica Educativa
Supervisionada, a atuacdo do formando deve ser encarada de forma
essencialmente experimental e investigativa, na medida em que implica a
formulacdo de hipéteses e o seu experimento na pratica. E neste sentido que o

conhecimento didatico do professor evolui a medida que este reflete sobre a sua
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pratica e confronta os resultados dessa reflexdo com os seus conhecimentos
anteriores.

Retomando agora as palavras de Stones com as quais se iniciou este ponto,
entende-se que a palavra supervisdo surge do desdobramento da mesma em
super-visao, que pode ser entendida como uma capacidade de ver mais além.
Essa visdo, para Stones (1984, citado em Vieira, 1993, p. 27), implica que se
possua uma “visao apurada” para ver o que acontece na sala de aula; uma
“introvisdo” para compreender o que aconteceu; uma “retrovisao” para saber
analisar o que aconteceu e o que deveria ter acontecido; e, por fim, uma
“segunda-visao”, para saber como fazer aconteceu o que efetivamente nao
aconteceu. No fundo, implica “ver de outra maneira (...), ver de varios angulos
(...), ver incorporando o olhar de outros (...), ter uma visao de cima (...) e uma
visao do todo (...), ver segundo varias configuracoes” (Alarcao & Canha, 2013, p.
23). E por tudo o que foi mencionado que nio podemos considerar a Supervisio
um processo simples. Esta é, muito pelo contrario, um processo complexo que
exige de todos os seus intervenientes muito trabalho de colaboragdo e
entreajuda e s6 uma atitude de abertura, flexibilidade e reflexdo conduzem a
uma formacao adequada do futuro docente. A Supervisao é uma das etapas da
Pratica que mais importancia tem na vida dos formandos “visando o [seu]
desempenho como futuros docentes e promovendo uma postura critica e
reflexiva em relacdo aos desafios, processos e desempenhos do quotidiano
profissional” (Decreto-Lei n.°43/2007).

2.0.5.Diversidade na escola — um tesouro no contexto
educativo

Talvez o conceito de diversidade tenha que se discutir conjuntamente com o de
qualidade, dando mais qualidade a diversidade e encarando a qualidade como um

conceito de exigéncia situada e contextualizada.

David Rodrigues, 2003, p. 100
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Todo o percurso escolar de uma crianca influencia e marca,
permanentemente, a sua vida. E na escola que, em parte, estrutura e forma a
sua personalidade, aprende valores e competéncias, e nenhuma crianga deve ser
privada de tal. Neste sentido, a Convencao sobre os direitos da crianca declara
que toda a crianca tem direito a educacdo, e que esta deve “promover o
desenvolvimento da personalidade da crianca, dos seus dons e aptidoes mentais
e fisicas, na medida das suas potencialidades” (UNESCO, 2004, p. 21).

A perspetiva de uma escola para todos, cujo principio é o de que todas as
criancas devem aprender juntas independentemente das diferencas ou
dificuldades que possam ter, particulariza-se na Declaracado de Salamanca
(1994) em que se consolida o conceito de escola inclusiva e se defende que
“todos os alunos devem aprender em conjunto, sempre que possivel,
independentemente das dificuldades e das diferencas que apresentam”. Uma
escola inclusiva deve reconhecer as necessidades e especificidades dos seus
alunos, “adaptando-se aos varios estilos e ritmos de aprendizagem, de modo a
garantir um bom nivel de educaco para todos”. E também com a publicacio
desta declaracao que se estende o conceito de necessidades educativas especiais,
outrora centrado apenas nas criancas com deficiéncias ou dificuldades de
aprendizagem, as criancas superdotadas, criancas em situacdes de risco,
criancas que pertencem a minorias étnicas ou culturais, criancas
desfavorecidas, entre outras.

Uma escola inclusiva, orientada para o sucesso educativo de todas as
criancas, decretada ainda no Decreto-Lei n.°3/2008, visa a igualdade de todos
quer no acesso quer nos resultados. Importa, por isso, “planear um sistema de
educacdo flexivel, pautado por uma politica global integrada, que permita
responder a diversidade de caracteristicas e necessidades de todos os alunos”
(Idem).

Cabe, portanto, a escola, e essencialmente ao professor, o papel de integrar
todas as criancas e de fazer com que todas aprendam, apesar das suas
especificidades, pois “é no modo como se ensina que hao-de encontrar-se as
potencialidades que viabilizam, induzem e facilitam a aprendizagem do outro”
(Roldao, 20009, p. 15).

Partindo deste pressuposto, ensinar, do ponto de vista da profissao docente,
consiste em desenvolver uma acao, baseada no nosso conhecimento, de fazer

com que alguém aprenda alguma coisa que se pretende ou que se considere
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necessaria. Neste sentido, segundo a mesma autora, na funcdo de ensinar
coexistem duas vertentes: ensinar como dar a conhecer um saber e ensinar
como fazer com que o outro aprenda esse saber. O professor é, entao, aquele que
ensina alguma coisa a alguém. Define-se, nesta perspetiva, como “um
profissional de ensino: alguém que sabe (...) construir a passagem de um saber
ao aluno” (Idem, p. 22). Apesar da aprendizagem ser sempre construida pelo
aluno, o professor é o responsavel pela funcao de mediador entre o saber e o
aluno porque “é suposto ser ele — e nao outros — a saber fazé-lo, pela orientacao
(...) de acgoes de ensino que conduzam a possibilidade efetiva de o esfor¢co do
aluno se traduzir na apreensao do saber” (Idem, p. 23). Nesta perspetiva, o
modo como o professor e a escola gerem e organizam o curriculo tem grandes
implicacdoes no ensino e aprendizagem e este é, sobretudo, um dos aspetos
centrais que devem ser tidos em conta numa perspetiva de escola inclusiva. A
gestao do curriculo é, essencialmente, um processo de tomada de decisoes
orientado para as finalidades que se pretendem atingir. A gestao e diferenciacao
curricular que se procura na inclusao é, segundo Rodrigues (2003), a que tem
lugar num meio onde ndo se separam os alunos com base em determinadas
categorias, mas em que se educam os mesmos em conjunto, procurando
aproveitar e evidenciar o potencial das suas diferencas. No entanto, a
concretizacdo de uma escola inclusiva, de uma escola de todos e para todos, se
nao pode ser conseguida pensando em cada aluno como ser isolado, nao pode
também pensar em cada professor como sendo exclusivamente responsavel
neste processo. Cabe a toda a comunidade educativa e a todos os seus
intervenientes o papel de conceber e adotar praticas inclusivas, onde “cada um
encontra o seu proprio lugar, tem direito ao seu ritmo, a sua cultura, sendo
ajudado a construir uma identidade de que se possa orgulhar por a sentir
respeitada” (César, 2003, p. 122).

Se a gestdo e diferenciacdo curricular esti relacionada com todos os
elementos do curriculo, ou seja, com todas as aprendizagens reconhecidas como
necessarias, o que torna possivel essas aprendizagens é o que intitulamos de
ensino diferenciado, proporcionando “diferentes formas de aprender
contetidos, processar ou entender diferentes ideias e desenvolver solucoes de
modo que cada aluno possa ter uma aprendizagem eficaz” (Tomlinson, 2008, p.

13).
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Na Pratica Educativa Supervisionada a mestranda teve oportunidade de
integrar turmas bastante heterogéneas com alunos com diferentes dificuldades
e capacidades. Uma experiéncia muito enriquecedora foi o facto de poder
trabalhar com alunos com NEE em diferentes graus, sendo a principal
dificuldade de todos eles ao nivel das aprendizagens. Todos esses alunos
estavam integrados na turma, no entanto, em algumas &reas, enquanto o
professor trabalhava determinados contetidos com a turma, esses alunos faziam
outro tipo de tarefas com objetivos diferentes.

Uma vez que um professor deve conseguir chegar a todos os alunos fazendo
“escolhas, que podem ser mais ou menos conscientes, mas que nao deixam de
ser feitas (...)” (César, 2003, p. 124) e a partir delas delineia um percurso em que
co-constroi conhecimentos, a mestranda, consciente que numa perspetiva de
escola inclusiva os alunos devem atingir objetivos comuns ainda que por vias
diferentes, optou por, através de um conjunto diversificado de meios, tentar que
todos os alunos participassem nas suas atividades, sendo comuns a todos os
objetivos e finalidades a atingir. Este ponto de vista, segundo Tomlinson
(2008), contraria a perspetiva de ensino diferenciado como sendo um ensino
individualizado, onde os professores optam por atribuir diferentes atividades a
cada aluno, consoante as suas dificuldades; cattico, em que o medo de perder o
controlo da turma é um dos principais obstaculos para muitos professores; uma
forma de criar grupos homogéneos, uma vez que ao dividirmos a turma em
grupos por graus de dificuldades ou necessidades, os alunos manter-se-iam
sempre no mesmo nivel; ou, por exemplo, um ensino onde apenas se diferencia
o grau de complexidade das tarefas ou questGes, o que, muitas vezes nao é
suficiente.

Por sua vez, na pratica de um ensino diferenciado o professor parte do
principio que os alunos tem diferentes necessidades, procura conhecé-los,
considera as suas opinioes, os seus interesses, observa-os constantemente. Por
essa razao, “planeia de forma proé-activa diversas maneiras de “chegar até” e
expressar a aprendizagem” (Idem, p. 16). Neste tipo de ensino, os professores
reconhecem que os conhecimentos adquiridos devem basear-se em
conhecimentos anteriores, com os quais os alunos devem relaciona-los para que
as aprendizagens sejam significativas. Além disso, sabem que devem levar os
alunos a pensar por si proprios, “a assumirem uma maior responsabilidade pelo

seu proprio desenvolvimento” (Idem, p. 18) e a partilha de ideias é uma opcao
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bastante eficaz. Esta partilha envolve todos os alunos e estes desempenham um
papel muito importante na construcao dos seus conhecimentos. Segundo o
mesmo autor, ¢ comum numa turma diferenciada alunos e professor iniciarem
a exploracao de um conceito em conjunto e, a partir dai, juntam-se em pequenos
grupos ou individualmente na procura de informacdes, voltando a reunir-se
para partilhar os resultados dessa procura, dividindo-se, novamente, para
cumprir novas tarefas, e assim por diante.

Em jeito de conclusao e voltando as palavras com as quais se inicia este
ponto, entende-se que a diversidade pode e deve ser encarada como um fator
essencial na educacdo. A diversidade permite que o professor encare o ensino
como um desafio constante em que este se deve reestruturar constantemente
adotando estratégias que cheguem a todos ainda que por vias diferentes, onde
todos trabalham em prol dos mesmos objetivos e finalidades, em que “as
complementaridades das carateristicas de cada um nos permitem avancar, em
vez de serem vistas como ameacadoras” (César, 2000, p. 119). E esta diversidade
e o trabalho que esta implica, a partilha de ideias, de opiniGes, o trabalho
conjunto, que preparam a crianca para a vida. A diversidade surge, assim, como
uma riqueza que nao deve ser ocultada “porque é no confronto com a diferenca
que podemos conhecer nao s6 o mundo que nos rodeia (...), mas podemos
descobrir-nos a nés proprios” (Hermans, 2001, citado em César, 2003, p. 119).

2.3.CARATERIZACAO DO CONTEXTO EDUCATIVO DA PRATICA DE
ENSINO SUPERVISIONADA

2.3.1.Agrupamento de Escolas Péro Vaz de Caminha

Toda a pratica Educativa Supervisionada do par pedagogico se desenrolou
em dois contextos distintos: um de 1.° CEB e outro de 2.° CEB, ambos
pertencentes ao mesmo agrupamento de escolas, o Agrupamento Péro Vaz de
Caminha. Este agrupamento foi constituido a 11 de julho de 2013 e inclui cinco
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unidades organicas: Escola EB1 da Azenha; Escola EB1/JI da Agra; Escola
EB1/JI de S. Tomé; Escola EB1/JI dos Miosétis; Escola EB2,3 Péro Vaz de
Caminha - todas situadas na junta de freguesia de Paranhos no concelho do
Porto, o que permite uma facilidade na comunicacio e no contato entre todas.
Esta proximidade entre as escolas pretende “proporcionar aos alunos de uma
dada area geografica um percurso sequencial e articulado e, desse modo,
favorecer a transicao adequada entre os diferentes niveis e ciclos de ensino”
(Decreto-Lei n.° 137/2012).

No contexto do decreto mencionado, surge o Plano Educativo (PE),
documento de carater pedagogico, elaborado com a participacdo da
comunidade educativa, que contém os principios orientadores da acdo a
desenvolver, tendo em conta o contexto envolvente em questdo. Toda a
caraterizacdo do agrupamento e das escolas que o compdem esta, portanto,
presente neste documento, denominado Caminhar para o Sucesso, que tera
aplicabilidade entre os anos letivos de 2013 e 2017.

Analisando agora o contexto envolvente do agrupamento, é, em primeiro
lugar, importante referir que o Agrupamento de Escolas Péro Vaz de Caminha é
identificado como TEIP (Territorios Educativos de Intervencao Prioritaria) que
“visa estabelecer condic¢Oes para a promocao do sucesso educativo de todos os
alunos e, em particular, das criancas e dos jovens que se encontram em
territorios marcados pela pobreza e exclusao social” (Normativo n.° 20/2012,
de 3 de outubro), constituido por aproximadamente 1023 estudantes, dos quais
perto de 60% beneficiam de auxilios econémicos por parte da acao social. Todo
o agrupamento de escolas conta ainda com vérios profissionais de educacao,
entre os quais se destacam: docentes responsaveis por grupo/turma; docentes
do ensino especial; docentes do apoio educativo; docentes sem componente
letiva; assessores; docentes das Atividades de Enriquecimento Curricular
(AEC), uma psicologa; um técnico profissional administrativo; professor
bibliotecario e sua equipa; profissionais responsaveis pelo servico de
secretariado e ainda assistentes operacionais.

No que diz respeito ao nivel econémico da populacio da freguesia
envolvente, Paranhos, apesar de se verificar uma relativa heterogeneidade entre
os habitantes, grande parte da populacao apresenta um nivel socioeconémico
desajustado, em que predominam familias de classes sociais bastante

carenciadas, condicionando significativamente a acdo das escolas

27



(Agrupamento de Escolas Péro Vaz de Caminha, 2013-2017). Sao ainda, na sua
maioria, familias que suportam situacoes de desemprego ou emprego precario,
onde a intervencao da acao social é uma constante nas suas vidas.

Analisando o PE, percebe-se que todo o Agrupamento de Escolas Péro Vaz
de Caminha procura integrar as classes mais desfavorecidas na comunidade
escolar, procurando desenvolver uma politica educativa centrada na igualdade
entre todos. Para isso, desenvolve varias acoes como a implementacdao de uma
Componente de Apoio a familia (dirigida as criancas do pré-escolar) que
pretende apoiar as necessidades dos encarregados de educacao; o apoio de uma
Assistente Social que promove uma maior interacao e cooperacao entre a familia
e a escola e intervém em situacoes consideradas de risco; o estabelecimento de
parcerias com diversas instituicdes da comunidade (Camara Municipal; Junta
de Freguesia; Centro de Satude; Associacao Ajudaris; Comissao de Protecao de
Criancas e Jovens; diversas faculdades, entre outras). Além de projetos relativos
a comunidade escolar, também os estudantes que se apresentam com maiores
dificuldades sdo alvo de diversas iniciativas que visam melhorar a situacao
especifica dos mesmos, as quais podem ser consultadas no PE.

No interior do Agrupamento de Escolas Péro Vaz de Caminha, o par
pedagobgico, juntamente com o outro par, formando um duplo par pedagogico,
colaborou diretamente com duas escolas distintas: Escola EB1/J1 dos Miosotis
e Escola EB2,3 Péro Vaz de Caminha. Nos dois capitulos seguintes serao
exploradas as especificidades de cada uma delas, e das turmas em que foi

desenvolvida a sua acao.

2.3.2. A Escola Eb1/JI dos Miosétis e a turma do 3.°B

Tal como referido no subcapitulo anterior, uma das escolas na qual foi
efetuada a PES foi a Escola EB1/JI dos Miosotis.

A Escola EB1/J1 dos Mioso6tis localiza-se na cidade do Porto, no Bairro do
Amial, mais especificamente, na Rua dos Miosoétis. A maioria dos alunos que
frequentam esta escola provém de dois bairros sociais distintos: o Bairro do
Regado e o Bairro de Santa Luzia. Até ao ano letivo de 2011/2012 a escola dos
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Mios6tis contava apenas com turmas do 1.° ciclo do Ensino Bésico, sendo nesse
ano introduzidos, pela primeira vez, dois grupos de pré-escolar. Com o inicio da
educacao pré-escolar, a escola ficou constituida por oito turmas de 1.° ciclo
(duas por cada ano de ensino) e dois grupos de pré-escolar.

A escola foi alvo de obras no ano de 2011, permitindo uma ampliacio e
remodelacdo dos espacos e, atualmente, o estabelecimento esta em muito boas
condicOes e possui um recreio exterior amplo bastante utilizado pelas criancas.
Edificada com dois pisos diferentes, a escola possui duas salas para o Pré-
Escolar localizadas no rés-do-chao e oito salas de aula para o 1.° CEB, divididas
pelos dois pisos. Possui ainda um refeitorio; diversas instalacGes sanitarias para
criancas, professores e funcionirios, também adaptadas as criancas com
deficiéncias motoras; um elevador; uma biblioteca, com alguma variedade de
obras literarias adequadas as idades dos alunos, apesar de muito pouco
utilizada; uma sala de professores e de funcionarios; um gabinete médico; e um
gabinete de coordenacio. E importante referir que a sala onde o par
desenvolveu a sua pratica corresponde ao antigo ginasio da escola, que apesar
de nao ter sido preparado para ser utilizado como uma sala normal de aulas se
encontra com 6timas condicdes. E um espaco amplo, bastante iluminado por
luz natural, uma vez que possui duas portas de vidro transparente e a parede do
fundo da sala, que da para o recreio, é também feita de vidro. Quando o par
iniciou a sua pratica nesta turma, a sala encontrava-se bastante vazia, apenas
com alguns cartazes sobre determinados contetidos da Lingua Portuguesa e do
Estudo do Meio, elaborados por editoras, uma vez que era o primeiro ano em
que a turma se encontrava naquela sala. No entanto, ao longo do ano o espaco
foi ficando mais decorado com materiais construidos pela propria turma. E
ainda de mencionar a presenca de um computador e de um projetor que
facilitam a utilizagao de recursos multimédia, e um quadro branco de caneta, ao
invés do tradicional quadro preto presente nas restantes salas da escola. Na sala
existe ainda uma diversidade de recursos didaticos, principalmente respeitantes
a area da Matemaética e um cantinho da leitura, bastante utilizado pelas criancas,
que demonstram alguma autonomia na sua utilizacao. Este cantinho era apenas
constituido por uma caixa de cartao onde eram colocados os livros (trazidos
pelas criancas) e por dois tapetes e almofadas. No entanto, com intervenc¢ao do
par pedagobgico e do professor cooperante o cantinho possui agora uma estante
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para colocar os livros, esta decorado, e tem agora mais livros de carater literario,
comprados gracas a uma angariacao de fundos das criancas e do par pedagogico.

A escola conta com um total de aproximadamente duzentos e vinte e trés
(223) alunos, sendo que cerca de 42 se encontram no 3.° ano, divididos por duas
turmas. Uma das turmas do 3.° ano é 0 3.°B, turma que o par acompanhou e na
qual exerceu a sua pratica. A turma conta com um total de vinte e um alunos
(tendo um deles entrado no final de fevereiro), oito do sexo feminino e treze
sexo masculino, com idades compreendidas entre os 8 e os 10 anos. Trés dos
alunos da turma sao ainda referenciados com Necessidades Educativas
Especiais — NEE — (um com hiperatividade, outro com Dislexia e outro com
défice cognitivo de aprendizagem), beneficiando de um apoio de 3 horas
semanais com a professora de Educacao Especial. No grupo existem ainda duas
criancas de etnia cigana e uma de origem chinesa, revelando-se alguma
diversidade cultural na turma. Estes dois alunos de etnia cigana fazem parte do
grupo de alunos com retencoes no ano letivo anterior e demonstram bastantes
dificuldades em acompanhar a turma.

Relativamente ao ambiente vivenciado em sala de aula, é possivel verificar
um espirito de entreajuda e cumplicidade entre professor e alunos e entre os
proprios alunos, uma vez que sempre foram habituados pelo professor a ajudar-
se mutuamente, proporcionando um ambiente favoravel a aprendizagem. No
geral, sdo criangas bastante afetuosas e com muitas demonstracoes de carinho,
sao interessados e bastante empenhados, nao adotando, na sua maioria,
comportamentos agressivos ou indisciplinares. No entanto, fora da sala de aula
alguns dos alunos manifestam-se bastante ofensivos e dominantes sob as outras
criancas e, para tentar colmatar este aspeto, o professor da turma fica, muitas
vezes, a brincar com as criancas no intervalo para que nao haja
desentendimentos maiores.

Centrando-nos agora nas carateristicas socioeconémicas da turma é possivel
verificar que esta se distancia do exposto no ponto 2.3.1 ndo evidenciando
grandes dificuldades. Apesar de alguns alunos serem provenientes de familias
desestruturadas, apresentam um comportamento adequado na sala de aula
revelando principios e valores de humildade, assumindo os seus proprios erros
e respeitando o professor, como ja referido.

Durante o seu horario letivo, das 9h as 16h, a turma nao apresenta uma rotina

especifica, sendo a mesma adequada as necessidades e aos interesses das
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criancas. Apo6s o horario letivo, a turma dispoe ainda de um horario para as AEC
de Inglés e Miusica, sendo que a area do Desporto é trabalhada pelo professor
cooperante. Além disso, a turma encontra-se ainda envolvida em alguns
projetos da comunidade escolar, como o projeto Grito, as Bandas de Garagem,
CD de grupo, Projeto Plantar a nossa Arvore e Artes Circenses.

2.3.3.A Escola Péro Vaz de Caminha e as turmas do 6.2 C e
6.°E

A Escola E.B. 2/3 Péro Vaz de Caminha foi o segundo contexto educativo no
qual o par pedagogico desenvolveu a PES. Neste contexto, o par acompanhou
duas turmas do mesmo ano de ensino do 2.° CEB, a turma do 6.° C e a do 6.°FE,
das quais se fara uma analise mais detalhada ap6és uma pequena
contextualizagao da caraterizacao da escola, sede do Agrupamento.

A escola Péro Vaz de Caminha, também na cidade do Porto, mais
propriamente na Rua da Telheira, é composta por turmas do 2.° Ciclo, do 3.°
ciclo e do Ensino Secundario, e é constituida por quatro pavilhGes distintos
interligados, dos quais trés sao compostos por dois andares (rés-do-chéao e 1.°
andar) enquanto o quarto apenas possui rés-do-chdo. As salas de aula sao
comuns a todos os pavilhdes e em cada um deles ha espacos com fins e
carateristicas diferentes. No pavilhao A (Polivalente) estao instalados o bufete
dos alunos, a papelaria, a cantina, a sala de radio e a sala dos auxiliares de acao
educativa; no pavilhao B encontra-se a entrada principal para professores,
funcionérios e visitantes e ainda a secretaria, o gabinete do chefe da secretaria,
asala de rececdo aos encarregados de educagao, a sala de professores, o gabinete
da direcdo, a reprografia, o gabinete de assisténcia social, a biblioteca, a sala de
Matematica, a sala de Educacdo Musical e a sala de Informatica. No terceiro
bloco, o pavilhdao C, encontra-se uma sala de estudos, uma sala de apoio
educativo e duas salas adaptadas para as disciplinas de Ciéncias da Natureza e
Ciéncias Fisico-Quimicas, uma sala especifica para a disciplina de Educacao
Tecnologica, uma sala para os alunos de Educacao Especial e uma sala para a
Unidade de Apoio Educativo Especializado. Ainda no que concerne aos espagos
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da escola, existe uma zona mais direcionada para a pratica desportiva que
compreende um campo de jogos e um pavilhdao gimnodesportivo que é
composto por um ginésio, um pavilhdo com galeria, balneérios femininos e
masculinos para os alunos, gabinete dos docentes, balnearios dos docentes e um
gabinete médico.

A pratica supervisionada nas disciplinas de Lingua Portuguesa, Ciéncias da
Natureza e Historia e Geografia de Portugal desenrolou-se na turma do 6°C,
composta por vinte criancas, doze do sexo feminino e oito do sexo masculino,
com idades compreendidas entre os onze e os dezasseis anos, sendo esta
heterogeneidade de idades causada pelo facto de a maioria dos alunos ser
repetente, havendo jovens com um historial de sucessivas retencées no mesmo
ano. A turma conta ainda com duas criancas identificadas com Necessidades
Educativas Especiais (uma com Hiperatividade e outra com défice cognitivo de
aprendizagem), sendo apenas acompanhadas por uma professora de apoio uma
vez por semana numa das aulas de Lingua Portuguesa.

Relativamente a conjuntura da turma, apesar de provenientes de familias
que se preocupam e interessam pela vida escolar dos seus educandos, a turma é
bastante indisciplinada, sendo a maioria dos alunos frequentemente indelicada
com os colegas e com os proprios professores e incapaz de adotar uma postura
adequada na sala de aula. No entanto, a maioria dos mesmos revela bastantes
conhecimentos nas véarias disciplinas, o que nao é tido em conta dado o seu
comportamento.

Ja na disciplina de Matematica, a turma acompanhada pelo par pedagogico
foi 0 6.9E, constituida por catorze estudantes, sendo que oito deles sdao do sexo
masculino e seis do sexo feminino.

Apesar de a maioria das criticas apontadas a turma, por parte dos
professores, ser o mau comportamento, na disciplina de Matemaética tal nao se
verifica, pois esta, além de se mostrar bastante interessada pelos contetidos
trabalhados pela professora cooperante, tem uma postura adequada na sala de
aula.

Quanto aos espacos onde se desenrolou a PES em ambas as turmas, estes
possuem diversas janelas, permitindo uma boa iluminacao por luz natural, e sao
bastante amplos, possibilitando uma mobilidade adequada dos jovens e dos
docentes.
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No que se refere aos recursos tecnologicos disponiveis na sala, é de salientar
que a mesma nao possui quadro interativo e contém apenas um projetor e um
computador com acesso limitado a Internet que nao permite a utilizacao de
dispositivos de armazenamento movel.
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3 INTERVENCAO EM CONTEXTO EDUCATIVO

3.1.PORTUGUES

Se eu fosse um livro,
Seria um imenso poema
E daria as palavras sentidos inesperados.

José Jorge Letria, 2011, s/p

Tendo por base as palavras de José Jorge Letria, ser professor de Portugués
¢é percorrer um caminho em que as palavras podem ter um nimero infinito de
significados, é dar sentido as mesmas, é ajudar os alunos a saberem “fazer coisas
com as palavras” (Lomas,2003) e, segundo o mesmo autor, um dos objetivos
principais da aula de Portugués centra-se no desenvolvimento e estruturacao da
competéncia comunicativa das criancas, ou seja, na aquisicio e
desenvolvimento de conhecimentos e habilidades que permitem que o
individuo tenha um desempenho adequado nos varios contextos comunicativos
ao longo da sua vida. Desta forma, a aprendizagem linguistica na escola nao se
deve centrar apenas no conhecimento dos aspetos formais da lingua, deve sim
contribuir para o dominio dos varios usos da linguagem das pessoas, enquanto
falantes, ouvintes, leitores e escritores de textos diversos.

Se o ensino da Lingua Portuguesa se deve orientar sobretudo no sentido de
desenvolver habilidades comunicativas nos estudantes, o papel que o professor
desempenha é crucial. No ensino da lingua materna, o trabalho de um professor
coloca-o frente a um falante da mesma lingua, até certo ponto competente na
sua utilizacdo. Assim, existe uma intrinseca interse¢ao entre as competéncias do
docente e as competéncias do aluno, que nao podem ser postas de parte. Desta
forma, este nao deve ter comportamentos transmissivos, deve sim apelar a
criatividade, ao espirito critico, ao desenvolvimento da memoria do aluno, deve
ajudar as criancas a melhorar a sua competéncia comunicativa nos varios

contextos e situagdes de comunicacao. Na verdade, o que se pretende no ensino
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da lingua é o desenvolvimento de um percurso heuristico onde os alunos sao
elementos centrais da aula e onde a transmissdo, carateristica do ensino
tradicional, d4 lugar a um ensino por descoberta, uma vez que nao se pode
“transmitir uma técnica como se transmite o conhecimento de dados, noc¢ées ou
mesmo metodologias” (Fonseca & Fonseca, 1990, p. 8).

O facto de os individuos estarem biologicamente capacitados para a
expressao e compreensao linguisticas ndo lhes garante uma boa competéncia
comunicativa, pois “ao aprendermos a falar nao aprendemos apenas a utilizar a
gramatica ou o co6digo de uma lingua, mas também o modo mais adequado de
usar os seus diferentes registos, de acordo com as carateristicas da situacao de
comunicacao” (Lomas, 2003, p. 16), ou seja, ha uma enorme diferenca entre o
conhecimento que o aluno possui ao entrar na fase da escolarizacao,
interiorizado por processos naturais, e aquele conhecimento que se aprende na
escola. Este conhecimento dito inato corresponde, segundo Amor (2001), auma
apropriacao funcional da lingua que tem como carateristicas o ser intuitivo,
subconsciente e implicito (6 um saber «como» e nao «sobre») e o ser
socialmente marcado, uma vez que resulta das multiplas interacoes em que o
falante se vé envolvido desde o seu nascimento. Este conhecimento designa-se
de aquisicao por oposicao ao conhecimento obtido na escola que se define por
aprendizagem. Este ltimo carateriza-se por ser um conhecimento reflexivo,
consciente, explicito e sistematizado. Assim sendo, é papel da escola e,
nomeadamente, dos professores de Portugués, garantir que “o aperfeicoamento
das varias competéncias inerentes a pratica da lingua se processem no espaco-
aula com carateristicas que se diferenciem das que tem a aquisicdo nao
programada dessas competéncias no ambito da pratica habitual e quotidiana da
lingua” (Fonseca, 1992, citado em Amor, 2001, p. 13).

Sendo func¢do do professor orientar o aluno no treino intencional da sua
competéncia comunicativa, o seu trabalho é regulado por varios documentos
oficiais da pratica docente. Desses documentos fazem parte o Programa de
Portugués do Ensino Bésico (PPEB, homologado em marco de 2009) e as Metas
Curriculares de Portugués (MCP) que tiveram como referéncia o PPEB e se
centram no que desse programa é considerado essencial que os alunos
aprendam. As Metas Curriculares, reconhecidas como referéncia fundamental
pela Despacho n.° 5306/2012, estao definidas por anos de escolaridade e
contém quatro dominios de referéncia no 1.° e no 2.° ciclo (Oralidade, Leitura e
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Escrita, Educacdo Literaria e Gramatica) onde sao indicados os objetivos
pretendidos e os respetivos descritores de desempenho. 2

Além do PPEB e das MCP, existem outros documentos de referéncia que
pretendem auxiliar o desempenho do professor de lingua portuguesa, como é o
caso do Programa Nacional do Ensino do Portugués (PNEP), do Plano Nacional
de Leitura, cujo objetivo principal é desenvolver o grau de literacia dos
portugueses, do Dicionario terminolégico e do manual escolar, instrumento
privilegiado nos contextos educativos. No ambito do PNEP, foram elaboradas
um conjunto de brochuras que podem servir de documentos de apoio ao docente
e que este pode consultar e, consequentemente, adaptar ao contexto educativo
onde est4 inserido.

Considerando todos estes documentos legais em vigor, a professora
estagiaria, na sua pratica, procurou ir ao encontro dos objetivos que os mesmos
estabelecem para cada nivel de ensino, elegendo em cada aula o dominio
central, nao esquecendo que os restantes dominios podem e devem estar
presentes de forma articulada. Além disso, uma vez que estes documentos sao
apenas instrumentos de apoio a atividade do professor, a professora estagiaria,
na elaboracao das suas planificacoes, teve ainda em conta o contexto em questao
e as necessidades e interesses dos alunos.

Nas aulas de Portugués, o que estd em causa no processo de ensino e
aprendizagem, segundo Amor (2001), ndo sera tanto a obten¢ao de um produto
final, mas sim o experimentar de diferentes situacoes e processos conducentes
a um mesmo ou a varios produtos. Desta forma, o essencial da planificacdo é o
modo como esta se estrutura, tomando decisoes, selecionando e procurando
atuar, sobre uma série de variaveis curriculares, gerais e especificas da lingua,

2 No ambito destes dois documentos orientadores (Programa e Metas Curriculares),
importa mencionar a existéncia do novo Programa e Metas Curriculares de Portugués
do Ensino Basico, homologado em 03 de Julho do presente ano e que entrari em vigor
a partir do ano letivo de 2015/2016. Este novo Programa retoma e integra as Metas
Curriculares para esta disciplina, jA aprovadas e atualmente em vigor nas escolas,
fundindo-se ambos os documentos num sé. Segundo o Ministério da Educacio e
Ciéncia, esta jungdo pretende ser vantajosa para o professor, uma vez que a existéncia
de um documento tUnico, que sistematiza as matérias e articula os contetdos
programaticos com as metas curriculares, confere mais coeréncia ao ensino.
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que asseguram a diversidade e a riqueza das situagoes e dos processos de
aprendizagem. Perfilhando esta perspetiva da planificacdo e refletindo sobre a
mesma, de facto faz sentido pensarmos na planificacio como um caminho a
percorrer que levarad a determinados produtos/resultados e ndo centrarmos
toda a acdo na obtencdo de um certo resultado, uma vez que no decorrer de
qualquer aula a mesma ¢é suscetivel de alteracoes, reajustamentos e adequacoes
que se considerem necessarias, ou mesmo de ser deixada de lado, caso se
justifique.

Tal como a planificacdo, a avaliacdo é também um instrumento presente em
toda a pratica educativa. Sendo um instrumento que permite a reflexdo sobre
todo o processo de ensino, o professor deve ser responsavel por avaliar “com
instrumentos adequados, as aprendizagens dos alunos em articulacdo com o
processo de ensino, de forma a garantir a sua monitorizacgao, e desenvolver nos
alunos hébitos de autorregulacdo da aprendizagem” (Decreto-lei n® 241/2001).
Neste sentido, a professora estagiaria optou por elaborar grelhas de avaliagao
formativa baseadas nos descritores de desempenho de cada dominio
trabalhado.

Sendo o desenvolvimento das habilidades comunicativas dos estudantes o
principal objetivo das aulas de lingua portuguesa, e tendo em conta a perspetiva
de Fonseca (1989) em que esta aula é, antes de mais, uma aula de lingua, o texto
deve ser o elemento central de toda a aula, uma vez que possibilita o trabalho de
todos os dominios da lingua devido a diversidade discursiva e textual que
oferece. O texto permite que o professor justifique e fundamente a sua aula.
Neste sentido, no 1.° CEB, nomeadamente no 3.° ano, trabalharam-se textos
literarios como “O Zbiriguidéfilo”, de Pitum Keil do Amaral; “O incrivel rapaz
que comia livros”, de Oliver Jeffers, incidindo a aula supervisionada nesta obra
(cf. Anexo 4 e 4.1.); “Ninguém da prendas ao Pai Natal”, de Ana Saldanha e,
ainda, um texto nao-literario, uma noticia intitulada “Pai Natal, eu quero...”.

No 2.° ciclo, a mestranda, em conjunto com o seu par pedagogico, planificou
uma unidade didéatica de seis aulas articuladas entre si (cf. Anexo 5), cujo tema
se relacionava com o valor das palavras. A esta unidade foi dado o titulo de
“Bicudas, arredondadas, curtas, breves, reluzentes, luminosas, cristalinas,
timidas, alegres e brincalhonas sao elas!”, e ap6s uma grande procura onde se
levantou uma panoplia de hipoteses, surgiram os seguintes textos: “As
palavras”, de Eugénio de Andrade, A grande fabrica de palavras, de Agnés
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Lestrade, O ladrao de palavras, de Francisco Duarte Mangas, O beijo da
palavrinha, de Mia Couto, A mdquina de fazer palavras, de José Vaz, “A
Zaragata”, de José Vaz, e, ainda, uma noticia sobre uma “zaragata”.

De seguida far-se-4 uma pequena abordagem as atividades promovidas em
funcdo dos dominios trabalhados em ambos os ciclos de ensino.

Relativamente ao dominio da Oralidade, é urgente a necessidade de nao se
acreditar que, ao entrar na escola, o aluno ja domina perfeitamente a lingua
falada, uma vez que, segundo Amor (2001), o oral é a forma de linguagem que
primeiro se adquire e se domina, a que ocorre com maior espontaneidade e
expressividade. Neste sentido, é papel da escola continuar a desenvolver e
estruturar as aprendizagens do aluno, sendo que trabalhar a oralidade é muito
mais do que fazer perguntas ou escolher um tema aleatério e colocar os
estudantes a falar sobre ele. As atividades propostas aos alunos devem ser ativas
(permitem apresentar, comunicar, interagir — exigem a participacao e interacao
do sujeito), significativas (basear-se em situagoes/experiéncias concretas do
aluno — que o aluno entenda a utilidade), diversificadas (utilizando diferentes
tipos de texto e contextos), integradas (prevé-se uma integragao na histoéria do
sujeito e integracao no discurso pedagogico — papel transversal da lingua) e
socializadoras (dao a conhecer diferentes técnicas que levardo ao
desenvolvimento da competéncia comunicativa)s.

Neste sentido, no 3° ano do 1° Ciclo do Ensino Basico, a professora
estagiaria, em colaboragdo com o par pedagogico, com uma atividade centrada
num poema da obra O Limpa-palavras e outros poemas, de Alvaro Magalhdes,
trabalhou a expressao oral dos alunos, uma vez que o seu trabalho é essencial
para que estes nao se expressem da mesma forma na sala de aula como o fazem
em contexto informal, pois “pode dizer-se que ha certos estilos nao permitidos
(conversar com o companheiro do lado), ao contrario de outros que sao
encorajados (expor, ler em voz alta)” (Martins, 1992, p. 9). Assim, torna-se
crucial a existéncia de uma preocupacgdo com o treino e aperfeicoamento das

capacidades comunicativas do aluno.

3 Informacéo recolhida no decorrer das aulas de Didatica do Portugués 1
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A tarefa consistia na escolha de uma palavra com a qual os alunos se
identificassem para, posteriormente, apresentarem a turma (cf. anexo 6 e 7). A
titulo ilustrativo, a professora estagiaria apresentou, justificando, uma palavra
com a qual se identificou. Os alunos mostraram-se bastante entusiasmados com
a tarefa e todos selecionaram e apresentaram uma palavra, embora alguns
alunos se mostrassem um pouco retraidos e a turma, por vezes, dispersasse a
sua atencdo. Para colmatar este problema a professora estagiiria ia
ajudando/orientando estes alunos, colocando questdes como porque escolheste
esta palavra?, o que significa?

Como a oralidade também engloba a compreensao do oral, foram colocadas
questoes a turma, como uma espécie de jogo em que a propria turma teria de
adivinhar a palavra escolhida pelo colega. Para isso, o estudante fornecia
algumas pistas sobre a sua palavra e os restantes tentariam adivinhar. Uma vez
que o saber escutar é uma habilidade de extrema importancia que supera a
questao fisica do ouvir, pelo facto de que ouvir ndo implica obrigatoriamente
escutar, esta estratégia permitiu desenvolver um pouco este aspeto. De facto,
segundo Amor (2001), escutar significa prestar atencao ao que se ouve, estando
assim implicito um processo cognitivo de construcao de significado e de
interpretacao do discurso.

No 2.2 CEB, a mestranda tentou promover atividades que trabalhassem tanto
a Expressao como a Compreensdo Oral. Assim, na primeira aula de Portugués,
ainda durante a fase da observacao preconizada no ciclo da Pratica Educativa, a
mestranda, com o objetivo de conhecer um pouco a turma, propds aos alunos
que desenhassem o contorno da sua mao numa folha branca. No dedo mindinho
deveriam indicar o seu nome e idade, no anelar uma qualidade, no dedo médio
um defeito, no indicador uma coisa de que gostassem e no polegar uma coisa de
que ndo gostassem. Esta foi uma tarefa que “fugiu” as tipicas formas de
apresentacao rotineira em que cada um diz o seu nome e idade oralmente, o que
permitiu estabelecer uma maior interacao com a turma (cf. Anexo 8).

