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RESUMO ANALITICO

O presente Relatdrio de Estdgio, elaborado no ambito da Unidade Curricular de Pratica de Ensino
Supervisionada do Mestrado em Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico e de Portugués e Histdria e
Geografia de Portugal no 2.2 Ciclo, constitui um requisito formal para a admissao a provas publicas
e, consequentemente, para a obtencao do grau de Mestre. Além disso, este relatdrio tem como
objetivo desenvolver uma reflexao critica sobre a Prdtica de Ensino Supervisionada, atendendo
as aprendizagens construidas, aos contextos educativos envolvidos e aos desafios que
decorreram da intervencao educativa. Reconhecendo que a pratica docente assenta num ciclo
continuo de planificacao, acao e reflexao, assume-se que o exercicio profissional de ensinar
implica inevitavelmente uma postura investigativa sobre a prdpria pratica, que também se reflete
neste documento.

O relatdrio integra, inicialmente, uma reflexao sobre ser professor no século XXl e ser professor
nos 1.2 e no 2.2 Ciclos do Ensino, assim como evidencia a relevancia da formacao inicial e da
formacao continua de professores. Para além disto, através da caracterizacao dos contextos
educativos e da analise das experiéncias educativas, discutem-se aspetos fundamentais da
pratica pedagdgica. A importancia da investigacao também se evidencia neste documento,
especialmente pelo projeto de investigacdo, que surgiu da identificacdo de uma dificuldade na
turma do 2.2 ano, designadamente a correspondéncia fonema-grafema. Através do Laboratdrio
Gramatical e da Pedagogia dos Discursos procurou-se oferecer aos alunos estratégias que

promovessem a reducao dos erros na escrita.

Palavras-chave: Pratica de Ensino Supervisionada; Investigacao-acao; Correspondéncia

fonema-grafema; Laboratdrio Gramatical; Pedagogia dos Discursos.



ABSTRACT

This Internship Report, prepared within the scope of the Supervised Teaching Practice course unit
of the Mestrado em Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico e de Portugués e Histdria e Geografia de
Portugal no 2.2 Ciclo, constitutes a formal requirement for admission to public examination and,
consequently, for obtaining the Master's degree. Furthermore, this report aims to develop a critical
reflection on the Supervised Teaching Practice, considering the learning constructed, the
educational contexts involved, and the challenges arising from the educational intervention.
Recognizing that teaching practice is based on a continuous cycle of planning, action, and
reflection, it is assumed that the professional exercise of teaching inevitably implies an
investigative stance towards one's own practice, which is also reflected in this document.

The reportinitially includes a reflection on being a teacher in the 21st century and being a teacher
in Primary and Lower Secondary Education, as well as highlighting the relevance of initial and
continuing teacher training. In addition, through the characterization of educational contexts and
the analysis of educational experiences, fundamental aspects of pedagogical practice are
discussed. The importance of research is also evident in this document, particularly through the
research project, which emerged from the identification of a difficulty in the 2nd-year class,
namely phoneme-grapheme correspondence. Through the Grammar Laboratory and the
Pedagogy of Discourses, the aim was to offer students strategies that would promote the

reduction of writing errors.

Keywords: Supervised Teaching Practice; Action Research; Phoneme-grapheme

correspondence; Grammar Laboratory; Pedagogy of Discourses.
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INTRODUCAO

O presente Relatdrio de Estagio, intitulado Entre Aprender e Ensinar: O Ensino da Correspondéncia
Fonema-Grafema através do Laboratdrio Gramatical e da Pedagogia dos Discursos, foi elaborado
no ambito da Unidade Curricular Pratica de Ensino Supervisionada, inserida no plano de estudos
do 2.2 ano do Mestrado em Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico e de Portugués e Histdria e
Geografia de Portugal no 2.2 Ciclo do Ensino Basico, na Escola Superior de Educacao do Instituto

Politécnico do Porto.

Este documento, requisito obrigatério do mestrado, apresenta uma descricao e uma analise
critica da prética pedagdgica desenvolvida pela mestranda, durante o ano letivo de 2024/2025,
alicercada em referenciais legais e tedricos. A interligacao permanente entre teoria, contextos
educativos eintervencao pratica permitiu aprendizagens fundamentais para a construcao de uma

identidade profissional docente adaptada as exigéncias do século XXI.

Relativamente a sua estrutura, o relatdério organiza-se em quatro capitulos principais,
designadamente: i) Enquadramento Curricular e Profissional; ii) Caracterizacao dos Contextos
Educativos da Prética de Ensino Supervisionada; iii) Pratica de Ensino Supervisionadanos1.2e 2.2
CEB; e iv) Dimensao Investigativa. Esta organizacao coaduna-se com as dimensdes apontadas

no Complemento Reqular Especifico do Curso (CREC).

O primeiro capitulo, Enquadramento Curricular e Profissional, antecedido pela presente
introducao, tem como objetivo compreender o papel do professor no século XXI, considerando a
evolucao histdrica da profissao, os marcos legislativos que a enquadram e os desafios atuais de
uma escola em permanente transformacao. Para além disso, neste capitulo analisam-se as
especificidades do professor do 12 e do 2.2 Ciclos do Ensino Bdsico, destacando as
responsabilidades, os desafios e as competéncias requeridas em cada contexto, nomeadamente
as diferencas entre o regime de monodocéncia e de pluridocéncia. Reflete-se, ainda, sobre a
importancia da formacao inicial e continua de professores, como pilares essenciais para uma

pratica profissional critica, fundamentada e em constante desenvolvimento.
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No segundo capitulo, Caracterizacao dos Contextos Educativos da Prdtica de Ensino
Supervisionada, apresenta-se e caracteriza-se o contexto no qual decorreu a Pratica de Ensino
Supervisionada da mestranda. Inicia-se com a descri¢ao do agrupamento de escolas, seguindo-
se a caracterizacao das escolas e das turmas em que a professora em formacao desenvolveu as

suas praticas pedagdgicas.

Por sua vez, o terceiro capitulo, Prdtica de Ensino Supervisionada nos 1.2 e 2.2 CEB, foi reservado
a apresentacao da organizacao da PES, bem como a reflexao sobre algumas das intervencoes
realizadas no 1.2 CEB e nas disciplinas de Portugués e Histdria e Geografia de Portugal no 2.2 CEB.
A par disto, o capitulo contempla a apresentacao dos projetos e das atividades dinamizadas pela

professora em formacao nos dois ciclos de ensino.

O quarto e ultimo capitulo, Dimensao Investigativa, engloba o projeto de investigacao
desenvolvido com a turma do 2.2 ano de escolaridade e realizado no ambito da drea do saber de
Portugués. Neste capitulo, é clarificada a motivacao para a realizacao do estudo, assim como é
apresentada a questao de investigacao e sao enumerados 0s objetivos (geral e especificos).
Subsequentemente, é exposta a opcao metodoldgica e desenvolvido o enquadramento cientifico
e pedagdgico que sustentou esta investigacao. Por ultimo, realiza-se a apresentacao das

intervencoes educativas realizadas e a discussao dos dados obtidos.

O documento termina com as Consideracdes Finais, em que se resumem as principais
aprendizagens e as reflexdes deste percurso, que, sem duvida, contribuiram para a construcao da
identidade docente. Note-se, também, a existéncia das Referéncias Bibliograficas, que

sustentaram este relatdrio e dos Apéndices que complementam o texto escrito.



1. ENQUADRAMENTO CURRICULAR E PROFISSIONAL

0 exercicio da profissao docente no século XXIimplicauma compreensao profunda das mdiltiplas
dimensoes que constituem o ser professor, sobretudo num contexto social, cultural e educativo
em constante mudanca. A escola atual exige profissionais capazes de articular o saber cientifico
com praticas pedagdgicas inovadoras, sensiveis a diversidade e orientadas para a construcao de
uma sociedade mais justa, equitativa e participativa. O papel do professor deixou de se restringir
a transmissao de conteddos, assumindo-se, hoje, como o de um mediador do conhecimento,
promotor do pensamento critico e agente de transformacao educativa e social. Como sustentam
Machado e Formosinho (2009), é necessario ultrapassar modelos tradicionais que privilegiam o
"primado de ensinar, deixando ao aluno o primado de aprender” (p. 228). Esta afirmacao evidencia
anecessidade de romper com praticas centradas exclusivamente na acao docente, onde o ensino
€ visto como transmissao unidirecional de conhecimentos e a aprendizagem como mera rececao

passiva.

Neste capitulo, pretende-se refletir sobre a complexidade do papel docente, partindo de uma
andlise da identidade e da missao do professor no século XXI, considerando a evolucao histdrica
da profissao, os marcos legislativos e os desafios educativos atuais. Seguidamente, sera
abordada a especificidade do professor no 1.2 e no 2.2 Ciclos do Ensino Bdsico, destacando-se as
responsabilidades, os desafios e as competéncias requeridas em cada contexto. A formacao
inicial e continua de professores serd igualmente objeto de reflexao, considerando-se a sua
relevancia para uma prdtica profissional critica, fundamentada e em permanente
desenvolvimento. Por fim, serd explorado o papel da Pratica de Ensino Supervisionada (PES),
enquanto etapa fundamental no percurso formativo do professor, permitindo articular ateoriae a
pratica, desenvolver competéncias profissionais e consolidar umaidentidade docente consciente

e reflexiva.

Este percurso analitico pretende evidenciar que ser professor € um processo dinamico, exigente
e em constante reconstrucao, que se constrdi ao longo do tempo, através do saber, da experiéncia,
da colaboracao e da reflexao critica. A dimensao colaborativa é, alids, essencial neste

desenvolvimento profissional. Como defende Barroso (2005), os professores devem abandonar
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a cultura do isolamento e optarem por uma cultura de associagdo ou parceria, 0 que significa
"passar de uma cultura familiar e de grupo” parauma "cultura global e social" (p. 43). Esta transicao
é fundamental para responder a complexidade dos desafios educativos atuais, que exigem
trabalho coletivo, partilha de prdticas e construcao de comunidades profissionais de

aprendizagem.
1.1. SER PROFESSOR NO SECULO XXI

Ser professor € muito mais do que ensinar contetidos, é formar consciéncias, cultivar o
pensamento critico e acompanhar, com exigéncia e sensibilidade, o crescimento humano e
intelectual de cada aluno. Sé assim se formarao cidadaos criticos, auténomos e participativos,

capazes de responder aos desafios do presente e de transformar o futuro.

Para compreender plenamente o alcance atual da profissao docente, importa olhar para a sua
evolugao ao longo do tempo. Como referem Rold3o et al. (2009), na Grécia Antiga, o papel do
pedagogo limitava-se a conduzir a crianca ao conhecimento e a cultura. Mais tarde, com o
surgimento das universidades, o saber, ainda restrito a uma minoria, passou a ser transmitido de
mestres a discipulos. Assim, tornou-se evidente que, durante muito tempo, 0 acesso a educacgao

esteve reservado a uma parte privilegiada da sociedade (Rold3o et al.,, 2009).

Com o passar do tempo, a educacao tornou-se mais acessivel e ganhou um papel central na
resposta as transformacdes sociais. Com a constante alteracao dos interesses, dos valores e das
formas de pensar, a escola vé-se hoje obrigada a adaptar-se para satisfazer novas exigéncias.
Neste sentido, Alarcao (2001a) defende a necessidade de uma mudanca paradigmdtica na

educacao, capaz de responder aos desafios de uma sociedade em permanente evolucao.

Apesar doreconhecimento generalizado de que “a educacao é fonte de desenvolvimento humano,
cultural, social e econémico” (Alarcao, 2001a, p. 16), muitos alunos continuam a concluir a
escolaridade obrigatéria sem desenvolver plenamente as competéncias essenciais para a sua
integracao ativa na sociedade. Tal facto revela que a escola, muitas vezes, permanece um espaco
que nao consegue mobhilizar os alunos, por nao os estimular nem responder aos seus interesses e

motivacdes (Alarcao, 2001a).
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Neste cendrio de transformacao continua, torna-se urgente repensar o que significa ser professor
nos dias de hoje. O Decreto-Lei 241/2001,de 30 de agosto, prevé que o docente mobilize eintegre
os conhecimentos cientificos das dreas que compdem o curriculo. Este principio reflete uma
abordagem educativa que vai para além do simples ensino fragmentado ou isolado de conteudos.
Ao pedir que o professor mobilize conhecimentos cientificos, este Decreto-Lei incentiva a
aplicacao contextualizada desses saberes, ligando a teoria e a pratica e favorecendo o

desenvolvimento de competéncias criticas e reflexivas nos alunos.

Por outro lado, ao reforcar a integracao dos conhecimentos cientificos, o documento legal
promove uma visao interdisciplinar do curriculo, que é fundamental para ajudar os alunos a
compreenderem a complexidade do mundo real, onde os problemas raramente sao resolvidos

com recurso a uma unica area do conhecimento.

Portanto, a norma anteriormente referida reforca o papel do docente como um mediador que
articula saberes, promovendo uma aprendizagem integrada e relevante para o desenvolvimento

global dos alunos.

Como consequéncia disso, é fundamental que o professor atualize constantemente o seu
conhecimento, nao sé para acompanhar as inovacgoes nas suas areas disciplinares, mas também
para se adaptar as novas metodologias pedagdgicas e as necessidades emergentes dos seus
alunos. Tal como sugere Anténio N6voa (2004), a docéncia é feita de uma dualidade essencial:
por um lado, exige o rigor do cientista, isto €, no dominio do conhecimento, na preparacao cuidada
das aulas, na avaliacao criteriosa; por outro, reclama a sensibilidade do artista, ou seja, a
capacidade de improvisar, de adaptar-se ao inesperado, de ler o momento e o grupo, de
transformar o ensino num gesto vivo e criativo. Esta conjugacao entre o pensamento estruturado

e a acao intuitiva revela que ensinar é, acima de tudo, um ato humano e relacional.

Desta forma, a mestranda acredita que o verdadeiro profissional da educacao se constrdi no
equilibrio entre estas dimensades, desenvolvendo ao longo do tempo um estilo préprio, ético e
consciente, que lhe permita responder com autenticidade aos desafios que surgem em cada

contexto educativo.
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Além do desafio da atualizacao e da integracao dos conhecimentos, a pratica docente deve
assentar também em principios de inclusao e equidade, promovendo uma educacao para todos,
tal como é previsto no Decreto-Lei n.2 54/2018, de 6 de julho. Este diploma estabelece oito
principios orientadores que sustentam uma escola inclusiva: educabilidade universal, equidade,
inclusao, personalizacao do plano educativo de cada aluno, flexibilidade do curriculo,

autodeterminacao, envolvimento parental e interferéncia minima.

Estes principios articulam-se com os fundamentos expressos na Estratégia Nacional de
Educacao para a Cidadania (ENEC), que reconhece a educacdo como uma “missao de toda a
escola” (p. 6) e defende que esta “deve assentar as suas praticas quotidianas em valores e
principios de cidadania” (Monteiro et al., 2017, p. 10). Por exemplo, a educabilidade universal e a
equidade refletem-se na proposta de que todos os alunos devem participar em “experiéncias
reais de participacao e de vivéncia da cidadania” (Monteiro et al., 2017, p. 10), com base nas suas

necessidades, caracteristicas e contextos.

A relevancia destes principios foi reafirmada na atualizacao da ENEC, publicada em agosto de
2025 pela Direcao-Geral da Educacao. A atualizacao incorpora ainda novos desafios educativos,
nomeadamente os relacionados com aliteracia digital, a sustentabilidade ambiental e a promocao
de uma cultura de paz e derespeito pela diversidade. Assim,a ENEC continua a constituir-se como
um referencial orientador fundamental para a construcao de praticas pedagdgicas que formem

cidadaos criticos, éticos e participativos.

Ainclusao é assumida como pratica educativa essencial que “assenta em praticas educativas que
promovem a inclusao” (Monteiro et al., 2017, p. 6), alinhando-se com a perspetiva de uma escola
que valoriza a diversidade e promove a igualdade de oportunidades. A personalizacao do plano
educativo, surge na ENEC através da recomendacao de metodologias adaptadas aos alunos,
promovendo a “participacao plural e responsavel [..] no quadro da democracia, do respeito pela

diversidade e da defesa dos Direitos Humanos” (Monteiro et al., 2017, p. 3).

A flexibilidade curricular, enquanto estratégia para garantir aprendizagens significativas e

contextualizadas, é favorecida por uma abordagem transversal da cidadania “integrada no
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curriculo, nas atividades letivas e nao-letivas, nas praticas didrias da vida escolar e sua articulagao

com a comunidade” (Monteiro et al., 2017, p. 6).

A autodeterminacao é promovida através do desenvolvimento de competéncias que preparem os
alunos paratomar decis6es informadas e compreender asimplicagcoes das suas decisoes e acoes,
incentivando o pensamento critico, a responsabilidade social e a autonomia. O envolvimento
parental e comunitdrio tamhém é destacado, sendo referida a importancia de “trabalho em
parceria com as familias e as comunidades” (Monteiro et al., 2017, p. 6), de modo a garantir uma

abordagem integrada e partilhada da educacao para a cidadania.

Por fim, o principio da interferéncia minima articula-se com a ideia de que a escola deve “dar
oportunidades aos alunos para se envolverem na tomada de decisdes, nomeadamente nas que

os afetam” (Monteiro et al., 2017, p. 1), garantindo a sua autonomia e participacao ativa.

Deste modo, observa-se uma clara convergéncia entre os principios definidos pelo Decreto-Lei
n.2 54/2018 e os valores e orientacdes pedagdgicas da Estratégia Nacional de Educacao para a
Cidadania, que reforcam a importancia de uma escola centrada na formacao de cidadaos criticos,

participativos e soliddrios, comprometidos com a justica social e 0 hem comum.

Ser professor no século XXI é muito mais do que ensinar contetidos: é formar consciéncias,
cultivar o pensamento critico e acompanhar o crescimento integral dos alunos. A profissao
evoluiu ao longo do tempo, exigindo agora uma abordagem interdisciplinar e contextualizada,
conforme previsto no Decreto-Lei 241/2001, que reforca o papel do docente como mediador do
conhecimento. Assim, é fundamental que o professor se atualize constantemente, equilibrando o
rigor cientifico e a sensibilidade pedagdgica, como destaca Anténio Ndvoa (2004). Além disso, a
pratica docente deve basear-se em principios de inclusao e equidade, conforme o Decreto-Lei

54,/2018, garantindo uma educacao personalizada, flexivel e acessivel a todos.

Assim, o verdadeiro profissional da educacao constrdi-se ao longo do tempo, desenvolvendo um

estilo ético e consciente que responda aos desafios do contexto educativo em que se encontra.
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1.2. SER PROFESSOR NO 1.2 CICLO DO ENSINO BASICO

Ser professor no 1.2 Ciclo do Ensino Bdsico (CEB) significa assumir uma das fungdes mais
exigentes e impactantes da carreira docente, caracterizada pela proximidade com os alunos, pela
abrangéncia dos conteldos curriculares e pela responsabilidade de construir os alicerces do

percurso escolar, social e pessoal de cada crianca.

Este ciclo de estudo é caracterizado pelo regime de monodocéncia, onde o professor assume a
responsabilidade integral pelo processo de aprendizagem e desenvolvimento dos alunos, tal
como esta disposto na alinea a) do n.2 1 do artigo 8.2 da Lei de Bases do Sistema Educativo que
refere que “no 1.2 ciclo, o ensino é globalizante, da responsabilidade de um professor tnico, que
pode ser coadjuvado em dreas especializadas”. Ao contrario do que acontece em ciclos
subsequentes, o professor do 1.2 CEB acompanha o mesmo grupo de criangas durante um periodo
alargado, assumindo uma funcao de monodocéncia que lhe permite conhecer profundamente
cadaaluno, as suas capacidades, dificuldades, interesses e contextos de vida. Como sustenta Niza
(2013), esta proximidade possibilita a criacdo de vinculos afetivos fundamentais para o
desenvolvimento integral da crianca, sendo que "a qualidade da relacao pedagdgica constitui um

fator determinante no sucesso das aprendizagens” (Formosinho & Machado, 2009, p. 56).

Em complementaridade com o definido no documento legal anterior, o docente tem, ainda, de
seguir e assequrar as matrizes curriculares-hase do ensino bdsico “de modo articulado” (artigo
13.9, alinea a)), presentes no Decreto-Lei n.2 55/2018, de 6 de julho, que sdo: o Portugués, a
Matematica, o Estudo do Meio, a Educacao Artistica (que engloba as Artes Visuais, a Expressao
Dramdtica/Teatro, a Danca e a Musica), a Educacdo Fisica, o Inglés, a Cidadania e
Desenvolvimento e as Tecnologias de Informacao e Comunicacao, tendo em consideracao que as
duas ultimas apresentam um curriculo transversal ao ciclo de estudos e Educacao Moral e
Religiosa Catdlica, que apesar de ser obrigatdria é de frequéncia facultativa. Assim, o professor do
1.2 CEB é chamado a desempenhar um papel particularmente exigente, pois a amplitude de
saberes que mobiliza requer uma preparacao sélida e um olhar critico sobre as diferentes dreas
do conhecimento. Como salientam Alonso e Rolddo (2005), o docente deve ser dotado de “um
enorme e rigorosissimo saber cientifico” (p. 19), capaz de sustentar préticas pedagdgicas

informadas e coerentes com a complexidade do processo educativo.
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Para finalizar, o exercicio da docéncia, tanto no 1.2 CEB como no 2.2 CEB, estd intrinsecamente
ligado a responsabilidade de operacionalizar os principios e orientagdes do Perfil dos Alunos a
Saida da Escolaridade Obrigatdria (2017), um documento estruturante que se constitui como
“matriz comum para todas as escolas e ofertas educativas no ambito da escolaridade obrigatdria”
(p.5). Este perfilnao se limita a tracar metas de aprendizagem, mas configura uma visao integrada
e humanista da educacao, exigindo que os professores se posicionem como agentes de

transformacao pedagdgica e social.

Para o professor do 1.2 CEB, este enquadramento impoe uma pratica centrada no aluno,
promotora da inclusao, da autonomia e da construcao de conhecimento significativo desde os
primeiros anos de escolaridade. Mais do que um instrumento normativo, o documento assume-
se como um referencial orientador da acao docente, exigindo “a mobilizacao da escola e da
sociedade para uma melhor educacao” (Oliveira-Martins et al., p. 6). Assim, ser professor no 1.2
CEB é, hoje, assumir um papel ativo na promocao de uma escola que forma “pessoas auténomas
e responsaveis e cidadaos ativos” (Oliveira-Martins et al., 2017, p. 5), conscientes do seu papel

numa sociedade democratica e plural.
1.3.SER PROFESSOR NO 2.2 CICLO DO ENSINO BASICO

0 2.2 CEB é caracterizado pela pluridocéncia, ou seja, por um modelo de organizagao em que 0s
alunos sao acompanhados por diferentes professores, cada um responsavel pela sua drea
disciplinar. Estes docentes, por norma, lecionam varias turmas, com horarios mais limitados por
grupo. Tal organizacao estd prevista na Lei de Bases do Sistema Educativo, que estabelece a
estruturacao do ensino “por dreas interdisciplinares de formacao bdsica e desenvolve-se
predominantemente em regime de professor por drea” (Lein.2 46,/86, de 14 de outubro, artigo 8.2,

n.21, alinea b, p. 3070).