No 2.° CEB, a titulo de exemplo, no que diz respeito a Expressdo Oral, a
mestranda, juntamente com o seu par, preparou uma atividade, partindo da
obra A grande Fabrica de Palavras, de Agnes de Lestrade, em que os alunos
deveriam escolher uma palavra que fosse, para eles, a mais valiosa. Ap6s o
registo da mesma num cartao entregue pela professora estagiaria, os alunos
apresentaram a palavra, justificando devidamente a sua escolha. No ambito da
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Compreensao do Oral, foram promovidas diversas atividades de escuta ativa,
que implicam “um esforco de audicao atenta, centrada na deteccao e
compreensao dos aspectos globais e parcelares da mensagem” (Amor, 2001, p.
72), uma vez que se percebeu que os alunos evidenciavam algumas faltas de
atencdo e concentracdo na compreensiao e detecdo de aspetos centrais em
diversas obras. Neste sentido, uma das atividades de escuta ativa realizou-se
aquando da exploracao do poema “As Palavras”, de Eugénio de Andrade.

Tal como é previsto numa atividade de escuta ativa, a audicao nao se realizou
apenas uma unica vez. Assim, os alunos ouviram primeiramente o poema de
forma livre e, numa segunda audicao, estiveram atentos ao que foi pedido para,
num momento posterior, preencherem uma grelha onde indicavam a que eram
comparadas as palavras. Estas sucessivas audicoes, aliadas ao preenchimento
da grelha, possibilitaram uma melhor compreensao da mensagem central do
poema.

Por oposicdo a oralidade, a leitura e a escrita ndo sao competéncias
adquiridas natural e espontaneamente, o que significa que tém de ser ensinadas,
cabendo a escola essa grande responsabilidade. “A aprendizagem da leitura é
um processo complexo e moroso que requer motivacgao, esforco e pratica por
parte do aprendiz e explicitacao sistematizada por parte de quem ensina” (Sim-
sim, 2001, p. 51) e, como tal, esse ensino assume a maior importancia. Tal
importancia deve ter sida em conta nao sb por parte da escola, mas por toda a
sociedade, uma vez que a aprendizagem da leitura é um processo continuo e
significa, essencialmente, ser capaz de recolher informac¢ao do material escrito
“qualquer que seja o suporte (de papel ou informatico), qualquer que seja o tipo
de texto e qualquer que seja a finalidade da leitura, transformando essa mesma
informacao em conhecimento” (Sim-sim, 2001, p. 51).

Desta forma, é de salientar o papel do professor explicitado no Decreto-lei
n°241/2001. De acordo com o mesmo, o professor de 1° Ciclo do Ensino Bésico
deve promover “a aprendizagem de competéncias de escrita e de leitura,
mobilizando conhecimentos cientificos acerca dos processos de producao e de
compreensao de textos escritos e das suas relagoes com a comunicacao oral”.
Para tal, é necessario que esteja ciente de que a leitura é, sobretudo, um “ato
interpretativo que consiste em saber guiar uma série de raciocinios até a
construcao de uma interpretacio da mensagem escrita, a partir tanto da
informacao que o texto proporciona como dos conhecimentos do leitor”
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(Colomer, 2003, p. 165). De acordo com esta concecao, a professora estagiaria
procurou proporcionar aos estudantes atividades de leitura que os levassem a
compreender o texto, mas que, essencialmente, fossem motivadoras,
interessantes e lhes despertassem o gosto pela leitura.

Todas as atividades deste dominio realizadas durante a sua pratica
contemplaram as trés fases: pré-leitura, leitura e pos-leitura. No que diz
respeito aos momentos de pré-leitura, o professor deve “privilegiar a
mobilizacao de conhecimentos prévios dos alunos que se possam articular com
o texto, antecipando o seu sentido” (ME, 2009, p. 70), uma vez que quanto
maior for o conhecimento do mundo por parte do leitor e o seu conhecimento
prévio, mais facilitada sera a compreensao e a formulacao de hipoteses sobre o
texto.

Neste pressuposto, na regéncia supervisionada do 3.° ano do 1.° CEB, onde
trabalhou a obra O incrivel rapaz que comia Livros, de Oliver Jeffers, a
professora estagiaria projetou no quadro a capa do livro onde apenas se lia uma
parte do titulo — O incrivel rapaz que... — fazendo um levantamento de ideias
das possibilidades do titulo da obra. Neste levantamento, as hipoteses
levantadas pelos alunos foram registadas no quadro, para posterior confronto
com o titulo original da obra. Apds este exercicio, foi projetada uma das
ilustracoes para que, em grande grupo, os alunos a analisassem e tentassem
deduzir o titulo do livro. As ideias dos alunos e a analise de uma das ilustragoes,
espoletou nos mesmos uma grande curiosidade sobre a historia e,
consequentemente, no momento de leitura expressiva da professora estagiaria,
o siléncio e atenc¢ao foram notérios.

Na aula onde foi trabalhado o texto “O Zbiriguidéfilo”, de Pitum Keil do
Amaral, a professora estagiaria escreveu no quadro o titulo. Mal acabou de
escrever, ainda sem dar qualquer indicagdo, os alunos comecaram a tentar
pronunciar a palavra, evidenciando algumas dificuldades. Foi sugerido que
comegassem por ler a palavra devagar, silaba a silaba, fazendo a leitura da
mesma a titulo de exemplo. Ap6s a leitura adequada do titulo estabeleceu-se um
dialogo acerca do que seria o Zbiriguidofilo para posterior confronto com a obra.

No 2.° CEB a estratégia utilizada nos momentos de pré-leitura foi
semelhante. A titulo de exemplo temos a regéncia supervisionada, no dia 27 de
Maio, onde foi trabalhada a obra A grande Fabrica de Palavras, de Agnes de
Lestrade. Nesta aula promoveu-se, inicialmente, a exploracao de um conjunto
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de palavras afixadas na sala, relacionadas com a obra, tendo-se discutido qual
seria a origem de todas aquelas palavras, de onde viriam todas elas. Também se
exploraram os elementos paratextuais da obra, o titulo e a 1.2 ilustragdo, como
forma de antecipar o contetido do texto e, consequentemente, a resposta a
questdo colocada pela professora estagiaria inicialmente sobre a origem das
palavras.

Os momentos de leitura tanto no 1.° como no 2° CEB contemplaram sempre,
em primeiro lugar, uma leitura expressiva por parte da professora estagiaria,
pois

“as criangas devem ouvir ler o adulto para se apropriarem de bons
modelos de leitura: ler em voz alta as criangas fortalece os vinculos
afetivos entre quem 1é e quem ouve, estimula o prazer de ouvir, o prazer
de imaginar, facilita a aquisicdo e o desenvolvimento da linguagem e faz
emergir a vontade de querer aprender a ler” (ME, 20009, p. 63).

No 1.° CEB, a leitura da obra O incrivel Rapaz que comia Livros, de Oliver
Jeffers, foi, primeiramente, realizada de forma expressiva pela professora
estagiaria com algumas paragens em momentos estratégicos. Nestas pausas, os
alunos eram questionados sobre o desenrolar da acdo, levantando hipoteses
sobre a mesma. Esta estratégia permitiu que os alunos se mantivessem sempre
atentos e interessados na leitura, tentando descobrir o que realmente acontecia.
Posteriormente, jA depois de uma exploracdo da historia, foi realizada uma
leitura silenciosa por parte dos alunos com o objetivo de sublinhar os trés
momentos do texto: como tudo comecou (situacdo inicial), problema e
resolucdo, como preparacao para a atividade de escrita que se seguiria.

Havendo na turma alunos com necessidades educativas especiais (NEE) que
nao conseguem ler nem escrever sem um apoio individualizado e tendo presente
que a pratica de uma diferenciacdo pedagogica é papel de todo o professor,
optou-se por adaptar esta tarefa para estes alunos, fornecendo-lhes um
conjunto de ilustraces da obra para organizarem por ordem cronologica (cf.
anexo 9 e 10), atingindo, desta forma, o mesmo objetivo que a restante turma,
uma vez que a diferenciacao pedagogica é um procedimento cujo objetivo é
recorrer a um conjunto de estratégias e meios de ensino e aprendizagem que
permitam que alunos de idades e aptidoes diferentes atinjam, ainda que por vias
diferentes, objetivos comuns (Gomes, 2001, cit in Rebelo, 2012).

43



Na aula relativa ao texto do “Zbiriguidofilo”, de Pitum Keil do Amaral, ap6s
uma leitura expressiva por parte da professora estagiaria, os alunos fizeram uma
leitura silenciosa com o objetivo de sublinhar as palavras desconhecidas que
seriam procuradas no dicionario posteriormente, uma vez que o elemento
central desta aula foi, exatamente, a introduc¢ao ao uso do dicionario.

No 2.° CEB, na regéncia supervisionada, a leitura foi realizada,
primeiramente, pela professora estagiaria, ainda sem os alunos terem qualquer
contacto com o texto, tal como aconteceu nos momentos de leitura referidos
anteriormente. Nesta primeira leitura os alunos desfrutaram apenas daquilo
que ouviam, ouviram por prazer. Numa segunda leitura, ainda pela mestranda,
o objetivo era que os estudantes estivessem atentos ao preco das palavras e a
forma como este varia. Seguidamente, a mestranda distribuiu uma tabela de
registo (cf. Anexo 11) para que os alunos identificassem as informacoes
verdadeiras e falsas de acordo com a leitura que ouviram. Estas duas leituras,
aliadas ao preenchimento da tabela de verdadeiro e falso (e respetiva corregao),
permitiram que os alunos compreendessem a mensagem central da historia, ou
seja, que o valor das palavras esti relacionado com o valor das coisas e do
sentimento que lhes atribuimos, o que facilitou imenso a exploracao do texto,
realizado no momento de pos-leitura.

Ainda no ambito do 2.° CEB destacamos uma atividade de leitura coral que,
pelo significado que teve e pelos resultados obtidos, merece ser ressaltada.
Neste sentido, apos leitura e exploracao do poema “As Palavras”, de Eugénio de
Andrade, realizou-se uma leitura em coro pela turma que foi gravada apos
varios exercicios de treino e posteriormente ouvida pelos estudantes. De facto,
o importante é motivar e espoletar o gosto dos alunos para a leitura e isso passa
pela criacdo de “contextos de ensino e de aprendizagem ricos, desafiadores e
significativos” (ME, 2009, p. 142).

Importa ainda referir que em todas as regéncias os alunos realizaram uma
leitura silenciosa dos textos, uma vez que, segundo Colomer (2003), estas
leituras aumentam as capacidades de o aluno entender o texto e interpreta-lo
para além dos limites da sua informacgao.

No 1° Ciclo do Ensino Béasico, nos momentos de pds-leitura as estratégias
utilizadas foram semelhantes. Segundo Colomer (2003), na compreensao de
textos, algumas estratégias vantajosas que se podem adotar sao, por exemplo, a
discussao em grande ou pequenos grupos que leva a uma melhor compreensao
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do texto, uma vez que permite a partilha de diferentes interpretacoes do mesmo
por parte dos alunos. Por outro lado, permite melhorar a compreensao em
profundidade e o pensamento critico, uma vez que as criancas necessitam de
argumentar sobre as opinides emitidas e eliminar as incoeréncias do seu préprio
pensamento face ao texto. Assim, a professora estagiaria optou por, na maioria
das vezes, adotar uma estratégia de questionamento, refletindo sobre as
questoes a colocar, evitando as perguntas de mera identificacdo e tentando
formular questdes que levassem os alunos a refletir sobre o proprio texto. Neste
sentido, na aula supervisionada do 1.° CEB, durante a exploracdo da obra O
incrivel rapaz que comia livros foi ainda necessario, por vezes, voltar a leitura
de determinadas partes do texto para se poder responder as perguntas
colocadas. No momento de pos-leitura do texto “O Zbiriguido6filo”, as perguntas
de compreensao textual foram essencialmente ao encontro das carateristicas e
comportamentos da personagem, confrontadas com as hipoteses previamente
levantadas pelos alunos, funcionando como um momento chave para a
atividade seguinte realizada pelo par pedagogico.

Relativamente ao 2.° CEB, apesar do questionamento ter sido recorrente, a
mestranda tentou adotar outras estratégias de exploracao de texto que levassem
os alunos a compreendé-lo na sua esséncia. Assim, aquando da exploragao da
obra A Maquina de fazer palavras, de José Vaz, ap6s uma leitura silenciosa dos
alunos, cujo objetivo era a percecao da sequéncia de acontecimentos da historia,
a exploracio e compreensao do texto foi realizada através de um conjunto de
frases/acontecimentos da historia afixados no quadro de forma dispersa. Em
grande grupo, os alunos discutiram e organizaram as frases de modo a formar
uma sequéncia de acontecimentos de acordo com o texto.

Na aula sobre O beijo da Palavrinha, de Mia Couto, a exploracao do texto
passou pela distribui¢do de um cartdo onde se encontrava escrita a palavra mar
e, para cada letra, os alunos identificavam a associacao estabelecida na histdria,
como, por exemplo, a associa¢io da letra r a uma rocha.

E ainda importante referir que, apesar de ter sido o texto literario o mais
trabalhado nas aulas de Portugués, a mestranda também explorou textos nao
literarios como uma noticia sobre uma zaragata, a proposito do texto “Zaragata”
inserido na obra A Maquina de fazer palavras. A exploracao da noticia teve em
conta a sua estrutura (quem, o qué, quando, onde, como e porqué) e tinha como
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objetivo principal a comparacdo entre o significado da palavra “zaragata” no
texto literario e na noticia (texto nao literario).

Relativamente ao dominio da escrita no 1.° CEB, utilizando as palavras de
Fernanda Irene Fonseca, “os alunos nao aprendem a escrever pela razao simples
de que, na escola, nao se ensina a escrever” (Fonseca, 1992, citado em, Cabral,
1994, p. 111). E com estas palavras que depreendemos que, hoje em dia, nio h4,
na escola, momentos significativos reservados a escrita, “esta é remetida para
trabalhos de casa e para testes de avaliacdo sumativa” (Cabral, 1994, p. 112), o
que pode nao resultar em aprendizagens significativas, uma vez que, em parte,
o professor nao tem qualquer intervencao no decurso da elaboracao do texto.

Segundo Mata (2008), a escrita comeca a ser compreendida de forma
gradual e é enquanto brinca ou na resoluc¢ao de situacoes concretas que a crianga
se envolve com a mesma, brincando com ela e tentando escrever, podendo
recorrer a formas de registo diferenciadas, mais ou menos convencionais. Além
disso, as criancas comecam a conhecer as caracteristicas da escrita tendo por
base os modelos com que vao tendo contacto no seu quotidiano e das
oportunidades que detém para fazer uso dela. No entanto, muitas vezes, ao
ensinar a escrever o professor adota estratégias que nem sempre sao as mais
adequadas, despertando nos alunos sentimentos de medo face a escrita.
Tomemos como exemplo um professor que fornece aos alunos uma folha
branca. Essa folha torna-se o seu maior medo, uma vez que os alunos ndo sabem
por onde comegar, pois nao tém orientacoes nem indicacoes, acabando por nao
saber o que devem fazer. Entende-se, por isso, o motivo pelo qual é
extremamente importante que o professor, numa atividade de escrita, forneca
aos seus alunos as indicagdes/orientacoes necessarias.

Segundo Santos (1994), sdo trés as fases que integram a estratégia de ensino
e aprendizagem da escrita: atividades de pré-escrita; atividades de construgao
linguistica da superficie textual; atividades de supervisdao textual (ou de
revisao). Estas fases foram tidas em conta nas atividades de escrita promovidas
pela mestranda, em que sobressaem as atividades no ambito do projeto de
investigacdo no 2.° CEB, concebido no ambito da UC de Projeto: Concecdo,
Desenvolvimento e Avaliacao e explicitado no capitulo cinco deste relatorio, em
colaboracao com o par pedagogico e o orientador cooperante, numa atividade
de escrita criativa a pares através de cartoes de historias, cujo objetivo era a

criacao de um texto narrativo utilizando esses mesmos cartoes.
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Considerando importante uma breve explicagdo das fases do processo de
escrita, far-se-a, de seguida, uma sucinta explanagao, em cada uma delas, da
respetiva tarefa.

A primeira fase tem como objetivo principal trabalhar os conhecimentos
prévios dos alunos acerca do topico sobre o qual irdo escrever. Desta forma, o
professor, numa fase prévia a producao do texto escrito, deve levar os alunos a
dialogar sobre os conhecimentos que possuem acerca do topico da escrita,
através de um didlogo orientado para partilhar os seus conhecimentos e,
consequentemente, adquirir informages novas sobre o mesmo tema. Nesta
fase, o professor deve criar um ambiente favoravel a escrita, em que os alunos
partilham os seus conhecimentos e sao capazes de organizar as informacoes que
vao incluir nos seus textos.

No 1.° CEB, na preparagao para a escrita gerou-se um diidlogo sobre os
elementos de uma narrativa, tendo em conta o que cada cartao de historias
representava. Nesta tarefa de escrita criativa, os cartdoes de imagens de
diferentes cores foram uma grande ajuda para os alunos, uma vez que a cada cor
correspondia um momento do texto narrativo. Desta forma, o primeiro passo
na construcao da narrativa foi a elaboracao de um plano da mesma onde se
definiram as personagens, o local, a forma de iniciar e terminar a historia, a
personagem que causou o problema, entre outros.

No 2.° CEB, a mestranda, explorou com os alunos duas receitas, uma
presente na obra Receitas Malucas (texto literario), de José Jorge Letria, e uma
receita retirada de um livro de receitas (texto nfo literario), estabelecendo as
semelhancas e diferencas entre as mesmas (cf. Anexo 12). A partir daqui os
alunos identificaram as diferentes partes constituintes de uma receita,
registando-as.

A segunda fase (atividades de construcao linguistica da superficie textual) é
entendida como a “redaccdo propriamente dita, ou seja, o aparecimento das
expressoes linguisticas que, organizadas em frases, paragrafos e eventualmente
seccoes, hao-de formar o texto” (Barbeiro & Pereira, 2007, p. 18). E nesta fase
que se da corpo as ideias previamente organizadas no plano.

Nesta fase, no 1.° CEB, os alunos procederam a escrita da historia a pares,
orientando-se pelo plano elaborado previamente, o que os auxiliou bastante na
redacdao. No 2.° CEB, o momento de redacao aconteceu quando os alunos
“transformaram” o texto literario “Risso6is de Berbicacho” na estrutura de uma
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receita convencional, apoiando-se nos elementos registados anteriormente (cf.
Anexo 13).

Relativamente a revisao, tiltima fase do processo de escrita, ¢ o momento em
que se procede a avaliacao do que foi escrito. Segundo Vilela (1994), esta etapa
engloba operacoes como a leitura no sentido da identificacio de erros e da sua
natureza, e a correcao, na determinacao das estratégias de retificacao do que foi
escrito. Nesta fase, no 1.° CEB, o par pedagogico limitou-se, primeiramente, a
corrigir individualmente os erros ortograficos dos alunos. No 2.° CEB, foram os
proprios alunos a rever o seu texto, com apoio da mestranda, verificando se nele
integravam todos os elementos constituintes da receita (cf. Anexo 14).

Sendo o texto, como ja referido, o elemento fundamental e fundamentador
da aula de Portugués, é importante que o professor promova nos alunos
sentimentos positivos face a leitura. Assim, relativamente ao dominio da
Educacao Literaria, das Metas Curriculares, vemos consagrados varios
descritores que outrora estavam dispersos por diferentes dominios. No cerne
dos objetivos da Educacao Literaria estdo a aquisicao de habitos de leitura e
capacidades de interpretacao de diversos tipos de texto, o desenvolvimento da
competéncia de leitura e o conhecimento de obras e de autores mais
significativos da historia da Literatura. Neste sentido, as atividades de leitura
desenvolvidas ao longo de toda a pratica procuraram ir ao encontro dos
objetivos definidos nas MCP e dos interesses e necessidades dos alunos. A
maioria das obras trabalhadas sao recomendadas pelo PNL, embora algumas
para anos letivos antecedentes e subsequentes, o que nao constitui um entrave
a sua abordagem, pois dependendo do tipo de exploracao e do objetivo de
leitura, todas as obras podem ser trabalhadas nos mais diversos niveis de
ensino. Além da abordagem de obras e autores conceituados, a Educagio
Literaria foi também desenvolvida através a exploracdo e dinamizacdo do
cantinho da leitura da sala de aula, tendo-se conseguido junto da comunidade
escolar, através de uma angariacao de fundos, a aquisicdo de varias obras
literarias. Ainda ao nivel do 1.° ciclo, foi realizado um encontro com o escritor
Jodo Pedro Mésseder. Este evento foi uma oportunidade para os alunos
conhecerem e contactarem com um escritor do nosso pais, tendo a
oportunidade de colocar questdes que consideravam pertinentes.

E importante mencionar que o desenvolvimento de atividades no dmbito da
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responsabilidade no desenvolvimento do gosto pelos livros e pela leitura”
(Gomes & Macedo, 2013, p. 74). A leitura de textos literarios é uma forma de
praticar “a arte da conversacgao, a arte do dialogo com o outro” (Idem, p. 79),
representado pela “voz” que narra ou pela “voz” da personagem que da vida ao
texto. Ler um texto literario é, entao, “partilhar das inquietacoes e dos medos,
do sofrimento e do jabilo dessas vozes” (Idem). E um dialogo e confronto de
diferentes visoes do mundo entre escritor e leitor. Neste sentido, a promocao de
atividades de Educacao literaria na escola leva a uma “aprendizagem e treino da
leitura literaria” (Idem).

Quanto ao dominio da gramética, no Programa de Portugués do Ensino
Basico este conceito denomina-se de conhecimento explicito da lingua
referindo-se a “capacidade para sistematizar unidades, regras e processos
gramaticais do idioma, levando a identificagao e a correcao do erro” (ME, 2009,
p- 16). Uma vez que normalmente, para o aluno, este dominio é o menos atrativo
do curriculo, estando a ele associados conceitos como a memorizacao de regras,
cabe ao professor desconstruir estas ideias e demonstrar a utilidade da
gramatica no nosso dia-a-dia. Para isso é fundamental adequar as estratégias de
ensino da gramatica aos objetivos e contetidos a trabalhar na sala de aula. Neste
sentido, o professor tem um papel fulcral na construcio do conhecimento
gramatical devendo “preparar o aluno para a reflexao linguistica, levando a que
ele formule hipdteses e as verifique, construindo e reconstruindo a lingua”
(Vilela, 2002, p. 109).

Este dominio foi trabalhado em interacdo com os outros dominios de
referéncia, tendo como ponto de partida algumas das obras exploradas. Assim,
no 1.° CEB, o conhecimento explicito da lingua foi abordado aquando da leitura
do texto “O Zbiriguidofilo”. Apos a leitura silenciosa por parte dos alunos e de
estes terem sublinhado no mesmo algumas palavras cujo significado
desconheciam, a professora estagiaria sugeriu que as procurassem, como forma
de introducao as regras de procura no dicionario. De seguida, foi projetada uma
pagina de um dicionario onde os alunos puderam verificar algumas das suas
regularidades e foram desafiados a procurar a palavra Zbiriguiddfilo,
respondendo rapidamente que “nao existe”. Tendo em conta aquilo que haviam
aprendido acerca do dicionario e das defini¢coes das palavras, criaram uma
definicao para Zbiriguidofilo e, a partir da mesma, foi introduzido o contetido
dos Neologismos, que, embora nao estando previsto no programa aborda-lo no
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3° ano, a mestranda optou, juntamente com o par pedagogico e com o professor
cooperante, por fazé-lo, verificando-se aqui o carater flexivel do curriculo,
podendo este ser adaptado consoante as carateristicas do contexto em questao.
Este conteudo foi introduzido a partir de um conjunto de imagens ambiguas as
quais os alunos teriam de atribuir uma palavra que as definisse cuja classe
gramatical seria a sua escolha. Depois de atribuida a palavra para a imagem, o
aluno construiu uma definicdo para a mesma, tendo em conta as regras das
defini¢oes do diciondrio. Esta atividade foi bem-sucedida, uma vez que permitiu
que, com mais ou menos dificuldades, todos deixassem a sua imaginacao fluir,
dando origem a palavras como Gdarvore (jun¢ao da palavra galo com arvore)
cujo feminino seria Argalinha (Arvore + galinha), segundo o aluno. No final, as
palavras criadas deram origem a construcao de um dicionario de Neologismos
da turma (cf. Anexo 15).

Uma outra aula centrada neste dominio realizou-se com a noticia “Pai Natal,
eu quero...”. Apos a leitura e compreensao do texto, a professora estagiaria
desafiou os alunos a descobrirem o presente ideal para o Pai Natal através da
concretizagdo de uma folha de tarefas. Estas tarefas tinham como enfoque a
noticia trabalhada e centravam-se na realizacao de alguns exercicios sobre
diferentes conteidos gramaticais, por parte dos alunos para estes descobrirem
qual seria, entdo, o presente a oferecer. No final da atividade, a turma, em
conjunto, decidiu que esses contetdos seriam oferecidos aos familiares em
forma de bolos gramaticais, numa venda de conhecimentos na festa de Natal.
Com esta atividade, a gramatica mostra nao ser um dominio estanque onde se
decoram conjuntos de regras e se aplicam. Muito pelo contrario, ¢ um dominio
que permite a aprendizagem pela descoberta levando os alunos a perceber qual
a sua importancia no nosso dia-a-dia.

Ja no 2.° CEB este dominio foi trabalhado em mais do que uma regéncia. A
titulo de exemplo, a partir da obra A grande Fabrica de Palavras, de Agnés de
Lestrade, a mestranda explorou a polissemia da palavra “Palavrao”, a partir da
analise de uma ilustracdo da obra onde estavam presentes diversas bancas de
venda de palavras (cf. Anexo 16). Neste sentido, a mestranda explorou com os
alunos os diversos sentidos que a palavra “palavrao” pode tomar, em funcao do
contexto comunicativo em que se insere. A partir daqui, criou-se um campo
concetual da palavra onde os alunos lhe atribuiram significados como “palavra

» « ” <«

grande”, “palavra feia”, “palavra importante”.
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Considerando que a reflexdo sobre as palavras é importante, e que, muitas
vezes, os alunos nao sao levados a refletir sobre elas, tal como se constatou na
observacao das aulas de Portugués do 2.° CEB, a estratégia da mestranda foi
exatamente essa — levar os alunos a refletir sobre as palavras — fazendo-os
pensar nos diversos contextos em que podemos utilizar um “palavrao”.

Tal como é percetivel pelo que até aqui foi referido, a mestranda teve a
preocupacao de trabalhar todos os dominios em ambos os ciclos de ensino,
sentindo que houve, sem dtvida, uma evolucao no seu modo de atuar ao longo
de todo o periodo da Pratica Educativa Supervisionada. Esta evolucao pode
verificar-se de aula para aula, uma vez que todas foram procedidas de
momentos de reflexdo com vista a uma constante busca pela melhoria da agao.

De uma forma geral, a professora estagiaria sente-se bastante satisfeita e
motivada para o ensino da nossa lingua, e uma vez que o ensino e a
aprendizagem da mesma “determinam irrevogavelmente a formagdo das
criancas e dos jovens, condicionando a sua relacio com o mundo e com os
outros” (ME, 20009, p. 6). A futura docente considera ainda que conseguiu ter
praticas que marcaram de forma positiva os alunos, despertando neles atitudes
positivas face a Lingua Portuguesa e aos diferentes dominios trabalhados, numa
perspetiva de os ajudar a refletir sobre as palavras, dando-lhes “sentidos
inesperados”, tornando-as uma “janela aberta para a imensidao do mar” (José
Jorge Letria).

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

conhecimentos elaborados, é também um método de investigacao do passado,

onde o processo e o produto nao sdo facilmente separdveis.
Noémia Félix, 1998, p. 17

Enquanto estudante do Ensino Basico e Secundério, antes de ter ingressado
na licenciatura em Educacao Béasica e, consequentemente, neste mestrado, a
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area da Historia nunca foi das favoritas da mestranda. De facto, sempre teve
professores cujo método de ensino se baseava na transmissao de saberes em que
os alunos quase nao tinham qualquer intervencdo no seu processo de
aprendizagem. Foi, entdo, desde sempre, habituada a memorizar os contetdos,
uma vez que nao estabelecia relacoes entre eles. Na verdade, nao se pode dizer
que nao obtivesse bons resultados dessa forma, no entanto, o facto de nao haver
ligacdo entre aquilo que a mestranda ja sabia e o que lhe era ensinado fazia com
que a sua motivacao para a aprendizagem fosse praticamente nula. No entanto,
ao longo do percurso enquanto estudante do Ensino Superior, essas concecoes
foram quebradas, dando lugar a uma motivagdo para a promocao de praticas
reflexivas no sentido de tornar as aulas de Histéria mais dinamicas,
interessantes, participativas, ativas e significativas para os estudantes, tentando
promover aprendizagens uteis e com sentido para os alunos.

Tomando as palavras de Félix (1998), a Histéria é muito mais do que um
simples conjunto de conhecimentos, ¢ uma forma de investigarmos e
conhecermos o nosso passado através do presente. Neste sentido, ensinar
Historia é possibilitar a compreensdo de uma atualidade, reconhecendo as
influéncias de um passado que tantas marcas deixou.

No 1.2 CEB o ensino da Histéria insere-se na area do Estudo do Meio, ainda
que os conteudos relativos a esta area tenham vindo a reduzir-se ao longo do
tempo. No Estudo do Meio incluem-se ainda conceitos e métodos de outras
disciplinas cientificas como a Geografia, as Ciéncias da Natureza, a
Antropologia e a Etnografia, uma vez que neste nivel etario, “as criancas
apercebem-se da realidade como um todo globalizado” (ME, 2004, 101). E,
portanto, nesta area que se enquadram os contetdos relativos as Ciéncias
Humanas e Sociais, uma vez que, ao contrario do 2.° CEB, o ensino da Historia
nao surge como uma disciplina especifica.

Tal como o proprio nome indica, o Estudo do Meio é uma area curricular
vocacionada para a exploracdo do Meio4, para o estudo da realidade envolvente.

4 Entenda-se “Meio” num sentido amplo e universal, onde diversas comunidades e
pessoas com diferentes experiéncias convivem e interagem entre si, e ndo apenas como
um local determinado.
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Citando o Programa de Estudo do Meio (2004, p. 101), “todas as criancas
possuem um conjunto de experiéncias e saberes que foram acumulando ao
longo da sua vida, no contacto com o meio que as rodeia”. Neste sentido, a
mestranda reconhece que € papel da escola valorizar, reforcar, ampliar e iniciar
a sistematizacdo das experiéncias e saberes que as criancas acumulam no seu
quotidiano, de modo a permitir a realizacao de aprendizagens posteriores mais
complexas. Foi a luz desta perspetiva que o par, aquando da sua acao no 1.° CEB,
tentou proporcionar as criancas experiéncias com base na sua realidade,
aproximando-as do seu quotidiano e partindo sempre daquilo que as rodeia,
pois “o meio local, espaco vivido, devera ser o objecto privilegiado de uma
primeira aprendizagem metodica e sistematica da crianca ja que, nestas idades,
o pensamento esta voltado para a aprendizagem concreta” (Idem). Neste
sentido, destaca-se uma “progressao de contetdos a abordar que se inicia pela
exploracao do meio préoximo — a casa, a rua, o bairro, a comunidade local, a
escola — para dai se alargar gradualmente a vila ou cidade, a regiao, ao pais”
(Roldao, 2001, p. 14). Pretende-se sair do “imediato, do visivel, do préximo”
(Idem), de uma “realidade conhecida no tempo presente, partindo
gradualmente para o passado proximo” (Idem). Perfilhando a mesma
perspetiva que a autora, as criancas devem, primeiramente, adquirir
conhecimentos sobre a sua comunidade antes de obterem informacoes sobre
diferentes mundos e povos. Pretende-se consciencializar a crianca acerca da
realidade que a envolve, preparando-a para compreender e intervir nessa
realidade.

Ja a area da Historia e Geografia de Portugal, como disciplina especifica,
permite, segundo Roldao (2001), ndo s6 a promoc¢io de um conjunto de
aprendizagens relevantes, mas também a mobilizagio dessas mesmas
aprendizagens no desenvolvimento da personalidade do aluno, contribuindo
para o seu enriquecimento enquanto pessoa. Reconhece-se, entao, o valor que a
Histo6ria tem no desenvolvimento da cidadania nos jovens, uma vez que através
da aprendizagem da Historia, o aluno pode aprender a analisar situacoes sociais
e, a partir delas, desenvolver o pensamento e o sentido critico. Além disso,
permite desenvolver nos alunos, segundo Proenca (1989), atitudes de tolerancia
perante formas de pensar e de agir diferentes da sua, pode ajuda-lo a si proprio
e aos outros. A area da Historia permite ainda que os alunos compreendam o
mundo em que vivem (presente), através do passado, sendo outra das suas
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finalidades “conceptualizar o passado de um modo que nos permita
compreender e explicar as transformacoes presentes” (Félix, 1998, p. 61).

Perante estes aspetos, é essencial que o professor conheca os documentos
legais que pretendem orientar a sua pratica, os quais também a mestranda
seguiu como forma de orientar a sua acao.

Em Portugal, o ensino das Ciéncias Humanas e Sociais é orientado por
quatro documentos legais: o Programa de Estudo do Meio e as Metas de
Aprendizagem, no 1.° CEB; e o Programa de Historia e Geografia de Portugal e
as Metas Curriculares, no 2.° CEB.

No 1° Ciclo do Ensino Basico podemos encarar o Estudo do Meio como uma
area de abertura para o mundo, para a diversidade de conhecimentos e
experiéncias que fazem desenvolver no aluno a compreensao da sociedade em
que vive e a que pertence. Apresentando, como ja referido, contetidos da area
das Ciéncias Humanas e Sociais e das Ciéncias da Natureza, esta area procura,
assim, contribuir “para a compreensao progressiva das inter-relacdes entre a
Natureza e a Sociedade” (ME, 2004, p. 101). De facto, o Estudo do Meio torna-
se uma area imprescindivel a compreensdao da realidade dos alunos, pois
oferece-lhes o contacto com uma diversidade de areas tematicas, quer relativas
a realidade natural, quer a social, que proporcionam o seu desenvolvimento
integral.

O Programa de Estudo do Meio apresenta uma disposicdo simples,
organizada por Blocos. Cada um desses blocos esta dividido em anos de
escolaridade com os respetivos objetivos e descritores de desempenho. A ordem
dos blocos obedece a uma sequéncia ldgica “mas nao significa que eles sejam
abordados, com essa sequéncia, na sala de aula” (ME, 2004, p. 102), revelando
a abertura e flexibilidade da sua estrutura. J4 as Metas de Aprendizagem, apesar
de n3o serem disponibilizadas pelo Ministério da Educacdo, continuam a
funcionar como um complemento a acdo do professor, uma vez que ainda nao
foram revogadas. Estas Metas encontram-se organizadas por dominios e
subdominios, sendo que os trés dominios definidos nas Metas (Localizac¢ao no
Espacgo e no Tempo; Conhecimento do Meio Natural e Social; Dinamismo das
Inter-relacoes Natural-Social) estao articulados com os Blocos que estruturam
o Programa de Estudo do Meio.

No 2.2 CEB o ensino da Historia tem lugar na disciplina de Historia e
Geografia de Portugal. Com esta disciplina pretende-se ampliar os
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conhecimentos e competéncias adquiridas no 1.° CEB e ainda aprofundar a

compreensao do espaco e do tempo, de modo a que a conceptualizacao da

realidade seja progressiva. De facto,
“o0 aluno muito jovem perspetiva o real de forma globalizante (...) mas,
progressivamente, vai sentir a necessidade de categorizar os dominios
dos instrumentos e areas de conhecimento segundo uma lbgica
analitica que implica o tratamento especifico de cada uma das
perspetivas segundo as quais o real pode ser analisado” (Roldao, 1987,
p- 27).

No Programa da disciplina sdo apresentadas, em primeiro lugar, as
finalidades do ensino da Historia e Geografia, seguidas dos objetivos gerais a
atingir em cada um dos trés dominios (valores/atitudes, capacidades e
conhecimentos) e dos contetidos cientificos organizados em torno de trés temas
principais — A Peninsula Ibérica — lugar de passagem e de fixacao; Portugal
no passado; Portugal hoje. O Programa é ainda complementado com algumas
sugestoes de estratégias e atividades para o professor. Ja as Metas Curriculares
identificam as aprendizagens essenciais que os alunos devem atingir. Estas
encontram-se organizadas por anos de escolaridade, cada um deles dividido em
dominios, estando prevista a abordagem de trés dominios por cada ano. Esses
Dominios subdividem-se em subdominios com objetivos gerais que se
especificam em descritores.

E importante que o professor encare estes documentos (Programas e Metas),
que se complementam, como guias para a sua acao, que podem e devem ser
geridos por si da forma mais adequada que entender, tendo sempre em conta o
contexto e as necessidades e ritmos de aprendizagem dos alunos em questao.
Neste sentido, o professor pode trabalhar ndao s6 os contetidos sugeridos
conforme considerar mais adequado, como acrescentar outros que julgue
pertinentes.

Considerando que os documentos legais supracitados servem de base ao
trabalho do professor, a sua acdo deve ainda ter em conta a maneira como os
alunos aprendem e as estratégias que utiliza para os ensinar, pois “o professor
nao deve estar apenas atento aquilo que os seus alunos aprendem, mas também
ao modo como se desenvolvem as atividades de aprendizagem” (Proenca, 1990,
p- 92). Para isso, a forma como o professor organiza os contetidos a abordar e

as estratégias que utiliza para os explorar é crucial para que os alunos
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desenvolvam aprendizagens significativas. Cabe ao professor o papel de
planificador de atividades que facilitem a construcao de significados,
selecionando os conteudos e as atividades que considerar mais adequadas. “A
Historia deixa de ser algo “recebido” pelos alunos para passar a ser um conjunto
de conhecimentos descobertos pelos alunos, mediante a “atividade” que
realizam” (Félix, 1998, p. 42). Neste sentido, importa contrariar o modelo de
ensino tradicional que se baseia num ensino transmissivo, em que o cerne da
questdao nao estava no modo como o aluno aprendia. Neste modelo, os
conteidos ordenam-se segundo a légica da disciplina e o conceito de
aprendizagem baseava-se na teoria de que os conhecimentos sdo um conjunto
de dados que devem ser guardados para serem apenas reproduzidos. “O
professor é quem possui o conhecimento que transmite (“emissor”) e o aluno
recebe-o sem o alterar (“receptor”), ensinar é aprender” (Félix, 1998, p. 38) e a
estratégia de ensino utilizada corresponde a exposi¢ao/rececao/repeticao dos
conteudos.

Contrariando este ensino transmissivo, a mestranda, na sua pratica, optou
por recorrer a estratégias onde a aprendizagem se centrasse no aluno de uma
forma ativa, onde este desempenhasse um papel ativo na construcao do seu
proprio conhecimento, servindo o conhecimento historico para este
compreender melhor a realidade que o rodeia. Nesta perspetiva, o aluno
constroi os seus saberes mediante uma interagao entre os conhecimentos que ja
possui e os novos. O professor deve ser um planificador de atividades que
facilitem a construcao de aprendizagens, selecionando os contetidos e as tarefas
mais adequadas ao contexto em questdo, permitindo que os alunos
compreendam e possam explicar o mundo em que vivem atualmente através do
passado. O seu papel esta intrinsecamente ligado ao papel do aluno, sendo que
ambos se complementam, pois “o professor é o que possui um conhecimento
que o aluno reelaborara por meio das propostas didacticas que o professor lhe
proponha” (Félix, 1998, p. 43).

Tendo em conta todos os aspetos acima mencionados, nas planificacoes das
aulas de Estudo do Meio (Ciéncias Humanas e Sociais), a mestranda procurou
recorrer a estratégias que contribuissem para uma aprendizagem ativa em que
o aluno é encorajado a assumir-se como construtor do seu proprio
conhecimento (Roldao, 2001), potencializando o desenvolvimento de
aprendizagens significativas. A luz desta perspetiva, devem utilizar-se
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estratégias e recursos que promovam aprendizagens verdadeiramente
significativas. Como tal, a planificacdo é o momento de pensar exatamente nas
estratégias a utilizar. Para uma planificacdo adequada é importante que se tenha
em consideracdo o contexto em que a acdo se desenvolve, os alunos e os
contetidos selecionados. Desta forma, a observacao do contexto e dos alunos é
essencial para o professor perceber quais as metodologias mais adequadas. Foi
através da observacao e do didlogo com o par pedagogico e com o orientador
cooperante que a mestranda pensou nos percursos de aprendizagem que
planificou. Neste sentido, se no 1.° CEB percebeu que o Estudo do Meio era uma
das areas de eleicao das criancas, pelo entusiasmo que estas demonstravam
quando sabiam que a iriam trabalhar, no 2.° ciclo percebeu que a disciplina de
Historia e Geografia de Portugal nao era, de todo, a favorita dos estudantes.
Apesar de alguns alunos se mostrarem interessados e participativos nas aulas
da disciplina, a maioria ndo mostrava qualquer interesse ou motivacao. Foi,
entdo, com base na observacao e didlogo com os pares, e partindo ainda dos
documentos legais em vigor referentes aos ciclos em questao, que a mestranda
planificou os percursos de aprendizagem que se apresentarao de seguida, no
sentido de se perceber de um modo mais explicito o modo como se desenvolveu
a sua pratica.

Antes de se proceder a reflexdo sobre os momentos de aprendizagem
desenvolvidos, importa ainda ressaltar que, ao longo da sua pratica, esta
procurou utilizar recursos diversificados, de forma a contrariar o uso, de forma
exclusiva, do manual escolar. No entanto, a mestranda tem consciéncia que nao
basta selecionar uma grande quantidade de recursos se nao os utilizarmos
apropriadamente, tendo em conta o contexto escolar e o publico a que se
destinam. E importante ainda que haja uma adequacéo dos materiais e recursos
utilizados as estratégias postas em pratica em sala de aula, uma vez que,
“seleccionar uma estratégia em que os meios e 0s recursos nao sejam coerentes
e adequados significara o seu fracasso” (Félix, 1998, p. 48).

No que diz respeito a planificacao das aulas, estas obedeceram as fases de
aula estudadas no 1.° ano deste mestrado, no ambito da unidade curricular de
Didéatica da Histéria: motivacao, desenvolvimento do contetido e consolidacao
dos conhecimentos adquiridos. Desta forma, a descricao e a reflexao sobre duas
das regéncias realizadas sera dividida por ciclos, abordando em cada um deles

as fases mencionadas.
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No 1.9 ciclo, o percurso preparado (cf. Anexo 17) destinou-se ao 3° ano, turma
B, da Escola Eb1 dos Miosétis e focou-se no contetido programéatico Comércio
Local inserido no bloco 4 — A Descoberta das Inter-relacées entre os espacos —
do Programa de Estudo do Meio do 1° Ciclo do Ensino Basico.

Respeitando as fases acima referidas, esta aula de Estudo do Meio dividiu-se
em trés momentos: momento de motivacao, desenvolvimento do contetido e
consolidacdo dos conhecimentos adquiridos. No 1° momento, ou seja, na
motivacdo, é necessario motivar os alunos, ou seja, atrair a sua atencao para os
momentos que se seguem. Assim, a professora estagiaria optou por levar para a
aula uma caixa com diversos alimentos que utilizou para preparar o seu
pequeno-almoco naquela manh3a, como forma de iniciar o conteido a ser
trabalhado nessa aula. O objetivo desta caixa era explorar com os alunos os
diversos alimentos trazidos, discutindo alguns dos locais onde estes se podem
comprar. Assim, a aula iniciou-se com a questao: Sabem o que comi hoje de
manha? Ovos mexidos, torradas, leite e uma banana! (...) Comprei tudo isto
em locais diferentes. Alguém sabe quais?. Com esta questao era esperado que
os alunos enumerassem diferentes locais que conhecem, principalmente alguns
hipermercados. No entanto, tal ndo aconteceu. Ao invés de referirem o
hipermercado, os alunos enumeraram diferentes locais de comércio tradicional
como a mercearia, a padaria e a frutaria, talvez por estarem inseridos num meio
onde predominam estes pequenos espacos comerciais. Uma vez que isto
aconteceu, teria sido bastante enriquecedora uma explora¢ao mais aprofundada
desta questdo, analisando com os alunos os espacos que mencionaram, “onde
ficam?”, “como sao?”, (...), de forma a tornar as aprendizagens mais
significativas, relacionando-as com a sua propria realidade. Porém, apesar de
isso nao ter acontecido, a mestranda considera que foi um recurso ttil para
iniciar a abordagem do comércio.

Relativamente ao desenvolvimento da aula, a professora estagiaria optou por
afixar no quadro branco diversas imagens de espacos comerciais para serem
exploradas em grande grupo (cf. anexo 18), uma vez que as imagens podem

“desempenhar um papel tdo importante como o documento escrito
quando analisadas de forma a fornecerem e sistematizarem
conhecimentos, ja que, através delas, é possivel transmitir um nimero

quase ilimitado de informagoes” (Dias, 2012, p. 35)
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De forma a aproximar este conteido da realidade dos alunos, do seu dia-a-
dia, as imagens escolhidas foram imagens de espacos comerciais com que os
alunos ja estavam familiarizados e, alguns deles, situados no meio local onde a
escola esti inserida, pois “o meio em que se vive faz parte integrante da
experiéncia afetiva de cada um” (Roldao, 2001, p. 26) e consciencializa a crianca
acerca da realidade onde vive “preparando-a para compreender e intervir nessa
realidade” (Idem, p. 27).

A exploracgao destas imagens tinha como objetivo final a diferenciacdo entre
Comércio Tradicional e Grande Comércio e respetivas carateristicas. Assim,
uma vez que a exploracdo de recursos nao se deve limitar a
“descricao/observacao/classificacao das realidades do meio envolvente, mas de
levar os alunos a redescobrir o seu quotidiano” (Roldao, 2001, p. 26), para
explorar os diferentes espacos e enumerar diversas carateristicas de cada um
deles, a mestranda optou por utilizar uma estratégia de dialogo orientado onde
colocou varias questoes, pois o professor deve “intercalar a exposicao com
perguntas de forma a que, através de um didlogo orientado, va conduzindo o
aluno a descoberta dos conhecimentos” (Proenca, 1989, p. 125). A técnica do
questionamento é muito frequente em todas as aulas, no entanto é preciso
refletir muito bem sobre as questdes a colocar aos alunos, uma vez que estas
devem levar os alunos a pensar e a refletir sobre os contetados.

O objetivo desta estratégia era serem os proprios alunos a descobrir e
compreender algumas semelhancas e diferencas entre esses mesmos espacgos
para que, posteriormente, os agrupassem em Grande Comércio e Comércio
tradicional. Recorrendo novamente ao questionamento, os alunos, em conjunto
com a mestranda, chegaram a conclusdo que todos estes espacos comerciais
eram locais de compra e venda de produtos. A exploragdo prosseguiu, entao,
com questdes como: Como se chama este local?, E um espaco grande ou
pequeno?, Que tipo de produtos vende?. Uma das dificuldades manifestadas
verificou-se com a colocacao da questdo “Ha muita ou pouca variedade de
produtos?”, pois os alunos consideravam que, por exemplo, o talho tinha muita
variedade, pois vendia muitos tipos de carne (Vende frango, coelho...). Para
colmatar esta dificuldade, optou-se por comparar os espacos relativamente a
variedade de produtos vendidos. Por exemplo, ao explorar a padaria, o talho e a
frutaria, a professora estagiaria questionava se esses locais tinham muita ou
pouca variedade de produtos comparados com a quantidade de produtos
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vendidos no centro comercial ou no hipermercado. Com esta estratégia os
alunos compreenderam que, quando comparados com os centros comerciais ou
hipermercados, estas lojas mais pequenas tinham pouca variedade de produtos.
No final da exploracao, aquando da anélise dos dois tipos de comércio em que
todos aqueles espacos se enquadram, o Comércio tradicional e o Grande
comércio, os alunos nao tiveram dificuldade em enumerar algumas das
carateristicas de cada um deles. Nesta fase, os alunos foram questionados acerca
do significado de cada uma daquelas palavras ao que estes facilmente
responderam que grande comércio era, por exemplo, o centro comercial e, o
comércio tradicional, a padaria. A partir desses exemplos, conseguiram
enumerar facilmente diversas carateristicas de cada um.

Durante todo o didlogo orientado os alunos mostraram-se interessados,
atentos e muito participativos, todos queriam responder as questoes colocadas.
Estando atenta ao facto de todos quererem participar, a professora estagiaria
optou por dar “prioridade” aos alunos que nao falavam tanto ou cuja
participacao nao era tao frequente. Assim, além de dar oportunidade a todos de
manifestarem a sua opiniao, a participacao dos alunos que habitualmente nao
sdo tao participativos podera servir de motivacdo em momentos posteriores,
uma vez que, segundo Balancho & Coelho (1996), através da motivacao
consegue-se que o aluno encontre motivos para aprender, para se aperfeicoar e
para descobrir e rentabilizar capacidades.

No que diz respeito a udltima fase da aula, a consolidacao dos contetidos
abordados, cujo objetivo é a sistematizacao da informacao, esta centrou-se na
realizacio de uma tarefa onde os alunos deveriam associar algumas
carateristicas aos diferentes tipos de comércio (cf. Anexo 19). Esta tarefa foi
concretizada com bastante facilidade, evidenciando que o objetivo da aula foi
atingido, ou seja, os alunos perceberam que existem diferentes formas de
compra e venda de produtos, centrando-se as duas principais no “grande
comércio” e no “comércio tradicional”, associando, a cada um deles, algumas
das suas principais carateristicas, como, por exemplo, uma maior ou menor
variedade de produtos e o tamanho do espaco do local comercial.

Analisados todos estes pontos, considera-se que os alunos, ao longo de toda
a aula, foram desenvolvendo aprendizagens significativas, pois, segundo Roldao
(2001), as aprendizagens tornam-se significativas quando os alunos se

apropriam delas em termos intelectivos e afetivos, incorporando-as nas suas
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experiéncias pessoais anteriores. Note-se, a titulo de exemplo, que no final desta
aula os alunos associavam perfeitamente os espagos que conheciam aos tipos de
comércio, consoante as carateristicas que haviam aprendido (por exemplo:
tamanho do espaco, variedade de produtos, proximidade entre consumidor e
vendedor). Esta ultima carateristica enumerada (proximidade entre
consumidor e vendedor) foi uma das que mais interesse provocou nos
estudantes, uma vez que a mestranda partiu de um exemplo dado por um aluno,
quando este referiu que costumava ir com a sua avoé ao Sr. José (padaria). Trata-
se de partir das experiéncias pessoais dos estudantes para produzir e alargar os
seus conhecimentos.

Jano 2.2 CEB, a aula planificada (cf. Anexo 20) destinou-se a turma C do 6.°
ano, da Escola E.B. 2/3 Péro Vaz de Caminha e centrou-se no contetido
programatico Portugal no século XX - O 25 de Abril de 1974 e o regime
democrdatico, do Programa de Historia e Geografia de Portugal do 2.° ciclo do
Ensino Basico.

No 1° momento da aula, na motivagao, a mestranda optou por recorrer a uma
pequena dramatizacdo para despertar nos alunos o interesse pelo contetdo e
para que estes vissem e percebessem, de uma forma mais aproximada da
realidade, como era o ambiente vivido pelos militares naquela altura e alguns
dos motivos pelos quais os mesmos se revoltaram (cf. Anexo 21). Segundo
Roldao (2005), o uso da dramatizacao funciona como momento facilitador nao
s6 da compreensdo, mas também da memorizacdo, funcdo necessaria a
consolidacdo das aprendizagens. As dramatizagdes podem, ainda, tornar-se
“estratégias extremamente importantes para promover nos alunos o
envolvimento afetivo com a Histéria” (Proenca, 1989, p. 134), Nesta
dramatizacao surge a entrada de uma personagem caraterizada como militar do
exército portugués onde, através de um pequeno monologo, demonstra a sua
insatisfacdo com o regime salazarista. Apos a saida da personagem da sala de
aula, a mestranda estabeleceu um didlogo com a turma sobre o que tinha
acabado de acontecer e, uma vez que a aula anterior havia sido sobre as
condicoes que a populacdo enfrentava durante o Estado Novo, os alunos
facilmente perceberam e associaram o discurso do militar ao acontecimento do
dia 25 de abril de 1974, tal como era pretendido. Tendo em conta as
carateristicas da turma, a professora estagiaria considera que a dramatizacgao foi
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uma estratégia bastante bem conseguida, captando a atencdo de todos e
motivando-os para a aula que se seguiria.

Quanto ao momento de desenvolvimento da aula a mestranda optou por
comecar por projetar um cartaz do Movimento das For¢as Armadas (MFA) onde
é possivel observar um soldado e um civil abracados. De seguida, recorrendo
novamente ao questionamento, a mestranda explorou com a turma o significado
da sigla MFA, o que foi o MFA, o que fez e se este era ou nao apoiado pela
populacdo. De seguida, foi explorado com a turma o excerto de uma noticia
publicada no dia 25 de Abril, onde foi primeiramente analisado o titulo da
mesma como forma de antecipar o seu conteido. Um dos objetivos da anélise
da noticia era o confronto entre as ideias prévias levantadas pelos alunos acerca
da acdo do MFA e o que ele pretendia realmente.

A dltima tarefa do momento de desenvolvimento da aula centrou-se na
exploracao de um PowerPoint relativo as horas decisivas do 25 de abril de 1974
(cf. Anexo 22). Apesar do estudo das horas nao ser um contetido sugerido pelo
programa, a professora estagiaria, em conjunto com o seu par pedagogico e com
a orientadora cooperante, considerou que seria algo bastante interessante para
os alunos, uma vez que muitos deles tém familiares que viveram esses
momentos e que falam com eles sobre isso, sentindo-se aqui a importancia de
aproximar os contetidos a realidade dos alunos.

Uma vez que a exploracao de recursos em Historia pode e deve ser um dos
suportes de uma aula centrada na atividade dos alunos, a professora estagiaria,
na abordagem do PowerPoint, optou por utilizar uma estratégia de dialogo
orientado onde colocou véarias questbes, pois através de questées bem
elaboradas “pode despertar-se o interesse, estimular o raciocinio e a
aprendizagem e avaliar os progressos dos alunos” (Proenca, 1990, p. 96). Neste
seguimento, as duas primeiras fontes a serem exploradas foram a musica E
Depois do Adeus, de Paulo de Carvalho, e Grandola Vila Morena, de Zeca
Afonso. Durante a sua exploracdo, ouviam-se comentarios como Esta ndo foi a
musica que ouviamos no 4° ano (referindo-se a musica E Depois do Adeus),
revelando ja um conhecimento prévio sobre o assunto. No final da audicao, a
professora estagiaria questionou os alunos acerca do momento em que as
musicas foram transmitidas pela radio e porqué e, ao contrario do esperado, os
alunos que normalmente estdo mais desatentos procuraram de imediato

responder as questoes dizendo Foi pela Radio Clube Portugués a meio da noite,
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revelando nao s6 conhecimentos sobre o tema, mas também a atencdo com que
estavam. Os restantes momentos do dia 25 de abril foram explorados através de
fotografias, excertos de noticias e um video que exemplificou bastante bem o
que se viveu naquele dia, pois este tipo de recursos fornece-nos “provas do
passado e (...) sugere, explica ou demonstra aspetos de fendmenos historicos
estudados” (Proenca, 1990, p. 101). Neste sentido, é importante que, desde cedo,
habituemos os nossos alunos a explorar e analisar documentos que nos
permitem, de alguma forma, vivenciar um pouco do nosso passado, uma vez
que, segundo Proenca (1990), sem documentos histéricos nao poderemos falar
de Historia. A utilizagao de videos e imagens/fotografias na aula de Historia nao
s6 despertam a curiosidade e o interesse do aluno como “permitem levar para a
aula aquilo que é impossivel observar diretamente” (Proenca, 1990, p. 107).
Além disso, as imagens/fotografias registam “permitem ao aluno situar-se num
espaco e num tempo que nao é o dele” (Dias, 2012, p. 74)

Aquando da exploracdo do PowerPoint, a professora estagiaria distribuiu
pelos alunos uma pequena tabela sintese para estes completarem com algumas
informacgoes sobre os acontecimentos que ocorreram a cada uma das horas. A
tabela tinha como objetivo manté-los alunos atentos ao que era explorado e
funcionou como um meio de registo a que podiam recorrer quando
necessitassem.

No geral, a utilizacdo do PowerPoint com diferentes fontes, algumas
primarias (documentos de tipo escrito, oral ou visual produzidos/captados no
dia/tempo em questao) e outras secundarias
(interpretacoes/analises/generalizacoes do dia/tempo em questao), tornou-se
um recurso bastante 1til na medida em que além de cativar e despertar o
interesse dos alunos, permitiu que visualizassem um pouco desse dia, através
de fotografias, de videos, entre outros. Além disso, com o questionamento os
alunos foram construindo o seu proprio conhecimento, desempenhando a
mestranda um papel de mediadora e provedora dos conhecimentos.

No final da exploracao das horas, a professora estagiaria questionou os
alunos acerca de um simbolo que esteve presente em todos os slides do
PowerPoint. A resposta a esta questao foi imediata e os alunos rapidamente se
aperceberam que era o cravo. Estabeleceu-se, entao, um didlogo em torno do
cravo e do seu significado, fazendo um levantamento das ideias que os alunos

tinham acerca do mesmo, uma vez que as concecoes prévias dos alunos acerca
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de determinado assunto sio essenciais na aquisicio de novos conhecimentos. E
importante o professor partir daquilo que o aluno sabe para que este construa
0s seus saberes.

No que diz respeito a tltima fase da aula, a consolidacdo, cujo objetivo é a
sistematizacao da informacao, a professora estagiaria distribuiu um esquema
como forma de consolidacao dos conceitos trabalhados durante toda a aula para
que os alunos o completassem com as palavras-chave que caraterizam os
contetdos abordados. Refletindo sobre a acdo, a mestranda considera que o
cabecalho da tarefa ndo estava muito claro e poderia ter guiado os alunos em
outro sentido. No entanto, uma vez que a mestranda explicou oralmente o que
estes deviam fazer, tal nao aconteceu e a tarefa foi realizada de forma adequada.

Terminada agora a analise as atividades desenvolvidas nas diferentes fases
da aula em ambos os ciclos de ensino, a mestranda considera ainda relevante
destacar a importancia do trabalho de grupo e do trabalho de pesquisa que,
apesar de nao terem sido estratégias adotadas nos percursos explanados acima,
foram utilizadas durantes as aulas de Historia, nomeadamente no 2.° CEB.

Considerando que o trabalho de grupo permite desenvolver a autonomia dos
alunos e as capacidades de relacionamento entre pares, e que o trabalho de
pesquisa, segundo Proenca (1990), confere aos alunos um maior grau de
autonomia e pode ser efetuado com alunos mais novos que podem habituar-se
“a proceder a uma cuidadosa recolha e organizacdo de informacao sobre um
determinado tema” (p. 133), a mestranda optou por, numa das aulas
concretizadas, conjugar o trabalho de pesquisa com o trabalho de grupo, na
exploracdo do contetido “vida no campo e na cidade”. Assim, selecionou
diversos temas relacionados com esse contetido e criou alguns guides de
pesquisa (cf. Anexo 23) para orientar os alunos no seu trabalho, uma vez que ao
professor compete dar “indicacoes sobre o tema e carateristicas do trabalho”
(Idem, p. 129). Além disso, o trabalho de pesquisa em grupo culminava com
uma apresentacdo sobre o tema investigado, uma vez que, para ser
verdadeiramente motivador, o trabalho de grupo deve ter em vista uma
finalidade concreta. O trabalho de pesquisa desenvolvido pelos alunos teve
como local a biblioteca da escola onde, reunidos em pequenos grupos definidos
previamente pela mestranda e pelo seu par pedagogico, os alunos consultaram
livros e efetuaram pesquisas na Internet. Na aula seguinte os alunos, em grupo,
apresentaram os seus trabalhos oralmente recorrendo ao que haviam escrito
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sobre o assunto (cf. Anexo 24). Alguns dos estudantes selecionaram ainda
algumas questGes para colocar aos colegas no final de cada apresentacdo. A
mestranda considera que esta foi, talvez, uma das estratégias que melhores
resultados obteve, uma vez que os alunos nao s6 se mostraram empenhados e
motivados no decorrer de todo o trabalho como, no final, se percebeu que
construiram verdadeiras aprendizagens significativas, que é o que sempre se
deve ter em vista.

Um assunto sobre o qual é, ainda, particularmente importante refletir diz
respeito a avaliacdo. Segundo Félix (1989), é frequente a associacdo do conceito
de avaliacdo a uma forma de classificar os alunos. Ora, é certo que os
instrumentos e as atividades de avaliagdo permitem perceber, de alguma forma,
os conhecimentos e os saberes dos alunos e, a partir deles, emitir juizos de valor.
No entanto, esta forma de encarar a avaliacdo centra-se apenas nos resultados
e nao é isso que se pretende, pois devemos ter em conta todas as fases do
processo de aprendizagem. A avaliacdo, além de permitir identificar os saberes
dos alunos, reconhecer as hipoteses formuladas pelos mesmos e os erros que
estes cometem, permite um reajustamento das estratégias do professor,
levando-o a refletir sobre a sua pratica e adequando-a as necessidades dos
alunos. Neste sentido, a mestranda, tanto no 1.° como no 2.°CEB, optou pela
construcao de grelhas de avaliacdo centradas na observacdo da atencao, do
empenho, da participacgao e das capacidades de cooperacao dos alunos em todas
as tarefas propostas, como forma de perceber se a estratégia e os recursos
utilizados suscitaram algum interesse pela aprendizagem por parte da turma,
possibilitando uma adequacdo das suas estratégias nas aulas seguintes. Além
dessas grelhas, as tarefas propostas nao so6 na fase de consolidacao, mas também
durante o desenvolvimento da aula, permitiram verificar se as estratégias a que
a mestranda recorreu na sua aula resultaram, ou ndo, na aquisicdo de
conhecimentos por parte dos estudantes sobre os contetidos abordados. A
mestranda participou ainda na elaboracao de testes de avaliacdo e na correcao
e classificacdo dos mesmos, tendo sido aqui que sentiu mais dificuldades.

No geral, a professora estagiaria esta bastante satisfeita com a sua acao, o que
se deve, em grande parte, ao ambiente de cooperacao, colaboracao e entreajuda
entre o par pedagogico que foi, sem duavida, fulcral. Importa ainda mencionar
todo o apoio e partilha de ideias e opinides por parte dos supervisores
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institucionais e orientadores cooperantes que foi essencial para o crescimento
profissional da mestranda.

Face ao exposto, a mestranda considera que tentou proporcionar aos
estudantes aulas dinamicas, onde estes participaram ativamente na construcao
dos seus proprios conhecimentos, construindo-se, assim, aprendizagens
significativas. Considera ainda que, em ambos os ciclos de ensino, construiu
aprendizagens que a acompanharao em toda a sua vida. Foi, sem davida, um
percurso verdadeiramente marcante, onde a criatividade e a tentativa de
motivar os alunos para o ensino da Histo6ria estiveram sempre presentes.

3.3.MATEMATICA

Pratica de ensino é aquilo que os professores fazem, mas é mais do que o modo
como se comportam com os seus alunos ou do que as agoes de cada professor
individual; a acdo é um comportamento com significado, e a prdtica é a acdo

informada por um contexto organizacional.

Lampert, 2004, p. 25

3.3...Enquadramento legal da Educacao Matematica

Tomando as palavras de Lampert com as quais se iniciou este ponto, ser
professor de Matematica implica tomar decisGes conscientes acerca das
estratégias mais adequadas a adotar em cada contexto, decisdes que

5 citado em Canavarro, Oliveira & Menezes, 2012, p. 257)
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possibilitem agdes que promovam o desenvolvimento de competéncias nos
estudantes. Mas o que sao “decisOes conscientes”? Um professor que toma
decisoes conscientes é um professor que reflete sobre a sua pratica, que pensa
no contexto onde a exerce e em tudo aquilo que a mesma implica. Neste sentido,
todas as suas acoes devem ser repletas de intencionalidade educativa.

O ensino da Matematica no 1.° CEB promove nos estudantes o
desenvolvimento de competéncias fulcrais ao longo de toda a sua vida. Segundo
o Novo Programa de Matematica (2013), o ensino da Matematica, ao longo dos
trés ciclos da escolaridade bésica, deve promover a aquisi¢do de informacao,
conhecimentos e experiéncias em Matematica e o desenvolvimento da
capacidade da sua integracao e mobilizacdo em diversos contextos. Aliadas a
este documento legal encontram-se as Metas Curriculares, homologadas em
2012 e que tem por base o Programa de Matemaética do Ensino Basico de 2007,
que identificam as aprendizagens essenciais a realizar pelos estudantes em cada
disciplina, realcando o que dos programas deve ser objeto primordial de ensino
(Despacho n.° 15971/2012, de 14 de dezembro).

Tendo em conta o Programa de Matemaética do Ensino Basico de 2007, o
ensino da matematica era orientado por duas grandes finalidades: promover a
aquisicao de informacdo, conhecimento e experiéncia em Matematica e o
desenvolvimento da capacidade da sua integracdao e mobilizacdo em contextos
diversificados; e desenvolver atitudes positivas face a Matematica e a
capacidade de apreciar esta ciéncia. Ou seja, eram primeiramente valorizados
os conhecimentos e capacidades matematicas a serem adquiridas pelos
estudantes e s6 depois o desenvolvimento do interesse e gosto pela Matematica.
Entendia-se que s6 fazia sentido “falar em atitudes positivas e apreciacdo da
Matematica por parte do aluno tendo por base o seu conhecimento (...) [e a] sua
capacidade de mobilizacdo desse conhecimento em situa¢des diversas”
(Quaresma, Nunes & Ponte, 2008, p. 2). Ja 0 Novo Programa de Matematica do
Ensino Basico (2013) apresenta trés grandes finalidades: a estruturacao do
pensamento, a analise do mundo natural e a interpretacao da sociedade.

Com a intencdo de promover aprendizagens significativas, onde os
estudantes além de aprenderem os conceitos matematicos compreendem a sua
relacdo com o dia-a-dia, na planificacao e preparacao de todas as regéncias de
Matematica lecionadas até ao momento, foram considerados nao s6 os

documentos legais em vigor e os documentos de apoio a acdo do docente

67



(cadernos de apoio e brochuras disponibilizadas pelo Ministério da Educacgao),
mas também, principalmente, o contexto educativo em questio e as
necessidades e motivacoes do grupo. Além disso, tendo consciéncia de que
“hoje em dia, os alunos precisam de oportunidades de realizar tarefas
matematicas  significativas que lhes permitam raciocinar
matematicamente sobre ideias importantes e atribuir sentido ao
conhecimento matematico que surge a partir da discussao coletiva
dessas tarefas” (NCTM, 2000 & Ponte 2005, citado por Canavarro,
Oliveira & Menezes, 2012, p. 256),
a professora estagiaria optou por adotar um processo de ensino e aprendizagem
de cariz exploratorio onde a comunicacdo e a discussdo foram estratégias
bastante fomentadas, pois, como refere o NCTM (2007), o professor deve
procurar que os seus estudantes explicitem os seus raciocinios com clareza, que
analisem e reajam aos raciocinios dos colegas. Ciente de que “a capacidade de
raciocinar matematicamente é apontada, desde had muito, como um objetivo
central do ensino e da aprendizagem da Matematica” (Semana & Santos, 2008,
s/p) a professora estagiaria adotou uma atitude fomentadora do raciocinio
matematico, incentivando os estudantes a apresentar e explicar as suas
producoes.

Sabendo que todas as aulas de Matematica devem ter em conta a crianga
como centro da aprendizagem, o papel desempenhado pelo professor é
extremamente importante. Este deve exercer a fun¢do de mediador e facilitador
da aprendizagem. Ao professor cabe organizar as tarefas a realizar tendo em
conta que “aprender matematica é um processo de construcao ativa por parte
dos estudantes, e que as criangas ao entrar na escola tém ja conhecimentos
informais de mateméatica que ndo podem ser ignorados” (Santos, Serrazina,
Veloso, Rocha, Albuquerque & Napoles, 2005, p. 11).

Tendo em conta que, por vezes, segundo o NCTM (2007), as decisoes
educacionais feitas por diversos profissionais da educacao tém consequéncias
importantes para as criancas e jovens e para a sociedade, os principios para a
Matematica escolar (NCTM, 2007) pretendem orientar exatamente essas
decisoes. O primeiro principio, a equidade, relaciona-se com a ideia da
Matematica para todos. Nao menos importante, surge o segundo principio, o
curriculo, que deve procurar ser desenvolvido de forma coerente para que as
relacoes entre as ideias matematicas sejam percebidas. Seguidamente
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apresenta-se o terceiro principio, o ensino, onde os estudantes aprendem
Matematica através das experiéncias que os professores lhes fornecem, seguido
do principio da aprendizagem onde devemos ter em conta as aprendizagens que
os estudantes possuem e os seus conhecimentos prévios. A avaliacao, quinto
principio, deve apoiar a aprendizagem da Matematica e fornecer informagoes
uteis para ambos os intervenientes. Por altimo, surge a tecnologia, essencial no
ensino e aprendizagem da Matematica. Esta influencia e melhora as
aprendizagens das criangas.

3.3.2. Pratica Educativa: justificacao das op¢oes tomadas

Tal como ja referido, aquando da planificacdo das regéncias, a mestranda
teve em conta ndo s6 os documentos legais em vigor, mas também as
necessidades do contexto educativo em questao e as orientacées do orientador
cooperante. Neste sentido, tendo em conta que o novo Programa de Matematica
do Ensino Bésico inclui a Organizacao e Tratamento de Dados nos trés ciclos de
ensino “numa perspetiva de valorizacio da literacia estatistica e do processo de
investigacdo estatistica” (Martins & Ponte, 2010, p. 3), a regéncia
supervisionada do dia 12 de janeiro, no 1.° CEB, enquadrou-se no dominio
Organizacdo e Tratamento de Dados, nomeadamente na analise de Diagramas
de Caule-e-Folhas e introducdo ao Grafico de Barras, pois uma vez que a
Estatistica é a ciéncia que trata dos dados, esta deve fazer parte da educacao dos
estudantes desde cedo, “para que estes possam vir a ser cidadaos informados,
consumidores inteligentes e profissionais competentes” (Idem). Apesar de a
introducao aos graficos de barras, segundo o Programa de Matematica para o
Ensino Basico, s6 aparecer no 4.° ano do 1.° Ciclo do Ensino Béasico, a mestranda
optou por aborda-lo neste 3.° ano como uma outra forma de organizar os dados
alternativos aos diagramas de Caule-e-Folhas comparando nao s6 o seu aspeto
visual, mas também a facilidade em analisar os dados, uma vez que “é
importante que os estudantes tenham oportunidade de comparar diversos tipos
de representacdo para a mesma situacdo e verificar quais sdo os mais
apropriados” (Idem, p. 15). Esta opcao foi tomada em conjunto com o par
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pedagogico e com o professor cooperante que considerou que seria uma
aprendizagem benéfica e significativa para os estudantes.

Jano 2.° CEB, a regéncia supervisionada do dia 14 de Maio enquadrou-se no
dominio Geometria e Medida, no conteido das Isometrias do plano,
nomeadamente na simetria de reflexdo. A abordagem deste contetdo foi
pensada pelo par, em conjunto com a orientadora cooperante que sugeriu que
ficAssemos responsaveis por parte desta unidade.

Partindo do pressuposto de que “um material didatico é todo aquele a que
recorremos para promover o ensino e aprendizagem (...), considera-se um
material manipulével todo o material concreto, educacional ou do dia a dia”
(Vale & Barbosa, 2015, p. 6) e reconhecendo a importancia do desenvolvimento
do pensamento geométrico na crianca e que este “pode ser mais facilmente
conseguido através de tarefas desafiantes que recorram a materiais
manipulaveis diversificados” (Vale & Barbosa, 2015, p. 3), a opcao centrou-se
no desenvolvimento de tarefas que motivassem os estudantes para a
aprendizagem dos contetidos a serem trabalhados no ambito deste dominio,
recorrendo a materiais como a mira (material estruturado), sinais de transito
em papel, espelhos e azulejos (materiais nao estruturados) e recursos como o
Geogebra, com o objetivo de lhes proporcionar aprendizagens significativas. As
mestrandas tentaram ainda partir da realidade dos alunos, do seu quotidiano e
dos seus conhecimentos prévios, de forma a possibilitar uma ligacao entre os
novos saberes e os anteriores.

3.3.3. Planificacao

“O professor tem de ter conhecimento do curriculo, que inclui o
conhecimento relativo aos objetivos curriculares e o conhecimento relativo a
forma de apresentar as ideias para poderem ser ensinadas” (Santos, L. et al.,
2005, p. 5), ou seja, nao basta apenas possuir conhecimentos cientificos, ha que
saber ensina-los. Desta forma, tal como devem ser todas as aulas de
Matematica, a professora estagiaria, na sua pratica, teve também em conta as
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quatro fases da aula®: concecdo/planificacao, desenvolvimento, sistematizacao
e avaliacdo. Na primeira fase (concecdo/planificacio) é realizado um
enquadramento programéatico do contetido a abordar. E também nesta fase que
o percurso de aprendizagem a adotar é definido. Como referido anteriormente,
esta planificacdo deve ter em conta ndo s6 os documentos legais, mas também
o contexto em questdo. A segunda fase (desenvolvimento) engloba a
motivagdo/problematizacdo, a ativacio do conhecimento prévio e a
apresentacdo das tarefas a realizar. Na motivacdo/problematizacdo deve
captar-se a atencao dos estudantes indo ao encontro dos seus interesses,
recorrendo a estratégias que lancem uma problemaética e que os facam pensar.
Na ativagdo do conhecimento prévio, o professor deve partir daquilo que os
estudantes conhecem para aquilo que desconhecem, pois “para que os alunos
compreendam os conceitos e procedimentos matematicos, é necessario que lhes
possam atribuir significado” (Ponte & Sousa, 2010, p. 36). Isso requer que se
estabelecam “permanentemente relacGes entre as novas experiéncias
proporcionadas aos alunos e os seus conhecimentos prévios” (Ponte & Sousa,
2010). Na ultima fase do desenvolvimento, sao apresentadas as tarefas a realizar
assim como o tempo estipulado para cada uma delas e os materiais a utilizar.
Nesta fase o professor deve ter em atencao o acompanhamento aos estudantes,
ou seja, na realizacdo das tarefas propostas, deve circular pela sala e
acompanhéa-los, estando atento ao modo como realizam as tarefas, se tém
davidas, entre outros. A fase da sistematizacio é uma das fases mais
importantes da aula de Matematica, uma vez que é a altura onde se sistematiza
o que foi trabalhado e se refor¢cam os conceitos mais importantes. Nesta fase é
necessario recuar ao primeiro momento da aula, a conce¢dao/motivacao e
comparar as ideias iniciais dos estudantes com as aprendizagens desenvolvidas
no decorrer da aula.

Por fim, a ultima fase da aula de Matematica, a avaliacdo, é a fase onde se
avaliam as préticas realizadas nao s6 pelo grupo, mas também pelo professor,

6 Informacdo adquirida na Unidade Curricular de Didatica de Matemética I, no 1.°
ano deste mestrado, lecionada pela professora Darida Fernandes
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uma vez que, desta forma, o professor pode melhorar a sua acao refletindo sobre
ela.

3.3.4. Desenvolvimento da pratica

Tendo em conta todas as fases acima mencionadas, na aula supervisionada
no 1.° CEB (cf. Anexo 25), dia 12 de janeiro, foi trabalhado o dominio da
Organizacao e Tratamento de Dados tendo como conteidos o Pictograma
(revisao de conteudo) e o Grafico de Barras (introducao de contetido), sendo o
seu ponto de partida a regéncia do par pedagbgico em que foi trabalhado o
Diagrama de caule-e-folhas (consolidacao de contetido). Neste seguimento, a
aula do par terminou com a construcdo de um diagrama de caule-e-folhas
(consolidacao de conteido) com a medida do tamanho dos sapatos da turma do
3° B (cf. Anexo 26), pois “uma das caracteristicas principais das tarefas deste
tema é o grande interesse que pode ter a utilizacao de dados reais, que muitas
vezes proporcionam um envolvimento entusidstico dos alunos na
aprendizagem” (Martins, & Ponte, 2010, p. 15). Assim, logo no inicio da sua
aula, a mestranda considerou necessario fazer uma anélise do diagrama de
caule-e-folhas com os estudantes, colocando questdes sobre a anélise dos dados
do mesmo. Comegou por questionar: Quantas pessoas calcam o niimero 34? E
0 357. Para responder a esta questdo os estudantes necessitaram de contar os
nimeros um a um, demorando algum tempo, o que ja era esperado. De seguida,
questionou qual a estratégia que utilizaram para responder a questao anterior,
a qual responderam precisamos de contar!. Tendo chegado exatamente onde
pretendia, a professora estagiaria analisou com os estudantes se o diagrama de
caule-e-folhas seria o grafico mais adequado para os dados que tinhamos, uma
vez que nao conseguiamos verificar rapidamente, por exemplo, quantas pessoas
calcavam determinado ntimero.

Foi com esta questao que se iniciou o primeiro momento da segunda fase da
sua aula, a motivacao/problematizacao. O objetivo desta anélise era leva-los a
perceber que como os valores que tinhamos eram todos muito préximos e
apenas tinhamos um caule, pois o algarismo das dezenas era sempre 0 mesmo
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(0 3), o diagrama de caule-e-folhas nao era o mais adequado, existindo outras
formas de organizar os dados mais apropriadas para este caso. Assim, a
problemética levantada foi: Como o nosso objetivo na organizagdo e
tratamento de dados é facilitar a visualizagdo dos mesmos, serd que
conseguimos encontrar uma outra maneira de organizarmos os dados?
Conhecem outras formas de organizar os dados? Quais?. Esta questao
permitiu que os estudantes pensassem sobre todas as formas de organizar dados
que conheciam e tentassem verificar quais seriam as mais apropriadas. Além
disso é uma forma de verificar quais os conhecimentos prévios da turma para, a
partir dai, se produzirem novos. Algumas das respostas obtidas foram, por
exemplo, através de um histograma, de uma tabela, de graficos circulares, entre
outros. Nesta fase da aula a professora estagiaria tentou dar a palavra a todos,
para que pudessem exprimir as suas ideias, uma vez que a comunica¢ao na aula
de Matematica é de extrema importancia porque ajuda os estudantes a
verbalizarem o seu pensamento.

No segundo momento foi feita uma ativacao dos conhecimentos prévios dos
estudantes acerca do Pictograma, que ja haviam abordado anteriormente.
Assim, a professora estagiaria colocou a questdo: Ja ouviram falar do
pictograma? O que sabem sobre ele?. Com esta pergunta os estudantes foram
relembrando o contetdo, dizendo aquilo que sabiam sobre ele. Uma das
respostas obtidas foi, por exemplo, E feito com imagens! Por exemplo,
carinhas, ... Ap6s perceber que todos os estudantes estavam familiarizados com
o Pictograma, foi discutido com a turma o valor dos seus simbolos:

Mestranda: Se um sapato vale duas pessoas, o que colocamos no tamanho
35 que s6 tem uma pessoa?

Estudante A: Pomos meio sapato.

Mestranda: Porqué?

Estudante A: Porque se um sapato vale “2”, meio sapato vale “1”!

De seguida, em grande grupo, iniciaram a construcao do grafico. Com esta
construcao iniciou-se 0 terceiro momento da aula: a
apresentacao/sistematizacdo das tarefas. Esta construcao foi feita no quadro
pelos estudantes, colocando os simbolos no local certo. Ao mesmo tempo, o
grafico era construido no caderno diario, utilizando material autocolante (cf.
Anexo 27).
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Terminada a construcao do pictograma, a turma, em grande grupo, analisou-
o relativamente a facilidade de visualizagdao do tamanho de calcado que mais se
repetia (moda), comparando-o com o diagrama de caule-e-folhas. Esta
comparacdo foi bastante importante para os estudantes, uma vez que
perceberam exatamente que para o tipo de dados que tinhamos o pictograma
facilitava a sua leitura e anélise.

A segunda tarefa tinha como objetivo a “passagem” do pictograma para o
grafico de barras, conteudo que ainda nao tinham abordado. Assim, a
professora estagiaria optou por comecar por fazer uma contagem do ntimero de
pessoas que calcavam cada tamanho e, de seguida, desafiou os estudantes a
transformarem aquele grafico num outro tipo de grafico. Comecou por desenhar
no quadro os dois eixos do grafico de barras e registou os respetivos tamanhos
de calcado no eixo das abcissas. De seguida, questionou: Se eu substituir o
sapato que temos no tamanho 35 (pictograma) por uma barra, quanto vale
essa barra?. Facilmente os estudantes relacionaram o nimero da barra com o
1, pois tinha exatamente o mesmo valor que a metade de sapato do pictograma.
Seguidamente, foram aleatoriamente ao quadro completar o grafico e copiaram-
no para o caderno diario. Durante toda esta tarefa de construgao, o raciocinio e
a comunicacdo matematica foram capacidades bastante estimuladas pela
professora estagiaria. Uma situacdo significativa surgiu quando um dos
estudantes, o primeiro a ir ao quadro, comegou a desenhar a segunda barra do
grafico e a desenhou exatamente com o mesmo tamanho da primeira barra,
apesar do valor desta ser diferente. Ao invés de corrigir de imediato o estudante,
a professora estagiaria apercebeu-se do erro enquanto a crianga desenhava e,
quando esta terminou, questionou a turma: Acham que a barra que o T.
desenhou esta correta?. Algumas das respostas foram negativas e a professora
estagiaria solicitou a uma das criancas que tentasse explicar como podiamos
corrigir o erro e pediu que este viesse ao quadro explicar o seu raciocinio:

Estudante A: Esta barra ndo esta bem porque se a primeira barra vale um,
esta (aponta para a segunda barra), como vale dois tem de ter uma igual a esta
(aponta para a primeira barra) em cima.