A pluridocéncia pode dificultar a promocao da interdisciplinaridade, exigindo dos professores um
esforco acrescido de articulacao e colaboragao com os colegas das outras dreas curriculares. No
entanto, o Decreto-Lein.255/2018 prevé para este ciclo a organizacao das “diferentes disciplinas

agregadas em areas disciplinares, privilegiando abordagens interdisciplinares potenciadas pela
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organizacao bidisciplinar dos grupos de recrutamento desse ciclo” (Decreto-Lei n.2 55/2018,

artigo 13.2,n.2 2, alinea b, p. 2933).

Neste quadro, é proposto ao professor do 2.2 CEB que desenvolva préticas colaborativas com os
seus colegas de profissao favorecendo a convergéncia pedagdgica, a continuidade das
aprendizagens e a promocao do sucesso educativo de forma sustentada. Enquanto professora
em formacao, reconhece-se a importancia da articulagao entre diferentes dreas do saber, nao
apenas como uma exigéncia curricular, mas como uma oportunidade de promover aprendizagens

mais significativas, integradas e conscientes para os alunos.

Deste modo, torna-se necessario evidenciar as especificidades que distinguem o professor de

Portugués do professor de Histdria e Geografia de Portugal.

No caso do professor de Portugués este nao pode desconsiderar que a lingua funciona como um
suporte estruturante de todos os outros saberes, sendo por isso inevitavel que o trabalho

desenvolvido nesta drea condicione as aprendizagens das outras disciplinas (Amor, 2001).

Além disso, como salientam Choupina, Baptista e Costa (2014) e Duarte (2002), o professor de
Portugués carrega uma dupla responsabilidade: dominar de forma competente a lingua que
ensina e assegurar que os alunos desenvolvem, progressivamente, as capacidades necessarias
para se tornarem utilizadores proficientes dessa mesma lingua. Para estes autores, o docente €,
simultaneamente, modelo e mediador linguistico, uma vez que “ser utilizador competente da
lingua e ser responsavel pelo crescimento de futuros falantes competentes” constitui um eixo

central da sua funcao profissional (Choupina, Baptista & Costa, 2014, p. 6).

Por sua vez, o professor de Histdria e Geografia de Portugal combina saberes provenientes da
Histdria e da Geografia, o que exige uma abordagem que articule contetidos e métodos das duas
areas. Nesta perspetiva, o ensino deve favorecer tanto o trabalho dentro de cada dominio
disciplinar como a relacao entre eles e com as aprendizagens consolidadas no ciclo anterior,
permitindo aos alunos construir entendimentos amplos, coerentes e com significado. Pretende-
se,assim, que as criancas desenvolvam uma visao progressiva e temporalmente informada sobre

a evolucao histdrica e a organizacao territorial do pais. Paralelamente, é necessdrio que as
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praticas letivas integrem estratégias proprias das duas disciplinas, preparando a transicao para o
3.2 CEB, onde Histéria e Geografia passam a ser estudadas de forma auténoma (Ministério da

educacao, 2018d,2018e).

1.4.A IMPORTANCIA DA FORMACAO INICIAL E DA
FORMACAO CONTINUA DE PROFESSORES

A formacao inicial e a formacao continua dos professores sao essenciais para assegurar uma
pratica docente de qualidade, capaz de responder as exigéncias de uma escola em constante
transformacao. Enquanto futura docente, reconheco que a formacao inicial constituiu a base
cientifica e pedagdgica que sustentou o estdgio profissionalizante. No entanto, é igualmente
fundamental continuar a aprender aolongo da carreira, através daformacao continua, pararefletir
criticamente, para atualizar saberes e para responder de forma consciente e eficaz aos desafios

da profissao docente.

Neste sentido, importa compreender que o exercicio da docéncia, independentemente do nivel de
ensino ou da especialidade, exige uma formacao sélida, ampla e integrada. Joao Pedro da Ponte
(2004) destaca que o desempenho profissional do professor assenta numa combinagdo
articulada de saberes “cientificos, pedagdgico-didaticos, organizacionais e técnico-praticos”, que
sao mobilizados de forma contextualizada, consoante as exigéncias de cada contexto (p. 3). 0
mesmo autor menciona as varias vertentes de uma formacao multifacetada e multidisciplinar,
entre as quais a especializacao, que responde as especificidades da area disciplinar ou ao pefrfil
generalista do professor; a dimensao educacional, que inclui o conhecimento dos processos de
ensino e de aprendizagem, dos intervenientes e dos contextos onde se desenvolvem; e ainda faz
referéncia a uma componente diddtica, centrada nas metodologias de ensino. A tudo isto acresce
uma dimensao “cultural, pessoal, social e ética’, indispensavel ao exercicio consciente e

humanizado da profissao (p. 3).

Para além da estrutura multidimensional da formacao descrita por Jodo Pedro da Ponte (2004), é
importante reconhecer que os futuros professores nao iniciam este percurso formativo de forma

neutra. A mestranda acredita que a formacao inicial de professores nao parte de uma pagina em
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branco. Ao entrarem na formacao inicial, os futuros docentes ja carregam um historial de
experiéncias escolares que molda as suas crencas sobre o ensino. Estas vivéncias enquanto
alunos influenciam, de forma mais ou menos consciente, o modo como percecionam o papel do
professor e constroem a sua identidade profissional. Por isso, concorda-se com Assuncao Flores
(2010), no que diz respeito a familiaridade com o contexto escolar, decorrente da experiéncia
enquanto alunos, que distingue os futuros professores de outros profissionais em formacao
noutras dreas, uma vez que ja passaram anos a observar praticas docentes em ambientes formais
de ensino, defendendo que o “contacto prolongado com a futura profissao, através da observacao
dos seus professores, afetara, em maior ou menor grau, o seu entendimento e a sua pratica de

ensino, quer como alunos candidatos a professor, quer como professores principiantes” (p. 183).

A par destas influéncias iniciais, Flores (2010) sublinha também os efeitos positivos da formagao
inicial no desenvolvimento das competéncias profissionais dos docentes, nomeadamente
através da introducao de prdticas formativas mais reflexivas, investigativas e centradas na

realidade educativa.

Se a formacao inicial é determinante na construcao da identidade profissional, a formacao
continua revela-se essencial para a sua consolidacao e para a evolucao ao longo da carreira
docente. A formacao continua assume, deste modo, um papel fundamental ao longo do percurso
profissional, uma vez que o contexto educativo estd em constante evolucao, impulsionado por
novas investigacoes pedagdgicas, avancos tecnoldgicos e transformacgoes nas necessidades dos
alunos. Neste sentido, a atualizacao permanente permite aos professores reforcar as suas
competéncias, integrar metodologias inovadoras e responder com maior eficdcia as exigéncias
dos contextos escolares atuais. Para além do aperfeicoamento profissional, a formacao continua
promove uma cultura de reflexao critica e de autoavaliacao, incentivando os docentes a
reconfigurarem as suas prdticas de forma consciente e fundamentada. Esta dinamica de
aprendizagem ao longo da vida revela-se essencial para garantir uma educacao de qualidade,
inclusiva e ajustada aos desafios do presente e do futuro. Assim, investir na formacao continua

dos professores representa um compromisso estratégico com a melhoria do sistema educativo.
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1.5. 0 PAPEL DA PRATICA DE ENSINO SUPERVISIONADA
NA FORMACAO DE PROFESSORES

A Pratica de Ensino Supervisionada (PES) desempenha um papel essencial na formacao dos
futuros professores, pois constitui um momento de articulacao entre a teoria adquirida no ensino
superior e arealidade concreta da escola. Como referem Gongalves e Silva (2018, p. 194), trata-se
de “uma relacao interinstitucional entre dois mundos: o da escola, local de PES/estagio, e o da
instituicdo de ensino superior, local onde se recebe a formacgao superior”. E nesta etapa que o
professor em formacao tem a oportunidade de aplicar os conhecimentos tedricos adquiridos, de
desenvolver competéncias de planificacao, de gestao do ambiente educativo e de interacao com

os alunos, preparando-se para os desafios reais da docéncia.

Para além da articulacao entre teoria e pratica, a PES é também um espaco privilegiado para o
desenvolvimento de uma postura critica e reflexiva. O professor em formacao é chamado a
analisar a sua pratica, a rever decisdes pedagdgicas e a ajustar estratégias com base na
experiéncia. Como afirmam Amaral et al. (1996), é neste processo que o futuro docente se torna
capaz de “corrigir o que deve ser corrigido porque se experimentou e manter aquilo que a
experiéncia provou ser eficaz e positivo” (p. 92). Trata-se, assim, de um processo continuo de
aprendizagem profissional, em que a reflexdao se torna uma ferramenta central para o

crescimento docente.

Neste percurso, o papel do supervisor revela-se fundamental. A sua intervencao permite
acompanhar e orientar a pratica pedagdgica do formando através de procedimentos sistematicos
de reflexao e experimentacao (Vieira, 1993). Além disso, como sublinham Amaral et al. (1996), o
supervisor nao se limita a avaliar: cria condi¢Ges para o sucesso, desenvolve aptidoes e estimula
o potencial do futuro professor, contribuindo ativamente para a construcao da sua identidade

profissional.

No caso da mestranda, o acompanhamento por parte do professor cooperante e dos professores
supervisores foi determinante. Estes profissionais criaram um espaco seguro e construtivo que

possibilitou a experimentacao de diferentes abordagens pedagdgicas, a reflexao sobre os
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métodos utilizados e arececao de orientacoes valiosas. Esta experiénciarevelou-se fundamental
para o desenvolvimento da capacidade de andlise critica e de autoavaliacao, contribuindo para a

consolidacdo de uma prética docente mais consciente e fundamentada.

Além disso, a pratica supervisionada constituiu uma oportunidade para vivenciar de perto os
desafios quotidianos da escola: lidar com a diversidade dos alunos, gerir o tempo e o ritmo das
aulas, adaptar estratégias as necessidades especificas de cada turma e compreender o papel do
professor titular/diretor de turma. Através do feedback continuo dos orientadores, foi possivel
crescer profissionalmente e perceber que ensinar € um processo dinamico, que exige constante

reflexao, ajustamento e compromisso com a aprendizagem de todos.
1.6. CONSIDERAC()ES FINAIS DE CAPITULO

Esta reflexao sobre o enquadramento curricular e profissional permitiu compreender a amplitude
e a exigéncia do exercicio da docéncia no contexto educativo contemporaneo. Ser professor no
século XXI implica muito mais do que o dominio de conteudos cientificos ou a aplicacao de
metodologias pedagdgicas: exige uma postura ética, reflexiva e comprometida com a formacao

integral dos alunos, orientada pelos principios da inclusao, da equidade e da justica social.

Ao longo deste capitulo, tornou-se evidente que a profissao docente evoluiu significativamente,
afastando-se de modelos tradicionais centrados na transmissao unidirecional de conhecimentos
para assumir uma dimensao mediadora, critica e transformadora. O professor é, hoje, um agente
de mudanca que articula saberes, promove o pensamento critico e acompanha o
desenvolvimento humano e intelectual de cada aluno, reconhecendo a diversidade como um valor

essencial e a aprendizagem como um processo ativo, contextualizado e significativo.

A especificidade de cada ciclo de ensino, 1.2 e 2.2 CEB, imp6e desafios distintos, mas igualmente
complexos. No 1.2 CEB, o regime de monodocéncia permite uma proximidade singular com os
alunos, favorecendo a criacao de vinculos e o conhecimento profundo das suas necessidades,
capacidades e contextos. No 2.2 CEB, a pluridocéncia exige uma maior articulacao entre docentes
e uma abordagem interdisciplinar, essencial para garantir a continuidade e a coeréncia das

aprendizagens. Em ambos os contextos, o professor é chamado a mobilizar competéncias
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cientificas, pedagdgicas, relacionais e éticas, adaptando continuamente as suas praticas as

exigéncias de uma escola em permanente transformacao.

A formacao inicial e continua de professores revelou-se fundamental para sustentar uma pratica
profissional consciente, informada e em constante aperfeicoamento. A formacao inicial
proporciona os alicerces tedricos e metodoldgicos indispensaveis ao exercicio da docéncia,
enquanto a formacao continua assegura a atualizacao de saberes, a reflexao critica sobre a
pratica e a capacidade de resposta aos novos desafios educativos. Ambas se complementam
num processo dinamico de desenvolvimento profissional que acompanha o docente ao longo de

toda a carreira.

Por fim, a PES é determinante na construcao da identidade docente, permitindo articular a teoria
e apratica, experimentar metodologias, receber feedback construtivo e refletir criticamente sobre
as decisoes pedagogicas. Ainda, consolida a consciéncia de que ensinar é um ato complexo,
relacional e exigente, que se constréi no quotidiano da escola, na interacao com os alunos, na
colaboracdao com os pares e na reflexdao permanente sobre o sentido e o impacto da acao

educativa.

Enquanto futura professora, estareflexao refor¢ou a convic¢ao de que adocéncia é uma profissao
que se constroi ao longo do tempo, através do saber, da experiéncia, da colaboracao e da reflexao
critica. E um compromisso continuo com a aprendizagem, a dos alunos e a prépria, e uma
responsabilidade ética perante a formacao de cidadaos auténomos, criticos, participativos e

conscientes do seu papel numa sociedade democratica, plural e em constante mudanca.
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2. CARACTERIZACAO DOS CONTEXTOS EDUCATIVOS
DA PRATICA DE ENSINO SUPERVISIONADA

Este capitulo tem como objetivo principal dar a conhecer o contexto educativo onde a professora
em formacao desenvolveu a PES. A compreensao das dinamicas escolares e das caracteristicas
dos alunos revelou-se essencial para o desenvolvimento de uma intervencao pedagdgica
ajustada ao contexto. Este conhecimento permitiu a mestranda adaptar a sua pratica as
particularidades de cada turma, alinhando-a com os objetivos definidos pelo Ministério da
Educacao e com as diretrizes pedagdgicas estabelecidas nos documentos orientadores do

Agrupamento.

Neste ambito, realce-se o modelo de Shulman (1987), que propde um modelo abrangente de
conhecimentos-base essenciais para uma pratica docente eficaz. Entre os sete tipos de
conhecimento identificados pelo autor, dois assumem particular relevancia para o presente
relatdrio: o conhecimento dos alunos e das suas caracteristicas e o conhecimento dos contextos.
O primeiro refere-se a compreensao profunda que o professor deve ter relativamente as
caracteristicas cognitivas, sociais, emocionais e culturais dos seus alunos, permitindo-lhe adaptar
as metodologias, os contetidos e as estratégias pedagdgicas as suas necessidades especificas.
J& o conhecimento dos contextos implica uma familiaridade com o ambiente escolar, a
comunidade envolvente, os recursos disponiveis e os fatores socioculturais que influenciam a
aprendizagem. Estes dois tipos de conhecimento sao fundamentais para uma prdtica docente
inclusiva e contextualizada, contribuindo para a criacao de experiéncias de aprendizagem

significativas e eficazes.

Neste sequimento, destaca-se ainda a relevancia do processo de observacao na formacao inicial
de professores, enquanto etapa essencial para o desenvolvimento de uma pratica pedagdgica
informada e contextualizada. Albano Estrela (1994) defende a observacao como a “primeira e
necessaria etapa de uma intervencao pedagdgica fundamentada exigida pela pratica quotidiana”
(p. 29), permitindo ao futuro professor “intervir no real de modo fundamentado” (p. 26). Através
deste processo, o docente é levado a “interrogar a realidade e construir hipdteses explicativas” (p.

26), o que lhe possibilita uma compreensao mais profunda dos contextos educativos e das
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dinamicas que os caracterizam. Neste sentido, a observacao assume um papel estruturante na
construcao do conhecimento profissional docente, funcionando como base para decisoes
pedagdgicas conscientes e ajustadas a realidade escolar vivenciada. No ambito da PES, os
registos das observacdes foram realizados através de grelhas de observacao direta e de notas de

campo, instrumentos que permitiram recolher dados relevantes de forma sistematica e reflexiva.

Desta forma, a compreensao do contexto educativo, aliada a observacao sistematica e
fundamentada, revelou-se determinante para o desenvolvimento de uma prdtica pedagdgica
consciente, intencional e ajustada as necessidades reais dos alunos, constituindo-se como

alicerce essencial na construcao de acoes pedagdgicas contextualizadas.

2.1. AGRUPAMENTO DE ESCOLAS

A PES foi realizada num Agrupamento de Escolas (AE) localizado no distrito do Porto. Este AE
integrava quatro jardins-de-infancia, trés Escolas Basicas do 1.2 Ciclo e uma Escola paraos 2.2 e
3.2 Ciclos do Ensino Basico. No ambito da pratica pedagdgica, a professora em formacao
desenvolveu a sua intervencao numa das Escolas Basicas do 1.2 Ciclo, bem como na escola-sede

do agrupamento, onde decorreu a pratica correspondente ao 2.2 Ciclo.

De acordo com o Projeto Educativo (PE), o agrupamento contava, a data, com cerca de 1000
alunos, sendo o corpo docente constituido por 78 professores, e o pessoal nao docente por 75

profissionais, entre assistentes operacionais, técnicos superiores e assistentes técnicos.

O PE, orientado pelo lema “Semear e Crescer para Florescer”, assume-se como um documento
estruturante, de cardcter dinamico e inclusivo. Neste, reconhece-se que vivemos num mundo em
constante transformacao, exigindo uma escola capaz de acompanhar as mudancas sociais e de
responder eficazmente as necessidades emergentes das novas geracdes. Com base nesta visao,
o documento delineia uma matriz de acao centrada na inovacao, na adaptacao pedagdgica e na

promocao de uma cultura escolar orientada para a inclusao e para o sucesso educativo.

Em conformidade com o Decreto-Lei n.2 54/2018, de 6 de julho, o AE dispunha de um Centro de
Apoio a Aprendizagem (CAA), medida que decorre das orientacdes do XXI Governo Constitucional,
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o0 qual estabeleceu como prioridade “a aposta numa escola inclusiva onde todos e cada um dos
alunos, independentemente da sua situacdao pessoal e social, encontram respostas que lhes
possibilitam a aquisicao de um nivel de educacao e formacao facilitadoras da sua plena inclusao
social” (p.2918). No contexto do agrupamento, o CAA funcionava como um espaco multifuncional,
dinamizador e agregador dos recursos humanos e materiais da escola, promovendo praticas
pedagdgicas colaborativas, através da valorizacao dos saberes e das experiéncias de todos os

elementos da comunidade educativa.

Paralelamente, o AE desenvolvia uma variedade de projetos educativos que enriqueciam o
percurso escolar dos alunos, como o Projeto Ciéncia Viva, Desporto Escolar, Erasmus+, Programa
de Apoio a Promocao e Educacao para a Saude, Eco-Escolas, Ubuntu, eTwinning, Plano de Acao
para o Desenvolvimento Digital da Escola, Escola a Ler, Plano de Mentoria, D.O.T.E.
(Desenvolvimento e Organizacao dos Trabalhos Escolares), Ja Sei Ler (dirigido ao 1.2 CEB), entre

outros, incluindo os clubes de Francés, Inglés, Artes e Digital.

Importa, ainda, destacar a forte ligacao entre o AE e a comunidade envolvente, patente nas
multiplas parcerias estabelecidas com entidades locais. Estas incluiam academias de musica,
orquestras juvenis, escolas de danca, clubes desportivos, a Escola Superior de Educacao do Porto,
unidades de saude e seguranca, bem como diversas associacdes de cariz social. Estas
colaboracgoes contribuiam para a diversificacao das experiéncias educativas e para o reforco do

papel da escola enquanto agente ativo no territério onde se insere.

Neste enquadramento, a existéncia de projetos e de parcerias possibilita aos alunos o
desenvolvimento de competéncias como a autonomia, a responsabilidade e a cidadania ativa, em
consonancia com os principios consagrados no PASEO (2017). Tais principios encontram
expressao no Plano Anual de Atividades (PAA), documento que sistematiza e orienta as
iniciativas promovidas ao longo do ano letivo, articuladas entre os diferentes estabelecimentos

de ensino, departamentos e grupos disciplinares que compdem o agrupamento.
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2.2. AESCOLA EA TURMA DO 1.2 CICLO DO ENSINO
BASICO

A Escola Basica onde se realizou a PES, entre outubro de 2024 e janeiro de 2025, abrangia a
Educacao Pré-Escolar e o Ensino do 1.2 CEB. Esta escola resultou de uma doacgao de uma familia
a comunidade, para ser utilizada apenas como estabelecimento de ensino, por isso apresentava
caracteristicas habitacionais na sua estrutura. Eraum local acolhedor e composto apenas por dois
edificios. Todavia nao estava preparado para receber alunos com mobilidade reduzida, uma vez
que nao previa rampas e 0 acesso a todos os locais so era possivel através de escadas ou de

alguns degraus.

O edificio principal da escola era constituido por dois pisos. No piso inferior, que foi renovado
recentemente, situava-se a sala da Educacao Pré-Escolar e, no piso superior, encontravam-se a
sala dos professores e uma sala de aula do 1.2CEB, especificamente de uma turma do 3.2 ano.
Apesar de a sala da turma do 2.2 ano do 1.2 CEB pertencer ao edificio principal, a sua entrada era
naparte traseirada escola, onde ficava o recreio. A par deste edificio, existia ainda outro, que tinha
apenas um piso com a cantina, as casas de banho (do pessoal docente, ndo docente e alunos) e
um local de armazenamento de material (destinado a Educacdo Fisica e a higienizacao das
infraestruturas). A cantina, na parte da manha, era o espaco destinado a Componente de Apoio a

Familia (CAF).

Embora a escola estivesse inserida numa zona calma e sossegada, em que nao existia muito
trafego, quer de pessoas quer de veiculos, as normas de seguranca eram cumpridas de forma
notavel, isto é, os portdes estavam sempre trancados ou fechados e quem quisesse entrar na
escola tinha de tocar a uma campainha e de apresentar a sua identificacao as assistentes
operacionais. De notar que os alunos nao conseguiam alcancar o botao que destrancava a porta

principal da escola, por este se encontrar a uma altura considerdvel.