Perante a situacdo foi percetivel o significado que esta tarefa teve nos
estudantes, uma vez que ao nao corrigir de imediato o erro, a professora
estagiaria permitiu que todos pensassem sobre ele, orientando-os para que
fossem capazes de identifica-lo, explica-lo e de corrigi-lo. De facto, “os erros dos
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alunos podem ser tao importantes como as respostas certas” (Ponte & Serrazina,
2000, p. 103) e “podem e devem ser tidos em conta de um modo positivo no
processo de aprendizagem; (...) a resposta correta nao pode simplesmente
substituir a resposta errada — deve construir-se a partir da resposta errada”
(Idem). No final, compararam-se os trés graficos relativamente a facilidade de
visualizacdo da moda, da frequéncia absoluta e dos extremos e foram os
proprios estudantes a deduzir a sua denominacao e algumas das vantagens na
sua construcao relativamente ao pictograma:

Estudante B: Se é um grafico com barras, é um grafico de barras!

Estudante C: Em vez de desenharmos as sapatilhas, é mais rapido fazer em
barrinhas.

Na construcao de qualquer grafico, além do grafico em si, devemos ter um
titulo e uma legenda e, por isso mesmo, no final desta tarefa a professora
estagiaria questionou a turma se aquele grafico estava completo. Ao contrario
do esperado, a resposta foi imediata, Falta o nome! . Assim, em grande grupo,
atribuiram um titulo ao grafico e legendaram os eixos.

Uma vez que é muito importante o registo escrito daquilo que trabalham para
que o possam consultar sempre que necessitem, os estudantes, tal como fizeram
com o diagrama de caule-e-folhas e com o Pictograma, copiaram o grafico de
barras para o caderno diario (cf. Anexo 28). No entanto, aquando do
acompanhamento feito aos estudantes, a professora estagiaria apercebeu-se que
tanto o pictograma como o grafico de barras nao estavam a ser bem construidos
no caderno, uma vez que os estudantes nao mantinham a mesma distancia entre
as quadriculas. Foi entdo necessario chamar a atencao para uma das regras da
sua construcao: as diferentes categorias ou modalidades que a variavel assume
no conjunto dos dados devem estar igualmente espacadas. Uma das estratégias
que a professora estagiaria tinha intenc¢ao de utilizar era a projecao de uma folha
quadriculada no quadro, para que os estudantes percebessem que o espaco
entre os dados deveria ser sempre o mesmo. No entanto, por questoes de tempo,
nao o fez.

A tltima tarefa da aula foi uma tarefa de “investigacao” para casa, ou seja,
com a ajuda dos seus familiares, os estudantes preenchiam uma folha de registo
(cf. Anexo 30) onde escolhiam uma variavel para investigar, recolhiam os dados,
representavam-nos graficamente e analisavam-nos, encontrando a moda, a

frequéncia absoluta e os seus extremos (se possivel), pois
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“uma investigacgao estatistica € uma tarefa em que se comega por definir
uma area de interesse — suscitada por uma curiosidade ou por uma
necessidade muito concreta — e que se desenvolve ao longo das quatro
etapas (...): (i) formulacdo de questbes e concecdo de um plano de
investigacdo, (ii) seleccao das técnicas de recolha e recolha dos dados,
(iii) representacao e analise dos dados, e (iv) interpretacdo dos dados e
formulacdo de conclusdes” (Martins, & Ponte, 2010, p. 13 ).

No final de todas as tarefas, procedeu-se a fase da sistematizacao focando os
principais aspetos dos trés graficos trabalhados e a diferenca entre a
visualizacdo da moda, dos extremos e da frequéncia absoluta nos mesmos (cf.
Anexo 29). Uma outra estratégia de sistematizacao utilizada pela professora
estagiaria surgiu aquando da entrega das tarefas realizadas em casa. Depois de
entregues a professora estagiaria, esta colocou-as num PowerPoint para que os
estudantes as pudessem apresentar oralmente para a turma e todos pudessem
analisar os graficos construidos. Esta apresentacio foi bastante enriquecedora
para todos, uma vez que permitiu colmatar dividas que ainda existiam e
visualizar diversas formas de organizar dados com a mesma variavel (exemplo:
tamanho dos sapatos representado em graficos de barras e pictogramas). Além
disso, o facto de terem sido os estudantes a escolher a variavel que queriam
investigar, permitiu que obtivéssemos dados quantitativos e qualitativos e, ao
analisar os diferentes graficos utilizados para os representar, os estudantes
perceberam que os dados qualitativos s6 podem ser representados em graficos
de barras e pictogramas e os dados quantitativos podem ser representados nos
trés tipos de graficos.

Jano 2.° CEB importa mencionar que o par ficou responsavel pela lecionacao
de parte da unidade das Isometrias do plano (geometria e medida),
planificando, entdo, em conjunto com a orientadora cooperante, uma sequéncia
de aulas logicamente articuladas entre si. As aulas das mestrandas foram
articuladas com as da orientadora cooperante, sendo que cada profissional
estava responsavel por determinada aula. Neste seguimento, as aulas do par
incidiram na exploracao da reflexdo axial (conceito e suas propriedades), e, uma
vez que a orientadora cooperante ficou com problemas de satide e o nimero de
aulas das mestrandas com a sua presenca ficou mais reduzido, as mestrandas
cooperaram nas aulas sobre a abordagem da mediatriz de um segmento de reta

e da bissetriz de um angulo com a orientadora cooperante e com outra
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professora substituta. E importante referir ainda que no Ambito deste contetido,
as mestrandas optaram por utilizar alguns materiais manipulaveis,
acompanhados de tarefas desafiantes uma vez que
“os alunos parecem aprender matematica de uma forma mais eficiente
quando recorrem aos materiais manipulaveis que naturalmente lhes
permitem construir novos conhecimentos e, assim, envolver-se na sua
propria aprendizagem” (Vale & Barbosa, 2015, p. 4)

Nas aulas supervisionadas, o par trabalhou a simetria de reflexdo e de
rotacdo. Relativamente a simetria de reflexdo, aula supervisionada da
mestranda (cf. Anexo 31), esta optou por iniciar a exploracao desta simetria
através da técnica de dobragem.

Um dos aspetos a ter em conta pelo professor aquando da sua pratica € a
aproximacao a realidade dos estudantes, ao seu quotidiano, utilizando situagoes
ou dados do seu dia-a-dia. Neste sentido, na fase da
motivagdo/problematizacdo, a mestranda optou por iniciar a abordagem a
simetria de reflexdo partindo de duas fotografias de ruas da cidade, onde sao
visiveis dois sinais de transito (um com simetria de reflexdo e outro sem
simetria) (cf. Anexo 28), questionando os estudantes se algum dos elementos
da imagem se poderia associar a Matematica. As respostas a esta questao foram
varias, destacando-se a que mais se fez ouvir: podemos associar o sinal a
subtracdo. Apds uma breve exploracao das imagens a mestranda questionou a
turma se poderiamos pegar naqueles sinais e fazer uma dobragem na sua figura
de modo a que uma das partes se sobreponha com a outra.

Foi com esta questdo que se iniciou a segunda fase da aula: a ativacdo do
conhecimento prévio. A mestranda distribuiu, entdo, as figuras dos sinais
anteriores e pediu-lhes que tentassem fazer uma dobragem na imagem de modo
a que uma das partes se sobrepusesse com a outra (cf. Anexo 32). Os estudantes
comecaram por dobrar ambos os sinais e quando a mestranda os questionou se
conseguiram dobrar ambas as imagens do modo que havia indicado
(sobrepondo-se ponto por ponto) responderam inicialmente que sim. A
mestranda explicou, entdo, que quando sobrepomos uma imagem ponto por
ponto, as duas partes da imagem siao congruentes entre si, sio geometricamente
iguais, ou seja, ambas tém a mesma 4rea, a mesma forma e as mesmas
dimensoes. Desta forma, rapidamente chegaram a conclusiao que apenas

conseguiam fazer a dobragem nesse sentido com um dos sinais, o de proibicao.
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Esta tarefa nao s6 permitiu que os estudantes explorassem o material,
realizando algumas experiéncias com o mesmo, como estimulou a comunicagao
e o raciocinio matematico, uma vez que houve a necessidade de explicar como
foi dobrada a imagem e como é ambas as partes se sobrepunham ponto por
ponto. De facto, “os materiais manipulaveis, quando acompanhados de tarefas
desafiantes (...) contribuem para a compreensao das isometrias, para além de
potenciarem o desenvolvimento da comunicacdo, da argumentacdo e do
raciocinio matematico” (Vale & Barbosa, 2015, p. 5). A mestranda explicou a
turma que as dobragens que fizeram na figura chamam-se eixos de simetria e
dividem exatamente a figura em duas partes congruentes que se sobrepoem
ponto por através de uma reflexao fazendo com que esta tenha uma simetria de
reflexdo.

No momento seguinte, a professora estagiaria questionou os estudantes
sobre o que sabiam sobre a reflexdo e qual seria a principal diferenca entre uma
reflexdo e uma simetria de reflexdo. Para ajudar a compreender melhor esta
diferenca, utilizando o programa Geogebra, projetou duas imagens com as
quais fez uma simetria de reflexao e uma reflexao. A utilizacao de programas de
geometria dinadmica, neste caso, o Geogebra, favorecem a compreensao dos
conceitos e das relacoes geométricas, ilustrando algumas das aprendizagens
construidas pelos estudantes.

O terceiro momento da aula, a Exposicao e Sistematizacdo, centrou-se na
concretizacdo de duas tarefas cujo objetivo era o de explorar a simetria de
reflexao e descobrir algumas das suas propriedades. Neste sentido, a mestranda
projetou uma imagem com mais do que um eixo de simetria de reflexao e
questionou os alunos de que forma é que conseguem dobrar a imagem de modo
a que a mesma fique dividida em duas partes congruentes em que se sobrepoem
ponto por ponto. De seguida, pediu-lhes que identificassem quantos eixos de
simetria a imagem possuia e distribuiu uma pequena folha de tarefas para
identificarem quais as figuras que possuem simetria de reflexao e quantos eixos
de simetria possuem (cf. Anexo 33). Nesta tltima tarefa, os estudantes, por
iniciativa propria, optaram por recorrer a Mira, uma vez que ja haviam
trabalhado com este material em aulas anteriores.

Aquando da correcido da folha de tarefas, surgiu a questdo de se o
paralelogramo teria ou nao simetria de reflexao. Todos os alunos manifestaram

a sua opiniao, justificando-a. Como forma de os ajudar a visualizarem mais
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objetivamente se esta figura possui ou ndo simetria de reflexdo e,
consequentemente, compreenderem melhor o motivo pelo qual nao possui, a
professora estagiaria, utilizando novamente o programa Geogebra, projetou a
figura e, através da ferramenta das caixas booleanas, foi explorando as simetrias
de reflexdo que os alunos consideravam existir, através dos eixos de simetria
que, supostamente, encontravam (cf. Anexo 34). Com esta exemplificacdo, a
turma facilmente percebeu o porqué do paralelogramo nao possuir simetria de
reflexao e, a partir daqui, explicitaram-se as carateristicas que faziam com que
uma figura tivesse ou nao simetria de reflexao. De seguida, a mestranda, em
conjunto com a turma, construiu o conceito no quadro e os estudantes
registaram-no no caderno diario (cf. Anexo 35).

A segunda e ultima tarefa incidiu na realizacdo de um jogo intitulado
“Elimina os intrusos” (cf. Anexo 36). Como tal, a professora estagiaria projetou
e entregou aos alunos um conjunto de imagens de sinais de transito, alguns com
simetria de reflexao e outras nao simétricas. O jogo consistiu na escolha de um
dos sinais pela professora estagiaria, sem dizer qual era a turma. O objetivo era
que a mesma adivinhasse qual o sinal escolhido inicialmente através de pistas
que a mestranda ia dando sobre o mesmo (o transformado da imagem foi obtido
através de uma simetria de reflexdo; o eixo de simetria esta na horizontal; tem
dois ou mais eixos de simetria;...). Apds a primeira jogada, foram os alunos, a
vez, a escolher o sinal e a fornecer as pistas aos colegas.

Tendo em conta que “current professional standards for school mathematics
recommend that students doing mathematics and teachers teaching
mathematics utilize appropriate technology” (NCTM,1989,1998, citado em
Battista, 2001, p. 106), a mestranda considera que o uso das tecnologias nao s6
na Mateméatica como em todas as areas disciplinares é importante para
complementar e ilustrar o trabalho do professor, dadas as potencialidades que
as novas tecnologias oferecem quando trabalhadas adequadamente. Neste
sentido, nas suas regéncias inseridas no Dominio Geometria e Medida, optou
por inserir o software Geogebra como instrumento auxiliar no processo de
ensino e aprendizagem dos contetidos de Geometria, uma vez que os programas
de geometria dindmica “can and should be used to enhance student learning of
geometry” (Idem).

Dado que, nos ultimos tempos, muito se tem falado das novas tecnologias e

das suas potencialidades na sala de aula, é necessario entendermos,
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primeiramente, “quem sao as velhas tecnologias?” (Lovis & Franco, 2013, p.
151). No ensino da Geometria, “o lapis, o papel, o transferidor, o compasso,
também sdo tecnologias, novas ou ndo, mas que também estdo presentes no
contexto escolar” (Idem). Assim, as novas tecnologias na sala de aula,
nomeadamente do Geogebra em particular no ensino e aprendizagem da
Geometria, funcionam como um complemento ao trabalho do professor e
permitem “desenvolver atividades (...) [e] realizar construgdes que com lapis,
papel, régua e compasso seriam dificeis, ou no minimo gerariam imprecisoes”
(Idem, p. 153). Neste seguimento, é esperado que, com a utilizacao do Geogebra,
os estudantes consigam visualizar e manipular dinamicamente figuras e
identificar e entender mais facilmente os “passos a dar” em determinada
construcao.

E importante referir ainda que a mestranda, em conjunto com o seu par
pedagogico, no ambito da utilizacdo do Geogebra no ensino e aprendizagem das
Isometrias, promoveu uma aula na sala de informatica para os estudantes
trabalharem com o programa. Neste sentido, as mestrandas construiram guioes
de tarefas sobre a simetria de reflexao e de rotacao para os alunos realizarem no
programa (cf. Anexo 37). De facto, a tarefa correu como o esperado: os
estudantes mostraram-se entusiasmados e empenhados durante toda a aula.
Além de concretizarem todas as tarefas propostas pelo guido de forma
auténoma, ainda exploraram livremente o programa, descobrindo outras das
suas funcionalidade e potencialidades (cf. Anexo 38). Esta serd, sem duavida,
uma atividade a promover novamente no futuro da mestranda enquanto
professora.

Sendo a avaliacdo um “processo regulador da aprendizagem, que envolve
fases como recolha de informacdo e interpretacdo de resultados” (Ponte &
Serrazina, 2000, p. 225), em ambos os ciclos foi possivel recolher informacoes
das aprendizagens, das dificuldades mais sentidas, do interesse e empenho dos
estudantes, através da realizacao das tarefas propostas. Tendo em conta que é
da responsabilidade do professor saber avaliar, com instrumentos adequados e
diversificados, as aprendizagens dos estudantes em articulacao com o processo
de ensino, de forma a garantir a sua monitorizagao e desenvolver nos estudantes
hébitos de autorregulacao da aprendizagem (Decreto-lei n® 241/2001), além da
observacao e analise as producbes dos estudantes, foram utilizados outros
instrumentos de avaliacdo [grelha de avaliacdo formativa, grelha de
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autoavaliacdo e questionario de aprendizagem (no ambito das aulas de
Geogebra)]. A grelha de avaliacao formativa (cf. Anexo 39) avaliava o interesse,
o empenho, a participacdo e cooperacao, entre outros, para serem classificados
em niveis graduados (do nivel 1 ao nivel 4, sendo 1 Nao Satisfaz e 4 Muito Bom).
Ja a grelha de autoavaliacao dos estudantes (cf. Anexo 40) possuia quatro itens
para avaliar: atencdo, empenho, dificuldades sentidas e aprendizagens
realizadas, também para se classificar em quatro niveis: Nao Satisfaz, Satisfaz,
Bom e Muito Bom. Esta grelha tinha como objetivo fomentar nos estudantes o
sentido autocritico face ao seu comportamento perante o desenvolvimento das
aprendizagens.

Relativamente ao questionario de aprendizagem sobre o software Geogebra
(cf. Anexo 41), este pretendia verificar qual a posicio dos estudantes

relativamente a utilizacdo deste software e se o mesmo possibilitara a
construcao de aprendizagens por parte dos estudantes.

3.3.5. Apreciacao global

Refletindo agora sobre todo o caminho percorrido nesta area ao longo da
Pratica Educativa, a mestranda considera que o seu desempenho em ambos os
ciclos de ensino notou uma evolucao desde o primeiro momento em que
lecionou a area de Matematica até a altima regéncia, uma vez que conseguiu
aperfeicoar algumas das estratégias utilizadas que, inicialmente, apresentaram
algumas falhas. Além disso é importante referir que procurou promover
atividades estimulantes e motivadoras, que despertassem o gosto dos alunos
pela Matematica, tentando partir sempre de situacoes concretas relacionadas
com o meio que os rodeia.

Um dos aspetos a salientar em toda a pratica, é, ainda, a cooperacao existente
entre o par pedagbgico e a boa articulacdo entre as suas aulas, o que beneficiou
nao apenas o par, mas também as criancas, uma vez que as aprendizagens que

lhes sao propostas se assumem como um continuo entre aulas.
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No geral, a professora estagiaria mostra-se bastante satisfeita e motivada
com a sua pratica, o que se deve, em grande parte, ao ambiente de cooperacao,
colaboracao e entreajuda vivido tanto no 1.° ciclo do ensino basico, como no 2.°,
nao apenas entre o par pedagogico, mas entre par, orientador cooperante e
estudantes.

3.4.ESTUDO DO MEIO - CIENCIAS DA NATUREZA

A mente das criancas esta longe de ser um balde vazio ou uma tdbua rasa. Pelo
contrario, é ativa e criadora construindo concepcoes acerca do mundo e dos
fendémenos.

Mariana Pereira, 1992, p. 64

A area das Ciéncias foi, desde sempre, umas das areas pelas quais a
mestranda demonstrou muito interesse. Enquanto estudante do Ensino Basico,
a mestranda era uma aluna curiosa e interessada, que gostava de participar em
tudo o que envolvia as Ciéncias, fosse na aula, fosse em feiras de Ciéncias que
aconteciam todos os anos na sua escola, onde ficava sempre responsavel, em
conjunto com outros colegas, por uma banca de experiéncias. Foi desde essa
altura que o “bichinho” pela ciéncia comecou. Tendo agora consciéncia que o
professor é o responsavel por motivar os alunos e lhes despertar o gosto pelas
diversas areas, a mestranda considera que, enquanto docentes, temos de
mostrar aos nossos alunos que gostamos daquilo que fazemos e tentar motiva-
los para que também eles sintam gosto pela aprendizagem, pois se “o professor
conseguir transmitir um sentimento de admiracao e prazer pelo nosso mundo,
as criancas reagem logo da mesma maneira” (Williams, Rockwell & Sherwood,
1987, p.10). E, dessa forma, importante que o professor reflita sobre o que
ensina e como o faz, tentando aproximar as aprendizagens da realidade dos
alunos. De facto, segundo Cachapuz et al. (2000), é essencial que a Educacao
em Ciéncia se deixe de preocupar somente com a aprendizagem de
conhecimentos ou processos da ciéncia e garanta que tais aprendizagens se
tornem fteis no dia a dia dos alunos, no sentido de contribuir para o seu
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desenvolvimento pessoal e social. Se tal nao acontecer é provavel que os
professores entendam, assim, “ser o seu papel fazer com que os alunos
reproduzam a aquisi¢cdo dos conhecimentos bésicos da ciéncia” (Pereira, M.,
1992, p. 26).

Nao s6 o que ensinamos e como o fazemos deve ser objeto de reflexdo. O
porqué de o fazermos é também algo que merece consideracao por partes dos
docentes. Afinal, por que é que se trabalham as Ciéncias da Natureza no Ensino
Basico? Segundo Pereira (1992), uma das razoes ¢ o facto haver a necessidade
de os alunos adquirirem um conjunto de conhecimentos e competéncias que sao
essenciais para a introducao ao estudo das Ciéncias. Além disso, as Ciéncias da
Natureza contribuem para o desenvolvimento da crianca e permitem que ela
compreenda determinados fen6menos e acontecimentos que compdem o
mundo que a rodeia e da qual faz parte. De facto, “nao é preciso muito para
encontrar oportunidades de tornar a aprendizagem das ciéncias um veiculo de
abertura das criancas ao mundo” (Idem, p. 31).

Atualmente, o conhecimento da Ciéncia pela populacdo na sua totalidade
(ciéncia para todos) é um objetivo comum a muitos paises, expresso através dos
seus programas de ciéncias. Neste sentido, o professor deve estar ciente que
todas as criancas possuem um conjunto de experiéncias, saberes e
aprendizagens que foram acumulando ao longo da sua vida, no contacto com o
mundo que as rodeia que nao devem nunca ser colocados de parte. Desta forma,
¢é papel da escola valorizar essas experiéncias e saberes de modo a permitir a
realizacao de aprendizagens posteriores mais complexas.

Em Portugal, o ensino das Ciéncias tem sido orientado por varios
documentos legais, tais como o Programa de Estudo do Meio, no 1.° Ciclo do
Ensino Bésico, e o Programa de Ciéncias Naturais e as Metas Curriculares, no
29 Ciclo do Ensino Basico. O Programa de Estudo do Meio do 1.° CEB,
carateriza-se pelo seu carater aberto e flexivel organizado por blocos e anos
letivos. A ordem pela qual os blocos e os contetidos sdo apresentados obedece a
uma logica, no entanto, nao significa que eles sejam abordados por essa
sequéncia na sala de aula, pois “Os professores deverao recriar o programa, de
modo a atender aos diversificados pontos de partida e ritmos de aprendizagem
dos alunos, aos seus interesses e necessidades e as caracteristicas do meio local”
(ME, 2004, p. 102). Apesar de ja nao se encontrarem em vigor, as Metas de
Aprendizagem para o 1.° CEB podem funcionar também como um
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complemento ao programa de estudo do Meio e, como tal, podem orientar a
acao do professor enquanto documento académico.

Jano 2.9 ciclo, ao contrario do 1.2, cujo inico documento orientador em vigor
é o Programa de Estudo do Meio, o professor pode orientar-se nao s6 pelo
programa de Ciéncias Naturais que apresenta as grandes finalidades do ensino
das ciéncias, mas também pelas Metas Curriculares de Ciéncias Naturais criadas
em 2013 que privilegiaram “os temas organizadores e os contetdos essenciais
que constam do Programa da antiga disciplina de Ciéncias da Natureza (1991),
do 2.° ciclo, e das antigas Orientacbes Curriculares das Ciéncias Fisicas e
Naturais (2001), do 3.° ciclo, em vigor”. Sendo um documento para os 5.2, 6.°,
7.2 e 8.0 anos, as Metas Curriculares descrevem as metas que os alunos devem
atingir durante o ensino béasico e encontram-se divididas em anos de
escolaridade, por dominios e subdominios. Uma vez que todos estes
documentos sdo instrumentos orientadores para o professor, é de ter em conta
a importancia da sua utilizacdo pela professora estagiaria em toda a pratica
educativa supervisionada (PES). No entanto, uma vez que, como ja foi referido,
estes documentos servem apenas de orientacdo para o professor, este deve ter
em maior conta o contexto onde esta inserido e os alunos em questao, podendo
adaptar os programas aos mesmos sempre que seja necessario, revelando assim
o carater flexivel que o curriculo possui.

Em toda a PES, a mestranda, além de se guiar pelas orientacoes
programaticas dos documentos acima mencionados, procurou relacionar as
Ciéncias com o quotidiano dos alunos, com a sua realidade, tentando dar
sentido a importancia do ensino das ciéncias no desenvolvimento da crianca
enquanto pessoa. Para tal, baseou-se em alguns referenciais teoricos da didatica
das ciéncias, tais como a literacia cientifica, as orientacoes CTS (ciéncia-
tecnologia-sociedade) e a evolucao concetual.

Uma das grandes preocupacoes do ensino das Ciéncias é a de formar
cidadaos capazes de compreender e enfrentar o mundo socio-tecnologico em
mudanca, tornando-os capazes de tomar decisoes individuais e sociais com base
em conhecimentos cientificos e de utilizar capacidades/atitudes para se
adaptarem a mudanca, no fundo, a educaciao em ciéncias deve garantir que as
aprendizagens “se tornem tteis no dia-a-dia, no sentido de contribuirem para o
desenvolvimento pessoal e social dos jovens” (Cachapuz et al., 2000, p. 119)
Desta forma, é importante que a educacdo em ciéncias se redefina com a
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Literacia Cientifica, preparando os cidadaos na tomada de decis6es importantes
e para mudar o seu estilo de vida pessoal e profissional, de modo a poderem
enfrentar um mundo em rapida evolucao e serem capazes de lidar com a ciéncia
e tecnologia em proveito da sociedade. Surge assim um ensino das Ciéncias com
orientacao CTS (ciéncia-tecnologia-sociedade) que tem como finalidade ajudar
os alunos a dar sentido as suas experiéncias da vida real associadas aos avancgos
da Ciéncia e da Tecnologia na Sociedade em que estao inseridos, que orienta os
estudantes para a compreensao da Ciéncia e da Tecnologia, das relagoes entre
uma e outra e das suas implicacoes na sociedade. No fundo, pretende-se uma
“educacao mais humanizada, mais cultural e também mais perto do homem de
amanha, num mundo tecnolégico avancado que queremos alfabetizado
cientificamente” (Cachapuz et al., 2000, p. 118) Segundo a abordagem CTS, “a
aprendizagem dos conceitos e dos processos surge como uma necessidade
sentida pelos alunos para encontrarem tal resposta” (Cachapuz et al., 2000, p.
123) e este ensino e aprendizagem deve ser feito em ambientes de colaboracao
segundo uma aprendizagem cooperativa e por descoberta, podendo ter como
base um conjunto diversificado de estratégias.

Nesta area cientifica deve dar-se a oportunidade aos alunos de se
confrontarem com problemas do mundo real que tenham uma dimensao
Cientifica e Tecnoldgica, uma vez que, ao colocar os assuntos cientificos em
contextos sociais e pessoais relevantes, poder-se-a fornecer a motivacao que
falta nas abordagens abstratas e descontextualizadas, construindo as bases da
compreensao de algo que lhes é significativo e importante e que pode
proporcionar maiores oportunidades de aprendizagem ativa e colaborativa.
Neste seguimento, os procedimentos a adotar por parte do professor devem
incluir a aplicacdo de estratégias de ensinar a pensar e de resolucdo de
problemas, numa perspetiva de evolucao conceptual. Nesta perspetiva, mais do

7

que estar ciente que o aluno nao é “uma tabua rasa”, ou seja, sabendo que este
possui conhecimentos que adquiriu previamente, aprendizagens e experiéncias
que o tornam mais conhecedor do mundo que o rodeia, o professor deve saber
valoriza-las exercendo um papel de “atento e intencional organizador de
estratégias e de atividades que estimulam a problematizacao e a formulacao-
sintese das ideias e crencas dos alunos” (Cachapuz et al., 2000, p. 122). A
preocupacao deixa de estar centrada na mudanca das ideias que o aluno ja

possui, pois mais do que resolver as suas dificuldades, é necessario compreendé-
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las, incentiva-los a testarem as suas ideias, encorajar a reflexao e a procura dos
outros para a resolucao dos seus proprios problemas. No fundo, é necessario
encarar as ideias que se tém como hipéteses de trabalho que é preciso testar,
procurando hipoteses alternativas.

No ensino das Ciéncias a mediacdo do professor é fundamental para o
desenvolvimento de aprendizagens significativas nos alunos. Segundo Lopes et
al. (2009), a qualidade desta mediacao é determinada pelo modo como os
alunos realizam a atividade, o modo como o professor fornece a informacao e
estrutura a aprendizagem pretendida, cria o ambiente na sala de aula
(particularmente a forma como organiza o trabalho e explicita o que pretende
dos alunos), como os alunos utilizam as informacées e os seus conhecimentos,
o modo como o campo conceptual das ciéncias é trabalhado e, por tultimo, a
forma como sao disponibilizados os recursos. Neste seguimento, orientando-se
com algumas ferramentas de mediacao (Como promover o envolvimento
produtivo dos alunos na aprendizagem; Como potenciar a aprendizagem
através do processo de avaliacao e feedback; Como melhorar a utilizacao de
contextos cientificos e tecnolégicos no ensino das ciéncias fisicas; Como
aproximar o trabalho realmente solicitado ao aluno do trabalho que se
pretende que o aluno realize; Como promover praticas epistémicas na sala de
aula), o professor deve ser capaz de orientar todo o processo de ensino e
aprendizagem das Ciéncias levando a construgdo de competéncias cientificas
por parte dos estudantes. Foi com base em todos estes pressupostos que a
mestranda, juntamente com o seu par pedagogico e com orientacao do professor
cooperante, tentou nortear a sua pratica educativa no que diz respeito a area das
Ciéncias da Natureza.

Corroborando a ideia de que “a existéncia de um problema origina um
processo de obtencdo de um conhecimento novo que o resolva” (Pereira, 1992,
p- 41), importa ressaltar que a mestranda na sua pratica tentou, na maioria das
vezes, problematizar as situacoes de aprendizagem, uma vez que um problema
tem sempre um papel importante na aquisicao de conhecimentos. A existéncia
de um problema pode ser originada a partir de uma duavida, de uma questao
colocada pela crianca, a partir de algo que nao faz sentido ou que nao nos parece
de acordo com aquilo que sabemos, ou simplesmente quando somos
confrontados com algo que nao nos parece bem. Neste sentido, nas suas aulas,
a mestranda tentou adotar uma atitude problematizadora, ao mesmo tempo
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desafiadora, levando os alunos a questionarem-se a eles proprios sobre o porqué
de algo ser assim, por que é que algo acontece de certa forma, entre outros. De
facto, para muitos alunos “é a existéncia de um problema que impde uma
motivacdo interna que torna importante adquirir o conhecimento” (Idem, p.
42). Neste aspeto, o professor desempenha um papel crucial ao problematizar
aspetos que, de outra forma, nao atrairiam a atencao dos alunos. Uma das
estratégias utilizadas na problematizacdo de uma situagdo pode ser o
questionamento. No entanto, é necessario que o professor tenha em atencao as
perguntas que coloca, de forma a que estas "obriguem [as criancas] a pensar (...)
a encontrar elas mesmas a resposta" (Williams, Rockwell & Sherwood, 1987, p.
13).

Em todas as aulas deste ciclo de ensino, a professora estagiaria procurou
ainda desenvolver atividades que primassem pela identificacado e
problematizacdo das concecoes alternativas dos alunos, no sentido de lhes
provocar um conflito cognitivo e uma posterior reestruturacio de
conhecimentos, uma vez que uma nova aprendizagem “s6 tem sentido se puder
ser relacionada de forma nao arbitraria e substantiva com o conhecimento
previamente existente na estrutura cognitiva do aluno” (Pereira, 1992, p. 90).
Neste sentido, a aula supervisionada no 1.° Ciclo do Ensino Basico (cf. Anexo
42), onde a mestranda explorou o Sistema Digestivo, nomeadamente o que
acontece aos alimentos a partir do momento em que entram no estomago,
partiu da questao-problema O que acontece aos alimentos quando estes saem
do estbmago?. Como forma de verificar quais as concecoes prévias dos alunos,
a aula iniciou-se com uma banda desenhada onde as personagens discutem o
percurso que o alimento fara a partir do estémago, suscitando aqui alguma
discussao e problematizacdo desencadeada pelas opinides transmitidas pelas
personagens, uma vez que uma delas questiona se a digestdo terminara no
estOmago e a outra diz que a digestao nao termina no estomago porque “ainda
temos as fezes” (cf. Anexo 43). Esta problematizacao foi pensada exatamente
para levar os alunos a “investigar” sobre o mesmo, tentando explica-lo, pois “a
existéncia de um problema origina um processo de obtencao de um
conhecimento novo que o resolva” (Pereira, 1992, p. 41) A exploraciao desta
banda desenhada permitiu identificar algumas das concecoes alternativas dos
alunos e fazer ainda uma sistematizacao do que havia sido trabalhado pelo par
pedagogico. De facto, “a identificacao das concecoes alternativas das criancas é
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um passo crucial no desenvolvimento de atividades que lhes permitam
reestrutura-las de acordo com visdes cientificamente aceites para aquele nivel
etario” (Martins et al., 2007, p. 31).

Tendo observado por diversas vezes que as criancas reagiam de forma muito
positiva ao trabalho cooperativo, entreajudando-se e incentivando-se a
trabalhar completando as tarefas com sucesso, a mestranda, na tarefa seguinte,
optou por dividir a turma em quatro grupos. O trabalho de grupo, segundo
Arens (2008), ajuda a promover o comportamento cooperativo e a desenvolver
as relacoes grupais entre os alunos, ajudando-os, simultaneamente, na sua
aprendizagem. Este tipo de trabalho define-se como uma situacido na qual “a
dois ou mais individuos é permitido, encorajado ou exigido o trabalho conjunto
em determinada tarefa, coordenando os seus esforcos para a completar”
(Arends, 2008, p. 369). Neste sentido, a turma foi dividida em quatro grupos,
cada um com um torso humano que exploraram, manuseando-o e observando
0s seus Orgaos, e tentaram explicar, através de um desenho, qual o percurso que
consideravam que o alimento fazia apds a entrada no estomago (cf. Anexo 44).
A medida que descreviam o percurso e os 6rgios envolvidos, exploravam esses
mesmos 6rgaos em determinados aspetos (cor, tamanho, ...). Esta exploracdo e
observacao dos 6rgaos do torso humano permitiu que os alunos identificassem
alguns deles e esclarecessem algumas das suas curiosidades e davidas, além
disso o ato de observar torna-se essencial no trabalho com as criancas uma vez
que a observacao é “um exercicio de identificacdo de propriedades objetivas;
permite a crianca distinguir «o que é» do que «julga que é»; recusar a
interpretacdo em vez do facto” (Pereira, 1992, p. 34).

A medida que os alunos trabalhavam em grupo, a professora estagiaria foi
circulando pelas mesas e apercebeu-se que os alunos estavam tao
entusiasmados com a exploracao do torso e com o desenho do percurso que, em
alguns casos, nao conseguiam chegar a um consenso em grupo, pelo que se
discutiam muito as suas ideias e todos queriam fazer o seu proprio desenho.
Tendo em conta que as atividades de discussdo devem incentivar os alunos a
exporem livremente as suas ideias e a sentirem que elas sdo contributos
importantes para as experiéncias de aprendizagem da turma, esta situacao foi,
em parte, bastante favoravel na medida em que todos queriam explicitar as suas
ideias argumentando sobre as mesmas, que € exatamente o que uma atividade
de discussao deve levar a fazer: “estimular a curiosidade, desenvolver a
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comunicacdo e ajudar a reorganizar as ideias por forma a poderem ser
comunicadas com clareza” (Pereira, 1992, p. 86). No final da atividade, a
professora estagiaria projetou quatro silhuetas por preencher e cada um dos
grupos apresentou o seu percurso, explicando-o e desenhando-o numa das
silhuetas, sendo que em alguns dos grupos havia mais que uma hipotese
levantada. Esta transmissao daquilo que discutiram e desenharam em grupo,
suscita nas criancas “algumas dificuldades em entender e fazer-se entender [e o
treino destas dificuldades] ajudéa-los-4 a progredir em termos de rigor,
objetividade e economia de palavras. Também através do desenho se comunica
objetivamente a observacao e a sua utilizacdo é essencial na comunicacao"
(Pereira, 1992, p. 39). De seguida, depois de discutidos todos os percursos, a
professora estagiaria explorou o torso humano com os alunos, explicando o
percurso correto do alimento e explorando algumas das carateristicas dos
orgaos pelos quais o alimento passa (Se o estémago é tdao pequeno, como sera
que conseguimos comer tanto?, Como sera a sua textura? , Se o apalpdassemos,
como acham que seria? , Porque é que o nosso intestino delgado esta todo
dobrado? Sera por ser pequeno?, Porque sera que tem tantas dobras?...). Desta
forma, além de o interesse dos alunos ser notorio, este confronto das suas
concecoes com a realidade ajudou-os a perceber que as suas ideias prévias nao
estavam totalmente erradas e serviram de base aos novos conhecimentos que
adquiriam. De facto, quando se tem por referéncia uma conceg¢ao construtivista
da aprendizagem, “ha que admitir que o conhecimento se constroi por interacao
entre os conhecimentos que o aluno ja possui — que incluem as suas concecoes
alternativas- e as novas informacoes que lhe chegam” (Idem, p. 82). No
momento seguinte, as concec¢oes previamente levantadas pelos alunos foram
confrontadas com um video de uma colonoscopia e do percurso dos alimentos
no intestino. Este momento da aula foi, de acordo com a opinido da estagiaria,
um dos momentos altos da mesma, uma vez que permitiu elucidar os alunos
acerca do que haviam acabado de discutir, sendo uma forma de poderem
realmente assistir ao que haviam aprendido. De facto, a utilizacao do video
permitiu clarificar alguns aspetos falados e que pudessem ser mais abstratos
para o aluno.

Apobs uma compreensao de todos acerca do percurso completo do alimento
desde que o colocamos na boca até ser expelido pelo anus, seguiu-se uma
exploracao das funcoes dos diferentes o6rgaos envolvidos e dos processos
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ocorridos nos mesmos (transformacao em quimo e quilo). A transformacao em
bolo alimentar ndo estava incluida nos planos da professora estagiaria, uma vez
que o par pedagdgico, na aula antecedente, ja teria explorado essa questao, mas,
por questoes de tempo, isso nao aconteceu e, como as aprendizagens dos alunos
devem ser um processo continuo e sequencialmente l6gico e, uma vez que a
planificacdo serve de guia a acdo do professor, tendo um carater flexivel e
adaptavel no decorrer de toda a aula, a professora estagiaria optou por iniciar
esta fase da mesma falando do bolo alimentar para, posteriormente, abordar as
restantes transformacgoes. A exploracao das funcoes do estomago, do intestino
delgado e do intestino grosso e das respetivas transformacoes dos alimentos que
vao ocorrendo, foi realizada a partir do desenho da tarefa anterior e através de
um dialogo com os alunos em torno das questoes que a professora estagiaria foi
colocando, ouvindo e explorando as ideias dos estudantes, promovendo uma
discussao “saudavel” na turma contrariando um dos aspetos que, muitas vezes,
acontece nas aulas de Ciéncias, em que os alunos nao se escutam e permanecem
centrados nas suas ideias. Esta discussdo possibilitou a comparacao de
diferentes ideias levantadas pelos estudantes e permitiu que cada crianca
explicitasse e confrontasse as suas hipoteses com as dos outros alunos.

A fase da sistematizacdo foi realizada dentro do tempo previsto, embora com
algumas alteracOes que, apesar de ndo estarem previstas na planificagdo, s
favoreceram as aprendizagens e a compreensao dos alunos. Esta fase teve em
vista a consolidacdo das aprendizagens construidas, num esquema-sintese
individual (cf. Anexo 45), no entanto, ao invés de sistematizar apenas o percurso
dos alimentos a partir do estbmago até ao anus, sendo completado o esquema
previamente distribuido pelo par pedagogico na sua aula, a professora estagiaria
realizou uma sistematizacdo completa do processo da digestdo, desde que
inserimos o alimento na nossa boca até ao momento e que o expelimos. A tarefa
foi corrigida em grande grupo, sendo que maioria dos estudantes nao revelou
dificuldades em completar as lacunas do esquema, o que levou a professora
estagiaria a acreditar que auxiliou na promocao de aprendizagens significativas.

A aula terminou com um dialogo com a turma acerca do processo da digestao
relacionando-o com o seu quotidiano. Neste didlogo a professora estagiaria
questionou os alunos sobre os motivos pelos quais se deve ir para a 4gua quando
se acaba de comer, se costumam tomar banho antes ou depois das refeicoes,
entre outros, no intuito de os levar a perceber que a digestao é um processo
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demorado que necessita de alguns cuidados. De facto, a relagao entre as ideias
aprendidas e o dia-a-dia das criancas pode, segundo Pereira (1992), levar a
aumentar a motivacao dos alunos ao aperceberem-se que o que estudam na
escola esta ligado e tem aplicacOes no seu quotidiano e ao poderem argumentar
e explicar as suas ideias tendo em conta as suas proprias experiéncias.

Tendo em conta que, como ja referido, “um aluno nao é de forma alguma um
‘saco vazio’ que se pode ‘encher’ com conhecimentos” (Pereira, 1992, p. 63), é
importante que o professor nao ignore as ideias que os alunos tém acerca do
mundo que os rodeia. As criancas trazem consigo um leque variado de
experiéncias e conhecimentos e s6 depois de conhecer essas ideias é que o
professor deve decidir a forma como vai ensinar, valorizando um ensino
baseado na evolugdo concetual, como ja referido. O conhecimento dos
professores sobre as concecoes dos alunos e o papel que atribuem a estas na
aprendizagem “revela-se extremamente importante para a definicao de
estratégias didacticas e relaciona-se, também, com as concepcdes que os
professores tém sobre a natureza do conhecimento cientifico” (Martins et al.,
2007, p. 28). O professor deve, entdo, partir das ideias dos alunos para que estes
possam construir aprendizagens significativas.

Nesta linha de pensamento, a mestranda, no ambito do 2.° CEB, onde
abordou o conceito de seiva bruta partindo da questao-problema Como e por
onde se alimentam as plantas? (cf. Anexo 46), dando continuidade a sequéncia
de contetidos trabalhados pela orientadora cooperante, optou por fazer um
pequeno video, em forma de entrevista, onde questiona alguns estudantes sobre
o modo como as plantas se alimentam. Este video tinha como objetivo principal
explorar o conceito de seiva bruta, a partir das concei¢oes dos alunos sobre o
modo como a planta se alimenta.

A aula iniciou-se, entdo, pela reproducdo das gravagdes dos estudantes.
Durante a audicao e visualizacdo das gravacoes, os estudantes comecaram, de
imediato, a dar as suas opinioes. No entanto, a mestranda sugeriu que ouvissem
até ao fim e s6 depois discutiriamos o quer havia sido ouvido. Terminada a
audicao, gerou-se uma discussao organizada em grupo turma em que os alunos
transmitiram as suas opinioes, justificando-as. Ao contrario do esperado, pois a
fotossintese ja havia sido trabalhada pela orientadora cooperante, nenhum dos
alunos referiu que as plantas produziam o seu proprio alimento, limitando-se a
afirmar que as plantas se alimentavam pela raiz ou pelo caule. Apenas um dos
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estudantes referiu que a planta se alimentava pelas folhas, nao chegando, no
entanto, ao conceito. A partir daqui, a mestranda questionou os alunos acerca
da fotossintese e, rapidamente, todos se recordaram do modo como a planta se
alimentava. De seguida, foi explorado em grupo o que era necessario para que a
planta produzisse o seu alimento. Foi neste aspeto que a mestranda sentiu que
os alunos estavam com bastantes dificuldades e que o conceito de fotossintese e
tudo o que se relaciona com ela nao estava suficientemente entendido e que era
necessario voltar a explorar o conceito. A aula tomou, entdo, por alguns
momentos, um rumo diferente, alterando-se o percurso inicialmente
estabelecido na planificacdo, adaptando-o as necessidades que os alunos
evidenciavam. A mestranda voltou entao a explorar com os alunos o conceito de
fotossintese de forma mais aprofundada do que esperava, fazendo um quadro
concetual do conceito de Fotossintese e do que era necessario para a planta
realizar este processo. A partir daqui a professora estagiaria projetou uma
imagem de uma planta onde era visivel a estrutura da sua raiz e explorou com
os alunos como se processa a absorcao da agua e dos sais minerais pela planta.
A anélise da imagem funcionou como ponto de partida para a exploracao do
percurso que a agua e os sais minerais realizam quando sdo absorvidos pela raiz.
Depois do levantamento das ideias prévias dos alunos, propds-se o
desenvolvimento de uma atividade pratica, trabalho que deve ser fomentado
pelo professor de ciéncias, que consistiu em observar o percurso da dgua e dos
sais minerais ao longo da planta. As atividades praticas aplicam-se a “todas as
situacoes em que o aluno esta ativamente envolvido na realizacao de uma tarefa,
que pode ser ou nao de tipo laboratorial” (Martins et al., 2007, p. 36) e sao
essenciais no desenvolvimento intelectual da crianca. Uma vez que o trabalho
préatico deve, segundo Pedrosa (2001), conceber-se e implementar-se tendo em
vista contribuir para estimular e promover aprendizagens significativas, deve
ser objetivo do professor promover atividades que levem os alunos a refletir, a
questionar-se, a problematizar, como forma para “melhor compreender
fendmenos e acontecimentos exteriores a espacos escolares (...), interpretar (...)
[esses] fenomenos e acontecimentos e explica-los (...)” (Idem, p. 28).

A mestranda comegou entdo por apresentar aos alunos os materiais
necessarios para a realizacao da atividade e questionou os alunos sobre o que
achavam que iria acontecer quando se colocasse a planta dentro do gobelé com
a solucao de agua com corante. Apos serem ouvidas as previsoes dos alunos para
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0 que iria acontecer, a mestranda colocou a planta dentro do gobelé. Uma vez
que esta atividade tende a ser demorada, a mestranda optou por levar para a
aula uma planta que havia passado pelo mesmo processo no dia anterior, para
que os estudantes pudessem observar o que realmente acontecia. Assim, com
um bisturi, fez um pequeno corte no caule da planta e os alunos puderam
visualizar por onde ia passando a 4gua com os sais mineiras, uma vez que o
corante azul funcionava como tal. Neste momento, a professora estagiaria
explicou aos alunos que a 4gua com os sais minerais quando passavam para o
interior da planta possuia um nome muito préprio — seiva bruta — e que esta
circulava por toda a planta até chegar as folhas, onde ocorria a fotossintese.
Como consolidacdo, a professora estagiaria distribuiu uma ilustracdo com o
percurso da seiva bruta na planta para os estudantes colocarem no caderno
diario e, em grande grupo, construiram uma definicdo para o conceito. (cf.
Anexo 47).

A aula terminou com a exploracdo de uma planta sem raiz. A mestranda
comecou por mostrar a turma uma planta que nao possui raiz e questionou os
alunos se aquilo seria uma planta completa ou apenas uma parte de uma. A
maioria dos alunos respondeu que nao era uma planta, que era apenas uma das
suas partes, e depois de algum didlogo/discussao, a professora estagiaria
explicou a turma que ha plantas que nao possuem raizes, mas que necessitam,
de igual modo, de 4gua para sobreviverem. Questionou, entdo, os alunos, por
onde era absorvida a 4gua uma vez que a planta no tinha raiz. A resposta a esta
questao foi dada de imediato e os alunos ndo demonstraram duvidas ou
incertezas quanto a resposta, dizendo que a planta absorvia a 4gua por todas as
suas partes (raiz, folhas, ...), dando como exemplo o caso das plantas aquaticas
em que todos os seus constituintes estdo em contato com a agua.

Retomando agora as palavras com as quais se iniciou este subcapitulo, esta
claro que a mente das criancas € ativa e criadora. A crianga constréi concecoes
a partir de tudo aquilo que a rodeia, do mundo onde vive, dos acontecimentos e
fendmenos que ocorrem, entre muitos outros. Essas concecoes devem-se, ainda,
em parte, ao facto de “tentarmos encontrar sentido para o que acontece a nossa
volta” (Pereira, 1992, p. 64). E por este motivo que o ensino da ciéncia deve
possibilitar a crianca o contato com o mundo que a rodeia, aproximando as
aprendizagens da sua realidade, ndo menosprezando nunca aquilo que ela ja

93



conhece e que ela sabe. Cabe ao professor identificar e partir dessas proprias
concecoes para desenvolver ou reestruturar o seu pensamento.

Perante tudo o que foi mencionado, a professora estagiaria considera que a
sua pratica educativa notou um desenvolvimento progressivo sempre com vista
a melhoria das suas estratégias e superacao das dificuldades. Confrontando
agora as expetativas iniciais da futura docente com a sua atividade este ano
letivo, esta considera que as mesmas foram, sem davida, superadas, uma vez
que o “medo” e 0 “receio” sentidos inicialmente pela lecionacdo de uma area em
que a mestranda, apesar de gostar, nao sentia ser a sua “zona de conforto”,
desapareceram logo nas primeiras aulas, dando lugar a sentimentos de
seguranga e confianga na sua pratica.

No geral, a professora estagiaria considera que conseguiu adequar a sua acao
ao contexto e as carateristicas e interesses dos alunos em questao, concebendo
boas dindmicas de aula que contribuiram para uma promocao de aprendizagens

significativas nos estudantes.

3.5.ARTICULACAO DE SABERES

Para compreender a complexidade humana, ou seja, todos os diferentes aspetos
da realidade humana, ndo devemos apenas coloca-los lado a lado como pecas

isoladas de um “quebra-cabeca”, mas precisamos saber junta-los.
Edgar Morin, 2007, p. 24

Tendo em conta que o ser humano é um ser completo, nao fragmentado em
partes distintas e, por natureza, um ser relacional que na sua vida em sociedade
vivencia um namero variadissimo de relagoes e interagdes com o mundo que o
rodeia, faz sentido que nao pensemos na educacao de forma repartida, dividida
em disciplinas distintas que em nada se complementam. A educacao deve ser
pensada como um todo interligado entendendo-se, assim, a preconizacao desta
visdo holistica do aluno e do processo de ensino e de aprendizagem numa
pratica de articulagdo entre as diversas areas, “que permitam aos formandos
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atribuir um significado pessoal e profissional as diferentes experiéncias que
integram o curriculo de formacao” (Alonso, 2002, p. 62). Se pensarmos que o
mais importante é proporcionar a crianca aprendizagens significativas,
devemos evitar pensar em areas de contetidos repartidas, como se 0 nosso
conhecimento/pensamento fosse construido por partes. O professor deve, por
sua iniciativa, proporcionar aos alunos experiéncias de aprendizagem que
rebusquem os varios saberes de modo a facilitar a compreensao do aluno e a sua
articulagdo com a vida, pois "partir da realidade, construir e reconstruir
conhecimento sobre ela através da actividade e voltar de novo a realidade é um
ciclo fundamental para a aprendizagem significativa." (Idem, p.413). De facto,
importa pensar numa aprendizagem globalizadora em que as &areas que
interligam, se relacionam, em que o professor tem a flexibilidade suficiente
para, em funcao das circunstancias que se lhe apresentam e do contexto em que
esta inserido, fazer apelo a elementos de outras disciplinas que permitam uma
contextualizacdo e compreensao das matérias em estudo.

Ressaltando que “as aprendizagens integradas decorrem das realidades
vivenciadas (...) [e] os progressos conseguidos, na convergéncia de diferentes
areas do saber, vao assim concorrendo para uma visao cada vez mais flexivel e
unificadora do pensamento” (ME, 2004, p. 24), esta articulacao entre as
diversas areas do saber é preconizada no decreto- lei n.° 18/2011 de 2 de
fevereiro onde verificamos que um dos principios orientadores da organizacgao
e gestao do curriculo é exatamente “a realizacao de aprendizagens significativas
e a formacao integral dos alunos, através da articulacio e da contextualizacio
dos saberes”. Neste sentido, o professor deve utilizar “de forma integrada,
saberes proprios da sua especialidade e saberes transversais e
multidisciplinares adequados ao respectivo nivel e ciclo de ensino” (Decreto-Lei
n.° 240/2001). Esta articulacao de saberes é ainda preconizada na LBSE, que
decreta que a articulacdo entre os diferentes ciclos de ensino deve ser
progressiva, obedecendo a um encadeamento l6gico, sendo funcao de cada um
“aprofundar, completar e alargar o ciclo anterior, numa perspetiva de unidade
global do ensino basico” (LBSE, 1986). Neste seguimento, cabe ao professor ter
em mente a importancia desta articulacao das diferentes areas a abordar e, se
no 2.° CEB esta desarticulacao parece estar ainda muito vincada, ao nivel do 1.°
CEB existe uma maior possibilidade de flexibilizar o curriculo e relacionar os
diferentes saberes. De facto, num mestrado que visa a formacao de um professor
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multidisciplinar, de um professor generalista, faz sentido pensar numa
articulacdo de saberes entre todas as areas que permita que os alunos “integrem
o saber com o saber fazer, o pensar e o agir com sentido, o que lhes vai permitir
desenvolver competéncias para a vida” (Alonso, 2002, p. 22).

Tendo em conta que o nosso curriculo se encontra organizado por saberes
cientificos, por disciplinas, é de salientar que cada uma destas representa “um
passo epistemologico relevante na histéria do conhecimento humano” (Roldao,
1999, p. 46), pois, segundo a mesma autora, elas constituem referéncias basicas
da cultura a que pertencemos e que a escola deve “transmitir” aos seus alunos.
No entanto, esta divisdo, por vezes, é demasiado rigida e limita a visdo do
conhecimento como um todo, cuja complexidade requer a interdisciplinaridade
entre todos os saberes. Citando Pombo, Guimaraes & Levy (1994, p. 30), “cada
disciplina tem a sua voz prépria no confronto com a realidade e o objetivo da
interdisciplinaridade é conseguir uma harmonia, construida a partir da
pluralidade de vozes”. Por este motivo se entende que uma das vantagens da
relacdo entre os saberes de todas as areas curriculares é que

“los conocimientos particulares no son abstractos ni fragmentados,
como ocurre cuando su identidade y su finalidade se vinculan sélo al
lugar que ocupan dentro de una disciplina del conocimiento o una area
disciplinar escolar” (Beane, 2010, p. 69).

Segundo Leite (2012, p. 88), a articulagdo curricular aponta no sentido da
“multidisciplinaridade, da interdisciplinaridade ou da transdisciplinaridade”.
No caso da multidisciplinaridade, esta acontece quando diversas disciplinas,
que se encontram no mesmo nivel hierarquico, estabelecem pontualmente
relagdes entre si. Morin (2007, p. 27) considera que a multidisciplinaridade
promove “o enriquecimento e a abertura de espiritos de diferentes disciplinas”

Ja a interdisciplinaridade ocorre quando um grupo de disciplinas se
relacionam e essas relacoes podem “ir desde o estabelecimento de processos de
comunicacao entre si até a integracao de contetidos e conceitos fundamentais
que proporcionem uma visao global das situagoes” (Leite, 2012, p. 88). Segundo

\

Morin (2007, p. 27) a interdisciplinaridade corresponde a “uniao de diferentes
disciplinas num conjunto coerente, que leva por si mesma a
transdisciplinaridade”, onde “deixa de existir o parcelamento das disciplinas,
embora se tenham por base os seus conhecimentos” (Leite, 2012, p. 88). Por

outro lado, esta relacao entre contetidos disciplinares pode ocorrer dentro de
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uma mesma area do saber, numa perspetiva de ligacdo que permita encadear
logicamente e ir aumentando o nivel de complexidade dos contetdos
(intradisciplinarmente), ou em areas do saber distintas (interdisciplinarmente).

Foi tendo em conta todos estes pressupostos que, ao longo da Pratica
Educativa Supervisionada, a mestranda procurou promover a articulacao
curricular em ambos os ciclos de ensino. Assim, passar-se-4 a uma anélise
reflexiva das formas de articulacao no contexto da pratica pedagogica.

Neste sentido, numa das regéncias do 1.° CEB as mestrandas planificaram
uma aula onde abordaram o tema Mundo da Comunicacdo - Vantagens e
Desvantagens da utilizacdo da Internet, nomeadamente das redes sociais. A
escolha do tema surgiu da importancia que o mesmo tem na vida das criancas
que vivem rodeadas de tecnologia e que, apesar de saberem muitas das
vantagens da Internet, desconhecem, muitas delas, os perigos que lhe estao
associados. Assim, numa tentativa de alertar as criancas para tal, o par
pedagogico planificou uma abordagem interdisciplinar na qual estiveram
presentes as disciplinas de Estudo do Meio, de Lingua Portuguesa e, ainda, a
area das TIC. Desta forma, como introducao a um excerto da obra O Elefante
Cor de Rosa, de Luisa Dacosta, os alunos conheceram uma personagem muito
importante nesta aula, o Albertofante (cf. Anexo 48), um avatar criado através
do programa Voki. Este avatar, sendo uma ferramenta tecnolégica com a qual
os alunos nunca haviam contactado, permitiu ndo s6 motivar as criancas
durante toda a aula, mantendo-as na expetativa do que se iria realizar, como
também estimulou a atencao, sendo um recurso que convocava a visao e a
audicdo. De facto, a utilizacao das tecnologias é uma forte ferramenta de
motivagdo para os alunos e pode, por vezes, enriquecer a pratica educativa. No
entanto, o professor deve estar ciente de que o mais importante é o aluno, nao a
tecnologia, por isso o que se deve ter em mente é em que medida é que a
tecnologia é utilizada para melhorar a qualidade do processo de ensino na aula.

Ao longo da aula o avatar ia falando com as criancas, fazendo-lhes propostas
e colocando-lhes questdoes, muitas vezes direcionadas para determinados
alunos, dizendo o nome de cada um deles, o que levou a que todos estivessem
extremamente concentrados e atentos ao que era pedido, sentindo um enorme
espanto pelo facto de o avatar saber os seus nomes. Neste seguimento, algumas
das tarefas propostas pelo par pedagogico foram, por exemplo, a criacao de um

elefante da turma, um elefante diferente, exatamente como eles quisessem.
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Outro dos momentos da aula centrou-se na exploracgao do titulo da obra O
Elefante Cor de Rosa. Estando ciente que o professor deve “privilegiar a
mobilizacao de conhecimentos prévios dos alunos que se possam articular com
o texto, antecipando o seu sentido” (Reis et al., 2009, p. 70), € uma vez que
quanto maior for o conhecimento do mundo por parte da crianca e o seu
conhecimento prévio, mais facilitada serd a compreensao e a formulacao de
hipoteses sobre o texto, a professora estagiaria optou por questionar os alunos
acerca das suas concecoes prévias sobre este elefante cor de rosa, recorrendo a
questdes como Serd que este elefante é especial, como o nosso? , Conseguem
imaginar onde vive?, Ja viram algum elefante cor-de-rosa?. Neste sentido, foi
realizado um pequeno brainstorming com as ideias dos alunos onde se
evidenciaram as concecoes dos mesmos face a alteracdo da cor do corpo do
animal a que estdo habituados.

Partindo do pressuposto que o elefante cor de rosa vivia num planeta distante
do nosso, o avatar (Albertofante) voltou a comunicar com os alunos dizendo que
s6 conseguia comunicar com outros planetas através da Internet. Neste sentido,
no ambito do Estudo do Meio, foram trabalhados contetidos relacionados com
os meios de comunicacdo, particularmente a Internet e as redes sociais
(facebook).

Apesar da tecnologia ser, como referido, uma forte aliada do professor, esta
nao deve ser o elemento central da aula, uma vez que o docente tem um papel
muito importante na gestdo da mesma. Numa aula em que a utilizacao da
tecnologia e da Internet é grande, o professor deve estar preparado para que, a
qualquer momento, possam ocorrer imprevistos e falhas no sistema, sendo que
a planificacdo que fez previamente pode (e deve ser) adaptada sempre que se
justifique. Neste sentido, na sua regéncia supervisionada, a professora
estagidria sentiu necessidade de adequar a sua planificagio ao momento, uma
vez que, no inicio e a meio da aula a Internet falhou e a mestranda nao conseguiu
aceder aos recursos que havia planeado. No entanto, esta falha nao
comprometeu de modo algum o decorrer da aula uma vez que, sabendo que a
planificacdo nao € estanque, é necessario que o professor esteja preparado para
proceder a uma “alteracdo” do plano inicial sem por em causa as competéncias
que pretende desenvolver nos alunos e os objetivos inicialmente delineados. E
importante referir ainda as potencialidades de trabalhar na sala de aula algo que

os alunos poderao utilizar no seu dia-a-dia, no contato com os outros e na forma
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de pensar e viver o mundo, pelo que a articulagdo de saberes se enquadrou num
espaco global que envolveu os estudantes também a nivel social, tornando-se
integradora e promotora de aprendizagens relevantes para os alunos enquanto
cidadaos, a0 mesmo tempo que se trabalhou a area da Lingua Portuguesa e o
Estudo do Meio.

Convém ainda sublinhar que a articulacao de saberes foi promovida noutros
momentos ao longo de toda a PES. A titulo de exemplo, salienta-se uma regéncia
de Matematica, no 1.° CEB, onde se articularam dois dominios distintos:
Niimeros e Operacgoes e Geometria e Medida. A articulacio interdisciplinar
entre os dois deu-se no momento em que as mestrandas exploraram as
expressoes numéricas, nomeadamente as diferentes expressoes que podemos
encontrar para fazer contagens de diversos elementos, para, posteriormente
passar da contagem de elementos para a sua organizacao. Esta decisao de
articular a organizacido de dados com as contagens surge pelo facto de as
mestrandas terem observado e verificado que a turma apresentava bastantes
dificuldades na contagem de elementos em imagens. No momento de passagem
para a organizacao dos dados foi projetada uma das imagens utilizadas na
contagem (sapatos), uma vez que a aula se centraria na organizacao de “medidas
de comprimento do tamanho de sapatos”. Assim, ap6s uma organizacao dos
dados da imagem num diagrama de caule-e-folhas, foram utilizadas as medidas
de comprimento do tamanho dos sapatos dos alunos da turma, uma vez que a
utilizacdo de dados reais contribui para uma maior objetividade da tarefa, no
sentido em que os alunos percebem a utilidade deste contetido na nossa vida.
Posteriormente, os dados foram organizados num pictrograma e num grafico de
barras (cf. Anexo 29), como forma de se comparar os trés graficos utilizados
para verificar qual o melhor para determinado tipo de dados.

Ja na area do Portugués, também no 1.° CEB, o Conhecimento Explicito da
Lingua foi articulado com uma atividade de culinaria de onde resultaram Bolos
Gramaticais. Nesta aula foi trabalhada a obra Ninguém da prendas ao Pai
Natal, de Ana Saldanha, de onde se partiu para a exploracao de alguns
contetidos gramaticais, como as palavras Esdruxulas, Graves e Agudas e os
Pronomes Pessoais. Estes contetidos foram “transformados” em bolos para se
oferecerem ao Pai Natal na festa de Natal da escola. Esta atividade foi uma das
preferidas dos alunos, uma vez que nunca haviam realizado uma atividade de

culinaria na escola. Além disso, as suas “criacoes culinarias” serviriam como
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angariacao de fundos para o cantinho da leitura da sala, o que lhes despertou
ainda mais entusiasmo.

Ainda no 1.° CEB, as mestrandas promoveram uma regéncia onde se
articularam contetudos da area da Matemaética e do Estudo do Meio. Nessa aula,
introduziu-se o conteido da numeracdo Romana a partir de monumentos,
placas de rua e estatuas da nossa cidade, numa tentativa de aproximar a Histoéria
e a Matematica do meio que rodeia os alunos. No &mbito do Estudo do Meio, as
mestrandas exploraram com a turma algumas curiosidades sobre os
monumentos, ruas e estatuas presentes nas fotografias e, a partir dai, a aula
centrou-se na numeracdo Romana (conteido programatico da area da
Matematica). Com esta articulacdo os alunos ficaram a conhecer um pouco da
histéria da cidade onde habitam, nomeadamente algumas das suas ruas e
estatuas. Além disso, perceberam que as letras presentes em cada um deles
(ntimeros romanos) nao estao la ao acaso, representam um periodo da histoéria
do nosso pais. E importante referir ainda que as aprendizagens realizadas pelos
alunos foram significativas, uma vez que estes, que, na sua maioria, nao
possuiam conhecimentos sobre a numeragdo romana, nas aulas seguintes
continuavam a falar sobre o assunto, tentando, por exemplo, converter a
numeracao decimal em numeracao romana. De facto, quando o que é ensinado
permite atribuir sentido as situacoes e ao meio que nos rodeia e leva os alunos
a compreender para que serve o que esta a ser aprendido, a aprendizagem torna-
se significativa.

Jano 2.9 CEB, a articulacao de saberes nao é tao facilitada como no 1.°, uma
vez que a gestao do horario nao é tao flexivel e os saberes se encontram divididos
por disciplinas especificas. No entanto, a mestranda, juntamente com o seu par,
tentou, de algum modo, promover praticas que interligassem diferentes saberes
de vérias areas. A titulo de exemplo temos uma aula de Ciéncias da Natureza
onde o par trabalhou o tema da alimentacdo saudavel. Nesta regéncia, as
mestrandas interligaram as TIC com as Ciéncias da Natureza e a area do
Portugués. Partindo de um video realizado pelas mestrandas onde uma aluna
explicava a turma o que havia comido durante todo o seu dia, foi proposto aos
estudantes que elaborassem uma ementa tendo em conta o que ouviam. Assim,
durante o video a estudante vai descrevendo a sua alimentacao, fazendo pausas
no momento em que refere os alimentos. Nestas pausas, os alunos, através dos

sentidos (paladar ou olfato), cheiravam ou provavam o alimento que havia sido

100



suprimido no video e registavam na ementa (cf. Anexo 49). No final a turma
pode ver e ouvir o video completo, sem supressoes, como forma de correcao da
tarefa. Durante toda esta atividade os alunos mostraram-se entusiasmados e
motivados para completar a ementa, sendo que o momento em que
experimentavam o alimento através do paladar ou do olfato, consoante as
indicacoes das mestrandas, foi o mais entusiasmante para a turma.

Importa, ainda, salientar que, em ambos os ciclos, houve um maior enfoque
na articulacio entre as expressoes e as outras areas do saber, uma vez que,
muitas vezes, estas acabam por ser menosprezadas pelos professores. Neste
sentido, a titulo de exemplo, no 2.° CEB, as mestrandas articularam, por
diversas vezes, a expressao plastica e a expressao musical com diferentes areas,
como por exemplo na ilustracdo de sistemas do nosso corpo, no ambito das
Ciéncias da Natureza, e na audicdo e exploracao de musicas relacionadas com o
25 de abril, na area da Historia e Geografia de Portugal.

De uma forma geral a professora estagiaria considera que tentou de algum
modo promover praticas onde se articulassem saberes de varias disciplinas,
estando ciente de que esta articulagao é essencial na aquisicao de aprendizagens
significativas por parte dos alunos. Voltando a citagdo com que se iniciou esta
reflexdo, é de facto de salientar o papel do professor na promocao da
mobilizacao de saberes distintos, na articulacdo e aplicacao a sua realidade
contextual, entendendo o ensino das diversas areas como um todo, sendo
inegdvel a importidncia da articulacio de saberes na promocgdo do
desenvolvimento integral das criancas.

3.6.INTERVENCAO EM PROJETOS EDUCATIVOS E DINAMICAS DA
TURMA

Considerando que na PES o contacto dos mestrandos com os alunos e
restante comunidade educativa nao se limita ao espaco de sala de aula, é
importante referir que este se deu em momentos de envolvimento na orientacao
educativa da turma e na participacao, desenvolvimento e dinamizacao de
projetos no contexto educativo. Assim, neste subcapitulo, serdo dados a
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conhecer alguns momentos de participacao e envolvimento na orientacao da
turma e algumas dinamicas promovidas pelo par ou em que este participou de
forma ativa durante a Pratica Educativa.

Seguindo a ordem cronologica pela qual o par realizou a sua Pratica, no 1.°
CEB o orientador cooperante procurou sempre integrar o par nas suas acgoes.
Neste sentido, e uma vez que considerava que isso seria importante para a sua
formacao, o par mostrou-se disponivel para auxiliar o professor no apoio aos
alunos durante as aulas, na correcao dos trabalhos realizados pelos mesmos e,
ainda, na correcao de fichas de avaliacio das trés areas disciplinares e
preenchimento dos registos de avaliacdo de final de periodo. Além deste
trabalho, o par estava ainda responsavel por auxiliar de forma mais
individualizada trés alunos da turma, os alunos com NEE, enquanto o professor
acompanhava os restantes estudantes. Neste acompanhamento, as mestrandas
trabalhavam com os alunos os conteidos em que estes sentiam mais
dificuldades, como por exemplo, no dominio da leitura. Estes momentos
revelaram-se repletos de satisfacdo, uma vez que, sempre que algum dos alunos
superava as suas dificuldades e mostrava que percebia o que havia feito, a
mestranda sentia-se feliz nao s6 pelo feito da crianca, mas também por ter tido
alguma responsabilidade no mesmo. A titulo de exemplo temos a aprendizagem
do método da subtracdo em que um dos alunos com NEE havia faltado. Assim,
no dia seguinte, a mestranda esteve a trabalhar com ele nesse sentido e, apesar
de ter demorado algum tempo, no momento em que o aluno conseguiu fazer
uma conta sem qualquer ajuda e explicou o que fez e como o fez, a mestranda
ficou radiante.

Outros momentos de envolvéncia educativa da turma foram as reunides de
avaliacdo de agrupamento e de pais em que o par teve oportunidade de
participar. A participacdo e envolvéncia do par nas reunioes evidenciaram-se
muito significativas, uma vez que possibilitaram uma melhor compreensao do
trabalho dos professores fora da sala de aula.

Ainda no ambito do 1.° CEB, importa mencionar que a mestranda sempre se
sentiu motivada e empenhada na participacao em atividades desenvolvidas pelo
orientador cooperante e pela escola e no desenvolvimento e implementacao de
outras atividades. Assim, destacam-se as atividades e projetos em que as
mestrandas desempenharam um papel ativo, como a festa de Natal da escola, a
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dinamizacao do cantinho da leitura, a grava¢ao de um cd de turma, o projeto do
parque da cidade e, por fim, o projeto das tradigoes.

O Cantinho da leitura foi, sem davida, o projeto que mais se destacou e um
dos mais ambiciosos também. Na verdade, a sala do 3.° B ja possuia um espaco
destinado a leitura (cf. Anexo 50), no entanto, esse espaco nao era
suficientemente apelativo para as criancas, uma vez que nao possuia qualquer
decoracao ou indicacdo do cantinho e as obras que estavam ao dispor dos alunos
encontravam-se numa caixa de papel ja bastante degradada. Além disso, as
obras nao eram as mais adequadas, uma vez que foram fornecidas pelos pais e
familiares das criancas, sendo na sua maioria obras nao literarias. Tendo em
conta que este espaco era um dos prediletos das criangas, e que sempre que
podiam se deslocavam até 14 e se sentavam no chdo a ler um livro, as
mestrandas, em conjunto com o orientador cooperante, optaram por ficar
responsaveis pela dinamizacdo e decoracdo deste cantinho (cf. anexo 51), no
sentido de proporcionar as criancas as melhores condi¢oes para a leitura. Neste
sentido, o primeiro passo a dar passou pela construcao de uma estante para os
livros e pela aquisicao de mantas que tornaram aquele espaco mais agradavel e
confortavel para as criancas. Para a aquisicao de obras literarias as mestrandas
optaram por realizar uma angariacao de fundos monetarios que possibilitasse a
sua compra. Assim, na festa de Natal da escola dos Miosotis, foi montada uma
pequena banca intitulada “venda de conhecimentos” onde se venderam, a
precos simbodlicos, bolos gramaticais confecionados pelos alunos aquando de
uma aula Portugués ja explicitada no subcapitulo anterior (cf. Anexo 52). Esta
acao de culinaria teve ainda a colaboracido dos Encarregados de Educacao das
criancas que contribuiram com os ingredientes para a sua confecdo. Com esta
venda de conhecimentos a turma conseguiu angariar dinheiro suficiente para a
compra de algumas obras que enriqueceram aquele espaco em termos literarios.

Ainda relativamente ao cantinho da leitura, as mestrandas construiram
cartazes relacionados com algumas obras trabalhadas pelos alunos nas aulas de
Portugués lecionadas pelas mestrandas, como, por exemplo, a atividade
explicitada no subcapitulo 4.5, no dominio da oralidade, a proposito do poema
“O Limpa-Palavras”. Nessa aula, a turma teve ainda a responsabilidade de
organizar por ordem alfabética as obras disponiveis na sua estante. Como forma
de inauguracao do cantinho da leitura da turma, as mestrandas convidaram o
escritor Joao Pedro Mésseder, promovendo um encontro literario que envolveu
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nao sb6 aturma do 3.° B como a turma do 2.°B (cf. Anexo 53). Para este encontro,
os alunos trabalharam alguns textos presentes em algumas obras do autor e
prepararam antecipadamente algumas questdes que considerassem
importantes.

Olhando agora retrospetivamente para este projeto, pode-se dizer que foi
bem conseguido. De facto, a promocao da Leitura e da Educacao Literaria deve
ser um dos focos do professor de lingua portuguesa, e, como tal, a mestranda
considera que a concretizacao deste projeto foi ao encontro disso mesmo. Além
disso, as criancas ficaram com um cantinho na sala onde, confortavelmente,
podem fazer a leitura de um livro ou, simplesmente, ouvir ler.

Além da planificacdo e concretizacdo dos projetos e atividades acima
mencionados, a mestranda participou ainda na criacdo de um CD de turma,
onde cada um dos alunos escolhia antecipadamente um texto do manual e
treinava a sua leitura para, posteriormente, a mesma ser gravada no CD. Este
projeto foi uma forma pensada pelo orientador cooperante de fazer com que os
alunos se sentissem motivados para ler em casa e treinarem a sua leitura.

A participagdo do par nas atividades promovidas pela escola contou ainda
com a visita de estudo ao parque da cidade, dinamizada no ambito do Estudo
do Meio. O objetivo desta visita era dar a conhecer aos alunos algumas espécies
de arvores e verificar como se encontrava a arvore que haviam plantado ha um
ano atras.

Ainda neste ciclo de ensino as mestrandas desenvolveram um projeto
intitulado “A descoberta das TradicGes...”, em conjunto com o par pedagogico
Pedro e Silvia, um projeto sobre tradi¢oes que teve como principal objetivo dar
a conhecer aos alunos do 1.° ao 4.° anos de escolaridade algumas tradi¢oes
ligadas a gastronomia, a musica, ao artesanato e aos jogos. Este projeto foi
implementado em trés dias, sendo que cada um dos dias contou com a presenca
de algumas turmas da escola.

O projeto consistiu na criacao de quatro bancas de tradicoes e cada um dos
mestrandos ficou responsavel por uma banca (cf. Anexo 54), onde os alunos
realizavam um conjunto de atividades: na banca dos jogos, os alunos, através de
um circuito criado pelos mestrandos, ficaram a conhecer alguns jogos
tradicionais do nosso pais e experimentaram-nos (corrida de sacos, jogo do ovo
na colher, salto de cordas, ...); na banca da gastronomia, as criancas ficaram a
conhecer alimentos carateristicos da zona Norte do pais, provando-os; na banca
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do artesanato, construiram alguns objetos a sua escolha em pasta de modelar;
e, por ultimo, na banca da musica, tiveram oportunidade de conhecer alguns
géneros musicais, como os cantares alentejanos, além de cantarem e musicas
tradicionais portuguesas.

Centrando agora a atenc¢io no 2.° CEB, a semelhanc¢a do que aconteceu no
1.9 CEB, ao longo da Pratica Educativa, a mestranda, em conjunto com o par
pedagogico desenvolveu um conjunto de atividades nas diferentes areas do
saber e participou também na orientacdo educativa da turma e em outros
projetos da escola. Neste sentido, passar-se-4 a uma breve explicitacido das
atividades desenvolvidas pelo par em cada area.

Na area das Ciéncias da Natureza as mestrandas participaram no projeto
“PASS-BAR”, um projeto sobre a alimentacdo saudavel, e contribuiram na
dinamizacio do Dia Mundial da Agua, onde, através de uma apresentacio sobre
a relevancia da 4gua na nossa vida, os alunos foram sensibilizados para a
importancia da sua racionalizacdo identificando atitudes corretas e incorretas
do seu dia-a-dia. Dada a importancia da temética, o par decidiu, em conjunto
com a orientadora cooperante da area, que esta atividade nao devia ficar-se
apenas pela turma em questao e, por isso mesmo, os alunos foram desafiados a
construir um cartaz em forma de torneira de onde sairam “gotas” em cartolina
com mensagens de sensibilizacdo para a poupanca de 4gua. Este cartaz foi
afixado no hall de entrada do pavilhdo principal da escola e algumas das
mensagens foram dispersas pela restante escola, para que toda a comunidade
educativa as pudesse ler (cf. Anexo 55).

Ja no que diz respeito ao projeto “PASS-BAR”, as mestrandas participaram
na dinamizacdo da semana da alimentaciao saudavel onde durante trés dias se
produziram e venderam sandes saudaveis no bar dos alunos. Durante a
realizacdao do projeto foram retirados do bar os chocolates, os refrigerantes e
alguns alimentos menos saudaveis, que foram substituidos por outros mais
nutritivos. Assim, durante o periodo do intervalo da manha, as mestrandas
estiveram presentes no bar dos alunos ajudando o responsavel de bar a
incentivar os alunos na compra de alimentos mais saudéveis, como as sandes
preparadas pelas mesmas. Ainda relacionado com este projeto, as mestrandas
colaboraram na “banca da alimentacao saudavel”, no ambito do “Dia da Péro”,
onde se venderam espetadas de frutas, sumos naturais, entre outros (cf. Anexo

56).
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Relativamente a area da Matematica, as mestrandas promoveram um
conjunto de atividades no ambito do dia do 7, onde deram a conhecer aos alunos
do 6.° Cum pouco da sua historia e algumas curiosidades relacionadas com este
simbolo matematico (cf. anexo 57). Ja no “Dia da Péro” as mestrandas ficaram
responsaveis pela decoracao da “sala da Matematica”, onde estiveram presentes
varios docentes da area, cada um responséavel por uma banca de jogos (cf. Anexo
58). Neste sentido, as professoras estagidrias criaram uma pequena banca de
jogos que incidiam particularmente no desenvolvimento do calculo mental dos
alunos.

Ja na area da Histdria e Geografia de Portugal, as mestrandas participaram
na visita de estudo ao Museu das Descobertas (cf. anexo 59), colaborando com
a orientadora cooperante na organizacao da mesma e ficando responsaveis pela
coordenacao dos alunos que iriam a visita, registando quais os estudantes que
iriam ou nao participar e recebendo o seu pagamento. Como alguns alunos das
varias turmas que iriam participar na visita tinham dificuldades econémicas e,
por esse motivo, nao tinham possibilidades para a pagar visita, os quatro
professores estagiarios da ESE promoveram uma angariacido de fundos para
ajudar. Neste sentido, foram confecionados alguns doces tradicionais que foram
vendidos na sala dos professores e que, por colaboracao de todos os que
contribuiram para esta causa, fizeram com que os cerca de quatro alunos
carenciados tenham sido ajudados e pudessem participar na visita.

Ainda nesta area as professoras estagiarias, em colabora¢ao com o outro par,
participaram na dinamizacao do dia 25 de abril, onde foram criados cartazes de
sensibilizacao distribuidos pela escola, placardes na biblioteca com trabalhos
realizados pelos alunos (cf. Anexo 60), e, ainda, um conjunto de cravos que
foram oferecidos a toda a comunidade educativa.

Por 1ultimo, na area do Portugués, ainda relacionado com a dinamizacdo do
dia 25 de abril, foram criados alguns marcadores de livro, com um excerto do
texto “Vemos, ouvimos e lemos, nao podemos ignorar!”, de Sophia de Melo
Breyner, que, tal como os cravos, foram distribuidos por toda a comunidade
educativa.

Ainda no ambito do Portugués é importante referir o projeto de cariz
investigativo que sera apresentado no capitulo 5 deste relatério, onde se
realizaram algumas sessoes de apoio extra-aula onde os alunos trabalharam a
escrita, dominio onde manifestavam especial dificuldade.

106



E ainda de salientar que também no 2.° CEB as mestrandas participaram nas
reunides de avaliacao de turma e de pais, tendo tido oportunidade, desta forma,
de perceber melhor o papel de um diretor de turma e de qual o propo6sito destas
reunides do corpo docente. Além disso, na area da Histéria, houve a
oportunidade de participar na construcao e avaliacdo de testes de avaliacao, pelo
que a construcao, correcao, classificacao e entrega dos testes do tltimo periodo
letivo ficaram a encargo das professoras estagiarias.