O estabelecimento de ensino pautava-se por elevados padroes de higiene, assegurados pela
intervencao didria das assistentes operacionais, responsaveis pela limpeza regular e cuidada de

todos os espacos escolares.
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A escola possuia um espaco exterior amplo, na parte traseira, onde os alunos do 1.2 CEB
conviviam, durante os intervalos. Este local era composto por um campo de futebol, com um
tapete derelva sintética, um cesto de basquetebol, um parque infantil equipado com um escorrega
e brinquedos de molas, uma zona ajardinada com poucas drvores e um banco de jardim. Para
garantir a seguranca dos alunos, os intervalos eram sempre vigiados pelas assistentes
operacionais, sendo visivel uma relacao de cumplicidade e de respeito entre ambas as partes. E
importante referir que a escolanao possuia espacos fechados, como um polivalente, por exemplo.
Por isso, em dias em que as condicdes meteoroldgicas nao eram favoraveis a frequéncia do
recreio, no exterior, 0s alunos permaneciam na sala de aula. Outra alternativa, por vezes utilizada,
era aproveitar um coberto que existia na parte da entrada da escola. Contudo, este apresentava

dimensoes reduzidas, o que limitava o nimero de alunos naquele espaco.

No atrio de entrada da escola, encontrava-se um painel expositivo decorado com trabhalhos
elaborados pelos alunos, o qual era periodicamente renovado em funcao dos projetos
pedagdgicos em curso ou das festividades. Também noutros espacos, como os corredores, era
frequente a presenca de elementos decorativos de caracter festivo e de producdes dos
estudantes, contribuindo para a valorizacao do ambiente escolar e para o reconhecimento das

aprendizagens dos alunos.

A mestranda desenvolveu a sua prdtica pedagdgica na sala do 2.2 ano, que apesar de ter um
tamanho adequado ao nimero de alunos, estava praticamente preenchida por mesas e cadeiras,
dispostas de forma tradicional, ou seja, em filas e colunas, voltadas para o quadro. De acrescentar
que a professora cooperante ja tinha tido as mesas dispostas em “U”, mas observou que tal
disposicao promovia mais dialogos entre os alunos. Assim, a atribuicao dos lugares foi orientada
sobretudo por critérios comportamentais, de forma a minimizar distracoes. No entanto, em alguns
casos, a professora procurou agrupar estrategicamente os alunos com maiores competéncias

com colegas que evidenciavam mais dificuldades, tendo em vista umaldgica de entreajuda.

No que diz respeito ao espaco educativo, existia uma parede com trés janelas grandes por onde
entrava bastante luz solar, sobretudo da parte da manhg, sendo, por vezes, necessario regular os

estores, uma vez que a claridade condicionava a visibilidade dos alunos para o quadro. Apesar de
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a sala ter aquecedores de parede, a luz que entrava na sala aquecia o espaco nos dias mais frios

de Inverno.

As restantes paredes da sala estavam revestidas com placares de cortica, nos quais se
encontravam expostos trabalhos realizados pelos alunos, bem como materiais de apoio
disponibilizados pelas editoras dos manuais, relacionados com os contetdos em estudo. Para
além de contribuirem para um ambiente de sala visualmente estimulante e pedagogicamente
organizado, estes elementos funcionavam como recursos de aprendizagem acessiveis,
permitindo aos alunos consultar informacao de forma auténoma sempre que surgiam duvidas.
Esta pratica promove a valorizacao do trabalho dos estudantes, reforcando o sentimento de
pertenca e de autoestima, ao mesmo tempo que incentiva o desenvolvimento da autonomia e da

autorregulacao da aprendizagem.

Na frente da sala, existia um quadro branco e um quadro interativo, que estavam separados por
um placar pequeno, decorado de acordo com a época festiva ou com o conteuddo que estava a ser
abordado. Além disso, nao havia um computador fixo na sala de aula, visto que o mesmo tinha
avariado e sé no final do semestre é que foi colocado um novo. Portanto, em alternativa, foi
utilizado o portatil da professora cooperante ou o das professoras estagidrias. O quadro interativo
também nao se encontrava operacional, contudo foi instalado um projetor suspenso no teto.
Estas situacoes podem ser vistas como oportunidades de desenvolvimento profissional, uma vez
que exigem flexibilidade, adaptacdo e inovacao por parte dos docentes. Ao enfrentar estes
desafios, a mestranda procurou demonstrar a sua capacidade de continuar a oferecer uma

educacao de qualidade, mesmo em circunstancias adversas.

Ao fundo da sala, existia uma banca com um ponto de agua e de arrumagao, um carro com livros
cedidos pelos pais, que correspondia a biblioteca da sala, alguns materiais recicldveis, que os
alunos usavam nas Atividades de Enriquecimento Curricular (AEC) e dois armdrios com bastante

arrumacao.

Abiblioteca da sala assumia um papel relevante na promocdo do gosto pela leitura e na autonomia
dos alunos, sendo frequentemente utilizada durante momentos de leitura livre ou como recurso
complementar as atividades letivas. A participacao ativa dos encarregados de educagao na
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constituicao deste espaco revelou uma assinaldvel valorizacao da leitura no seio familiar e uma
colaboracao positiva entre escola e comunidade educativa. A este respeito, Goncalves et al.
(2020) destacam que os pais portugueses mantém uma presenca ativa nos espacos escolares e
valorizam o contato direto com os professores, contribuindo para uma relacao escola—familia que

reforca o sentimento de comunidade e apoia o percurso educativo dos alunos.

Apds a caracterizacao geral do contexto educativo, caracteriza-se, de sequida, aturmado 1.2 CEB,

na qual o par pedagdgico realizou a PES.

A turmado 2.2ano de escolaridade era composta, inicialmente, por 17 alunos, mas, no final do més
de outubro, recebeu mais uma crianca, o que perfez um total de 18 alunos, sendo nove de cada

sexo. Relativamente as faixas etdrias, estas eram compreendidas entre os sete e 0s nove anos.

E de realcar que, nesta turma, dois alunos eram acompanhados pontualmente por dois
professores de Ensino Especial, por apresentarem Necessidades Adicionais de Suporte (NAS).
Para além destes alunos, existia ainda, um aluno com varias dificuldades de aprendizagem, mas

que no momento nado estava sinalizado, por opcao parental.

No que diz respeito ao contexto familiar, em termos gerais, os elementos da turma pertenciam a
um nivel social médio ou elevado, tendo a maioria dos Encarregados de Educacao habilitacoes
académicas superiores. Ja ao nivel das nacionalidades, havia dois alunos de nacionalidade

brasileira e os restantes eram portugueses.

A rotina com a professora titular comegava sempre as nove horas da manha e terminava as 15
horas e 30 minutos. Apds esse periodo, todos os alunos da turma frequentavam as AEC.
Relativamente ao periodo letivo com a professora titular de turma, este iniciava-se habitualmente
com um momento de leitura por parte dos alunos. Logo, apds entrarem na sala, cada um escolhia
um livro disponivel na biblioteca da sala e acomodava-se no seu lugar para ler, criando-se, deste
modo, um ambiente calmo e agradavel desde os primeiros momentos do dia. O hordrio das
atividades seguia uma organizacao por dreas do conhecimento. Mais especificamente, Portugués
e Matematica ocupavam a manha, enquanto Estudo do Meio era a area do saber em foco no

periodo da tarde. No entanto, como as intervencoes realizadas pela mestranda e pelo seu par
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pedagdgico traziam maior flexibilidade a rotina, a professora cooperante nao seguia estritamente

essa estrutura previamente estabelecida.

Emrelacdo as competéncias dos alunos no ambito das diferentes areas do saber, observaram-se
algumas variacdes individuais no ritmo de aprendizagem. Contudo, foi possivel verificar
progressos significativos nas dreas em que os alunos tinham maior interesse ou motivacao. Ao
nivel do Portugués, o dominio em que os alunos apresentavam maiores dificuldades era o da
Escrita, tendo-se observado que ou produziam enunciados excessivamente curtos e simples, ou
construiam frases demasiado extensas, recorrendo de forma reiterada a conjuncgao “e”. Por sua
vez, na Matematica, verificou-se que existiam algumas dificuldades em operacoes matematicas
como a subtracao. No entanto, no tema Dados, os alunos mostraram que dominavam algumas
estratégias de recolha de dados, como as tabelas de frequéncia absolutas e o Diagrama de Carroll.
Relativamente ao Estudo do Meio, os alunos raramente evidenciaram dificuldades, mostrando-
se capazes de mobilizar os conhecimentos essenciais previstos para os contetdos explorados,
bem como de estabelecer relagoes entre as aprendizagens e situacoes do quotidiano. Para além
das trés disciplinas mencionadas, os alunos revelavam um entusiasmo particular por todas as
experiéncias de aprendizagem de cardacter artistico, nomeadamente aquelas que envolviam
cantar, pintar ou desenhar. Estas atividades despertavam um elevado interesse e uma assinaldvel
participacao, funcionando como momentos privilegiados de expressao pessoal, criatividade e

envolvimento ativo no processo educativo.

Estes alunos, de modo geral, tinham um bom aproveitamento, eram participativos, muito curiosos
e gostavam de aprender. Importa acrescentar que eram alunos muito competitivos entre eles e
ndo estavam muito habituados a trabalhar a pares ou em grupos, sendo este um dos focos do par
pedagdgico na preparacao das intervencoes. Nestes momentos de trabalho cooperativo e
colaborativo, foi possivel observar o aumento da entreajuda e da preocupacao dos alunos com 0s
colegas que tinham mais dificuldades. Esta estratégia revelou-se uma mais-valia, pois promovia
o desenvolvimento do sentido de responsabilidade, da autonomia e da colaboracao entre pares,
ao mesmo tempo que permitia aos alunos experienciar papéis ativos na gestao do ambiente de

aprendizagem.
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Acresce referir que, semanalmente, alguns dos alunos eram selecionados aleatoriamente para
assumir determinadas responsabilidades, que se prendiam, por exemplo, com a verificacdao da
arrumacao do espaco educativo antes da saida, a distribuicao do lanche, a arrumacao da

biblioteca, a realizacao de recados a professora, entre outras.

No que concerne a interacao pedagdgica professor-aluno, é de salientar que a professora
cooperante acompanhou estes alunos desde o 1.2 ano e notou-se um grande conhecimento de
todas as particularidades individuais. E também de enaltecer as estratégias que utilizou e a
dedicacao adicional que teve com trés alunos com dificuldades, para além do trabalho efetuado
com a restante turma. Desde cedo que a palavra de ordem da turma foi respeito, seja com as

professoras, com 0s amigos ou com a auxiliares.

A caracterizacao da escola e da turma do 2.2 ano, onde decorreu a PES, evidencia a importancia
de conhecer o contexto educativo de forma aprofundada para melhor compreender os desafios e
potencialidades que moldaram as praticas educativas. A realidade observada demonstrou como
espacos fisicos, dinamicas pedagdgicas, relacoes interpessoais e o envolvimento da comunidade
influenciam significativamente as experiéncias de ensino e de aprendizagem. Apesar de algumas
limitacdes estruturais e tecnoldgicas, a escola revelou-se um ambiente seguro, acolhedor e
propicio ao desenvolvimento integral dos alunos, onde a cooperacao entre os diferentes agentes
educativos e o respeito mutuo se destacaram como pilares. Esta vivéncia refor¢ou a convicgao de
que o papel do professor vai além da transmissao de contetidos, sendo um mediador de relacdes,

promotor de autonomia e construtor de ambientes educativos humanizadores e inclusivos.

2.3. AESCOLA EA TURMA DO 2.2 CICLO DO ENSINO
BASICO

A Escola Bdsica onde se realizou a PES, entre fevereiro e junho de 2025, correspondeu a escola
sede do AE. A sua localizacao era favorecida por uma rede de transportes publicos, constituida
nomeadamente por comboios e autocarros, que eram, frequentemente, utilizados pelos alunos

para se deslocarem até ao estabelecimento de ensino.
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O edificio principal distribuia-se por dois andares, organizando os diferentes espacos escolares
de forma funcional. No rés-do-chdao encontravam-se diversos servicos pedagdgicos,
administrativos, logisticos e recreativos. Destacam-se a sala de professores, que incluia um
pequeno bar de apoio, os servicos administrativos (como a secretaria e os gabinetes da direcao),
a sala dos diretores de turma, o gabinete do Servico de Psicologia e Orientacao (SP0), 0 CAAe o

auditorio.

Ainda neste piso localizavam-se as salas de Educacdo Musical e de Educacdo Visual e
Tecnoldgica, bem como o espaco polivalente, habitualmente, utilizado para a exposicao de
trabalhos realizados pelos alunos. Esta pratica contribuia nao s6 para a valorizagao do percurso
dos discentes, como também para o fortalecimento do sentimento de pertenca a comunidade
educativa, em consonancia com o PE, que valorizava iniciativas que celebrassem o sucesso
escolar. Neste piso, situavam-se também areprografia, o quiosque, as instalacdes sanitarias para

alunos e professores, os cacifos individuais, a cantina e o bufete.

Durante os intervalos, o bufete assumia-se como um espaco privilegiado de convivio. Equipado
com mesas e cadeiras, proporcionava um ambiente propicio a socializacao e ao descanso, e
incluia ainda mesas de matraquilhos, promovendo momentos Itdicos entre os alunos. Este
espacointerior ligava-se ao exterior através de uma porta de acesso ao polivalente, prolongando-

se até a zona com mesas de piquenique, que possibilitavam o convivio ao ar livre.

0 andar superior acolhia as restantes salas de aula, bem como vdrios espacos especializados de
apoio a aprendizagem, entre 0s quais se destacam a hiblioteca escolar, o Laboratdrio de Educacao
Digital (LED), os laboratdrios de Ciéncias Naturais e de Fisico-Quimica e a sala de Tecnologias da

Informacao e Comunicacao (TIC).

No que diz respeito a biblioteca, verificou-se que esta nao era amplamente frequentada pelos
alunos para fins de leitura recreativa ou de estudo auténomo, sendo a sua utilizagao sobretudo

associada a aulas de apoio e a realizacao de testes escritos.

Em termos de espaco exterior, a escola dispunha de uma ampla drea cimentada, com poucos

espacos verdes, resumidos a algumas arvores, a canteiros e a arbustos. Apesar dessa limitacao,
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a organizacao do espaco demonstrava uma preocupacao com a sustentabilidade ambiental,
patente na presenca de varios caixotes do lixo estrategicamente distribuidos. Esta disposicao
promovia comportamentos ecoldgicos e responsaveis por parte dos alunos, contribuindo para a

higiene do recinto escolar.

Junto ao pavilhao desportivo localizava-se o campo de jogos, com bancada, balizas e tabelas de
basquetebol. Este espaco, acessivel aos alunos durante os intervalos, permitia a pratica informal

de diversas modalidades, fomentando o gosto pela atividade fisica e a convivéncia entre pares.

Ao contrdrio da realidade observada na escola do 1.2 CEB, esta instituicao apresentava uma
estrutura arquiteténica mais acessivel, integrando rampas e elevador. Esta caracteristica
representa um avanco significativo em termos de inclusao, assegurando a mobilidade de todos os

membros da comunidade educativa.

No que concerne a seguranca, a escola implementava um sistema de controlo rigoroso a entrada.
Todos os alunos tinham de passar o cartao de identificacao a entrada e a saida, permitindo, assim,
o registo e a monitorizacao dos movimentos no interior do recinto. As visitas externas, por sua
vez, requeriam uma identificacdo junto da assistente operacional, com a indicacao do nome e a
apresentacao do cartao de cidaddo. Este procedimento visava garantir a seguranca e a

tranquilidade de todos os que frequentavam o espaco escolar.

As salas de aula apresentavam uma configuracdo tradicional, com mesas e cadeiras dispostas em
filas e colunas. Além disso, estas salas estavam equipadas com recursos tecnoldgicos essenciais,
tais como quadro branco, projetor e acesso a internet. Contudo, a qualidade da ligacao a internet
revelava-se, frequentemente, instavel em algumas dreas do estabelecimento, o que
comprometia a utilizacao eficiente das ferramentas digitais nos processos de ensino e de
aprendizagem. A referida limitacao era reconhecida no PE da escola, que identificava a deficiente
conectividade como um dos constrangimentos que impactavam negativamente a prdtica
educativa. Como medida preventiva, a instituicao disponibilizava pontos de acesso mavel
(hotspots), procurando mitigar as falhas na cobertura, embora esta solucdo nao eliminasse

totalmente as dificuldades enfrentadas.
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A organizacao do horario letivo baseava-se em blocos de 50 minutos, intercalados por pequenos
intervalos. O terceirointervalo damanha, com a duragao de 15 minutos, constituia uma pausa mais
prolongada, permitindo aos alunos e aos docentes usufruirem de um tempo mais adequado para

lanchar e para recuperar energias.

Importa referir que, embora a professora cooperante acompanhasse também aturmado 5.2B na
disciplina de Histdria e Geografia de Portugal, a intervencao da PES incidiu exclusivamente na
turma do 5.2 D, na qual foram desenvolvidas as praticas de observacao, de planificacao, de
lecionacao e de reflexao critica. No entanto, na turma do 5.2 B, a professora em formacao realizou
momentos de observacao de aulas, os quais contribuiram para o conhecimento de diferentes
dinamicas pedagdgicas e de estratégias de gestao de sala, enriquecendo a sua experiéncia

formativa.

Centrando a atencao na turma do 5.2 D, esta era composta por 21 alunos, sendo sete do sexo
feminino e 14 do sexo masculino. Relativamente as nacionalidades, existia uma estudante
francesa, um estudante libanés e dois estudantes brasileiros, sendo que os dois primeiros tinham
Portugués Lingua Nao Materna e um dos alunos brasileiros estava a repetir o ano. No apoio a
comunicacao com a aluna francesa e o aluno libanés, a professora em formacao recorreu,
pontualmente, a tradutores online e a lingua inglesa para explicar palavras e conceitos
especificos. Uma das estudantes frequentava ainda o ensino articulado de danca num horario

pos-escolar.

Embora a turma fosse composta por 21 alunos, um deles era um aluno autista nao verbal que,
apesar das varias tentativas, nao frequentava regularmente a sala de aula, sendo acompanhado
no CAA por uma equipa multidisciplinar. E importante destacar que a turma nunca se esquecia
deste aluno, pois, em todas as ocasides de celebragdo, convidam-no a participar, evidenciando,

assim, sensibilidade e espirito de inclusao.

Alguns alunos deste grupo beneficiavam das medidas previstas no Decreto-Lei n.2 54/2018, de
6 de julho, que estabelece o regime juridico da promocao da inclusao escolar e das medidas de
suporte a aprendizagem. Neste contexto, dois alunos estavam abrangidos por medidas
universais, enquanto outro usufruia de medidas seletivas. Este ultimo dispunha de Relatdrio
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Técnico-Pedagdgico (RTP), Programa Educativo Individualizado (PEI) e, em determinadas aulas,
era acompanhado por uma professora coadjuvante. Estas medidas refletiam-se, sequndo a
ohservacao da mestranda, na coadjuvacao, na referenciacdo para aulas de apoio ao estudo e na
adaptacao dos momentos de avaliagao, nomeadamente nos testes escritos, nas questoes-aula e

nas apresentagdes orais.

Para além destas medidas, existiam também alunos com diagndsticos médicos associados a
perturbacdes como hiperatividade e défice de atencao, que faziam uso de medicacgao diaria.
Verificou-se que, em alguns casos, nao existia um compromisso por parte dos encarregados de
educacao quanto a aquisicao continua da medicacao prescrita, o que resultava em periodos sem
medicacao. Esta situacao, comummente associada a limitagdes econémicas ou a dificuldades na
gestao das necessidades de saude dos filhos, teve um impacto negativo no comportamento e no
rendimento escolar dos estudantes, sublinhando a necessidade de um acompanhamento mais
préximo e de estratégias de apoio que envolvam a escola, as familias e os servicos de satide. A
turmaincluia, também, uma aluna com sindrome de engasgamento, consequéncia de um episodio

traumadtico que presenciou.

A auséncia de um acompanhamento familiar consistente manifestava-se noutras dimensoes,
como a ocorréncia frequente de faltas e atrasos as aulas, a dificuldade da professora cooperante
em agendar reunides com os encarregados de educacdao e a limitada supervisao dos
encarregados de educacdo na plataforma digital da escola. Conforme referido por Moran (2018),
“Infelizmente, ainda existem pais que transferem a responsabilidade de educar para a escola e

ndo participam ativamente da vida escolar dos filhos, mesmo sendo insistentemente convidados”

(p.13).

O aproveitamento escolar na turma era heterogéneo, com um grupo restrito de estudantes
empenhados que realizava regularmente os trabalhos de casa, participava de forma ativa nas
aulas e se dedicava ao estudo individual. Contudo, esta postura representava uma minoria,
contrastando com a maioria dos alunos, que manifestava atitudes de desinteresse e de menor
envolvimento nas experiéncias de aprendizagem, chegando mesmo a promover ruido e
interrupcdes em sala de aula, por procurar estabelecer conversas com os colegas. A par disto,

durante os intervalos, surgiam conflitos entre alguns alunos, que eram reportados a professora
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cooperante. Enquanto diretora de turma, esta procurava escutar todas as versoes e encontrar

solugOes construtivas para os conflitos.

Neste contexto, o papel motivador da professora em formacdo, que atuou como agente
dinamizador do interesse e da participacao dos alunos, foi relevante. A sua capacidade para criar
um ambiente de aprendizagem estimulante, adaptado as necessidades especificas da turma,
influenciou favoravelmente a motivacao e a participacao dos estudantes. Através de estratégias
pedagdgicas diferenciadas, da valorizagao dos progressos individuais e do refor¢o positivo, foi-
se construindo um clima progressivamente mais positivo e inclusivo, que contribuiu para a
diminuicdo gradual do desinteresse e dos comportamentos disruptivos. Assim, apoiando-se em
Tomlinson (2008), proporcionou-se um ensino diferenciado através de “diferentes formas de
apreender conteudos, processar ou entender diferentes ideias e desenvolver solu¢oes de modo

que cada aluno possa ter uma aprendizagem eficaz” (p. 13).

Ao longo das intervencoes educativas da mestranda, privilegiou-se a aprendizagem cooperativa,
compreendida como um “conjunto de métodos que permite organizar e conduzir o ensino e a
aprendizagem na sala de aula, de modo que os alunos assumam diferentes papeis e aprendam a
partilhar entre si o conhecimento, as tarefas e as estratégias que conduzem a aprendizagem”
(Johnson & Johnson, 2009, p. 69). Esta abordagem traduziu-se em praticas como o trabalho em
pequenos grupos, a resolucao colaborativa de tarefas e a atribuicao de papéis diferenciados,
como, por exemplo, o gestor de tempo, o porta-voz ou o secretdrio, com o objetivo de promover a

responsabilidade individual dentro do grupo.

A adocao da aprendizagem cooperativa mostrou-se coerente com os principios orientadores do
PASEO (2017), ao fomentar o desenvolvimento de competéncias sociais, a autonomia, o
pensamento critico e a cidadania ativa. Embora os alunos ja estivessem familiarizados com este
tipo de dinamica, foi notdrio que, com o tempo, a maioria interiorizou 0s seus papéis e passou a
participar de forma mais ativa e comprometida nas atividades propostas. Esta evolucao revela o
potencial da aprendizagem cooperativa nao apenas enquanto estratégia metodoldgica, mas

também como motor de envolvimento e motivacao dos alunos.
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Quanto ao horario das aulas de Portugués, estas decorriam a segunda-feira num bloco de 100
minutos, com um intervalo a meio, e as tercas e quartas-feiras em blocos de 50 minutos. Ja as
aulas de HGP realizavam-se nos mesmos dias, sempre em blocos de 50 minutos. Conforme
referido anteriormente, os alunos sinalizados para apoio frequentavam o Laboratdrio de
Portugués a quarta-feira, durante os primeiros 50 minutos da manha. Esta organizacao horaria,
distinta da flexibilidade observada no 1.2 CEB, revela uma estrutura mais compartimentada e
especializada, que caracteriza o 2.2 CEB. A distribuicao do tempo em blocos letivos fixos exigiu
uma gestao rigorosa do tempo e uma planificagdo cuidada por parte da mestranda. Esta mudanca
constituiu um dos principais desafios de adaptacao para a professora em formacao, que passou a

intervir num contexto mais segmentado e disciplinarmente auténomo.
2.4. CONSIDERACOES FINAIS DE CAPITULO

No capitulo que agora se encerra, apresentou-se a caracterizacao dos contextos educativos onde
decorreu a PES, abrangendo a caracterizacao do AE, assim como a descri¢ao das escolas e a

apresentacao do perfil das turmas acompanhadas.

Durante o periodo de observacao, a atencao centrou-se no espaco educativo, nas relacoes
estabelecidas entre os alunos, nas abordagens metodoldgicas adotadas pelas professoras
cooperantes e nas particularidades de cada grupo. Este processo permitiu reconhecer as
caréncias dos estudantes, identificar dreas passiveis de desenvolvimento e perceber os

obstaculos que emergem no contexto escolar didrio.

Portanto, o conhecimento aprofundado dos contextos revelou-se preponderante para a
elaboracao de planificacdes conscientes, ajustadas e pedagogicamente fundamentadas. Todas
as informacaes recolhidas, relativas as caracteristicas dos espacos, aos recursos disponiveis, as
dinamicas de cada turma e as rotinas institucionais, constituiram a base essencial para a
concecao e implementacao das atividades pedagdgicas, permitindo uma intervencao educativa

coerente, contextualizada e atenta as especificidades de cada turma.
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3. PRATICA DE ENSINO SUPERVISIONADA NOS 1.2 E
2.2 CEB

A PES constitui uma etapa fundamental no percurso formativo dos futuros professores,
permitindo articular os conhecimentos tedricos adquiridos ao longo do mestrado com a realidade
concreta do contexto escolar. Esta Unidade Curricular (UC) pertence a componente de Iniciagao a
Pratica Profissional, conforme previsto no Decreto-Lei n.2 79/2014 de 14 de maio, que aprova o
regime juridico da habilitacao profissional para adocéncia na Educagao Pré-Escolar e nos Ensinos

Basico e Secundario.

Durante este periodo, a mestranda teve a oportunidade de planificar, implementar e refletir sobre
as suas praticas pedagadgicas, sempre sob a orientacao das professoras cooperantes e da equipa
de professores supervisores, que tinham como objetivo “capacitar os estudantes para um

exercicio profissional adequado e progressivamente auténomo” (Costa et al., 2024, p.1).

Neste capitulo, serao descritas as principais etapas da pratica supervisionada, incluindo o
planeamento das aulas, as estratégias metodoldgicas adotadas, os recursos utilizados, bem
como a andlise critica das decisoes tomadas e dos resultados obtidos. Através desta analise,
pretende-se evidenciar os progressos alcancados enquanto futura docente, assim como as

aprendizagens e os desafios que marcaram este percurso profissionalizante.

As decis6es tomadas ao longo da PES resultaram de um processo complexo que articulou
diferentes tipos de saberes profissionais, desde o dominio dos contetidos curriculares e dos
conhecimentos cientificos e metodoldgicos, até a compreensao profunda dos alunos, enquanto
sujeitos Uinicos com ritmos, interesses e necessidades especificos. Como refere Roldao (2005),
trata-se de construir um “todo em acao e nao um somatdrio de partes”, o que significa que o ato
de ensinar exige a articulacao coerente entre saberes tedricos, praticos e relacionais, num

exercicio permanente de andlise e decisao ajustado ao contexto educativo (p. 19).
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3.1.0RGANIZACAO DA PRATICA DE ENSINO
SUPERVISIONADA

A PES teve a duracao de dois semestres, totalizando 1323 horas de formacdo. Destas, 400 horas
corresponderam ao Estdgio, 60 horas foram dedicadas a Seminarios e oito horas a Orientacdes
Tutoriais, sendo as restantes 855 horas destinadas ao Trabalho Auténomo da professora em

formacao.

0 estagio decorreu em dois contextos distintos: no primeiro semestre, aintervencao teve lugar no
1.2 CEB; no segundo semestre, a acao educativa concentrou-se no 2.2 CEB. Esta organizacao
possibilitou a futura docente o contacto com diferentes niveis de ensino, contextos pedagdgicos
e desafios profissionais, contribuindo para uma visao mais abrangente, reflexiva e integrada da

pratica docente.

Relativamente a organizacao do estagio, em ambos os ciclos de ensino, a primeira semana foi
dedicada exclusivamente a observacao (0), pratica que Estrela (1994) considera um “pilar da
formacao de professores” (p. 57), umavez que “aassisténcia as aulas de um ou varios professores
experienciados constituia, naturalmente, uma estratégia privilegiada de formacao inicial de
docentes” (p.57). A sequnda semana integrou momentos de observacao e cooperacao (0C) com
a professora cooperante, promovendo uma transicao gradual para a pratica letiva ativa. As
semanas subsequentes foram dedicadas as regéncias (R), em que a professora em formacao foi
assumindo, de forma progressiva, responsabilidade por algumas aulas. A visao global da

componente de estagio podera ser vista na tabela seguinte:

Tabela1

Calendarizacdo das Diferentes Fases do Estdgio Profissionalizante (Fonte: Elaboracdo Prdpria)

Més SEMANAS
OUTUBRO 24 7-110 14-18 OC 21-25R 28-1R
NOVEMBRO 24 4-8R 1M-15R 18-22R 25-29R
DEZEMBRO 24 2-6R 9-13R NATAL
JANEIRO 25 6-10R 13-17R INTERRUPCAO LETIVA
FEVEREIRO 25 INTERRUPCAO LETIVA 17-210 24-28 0C
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MARCO 25 3-7R 10-14R 17-21R 24-28R
ABRIL 25 31-4R PASCOA 22-25R
MAIO 25 28-2R 5-9R 12-16R | 19-23R | 26-30R
JUNHO 25 2-6R

| Semestigio | 12CEB | 2°CEB |

Nota: O: Observacao; OC: Observacao-Cooperacao; R: Regéncias

As fases de observacdao e cooperacao revelaram-se fundamentais para compreender o
funcionamento dos contextos educativos e aproximar a pratica da realidade concreta da turma.
Foi considerando estes momentos iniciais que se tornou possivel definir estratégias pedagogicas
ajustadas e construir uma relacao educativa eficaz. Tal como defende Estrela (1994), “a
identificacao das principais varidveis emjogo e a analise das suas interaces permitirao a escolha
das estratégias adequadas a prossecucao dos objetivos visados”, reforcando a importancia da
andlise contextual como base paraumaintervencao fundamentada e intencional (p.128). Por isso,
ao longo da PES, a mestranda foi recolhendo informacao relevante, sistematizada através de

grelhas de observacao (Apéndices 1e 2), instrumento que facilitou a analise reflexiva dos dados.

Por seu turno, as regéncias, dinamizadas pela professora em formacao, constituiram momentos
de intervencao pedagdgica, sendo que algumas foram supervisionadas pelos professores
supervisores. Numa fase inicial, a calendarizacao previa o planeamento e a execu¢ao em par
pedagdgico, modalidade que evoluiu, de forma gradual, para momentos de atuacao individual por
parte da mestranda. Nos dias em que nao tinha regéncias calendarizadas, a mestranda assistia as

aulas e prestava apoio a professora cooperante.

A preparacao das aulas supervisionadas iniciava-se com a elaboragao de uma planificacao por
parte da mestranda, posteriormente discutida e enriquecida, em reuniao de acompanhamento
com os contributos dos professores supervisores. Para cada regéncia supervisionada, era ainda
elaborada uma fundamentacao pedagdgico-didatica, que permitiu justificar as opcoes e escolhas
feitas ao longo dos processos de ensino e de aprendizagem, em que a professora em formacao
desenvolveu competéncias como o “saber-analisar, o saber-refletir e o saber justificar-se”

(Rodrigues et al., 2019, p. 165).
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Apds aimplementacao das experiéncias de aprendizagem em contexto de sala de aula, sequia-
se um momento de reflexdo conjunta entre a professora cooperante, o professor supervisor e a
professora em formacao, centrado na andlise critica pratica realizada da e na avaliagcao da eficacia
do planeamento.

Em sequéncia de cada regéncia, independentemente de ter sido supervisionada, era elaborada
uma narrativa reflexiva pds-acao. Este exercicio permitia uma analise critica da prdtica
pedagdgica desenvolvida, destacando aspetos essenciais como uma visao global da aula, as

principais etapas, as aprendizagens alcancadas, as conquistas obtidas e os elementos a melhorar.

Todas as etapas das regéncias supervisionadas, e também das nao supervisionadas,
constituiram momentos de reflexao continua sobre a pratica. Esta dinamica articula-se com o
modelo proposto por Schon (1983, 2000), que distingue trés modalidades de reflexao
fundamentais ao desenvolvimento profissional. Em primeiro lugar, destaca-se a reflexao na acao,
que ocorre enquanto o professor atua, permitindo ajustar procedimentos e estratégias no préprio
momento em que a situacao se desenrola. Sequidamente, a reflexao sobre a acao, que se
desenvolve quando o docente analisa as decis6es tomadas e procura compreender em que
medida o seu conhecimento na acao influenciou os resultados obtidos. Por fim, a reflexao sobre a
reflexao na acao, que implica revisitar esse processo reflexivo de forma critica, consolidando

aprendizagens e abrindo caminho para novas formas de intervencao futura (Schén, 1983, 2000).

Desta forma, a reflexao-na-acao tornou-se particularmente evidente quando, perante
imprevistos ou reacdes inesperadas dos alunos, foi necessario adaptar estratégias sem
interromper a dinamica da aula. Estes momentos, embora desafiantes, mostraram que ensinar
implica lidar com a incerteza e tomar decisdes rapidas, com base num conhecimento que se vai

construindo em situacao.

Por sua vez, a reflexao sobre a acao permitiu revisitar essas decisdes apds cada regéncia,
analisando criticamente o que funcionou, o que poderia ter sido diferente e como as escolhas
pedagdgicas da mestranda influenciaram as aprendizagens dos alunos. Foi neste exercicio
retrospetivo que se entendeu aimportancia de assumir uma postura investigativa sobre a prépria

pratica, recusando solu¢des automadticas ou rotineiras.
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Num plano mais profundo, a reflexao sobre a reflexao na acao ajudou a mestranda a compreender
os padrdes subjacentes as suas decisdes e a identificar crencas, insegurancas ou intuicdes que,
muitas vezes, orientavam a sua atuacao sem que disso tivesse plena consciéncia. Este nivel de
andlise tornou-se fundamental para transformar a experiéncia em aprendizagem profissional,
permitindo projetar novas estratégias, ajustar expectativas e consolidar uma identidade docente

mais consciente e intencional.

Assim, a PES revela-se um contexto privilegiado para desenvolver estas competéncias
reflexivas, permitindo ao futuro professor experienciar situacdes reais de ensino, refletir
criticamente sobre as suas decisoes pedagdgicas e reconstruir continuamente a sua pratica com

base nessa reflexao.

Além disto, como jd foi referido, a UC de PES reservava 60 horas para os Semindrios (S), que foram
espacos essenciais para o crescimento pessoal e profissional da mestranda. Estes momentos
possibilitaram a partilha de experiéncias, o debate construtivo e a analise critica de praticas
educativas, promovendo o didlogo entre os mestrandos. Foram igualmente oportunidades para
explorar e integrar novos saberes pedagogicos, bem como para conhecer diferentes
metodologias, perspetivas de ensino e recursos tecnoldgicos inovadores, como foi 0 caso da
exploracao das potencialidades da integracao da Inteligéncia Artificial na Educacao através de
Chatbots. Foram ainda realizados semindrios que tiveram como finalidade a apresentacao do
progresso dos projetos de investigacao, proporcionando um espaco com sugestoes, que se

revelaram valiosas para o aperfeicoamento dos trabalhos em curso.

3.2. ANALISE REFLEXIVA DA PRATICA EDUCATIVA NO 1.2
CEB

Realizar a PES no 2.2 ano de escolaridade permitiu reconhecer que o papel do professorno 1.2 CEB
assume uma responsabilidade acrescida, nao apenas por ser o principal agente responsavel pela
lecionacao de todas as dreas curriculares, mas também por acompanhar de forma préxima uma

fase determinante do desenvolvimento social, emocional e cognitivo de cada crianga.
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Neste subcapitulo, pretende-se apresentar algumas das experiéncias de aprendizagem

desenvolvidas no contexto educativo, suprarreferido, abrangendo as diferentes dreas

curriculares, nomeadamente Portugués, Matemadtica, Estudo do Meio e Educacao Artistica.

Importa salientar que, em grande parte das planificacoes realizadas, foi promovida a articulagao

entre as vdrias componentes do curriculo, potenciando abordagens integradas e significativas

para os alunos e valorizando a interdisciplinaridade, como é possivel verificar na Tabela 2.

Tabela 2

Organizacao das Regéncias do 1.2 CEB (Fonte: Elaboracao Prépria)

Matematica, Estudo do

Componente Curricular Data Conteudos
Estudo do Meio 29/10/2024 | Os 5 sentidos.
Articulacao de Saberes Historia e origens do Halloween;
(Matemadtica, Portugués | 30/10/2024 | Resolucao de problemas envolvendo dinheiro;
e Artes Visuais) llustracao da obra Mimi e os preparativos magicos.
Portugués 05/11/2024 ;eegtoci narrativo: Uma Flor Chamada Maria de Alves
Estudo do Meio 12/11/2024 | Os sinais de transito e a seguranca rodoviaria.
Estudo do Meio 18/11/2024 ferdata de validade dos alimentos e os cuidados a
Texto poético: Figuras Figuronas de Maria Alberta
Articulacao de Saberes Menereg. o .
n Categorias nominais: Género e Numero;
(Portugués e 19/11/2024 | . o o <
" Sélidos Geométricos (planificacdo e construcao);
Matematica) -
Face, aresta e vértice:
Poliedros e Nao Poliedros.
A Texto Narrativo: O Novelo das Emocoes de
Portugués 03/12/2024 Elizabete Neves.
0 passado préximo e familiar: a minha cronologia. O
. ~ calendario e as estacdes do ano; Organizacao e
Articulagao de Saberes | 09/12/2024 tratamento de dados (tabela de frequéncia
absoluta, pictograma e grafico de barras).
Articulacao de Saberes O Natal: algumas tradicoes;
(Portugués e 11/12/2024 | Desafios matematicos: operacoes de adicao
Matematica) (muros numeéricos) e multiplicacao (puzzle).
Articulacao de Saberes
(Portugués e 17/12/2024 | Conceito de dobro.
Matemadtica)
Portugués 07/01/2025 | Texto Narrativo: Um Lobo Culto de Becky Bloom.
Articulacao de Saberes i ue o L,
(Portugués, 13/01/2025 Texto poético: “Ou isto ou aquilo”, “A bailarina”,

“Parair a Lua” de Cecilia Meireles.
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Meio e Educacao
Musical)

Anténimos;
Portugués 14/01/2025 | Determinantes, adjetivos, sinais de pontuacdo e
acentos graficos.

Exemplo do mencionado anteriormente foi uma das regéncias realizadas, em par pedagdgico, que
ilustra de forma clara a articulacao entre algumas dreas disciplinares. Esta teve como ponto de
partida a exploracao da obra literaria Figuras Figuronas, de Maria Alberta Menéres, a qual serviu

de mote para abordagens de contetidos no ambito da geometria (cf. Apéndice 3).

Assim sendo, no primeiro momento — motivacao-, de forma a captar o interesse dos alunos e a
fornecer pistas para os assuntos a serem abordados ao longo da manha, foi distribuido, a cada par,
um conjunto de imagens de objetos e de paisagens do quotidiano que lembravam diferentes
sdlidos geométricos, entre os quais latas, caixas, cubos mdgicos, gelados, dados, embalagens
entre outros. Desta forma, foi possivel partir do mundo real e estabelecer uma relagao com o

mundo matematico.

Os estudantes, em pares, foram desafiados a identificar os sélidos geométricos presentes nas
imagens e, em funcao da resposta existia um sistema de pontos previamente definido na
planificacao: 10 pontos para respostas corretas; 5 pontos para respostas parcialmente corretas;
2 pontos para respostas com alguma aproximacao; O pontos no caso de nao identificarem
nenhum sélido. Note-se que, ao longo da aula, foram surgindo outros desafios com pontuacoes,
mobilizando-se, assim, elementos préprios da Gamificacao, considerada uma metodologia ativa
com o objetivo de “utilizar elementos adequados de jogos melhorando o envolvimento do aluno e
como consequéncia os resultados” (Fernandes, 2020, p. 42). Por outras palavras, a adocao desta
estratégia promoveu o envolvimento dos alunos e valorizou a participacao de forma lddica e

estimulante.

Em continuidade, mas ja entrando no desenvolvimento da aula, aproveitaram-se as mesmas
imagens para relembrar conceitos como face, aresta e vértice. Desta forma, em grande grupo, 0s

alunos identificaram as figuras geométricas que compunham os sélidos representados e
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procederam a sua caracterizacdo, relembrando conhecimentos ja trabalhados em aulas

anteriores.

Posteriormente, foi ainda retomada a distincao entre poliedros e nao poliedros, através da
realizacao de um quiz interativo. Cada dupla teve a oportunidade de reforcar a sua pontuacao
inicial, obtendo 5 pontos por cada resposta correta, promovendo-se, deste modo, a revisao dos

contetdos de forma lidica e cooperativa.

Os conteuddos que foram tratados até este momento da aula correspondem ao que se encontra
previsto nas Aprendizagens Essenciais de Matemdtica do 2.2 ano de escolaridade, no tema
Geometria e Medida, mais concretamente no tdpico Sdlidos, na vertente das caracteristicas dos
sélidos, isto €, “descrever as caracteristicas (existéncia de superficies planas ou curvas, vértices,
arestas e forma das faces planas) de sdlidos comuns (cone, cilindro, esfera, cubo, paralelepipedo,

piramide, prisma)” e “distinguir poliedros de outros sdlidos” (Ministério da Educacao, 2018f, p. 41).

De seguida, deu-se inicio a exploracao da obra Figuras Figuronas, de Maria Alberta Menéres, de
acordo com as fases de leitura propostas por Emilia Amor (1993). Primeiramente, na fase da pré-
leitura, pretendeu-se “facultar uma visao imediata e abrangente da obra” através da exploracao
do titulo e das ilustracées (p.100). Desta forma, partiu-se nao apenas do significado habitual do
termo “figura”, mas também da estrutura interna da palavra “figurona”, conduzindo os alunos a
refletirem sobre o valor do sufixo “-ona”. Esta exploracao intencional apoiou o desenvolvimento
da consciéncia morfoldgica, permitindo que os alunos inferissem o valor semantico do sufixo —de

intensidade - e, simultaneamente, antecipassem caracteristicas das personagens da obra.

Este momento serviu de ponto de partida para uma atividade de Educacao Artistica, no ambito da
Expressao Dramdtica/Teatro, que surgiu de forma espontanea, uma vez que inicialmente nao se
encontrava prevista na planificacao. Nesta dinamica, os alunos tiveram a oportunidade de criar as
suas proprias “figuronas”, através da linguagem corporal, e apresentd-las a turma, promovendo-
se aimaginacao, o sentido de humor e o espirito de partilha em contexto educativo. Tal como estd
previsto nas Aprendizagens Essenciais de Expressao Dramdtica/Teatro, no dominio

Experimentacao e Criacao, pretende-se “explorar as possibilidades motoras e expressivas do
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corpo em diferentes atividades (de movimento livre ou orientado, criagao de personagens, etc.)”

(Ministério da Educacao, 2018c, p. 7).

Posto isto, procedeu-se a comparacgao entre as figuronas criadas pelos alunos e as ilustracdes
presentes no livro, destacando as caracteristicas mais salientes, como a cabeca
desproporcionalmente maior que o corpo, a boca exageradamente grande ou as pernas muito
longas. Apds esta andlise, realizou-se um exercicio de observacao detalhada da composicao
corporal das ilustracdes, no qual os estudantes identificaram as figuras geométricas que as

constituiam.

Depois da exploracao do titulo e de algumas ilustracoes, os alunos foram convidados a expressar,
num post-it, as suas expectativas relativamente ao contetdo da obra. A professora em formacao
procurou organizar as respostas dos alunos no quadro, com o objetivo de construir um pictograma
que representasse as suas ideias. Contudo, esta experiéncia de aprendizagem revelou-se menos
eficaz do que o previsto, dado que a diversidade e complexidade das respostas dificultaram a sua
sistematizacao e agrupamento coerente, mostrando que o tipo de grafico escolhido nao era o

mais funcional para aquela proposta.

De forma a confirmar as previsdes dos alunos, seguiu-se a fase de exploracdao dos poemas, ou
seja, de leitura propriamente dita, durante a qual a mestranda prop6s um desafio aos alunos,
nomeadamente descobrir qual das ilustracdes era referente ao poema lido. Para tal, os alunos

deviam fundamentar as suas escolhas através da leitura de passagens textuais.

E de realcar, que cada texto poético foi lido por uma das professoras de forma expressiva, visando
captar a atencao dos alunos, assim como transmitir as emocoes e nuances presentes na poesia.
Tal como € salientado por Vieira e Fernandes (2010), “ler em voz alta, com expressividade,
colocando entonacao nas palavras nao é s para que os alunos fiqguem atentos, mas também para

indicar elementos textuais (como aironia, a ambiguidade, a énfase etc.)” (p. 119).