Todas estas dinamicas foram, sem duvida, importantes na formacgao da
futura docente, uma vez que contribuiram para uma melhor perce¢ao de que o
papel do professor deve ultrapassar o espaco da sala de aula e envolver toda a
comunidade educativa.
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4 PROJETO INDIVIDUAL DE CARIZ
INVESTIGATIVO
ENSINAR A ENSINAR: A IMPORTANCIA DA PEDAGOGIA
DA ESCRITA NO AMBITO DO TEXTO INSTRUCIONAL

Considerando a dimensao investigativa como uma das carateristicas da
nossa formacao enquanto docentes do 1.° e 2.°ciclos do Ensino Basico, esta foi
trabalhada de forma mais concreta na unidade curricular de Projeto: Concecao,
Desenvolvimento e Avaliacdo, através da concecdo e implementacdo de um
projeto de investigacdo numa das cinco areas disciplinares. Neste seguimento,
o projeto concebido pela mestranda, intitulado Ensinar a Ensinar: a
importancia da Pedagogia da escrita no ambito do texto instrucional, que sera
apresentado neste capitulo, insere-se num projeto de grupo mais amplo cujos
objetivos sdo de carater mais geral, desenvolvido na area do Portugués. A
escolha da area fundamentou-se essencialmente no interesse pela mesma, mas
também na dificuldade sentida por todo o grupo no ensino de alguns contetidos
do Portugués, sendo este projeto uma forma de aprofundar os nossos
conhecimentos. O projeto grupal centra-se na potencialidade da Pedagogia da
Escrita e na importancia de uma Escrita orientada, preparada e planeada, para
o desenvolvimento de capacidades de escrita nos alunos, desde o nivel inicial
até ao nivel de desenvolvimento.

4.1.MOTIVACOES /JUSTIFICACAO

Apesar da area do Portugués sempre ter sido uma area em relacao a qual a
mestranda nutre uma grande motivacio, esta é uma das areas onde os
estudantes, na sua maioria, sentem mais dificuldades e que menos prazer lhes
desperta. Tal facto pode dever-se, em parte, a dificuldade que muitos
professores sentem em trabalhar este dominio e o pouco tempo que, por vezes,
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lhe é dedicado. Tendo oportunidade de observar tais factos durante a Pratica
Educativa Supervisionada no 2.° Ciclo do Ensino Bésico, e sabendo que, na
turma em questao, todas as atividades de escrita nas aulas de Lingua Portuguesa
eram pouco diversificadas e realizadas sem qualquer tipo de preparacao, a
mestranda sentiu que a concecao de um projeto nesta area poderia ajudar os
alunos a comunicar através do processo da escrita com um maior sucesso e
permitiria perceber até que ponto as tarefas de escritas bem orientadas e com
recurso a utilizacdo de materiais dinamicos e criativos poderiam ajudar os
alunos a desenvolver esta capacidade e realizar a atividade da melhor maneira
possivel. A opcao pelo texto instrucional justifica-se pelo facto de, apesar de ser
um conteddo presente no Programa de Lingua Portuguesa e que é previsto ser
trabalhado no 6.° ano, ser uma tipologia textual pouco trabalhada no ambiente
educativo em questdo. E importante que os alunos aprendam a produzir
diversos tipos de texto e que as situacOes de escrita criadas sejam “o mais
significativas possivel para que as criancas interiorizem as diferentes
funcionalidades da escrita e se apropriem dos diferentes tipos de texto” (ME,
2009, p. 71).

Apesar de ser um tema que motivou todo o grupo, o processo de escolha do
mesmo nao foi facil, teve bastantes altos e baixos, avancos e retrocessos, mas
um projeto de investigacao é exatamente isso. O primeiro tema a ser escolhido,
e inicialmente trabalhado, centrou-se no ensino da Gramatica, porém, a medida
que foram avancando, as mestrandas tiveram de trocar de tema, optando pelo
ensino da escrita.

4.2.QUESTAO-PROBLEMA E OBJETIVOS

Delimitado o tema do projeto, é altura de pensar e definir, segundo Almeida
e Freire (2000), um problema, identificando-o e descrevendo-o, um problema
ao qual queremos dar resposta. Este problema deve ser claro, objetivo e
delimitado, sendo passivel de estudo. No seguimento das motivacoes que
levaram a concecao deste projeto, surgiu a identificacdo de um problema que se
traduziu em duas grandes questoes, com diferentes vertentes, as quais se
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pretendeu dar resposta: De que forma a construcdo de materiais didaticos
desenvolvidos para trabalhar o texto instrucional, predispoe os alunos para a
realizacdo de atividades de escrita? (vertente ligada aos materiais); De que
forma a Pedagogia da Escrita estudada no ambito do texto instrucional
permite desenvolver competéncias de escrita, em alunos do 2.° Ciclo do Ensino
Basico? (vertente ligada as competéncias).

Como forma de obter resposta as questdes enunciadas, selecionaram-se trés
objetivos:

Apurar se os alunos mobilizam as aprendizagens construidas no ambito do
texto instrucional na redacao de outro tipo de textos

Através de atividades no ambito do texto instrucional orientadas pelo
método da Pedagogia da Escrita, pretendeu-se verificar se as aprendizagens que
os alunos construiram se aplicam a outro tipo de textos e ndo somente aos
instrucionais. Pretendeu-se ainda que os alunos percebessem que qualquer
atividade de escrita necessita de ser preparada e planificada para uma melhor e
eficaz producao de textos.

Avaliar se a utilizacdo de materiais didaticos promove situacoes
pedagogicas de escrita que permitam trabalhar o texto instrucional

No processo de ensino e aprendizagem nao s6 da Lingua Portuguesa como
de qualquer area disciplinar, a utilizacdo de materiais/recursos diversificados é
muito importante. A utilizacdo de livros, videos, imagens, documentos, entre
outros, pode funcionar como um complemento e um apoio a acao do professor
e potencia a aprendizagem dos alunos ao mesmo tempo que os motiva, quando
utilizados de forma adequada. Neste seguimento, com este segundo objetivo
pretendeu-se verificar se e de que forma é que a constru¢do de materiais
didaticos em redor do texto instrucional contribui para uma melhoria das
competéncias de escrita nos alunos do 2.° CEB.

Verificar se as atividades desenvolvidas permitem melhorar a competéncia
de escrita dos alunos

Quando selecionamos ou produzimos um material para a sala de aula,
devemos ter em conta que este devera promover o envolvimento do aluno com
o conteudo a ser trabalhado, deverd motiva-lo e, principalmente, deve ser
potencializador de aprendizagens significativas. Neste sentido, com o terceiro
objetivo deste projeto pretendeu-se verificar se os materiais construidos
promovem a aquisicdo de aprendizagens significativas nos alunos, tendo
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sempre em conta que o modo como utilizamos o material e a sua potencialidade
dependem, sobretudo, da forma como a atividade é conduzida.

4.3.REVISAO DA LITERATURA

Qualquer que seja a investigacao a realizar, é necessario ter conhecimento e
fazer leituras do que outras pessoas ja escreveram sobre a tematica em questao.
Neste sentido, serdo brevemente explicitados alguns pontos considerados
importantes para a elaborac¢ao do projeto.

A importancia da utilizacao de recursos didaticos nas aulas de Portugués

Tendo por base as palavras de Carlos Lomas, ser professor de Lingua
Portuguesa é percorrer um caminho em que as palavras podem ter um nimero
infinito de sentidos, de significados, é dar sentido as mesmas, é ajudar os alunos
a saberem “fazer coisas com as palavras” (Lomas, 2003). Neste seguimento, um
dos objetivos principais da aula de Lingua Portuguesa centra-se no
desenvolvimento e estruturacao da competéncia comunicativa das criancas, ou
seja, na aquisicdo e desenvolvimento de conhecimentos e habilidades que
permitem que o individuo tenha um desempenho adequado nos varios
contextos comunicativos ao longo da sua vida.

Se o ensino da Lingua Portuguesa se deve orientar sobretudo no sentido de
desenvolver habilidades comunicativas nos estudantes, o papel que o professor
desempenha é crucial. O professor deve apelar a criatividade, ao espirito critico,
deve ajudar as criancas a melhorar a sua competéncia comunicativa nos varios
contextos e situacoes de comunicacdo. Neste sentido, e uma vez que nas aulas
de lingua portuguesa o que estd em causa no processo de ensino e
aprendizagem, segundo Amor (2001), ndo sera tanto a obtencdo de um produto
final, mas sim o experimentar de diferentes situacoes e processos conducentes
a um ou a varios produtos, é importante que o professor promova atividades
dinamicas que respondam as necessidades que os alunos evidenciam, os ajudem
a melhorar e desenvolver competéncias e que os motivem, pois um “aluno
motivado procura novos conhecimentos e oportunidades, evidenciando
envolvimento com o processo de aprendizagem, participa nas tarefas com
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entusiasmo e revela disposicdo para novos desafios” (Alcara & Guimaraes,
2007, citado em Lourenco & Paiva, 2010, p. 133).

Assim, e tendo em conta que um recurso didatico é um material utilizado
como auxiliar no ensino e aprendizagem, torna-se essencial a promocao de aulas
mais dindmicas, em que se utilizem recursos didaticos atrativos e estimulantes
que permitam que o aluno desempenhe um papel ativo na sua propria

aprendizagem.

4.3.1.A Escrita na aula de Portugués

De acordo com o preconizado no Programa de Portugués do Ensino Bésico,
entende-se por Escrita “o resultado de um processo de fixacao linguistica que
convoca o conhecimento do sistema de representacao grafica adotado, bem
como processos cognitivos e translinguisticos complexos (planeamento,
textualizacdo, revisao, correcao e reformulacao do texto) ” (ME, 2009 p. 16).

Tomando as palavras de Fernanda Irene Fonseca “os alunos nao aprendem
a escrever pela razdo simples de que, na escola, ndo se ensina a escrever”
(Fonseca, 1992, citado em Cabral, 1994, p. 111). E com estas palavras que
depreendemos que, muitas vezes, ndo ha, na escola, momentos significativos
reservados a escrita, “esta é remetida para trabalhos de casa e para testes de
avaliacao sumativa” (Cabral, 1994, p. 112), nao tendo o professor, por um lado,
qualquer intervenc¢ao no decurso da elaboracao do texto.

A insercao de um tempo letivo significativo dedicado a escrita no Novo
Programa de Portugués resulta de uma necessidade de modificar as situacoes
que atualmente se vivem nas escolas no que diz respeito a pratica deste dominio.
De facto, é inegavel que a escrita é das areas “que mais trabalho e tempo exigiria
do professor, mesmo do que dispoe da mais apurada competéncia, é dado que
importa partirmos para a compreensao da inegavel falta de éxito nessa matéria”
(Santos, 1994, p. 23). Muitas das dificuldades dos alunos neste dominio podem
ser explicadas pela artificialidade das situacoes escolares e na falta de atividades

orientadas previstas para responderem a objetivos definidos. Sabe-se que
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“quem é competente na escrita nao raro planifica, textualiza e revé (...)
[e]l, sendo quer a planificacio quer a revisdo fases tanto mais
importantes quanto menos treinado se é na escrita, ndo devem os
nossos alunos delas prescindir nem nés descura-las junto deles”
(Santos, 1994, p. 36).
E por estes motivos que a Pedagogia da Escrita nio pode limitar-se a
exercicios descontextualizados e “muito menos praticados ao sabor do acaso,
sem objetivos integrados numa progressao continua” (Santos, 1994, p. 36).

4.3.2.Processo de Ensino e Aprendizagem da Escrita

Segundo Vilela (1994), o processo da escrita carateriza-se por se realizar de
forma gradual e planificada. Assim, segundo Santos (1994), sdo trés as fases que
integram a estratégia de ensino-aprendizagem da escrita: atividades de pré-
escrita; atividades de construcdo linguistica da superficie textual; atividades
de supervisdo textual (ou de revisdo).

A primeira fase (atividades de pré-escrita) tem como objetivo principal
trabalhar o conhecimento prévio dos alunos, o seu conhecimento do mundo
acerca do topico sobre o qual ira escrever. Desta forma, o professor, numa fase
prévia a producao do texto escrito, deve levar os alunos a dialogar sobre os
conhecimentos que possuem acerca do que irdo escrever, de forma a poderem
partilhar os seus conhecimentos e, consequentemente, adquirir informacoes
novas sobre o mesmo tema. O professor deve ainda levar os alunos a aprender
a organizar as informacoes de que se vao apropriando, “através da selecao e
hierarquizacao das nocoes (e respetivas relacoes) a versar no texto” (Santos,
1994, p. 138).

A segunda fase (atividades de construcao linguistica da superficie textual) é
entendida, segundo Barbeiro & Pereira (2007), como uma componente que faz
surgir uma representacdo em linguagem escrita, corresponde, portanto, a
“redaccao propriamente dita” (Idem, p. 18). A redacao tera de responder as
exigéncias caracteristicas da comunicacao escrita sendo colocados em evidéncia
os mecanismos de coesao textual que asseguram uma progressao sequencial do
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texto e o estabelecimento de ligagoes significativas entre os elementos que o
compoem.

Relativamente a Gltima fase (atividades de supervisao textual) é o momento
em que se procede a uma analise do que foi escrito. No ambito da supervisao do
texto devem ser tidas em consideracao as componentes da leitura e da correcao.
A leitura permite o confronto entre o que se planificou e o que foi escrito, de
modo a que se tenha consciéncia se o processo de escrita esta completo ou nao.
Ja a correcdo possibilita a alteracdo e reconstrucao do texto ji escrito. Além
disso, segundo Vilela (1994), alguns autores distinguem diversas operacoes
nesta fase: a detecao de erros; a identificacdo da natureza dos mesmos; e a
determinacao das estratégias de correcao a adotar.

4.3.3.Tipologias de texto: O texto instrucional

Depois de uma breve contextualizacio sobre o processo da escrita é
importante refletir sobre a tipologia textual trabalhada neste projeto.

Sendo ele de cariz essencialmente investigativo, é necessario centrar as
atencbes numa problemaética concreta, que, neste caso, incide numa das
categorizacoes dos textos. A categorizacdo dos textos segundo a funcdo que
cumprem, permite ao professor avaliar a forma como os alunos constroem e
produzem significados. Segundo Halliday e Hasan (1976), citado por
Cordemarin e Medina (2005), o texto é definido como uma passagem de
diversas extensOes que formam um todo unificado, caraterizando-se, desta
forma, pelo conjunto de interpretacées que podem ou nao ser realizadas.

Dentro das categorizacoes textuais, a tipologia trabalhada neste projeto é o
texto instrucional que pertence a categoria dos textos normativos, definidos por
Cordemarin & Medina (2005) como textos que fornecem diretrizes para
descrever o funcionamento ou os papéis que sao desempenhados em diversos
contextos. O texto instrucional requer um conjunto de informacoes precisas,
breves e explicitas, sendo por isso um texto que pode ser estruturado em topicos

ou em forma de lista.
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4.4. METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

Sendo este projeto de carater investigativo, a definicio de uma metodologia
que seja favoravel para o seu estudo é imprescindivel. Neste sentido, este projeto
carateriza-se essencialmente por uma metodologia do tipo quantitativo
complementado com dados qualitativos.

A recolha de dados para uma investigacao nao é uma tarefa simples, implica
uma grande reflexao sobre a forma que iremos utilizar para o fazer. Tal deve-se
nao s6 ao facto de existirem inimeras técnicas de recolha de dados, mas
também ao tempo que despendemos para a mesma. Desta forma, e uma vez que
o tempo para a concretizacdo deste projeto foi escasso, as técnicas e os
instrumentos utilizados pela mestranda no processo de recolha de dados e
posterior avaliacdo dos mesmos centraram-se na observacao, através de grelhas
de observacao com os parametros a avaliar no teste inicial e no teste final (pré e
poOs-teste); a realizagcao de um teste que funcionou como um pré-teste e um pos-
teste; e, ainda, o inquérito, através da aplicacao de questionério aos alunos. O
inquérito por questionario foi apenas aplicado na primeira sessao, no entanto o
objetivo era aplicar também na dltima sessao para, posteriormente, analisar e
comparar as informagdes recolhidas. Contudo nao foi possivel aplicar este
“teste” na ultima sessdo, nao sendo por isso utilizado para uma andlise
pormenorizada dos dados.

Segundo Estrela (1994), a primeira etapa de qualquer intervencao educativa
¢ a observacao, sendo essencial para que o mestrando planifique e oriente a sua
pratica com intencionalidade pedagogica. Foi neste sentido que a observacao
pela mestranda passou por duas fases distintas. A primeira fase relaciona-se
com a Pratica Educativa, uma vez que o contexto onde o projeto foi concretizado
era a mesma turma onde a mestranda desenvolveu a sua pratica. Foi uma
observacao participada, quanto a atitude dos observadores, uma vez que além
de observar o grupo de alunos o par participou ativamente na sua vida escolar;
e sistematica, naturalista e armada quanto ao processo de observacao,
utilizando instrumentos de recolha de dados de observacao direta, como guices
de observacao. Foi ao longo deste periodo de observacao que a mestranda
constatou que a expressao escrita ndo era de todo trabalhada pelo professor e os
alunos, quando tinham de escrever, reagiam negativamente. A segunda fase de
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observacao esta relacionada com o desenvolvimento do projeto investigativo,
onde se utilizaram grelhas de observacao. Estas grelhas de observagao tinham
uma cotacgao de 0 e 1, sendo que o “zero” corresponde a nao concretizacao da
tarefa ou a concretizacdo da tarefa mas de forma errada, e a cotacao “um”
corresponde a concretizacao da tarefa de forma positiva, pois uma vez que a
analise dos dados seria quantitativa, este tipo de cotacdo tornaria o processo
mais simples. No entanto, como ja referido, esta anélise foi complementada com
dados qualitativos como a andlise de algumas expressoes utilizadas pelos
alunos, registadas nas grelhas de observacdo. Na definicdo destes critérios
houve a necessidade de recorrer a adaptacao das cotacbes numa das categorias
(“identifica os elementos da imagem”), sendo que a cotacao vai de 1 a 6.

Ja os desafios aplicados (pré-teste e pos-teste) funcionam como uma prova
ao modo como os alunos concretizam a tarefa de escrita.

Outro dos aspetos a ter em conta na implementacdo de projetos de
investigacao é o meio no qual se implementam e desenvolvem as atividades - o
ambiente educativo e o seu contexto. O presente projeto individual foi
desenvolvido no 2.° Ciclo do Ensino Basico, numa turma de 6.° ano composta
por 20 criangas, na escola Eb2/3 Péro Vaz de Caminha. A populagio escolhida
para o estudo é entao o conjunto de alunos que frequenta a turma do 6.°C (20
alunos, sendo que 2 destes alunos pertencem a um grupo de ensino especial e
nao tém aulas com a turma).

Uma vez que, por vezes, o tamanho de uma populacio faz com que seja
praticamente impossivel estudé-la na sua totalidade, é frequente a selecio de
uma amostra da mesma. Neste caso em particular temos uma populacao de
tamanho reduzido, o que torna perfeitamente possivel o estudo de todo o
universo. No entanto, o conjunto de alunos a ser “estudado” deve ser o mesmo
do inicio ao fim do estudo e, por esse motivo, a amostra foi apenas de quatro
estudantes da turma do 6.°C, alunos que estiveram presentes em todas as
sessoes, de modo a manter a coeréncia e linearidade no processo de
investigacdo. Sendo a amostra tdo reduzida, a mestranda tinha plena
consciéncia que o resultado do projeto nao seria suficientemente significativo,
no entanto, por questoes de tempo, e uma vez que na data da aplicacao das
sessoes do projeto os alunos se encontravam em exames e nao tinham aulas, as
sessoes foram aplicadas em “apoios” combinados com os alunos durante as suas
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tardes livres, sendo esse o motivo de muitos dos alunos da turma nfo terem
comparecido.

4.5.DESENVOLVIMENTO DO PROJETO

O desenvolvimento e concretiza¢ao do projeto decorreu ao longo de quatro
sessoes, sem tempo definido, sendo a primeira e a ultima sessao a aplicagao do
pré e do pos-teste respetivamente, e as restantes sessoes intermédias a aplicacao
das tarefas de escrita sobre o texto instrucional.

A primeira sessao iniciou-se com uma breve contextualizacdo, apresentada
aos alunos, do projeto a desenvolver. De seguida, os alunos realizaram um teste
inicial onde lhes era pedido que observassem uma imagem e escrevessem uma
historia sobre a mesma, sem qualquer tipo de orientagido ou preparagdo. Com
este instrumento era pretendido verificar quais os passos que os alunos seguiam
na tarefa de escrita e ainda as suas reacoes a mesma, no sentido de compreender
se as atividades de escrita eram tarefas que lhes despertavam interesse e se
colocavam em pratica as fases do processo da escrita.

Foi com segunda sessdao que a mestranda iniciou a experimentaciao da
metodologia da Pedagogia da Escrita. Nesta sessao foi trabalhada com os alunos
uma das variantes do texto instrucional, a receita, e foram comparados dois
textos (Risséis de Berbicacho, de José Jorge Letria; e uma receita de um dos
livros de culinéria) com o intuito de levar os alunos a perceber a estrutura de
uma receita através da comparacio de duas com formatos distintos. Ainda
durante esta sessao os alunos adaptaram o texto Rissois de Berbicacho para a
estrutura de uma receita convencional e construiram, a partir de um puzzle que
lhes indicava o titulo da receita, uma “receita maluca”, inventando os seus
ingredientes e o seu modo de preparacao.

A terceira sessao, tal como a anterior, centrou-se no trabalho de uma
atividade de escrita segundo o método da Pedagogia da Escrita. Neste sentido,
explorando também o texto instrucional, a mestranda optou por trabalhar com
os alunos a importancia de fornecer indicacgoes precisas, nao passiveis de dupla
interpretagdo, trabalhando assim a estrutura de um texto para fornecer
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indicagcoes de um percurso. Aprendida a matriz de um texto onde se pretende
dar indicacGes, realizaram-se duas tarefas que passaram pela producao de um
texto para dar indicacoes de um percurso pré-definido e, ainda, por uma tarefa
em pares onde um dos elementos, acompanhado de um mapa, definia um ponto
de partida e de chegada e dava indicacGes ao colega para ele desenhar o
percurso, tentando chegar ao destino que o colega definiu.

A quarta e ultima sessao destinou-se a aplicagao do teste final. Este teste foi
exatamente igual ao inicial, no entanto, aquando da realizacao deste pds-teste,
os alunos ja possuiam conhecimentos de como deveriam proceder numa
atividade de escrita, respeitando as suas fases. O objetivo desta sessdo era
verificar se todas as atividades de escrita, preparadas no ambito da Pedagogia
da Escrita ao longo das sessdes, tinham permitido que os alunos construissem
aprendizagens significativas no dominio da escrita.

4.6, ANALISE DE DADOS E CONCLUSOES

Num projeto de cariz investigativo, para melhor organizacao e facilidade na
analise dos dados recolhidos por parte do investigador, a categorizacdo dos
mesmos torna-se importante, uma vez que os dados devem ser organizados de
forma a que, aquando da sua anélise, “o investigador seja capaz de ler e
recuperar os dados a medida que se apercebe do seu potencial de informacao e
do que pretende escrever” (Bogdan e Biklen, 1994, p. 232). Neste sentido, foram
selecionadas sete categorias para a analise e comparacgado da observacio direta
na concretizacdo do pré-teste e pos-teste nomeadamente “Reacdo a tarefa”,
“Adere a tarefa”, “Concretiza a tarefa”, “Manifesta dificuldades”, “Planifica”,
“Textualiza” e “Revé” [1.2 grelha (cf. Anexo 61)] e duas categorias para analise
especifica dos resultados obtidos no pré-teste e poOs-teste, nomeadamente
“Atribui titulo” e “Integrou os elementos da ilustracao” [2.2 grelha (cf. Anexo
62)]. Tal como referido anteriormente a analise destas categorias encontra-se
definida por cotacoes variando entre 0 (zero) e 1 (um), sendo que a categoria de
“Integrou os elementos da ilustracao” varia entre 0 (zero) e 6 (seis).

119



Através da analise dos dados recolhidos (cf. anexo 63), foi possivel detetar
evidéncias de que, apesar de estarmos perante uma investigacao de tamanho
reduzido, todos os objetivos foram atingidos, sendo possivel responder a ambas
as questoes-problema. Com os resultados obtidos é possivel identificar um
conjunto de potencialidades que este projeto poderia ter, uma vez que a criagao
de um conjunto de estratégias e recursos que tornem os alunos mais
predispostos para a escrita é extremamente importante nas escolas, ja que, pelo
paradigma que se analisa, os alunos estao cada vez mais desmotivados para o
dominio da escrita e cabe ao professor saber adotar e criar um conjunto de
estratégias potenciadoras e inovadoras que os motivem. No entanto, a
mestranda tem consciéncia de que a amostra extremamente reduzida nao
permite uma generalizacao dos resultados.

Embora de carater essencialmente investigativo, tal como referido
anteriormente, este projeto possui ainda uma vertente didatica cujo produto
final foi a construgao de um kit didatico (cf. Anexo 64) que engloba todos os
instrumentos construidos ao longo das sessOes. Pretende-se que este kit de
materiais seja colocado na biblioteca da escola para que os alunos, sempre que
o desejem, possam praticar de uma forma mais dindmica e lidica a construcao
de textos, tendo em conta uma sequéncia didatica estabelecida.
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CONCLUSOES E REFLEXOES FINAIS

Desde os tempos de aluna do Ensino Béasico que a mestranda olhava para os
seus professores como detentores de todo o saber, pessoas que sabiam sempre
o que fazer perante qualquer situacao, seguras de si proprias e que conseguiam
transmitir aos seus alunos todos os ensinamentos que pretendessem. Em suma,
considerava-os “pessoas super cultas” que eram capazes de tudo e ndo havia
nada que nao soubessem. Sempre quis, portanto, ser como eles, ser uma
professora “perfeita”.

Todas estas expetativas do “ser professor” foram mudando com a entrada na
licenciatura e, principalmente, no mestrado, permanecendo, no entanto,
sempre o sonho da pratica docente. Ao longo do seu percurso académico a
mestranda percebeu que um professor ndo é um detentor de todo o
conhecimento, o professor também aprende com os alunos e estad em constante
aprendizagem. E erra, erra muito, mas aprende com os seus erros e deve tentar
melhorar-se constantemente. Aprendeu ainda que os conhecimentos nao se
transmitem simplesmente, deve fazer-se com que os alunos os construam,
desempenhando um papel ativo na sua aprendizagem. Afinal, a ideia de
professor como um “ser perfeito” deu lugar a concecao de uma pessoa normal
com uma vida normal, com a missdo de desenvolver aprendizagens
significativas nos alunos e competéncias enquanto futuros cidadaos ativos na
sociedade. Ser professor é, portanto, ser, sobretudo, uma pessoa, é colocar nas
suas a¢oes um pouco de si, é dar-se aos outros e pelos outros. Foi neste sentido
que a mestranda agiu em todo o seu percurso, tentando sempre dar mais de si
aos seus alunos e agindo sempre consoante aquilo que considerava ser o mais
adequado para eles, tendo em conta os documentos legais e os pressupostos
teoricos pelos quais regeu a sua pratica.

Como parte integrante da formacao de um docente, o estagio assumiu-se,
entdo, como uma oportunidade para consolidar e adquirir novos saberes,
articulando teoria e pratica na sua acao. Analisando retrospetivamente todo este
percurso, a mestranda considera que a Pratica Educativa Supervisionada
permitiu o seu crescimento e evolucdo tanto a nivel pessoal como profissional.
Se a nivel profissional a professora estagiaria adquiriu conhecimentos teoricos
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e praticos que a habilitam para a pratica docente, a nivel pessoal aprendeu a
ultrapassar dificuldades e obstaculos, embora sinta que ainda tem muito a
aprender e que s6 a experiéncia lhe proporcionara tais aprendizagens.

No que diz respeito a intervenc¢io nos dois contextos educativos distintos —
um de 1.° CEB e outro de 2.° - pode dizer-se que foi um percurso repleto de
surpresas, que proporcionou a mestranda aprendizagens que esta levara
consigo para vida. Se outrora a mestranda sentia medo e inseguranca quando
pensava no 2.° CEB, hoje pode afirmar que foi, sem dtvida, uma das
experiéncias mais significativas de todo o percurso. No geral, a mestranda
considera que proporcionou aos estudantes, em ambos os ciclos, experiéncias
motivadoras e desencadeadoras de aprendizagens.

E ainda de salientar todo o processo de reflexdo experienciado pela
mestranda, para o qual contribuiram os supervisores institucionais e os
orientadores cooperantes e, sobretudo, o par pedagogico. S6 com uma atitude
reflexiva é que o professor consegue melhorar as suas praticas, identificando as
suas fragilidades e superando-as. De facto, “é bem mais dificil julgar a si mesmo
do que julgar os outros. Se consegues julgar-te a ti mesmo, és um verdadeiro
sabio” (Antoine de Saint-Exupéry).

Todo este percurso marcado por experiéncias verdadeiramente significativas
e dificuldades superadas nao seria o mesmo sem a cooperacio, partilha de
saberes e opinioes, dialogo e uniao do par pedagbgico que tornou este percurso
bastante mais significativo.

Terminada assim esta etapa, resta dizer que o percurso nao termina por aqui,
pois “o homem é do tamanho do seu sonho” (Fernando Pessoa) e quando o
sonho é grande, o caminho a percorrer também o é. Resta dizer que se inicia
agora verdadeiramente um percurso incerto, rumo ao desconhecido, mas que
sera certamente de auténticas aprendizagens que se prolongarao ao longo da
vida.
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ANEXO 1 — GUIAO DE OBSERVACAO NO 1.° E NO 2.° CEB

ESE 2o

Mestrado em Ensino do 1" ¢ 2* Ciclo do Ensino Basico

ISCOMA SUPERION D€ EDUCACAD
Integracio Cumiculan Prétca Educativa ¢ Relardno de Estigio
Guiao de Observacio
Observadores: Ano:
Instituigfo de ensino: Turma:
Professor: Data;

Objetivo da Observagio: Caraterizagio do ambiente Educativo

OBJETIVOS PARAMETROS DA QUESTOES ORIENTADORAS DA OBSERVACAO
ESPECIFICOS OBSERVACAO

1) Quais as prioridades de agio do Projeto?

Conhecer o Projeto e Projeto Curricular de turma 2)  Como forum definidas as prioddades de agio?
curricular de turma e Envolvimento dos estudantes no 3)  Os objetivos parecem ter em considerngiio 08 interesses ¢
projeto curricular de turma necessidades dos estudantes ¢ da familia?

4) A construgiio do projeto € flexivel e continua no decorrer do ano

letivo?
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ES

POUTECNICO

DUEPUR Mestrado em Ensino do 1" ¢ 2° Ciclo do Ensino Bésico
ESCOLA SUPERIOR 0F EDUCACAO
Integragio Cumcular: Pritica Educativa ¢ Relatorio de Estigio
5) Quantos estudantes constituem a turma?
Nimero de estudantes 6) Qual é 0 n.° de estudantes do género feminino e do género
Idade ¢ género masculino?
Caraterizar o grupo de Carateristicas de aprendizagem 7) Qual a idade dos estudantes?
estudantes Ocupagio de tempos livres/interesses 8) Existem estudantes com NEE? Quantos?
NEE 9) Qual a tipologia das NEE que apresentam?
Critérios de distribuigio dos 10) Todos os estudantes residem na drea circundante da instituigio?
estudintes oa sala 11)  Existem estudantes cuja lingua materna nfo seja o Portugués?
Areas de interesse (biblioteca,...) 12) Como estiio organizadas as mesas ¢ as cadeiras?
Sentido estético 13) De que forma estid organizada a sala de aula?
Identificar e caraterizar o Organizagio da sala de aula 14) O que estd afixado nas paredes?
espaco da sala de aula Aquecimento 15) Qual o estado de conservagiio ¢ limpeza dos materiais da sala?
Veatilagio 16) A sala conta com iluminagdo natural? E suficiente?
Nluminagdo 17) A luz permite um contacto visual com o quadro de giz?
Mobilidrio 18) A temperatura é adequada?
Adequabilidade 19) Existem imagens de obras de arte e de outros elementos culturais
¢ naturais?
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ES

POUTECNICO
DO PORTO

ESCOLA SUPERIOR DE EDUCACAD

Mestrado em Ensino do 1" ¢ 2° Ciclo do Ensino Bésico
Integragio Cumcular: Pritica Educativa ¢ Relaonio de Estigio

20) O ruido da sala, criado pelos estudantes, perturba o desempenho
da turma?
21) Existe barulho exterior que perturbe o ambiente da sala?

22) Qual o estado de conservagio dos materiais?

Sala de convivio

*  Diversidade 23) Os materiais existentes sdo diversificados e contemplam as
*  Qualidade estética e pedagdgica diversas dreas curriculares?
Identificar e caracterizar os e Quantidade 24) Os materiais sdo suficientemente motivadores os estudantes,
materiais diddticos e Adequabilidade estando adequados ao seu nivel de desenvolvimento e
disponiveis na sala de aula e Geradores de interesse/motivagio interesses?
o Acessibilidade 25) Os materiais revelam qualidade estética, ladica ¢ pedagogica?
26) Sio facilitadores da aprendizagem?
27) Os materiais estdo acessiveis? Qual o grau de autonomia que os
estudantes tém na sua utilizagio?
Caraterizar os espagos * Recreio 28} Os estudantes podem utilizar todo o espago exterior?
exteriores frequentados ¢ Biblioteca 29) Ha vigilancia durante todo o dia? Por parte de quem?
pelos estudantes ¢ Sala de estudo 30) Existem espagos verdes?

31) Existe sala de estudo? E de convivio?
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ESE G5ovomo”

ESCOLA SUPERIOR DE EDUCACAD

Mestrado em Ensino do 1" ¢ 2° Ciclo do Ensino Bésico
Integragio Cumcular: Pritica Educativa ¢ Relatorio de Estigio

32) Que materiais e recursos estio disponiveis?

33) Qual € o estado de conservacio ¢ limpeza dos diversos
espagos?

34) O espago € estimulante e desafiador de novas
aprendizagens pelos estudantes?

35) Existe espago exterior coberto? E suficiente?

36) O espago € seguro para os estudantes?

37) A biblioteca oferece obras literdrias de qualidade ¢
adequadas a faixa etdria das diferentes estudantes que as
utiliza?

38) Como estio organizados os livros?

39) Que recursos TIC existem?

40) Todos os recursos estdo ao alcance ¢ disponiveis para os
estudantes?

41) Existe uma drea de leitura com condigoes necessarias?

42) A biblioteca € acolhedora?

43) A cantina e espagosa ¢ tem mobilidrio adequado a estatura
dos estudantes?

44) O espago permite o didlogo durante a refeigio?
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ESE s

ESCOLA SUPERIOR DF EDUCACAD

Mestrado em Ensino do 1" ¢ 2° Ciclo do Ensino Bésico
Integragio Cumcualar: Pritica Educativa e Relatorio de Estigio

45) As casas de banho estio limpas?

46) Existe papel higiénico, tolhas de mio e sabonete?

47) O espago revela cuidados estéticos ¢ pedagdgicos na sua
organizagdo e decoragio?

Conhecer a organizacio do
tempo adotada na sala

Horidrio da turma
Tarefag/disciplinas
Intervenientes

Autonomia dos estudantes

48) Qual o hordrio letivo?

49) O dia ¢ organizado de forma estruturada ou sustentada?

50) A organizagio didria respeita as necessidades, interesses e ritmos
do estudante, alternando tarefas de movimento com tarefas mais
calmas?

S51) Quais as rotinas que caracterizam o quotidiano da sala? A
organizagio das mesmas ¢é flexivel tendo em conta os ritmos de
aprendizagem e necessidades dos estudantes?

52) Existem atividades extracurniculares? Em que tempo
acontecem? No caso de acontecer no hordrio letivo do professor,
esta acompanha o grupo e participa na atividade? E notdria a
articulacio dos saberes trabalhados nessas atividades com as
atividades desenvolvidas pelo professor?

53) Qual a participagiio dos estudantes na tomada de decisdo sobre a

gestdo do tempo?
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ES POUTECNICO
DO PORTO Mestrado em Ensino do 1" ¢ 2* Cicko do Ensino Bésico

ESCOLA SUPERIOR DE EDUCACKD
Integragio Camcular: Priética Educativa ¢ Relatorio de Estigio
Caraterizacio das interacoes entre os diversos intervenientes no contexto educativo
54) Demonstra interesse e entusiasmo a ensinar”?
55) Utiliza um discurso claro e pausado que permita a
compreensio da informagio?
Conhecer e caracterizar a 56) Faz gestos corporais positivos e estabelece contacto
e Atitude do professor na sala de aula .
Atitude do professor visual?

57) Conhece ¢ utiliza 0 nome de todos os estudantes?

58) Permite a flexibilizagiio do plano?

59) Incentiva o cumprimento das regras da sala?

60) Utiliza o humor de forma apropriada?

61) Utiliza diversas formas de gestido do grupo?

62) Aborda os contetidos das diversas componentes
curriculares de forma integrada?

63) Realiza atividades adequadas aos contetidos trabalhados?

64) Respeita o ritmo de aprendizagem dos estudantes?
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ESCOLA SUPERIOR DE EOUCACAD

Mestrado em Ensino do 1" ¢ 2° Ciclo do Ensino Bésico
Integragio Cumicular: Pritica Educativa ¢ Relatorio de Estigio

65) Evidencia conhecimento cientifico e pedagdgico acerca
dos contetdos que aborda?

66) As instrugoes das tarefas sdo claras?

67) Levanta questoes de resposta aberta?

68) Aborda novos contetidos de forma motivadora?

69) Incentiva o debate entre os estudantes?

70) Recorre a diversos materiais?

71) Consegue captar a atengio dos estudantes?

72) E sensivel as dificuldades e problemas pessoais dos
estudantes?

Interagio professor-estudante

73) Esforgam-se para ultrapassar dificuldades?

74) Existem desacordos entre professor ¢ estudantes?

75) Ha incentivo para a partilha de experiéncias pessoais por parte
dos crigestudantes?

76) E proporcionada igual oporntunidade de participagio a todos os
estudantes”

77) Sio frequentes os feedbacks por parte do professor?

78) E dado tempo suficiente para os estudantes pensarem nas
respostas as questoes levantadas?
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Mestrado em Ensino do 1" ¢ 2* Ciclo do Ensino Bésico
Integragio Cumcular: Prética Educativa ¢ Relatonio de Estigio

79) As respostas dos estudantes sdo ouvidas atentamente por parte
do professor?

80) Todos os estudantes recebem o mesmo tempo de atengiio por
pante do professor?

81) Professor ¢ estudantes mantém uma relagdo afetiva positiva?

Conhecer e caracterizar a
Atitude do aluno

Atitude dos estudantes na sala de
aula

82) Participam ativamente nas aulas?

83) Estio motivados para aprender novos contetidos?
84) Respeitam as regras da sala de aula?

85) Exprimem com clareza os seus pensamentos?
86) Demonstram iniciativa na realizagiio de tarefas?

87) Esforcam-se para ultrapassar dificuldades?

Interagdio estudante-estudante

88) Demonstram uma relagiio positiva entre eles?
89) Respeitam a opinido dos outros?

90) Pedem ajuda aos colegas?

91) Encorajam os colegas a realizar as tarefas?




ESE [0

ECOLA SUPERIOR DE EDUCACAO

Mestrado em Ensino do 1" ¢ 2* Ciclo do Ensino Bésico
Integragio Cumcular: Prética Educativa ¢ Relatorio de Estiigio

92) Evidenciam iniciativa ¢ autonomia na resolugdio de
conflitos com os colegas?

93) Partitham material entre si?

94) No espago exterior, as turmas interagem entre si?

95) No espago exterior, os estudantes ajudam-se uns aos
outros?

96) No espaco exterior, a turma interage de forma positiva?

Conhecer as relagies
estabelecidas com a

comunidade

Participagdo dos pais nas atividades
escolares

Colaboragio com outras instituigdes
Relagdo com o Agrupamento ou
Direciio

97) Os pais e encarregados de Educagiio participam na vida da
instituigiio?

98) Quais sdo as agdes de articulagio com a familia
promovidas pelo professor?

99) Existem evidéncias de interagiio / articulagdo com outras
instituigdes ou recursos sociais e culturais da comunidade
proxima e alargada?

100) Que dindmicas de articulagiio siio estabelecidas com as
diferentes instituigoes do Agrupamento ou outras valéncias
da Institui¢ao?
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ANEXO 2 — CRONOGRAMA DA PES NO 1.° CEB

ANEXO 2- CALENDARIZAGCAO DA PES NO 1.° CEB

B Observagiio = Cooperacio

144

Orientador

P- Portugués

H- Histérin ¢ Geografin de Portugal
M- Matemética

C- Ciéneins da Natureza

A- Articulngio de saberes

Cooperacio
Par
Pedagogico

=i Regéncin

B Regéncia

supervisionada




ANEXO 3 — CRONOGRAMA DA PES NO 2.° CEB
PORTUGUES

FINAL DAS AULAS

i rvaci Cooperacio - Cooperaciio ) o y
Ob ca . ‘ Regéncia Regéncia
s Orientador Par . 8 - 55 e

Pedagogico
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MATEMATICA

&

I

CIENCIAS DA NATUREZA

- Observacao

[}
Cooperacio Ul Cooperacio i Regéncia B Regéncia
L Orientador Par u supervisionada
Pedagogico



ANEXO 4 — PLANIFICACAO DA AULA SUPERVISIONADA DE PORTUGUES NO 1.° CEB

Plano de Aula

Institui¢ciio Cooperante: Escola EB1 dos Miosdtis
Professora Estagidria: Mafalda Peixoto
Ano de escolaridade: 3°

Turma: B

N® de alunos: 20

Orientador Cooperante: Professor Marco Vasco

Area Curricular: Portugués

1. Ler pequenos
rextos

narrativos.

- O que estard o menino em cima do palco a fazer?

- Que tipo de espetdaculo sera? O que estard a fazer com o livro?

« ... (cf. Anexo 1)

Duragio: 45" (11h0OOm — 1 1h45m) Data: 01/12/2014
0 0 escrito ercurso de aula aliaciio
Domini Descritor Percurso de aul Recursos Avaliaci
Oralidade 2. Produzir um | Exploragao do titulo S? Obra O
; ; . - Grelha de
discurso oral | - Exploragio de uma parte do titulo: O Incrivel rapaz que... Inerivel
-~ . 1 e () o 2
cont corregdo. stoes Orientadoras N avaliagio (cf
oy - . P G Anexo 4)
1 Usar a | - O que serd que fazia o rapaz! o
comia Livros
pu/(”-ra com um | - 0 que o torna assim tdo incrivel? ‘
de Oliver
tom de voz |- ... (cl. Anexo 1) i
Jeffers
audivel, boa
. 5
articulagdo. LExploragdc s Guiio
» (
- Exploragiio de uma ilustragio do livro. :
orientador
5 10s | Questdes Orientadoras
6, Ler textos . (ot Ak, T}
Leitura diversos. - O que vém nesta imagem?
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8. Organizar os
conhecimentos
do texto

2. Identificar o
tema ou 0
assunto do texto,
assim como o0s
eventuais

subtemas.

Leitura do texto
- Leitura expressiva do texto feita pela professora estagidria com paragens feitas
pela mesma para questionamento (cf. Anexo 2). A leitura serd acompanhada pelo

suporte Prezi.

Exploracdo do texto

- Exploragao do texto e de algumas ilustracées em grande grupo.

Questoes Orientadoras

- O Henrique, como estd escrito no texto, ndo era um menino como o0s Outros.
Porqué?
- De que cor eram os livros de que ele gostava mais?

- ... (cf. Anexo 1)

Leitura do texto
- Leitura do texto por parte dos alunos com o objetivo de sublinhar os trés
momentos do texto: como tudo comecou (situacdo inicial), problema e resolucdo.

- Corregao da tarefa.

5,

15

15°

-Texto  com
indicagao de
paragens (cf.
Anexo 2)
-Suporte Prezi

-Suporte Prezi
-Guido de
questoes
orientadoras

(cf. Anexo 1)

-Texto O
Incrivel Rapaz
que comia
Livros de
Oliver Jeffers

(cf. Anexo 3)
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ANEXO 4.1. — PLANIFICACAO DA AULA SUPERVISIONADA DE PORTUGUES NO 1.° CEB ADAPTADA AOS ALUNOS COM

NEE

Plano de Aula

Instituigao Cooperante: Escola EB1 dos Miosdétis
Professora Estagidria: Mafalda Peixoto
Ano de escolaridade:; 3¢

Duragiio: 457 (11hOOm - 11h45m)

Turma: B

N de alunos: 20

Orientador Cooperante: Professor Marco Vasco

Area Curricular: Portugués
Data: 01/12/2014

Observagoes: Plano de aula adaptado aos 3 alunos com NEE

Dominio Descritor Percurso de aula Recursos Avaliaciao
Oralidade 2. Produzir wm | Exploragéo do titulo 5 Obra O
¥ - - Grelha de
discurso oral | - Exploragiio de uma parte do titulo: Q Incrivel rapaz que... Inerivel
- . v‘ " - ..
com corre¢do. Questdes Orientadoras Reiiéic i avaliagdio (cf
/R Usar a | - O que serd que fazia o rapaz? s ? Anexo 4)
comia Livros
palavra com wm | - O que o torna assim tdo incrivel? de Oli
iver
tomn de voz | = ... (cf. Anexo 1) X
Jeffers
audivel, boa
articulagdo. Exploragdo de imagens > Guido
“J
- Exploragio de uma ilustragio do livro. !
orientador
6. Ler textos stoes Orie s |
R . . (cf. Anexo 1)
Leitura diversos. - O que vém nesta imagem?

1. Ler pequenos

rextos

- te estard o ino em cima do palco a fazer!
Q qi stard o menino em cima do pal 1 fazer?

- Que tipo de espetdculo serd? O que estard a fazer com o livro?
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ESE

POLITECNICO
DO PORTO

ESCOLA SUPERIOR DE EDUCACAC

Mestrado em Ensino do 1.°e 2.° Ciclo do Ensino Basico

narrativos.

8. Organizar os
conhecimentos
do texto

2. Identificar o
tema ou 0
assunto do texto,
assim como o0s
eventuais

subtemas.

- ... (cf. Anexo 1)

Leitura do texto
- Leitura expressiva do texto feita pela professora estagidria com paragens feitas
pela mesma para questionamento (cf. Anexo 2). A leitura serd acompanhada pelo

suporte Prezi.

Exploracao do texto
- Exploracdo do texto e de algumas ilustragdes em grande grupo.

Questdes Orientadoras

- O Henrique, como estd escrito no texto, ndo era um menino como 0s OUtros.
Porque?
- De que cor eram os livros de que ele gostava mais?

- ... (cf. Anexo 1)

Ordenacdo dos momentos do texto

- A Professora estagidria distribui um conjunto de ilustragdes do texto para que 0s
alunos ordenem de acordo com os trés momentos da narrativa: situacdo inicial,

problema e resolucao.

15

15

-Texto  com
indicacio de
paragens (cf.
Anexo 2)

-Suporte Prezi

-Suporte Prezi
-Guido de
questdes
orientadoras

(cf. Anexo 1)

-Ilustragoes
do texto (cf.
Anexo 3)
-Folha de
colagem (cf.

Anexo 4)
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ANEXO 5 — PLANIFICACAO DA UNIDADE DIDATICA DE PORTUGUES NO 2.° CEB
Unidade diditica
Bicudas, arredondadas, curtas, breves, reluzentes, luminosas, cristalinas, timidas, alegres e brincalhonas sao elas!

Duraciio: 6 aulas de 907 (25 de maio a 4 de junho)

xtos DomsinioyDescritores Ati s
Lt ompryioral LCompreensiio oral
L1 Responder a peguntas acerca do que ouviu 1. 1.Questoes sobre o texto

*  As palavras, de Eugénio, de
1.2 Explicitar o sigmificado de expressies

At L. 2L1dentificaglio das palavras desconhecidas ¢ de

1.3.Selecionar informagiio exsencial do fexto expressdes de sentido figurado
* A grande thbrica de palavres, de 1.4 Prestar atengBo 00 que s ouve 1.3.Sublinhar, tirar notas, preenchimento de grelhas
Agnds Logionde ZExpressio oral 1.4 Escuw ativa
e O ladrio de pala\'rns.de 2.1 Produgdo de textos orals z I. i I
Francisco Duarte Mangas 2.2 Ler em pilblico, em coro ou individualmente 2.1.Diflogos orientados
Diciondrio
{ ) ALdwre Expressar opinides ¢ argumentar
® O beijo da palavrinha, de Mia 3L Anecipar 0 assunto de im texto, mobilizando conhecimentos anterioees 23 Lei
2.2 Leitura em coro
Couto 3.2 Ler em voz alta com flodncia ¢ expressividade
A méquina de f; de 3.3.UtiBzar iécni d
. maguina azer palavras, 3.3 Utibizar écnicas adequadas ao trat i informagih
m 3. L Antecipagiio do contetdo da obra através de elementos
José Vaz 3.4, Fazer uma leitara que possibilite: - confirmas hipdeeses previstas; -sdentificar parmextuais
pelo contexto ou pels estrutura interna o senbido de palavras, expressdes ou
*  Zaragata, de José Vaz fraseologias desconbecidus. 3.2 Leiturs Expressiva
* Noticia sobre uma Zaragata 3.3 Explicitar os femas dominantos ¢ cancteristicas formais de pocmas 3.3./3.4.03 3 Leiwra orientada
4 Escritn 4 Escrita
AL Redigr com comregdo enunciados para responder 8 diferetes propostas de 4.1, Realizagio de 1arefas
trahalho

% ; ’
4.2 Utilizar téemicas especificas para selocionar, registar, organizar informagiio 4.2P himento de grelhas de registo

(CEL) Escrita de acrosticos; caligrami texto descritivo
« Identificar processos de ennquecimento lexical do portugués (CEL)

* Identificar diferentes significados de uma mesma palaves ou expressdo em distintos Classe de palavras; Recursos rétoricos; Polissemia;
contextos de ocoméneia Sonoridade
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ANEXO 6 — EXEMPLO DE PALAVRAS ESCOLHIDAS PELOS ALUNOS
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ANEXO 7 — CARTAZ CONSTRUIDO COM AS PALAVRAS ESCOLHIDAS
PELOS ALUNO

ANEXO 8 - PRODUCAO DE UM ALUNO NA ATIVIDADE DE
APRESENTACAO NO 2.° CEB
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ANEXO 9 — TAREFA ADAPTADA AOS ALUNOS COM NEE DO 1.° CEB: ILUSTRACOES PARA ORGANIZAREM
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ANEXO 10 — TAREFA ADAPTADA AOS ALUNOS COM NEE DO 1.° CEB: FOLHA DE COLAGEM DAS ILUSTRACOES

ESE

CLIDNA LRI M Ik ~ v -
Mestrado em Ensino do 1.7 ¢ 27 Ciclo do Ensino Bésico

A0S Tl denoleptm O Incrivel rapaz que comia livros
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ANEXO 11 — TABELA DE REGISTO DE VERDADEIROS E FALSOS

156

ESE oyias
ESIDLA SUPERIOR DE EDUCWCRT

&
&'zu

De acordo com o texto assinala com um V as afirmacoes verdadeiras e F as afirmacoes falsas:
D Neste pais nido se vendem palavras.
As palavras que saem das maquinas sdo tdo variadas como as linguagens.
As palavras caras sdo as mais ditas.
Nos caixotes do lixo encontram-se palavras muito simpdticas.

As criancas pegam nas suas redes ¢ apanham as palavras mais ricas.

i
i
[]
[ Nos saldos as palavras sio muito titeis.
0
[]

O Filipe comprou a palavra «cereja, poeira, cadeira».




ANEXO 12 - EXEMPLO DE PRODUCOES DOS ALUNOS DA ATIVIDADE
DE ESCRITA SOBRE A RECEITA
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ANEXO 13 - EXEMPLO DE UMA PRODUCAO DE UM ALUNO NA
REDACAO DA RECEITA

ANEXO 14 - EXEMPLO DE PRODUCOES DOS ALUNOS NA VERIFICACAO
DA ATIVIDADE DE ESCRITA DA RECEITA
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ANEXO 15 - DICIONARIO DE NEOLOGISMOS CRIADO PELOS ALUNOS




ANEXO 16 — ILUSTRACAO DA OBRA A GRANDE FABRICA DE PALAVRAS, DE AGNES DE LESTRADE

Neate €stranho pais, ¢ preciso
comprar € engolir as palovras
pars pronuncia-las.

CHIRAEE
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ANEXO 17 - PLANIFICACAO DA AULA SUPERVISIONADA DE CIENCIAS SOCIAIS E HUMANAS NO 1.° CEB

PLANO DE AULA

Institui¢io Cooperante: Escola EB1 dos Miosdtis
Professora Estagiaria: Mafalda Peixoto

Ano de escolaridade: 3.° Turma: B N* de alunos: 20

Duragiio: 45° (11h:00m — 11h45m)

Orientador Cooperante: Professor Marco Vasco

Area Curricular: Estudo do Meio
Data: 24/11/2014

Unidade Didética: Bloco 4 = A descoberta das inter-relagbes entre espagos

Contetdos programéticos: O comércio Local

Objetivos: Contactar, observar e descrever diferentes locais de comércio (supermercado, mercearia, sapataria, praca, feira,...): - o que vendem

alimentares e inicia um didlogo com os alunos. A medida que dialoga com a turma, retira os
produtos da caixa, um a um.

Questdes orientadoras:

- Sabem, hoje de manhd, ao pequeno-almogo, apeteceu-me muito preparar uma refei¢ao
sauddvel ¢ completal Sabem o que comi? Ovos mexidos, torradas, leite ¢ uma banana! E no
Jinal, um chocolatinho, Também trouxe alguns para vocés, mas sé vos dou no final da aula!

< Comprei tudo isto em locais diferentes. Alguém sabe quais?

alimentos (ovos,
bananas, pio,

leite ¢ chocolate)

5)

Percurso de aula Tempo Recursos Avaliag¢iio Formativa
previsto
Motivagio
< - Grelha de avaliacdo de participagio,
o . . . , - Caixa com
A professora estagidria coloca em cima da mesa uma caixa com diversos produtos 10 empenho e comportamento (cf, Anexo
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Desenvolvimento

Organizacio da sala/turma:
A professora estagidria continua o didlogo com os alunos:

- Na nossa cidade existem muitos desses espagos que vocés falaram. Vamos ver alguns deles...

A professora estagidria afixa no quadro uma série de imagens onde aparecem diversos espagos

comerciais (padaria, talho, florista, frutaria, quiosque, centros comercial e hipermercado)

De seguida, em grande grupo, exploram cada um deles através do didlogo. A medida que
exploram cada uma das imagens, a professora estagidria regista no quadro a designagiio do
local para posterior utilizagiio.

Questdes orientadoras:

(A estrutura das questaes colocadas aos alunos é a mesma para todas as imagens)

- Reconhecem este local?

- Como se designa?

- Que tipos de produtos se vendem? Como estao expostos esses produtos?

- Hd muita ou pouco variedade de produtos?

Depois de exploradas todas as imagens, a professora estagidria projeta uma tarefa no quadro.
Nessa tarefa, os alunos devem associar os diversos espagos ao respetivo tipo de comércio.
Questdes orientadoras:

- Todos estes espagos que observamos pertencem a dois tipos de comércio: o comércio
tradicional ¢ o Grande comércio, Alguém sabe o que quer dizer cada uma destas palavras?

(Construgio oral do conceito de comércio tradicional e grande comércio)

10°

- Imagens de
diversos locais
de comércio (cf.

Anexo 1)

-Folha de tarefa
(cf. Anexo 2)

-Quadro ¢ caneta
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- Em que tipo de comércio é que acham que se enquadram estes espagos que falamos?
- Que semelhancas entre estes locais encontram?

A professora estagidria distribui a cada aluno a tarefa e esta é realizada em grande grupo.
Continuagdo do didlogo:

- Agora que jd vimos estes dois tipos de comércio, serd que existe mais algum?

- Conhecem uma outra forma de se fazerem compras? Qual?

- Os vossos pais costumam fazer compras pela internet?

(Construcao oral do conceito de comércio pela internet e distribuicao dos trés conceitos por
cada aluno para estes colarem no caderno)

Consolidacao
A docente distribui aos alunos uma pequena folha de tarefas onde os alunos devem associar

algumas carateristicas aos diferentes tipos de comércio.

- Conceitos (cf.

Anexo 3)

- Folha de tarefa
(cf. Anexo 4)
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ANEXO 18 — IMAGENS DE ESPACOS COMERCIAIS UTILIZADAS
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ANEXO 19 — TAREFA SOBRE AS CARATERISTICAS DOS DIFERENTES
TIPOS DE COMERCIO

ESE T Mestrado em Ensing do 1% ¢ 2° Cicko do Ensino Bésico
E0UA SURLDOR I SDUCR N

Anexo 4 - Folha d¢ tarefa

O10

O comércio

* Coloca as seguintes palavras no local correto,

Grande voriedade de Maor proximidode Menor proxmidade
produtos das habitogles das habitagSes

P dade d
Espogos mais Grondes espogos ou:c variedade de
pequencs produtos

Comércio Grande

tradicional comercio
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ANEXO 20 - PLANIFICACAO DA AULA SUPERVISIONADA DE HISTORIA E GEOGRAFIA DE PORTUGAL NO 2.° CEB

PLANO DE AULA - O 25 de Abril de 1974
mmmmm——————————————————=———————————————————————————————————————————————————————————————

Instituigio Cooperante: Escola EB2/3 de Péro Vaz de Caminha

Professora Estagidria: Mafalda Peixoto Orientador Cooperante: Professora Aurora Ribeiro
Ano de escolaridade: 6.° Turma: C N”de alunos: 18 Area Curricular: Histéria e Geografia de Portugal
Duragiio: 45" (1 1hOOm — 1 1h45m) Data: 21/04/2015

Unidade Diditica: O 25 de Abril de 1974 e o regime democritico

Conteidos Programiticos: A Ac¢io Militar do 25 de Abril

Objetivos: Descrever sucintamente os acontecimentos da revolugio militar ¢ os seus protagonistas; Sublinhar a forte adesio popular ¢ o cardter nio violento da
“revolugiio dos Cravos™.

Percurso de aula Tempo Recursos Avaliagio Formativa
previsto
Motivagio
- Grelha de avaliagio de participagio,
Entrada repentina na sala de um individuo vestido de Militar do exéreito portugués. O militar 3 empenho ¢ comportamento (¢f. Anexo
circula pela sala enquanto grita “Estamos fartos da ditadura! Estamos fartos desta guerra! 5)

Queremos Liberdade! Vamos lutar pelos nossos direitos! Todos juntos conseguiremos!™ ¢ sai
da mesma. Explora¢io do momento com um didlogo entre a professora estagidria e os alunos.
Questoes orientadoras:

- Alguém me sabe explicar o que acabou de acontecer? Quem seria aquele individuo?

- O que quis dizer com aquelas palavras? De que guerra estava ele a falar? Do que estava
Jarto?

- “Vamos lutar pelos nossos direitos™ o que quis ele dizer com isto?

- Conseguem associar este momento a algum momento da histéria do nosso pais?
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Desenvolvimento
Projecdo e exploragdo de um cartaz do MFA (Movimento das forcas armadas).
Questoes orientadoras:
- Sabem o que significa a sigla MFA?
- O que representam os dois homens no cartaz? Que tipo de relagdo parecem ter um com o outro?

- Conhecem este individuo? Sabem quem era?

Leitura e exploracao de um excerto de uma noticia publicada no dia 25 de Abril.
Questoes orientadoras:

- O que pretendia o MFA?

- Segundo o que lemos no documento, teve o apoio da populacao? Onde vemos isso?

- Quando soube o pais de tal acontecimento?

A professora estagidria explora um PowerPoint com diversas fontes que retratam algumas das
horas decisivas de abril, colocando a turma algumas questoes:
- Sabem como tudo comegcou? Como se organizou a revolugao?

-Quais os principais acontecimentos do dia?

A professora estagidria distribui pelos alunos uma tabela com as horas decisivas do 25 de abril

para que durante a exploragcdo de cada um dos momentos os alunos a preencham.

53

5a

- Cartaz MFA
(cf. Anexo | —
slide 1)

- Noticia (cf.
Anexo 1 —slide
2)

- PowerPoint (cf.
Anexo | —slide
3a09)

- Guiado de
questoes
orientadoras (cf.
Anexo 2)

- Tabela (cf.
Anexo 3)
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A professora estagidria questiona os alunos acerca do simbolo que esteve presente em todos o0s
slides do powerpoint, o cravo. De seguida, explora com eles o seu significado apés a visualizacdo
do video Celeste dos Cravos, a senhora que fez do cravo o simbolo da revolugdo.
Questdes orientadoras:
-Por que ¢é que esta senhora ficou conhecida como Celeste dos Cravos?
-Para que eram os cravos que, inicialmente, a D. Celeste tinha?
-0 que é que o patrdo da D. Celeste disse que estava a acontecer?
-Por que é que ela deu o cravo aos militares?
-Por que ¢ que os militares colocaram o cravo na espingarda?
Consolidacao

A docente distribui aos alunos um pequeno para sistematizacao dos conceitos abordados.

-Video Celeste
dos Cravos (cf.
Anexo 1 —slide

10)

- Esquema (cf.
Anexo 4)
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ANEXO 21 - REGISTO FOTOGRAFICO DA DRAMATIZACAO SOBRE O 25
DE ABRIL DE 1974
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ANEXO 22 - POWERPOINT SOBRE AS HORAS DECISIVAS DO DIA 25 DE

ABRIL DE 1974

Horas
decisivas

25 de Abril de 1974

25 de Abril
00h20 - Ouve-se na radio o sinal para o inicio das
operacdes

12h30 - Cerco ao quartel do Carro onde se
refugiava Marcelo Caetano

A moarcha pere © Corme foi extroscdindria pelo spoe populsr gue reumiy, 0 que
centribuk bastante pare que ¢ Cormo perdesse o ventade de resistis

Nunca tinha yviste o pove menifestar-se essim No Carmo houve desde serhores
o cbrir es portes e janelas para colocar 05 homers mas poscies dominartes
fobre o quortel, oté oo Simples edpetodor que enlougquecio a cantor o Hino
Necional, O ambiente gue 1§ s2 viveu fol 150 belo que, depeis dele. noda mais
digne pode acontrces na vida de uma pessse

Sowguent Waly Hrona oo Patep. deecsa oe oo Mediee [adaptac

16h30 - Marcelo Caetano e outros membros
do Governo rendem-se

:

24 Abril
22h55 |ndicacio a0 MFA que tudo corria como
prevista

06h00- 0 lider do Governo (Marcelo Caetano)
refugia-se no Comando-Geral da GNR no Largo
do Carmo

19h50 - MFA anuncia queda do Governo

b

O J como simbolo da revolugdo




ANEXO 23 — GUIOES DE PESQUISA: A VIDA NO CAMPO E NA CIDADE

Escola Péro Vaz de Caminha- 6.°C 30U SIMIONCE DR

Guido 1

Para enfrentares os desafios sociais que hoje te sdo colocados, deverds ser
capaz de usar a informagdo de que dispdes na tua biblioteca para a transformar em
conhecimento. Por isso, € muito importante que saibas pesquisar adequadamente e
que fagas uma boa andlise individual da informagdo que recolhes.

Por isso mesmo, pedimos-te que fagas uma breve pesquisa sobre a temdtica
que se encontra de seguida. Deixamos-te algumas pistas que te podem ajudar a

orientar todo o teu trabalho.

A vida no campo: Vestudrio e costumes

¢ Como eram as roupas utilizadas pelos camponeses:;

¢ Onde eram produzidas;

e Como eram fabricadas: que materiais eram utilizados;
e Como era o traje feminino e masculino;

¢ Como e quando variava o vestudrio;

¢ Quais eram as suas principais tradigdes:

* O que faziam os camponeses no seu tempo livre;

e Que tipo de atividades/distragdes tinham;

¢ Onde passam o seu tempo;
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ANEXO 24 — EXEMPLO DE TRABALHO DE PESQUISA REALIZADO
PELOS ALUNOS: A VIDA NO CAMPO E NA CIDADE
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ANEXO 25 - PLANIFICACAO DA AULA SUPERVISIONADA DE MATEMATICA NO 1.° CEB

PLANO DE AULA - Organizacao e Tratamento de Dados

Instituiciio Cooperante: Escola EB1 dos Miosdétis

Professora Estagiaria: Mafalda Peixoto Orientador Cooperante: Professor Marco Vasco
Ano de escolaridade: 3° Turma: B N° de estudantes: 20 Area curricular: Matemdtica
Duracio: 45’ (11h45m — 12h30m) Data: 12/01/2015

Capacidades Transversais: Raciocinio Matematico e Comunica¢cao Matemadtica

Conhecimentos Prévios: Ler, explorar, interpretar informacao (...) respondendo a questdes e formulando novas.

Dominio: Organizagido e Tratamento de Dados

Contetdos: Diagrama de Caule-e-Folhas; Frequéncia absoluta; Moda; Minimo e Maximo.

Metas Curriculares

Dominio: Organizagdo e Tratamento de Dados
Objetivos Especificos/ Descritores e desempenho:
Representacao e tratamento de dados
1. Representar conjuntos de dados
2. Tratar conjuntos de dados
1. Identificar a «frequéncia absoluta» de uma categoria/classe de determinado conjunto de dados como o nimero de dados que pertencem a essa categoria/classe.
2. Identificar a «moda» de um conjunto de dados qualitativos/quantitativos discretos como a categoria/classe com maior frequéncia absoluta.
3. Saber que no caso de conjuntos de dados quantitativos discretos também se utiliza a designacdo «moda» para designar qualquer classe com maior frequéncia absoluta

do que as classes vizinhas, ou seja, correspondentes aos valores imediatamente superior e inferior.
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Percurso de aula

Tempo

Recursos

1. Momento
Motivacao/ Problematizacio
A professora estagidria, retomando a tarefa da aula anterior, inicia um didlogo com os estudantes.

Questoes orientadoras:

- Como vimos na tarefa anterior, o Diagrama de Caule-e-Folhas nem sempre é o grdfico mais apropriado para organizar
determinados dados. Conseguem explicar-me porqué? (Como os valores que temos sao muito préximos, o Diagrama de Caule-e-
Folhas acaba por nao ser muito (til)

- Como os nossos dados tem sempre o mesmo algarismo das dezenas, para contar a quantidade de dados que temos com o mesmo
niimero, € necessdario contarmos um a um, demorando algum tempo. Como o nosso objetivo na organizagdo e tratamento de dados é
facilitar a visualizagao dos mesmos, serd que conseguimos encontrar uma outra maneira de organizarmos os dados?

- Conhecem outras formas de organizar os dados? Quais?

2. Momento

Ativacao do Conhecimento Prévio

A professora estagidria retoma a questao anterior e continua o didlogo com os estudantes.
Questdes Orientadoras:

- Jd ouviram falar do pictograma?

- O que sabem sobre ele?

- Acham que pode ser uma boa opg¢do para organizar os dados do diagrama da aula anterior?
- Vamos tentar construir um!

- Sabemos que um pictograma é um grdfico construido por simbolos. Pensem no valor de cada simbolo...

- Quadro branco
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- Cada um dos nossos simbolos, que serdo, neste caso, sapatos, corresponde a duas pessoas. Quantas marcas precisariamos se cada uma
representasse uma pessoa? (A professora estagidria leva os estudantes a perceber que se cada simbolo representasse uma pessoa ficaria

um gréafico com muito mais simbolos. Desta maneira os estudantes percebem que podem representd-lo atribuindo diferentes valores aos

simbolos)

- Vamos comegar a organizar os nossos dados...

3. Momento
Tarefas- Exposicao e Sistematizacao

Tarefa 1 — Construcio de um pictograma

A professora estagidria regista, em linha reta, os nimeros do tamanho do cal¢ado dos estudantes. De seguida, em grande grupo, é
construido o pictograma no quadro, afixando, no mesmo, os simbolos (sapatos) trazidos pela professora estagiaria no tamanho de cal¢ado
correspondente. A medida que o pictograma é construido no quadro, os estudantes também o constroem no caderno utilizando simbolos

em papel autocolante.

Sistematizacio
Depois de compararem o pictograma com o Diagrama de Caule-e-folhas, construido anteriormente, e o analisarem, verificam que:

- Para os dados recolhidos o pictograma torna-se um grifico mais adequado, uma vez que facilita a leitura dos dados e a sua andlise.

Tarefa 2 — Transformacao do pictograma num grafico de barras

A professora estagidria retoma o pictograma construido e, em grande grupo, os estudantes fazem a contagem dos dados.

15

20

- Quadro branco

- Caderno Didrio
-Pecas para
constru¢ao do
pictograma (cf.
anexo 1)

- Exemplo de uma

construgio do
pictograma (cf.
Anexo 2)
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Questdes orientadoras:

- Vamos agora contar o niimero de pessoas que temos em cada tamanho...

- No primeiro tamanho temos quantos simbolos? A quantas pessoas corresponde?
- E no segundo? ... (E assim sucessivamente)

- Entao agora vou langar-vos um desafio. Vamos transformar este pictograma num outro tipo de grdfico!

A professora estagidria inicia a construcao das primeiras duas colunas do grifico de barras e os estudantes continuam a sua constru¢ao no
caderno didrio para posterior confronto de organizagdo visual do mesmo conjunto de dados. Durante a realizagao da tarefa, a professora

estagidria circula pela sala verificando se a tarefa estd a ser bem executada e se hd dificuldades na sua realizagao.

Ap6s a construgio do grifico de barras, a professora estagidria retoma o didlogo com os estudantes, fazendo uma sistematizagio sobre o
grifico de barras.

Questoes orientadoras:

- Jd tinham construido um grdfico de barras?
- O que sabem, agora, dizer-me sobre eles? Qual é a principal diferenga entre o grdfico de barras e o pictograma?
(o grifico de barra constréi-se com barras e o pictograma com simbolos)

No final, s@do comparados os trés gréficos relativamente a facilidade de visualizagao da moda, da frequéncia absoluta e dos extremos.

Sistematizacio:

Os estudantes registam o grafico de barras no caderno didrio e, apés a comparagdo entre os trés grificos, verificam que:

- A moda é mais rapidamente encontrada num pictograma e num grafico de barras do que num diagrama de caule-e-folhas;

- A frequéncia absoluta € mais rapidamente encontrada num pictograma e num gréfico de barras do que num diagrama de caule e folhas;

- O valor minimo e valor mdximo € facilmente visualizado nos trés gréficos.

-Exemplo de uma

construcio do
grifico de barras (cf.
Anexo 3)

- Quadro branco
- Caderno Didrio
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Tarefa 3 — Vamos investigar...

No final da aula, a professora estagidria distribui uma tarefa aos estudantes que se intitula de “Vamos investigar” para estes levarem para
casa. Nessa tarefa, os estudantes, com ajuda dos encarregados de educacido, devem definir uma varidvel para investigar e recolher dados
sobre a mesma, organizando-os num Diagrama de caule-e-folhas, num pictograma ou num grafico de barras. Devem ainda definir onde
irdo recolher esses dados. Para evitar algumas dividas que possam surgir em casa, a professora estagiaria fornece alguns exemplos de
varidveis aos estudantes, como a cor de cabelo das pessoas que vivem em sua casa, o niimero de letras do primeiro nome, o tamanho do
cal¢ado, ...

Esta tarefa serd apresentada na aula do dia seguinte.

Sistematizaciao:
Os estudantes entregam as suas “investigagcoes™ a professora estagidria para que esta as coloque num PowerPoint para, posteriormente,

estes trabalhos serem apresentados a turma e analisados, em grande grupo, os gréficos construidos.

- Folha de tarefa (cf.
Anexo 4)

Avaliacio Formativa

- Os estudantes serdo avaliados segundo os critérios abaixo definidos numa grelha com uma escala entre 1 e 4, sendo 1 Nao Satisfaz e 4 Muito Bom (cf. Anexo 5 — Grelha de

avaliacdo)

- Os estudantes mostram interesse e atengdo pelas tarefas propostas;

- Os estudantes relacionam os contetidos abordados;

- Os estudantes cooperam com os colegas, respeitando as regras de participagio;
- Os estudantes interpretam os dados presentes nos documentos cedidos:

- Os estudantes retiram conclusdes baseadas nas informacoes dadas;

Nota: O didlogo/interacoes realizadas procurardao otimizar a participagao de todos os estudantes, para uma melhor dinamica da aula.
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ANEXO 26 — REGISTO FOTOGRAFICO DO DIAGRAMA DE CAULE-E-
FOLHAS DO TAMANHO DOS SAPATOS DOS ALUNOS DO 3.°B

ANEXO 27 - REGISTO FOTOGRAFICO DA CONSTRUCAO DO
PICTROGRAMA DO TAMANHO DOS SAPATOS DOS ALUNOS DO 3.° B
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ANEXO 28 — REGISTO FOTOGRAFICO DA CONSTRUCAO DO GRAFICO
DE BARRAS NO CADERNO DIARIO

ANEXO 29 - REGISTO FOTOGRAFICO DOS TRES GRAFICOS
CONSTRUIDOS
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ANEXO 30 — FOLHA DE TAREFA DE INVESTIGACAO

Anexo 4 - Folha de tarefa

Vamos investigar...
Organizagdo e Tratamento de Dados - 3° ane

Nome:

O que quero analisar?

Como vou apresentar os dados (tipo de grdfico):

1* Etapa - Recolha de dados

2° Et - niza n

3* Etapa - Indica:

A moda: O valor minimo e maximo (se possivel):

A frequéncia absoluta:
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ANEXO 31 - PLANIFICACAO DA AULA SUPERVISIONADA DE MATEMATICA NO 2.° CEB

PLANO DE AULA - Simetria de Reflexdo

Institui¢iio Cooperante: Escola Eb2/3 de Péro Vaz de Caminha

Professora Estagidria: Mafalda Peixoto Orientador Cooperante: Professora Marisa Machado
Ano de escolaridade: 6.° Turma: E N” de alunos: 12 Area curricular: Matemitica
Duragiio: 45" (08h25m — 09h 10m) Data: 14/05/2015

Capacidades Transversais: Raciocinio Matematico, Comunicagiio Matemitica e Resolugio de Problemas

Conhecimentos Prévios: Ler, explorar, interpretar informagio (...) respondendo a questoes e formulando novas,

Dominio: Geometria ¢ Medida

Conteddos: Nogio e propriedades da reflexio

Metas Curriculares

Dominio: Geometria e Medida

Objetivos Especificos/ Descritores e desempenho:

20, Identificar uma figura como tendo «simetria de rotagio» quando existe uma rotagio de dngulo nio nulo ¢ nio giro tal que as imagens dos pontos da figura por essa rotagio
formam a mesma figura.

24. Identificar simetrias de rotaciio e de reflexiio em figuras dadas.

Percurso de aula Tempo Recursos

S 5°

- Rotina de entrada
1" Momento
Motivaciio/ Problematizaciio
5.
A professora estagidria projeta no quadro duas imagens onde sio visiveis dois sinais de trinsito, um com simetria de reflexiio e outro nioe, - PowerPoint (slide
. 2) (cf. Anexo |

de seguida, entrega-os aos estudantes. ) ( e )
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Questdes orientadoras:

- Observem bem estas imagens... conseguem associar algum dos elementos das mesmas a matemdtica?

- Vamos centrar-nos nos sinais de transito presentes, reconhecem-nos? Acham que podemos associd-los a matemdtica? Como?

- Serd que podemos fazer uma dobragem na figura dos sinais de modo a que uma das partes se sobreponha com a outra? Como? Vamos

experimentar...

2. Momento

Ativacio do Conhecimento Prévio
A professora estagidria distribui pelos alunos as figuras dos sinais anteriores e pede-lhes que tentem fazer uma dobragem na imagem de
modo a que uma das partes se sobreponha com a outra.
Questoes orientadoras:
- De que forma conseguem dobrar a figura A? E a Figura B?
- As dobragens que fizeram na figura A chamam-se eixos de simetria e dividem exatamente a figura em duas partes congruentes que se
sobrepaem ponto por através de uma reflexao fazendo com que esta tenha uma simetria de reflexdo.

O que sabem sobre a reflexao? Qual a diferen¢a entre a reflexdo e a simetria de reflexao?

(para ajudar a compreender melhor a diferenca entre uma reflexao e uma simetria de reflexdo a professora estagidria, utilizando o programa

Geogebra, projeta duas imagens com as quais fard uma simetria de reflexdo e uma reflexio)

3. Momento

10°

- Imagens para
dobragem (cf.
Anexo 2)

- Imagens Geogebra
(cf. Anexo3e4)
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Tarefas- Exposicao e Sistematizacio

Tarefa 1 — Explorando a simetria de reflexiao
A professora estagidria projeta uma imagem com mais do que um eixo de reflexao e questiona os alunos de que forma € que conseguem

dobrar a imagem de modo a que a mesma fique dividida em duas partes congruentes em que se sobrepdem ponto por ponto.
De seguida, pede aos alunos que identifiquem quantos eixos de simetria a imagem possui e distribui uma pequena folha de tarefas para os

identificarem quais as figuras que possuem simetria de reflexdo e quantos eixos de simetria possuem.

Questoes orientadoras:

- Observem todas estas imagens... possuem simetria de reflexao?

- Reparem na figura 1, possui uma simetria de reflexao? Porqué? Onde podemos encontramos o eixo de simetria?
- O que acontece na figura 2? Onde estd o eixo de simetria? Serd que é mesmo um eixo de simetria? Porqué?

- Por que é que nao podemos dizer que possui uma simetria de reflexdao?

(Aquando da correcao da folha de tarefas, como forma de ajudar os alunos a compreenderem melhor o motivo pelo qual o paralelogramo

nao possui simetria de reflexdo. a professora estagiaria distribui a figura de um paralelogramo em papel para os alunos dobrarem e

verificarem que nao possui simetria de reflexao e. seguidamente. confirma no Geogebra)

Sistematizacio

A professora estagiaria faz a corre¢ao da tarefa e explora o nimero de eixos de simetria encontrados para cada figura.

De seguida, faz uma sistematizacio das propriedades de uma simetria de reflexao de modo a que os alunos percebam que apesar de
algumas imagens se dividirem em duas partes congruentes podem nao se sobrepor ponto por ponto, nao possuindo simetria de reflexao.

Registo no caderno didrio do conceito de simetria de reflexao e das suas propriedades.

15°

- PowerPoint (slide
3e4d)(cf. Anexo 1)

-Folha de tarefas
(cf. Anexo 5)
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- Sinais de transito

Tarefa 2- Elimina os intrusos (6F. Aiex66)

A professora estagidria projeta e entrega aos alunos um conjunto de imagens de sinais de transito com simetria de reflexdo e ndo
simétricas. De seguida, a professora estagidria escolhe um dos sinais sem dizer aos alunos e vai dando algumas pistas. Os alunos, 10
consoante as pistas vio pondo de parte algumas até descobrirem qual o sinal que a professora escolheu.
Exemplos de pistas:

-0 transformado da imagem foi obtido através de uma simetria de reflexao.

-Possui apenas um eixo de simetria.

-0 eixo de simetria esta na horizontal.

Sistematizacao
Os estudantes indicam o sinal que acham que a professora escolheu.

Avaliacao Formativa

- Os estudantes serdo avaliados segundo os critérios abaixo definidos numa grelha com uma escala entre 1 e 5, sendo 1 Insuficiente-Fraco e 4 Muito Bom (cf. Anexo 7 —
Grelha de avaliagdo)

- Os estudantes mostram interesse e atencao pelas tarefas propostas;

- Os estudantes relacionam os contetidos abordados;

- Os estudantes cooperam com os colegas, respeitando as regras de participagao;

- Os estudantes interpretam os dados presentes nos documentos cedidos;

- Os estudantes retiram conclusoes baseadas nas informacdes dadas;
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ANEXO 32 - REGISTO FOTOGRAFICO DOS ALUNOS NA ATIVIDADE DE
DOBRAGEM SOBRE A SIMETRIA DE REFLEXAO

ANEXO 33 — EXEMPLO DE REALIZACAO DA FOLHA DE TAREFAS
SOBRE A SIMETRIA DE REFLEXAO
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ANEXO 34 - UTILIZACAO DO GEOGEBRA: O CASO
PARALELOGRAMO NA SIMETRIA DE REFLEXAO

J Paralsogram
Hodzams: Refacdo Hermors
ReNech 1
3 ] 3 day
. .
L4 .
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ANEXO 35 — REGISTO FOTOGRAFICO DA CONSTRUCAO DO CONCEITO
DE SIMETRIA DE REFLEXAO
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ANEXO 36 — SINAIS UTILIZADOS NO JOGO “ELIMINA OS INTRUSOS”
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ANEXO 37 — GUIOES GEOGEBRA

A

ESE POUTEINKO
00 a0

B0 SPTROR 06 TDUC S

Guifo de Geogebra

Nome: Data:_/_/____

- 0 engano em algum procedimento pode ser anulado selecionando a opgdo “desfazer” no

menu editar ou clicando em [__J (canto superior direito).
- Neste guido, feche a “folha algébrica” que surge do lado esquerdo da “folha grafica”.

- Na pequena barra de ferramentas em cima da folha grafica, deve tirar a opgdo “eixos” se
estes forem apresentados na folha gréfica. Aqui pode também tornar visivel ou ndo, o

quadriculado.