A proposta seguinte desafiou os estudantes a realizarem a leitura dos poemas em voz alta, tendo
ja como referéncia o modelo de leitura apresentado pelas professoras. Esta abordagem permitiu-

lhes compreender que a expressividade naleitura é fundamental para a construcao de significado
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e para a comunicacao eficaz das emocoes e intencoes presentes no texto poético. Neste
momento, optou-se pela realizacao de diferentes tipos de leitura em voz alta, designadamente
leitura em coro e leitura coletiva, o que favoreceu a participacao coletiva e o desenvolvimento da

expressividade oral em diferentes dinamicas de grupo.

Entre cada poema, existiu sempre um momento de compreensao textual (v. Figura 1), em que se

identificaram as personagens, fizeram inferéncias, exploraram expressoes idiomdticas (“olhar de

nou

lado”, “andar com o nariz empinado”), encontraram diferentes formas de tratamento (“Vossa

I

"u

Exceléncia” “Excelentissima Circunferéncia”) e procuraram palavras desconhecidas no dicionario.
Ao nivel da gramédtica, reescreveram-se estrofes modificando o valor de género e o valor de

numero dos nomes e dos elementos que com ele concordam.

Figura1

Exemplo da Exploracao de um dos Poemas (Fonte: Arquivo da Mestranda)

Protesta o cilindro Qual & o sélido geométrico presente no poema?
todo aborrecido
talvez cilindrado
de alta indignagdo:

Como se sentia o cilindro?

- Senhor Gone. entdo Que palavra do texto faz lembrar a palavra
porque é tenda de indio cilindro? Conhecem outras?

4 pensa que pode
olhar-me de lado?
Quem julga que sou?
Ridon de gaséleo?
Cilindro de estrada
que a estrada pisou?

[.]

Nesta aula, foram promovidas competénciasno ambito do dominio de Educacao
Literdaria e do dominio de Leitura-Escrita. Ao nivel do primeiro dominio referido, pretendeu-
se que os alunos fossem capazes de “antecipar o(s) tema(s) com base em nocdes elementares de
género (contos de fada, lengalengas, poemas, etc) em elementos do paratexto e nos textos
visuais (ilustracées)” e “explicitar o sentido dos poemas escutados ou lidos” (Ministério da
Educacao, 2018g, p. 10). Relativamente ao dominio de Leitura-Escrita foi imprescindivel que os

nn

alunos fossem capazes de ‘“identificar informacao explicita no texto”,” identificar e referir o
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essencial de textos lidos” e, ainda, “ler com articulacao correta, entoacao e velocidade adequadas
ao sentido dos textos” (Ministério da Educacao, 2018g, p. 8). Por sua vez,no dominio
da Gramatica, incidiu-se no reconhecimento de “diferentes processos para formar o feminino dos
nomes e adjetivos”, bem como da “flexdo nominal e adjetival quanto ao nimero” (Ministério da

Educacao, 2018g, p. ).

Ainda nesta aula, foi dinamizado um momento de gamificacao, que consistiu na descoberta
de uma adivinha (v. Figura 2). A intencao pedagdgica deste momento foi estimular o pensamento
l6gico, a atencao e a capacidade de deducao dos alunos, promovendo, simultaneamente, a
motivacao e o envolvimento na aula. A adivinha funcionou como um recurso ludico para
consolidar conteddos previamente abordados, incentivar a participacao ativa em dupla e reforcar
competéncias cognitivas e sociais de forma divertida e interativa. A dupla que conseguisse
responder corretamente via a sua pontuacao aumentar em 5 pontos, introduzindo-se, assim, um

elemento de recompensa que potenciava o interesse e a colaboracao.

Figura 2

Adivinha (Fonte: Arquivo da Mestranda)

ADi
//7;
Em si préprio gordo
talvez limitado,
parece uma bola
mas é um

tem tanto de altura

como tem de rosto Q '
como de v % =)
\_como de desgosto. 5 ‘ >

Posto isto, com o propdsito de introduzir o conceito de planificacao dos sdlidos geométricos,
projetou-se uma frase para os alunos classificarem como verdadeira ou falsa, a saber: “Planificar
um solido geométrico significa desenhar as faces do sélido para mostrar como ele pode ser
montado.” Para ajudar os alunos a responder, a futura professora desmontou uma caixa de

cereais e analisou, em grande grupo, a Sua composi¢ao.
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Nesta aula, foi ainda integrada a utilizacao da ferramenta digital GeoGebra, que permitiu as
criancas visualizarem de forma interativa a construcao e a desconstrucao dos solidos

geométricos, facilitando a compreensao dos conceitos espaciais e tridimensionais (v. Figura 3).

Figura 3

Utilizacdo do Geogebra (Fonte: Arquivo da Mestranda)

Base =3

Altura = 4

Estaferramenta, gratuita e compativel com os dispositivos tecnoldgicos mais comuns, apresenta
recursos de construcao de utilizacao simples e intuitiva (Maia-Lima & Couto, 2014). Acrescente-
se que,de acordo com as autoras citadas, o recurso a aplicacoes tecnoldgicas contribui para tornar
as aulas de matemadtica mais interativas e para apresentar os contetidos matematicos de forma
mais atrativa e estimulante. Depois desta exploracao, os alunos foram desafiados a relacionar

algumas planificagées com os respetivos sélidos geométricos.

A Educacao Visual também esteve presente na aula, uma vez que os alunos tiveram a
oportunidade de construir os seus préprios sélidos geométricos. Desta forma integraram a
“linguagem das artes visuais, assim como vdrias técnicas de expressao [.] nas suas

experimentacoes: fisicas e/ou digitais” (Ministério da Educacao, 20183, p. 8).
Neste quadro, um aspeto positivo foi a dinamica promovida pela utilizacao de uma roleta para

distribuir as planificacdes dos sdlidos geométricos de forma aleatdria, o que aumentou o

envolvimento dos estudantes. Além disso, a simplicidade das tarefas de dobragem e colagem
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facilitou a concretizacao das construcoes, permitindo que as criancas se concentrassem no

processo de montagem e na compreensao das formas geomeétricas.

Por uma questao de gestao de tempo da aula, a elaboracgao de figuronas a partir dos sélidos
geométricos construidos pelos alunos acabou por nao se concretizar e a mestranda deu
prioridade a realizacao de um momento de autoavaliagao dos alunos, através do preenchimento
de uma tabela que abordava tanto os contetidos trabalhados durante a sessao, como aspetos

relacionados com o trabalho em pares e a cooperacao (v. Figura 4).

Figura 4

Folha de Autoavaliacao Entregue aos Alunos (Fonte: Arquivo da Mestranda)

Y ! i
J4 sei... -V)-
,O\ Trabalho de pares
g
... 0 QuUe & uma aresta, um veértice e uma L .
Respeitei a opiniac do meu colega?

face.
... 0 que sao poliedros e ndo poliedros. Dei a minha opiniao?
... 0 gue sao planificagoes. Fui alguma vez o porta-voz do par?

... que as ilustragdes podem dar pistas

i i 7
sobre o contetido do texto. Consegui resolver conflitos?

... Que posso ler os textos de formas Ajudei o meu colega, quando teve
diferentes. dificuldades?

... fazer concordar as palavras em género
imasculino e feminino) e em numero
(singular/plural).

Deixei que me ajudassem quando senti
dificuldades?

Pintar de verde — 14 sei! Colocarum certo ou uma cruz!
Pintar de vermelho — Preciso de estudar mais!

O preenchimento desta tabela permitiu aos alunos refletir sobre o seu préprio conhecimento,
como a compreensao de conceitos geométricos e linguisticos, e, ainda, sobre as suas
competéncias sociais, nomeadamente a capacidade de expressar opinioes, resolver conflitos e
colaborar com os colegas. Portanto, a estratégia de autoavaliacao incentivou a metacognicao e
promoveu a responsabilidade individual e coletiva pelo processo de aprendizagem, constituindo

um momento importante de reflexao e autoconhecimento para os estudantes.
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Considerando o exposto até ao momento, compreende-se que a pratica educativa no 1.2 CEB
exigiu, ao longo da intervencgao, uma constante reflexao sobre as decisoes pedagdgicas tomadas,
nomeadamente ao nivel da gestao do tempo, como referido, da escolha dos recursos e da
adequacao das estratégias as caracteristicas do grupo-turma. Considerando o exposto até ao
momento, compreende-se que a pratica educativa no 1.2 CEB exigiu, ao longo da intervencao,
uma constante reflexao sobre as decisoes pedagdgicas tomadas, nomeadamente ao nivel da
gestao do tempo, como referido, da escolha dos recursos e da adequacao das estratégias as

caracteristicas do grupo-turma.

Saliente-se ainda que, enquanto futura docente, esta experiéncia em sala de aula reforcou a
importancia de planificar com intencionalidade, mas também de permanecer disponivel para
reajustar a acao conforme surgem imprevistos, necessidades dos alunos ou mudancas na
dinamica da turma (Menegolla & Sant'Anna, 2014; Libaneo, 2017). Esta abordagem esta alinhada
com a nocao de reflexao na acao proposta por Schén (2000), que destaca a necessidade de o
docente refletir sobre a sua intervencao simultaneamente ao momento em que esta ocorre. A
impossibilidade de concretizar determinadas atividades, como a elaboracao das figuronas com os
solidos geométricos, evidenciou ainda que a flexibilidade constitui uma competéncia essencial na
pratica docente, permitindo transformar limitacées em oportunidades de aprendizagem e de

melhoria continua.

Além disso, a reflexao sobre a acao que ocorreu no final da aula que aqui se descreve reforcou a
consciéncia, enquanto professora em formacao, de que a planificacao, embora essencial, deve ser

encarada com flexibilidade. Por isso, nao se trata de um documento rigido e fixo.

Por dltimo, importa referir que, como foi possivel verificar, esta regéncia promoveu a articulacao
de saberes na maioria das areas disciplinares, de forma fluida, ficando por integrar a drea de
Estudo do Meio e Cidadania e Desenvolvimento. Nesse sentido, subsequentemente, refletir-se-a
sobre outra experiéncia de aprendizagem no 1.2 CEB, em que as duas dreas mencionadas foram

contempladas.

Em primeiro lugar, ha que referir que o conteddo de Estudo do Meio abordado se inscrevia

no dominio da Natureza, pretendendo-se que os alunos fossem capazes de saber “identificar
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simbolos informativos fundamentais para o consumidor, relacionados com a producdo e a
utilizacdo de bens” (Ministério da Educacao, 2018b, p. 6). Ou seja, nesta aula, os alunos
aprenderam a consultar as datas de validade dos alimentos e discutiram estratégias relacionadas
com o desperdicio alimentar, que se encontra destacado na Estratégia Nacional de Educacao

para a Cidadania (2017), no tdpico do desenvolvimento sustentavel.

Na primeira parte da aula, isto €, na atividade de motivacao, foi projetada uma noticia com lacunas
no seu titulo. O objetivo eram que os alunos descobrissem as palavras em falta e, em
consequéncia, o tema da aula. As pistas para a resolucao deste enigma encontravam-se na
pequena descricao que acompanhava a noticia, desta forma a professora em formacao

selecionou um aluno paraler afrase em voz alta.

Figura5

Noticia com Lacunas Apresentada aos Alunos (Fonte: Arquivo da Mestranda)

Noticia
Saber ler a [l de B ajuda a

combater o desperdicio alimentar

Saber distinguir os diferentes prazos de validade/durabilidade pode diminuir o
desperdicio alimentar. Esta campanha da uma ajuda.

Lusa com P3

De seguida, no desenvolvimento da aula, foram projetados e analisados em grande grupo os
diferentes formatos em que as datas de validade podem surgir (dia/més/ano, dia/més), bem

0 ou

como as expressoes que frequentemente as acompanham, tais como “consumir até”, “consumir
de preferéncia antes de” e “consumir de preferéncia antes do fim de”. Aproveitou-se ainda o
momento para fazer um breve apontamento sobre os alimentos que ndao apresentam data de

validade.

Assim, e tendo em consideracao o Referencial para a Educacao do Consumidor (2019),

tencionava-se que os estudantes tivessem o conhecimento necessario para “tomar decisoes
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informadas, conscientes e seguras”’, mais especificamente que conhecessem as regras de

seguranca alimentar, sobretudo no que diz respeito a conservacao de alimentos (p. 5).

Para aprofundar a exploracao do tema, foram entregues, a cada par, embalagens de alimentos
reais a cada par de alunos, o que permitiu um contacto direto com a informacao presente nos
rétulos. Apds a manipulacao, os alunos apontaram, na sua folha de registo, as validades de cada
produto, identificaram ha quanto tempo ja nao era aconselhavel o consumo de alguns e, por fim, 0

que podia acontecer se comessem os alimentos fora da validade (cf. Figuras 6 e 7).

Figura 6 Figura7

Registo Fotogrdfico de Alunos a Realizar a Atividade "As Folha de Registo "As Validades dos Alimentos’
Validades dos Alimentos" (Fonte: Arquivo Fotogréfico da (Fonte: Arquivo Fotogréfico da Mestranda)
Mestranda)

Nome Data

5
FOLHA DE REGISTO &

AS VALIDADES DOS ALIMENTOS

Nome do alimento Data de validade

P
‘is)/

Fora da validade Ha quanto terpo?

000
ooo
000

oo

0 que acontece se comermos alimendos fora da validade?

i3

A este respeito, ha que salientar que, atualmente, pesquisas em neurociéncias alertam para a
importancia de as criancas usarem todos os sentidos durante o processo de aprendizagem
(Mordn, 2019). Ao ativar midiltiplas dreas cerebrais simultaneamente, o conhecimento torna-se
mais significativo e duradouro, favorecendo a compreensao e a memorizacao. Assim,
experiéncias de aprendizagem multissensoriais permitem que os alunos construam saberes de
modo mais integrado e contextualizado, associando emocdes, movimento e percecao sensorial

ao contelido trabalhado. Para o professor, isso implica criar ambientes de aprendizagem ricos em
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estimulos, que promovam a experimentacao, a manipulacao de materiais e a ligacao entre corpo

e mente no ato de aprender

No ambito da aula em andlise, entendeu-se ser relevante sensibilizar os alunos para os riscos
associados ao consumo de alimentos fora da validade, como é possivel ohservar na ultima tarefa
da folha de registo, promovendo a partilha de ideias em grande grupo. As principais ideias
resultantes do didlogo em grande grupo foram organizadas num cartaz informativo, construido
em conjunto pela turma (v. Figura 8). Para a concretizacdo do cartaz, a turma foi organizada em
trés grupos, cada um com responsabilidades especificas: um grupo ficou responsdvel pela
definicao do titulo, outro pela ilustracao da cartolina e um terceiro pela selecao das informacoes

consideradas relevantes para partilhar.

Figura 8

Registo Fotografico dos Alunos a Elaborar o Cartaz (Fonte: Arquivo Fotogréfico da Mestranda)

s &

A discussao em grande grupo fomentou a expressao oral, 0 pensamento critico e a escuta ativa,
enquanto a construcao coletiva do cartaz constituiu uma oportunidade de trabalho cooperativo,
com distribuicao de tarefas. Ao envolver os alunos na tomada de decis6es, desde a escolha do
titulo a selecao da informacao, promoveu-se a autonomia, o sentido de pertenca e a valorizagao
das contribuicdes individuais no produto final. Esta estratégia revelou-se eficaz nao sé para
consolidar os conhecimentos trabalhados, como também para desenvolver competéncias

transversais essenciais presentes no PASEO (Oliveira-Martins et al., 2017).
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A semelhanca do que aconteceu na regéncia anterior, esta também terminou com um momento
de reflexao individual, no qual os alunos avaliaram as suas aprendizagens através do

preenchimento de uma rubrica de autoavaliacao (v. Figura 9).

Figura 9

Rubrica de Autoavaliacdo Entregue aos Alunos (Fonte: Arquivo da Mestranda)

£ Desenha o que fizer mais sentido para ti!

o ®

Compreendi tudo Ainda tenho algumas duvidas Néo compreendi

Sei encontrar a data de validade nos alimentos

Sei quando os alimentos estéo fora da data de validade

Entendo os riscos para a minha sadde se comer um alimento estragado

A professora em formacao destaca a andlise das autoavaliagcoes e rubricas realizadas pelos
alunos como um passo fundamental nos processos de ensino e de aprendizagem, uma vez que
permite ao professor aceder as percecoes individuais de cada estudante acerca da sua
compreensao dos contetidos. Tal como defende Mordn (2019) “a avaliacao, no contexto da
aprendizagem ativa, é um processo continuo, flexivel, que acontece sob varias formas” (pp. 11-12).
De acordo com 0 mesmo autor, estes instrumentos fornecem indicadores relevantes sobre o grau
de consciéncia que cada aluno tem em relacao ao seu proprio percurso de aprendizagem,
ajudando o professor a identificar fragilidades nos estudantes. Além disso, contribuem para
ajustar praticas pedagdgicas, propor estratégias de apoio mais eficazes e promover uma maior
diferenciacao pedagdgica. Destaforma, para o docente, nao se trata apenas de reconhecer o valor
formativo da autoavaliacao para o aluno, mas também de a utilizar como uma ferramenta

diagndstica essencial parauma pratica docente reflexiva, informada e centrada nas necessidades

reais dos alunos.

Em sintese, estas experiéncias pedagdgicas demonstram a importancia de uma pratica docente
intencional, flexivel e centrada nos alunos, em que o conhecimento é construido de forma
significativa e interdisciplinar, promovendo nao apenas a aquisicao de conteddos, mas tamhém o

desenvolvimento de competéncias essenciais ao longo da vida.
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3.3. ANALISE REFLEXIVA DA PRATICA EDUCATIVA NO

2.2CEB

Como ja foi mencionado, a PES no 2.2 CEB desenvolveu-se em duas dreas do conhecimento —

Portugués e Historia e Geografia de Portugal —, e decorreunuma turma do 5.2 ano de

escolaridade. Neste contexto, a mestranda confrontou-se com novos desafios, que a fizeram

crescer a nivel pessoal e profissional, uma vez que teve de adquirir novas competéncias

especificas a esta faixa etdria. A tabela seguinte explana a organizacao das regéncias neste ciclo

de estudos.

Tabela 3

Organizacao das Regéncias do 2.2 CEB (Fonte: Elaboracao Prépria)

BIO.CO (.je Comppnente Data Conteudos
regéncias | Curricular
Historia e 05/03/2025 As causas da crise em Portugal, no século
Geografiade XIV.
1 Portugal
Portugués 25/03/2025 | Os verbos transitivos e intransitivos.
Portugués | 01e 02/04/2025 | “Luzes, palco, acdo: O Principe Nabo! -
Principe Nabo de llse Losa
> Histdriae 08e “Todos a bordo: Por mares nunca dantes
Geografia de 09/04/2025 | navegados” - A Expansao maritima:
Portugal embarcacao, instrumentos e técnicas de
navegacao. Realizacao de um didrio de
bordo.
Portugués 31/03/2025 "Em exibicdo: o texto dramatico!" - O texto
dramatico: definicdo e caracterizacao.
Principe Nabo de llse Losa.
3
Historia e 29/04/2025 | A missionacao da Igreja Catdlica no Império
Geografiade Portugués.
Portugal
Histdria e 17/03/2025 | As invasoes castelhanas: Batalha dos
Geografiade Atoleiros e o Cerco de Lishoa.
4 Portugal As cortes de Coimbra
Portugués 07/04/2025 | "Ator/atriz por um dia” - Dramatizacao do
ato 2 da obra Principe Nabo de llse Losa.
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Retrato psicoldgico e fisico da princesa

Beatriz.
Histdria e 28/04/2025 Povos asidticos e americanos a chegada
Geografiade dos  portugueses:  miscigenacao e
Portugal aculturacao.

Portugués 02/06/2025 | Processos de formacao de palavras:
derivacao e composicao.

Para além da planificacao das aulas e da elaboracao de materiais, este grupo exigiu da professora
estagiaria um notdvel amadurecimento, dado que eram frequentes as situacoes de conflito entre
os alunos, motivadas por desconcordancias e desentendimentos entre eles sobretudo nos
intervalos. Por isso, uma das estratégias adotadas para promover a compreensao da perspetiva
do outro consistiu no trabalho a pares e em pequenos grupos, recorrendo a metodologias ativas,
como a aula-oficina e a gamificacao. Desta forma, foi possivel criar momentos de aprendizagem
cooperativa em sala de aula, favorecendo a interacao, o didlogo e a construcao partilhada do

conhecimento.

Neste ambito, importa referir que, embora existam diversas definicoes de aprendizagem
cooperativa, a mestranda destaca a de Johnson e Johnson (2009, p. 69, citados por Lopes e Silva,
(2022, p. 3): “conjunto de métodos em que os alunos trabalham juntos em pequenos grupos e se
ajudam uns aos outros para atingir objetivos comuns de aprendizagem”. Assim sendo, a docente
em formacao estruturou os contetidos, formou grupos intencionais e planeou atividades muito
estruturadas, de forma a facilitar o acesso aos recursos necessdrios a aprendizagem (Lopes &

Silva, 2022).

Apesar dos beneficios destas metodologias na promocao da cooperacao e da empatia, a sua
implementacao revelou alguns desafios, nomeadamente na gestao dos comportamentos e do
tempo, bem como na garantia de uma participacao equilibrada entre os alunos. Estes aspetos
exigiram da professora estagidria e uma recorrente adaptacao e reflexao sobre a pratica

pedagdgica.

Seguidamente apresenta-se umareflexao critica sobre a pratica educativa desenvolvida aolongo

do estdgio no 2.2 CEB. Num primeiro momento, analisar-se-a a pratica pedagdgica na disciplina
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de Portugués, refletindo sobre as estratégias didaticas implementadas, as aprendizagens
promovidas e os desafios enfrentados. De igual modo, proceder-se-a a uma reflexao semelhante
no contexto da disciplina de Histéria e Geografia de Portugal (HGP), destacando-se as
especificidades do ensino desta area disciplinar e as metodologias utilizadas para promover o
pensamento historico-geografico. Por fim, apresentar-se-a uma reflexao sobre a articulagao de
saberes no 2.2 CEB, evidenciando aimportancia da interdisciplinaridade e da integracao curricular

na construcao de aprendizagens significativas e contextualizadas.

3.3.1. REFLEXAO SOBRE A PRATICA EDUCATIVA EM
PORTUGUES

Neste subtdpico, analisar-se-ao duas aulas: a primeira, com a duracao de 100 minutos, centrada
no dominio da Gramatica; e a segunda, com a duracao de 50 minutos, focada nos dominios da

Educacao Literdria e da Leitura.

A primeira aula que aqui se destaca incidiu no estudo dos processos de formacao de palavras,
especificamente na derivacao e na composicao, enquadrando-se, por isso, no dominio da
gramatica (Apéndice 4). A preparacao da aula exigiu uma pesquisa cientifica mais profunda sobre
o conteudo linguistico, para garantir a atualizacao o rigor nos processos de ensino e de

aprendizagem.

De forma a cativar os alunos para o estudo de um conteuddo que se inscreve num dominio em que
apresentam um menor desempenho e uma motivacao inferior, a aula foi transformada num jogo
inspirado no programa televisivo Taskmaster, transmitido na RTP1. Este programa foi
reconhecido pela maioria dos alunos, que explicou o seu conceito. Acresce referir que se optou
também pela metodologia Laboratério Gramatical (LG), incorporando-se ainda elementos

préprios da gamificacao.

No que concerne especificamente ao LG, a mestranda procurou contemplar as etapas que Inés

Duarte (2008), citada por Viegas e Teixeira (2019), propde: formular perguntas, criar
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um contexto onde seja visivel uma regularidade, formular hipdteses acerca desse contexto,

testa-las, valida-las e, no final, exercita-las.

Ao longo de toda a aula, utilizou-se ainda a ferramenta digital Genially, que permitiu integrar
elementos visuais e interativos proprios da gamificacao e que iam ao encontro do programa
televisivo, como, por exemplo, o temporizador e o crondmetro. Estes elementos atribuiram aos
alunos aresponsabilidade de terminarem a tarefa durante aquele periodo de tempo e, ao nivel da
planificacao da mestranda, ajudaram a controlar a duracao aproximada de cada momento, uma

estratégia que se verificou eficaz.

Para criar um ambiente imersivo, a aula iniciou com o genérico do programa e, de seguida,
formaram-se os grupos de trabalho. Esta organizacao dos grupos foi definida a prioripela
professora em formacao que, com base noseu conhecimento prévio dos alunos,
conseguiu estabelecer as combinacdes mais adequadas as necessidades individuais e as tarefas

a desenvolver (Johnson & Johnson, 1999, citados por Lopes & Silva, 2020).

Depois de os estudantes estarem distribuidos pelas mesas, foram-lhes entregues copos que,
para além de identificarem o nimero e a cor da equipa, foram Uteis na realizacao de algumas
tarefas. Na figura sequinte, pode observar-se um exemplo de utilizagcao do copo, ou seja, a tarefa
apenas era considerada terminada quando todos os elementos do grupo estivessem a tocar

nele.

Figura10

Registo Fotogréfico da Realizacdo de Uma das Tarefas (Fonte: Arquivo Fotogréfico da Mestranda)
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O passo seguinte consistiu em explicar as regras para o bom funcionamento do programa,
durante o qual nao foram levantadas quaisquer duvidas, mostrando que a informacao estava
clara para os alunos. Com todas as informac6es importantes transmitidas aos estudantes,

iniciou-se o concurso.

Para uma melhor visao das tarefas desenvolvidas ao longo da aula, a tabela seguinte apresenta
cada uma delas, destacando-se os Superdesafios, que corresponderam aos momentos de
consolidacao e reflexao sobre aregra e que tinham uma pontuacao superior as restantes tarefas.

De realcar que a entrega das tarefas foi feita de forma gradual.

Tabela 4

Tarefas e Superdesafios (Fonte: Elaboracao Prépria)

Identificacao da tarefa Descricao Indicador de desempenho
Formar palavras através da . L
o . . Interliga os afixos as bases
1 associacao de prefixos ou sufixos
A correspondentes.
as hases.
Dividir as palavras formadas na
2 Tarefa1pelas suas partes
constituintes. Divide as palavras formadas
Agrupar as palavras em duas pelas suas partes
3 colunas diferentes (palavras constituintes.
formadas por prefixacao e por
sufixacao)
. Momento de consolidagao da Distingue conceitos como
Superdesafio - .
regra prefixo, sufixo e base.

Identifica a estratégia
utilizada na formacao de
novas palavras por
prefixacao.
Identifica a estratégia
utilizada na formacao de
novas palavras por
sufixacao.

Fazer corresponder um prefixo a
4 uma base para formar uma nova
palavra.

Fazer corresponder um sufixo a
5 uma base para formar uma nova
palavra.

Identificar a classe gramatical da

6 base e da palavra derivada. Identifica a classe gramatical

. de palavras derivadas.
Observar e mencionar as

alteracoes.

Identifica a derivacao
enquanto processo de
formacao de novas palavras.
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Dividir as palavras fornecidas em Reconhece palavras

7 duas ou mais palavras que formadas através de outras
conhecam. ou radicais.
Identifica as diferentes
8 Registar as divisoes da tarefa 7 partes que constituem a
palavra.
Selecionar as palavras que sao Distingue os diferentes
9 formadas por palavras e/ou processos de formacao de
radicais palavras por composicao.

Caracteriza o processo de
formacado de palavras por
COmMposicao

Momento de consolidacao da

Superdesafio
regra

Tarefa extra, no caso de sobrar
tempo: momento de treino a partir
10 da criacao de palavras por
composicao, de acordo com as

caracteristicas pedidas.

Forma palavras através da
composicao.

A aula decorreu de forma dinamica e com um envolvimento dos alunos assinalavel, tendo-se
observado um elevado nivel de participacao. A estrutura em formato de jogo, aliada ao
reconhecimento do programa televisivo, contribuiu para criar um ambiente de entusiasmo e

motivacao que raramente se verificava em aulas dedicadas ao dominio da gramatica.

No decurso das diferentes tarefas, foi possivel observar que os alunos demonstraram maior
facilidade nas atividades de identificacao e manipulacao de prefixos e sufixos (Tarefas 1,2 e 3),
revelando jd algum conhecimento prévio sobre estes conceitos. Contudo, as tarefas relacionadas
com a composicao e a derivagao (Tarefas 7 a 10) suscitaram mais dificuldades, sendo necessario
esclarecer duvidas e fornecer exemplos adicionais. Esta constatacao evidenciou aimportancia de

dedicar mais tempo a consolidacao destes processos de formacao de palavras.

Os Superdesafios revelaram-se momentos cruciais na aula, uma vez que permitiram aos alunos
refletir sobre os conceitos trabalhados e consolidar as regras gramaticais de forma
contextualizada. A pontuacao superior atribuida a estas tarefas motivou os grupos a empenhar-
se particularmente na suaresolucao, promovendo discussdes pertinentes entre os elementos de
cada equipa. Foi notdrio que, nestes momentos, os alunos conseguiram explicar as suas

aprendizagens e estabelecer conexoes entre os diferentes processos de formacao de palavras.
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Com a realizacdo de todas estas tarefas era esperado que os alunos desenvolvessem
competéncias socioemocionais como: interatividade, criatividade, persisténcia, senso de
urgéncia, competicao sauddvel e disciplina (Fernandes, 2020). E de destacar que todas essas
valéncias aprimoram as dreas de competéncia, referidas no Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatdria (2017), nomeadamente: linguagem e textos; pensamento critico e
pensamento criativo; raciocinio e resolucao de problemas; relacionamento interpessoal;

desenvolvimento pessoal e autonomia.

Apesar do elevado envolvimento dos alunos, a componente competitiva da atividade revelou
aspetos menos positivos. A atribuicao de pontos e a existéncia de uma equipa vencedora levaram
alguns alunos a adotar comportamentos excessivamente competitivos, manifestando frustracao
perante os erros. Esta competitividade negativa comprometeu, em alguns momentos, o ambiente

cooperativo desejado e exigiu intervencoes reguladoras por parte da mestranda.

Por outro lado, alguns alunos adotaram pontualmente uma postura de desinteresse e recusa em
participar ativamente em algumas tarefas, principalmente quando sentiam que a sua opiniao nao
era validada pelos restantes colegas. Tamhém se registaram algumas queixas relativas a
comportamentos pouco adequados, uma vez que alguns alunos se encontravam com mais
autonomia do que o habitual. Apesar dos esforcos para os envolver, estes estudantes
mantiveram-se alheios as propostas, algo que ja se tinha verificado em regéncias anteriores. Esta
dicotomia entre alunos excessivamente competitivos e alunos desinteressados revelou-se um

desafio na gestao da aula, exigindo intervencoes diferenciadas por parte da mestranda.

Esta experiéncia demonstrou que a articulacao entre a gamificacao e o Laboratdrio Gramatical
pode transformar a percecao dos alunos relativamente ao dominio da gramatica, tornando-o mais
acessivel e estimulante, embora seja necessario um equilibrio cuidadoso entre a componente
lidica e os objetivos de aprendizagem. Nao existiram dividas de que “0s mecanismos
encontrados em jogos funcionam como um motor motivacional do individuo” (Zichermann &

Cunningham, 2011, citado por Busarello et al. 2014, p. 13),

Em suma, as estratégias e metodologias utilizadas tinham em vista “encontrar a melhor e mais
eficaz via para os aprendentes, no seu conjunto e na individualidade de cada um [e de] se
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apropriarem do contetido curricular em causa naquela ac¢ao de ensino particular” (Roldao, 2009,
p. 55-56). Deste modo, a proposta aqui apresentada promoveu ‘uma alternativa para as
insuficiéncias do modelo tradicional de ensino da gramatica”, prevalecendo uma abordagem

indutiva valorizada pela descoberta e pela reflexao (Silva, 2011, p. 524; Duarte, 2002, 2008).

A segunda aula aqui destacada teve por base o inicio da leitura da obra O Principe Nabo de lise
Losa. Importa referir que esta aulaintegrou a sequnda aula da Unidade Didatica (UD) "Em exibicao:

o texto dramatico!" (Apéndice 5).

Resumidamente, a primeira aula desta UD, teve a duracao de 50 minutos e centrou-se na
introducao do texto dramatico. Para tal, primeiramente, os alunos, em grande grupo,
apresentaram ideias prévias sobre o tema e construiram a definicao de teatro com um texto
lacunar preenchido apds a visualizacao de um video. Seguidamente, exploraram-se as
caracteristicas deste tipo de texto e, por fim, mostrou-se aos alunos a localizacao de alguns

teatros proximos da sua area de residéncia.

A segunda aula da UD correspondeu ao inicio da leitura do livro jd mencionado. Como estratégia
motivacional, na entrada da sala, foram entregues bilhetes aos alunos para assistirem a uma
pequena peca teatral. Nestes bilhetes, constavam informac6es como o dia, o local, ahora e a sala.
Ja dentro da sala de aula, em grande grupo, os alunos rapidamente chegaram a conclusao de que

seiriainiciar aleitura de um novo livro.

Ja o desenvolvimento da aulainiciou-se com a fase de evocacao de conhecimentos, proposta por
Emilia Amor (1993), com a exploracdo davida e da obrade llse Losa, através da leitura e da andlise

de um pequeno texto que se encontrava no verso do bilhete.

Posto isso, sequiu-se a fase de pré-leitura, em que se exploraram os possiveis significados do
titulo, tendo em consideracao a polissemiada palavra “nabo”, e ailustracao presente na capa. Para
este momento, a mestranda preparou algumas questdes que ajudaram a estruturar o dialogo:
“Quais sao os possiveis significados da palavra nabo?”, “Que elementos é que encontramos na
capa?’,"Aquelocal podem pertencer estas personagens?”, “Serd que alguma destas personagens

pode ser o principe nabo?”, “Conseguimos identificar mais personagens que possam pertencer a
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obra?”. Desta forma, foi possivel despertar a curiosidade dos alunos em relagao ao contetdo do
texto e, simultaneamente, promover o desenvolvimento da componente de compreensao

inferencial.

Talcomo sucedeu no 1.2 CEB, nafase de leitura propriamente dita, a mestranda realizou a primeira
leitura em voz alta da primeira cena, assumindo o papel de mediadora na relagao texto-aluno. Ao
longo da leitura, aproveitou-se ainda para realcar elementos como as didascalias e as mudancas
de cena e, apds a conclusao da mesma, foi promovido um momento de didlogo de compreensao,

que contemplou também o confronto entre as previsaes iniciais e o efetivo contelddo do texto.

A leitura das cenas seguintes ficou a cargo dos estudantes. Para tal, a professora em formacao
havia previamente constituido os grupos e distribuido as partes a ler por cada aluno, durante o
planeamento da aula. Como todos os alunos do 5.2 ano estavam a trabalhar a mesma obra,
preferiu-se criar um guiao com as cenas e entregar a cada aluno, pois no momento da aula podiam

ndo existir exemplares suficientes na biblioteca.

Na preparacao para a leitura, quando foram dadas pela mestranda as instrucoes para a leitura
silenciosa, referiu-se que era necessdrio treinar a leitura, para que fosse expressiva e com a
entoacao adequada as indicacoes cénicas fornecidas pelo dramaturgo. Contudo, na leitura em voz
alta, somente alguns alunos mostraram essa capacidade, enquanto outros realizaram uma leitura

com vdrias pausas, sem qualquer variacao entoacional.

De salientar que esta ultima atividade permitiu fazer a ligacao entre a leitura e a dramatizacao,
ainda que a tltima de forma subtil. Tal como Célia Vieira (2014) destaca, estaformade ler promove

um trabalho sobre a voz e permite ao aluno desenvolver competéncias para a expressao oral.

No conjunto, as intervencdes pedagdgicas permitiram consolidar uma abordagem ao ensino do
Portugués que valoriza simultaneamente o rigor cientifico, a motivacao dos alunos e a reflexao
sobre a prética. Além disso, estas aulas constituiram oportunidades essenciais de crescimento
profissional, evidenciando que a eficdcia docente se constrdi no equilibrio entre criatividade, rigor

e capacidade de resposta as dinamicas da turma.
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3.3.2. REFLEXAO SOBRE A PRATICA EDUCATIVA EM
HISTORIA E GEOGRAFIA DE PORTUGAL

A disciplina de Histdria e Geografia de Portugal, no 2.2 CEB, assume um papel que ultrapassa a
simples transmissao de factos histdéricos ou nocoes geogrdficas. Configura-se, antes, como um
espaco de descoberta e de compreensao do mundo, que possibilita aos alunos desenvolver uma
visao integrada do tempo e do espaco, reconhecendo as inter-relacoes entre o passado e o

presente (Mateus & Mesquita, 2016).

Segundo os mesmos autores, 0 ensino destas areas deve ir além da memorizagao de conteudos,
privilegiando a criacao de condic6es para que os estudantes possam estabelecer relagcoes entre
os fendmenos fisicos e sociais, compreendendo de que forma estes se influenciam mutuamente
e contribuem para moldar a realidade. Deste modo, a aprendizagem da Histdria e da Geografia
transforma-se num processo ativo de construcao do pensamento critico e de desenvolvimento

da consciéncia histdrica e espacial.

Foi nesta linha orientadora que a professora em formacao estruturou as suas intervencoes
pedagdgicas, promovendo experiéncias de aprendizagem que levassem os alunos a pensar
historicamente, a questionar o espaco que habitam e a reconhecer as multiplas conexdes entre o
passado, o presente e o futuro. Nesse sentido, os estudantes foram desafiados a recolher e a
tratar informacao proveniente de diversas fontes, como, por exemplo “em documentos escritos
ou na paisagem, num mapa histdrico ou numa imagem, sistematizando e organizando dados”

(Mateus & Mesquita, 2016, p. 316)

Importa também destacar a tipologia evolutiva do ensino da Histdria proposta por Isabel Barca
(2004), que assenta em trés modelos pedagdgicos que se distinguem pelo papel atribuido ao
estudante no processo de aprendizagem. No modelo da aula-conferéncia, os alunos sao
considerados produtos sociais, numa légica de transmissao unidirecional do conhecimento. No
modelo da aula-coldéquio, assumem a condicao de atores sociais, participando ativamente
através dainteracao dialégica. Finalmente, no modelo da aula-oficina, os estudantes posicionam-

se como agentes sociais, protagonizando a construcao do seu prdprio conhecimento mediante
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processos de investigacao, questionamento e reflexao critica. Esta evolucgao reflete a transicao
de um paradigma transmissivo para um paradigma construtivista, em que a agéncia discente é
valorizada como condicao essencial para uma aprendizagem significativa e para o

desenvolvimento de competéncias de pensamento histdrico e de cidadania ativa.

Considerando o exposto, a mestranda optou por utilizar o modelo aula-oficina, em que o professor
escolhe as fontes histdricas correspondentes a essa aula, “orientando os alunos a analisar estes
materiais para que fizessem inferéncias e comparacdes” (Silva et al., 2020, p. 103). Além disso,
este modelo “permite a exploracao e andlise de ideias prévias dos alunos e do consequente
processo de construcao do pensamento histdrico em aula, cujo ambiente é marcado pela
perspectiva construtivista” (Silva et al, 2020, p. 106). Com base nestes pressupostos, a
professora em formacao procurou transformar a sala de aula num espaco de descoberta e de
questionamento, no qual os alunos assumissem um papel ativo na construcao do conhecimento

histdrico.

A aula sobre a qual se refletird de seguida teve a duracao de 50 minutos e foi orientada pelo tema
“Povos asiaticos e americanos a chegada dos portugueses: miscigenacao e aculturacao”, que
serviu de ponto de partida para a exploracao dos contactos culturais resultantes das viagens

maritimas.

Paradespertar o interesse dos alunos pelos contetidos, a intervencao comecou com a audicao da
can¢ao “Os Portugueses, Macau e a China”, acompanhada da projecao da letra. De seguida,
promoveu-se uma discussao, em que surgiu uma questao central que orientou a aula-oficina:

“Serd que esta recessao amistosa aconteceu com todos os povos asiaticos?”

Para rentabilizar o tempo, a mestranda preparou um slide com a organizacao da aula, permitindo

que os alunos visualizassem os diferentes passos e soubessem o que esperar ao longo da sessao:

e 12momento: Andlise de fontes e registo de respostas, a pares = 20
e 2.2momento: Correcao da folha do registo = 10’

e 3.2 momento: Realizacao de um Quiz em que cada resposta correta vale 1 ponto =10’
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Posto isto, foi entregue aos alunos uma folha que continha todas as fontes histdricas, as
perguntas e 0 espaco para as respostas. Além das respostas escritas, os alunos também podiam
assinalar informacoes, sublinhando ou rodeando elementos relevantes. Note-se que a utilizacao
de fontes histdricas se justifica pelo facto de estas fornecerem “veracidade ao relato histérico”
(Pereira & Seffrer, 2008, p. 122) e a sua diversidade permite que os alunos entendam os vérios
momentos da histdria (Fonseca, 2005). No entanto, é preciso ter atencao a escolha das fontes,
pois devem ser adaptadas ao nivel dos alunos, para que estes consigam refletir e construir novo

conhecimento (Carvalho & Zampa, 2017; Ribeiro et al., 2017).

No decurso do trabalho a pares, os alunos mostraram-se focados e concentrados nas suas
tarefas e, como era expectavel, registou-se algum ruido, resultante da discussao entre os
diferentes pares. Durante este periodo de trabalho auténomo dos alunos, a professora em
formacao procurou perceber se os alunos compreenderam as questdoes e se existia alguma
dificuldade na sua resolucao. No entanto, nao se registou nenhum obstdculo significativo, que se
podera justificar pela opcao pedagdgica, nomeadamente o trabalho cooperativo. Efetivamente,
segundo Dees (1990), citado por Fernandes (1997), o trabalho cooperativo com um objetivo
comum estimula a producao de solucdes partilhadas, o que promove tanto a discussao como a

aceitacao de diferentes perspetivas.

Por sua vez, o momento de correcdo das tarefas revelou-se crucial neste tipo de metodologia. Foi
durante esta fase que os alunos expuseram os conhecimentos adquiridos ao longo da aula e
refletiram sobre eles, enquanto a futura docente identificou as dificuldades e ajustou a
intervencao pedagdgica, no caso de serem necessarias explicacoes adicionais, como acabou por

acontecer em alguns momentos.

A aula terminou com um momento de consolidagao, que consistiu na realizacao de um Quiz com
vdrias questdes de verdadeiro ou falso. Um dos elementos da gamificacao esteve presente de
forma subtil, ja que a cada resposta correta se atribuia 1 ponto a cada par. Os pares com melhor

pontuacao refletiam, assim, o esforco e a participacao ao longo da aula.

Tendo em conta esta aula e as restantes experiéncias educativas ao longo da PES, é possivel
concluir que, quando o aluno é efetivamente posicionado como agente do seu prdprio
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conhecimento, a dinamica da sala de aula transforma-se profundamente. As atividades
diversificadas e intelectualmente desafiadoras realizadas pelos estudantes nao sé promoveram
0 seu envolvimento ativo, como também permitiram que os produtos dai resultantes fossem
integrados no processo de avaliacdo, conferindo-lhe uma dimensao formativa e continua (Barca,
2004). Esta articulacao entre metodologias ativas, participacao discente e avaliacao integrada

materializa, na pratica, os principios tedricos que fundamentam uma educacao centrada no aluno.

Em sintese, comprova-se que é possivel ultrapassar modelos transmissivos de ensino, como o
modelo aula-conferéncia, e construir prdticas pedagdgicas mais significativas, auténticas e
promotoras de uma aprendizagem profunda, em consonancia com os desafios educativos do

século XXI.
3.3.3. ARTICULACAO DE SABERES NO 2.2 CEB

Neste subcapitulo, pretende-se apresentar e analisar recortes de uma UD, em que se
estabeleceram conexdes entre contetdos de HGP e de Portugués. Esta ideia de articulagcao
curricular horizontal no 22 CEB é defendida por Morgado e Silva (2019) através da
interdisciplinaridade. Também autores como Beane (2003) e Leite (2012), citados por Moreira et.
al. (2021), entendem que “as barreiras tradicionais” devem deixar se existir, para que seja possivel

ensinar valorizando a multiplicidade de conhecimentos em interacao (p.11).

A UD em analise (cf. Apéndice 6), desenvolvida em par pedagdgico, intitulou-se “Todos a bordo:
Por mares nunca dantes navegados” e teve a duracao de trés aulas de 50 minutos. Tal como o
titulo sugere, este tema pertencia ao periodo da expansao maritima portuguesa, presente nas
Aprendizagens Essenciais de HGP do 5.2 ano de escolaridade, no dominio “Portugal nos séculos
XV e XVI". Ja ao nivel do Portugués, foi proposta uma atividade de escrita lidico-expressiva
colaborativa, que tinha o objetivo de contribuir para a criatividade e a imaginacao dos alunos,
favorecendo, uma maior motivacao e um superior envolvimento na producao escrita (Dias, 2006).
Sublinhe-se que, na primeira aula desta UD, os alunos ja tinham contactado com os
conhecimentos tedrico-histdricos necessarios para compreender a experiéncia pedagdgica

proposta.
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Mais concretamente, no ambito do Portugués, o desafio lancado aos grupos consistiu na
producao de um didrio de bordo. No entanto, os grupos tinham de obedecer as caracteristicas do

escrivao ficticio que Ihes tinha sido atribuido através de um sorteio (cf. Figura 11).