- Observe que os botdes da barra de ferramentas, a que chamaremos menus, possuem outras
ferramentas para além das visiveis, Observe também as instrucdes de uso de cada ferramenta

na barra de ferramentas

PROPOSTAS DE TRABALHO

Uma reflexdo axial de eixo r é uma transformacgdo geométrica que a cada ponto A ndo
pertencentea r associa o ponto A’, imagem de A tal que r € a mediatriz do segmento
[AA’]. A imagem do ponto P que pertenca a reta r pela reflexdo axial de eixo r é o

préprio ponto P.

1. Constréi uma recta, um ponto que ndo lhe pertenca (exterior a reta) e um poligono
regular de 5 lados (pentagono). Para construires o poligono, seleciona a tecla
E clica na 2.2 opgado: ‘ D Poligone Regular
Marca dois pontos na folha grafica e regista o numero de vértices que tera o teu

poligono. De seguida, clica OK.

2. Agora vamos construir o ponto simétrico e o poligono simétrico, relativamente a recta,

ou seja, fazer uma reflexdo dos mesmos.
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Para o fazeres, seleciona o modo Reflexdo em relagdo a uma recta no 72 botdo da

barra de ferramentas X

o

¢ (Que nome damos a recta?

Seleciona depois o objeto que pretendes refletir e o eixo de simetria. Deste modo irdo
surgir os objetos refletidos. Se alterares os objetos originais poderas observar de

imediato o efeito da simetria axial sobre os novos objetos. Experimenta!

4. Agora que ja sabes utilizar o Geogebra para fazer uma reflexao, volta a fazer todos os
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4 ESE oo
‘Ag:_ RICOLA FUPTRIIA OF FDUCACAD

Guido de Geogebra

Nome: Data:__/_/____

Nota importante para este guido:

- 0 engano em algum procedimento pode ser anulado selecionando a opgao “desfazer” no

menu editar ou clicando em [: (canto superior direito).
- Neste guido, feche a “folha algébrica” que surge do lado esquerdo da “folha grafica”.

- Na pequena barra de ferramentas em cima da folha gréfica, deve tirar a opgdo “eixos” se
estes forem apresentados na folha gréfica. Aqui pode também tornar visivel ou ndo, o

quadriculado.

- Observe que os botdes da barra de ferramentas, a que chamaremos menus, possuem outras
ferramentas para além das visiveis. Observe também as instrugdes de uso de cada ferramenta

na barra de ferramentas

PROPOSTAS DE TRABALHO

Utilizando o programa Geogebra, vamos construir um moinho de vento

como o da figura.

1. Desenhar um tridngulo.
Ha vérios processos para construir tridngulos com o Geogebra, um deles é, por
exemplo:

"\l

Clica no icone - poligono e seleciona a primeira opgao (Poligono).

Com a ajuda do rato, clica para construires o triangulo.
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2. Fazer arotagdo do poligono _
R
1.2 Clica no icone x’ e seleciona a quarta opgo: J» e Rolacdo (Objeto, Centro, Amplitude)

2.2 Com a opgdo da seta R‘ i clica no interior do tridangulo de modo a que este fique

selecionado.

3.2 Seleciona um dos vértices do tridngulo, que vai ser o centro da rotagdo. De seguida,

abre-se uma caixa onde vais digitar a amplitude do dngulo (452) e clicar em OK,

15

(@ sentido anti-horo
() sentido hordrio

4.2 Pretende-se continuar o processo de rotagdo para completar o moinho de vento.

e Quantas rotagdes tem de ser feitas? Explica como chegaste a esse valor.

5.2 Repete sucessivamente o processo que efetuaste no passo 3 para o novo tridngulo
até completares o moinho de vento. Compara o numero de tridngulos com a tua

resposta no passo 4.

e Quais sdo as amplitudes (compreendidas entre 02 e 3602) de todos os angulos

que, por rotagdo, deixam o moinho de vento na mesma posigao?

3. Completar o moinho de vento.
Quando terminares de realizar todas as rotacbes do tridngulo, faz o pé do moinho de

vento.

Seleciona o icone ;’{v e escolha a segunda opgdo: o Segmenlo de Rela (Dois Pontos)
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4. Fazer girar o moinho de vento.

N
Clica no icone da seta [‘5 _ e seleciona a primeira op¢ao (MOVER). Mantéem

pressionada a seta no vértice do primeiro tridngulo desenhado para fazer rodar o teu

moinho de vento.

5. Experimentar mais.
Seleciona todo o moinho de vento e efetua as rotacdes com amplitude 452, 902, 1352
e 2709.

Descreve o que ohservas.

Anexo 38 — Registo fotografico da aula de Geogebra na sala de informatica
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Anexo 39 — Grelha de avaliacao formativa

194

A

Anexo 3 - Grelha de Avaliagho

POUIEENICD

Mestrado em Ensino do 1.° ¢ 2.° Ciclo do Ensino Bésico ESE e

0005 SAPERON OF KO0

N*

Mostra interesse ¢ atenciio pelas
tarefas propostas

contetdos
abordados

Coopera com os

as regras de

Interpreta os dados

presentes nos
documentos cedidos

Retira conclusies
baseadas nas

informagdes dadas




Anexo 40 — Grelha de autoavaliacao das aprendizagens no 1.° CEB

Autoavaliacio

Nome:

Colocn um X no local que achares mais adequado

Nio Satisfaz

Satlsfaz

Muito Bom

Atencio

Empenho

Dificuldades sentid.

* N construglo do Disgrama de
Caule-e-Folhas

*  Naconstrugdo do Pictograma

¢ Naconstrugdo do Grifico de
Barras

Aprendizagens realizadas

Anexo 41 — Questionario de aprendizagem sobre o Geogebra no 2.° CEB

Nestas tltimas aulas tens trabalhado com o programa Geogebra que te permite explorar e trabalhar

contetidos da Geometria, da Algebra e ainda o Cdlculo.

Assinala com um X de acordo com a tua opiniio.

1. Consideras 0 Geogebra um programa interessante para explorar as simetrias de reflexdo ¢ rotagio?

[]Sim [] Nao

Se sim, porqué?

2. Conseguiste entender melhor a reflexdo ¢ a rotagio?

L Sim ] Nao

3. O que mais gostaste de explorar no programa?

4. Vais voltar a utilizar o Geogebra?

(I sim ] Nao

5. Vais instalar o programa no teu computador?

[ sim 1 Nao
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ANEXO 42 — PLANIFICACAO DA AULA SUPERVISIONADA DE CIENCIAS DA NATUREZA NO 1.° CEB

Instituicdo Cooperante: Escola EB1 dos Miosétis

Professora Estagidria: Mafalda Peixoto Orientador Cooperante: Professor Marco Vasco
Ano de escolaridade: 3° Turma: B N° de alunos: 20 Area Curricular: Estudo do Meio (Ciéncias da Natureza)
Duragao: 60° (15h-16h) Data: 07/01/2015

Conhecimentos Prévios: Transformacao dos alimentos; Defecao dos alimentos

Campo Concetual: Sistema digestivo (estdmago, intestino delgado, intestino grosso; anus) e transformagoes dos alimentos (bolo alimentar, quimo e quilo)

Contexto C & T | Problematizacio Atividade ® Recursos Estratégias de
Mediacio
INiAERIRCCNIR | 5 que acontece | Al: Apresentaciio da continuaciio da banda desenhada da aula 5" | -Banda Ml1: A professora
colonoscopia O, alitaiton Desenhada | €stagidria deve valorizar
quando estes | Apresentagio de uma BD onde se encontram algumas personagens em (cf. Anexo | @S respostas de todos
saem do didlogo. Nesse didlogo, as personagens falam sobre o caminho que o 1) alunos, bem como as
estomago? alimento terd a partir do estdmago e serd o ponto de partida da aula. Suas experiéncias
Questdes Orientadoras: - Guido de pessoais.
- O que estavam as personagens a dizer? questoes
- Concordam com o que foi dito? orientadoras
(cf. Anexo
(A professora estagidria faz um levantamento das ideias principais do 2) M2: A professora
que foi trabalhado até ao momento) estagidria faz o

levantamento das ideias
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- Depois de vermos esta BD, sdao capazes de me dizer o que
aprendemos até agora?

- Agora que jd vimos o percurso dos alimentos que ingerimos, desde
que o comemos até este chegar ao estomago, o que verificamos?

- E depois da chegada ao estomago? O que serd que acontece aos
alimentos? Serd que vdo diretamente para as fezes?

Vamos pensar!

A2: Abordagem do conteddo

Exploragio das concegdes dos alunos acerca do percurso do alimento
apGs a chegada ao estOmago. Para iss0, a turma € dividida em quatro
grupos, cada um com um torso humano, Os alunos irdo explorar o torso
¢ tentar explicar, através de um desenho, qual o percurso que
consideram que o alimento faz apés a entrada no estdmago. A medida
que descrevem o percurso ¢ os 6rglos envolvidos, exploram esses
mesmos Orgdos em determinados aspetos [exemplo: carateristicas
visuais do estdmago (capacidade, cor, possivel textura,,..), diferengas
entre os dois intestinos (nimero de pregas, comprimento,...)|

15

-4 Torsos

humanos

- Guido de
questoes
orientadoras
(cf. Anexo

2)

- Folha de
registo (cf,

Anexo 3)

prévias dos alunos para
posterior confronto das

mesmas

M3: A professora
estagidria explica como
funciona o torso humano
¢ mostra aos alunos
como podem explorar os
diferentes drgios
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Ad4: Visualizacao de uma colonoscopia e do percurso dos alimentos
no intestino

- Visualizagao de uma colonoscopia para que os alunos vejam como €
realmente o intestino delgado e o intestino grosso.

Questdes orientadoras:

-Agora que viram como € realmente o nosso intestino delgado e o
grosso, é como o imaginavam?

- Que carateristicas vimos que jd tinhamos falado?

AS: Exploracio das funcoes dos diferentes 6rgaos e dos processos
ocorridos nos mesmos

-Exploracdao das fungdes do estomago, do intestino delgado e do
intestino grosso e das respetivas transformagdes dos alimentos que vdo
ocorrendo (transformagio em quimo e quilo).

Questdes orientadoras:

- Ja aprendemos que os alimentos que ingerimos ndao chegam ao
estomago com o mesmo aspeto com que o metemos na boca vao
sofrendo alteragoes...serd que a tinica transformacdo é a formagao do

bolo alimentar, como vimos na aula anterior?

10

-Video de
uma
colonoscopi
a

- Video de
um
alimento no
interior do
intestino

delgado

- Folha de
registo
completa
para
projetar (cf.
Anexo 4)

MS5: A professora
estagidria faz 0
confronto entre 0 que 0s
alunos visualizaram e as
suas concegoes
anteriores aquando da

exploracdo do torso.

M6: A professora
estagiaria explora as
funcgdes do estomago, do
intestino delgado e do
intestino grosso e das
respetivas

transformacdes dos
alimentos  que  vao
ocorrendo a partir do
desenho  da  tarefa

anterior € promove o
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- O que serd que acontece no estomago? (exploragao da formagao do
quimo)

- ... (cf. anexo 2)

A6: Sintetizacao do processo digestivo

-Pequeno resumo do que foi trabalhado na aula: percurso dos alimentos
a partir do estdmago e processos ocorridos

- Preenchimento do esquema que iniciaram anteriormente e que
sistematiza o percurso dos alimentos apés a entrada do estdomago -

corre¢do oral.

Questdes orientadoras:

- Agora que jd vimos para onde vao os alimentos depois do estomago,
conseguem resumir- o seu percurso?
- E 0 que se transforma em cada um desses 6rgdos?

-... (cf. Anexo 2)

A7: O processo da digestio e o quotidiano dos alunos
Levantamento de ideias dos alunos acerca do processo da digestio

relacionando-o com o seu quotidiano.

Questdes orientadoras:

10

- Guido de
questoes
orientadoras
(cf. Anexo
2)

- Esquema
Sintese (cf.
Anexo 5)

- Guido de
questoes
orientadoras
(cf. Anexo
2)

didlogo em torno das

questoes que vai
colocando ouvindo e

explorando as ideias dos

alunos.
M7: A professora
estagidria pede aos

alunos que completem o
esquema tendo em conta
as aprendizagens
realizadas na aula. No

final procede a correcao.

M8: A

estagidria deve valorizar

professora

as respostas dos alunos,

bem como as suas

experiencias pessoais.
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-Quando vocés estao em casa costumam tomar banho antes ou depois
das refei¢oes? O que é que os vossos pais vos dizem acerca de tomarem
banho apés as refei¢oes?

-Quando vamos a praia ou a piscina acontece o mesmo! Nao vamos
logo para a dgua! Porque serd que os pais vos dizem que tém de
esperar cerca de trés horas, antes de irem para a dgua?

-... (cf. Anexo 2)

- Guido de
questoes
orientadoras
(cf. Anexo
2)

Competéncias, conhecimentos e atitudes a desenvolver nos alunos:

- Reconhecer a digestao como uma fung¢ao vital;
- Conhecer alguns 6rgaos do aparelho digestivo;

—Compreender o processo de digestdo e suas implicagdes no dia-a-dia.
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ANEXO 43 — BANDA DESENHADA SOBRE O PERCURSO DO ALIMENTO

DEPOIS DE ENTRAR NO ESTOMAGO

Pouco tempo depois...

~

4 Ahhhhhh! Agora jd
| | percebi! Mas serd que 2 |22

> — ‘-1 ” ~ a
1 | | € no estomago que
. termina a digestdo? (
‘ i M
e
| D\
| | o e 76 =
&3 | “'L.l-f-_. 2 v V

a )

Eu acho que a
digestdo ndo termina |, —
no estomago, porque | [ o\
depois ainda temos as
fezes!

N

- Eu sé ndo entendo
como € que cabe
tacoanta comida no
nosso estémago...ele
s6 mede 12/15
centimetros!!!

Eu sei, mas ndo
te vou dizer!

rEu vou descobrir... e

——1 também vou descobrir

para onde vdo os
alimentos!

AJUDAM-ME?
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ANEXO 44 — EXEMPLO DE PRODUCOES DOS ALUNOS NA ATIVIDADE
COM O TORSO HUMANO
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ANEXO 45 - EXEMPLO DE UMA PRODUCAO DE UM ALUNO NO
PREENCHIMENTO DO ESQUEMA-SINTESE




ANEXO 46 — PLANIFICACAO DA AULA SUPERVISIONADA DE CIENCIAS DA NATUREZA NO 2.° CEB

Institui¢io Cooperante: Escola EB1 dos Miosdtis

Professora Estagidria: Mafalda Peixoto Orientador Cooperante: Professora Isabel Morais
Ano de escolaridade: 6° Turma: C N° de alunos: 18 Area Curricular: Ciéncias da Natureza

Duragdo: 45" (08h25h-9h10) Data: 28/04/2015

Lonhecimentos Frevios: o s¢ aiimentam Pla CSC.
Campo Concetual; Constituigio da raiz de uma planta: Fotossiniese: - Seiva bruta; - Seiva Elaborada;
Contexto C & T | Problematizacio Atividade ® Recursos Estratégias de
Mediagio
S'
“Absorglodedgua | o ¢ por | Rotina de entrada
e sais  minerais -
pela planta onde se PowerPoint
alimentam as | ay; exploraso de um video (sirde 4105
-Percurso da dgua foiis T i 10" | Anexo 1) MIl: A professora
& ials MiosoEis 50 p ; A professora estagiina projeta no quadro duas gravagoes de trés alunos estagidria deve valorizar
longo da planta alunos da turma que apresentam a sua opinido relativamente 4 forma as respostas de todos
. alunos, bem como as
como as plantas se alimentam. -— experitncias
pessoais,

Questoes Orientadoras:

- Tendo em conta o que os vossos colegas disseram, como acham entdo
que as plantas se alimentam? Quais foram as respostas dadas pelos
vossos colegas?

- Concordam com o que eles dizem? Afinal é pelo caule ou pela raiz?
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- Vamos pensar...o que estivemos a falar na aula anterior, lembram-
se?

- As plantas produzem ou ndo o seu proprio alimento? Como se chama
esse processo?

- E de que necessitam para produzir o seu alimento?

A2: Exploracao de uma ilustracio e de uma planta
A professora estagidria projeta no quadro uma imagem de uma planta
onde ¢ visivel a estrutura da sua raiz e explora com os alunos como se

processa a absor¢ao da dgua e dos sais minerais pela planta.

Questoes Orientadoras:

- Tendo em conta que um dos componentes que a planta utiliza na
fotossintese é a dgua e sais minerais, como € que eles entram para a o
interior da planta? Observem bem esta imagem...

- Podemos entao dizer que a planta absorve a dgua e os sais minerais
pela raiz... sabem como se chama a zona da raiz que trata da

absor¢ao?

10’

PowerPoint
(Slide 2) (cf.
Anexo 1)

M2: A professora
estagidria faz 0
levantamento das ideias
prévias dos alunos para
posterior confronto com
as mesmas.
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-Serd que a planta absorve uma quantidade muito grande de dagua?
Serd que a quantidade que absorve estd relacionada com o tamanho
da sua raiz?

- Para onde passa a dgua e os sais minerais que sdo absorvidos pela

raiz?

- Vamos investigar ...

A3: Atividade pratica: Exploracao do percurso da agua e do
conceito de seiva bruta

A professora estagidria faz um levantamento das ideias prévias que os
alunos tem sobre o percurso que a dgua e os sais minerais fazem
quando sdo absorvidos pela raiz para posterior confronto com o
resultado da atividade pritica. De seguida, mostra aos alunos os
materiais que serdo utilizados para a atividade pratica que serd utilizada
para explorar o percurso e questiona os alunos:

-0 que acham que ird acontecer quando eu colocar a flor nesta
solugao de dgua com corante?

- Acham que a flor vai ficar azul ?

- Vamos ver-...

Questoes orientadoras:

- Observem bem toda a flor, onde é visivel a cor azul?

15’

- 1 gobelé
- 1flor

- Azul
Metileno
- Agua

- Folha de

registo (cf.

Anexo 2)

M3: A professora
estagidria explica aos
alunos que ao colocar a
flor dentro do gobelé
com a solugao de dgua e
corante azul, a flor vai
absorver a mesma e
torna visivel o percurso
que a dgua realiza no
interior da planta. Como
o resultado demora
algum tempo a ser
visivel, a professora
estagidria mostra 2
turma uma flor
previamente colocada na
mesma solugido para os
alunos observarem entio
o resultado.




- Por onde passa entao a dgua?
- A dgua, juntamente com os sais minerais, quando passa para o
interior da planta possui um nome muito proprio, sabem qual é?

- Jd ouviram falar da seiva bruta?

A professora estagidria distribui pelos alunos uma ilustracao com o
percurso da seiva bruta para estes colocarem no caderno didrio e estes

registam na mesma o conceito de seiva bruta.

A4: Exploraciao de uma planta sem raiz

A professora estagidria mostra a turma uma planta sem raiz para
exploracdo da absor¢do de dgua por plantas sem raiz ou plantas
aqudticas.

Questoes orientadoras:

- Sabem o que é isto?

- Sera uma planta? Vamos ver onde estdo os seus constituintes...

- Onde estd a raiz? E o caule?

- Afinal é ou ndao uma planta? Acham que é apenas uma parte da
planta?

(A professora estagidria explica aos alunos que hd plantas que ndo

possuem raizes)

- Planta sem

raiz

M4: A professora
estagidria explora com
os alunos o percurso da
seiva bruta representado
na ilustracio
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- Como absorvem entdo dgua as plantas que nao tem raiz?

- E as plantas aqudticas? Por onde absorvem dgua?

A3: Exploracio do percurso dos alimentos a partir do estomago

- Apresentacao dos percursos de cada grupo e exploragao dos mesmos
e das carateristicas de cada 6rgao no torso humano.

Questdes orientadoras:

-Serd este o percurso correto?

-Que aspeto tem estes orgaos?

-Se o estomago ¢é tao pequeno, como serd que conseguimos comer
tanto? Como serd a sua textura? Se o apalpdssemos, como acham que
seria?

-Porque é que o nosso intestino delgado estd todo dobrado? Serd por
ser pequeno?

-Porque serd que tem tantas dobras?

-4 Torsos

humanos

- Guido de
questoes
orientadoras
(cf. Anexo
2)

- Folha de
registo (cf.

anexo 3)

M4: A medida que se
forem identificando os
O6rgdos no torso, 0s
alunos vao preenchendo
a legenda dos mesmos e
desenhando o percurso
correto na 2° silhueta. A
professora faz 0 mesmo
desenho na silhueta
projetada no quadro. Ex:
Os alunos identificam a

passagem do quimo para




- Desenho do percurso correto na silhueta humana a medida que os

6rgaos sao identificados

o intestino delgado e a
professora pede a um
dos alunos que o localize

na figura e introduz o

seu nome.

A4: Visualizagao de uma colonoscopia e do percurso dos alimentos -Video de M5: A professora
no intestino uma estagidria faz 0
- Visualiza¢ao de uma colonoscopia para que os alunos vejam como é colonoscopi | confronto entre o que 0s
realmente o intestino delgado e o intestino grosso. a alunos visualizaram e as
Questdes orientadoras: -Video de | suas concecdes
-Agora que viram como ¢ realmente o nosso intestino delgado e o um anteriores aquando da
grosso, é como o imaginavam? alimento no | exploragao do torso.
- Que carateristicas vimos que jd tinhamos falado? interior do
- intestino

delgado

AS: Exploracao das fungoes dos diferentes érgaos e dos processos
ocorridos nos mesmos

-Exploragido das fungdes do estomago, do intestino delgado e do
intestino grosso e das respetivas transformacgdes dos alimentos que vao

ocorrendo (transformagao em quimo e quilo).

M6: A professora
estagidria explora as
funcdes do estomago, do
intestino delgado e do
intestino grosso e das

respetivas
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Questdes orientadoras:

- Jd aprendemos que os alimentos que ingerimos ndo chegam ao
estomago com o mesmo aspeto com que o metemos na boca vao
sofrendo alteragées... sera que aimica transformagdo é aformagdo do
bolo alimentar, como vimos na aula anterior?

- O que serd que acontece no estomago? (explora¢ao da formagao do
quimo)

- ... (cf. anexo 2)

A6: Sintetizacao do processo digestivo

-Pequeno resumo do que foi trabalhado na aula: percurso dos alimentos
a partir do estdmago e processos ocorridos

- Preenchimento do esquema que iniciaram anteriormente e que
sistematiza o percurso dos alimentos ap6s a entrada do estdmago -

correcao oral.

Questdes orientadoras:

- Agora que ja vimos para onde vao os alimentos depois do estomago,
conseguem resumir- o seu percurso?
- E 0 que se transforma em cada um desses orgaos?

-... (cf. Anexo 2)

- Folha de
registo
completa
para
projetar (cf.
Anexo 4)

- Guido de
questoes
orientadoras
(cf. Anexo

2)

- Esquema
Sintese (cf.
Anexo 5)

- Guido de
questoes
orientadoras
(cf. Anexo

2)

transformagdes dos
alimentos que  vio
ocorrendo a partir do
desenho  da  tarefa
anterior e promove o
didlogo em tormo das
questoes que vai
colocando ouvindo e
explorando as ideias dos

alunos.

M7: A professora
estagidria pede  aos
alunos que completem o
esquema tendo em conta
as aprendizagens
realizadas na aula. No

final procede a corregio.

M8: A  professora

estagidria deve valorizar




A7: O processo da digestio e o quotidiano dos alunos
Levantamento de ideias dos alunos acerca do processo da digestao
relacionando-o com o seu quotidiano.

Questoes orientadoras:

-Quando vocés estao em casa costumam tomar banho antes ou depois
das refeicoes? O que é que os vossos pais vos dizem acerca de tomarem
banho apos as refeicoes?

-Quando vamos a praia ou a piscina acontece o mesmo! Nao vamos
logo para a dgua! Porque serd que os pais vos dizem que tém de
esperar cerca de trés horas, antes de irem para a dagua?

-... (cf. Anexo 2)

- Guido de
questoes
orientadoras
(cf. Anexo
2)

as respostas dos alunos,
bem como as suas

experiencias pessoais.

Competéncias, conhecimentos e atitudes a desenvolver nos alunos:

- Reconhecer a digestao como uma fungao vital;

- Conhecer alguns 6rgaos do aparelho digestivo;

—Compreender o processo de digestdo e suas implicagdes no dia-a-dia.
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ANEXO 47 - EXEMPLO DE UMA PRODUCAO DE UM ALUNO NO
PREENCHIMENTO DO ESQUEMA COM O CONCEITO DE SEIVA BRUTA

ANEXO 48 - PERSONAGEM AVATAR CRIADA ATRAVES DA
FERRAMENTA VOKI
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ANEXO 49 — EMENTA DIARIA

A

ESE ot
ESI0LA SHPION 06 D Wk

alimento que deves cheirar ou pravar.

Presta atengdo ao que vais ouvir e completa os espagos da ementa, recorrendo aos teus sentidos

(olfato e paladar). Para Isso, a frente de cada espago tens o nimero do copo onde se encontra o

Ementa saudavel

Pegueno-aimoco (olfato)

e 1Copode leite com (copo 1)
e 1 p3ointegral com (copo 2)
Meio da manh3 (olfato)
e 1 {copo 3)
e 2 bolachas de dgua e sal
Almego (offato)
* 1sopadelegumes
e 1 bife de peru temperado com {copod)e {copo 5)
* 4colheres ¢e scpa de arroz
e Saladade {copo 6}
e 1 gelatina
Lanche 1 (paladiar)
o 1 {copo 7)
2 (copo 8)
Lanche 2 (paladar)
1 [copo 9)
e 2 bolachas (copo 10)
Jantar (olfato e paladar)
* 1sopade legumes
e Peixe cozido com batata cozida temperadas com [copo 11)

e 1 fatia de bolo de
Ceia

e 1cha

e 2tostas

(copo 12)
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ANEXO 50 — REGISTO FOTOGRAFICO DO CANTINHO DA LEITURA
ANTES DA INTERVENCAO DAS MESTRANDAS
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IJANEXO 51 — DECORACAO DO CANTINHO DA LEITURA
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ANEXO 52 — SESSAO DE CULINARIA E VENDA DE “CONHECIMENTOS”
NA FESTA DE NATAL DO 1.° CEB

e
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ANEXO 53 — VISITA DE JOAO PEDRO MESSEDER
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ANEXO 54 — PROJETO “A DESCOBERTA DAS TRADICOES”
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ANEXO 55 — CARTAZ FEITO PELOS ALUNOS NO AMBITO DO DIA
MUNDIAL DA AGUA
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Anexo 57 — Projeto “Dia do n” : PowerPoint utilizado

_ ‘ _ Como surgiu?
Mas afinal o que € o PI (n)?
i y » Existen wirios cocumentos que ofirman qee este redag®o j6 tinke sudo estabelecids
» Matercticomense € represzmiado pelo simbolo ¥ per alguns paves desdz o en de 2550
» Aproximadareste, este mivero estd assecieds o walor de 314(_)
» Eum volor infiniio ¢, por iss?, e S2ime infisite » Os prnzires inditics escrivs sodee o PI remelfem-sos pae @ dufa dz 1200 el

» Estdassooedo & raado enfre o casprimento de ume troarferécin 2 o sy onde os batiltnins e 2gpons tishom una idela de ue viior gprowseds
=

» Precissmente, os babltnios estimeram o P1 na relaglo de 25/5, esquoto o egipcizs
chegaran ¢ 3m weloe d2 225/81

Que estudiosos? Curiosidades

Willam Jones em 1706 Edder Argumedes
» NaSrénia o simbolodz @ ero <ia0ds para denstar o nimero &0;

» Afrogis 104348/ 33213 £ usadz frequentensnte como uma eproxiroglo peroa =

A priveis pessoz s ot Respensiwel por Un dos grardes mafeniticos. : 2
‘P'Imh’;hp- iy um;: popdorize aresmais gregns Qe cakuboe o v » NBoeporecen 22ros nos primeros 31 dighes de X
1706 torde (mendos de IT47)0 de P cam mois precisdo
trebelho de Joses enoonirande U valor mECID
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ANEXO 58 — BANCA DE JOGOS DA SALA DE MATEMATICA — DIA DA
PERO
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ANEXO 59 — REGISTO FOTOGRAFICO DA VISITA AO “WORLD OF
DISCOVERIES”
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ANEXO 60 — CARTAZES SOBRE O 25 DE ABRIL DE 1974 — BIBLIOTECA
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ANEXO 61 — GRELHA 1: GRELHA DE OBSERVACAO DIRETA
(Grelha 1)

Grelha de observagao

0 - Nio

I —Sim

Restantes parimetros:

Data: / /
Manifesta
Reacao | Adere Conersia dificuldades
Nomes | atarefa a ariarala na Planifica | Textualiza | Revé Observacgoes
tarefa execucao
da tarefa
Ana
Teixeira
Inés Rego
Joana
Fonseca
Rafael
Silva
Legenda
Reacdo a tarefa:
(- Negativa; 1- Positiva
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ANEXO 62 — GRELHA 2: GRELHA DE ANALISE DO PRE-TESTE E POS-TESTE

226

Grelha de observacdo das produgdes
(Grelha 2)

Grelha de observacgao

Data: /

Nomes

Atribuiu titulo

Integrou os elementos presentes na ilustragao
(1-6)

Ana Teixeira

Inés Rego

Joana Lopes

Rafael Silva

Legenda:
() = Nio

| —Sim




ANEXO 63 — ANALISE E TRATAMENTO DE DADOS

Andlise e tratamento de dados
Categorias

* Reage a tarefa (1.2 grelha)

Reagiu a tarefa Reagiu a tarefa
Pré-teste Pos-teste
W Reagmu
positivamente § zzzg:amenle
N Reagn j
n::ﬁmnmmte v :i::‘(rvamw

Na categoria “Reagiu a tarefa”, verificou-se que no pré-teste um dos alunos nio reagiu
positivamente a tarefa (25%), no entanto no pés-teste todos reagiram. Na verdade o que se
pretendia com esta categoria era perceber se os alunos reagiam a tarefa no sentido de
mostrarem algum interesse e de partilharem algumas Ideias sobre a proposta dada, ou se se
demonstraram insatisfeitos com a mesma. Esta andlise foi complementada com alguns dados
qualitativos, nomeadamente as expressdes utilizadas pelos alunos que permitiram perceber se
a reagao foi ou ndo positiva.

Esta alteragdo de resultados permitiu refletir um pouco acerca da concretizacdo das sessoes,
ou seja, foi possivel verificar que com a realizacdo das sessdes os alunos se demonstraram mais
predispostos para a escrita, reagindo de forma positiva. O aluno que no pré-teste reagiu
negativamente a tarefa € um dos que manifesta mais dificuldades na aula de Lingua Portuguesa,
sendo identificado como um aluno com NEE (Necessidades Educativas Especiais). No momento
do pré-teste, quando lhe foi pedido para construir um texto sobre a ilustracdo, uma das
afirmacdes dadas foi “que seca, ndo gosto nada de fazer isto”. Contudo, embora nao fosse o
esperado, este aluno foi o que mais interesse demonstrou em querer participar nas sessdes,
participando ativamente em todas elas, ajudando os colegas quando estes tinham dificuldades
e ainda queria que as sessoes durassem mais tempo.

Perante estes factos percebe-se que este projeto, embora muito limitado em termos de

amostra, tornou-se significativo para os alunos que participaram, uma vez que melhorou os seus

227



comportamentos e atitudes face aos momentos de escrita. Na opinido da mestranda isto
aconteceu nao so devido a utilizagdo de recursos didaticos durante as sessées, mas também
pelo facto de se terem promovido atividades de escrita contextualizada onde se concretizaram
os momentos defendidos pela Pedagogia da Escrita, que se mostraram fulcrais para o
desenvolvimento das aprendizagens dos alunos. Isto porque, no decorrer das sessdes a escrita
foi aplicada de forma contextualizada e de acordo com um conjunto de atividades que
permitiram aos alunos definir um destinatario e identificar muito bem o que era pretendido
escrever, Desta forma, a escrita do texto revelou-se como um processo continuo e gradual e ndo

como um momento isolado de um contexto.

. Manifesta dificuldades (1.€ grelha)

\A - .
Manifesta dificuldades Manifesta dificuldades
® Manifesta ® Manifesta
dificuldades dificuldades
W Nio manifesta # Nio manifests
dificuidades dificuldades

Na categoria "Manifesta dificuldades”, verificou-se que, no pré-teste, apenas um aluno ndo
manifestou dificuldades (25%). Com esta categoria era pretendido verificar que tipo de
dificuldades demonstravam os alunos perante uma atividade de escrita sem qualquer tipo de
orientacdo, percebendo essas mesmas dificuldades através das suas reagdes e das expressoes
que utilizavam.

Aquando da realizacdo do pré-teste, verificou-se que as principais dificuldades dos alunos
se centravam em ndo ter qualquer tipo de orientagdo na tarefa de escrita, sendo apenas pedido
para escreverem uma historia que ilustrasse a imagem. As expressoes mais utilizadas pelos
alunos que revelaram as dificuldades que sentiam foram “ndo sei o que é para fazer...”, “uma
histéria como?”, “é para falar da imagem?"”. Ja no pds-teste, o resultado foi completamente
distinto. Apenas um aluno manifestou dificuldades, podendo estas estar relacionadas com o
facto de o aluno ndo ter planificado a escrita, observando apenas por algum tempo a imagem e
iniciando de seguida a producdo do seu texto.

Apesar de 3 dos alunos ndo terem, aparentemente, manifestado dificuldades, ndo se pode
dizer que realizaram a atividade com sucesso, uma vez que, uma das limitagdes deste

instrumento fol exatamente o facto de pretender que os alunos realizassem um tipo de texto
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que ndo trabalharam, ou seja, uma vez que a tipologia trabalhada com esta amostra se centrou
no texto instrucional, a mestranda ndo pode de todo avaliar a escrita de uma historia com
momentos de uma narrativa, Desta forma, ndo se avaliou o conteddo propriamente dito do
texto, pois muitos alunos ndo criaram uma histdria, limitaram-se a descrever a imagem, O que

foi avaliado foi o processo que realizaram para a escrita do texto.

. Planifica o texto (1.2 grelha)

Planifica o texto . Planifica o texto

m Planifica u Planifica

® Nio planifica ® Nio planifica

Na categoria “Planifica o texto” verificou-se que, no pré-teste, nenhum dos alunos
planificou o seu texto. Este resultado ja era esperado por parte da mestranda, uma vez que nas
aulas de Lingua Portuguesa para além dos momentos de escrita serem escassos, quando existem
baselam-se na cépia de textos. Mesmo quando ha escrita de algum tipo de texto, essa escrita
n3o é preparada nem planificada, sendo que, desta forma, os alunos ndo poderiam fazer algo
que nunca fizeram ou que n3o é habito fazerem. Ja no Pds-teste, apenas um dos alunos ndo
planificou o seu texto (25%), sendo que 75% dos alunos o fizeram,

Apesar da mestranda ndo ter dado qualquer orientacdo nesse sentido, os alunos
optaram por iniciar a sua producdo escrita pelo rascunho de um plano, na parte de tras da folha,
onde definiram alguns dos elementos que iriam integrar no seu texto, 0 que mostra que as
sessoes do projeto promoveram, nestes alunos, atitudes mais conscientes perante a escrita e a
perce¢do da importancia que este momento (planificagdo) tem na produgdo de um texto.

Quanto a0 aluno que nao planificou o seu texto, este iniciou a sua atividade de escrita
observando pormenorizadamente a imagem, admitindo oralmente que o que deveria fazer
primeiro era exatamente isso. Na verdade, ndo se pode considerar que o aluno esta errado,
porque nado o estd, e até integrou no seu texto mais elementos da ilustragdo do que alguns
alunos que planificaram. No entanto, apesar da fase da planificagdo ndo ter necessariamente de
ser registada, o aluno foi apenas definindo os elementos que iria integrar no seu texto a medida
que o produzia, ndo se podendo dizer que o aluno planificou. Tal facto demonstra que o projeto
deveria ter tido uma maior duragdo, um malor nimero de sessdes, para que todos os alunos

percebessem a importancia da planificacdo de um texto. Apesar de ndo concretizar esse
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momento no pos-teste, a mestranda considera que o aluno sabe que o deve fazer, pois quando
questionados sobre isso, este aluno era o primeiro a responder que deveriam fazer “um plano”.

No geral, com esta grande alteragao dos resultados, verifica-se que com a realizacdo das
sessdes os alunos perceberam que antes da producdo escrita do texto, devem organizar a
informacgao, definir alguns dos elementos a integrar no seu texto, o que os ajudou claramente

na produgao do mesmo.

- Revé o texto (1.2 grelha)

Revé o texto Revé o texto

o Revé
® Nio revé

W Revé

® N3o revé

Na categoria “Revé o texto” foi possivel identificar uma alteracdo significativa nos
resultados. No pré-teste verifica-se que nenhum aluno revé o texto. Ja no pas-teste, trés alunos
(75%) passaram a fazé-lo. Com este dados podemos verificar que as sessdes implementadas
permitiram obeter resultados positivos nos alunos, uma vez que antes da concretizacdo das
mesmas nenhum aluno percebia a importancia de rever o texto e apds as sessdes uma grande
parte dos alunos conseguiu aplicar os processos aprendidos e perceber a sua importancia na
produgdo de um texto coerente que responda aos objetivos pretendidos.

Estes resultados mostraram que apenas um aluno ndo fez a revisdo do seu texto apos
as sessoes aplicadas, Esse aluno, na verdade, ndo concretizou 0s processos aprendidos no
decorrer das sessdes. No entanto foi aguele que mais participou e manifestou a sua opinidao
durante a concretizagdo de todas elas, mostrando-se empenhado, participando e, quando
questionava os alunos acerca dos processos aprendidos, este aluno foi o que desde logo
identificou os momentos da escrita e a sua importancia para obter um bom resultado. Na
verdade, ndo é possivel encontrar uma resposta concreta para este resultado visto que o
esperado era que este aluno mobilizasse todos os conhecimentos que mostrou oralmente para

a concretizacdo das tarefas. No entanto, uma possivel justificagdo pode estar associada as suas
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notorias dificuldades aquando do trabalho individual. Este aluno manifesta alguma inseguranga
quando trabalha individualmente podendo ser esse um dos aspetos que o levou a nac mobilizar
os conhecimentos. Outro fator associado pode ter sido o cansaco e a vontade de terminar a
tarefa, uma vez que ja todos os alunos o tinham feito e s6 ele ainda ndo tinha terminado. Apesar
de ndo se verificar no pos-teste, a mestranda considera que os conhecimentos ficaram
consolidados, era apenas necessario um maior trabalho para que alunos com maiores
dificuldades conseguissem atingir bons resultados.

De uma forma geral, os alunos conseguiram mobilizar os conhecimentos das sessdes para

a concretizagao da tarefa.

. Identificou os elementos da ilustragdo (22 grelha)

Identificou os elementos da ilustragdo
Alunos Pré- teste Pos-teste
Aluno 1 4 3
Aluno 2 5 2
Aluno 3 2 6
Aluno 4 3 4

Perante estes resultados é possivel verificar uma grande variedade de respostas. Segundo
os resultados obtidos apuramos que nenhum dos alunos manteve a identificagdo dos elementos
da ilustragdo, por um lado um aluno no pés-teste identificou menos um elemento que no pré-
teste (alunol), outro aluno menos trés elementos (aluno 2). Por outro lado, os outros dois
alunos identificaram no pds-teste um maior nimero de elementos na ilustragdo.

Esta variedade de resultados mostra que os alunos nas duas fases de concretizagdo do
texto, embora a ilustragdo fosse a mesma, tiveram em atengdo diferentes elementos, o que
pode estar associado a tipologia textual trabalhada ao longo das sessoes realizadas. Tendo em
conta que a tipologia trabalhada se centrou no texto descritivo, os alunos aquando do pos-teste
realizaram uma descri¢do da imagem e por isso mesmo cada um referiu os elementos que
considerava essenciais. No entanto, o pds-teste ndo estava associado a tipologia do texto
descritivo, mas sim a uma narrativa. Com Isto era pretendido que os alunos mobilizassem os
conhecimentos aprendidos e desenvolvidos ao longo das sessdes, relacionados com o texto

descritivo para as outras tipologias textuais.
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De uma forma geral, considerando todos os resultados obtidos, é percetivel a mobiliza¢do
de conhecimentos das sessdes para a escrita, uma vez que os alunos perceberam a importancia

do processo e das diferentes etapas para a obteng¢do de bons resultados.
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ANEXO 64 — REGISTO FOTOGRAFICO DO KIT DE MATERIAIS
PARA A ESCRITA

N STE Ea = W
 TETRE W
S mvm mra e 8 w3

w
| Je——
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