Figura

Exemplos de Dois Escrivaes Ficticios. (Fonte: Arquivo da Mestranda)

Antonio Barriga Fernio Riméo

Anténio Barriga nfo podia ter um nome mais apropriado! Este .
Ferndio tem um habito que ndo consegue controlar: tude o que escreve

egcrivilo nunca consegue parar de pensar em comida, Tudo o que ele . A
tem que Timar. Tenta ser um escrivao sério, mas, (Llllll](lU menas

vié, compara com algo de comer (quando o capitio estd zangado, ele ars 1&g I iy P g
b - l‘h]K‘rd...Id VEIN uma rimas QllallllU mais emocionante ¢ & hﬂl'lcl‘ilﬂ_ mans

chama-lhe pimentio vermelho, tal como uma ilha ao longe é alaboradas 350 38 suss CNAL.
igualzinha a um bolo de canela).
Tornou-se popular entre a tripulaciio porque escreve cartas de amor

I
O sen didrio tem manchas de gordura por todo o lado ¢ migalhas rimadas que os marinheiros enviam para as suas namoradas,
entre as péginas. Enquanto os outros escriviies registam aventuras Quando Ferndo ndo encontra palaveas para rimar, tende a inventar
. E E : 5 S A L. _ _ .

= palavias como “a agitagho do mar ndo tem fim, mas consigo ver terra

descobertas, Antdnio Barriga dedica-se a comparar tudo a comida, parsplims"

De forma a orientar os alunos na atividade de producao textual, contemplaram-se as trés fases
fundamentais, nomeadamente: a planificacao, correspondente a “mobilizacao de
conhecimentos”; a textualizacao, momento em que ocorre a “conversao, em linguagem escrita e
em texto, do material selecionado e organizado na etapa anterior”; e a revisao, centrada na

“(re)leitura do texto para aperfeicoamentos e correcdes” (Amor, 1993, p. 112).

Assim sendo, durante a planificacao, foi entregue a todos os alunos um roteiro que os ajudou a
organizar o pensamento e a selecionar as informacdes que consideravam essenciais (v. Figura
12). Durante este processo, os alunos puderam consultar todas as fontes historiogréficas

fornecidas anteriormente.
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Figura12

Roteiro de Escrita do Didrio de Bordo (Fonte: Arquivo da Mestranda)

( Foteiro de escnita do Didne de Borde )

Elemento Perguntas orientadoras Resposta
Data “Em que dia da viagem estamosT"
I “Onde nos encontramos?™
Local
oratizacan “0 que se v& ao redor?”
Ccndiq'ﬁe_s “Como estd o tempo?”
metecrologicas “Ha tempestade ou bonanga™
Humor do Escrivio “Como me sinto hoje?”

“0 que acontecen™”

Acontecimento do “0 que vi?”
dia “0 que descobri?”
Reflexdo Pessoal “0 que penso sobre esta viagem?”

Na fase de escrita propriamente dita, observou-se uma maior agitagcdo entre os grupos, uma vez
que surgiram diversas propostas para a construcao do texto e todos os elementos tinham de
chegar aum consenso sobre o produto final. Face aos desafios que surgiram no seio dos grupos,
a intervencao da mestranda assumiu um papel determinante, ajudando-os a dialogar, a gerir
divergéncias e a encontrar solu¢des conjuntas. Esta mediacao fomentou um ambiente de respeito
mutuo e participacao ativa. Apesar de aumentar o tempo dedicado a atividade, evidenciou o forte

envolvimento dos alunos e a sua preocupacdo com a qualidade dos textos produzidos.

De seguida, com os textos ja concluidos, iniciou-se o processo de revisao, orientado por umallista
de verificacao previamente construida pela docente em formacao, tendo em atencao aspetos

como a ortografia, a pontuacao, a coeréncia e as caracteristicas do escrivao (v. Figura13).
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Figura13

Lista de Verificacao (Fonte: Arquivo da Mestranda)

@ Lista de verificacao

Respeitei as regras de pontuacao.

Revi 0 meu texto e nio tenho erros ortogrificos.

Falei de todos os tépicos da planificagiio.

Respeitei as caracteristicas do eseriviio.

0 meu texto faz sentido e estd bem organizado.

Usei palavras variadas.

OO dHE

Az minhas frases estdo bem construidas,

Por fim, a reescrita do texto foi efetuada numa folha com aparéncia de papiro, de forma a conferir
maior autenticidade histdrica e a proporcionar aos alunos uma experiéncia mais imersiva do

periodo estudado.

Relativamente ao trabalho sobre a construcao do pensamento histdrico, os estudantes revelaram
competéncias nao sé na utilizacao de informacao factual acerca das viagens maritimas, como
também na capacidade de relacionar e interpretar dados histdricos recorrendo a elaboracao de
textos narrativos. A tarefa de criar registos de viagem na primeira pessoa levou o0s alunos a
articular diversos aspetos do contexto estudado, nomeadamente os meios de transporte
maritimo, as vivéncias a bordo das embarcacoes e 0s acontecimentos ocorridos durante as
expedicoes, resultando em producoes textuais consistentes que evidenciaram uma apropriacao

significativa dos contetidos.

Para concluir, a escrita colaborativa revelou-se uma estratégia eficaz na promocao de
competéncias transversais. Como defendem Barbeiro e Pereira (2007), este tipo de trabalho
permite aos alunos "apresentar propostas, obter reacdes, confrontar opinides (..) apresentar
argumentos [e] tomar decisGes em conjunto” (p. 10), dimensdes que foram observadas ao longo

da atividade e que contribuiram significativamente para a qualidade das producoes finais."
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3.4. COLABORACAO E DINAMIZACAO DE PROJETOS E
ATIVIDADES EDUCATIVAS

Ao longo da PES, a mestranda adotou conscientemente uma postura colaborativa, procurando
envolver-se ativamente nos centros educativos, com outros professores e com os colegas de
estdgio. Esta opcao resultou da compreensao de que a colaboracao profissional nao constitui
apenas uma estratégia desejavel, mas uma necessidade face a complexidade dos desafios
educativos contemporaneos. A partilha de experiéncias, a reflexao conjunta sobre dilemas
pedagdgicos e a construcao coletiva de solucdes revelaram-se fundamentais para o
desenvolvimento de competéncias profissionais e para a superacao das inevitdveis dificuldades

inerentes ao processo formativo.

Tal como Antdnio Estanqueiro (2010) refere, “saber colaborar com os outros traz sucesso pessoal
e profissional” (p. 22). Esta vivéncia reforcou a importancia de cultivar, desde a formacao inicial,
uma cultura de colaboracao que se estenda ao exercicio futuro da profissao docente,
reconhecendo que o professor, embora responsavel pela sua turma, integra uma comunidade

profissional mais vasta cujo trabalho coletivo potencia a qualidade educativa.

A tabela seguinte apresenta as atividades e projetos em que a mestranda esteve envolvida, tanto

no 1.2 CEB como no 2.2 CEB.

Tabela 5

Organizacdo das Atividades/Projetos Realizados no 1.2 e 2.2 CEB (Fonte: Elaboracdo Propria)

Identificacao da -
.. . Data Breve descricao
atividade/projeto
Feira de outono Outubro de Auxilio aos alunos, no momento da elaboracao e
2024 embalamento de bolachas.
Visita a fabricada Acompanhamento da turma do 2.2 ano numa visita de
Viarco 04/12/2024 estudo a Féabrica da Viarco em Sao Joao da Madeira.
Circo de Natal 18/12/2024 Acompanhamento daturmado 2.2ano ao Circodo Coliseu do
Porto.
L . Dezembro Acompanhamento da turma do 2.2 ano na visita do Pai Natal
Visita do Pai Natal .
2024 aescola.
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Dezembro Elaboracdo de ornamentos de natal com os alunos do 2.2
2024 ano.

Fevereiro a Deslocacao a uma escola primdria para a leitura de obras
Maio de 2025 | literdrias a alunos do 1.2 CEB.
52 6 23 de abril Dinamizacao de leituras na Educ?t;éo Pré—Esco!ar.
Semana Cultural de 2025 Acompanhamento dos alunos na estacao das Tecnologias

de Informacao e Comunicacao (TIC) no peddy paper.

Projeto desenvolvido em colaboragcao com o Mestrado em
Ensino do 1.2CEB e de Matematica e Ciéncias Naturais do
2.2CEB, em duas turmas do 6.2 ano. Foram realizados trés
episédios:  “Microorganismos:  Viloes ou  Hergis?”,
Maio 2025 | “Nutri(A)cao” e “A Grande Corrida para a Vida — Check-in no
Utero”.
Este projeto envolveu a comunidade escolar, através de
entrevistas rapidas realizadas pelos alunos do 6.2 ano.
Assim, os alunos construiram conhecimento de forma
divertida, criativa e colaborativa.
Acompanhamento de alguns alunos do 6.2 ano no passeio da
disciplina de Educacao Moral e Religiosa Crista (EMRC) ao
parque Magikland. Esta atividade distingue-se das
restantes pelo contexto informal e pelo convivio com
estudantes e outros professores.

Feira de Natal

Leituras na biblioteca

Podcast “Ciéncia em
Voz Alta”

Passeio de EMRC 09/06/2025

A diversidade de atividades e projetos educativos em que a mestranda se envolveu, desde visitas
de estudo a feiras tematicas, passando por dinamizacao de leituras e participacao em eventos
culturais, permitiu compreender que a acao docente nao se esgota na salade aula. O contacto com
diferentes niveis de ensino (Educacdo Pré-Escolar, 1.2 CEB e 2.2 CEB) enriqueceu
significativamente a visao sobre a profissao, evidenciando a importancia da continuidade

educativa e da articulacao curricular entre ciclos.

A experiéncia no passeio de EMRC ao parque Magikland, embora distinta das restantes atividades
pelo seu cardcterinformal, revelou-se igualmente formativa ao permitir conhecer os alunos numa
dimensao mais pessoal e fortalecer relacdes educativas baseadas na confianca e no respeito
mutuo. Este exemplo ilustra que a construcao de vinculos pedagdgicos positivos transcende o

espaco formal da sala de aula e beneficia de momentos de convivio menos estruturados.
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3.5. REFLEXAO FINAL DO CAPITULO

A PES, desenvolvida ao longo de dois semestres em contextos educativos distintos, constituiu
um periodo de intensa aprendizagem e crescimento profissional. As 1323 horas de formacao, que
integraram momentos de observacao, cooperacao, regéncia, semindrios e trabalho auténomo,
proporcionaram uma vivéncia multifacetada da profissao docente, permitindo o contacto direto
com diferentes realidades educativas, faixas etdrias, desafios pedagdgicos e contextos de

intervencao.

A experiéncia no 1.2 CEB revelou-se particularmente enriquecedora pela possibilidade de
acompanhar de forma préxima e continuada o desenvolvimento integral das criancas, numa fase
crucial da sua formacao. A responsabilidade pela lecionacao de todas as dreas curriculares exigiu
uma visao holistica e integrada do processo educativo, valorizando a interdisciplinaridade como
principio organizador das experiéncias de aprendizagem. A articulacao entre o Portugués, a
Matematica, o Estudo do Meio e as Expressoes Artisticas nao constituiu apenas uma opgao
metodoldgica, mas antes uma resposta a forma natural como as criangas apreendem o mundo:

de forma global, integrada e significativa.

As regéncias desenvolvidas evidenciaram a importancia de partir dos interesses e
conhecimentos prévios dos alunos, criando pontes entre o mundo real e os conteldos
curriculares. A exploracao da obra Figuras Figuronas, que serviu de mote para a abordagem de
contetdos geométricos, ou a utilizacao de embalagens reais para trabalhar as datas de validade
dos alimentos, sao exemplos de como a contextualizagao e os sentidos potenciam aprendizagens

mais profundas e duradouras.

A transicao para o 2.2 CEB trouxe consigo novos desafios que exigiram um amadurecimento
significativo enquanto professora em formacao. A especificidade disciplinar do Portugués e da
Histdria e Geografia de Portugal, aliada as caracteristicas dos alunos do 5.2 ano, demandou uma
adaptacao constante das estratégias pedagdgicas e uma maior atencao as dinamicas relacionais
dentro da turma. Os conflitos frequentes entre os alunos revelaram-se oportunidades para
trabalhar competéncias socioemocionais essenciais, como a empatia, a escuta ativa e aresolugao

de problemas.
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A opcao por metodologias ativas, nomeadamente a gamificacdo e a aula-oficina, demonstrou que
€ possivel transformar a percecao dos alunos relativamente a contetdos tradicionalmente
encarados como menos motivadores, como o dominio da gramatica ou o estudo da Histdria. O
Laboratdrio Gramatical, integrado no modelo do programa Taskmaster e a exploracao de fontes
histdricas sobre os encontros culturais resultantes das viagens maritimas sao exemplos de como
a criatividade pedagdgica, aliada ao rigor cientifico, pode promover o envolvimento ativo dos

estudantes na construcao do conhecimento.

Contudo, a implementacao destas metodologias ndo esteve isenta de dificuldades. A gestao do
tempo revelou-se um desafio constante, obrigando a ajustamentos frequentes durante as aulas
e, por vezes, aimpossibilidade de concretizar todas as atividades planificadas. Esta constatacao
reforcou a consciéncia de que a planificacao, embora essencial, deve ser encarada com
flexibilidade, permitindo adaptacdes em funcao dos imprevistos, das necessidades dos alunos e
da dinamica da sala de aula. A experiéncia demonstrou que a capacidade de reajustar a acao
pedagdgica constitui uma competéncia fundamental na prdtica docente, transformando

eventuais limitagdes em oportunidades de aprendizagem e melhoria continua.

A colaboracao com outros profissionais da educacao, professoras cooperantes, professores
supervisores e colegas de estdgio, constituiu um pilar fundamental do processo formativo. Os
momentos de reflexao conjunta sobre dilemas pedagdgicos, a discussao de estratégias e a
construcao coletiva de solucbes revelaram-se essenciais para o desenvolvimento de
competéncias profissionais e para a superacao das inevitaveis dificuldades inerentes a formacao
inicial. O projeto "Ciéncia em Voz Alta", desenvolvido em colaboracao interdisciplinar com colegas
dediferentes valéncias de formacao, exemplifica como o trabalho cooperativo potenciarespostas
educativas mais ricas e significativas, demonstrando que os desafios contemporaneos exigem

praticas que transcendem fronteiras disciplinares e niveis de ensino.

A PES permitiu também confrontar teoria e pratica, reconhecendo que os fundamentos tedricos
adquiridos ao longo da formacao académica ganham significado pleno quando mobilizados em
contextos reais de ensino. Os contributos de autores como Estrela (1994), sobre aimportanciada
observacao, Barca (2004), acerca dos modelos pedagdgicos no ensino da Histéria, Moran (2019),

sobre aprendizagens ativas e avaliacao formativa ou Lopes e Silva (2022), relativamente a
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aprendizagem cooperativa, constituiram referéncias essenciais para fundamentar escolhas

pedagdgicas e refletir criticamente sobre a pratica desenvolvida.

As dificuldades enfrentadas, desde a gestao comportamental até aos desafios de planificacao e
gestao temporal, passando pela necessidade de harmonizar diferentes perspetivas pedagdgicas
em contextos colaborativos, constituiram oportunidades valiosas de aprendizagem. Revelaram
ainda que o desenvolvimento profissional docente é um processo continuo, complexo e
multidimensional, que exige permanente reflexao, adaptacao e disponibilidade para aprender com

0S erros e com 0S sucessos.

Em conclusao, a PES consolidou que a prética docente eficaz requer intencionalidade pedagagica,
rigor cientifico, criatividade metodoldgica, flexibilidade estratégica e, sobretudo, uma postura de
permanente questionamento e melhoria. Requer tamhém a consciéncia de que o professor,
embora responsdvel pela sua turma, integra uma comunidade profissional mais vasta, cujo
trabalho coletivo e colaborativo potencia a qualidade educativa e o desenvolvimento integral de

todos os alunos.
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4. DIMENSAO INVESTIGATIVA

“Todo o professor verdadeiramente merecedor deste nome €, no seu fundo, um investigador e a sua

investigacao tem intima relagao com a sua fungao de professor”
(Alarcao, 2001b, p. 6)

O capitulo que aqui se principia apresenta e analisa o projeto de investigacao desenvolvido no
ambito do presente RE, centrado na importancia do trabalho sobre a correspondéncia fonema-
grafema para o ensino e a aprendizagem da dimensao ortografica da escrita. Esta investigacao
foi realizada no contexto de uma turma do 2.2 ano de escolaridade e procurou responder a
necessidade de compreender de que forma a consolidacao das relacdes entre sons e grafemas

pode contribuir para um desempenho mais eficaz e auténomo na escrita.

A formacao inicial de professores nao se pode limitar a aquisicao de conhecimentos tedricos
descontextualizados da realidade das escolas. E fundamental que os futuros docentes sejam
envolvidos em processos de investigacao sobre a sua prdpria pratica, pois s6 assim poderao
desenvolver uma postura critica e reflexiva face aos desafios que encontrarao. Como refere Reis
(2022), "a participacao em processos investigativos sobre a prética docente constitui um aspeto
central da formacao inicial de educadores/professores de todos os niveis de ensino” (p. 3). Esta
abordagem investigativa permite que o conhecimento profissional seja construido de forma
situada e significativa, capacitando os professores para responderem de forma fundamentada
aos problemas concretos que emergem no contexto das suas salas de aula. Neste sentido, Reis
(2022) salienta que estes processos favorecem "o conhecimento profissional contextualizado
adequado a superacao dos problemas com que deparam durante as suas praticas” (p. 3). Aadocao
desta posturareflexiva, que combina acao e questionamento sistematico, nao beneficia apenas o
desenvolvimento profissional do professor, mas reflete-se diretamente na qualidade das
aprendizagens proporcionadas aos alunos, contribuindo para a “melhoria do desempenho
profissional e, consequentemente, na promocao de mais e melhores aprendizagens pelos alunos”

(Reis, 2022, p. 3).
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No contexto desta investigacao, esta perspetiva assume particular relevancia, uma vez que a
ohservacao e aanalise sistematica da pratica permitiram nao sd identificar dificuldades concretas
no dominio ortogrdfico, mas também explorar e testar estratégias ajustadas ao grupo. O projeto
constituiu-se, assim, como um exercicio de reflexao-acao, no qual as decisdes pedagdgicas
foram sendo continuamente revistas e adaptadas, com o objetivo de promover aprendizagens

mais solidas e significativas.

O capitulo estd estruturado em seis sec¢oes principais: iniciacom amotivacao e afundamentacao
do projeto, a definicao dos objetivos, a questao de investigacao; segue-se a descricao da
metodologia, das técnicas de recolha de dados e a caracterizacao dos participantes; apresenta-
se o0 enquadramento cientifico e pedagdgico, convocando contributos sobre o ensino da escrita,
sobre a correspondéncia grafema-fonema, e sobre duas abordagens de ensino da gramatica: a
Pedagogia dos Discursos e o Laboratdrio Gramatical; procede-se a analise e discussao dos dados,
contemplando aprendizagens essenciais, intervencoes educativas e fases de observacao e
avaliacao; e, finalmente, sao apresentadas as conclusoes e consideracaes finais sobre limitacoes

do projeto.
41. MOTIVACAO E FUNDAMENTACAO DO PROJETO

A motivacao para a realizacao deste projeto acerca da importancia do trabalho sobre a
correspondéncia fonema-grafema para o ensino e a aprendizagem da dimensao ortografica da
escrita resultou da observacao efetuada pela mestranda durante a PES no 1.2 CEB e das
interacdes estabelecidas com a professora cooperante. E de realcar que os alunos se
encontravam no inicio do 2.2 ano de escolaridade, fase em que a producao textual passou a ser
promovida com maior regularidade e complexidade, traduzindo-se na elaboracao de frases mais
extensas e de textos com uma dimensao superior aquela a que estavam habituados no 1.2 ano de

escolaridade, comecando aqui a surgir erros ortograficos com maior frequéncia.

Consciente desta realidade, foi realizado um levantamento inicial dos erros ortograficos
presentes nas producdes escritas dos alunos, que permitiu tracar um diagndstico das principais
dificuldades da turma (Apéndice 7). A analise desses erros revelou que alguns alunos cometiam

erros fonéticos percetivos de adicao (*voua em vez de <voa>; *andare em vez de <andar>), de
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substituicao (*brucha em vez de <bruxa>; *encoanto em vez de <enquanto>; *morsego em vez de
<morcego>), omissoes (*tasformou em vez de <transformou>; bibioteca* em vez de <hiblioteca>),
inversao (*terez em vez de <trés>), caracterizagao seguida por Pinto (1997). Este diagndstico foi
fundamental para reconhecer areas criticas a trabalhar no desenvolvimento da competéncia

ortogrdfica e para fundamentar as opgoes didaticas tomadas ao longo da intervencao.

Nos primeiros anos de escolaridade, é crucial estabelecer as bases que permitirao aos alunos
tornarem-se escritores competentes. A ortografia, embora muitas vezes vista como uma
componente técnica da escrita, assume um papel estratégico neste processo. Neste sentido, "o
1.2 CEB desempenha um papel fundamental no desenvolvimento da competéncia ortografica,
uma vez que, quando esta se encontra automatizada, permite ao individuo concentrar-se em
outros aspetos mais complexos da producao textual" (Macario & S, 2019, p. 236). Sé quando os
alunos escrevem corretamente sem esfor¢o consciente é que podem dedicar a sua atencao a

construcao de textos com sentido e propdsito comunicativo.

Existe, ainda, a necessidade de refletir sobre aimportancia da escrita no percurso educativo, nao
apenas como competéncia escolar, mas como instrumento fundamental de desenvolvimento
pessoal e cognitivo. Nessa I6gica, Macario e Sa (2019) defendem que a escrita assume um papel
fulcral na formacao do individuo, nao apenas enquanto meio de comunicagao, mas sobretudo
como instrumento de aprendizagem e de construcao de conhecimento. Por tudo isto, a docente
em formacao acredita que desenvolver competéncias de escrita é condi¢ao essencial para que os

alunos possam participar de forma ativa e efetiva na sociedade.

As metodologias didaticas foram escolhidas numa Iégica de abordagem integrada da Gramatica.
Recorrendo aos principios da Pedagogia dos Discursos (PD) e do Laboratério Gramatical (LG),
distanciamo-nos do método dedutivo, o mais tradicional, “que consiste na apresentacao das
regras ortograficas aos alunos, para que estes as memorizem e apliquem as situacoes concretas”
(Macdrio & S4, 2019, p. 228). Posto isto, as estratégias utilizadas ao longo do projeto de
investigacao foram de cardcter indutivo, para que o aluno fosse capaz de “formular hipéteses
sobre as regras ortograficas subjacentes a determinados conjuntos de palavras” (Macario & S3§,

2019, p. 228).
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4.2. QUESTAO DE INVESTIGACAO E OBJETIVOS

Partindo das motivacoes apresentadas, estabeleceu-se a questao de investigacao que se
entende como “fundamental para se desenhar o caminho que se hd de tomar em termos de
metodologia de pesquisa” (Amado, 2017, p.121): De que modo o trabalho sobre a correspondéncia
fonema-grafema, mobilizando principios do laboratdrio gramatical e da pedagogia dos discursos,
contribui para o ensino e a aprendizagem da dimensao ortogrdfica da escrita, numa turma do 2.2

ano de escolaridade?
Assim, para o projeto de investigacao definiu-se como objetivo principal:

(i) Relacionar o trabalho da correspondéncia fonema-grafema, em contexto de
ocorréncia e através da descoberta, com o desenvolvimento da dimensao ortografica

da escrita.

Em consonancia com este objetivo geral, foram delineados objetivos mais especificos,

designadamente:

(i) Evidenciar a importancia do trabalho sistemdtico da correspondéncia fonema-
grafema para o ensino e a aprendizagem da escrita;

(ii) Analisar, o quadro da andlise dos documentos reguladores do ensino do Portugués e
dos manuais escolares, estratégias promotoras do ensino e da aprendizagem da
escrita;

(iii) Planificar e implementar intervencdes educativas que promovam o desenvolvimento
da competéncia ortografica, através do trabalho da correspondéncia fonema-
grafema e da adocao de principios do laboratério gramatical e da pedagogia dos

discursos.
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4.3. METODOLOGIA DE INVESTIGACAOQ

Na presente investigacdo, a metodologia adotada aproxima-se a Investigacao-Acao (I-A),
pensada por Kurt Lewin (1890-1947), a qual estabelece uma relacdo continua entre investigagao
e intervencao, dimensdes distintas, mas que se complementam (Amado, 2017). A selecao desta
abordagem também se deveu ao facto de para autores como Traqueia at al. (2021), esta
metodologia se ter revelado “muito adequada para ser trabalhada em varias areas das Ciéncias

Sociais, principalmente na area das Ciéncias da Educacao” (p. 35).

Inserida no paradigma sociocritico, a I-A caracteriza-se pela recolha sistemdtica de informacao
com o propdsito de promover transformacdes no contexto social, atribuindo ao investigador o
papel de participante ativo que procura alcancar respostas aplicaveis a pratica quotidiana

(Traqueiaetal., 2021).

A investigacao, nestes moldes, desenvolve-se em diferentes momentos: uma fase inicial de
andlise e diagndstico de um problema situado num contexto especifico (cardcter situacional); a
intervencao educativa, orientada para a promoc¢ao de mudancas e a melhoria da prética; e,
finalmente, areflexao critica, através da qual se produz conhecimento acerca das transformacdes
operadas, favorecendo também o desenvolvimento profissional do docente (Amado, 2017).

Por outras palavras, a I-A pode ser descrita como um ciclo constituido por varias fases
(planificacdo, acao, observacao e reflexao) que se sucedem de forma continua e em espiral,

conforme representado por Coutinho et al. (2009) na Figura 14.

Figura14
Representacdo de um Modelo de I-A, Espiral de Ciclos (Adaptado de Coutinho et. al. 2009, p. 366)

Plano ———
pranificy,. Revisto
Observat Oboerras
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Em sintese, a I-A revelou-se a metodologia mais adequada ao presente estudo, nao apenas pela
sua natureza ciclica e reflexiva, mas também pela possibilidade de articular diagndstico,
intervencao e avaliacao de forma integrada. Esta abordagem permitiu analisar a realidade
concreta da turma, implementar estratégias de melhoria e refletir criticamente sobre os seus

efeitos, numa Idgica de aperfeicoamento continuo.

4.3.1. TECNICAS E INSTRUMENTOS DE RECOLHA DE
DADOS

Com o intuito de responder aos ohjetivos delineados para este projeto, tornou-se necessario
selecionar e aplicar técnicas e instrumentos de recolha de dados que permitissem uma
compreensao aprofundada da realidade educativa, o que “constitui uma etapa que o investigador

nao pode minimizar, pois destas depende a concretizacao dos objectivos” (Aires, 2011, p. 24).

Umavez que, I-A se caracteriza pela sua flexibilidade e pela capacidade de se ajustar ao contexto
da investigacdao, combinando perspetivas quantitativas e qualitativas, embora com
predominancia da vertente qualitativa, foram utilizadas duas categorias de técnicas: uma
baseada na observacao em que “o investigador observa o fendmeno estudado, centrado na sua
perspetiva, observando-o presencialmente e diretamente” e outra na analise de documentos, que
se traduz “na pesquisa e leitura de documentos escritos” (Bogdan & Biklen, 1994; Maximo-

Esteves, 2008;Traqueia et. al., 2021, p. 44).

Esta metodologia visa fomentar a capacidade reflexiva dos docentes, revelando-se
particularmente eficaz na transformacao e na inovacao das praticas educativas. Ao permitir uma
andlise sistematica e continua da acao pedagdgica, possibilita a identificacao de dimensoes a
aperfeicoar e o ajustamento de estratégias e métodos de ensino as necessidades reais dos

contextos educativos (Maximo-Esteves, 2008, p.19).

No que diz respeito a observacao, esta foi direta e participante, o que resultou em registos no
formato de notas de campo (Traqueia et. al., 2021). Numa fase inicial, as notas de campo serviram
para detetar e registar as dificuldades dos alunos na escrita, o que mais tarde resultou na escolha

do tema destainvestigacao. Além disso, a mestranda em formacao, durante aimplementacao das
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sessoes, foi fazendo anotagoes de aspetos a serem melhorados entre cada sessao, uma vez que

a |-A permitia esta abordagem.

Por sua vez, a utilizacdo da fotografia, enquanto meio audiovisual, revelou-se um recurso eficaz
na recolha de informacdo valida e rigorosa para o desenvolvimento da investigacao (Traqueia et.

al., 2021).

Por dltimo, a andlise documental serviu para estabelecer o enquadramento curricular e didatico
da investigacao (Traqueia et. al., 2021). Procedeu-se, deste modo, a consulta dos documentos
legais com vista afundamentar as escolhas pedagdgicas a luz das orientacdes oficiais e a garantir
o alinhamento do projeto com as competéncias preconizadas para o 2.2 ano de escolaridade.
Adicionalmente, analisou-se o manual escolar adotado na turma, tanto para compreender a
proposta didatica existente como para identificar oportunidades de complementaridade e

articulacao com as atividades aimplementar.
4.3.2. CARACTERIZACAO DOS PARTICIPANTES

A investigacao decorreu no contexto de uma turma do 2.2 ano de escolaridade, tendo como
participantes os respetivos alunos, com os quais se desenvolveram as sessoes planeadas. Como
ja foi referido no capitulo da caracterizacao dos contextos educativos da pratica de ensino
supervisionada, esta turma, de 18 alunos no total, apresentava trés alunos que seguiam curriculos
diferentes da restante turma. Nessa medida, nem sempre foi possivel que estes alunos
acompanhassem as sessoes de forma regular, ora por realizarem tarefas individualizadas com a

professora cooperante ora por estarem ausentes da sala de aula a receber apoio especializado.

Desde a primeira sessao que o grupo assumiu com empenho e curiosidade o papel de detetive.
Esta dinamica revelou-se bastante motivadora, uma vez que lhes permitiu adotar uma postura
ativa e indutiva na procura de pistas, no levantamento de hipdteses e na descoberta de solucdes
para os desafios propostos. A docente em formacao registou nas suas notas de campo que 0s
estudantes ao serem convidados a participar de forma lidica e investigativa, se mostraram mais
envolvidos nas atividades, tendo manifestado interesse em colaborar, em partilhar ideias e em

construir conhecimento em conjunto.
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4.4. ENQUADRAMENTO CIENTIFICO E PEDAGOGICO

A escrita, enquanto pratica social e instrumento de construcao do pensamento, exige um ensino
que va além da mera transmissao de regras, promovendo a compreensao da lingua como um
sistema vivo e em constante uso. Neste sentido, o presente subcapitulo procura refletir sobre os
fundamentos tedricos e pedagdgicos que sustentam o projeto de investigacao desenvolvido,

articulando o conhecimento cientifico com a experiéncia pratica da mestranda.

Com base em autores como Duarte (2002) e Faria (2021) , é possivel afirmar que o dominio da
gramatica “constitui uma das areas de dificuldade mais sensiveis no atual quadro do ensino do
Portugués”, primeiramente por estar centrado na transmissao de comportamentos linguisticos e
de regras soltas, em seguida pela multiplicidade de conceitos e de termos gramaticais existentes
e, para terminar, pela estagnacao na inovacao de novas metodologias de ensino, quando

comparadas com outros dominios (Silvano & Rodrigues, p. 276).

Com estainvestigacao, a mestranda apresenta uma proposta para combater o ensino tradicional,
predominante utilizado nas salas de aula do presente e visiveis até nos manuais escolares

adotados pelas escolas, onde a gramadtica é trabalhada avulso.

Assim, independentemente do dominio a ser trabalhado em sala de aula, considera-se essencial
que o trabalho desenvolvido sobre a lingua assente em propostas sustentadas cientificamente e
ajustadas ao contexto pedagdgico (Viegas & Teixeira, 2019). Por isso, a professora em formacao
acredita que é da responsabilidade do professor orientar este processo de modo a promover nos

alunos um conhecimento explicito sobre a estrutura e o funcionamento da lingua.

Efetivamente, o dominio cientifico dos conteddos de lingua portuguesa constitui um pilar da
competéncia profissional docente. Com efeito, a sequranca e a clareza do professor relativamente
aos conteddos gramaticais refletem-se diretamente na aprendizagem dos alunos, uma vez que
as incertezas do professor podem vir a reproduzir-se nas duvidas dos préprios estudantes. Esta
relacao direta entre o conhecimento do professor e a aprendizagem dos alunos evidencia que nao
basta ter uma formacao pedagdgica sdlida se esta nao estiver alicercada num conhecimento

cientifico robusto e atualizado. Um professor seguro dos conteddos que ensina é capaz de
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responder com confianca as questdes dos alunos, de propor atividades desafiantes e de conduzir
processos de reflexao metalinguistica que promovam uma compreensao profunda da lingua. A
robustez da preparacao cientifica do professor é, portanto, determinante para a eficacia do

processo de ensino-aprendizagem.

4.41. 0 ENSINO DA ESCRITA: DIMENSOES
ORTOGRAFICA, COMPOSITIVA E GRAFICA

Aprender a escrever é um processo que vai muito além do dominio do cddigo alfabético. A escrita
mobiliza, assim, trés dimensdes fundamentais que se articulam entre si: a dimensao ortogrdfica,
a dimensao compositiva, e a dimensao grdfica. O desenvolvimento destas trés dimensoes é
essencial para formar escritores competentes, capazes de utilizar a escrita como instrumento

eficaz de comunicagao e de aprendizagem.
Dimensao Ortografica

O dominio da dimensao ortografica da escrita assume, na atualidade, uma grande relevancia
social, na medida em que evidencia a capacidade do individuo para “operar com um sistema
complexo, estabelecido por uma norma numa comunidade alargada”, bem como o seu nivel de
instrucao, de literacia e o grau de sucesso alcancado ao longo do percurso escolar (Baptista et al.,
2011, p. 49; Morais, 2005). Alids, um estudante que apresenta dificuldades nesta dimensao revela
um entrave significativo ao seu desenvolvimento escolar, sobretudo no dominio da escrita

(Baptista etal., 2011).

Embora o contacto inicial com a escrita aconteca na Educacao Pré-Escolar, é no 1.2 CEB que se
inicia a sua aprendizagem formal. Neste ciclo, cabe ao professor observar atentamente as
concecodes que os alunos ja possuem sobre esta e avaliar se dispdem de consciéncia fonoldgica,
uma competéncia fundamental para a apropriacao do sistema alfabético. Quanto mais cedo estas
dificuldades forem ultrapassadas, mais rapidamente os alunos estardo aptos a iniciar processos

de producao escrita (Baptista et al., 2011).
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No caso dos sistemas alfabéticos, de que é exemplo o Portugués, naturalmente, esse processo é
particularmente desafiante, pois o entendimento do principio alfabético depende da
“complexidade das relacdes som-grafema” e da “existéncia, por norma, de uma forma ortogrdfica
tnica” (Baptista et al., 2011, p. 51). Para o primeiro, a crianca tem de perceber que um determinado
som pode ser representado por grafemas diferentes e alguns grafemas podem corresponder a
mais do que um som, nao existindo sempre uma correspondéncia unilateral entre fonemas e
grafemas. Para o segundo, tem de se capacitar que, salvo raras excecoes, apenas existe uma so
forma de se escrever a palavra, independentemente das formas em que possa ser pronunciada

(Baptista et. al, 2011; Morais, 2005).

A existéncia de uma forma ortogrdfica unica apresenta vantagens importantes para a
comunicacao escrita. Como refere Morais (2005), quando lemos silenciosamente, o
reconhecimento visual da palavra é imediato e universal, independentemente das variacoes de
pronuncia que cada leitor possui. Esta uniformidade grafica nao anula a diversidade linguistica
oral, pelo contrdrio, preserva-a. Ao lermos em voz alta, mantemos naturalmente 0s nossos tracos
fonéticos regionais ou pessoais, sem que isso comprometa a compreensao mutua. Assim, a
ortografia funciona como um denominador comum que unifica a lingua escrita, mas que nao
impde umahomogeneizacao dalingua falada. Esta dualidade pode ser entendida como uma ponte
entre falantes de diferentes variedades linguisticas, garantindo simultaneamente eficiéncia na

leitura e respeito pela diversidade oral.

Tal como foi referido, este processo requer o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica, que, de
acordo com Gombert (1990), se traduz na capacidade de identificar, de isolar e de manipular sons
da fala de forma deliberada, ou como referem Freitas, Alves e Costa (2017) é “a capacidade de
identificar e de manipular as unidades do oral” (p. 8). Ou seja, perceber que a palavra é constituida
por unidades sonoras e que estas encontram correspondéncia em sinais escritos é um passo
essencial para o progresso na aprendizagem da escrita. A consciéncia fonoldgica pode ser
dividida em trés categorias: consciéncia silabica, através do isolamento de silabas; a consciéncia
intrassilabica quando se isola unidades dentro da silaba; e a consciéncia fonémica ao isolar sons
dafala (Freitas et. al., 2007).. Por esta razao, o dominio da consciéncia fonoldgica é decisivo para

0 sucesso ortografico.
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A aprendizagem da ortografia desempenha um papel fundamental no apoio as decisoes que 0s
alunos tomam durante a escrita. Essas escolhas podem resultar da ativacao da via fonoldgica,
através da qual a criancaidentifica os fonemas e aplica “regras que estabelecem arepresentacao
do som em causa, em diferentes contextos”, ou podem emergir da via lexical, que se apoia nas
palavras presentes no léxico mental do aluno, nas palavras de Rego (2005), “de natureza limitada
a memorizagao especifica de palavras” (Baptista, et. al, 2011, p. 53; p. 42). Assim sendo, a escola
tem um papel fundamental e duplo no ensino da ortografia: por um lado, precisa de sistematizar e
explicitar as regularidades do sistema ortogrdfico e, por outro, deve ajudar os alunos a identificar

e lidar com as suas irregularidades (Silva & Morais, 2007a).

Nos anos iniciais, 0s alunos tendem a apoiar-se mais na via fonoldgica, uma vez que ja conhecem
a forma fonoldgica de mais palavras, por isso € normal encontrar erros como *sapu em vez de
<sapo>. Uma das estratégias mais eficazes para ampliar o léxico dos alunos consiste
precisamente na leitura. Quanto mais uma crianca é exposta a diferentes textos, maior é o
contacto que estabelece com novas palavras, o que favorece a sua memorizacao e a sua

integragao no léxico mental (Baptista, et. al, 2011).

No decorrer deste projeto de investigacao, a andlise dos registos escritos dos alunos (Apéndice 7)
revelou que a via fonoldgica era a predominante na producao ortografica. Paralelamente, a
variante dialetal do norte do pais foi também considerada, constituindo um fator relevante na
interpretacao dos dados iniciais recolhidos, pois os erros fonéticos podem manifestar-se em
pessoas ‘facilmente influenciaveis pelos habitos locais proprios de um determinado meio”
(Girolami-Boulinier & Pinto, 1994, p. 117). No estudo de Maria Pinto (1997), efetuado numa turma
de 2.2 ano e de 4.2 ano, é referido que ao longo da escolaridade os erros fonéticos vao
desaparecendo com a capacitacao da consciéncia fonética (e linguistica) essenciais a producao

escrita, resultante de um amadurecimento no que diz respeito a dimensao ortografica.

Outro aspeto considerado, nos registos escritos dos alunos, foi a extensao dos textos por eles
produzidos. Como refere Barbeiro (2020), existe uma correlacdo natural entre o nimero de
palavras escritas e a probabilidade de ocorréncia de erros ortograficos: textos mais longos
implicam mais escolhas lexicais, mais decisoes e, consequentemente, mais oportunidades para

que surjam dificuldades ortograficas.
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Num breve apontamento, os erros ortograficos podem ter diferentes origens: dificuldades de
percecao auditiva, problemas visuais, dificuldades motoras, ou resultar de uma exposicao
limitada a leitura, que, como ja foi referido, compromete o desenvolvimento da competéncia

ortogrdfica (Girolami-Boulinier & Pinto, 1994).

Dimensao Compositiva

Escrevernao é apenas umatarefalinguistica, mas também uma atividade cognitiva complexa que
envolve planificacao, selecao e organizacao de contetudos. A producao de um texto carece da
dimensao compositiva, queristo dizer que os alunos devem ser capazes de "combinar expressoes
linguisticas para formar um texto" (Barbeiro & Pereira, 2007, p. 5). No entanto, ndo existe uma
férmula Unica para construir um texto: escrever € um processo criativo e dinamico, uma vez que
"cada texto coloca desafios novos e apresenta possibilidades alternativas quanto a sua
construcao” (Barbeiro & Pereira, 2007, p. 15). Esta natureza singular de cada situacao de escrita
torna essencial que os alunos sejam confrontados com propostas diversificadas, que os levem a
experimentar diferentes géneros textuais e a refletir sobre as escolhas linguisticas mais

adequadas a cada contexto.

A escrita pressupoe a mobilizacao de varias competéncias, desde recordar e selecionar ideias
relevantes até articuld-las e expressa-las de forma clara, garantindo que o texto seja coeso e
coerente. Isto €, “a competéncia compositiva constitui um campo aberto para a tomada de
decisoes, ao longo de todo o processo de escrita’, seja a nivel global, que corresponde a macro-
estrutura do texto, seja a nivel especifico, na combinacao de expressades linguisticas, presentes

na micro-estrutura (Barbeiro & Pereira, 2007, p. 16).

Deve-se, ainda, mencionar a planificacdo, a textualizacao e arevisao como atividades inerentes a
este processo. Primeiramente, a planificacao da escrita constitui o momento em que o autor
define os objetivos comunicativos do texto, antecipa os efeitos pretendidos e organiza as ideias
de forma coerente, estabelecendo a estrutura que orientara a producao textual. Sequidamente, a
textualizacao "é dedicada a redaccao propriamente dita, ou seja, ao aparecimento das expressoes
linguisticas que, organizadas em frases, paragrafos e eventualmente seccdes, hao-de formar o
texto”. Finalmente, chega-se a revisao do texto, em que a capacidade de reflexao dos alunos
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serve para tomar decisoes respeitantes a correcao e a reformulacao do material escrito, tendo em

consideracgao os objetivos iniciais (Barbeiro & Pereira, 2007, p.19).
Dimensao Gréfica

Designa-se por competéncia grafica a aptidao para produzir, num determinado suporte, os sinais

que permitem materializar a escrita e tornd-la legivel (Barbeiro & Pereira, 2007).

A consciéncia grafica nao precisa de ser s6 adquirida através do desenho, esta pode também
surgir da manipulacao de materiais, como € o caso de caracteres esculpidos em plasticina,

caracteres recortados e/ou gravados em areia, entre outros.

No entanto, a dimensao grafica apresenta duas caracteristicas essenciais ao dominio da escrita:
asintrinsecas e as extrinsecas. As particularidades intrinsecas podem ser, por exemplo o alfabeto
dual, os estilos de letra, 0o espacamento entre palavras, o tamanho, os sublinhados e a cor. Por sua
vez, as particularidades extrinsecas tém que ver com listas, quadros, pontuacao, configuracdes

ramificadas e até mesmo uma linha interrompida (Baptista et al., 2011).

Para concluir, Baptista, Viana e Barbeiro (2011) alertam para a importancia de um equilibrio na
utilizacao destes recursos. O uso excessivo pode transformar o texto num espaco visualmente
sobrecarregado, dificultando a leitura, contudo, a auséncia destes elementos, também, pode

torna-lo pouco apelativo, reduzindo o interesse e o envolvimento do leitor.
4.4.2. A CORRESPONDENCIA GRAFEMA-FONEMA

A escrita surgiu como resposta a necessidade de transformar a oralidade num sistema de registo
escrito, assegurando a preservacao e a transmissao das mensagens para além do momento
imediato da comunicacao. No interior desse sistema, a ortografia assume um papel central, na
medida em que estabelece as convencdes que permitem representar graficamente a lingua. Mais
do que um simples conjunto de regras, a ortografia traduz a evolucgao histdricadalingua e constitui

um reflexo da identidade cultural da comunidade que a utiliza (Barroso, 1996).

97



Paralelamente, importa considerar a forma como as regras estabelecem a correspondéncia entre
a fala e a escrita. Neste ambito, Downing (1973) distingue os sistemas “transparentes”, em que
cada grafema corresponde a um unico fonema; os sistemas “opacos”’, em que a escrita nao
fornece indicagdes claras sobre a prontncia; e, ainda, os sistemas “intermédios” (caso da maioria
dos sistemas alfabéticos), caracterizados por alguma irregularidade, dado que um fonema pode
ser representado por mais do que uma letra, uma mesma letra pode corresponder a diferentes
sons ou, em certos casos, nao existir representacao fonoldgica para determinada letra, como

sucede com o «h» (pp. 213-214).

Tendo em consideracao a visao anterior, o portugués pertence ao sistema intermédio e, por isso,
integra o grupo dos sistemas alfabéticos. Queristo dizer, que no seu sistema de escrita existe uma
correspondéncia imperfeita entre o “sistema fonemadtico” e o “sistema grafematico” (Barroso,

1996, p. 268).

Baptista et al. (2011) explicam que “a tarefa de representacao dos sons de uma palavra por meio
dos grafemas (escrita) é menos transparente do que a tarefa da sua conversao em fonemas
(leitura), pelo que, quando escrevemos uma palavra, a diversidade de possibilidades é geralmente
maior”, entao, esta complexidade refor¢a aimportancia de um ensino explicito e sistematico das
correspondéncias fonema-grafema, de modo a apoiar os alunos na consolidacao das regras

ortogrdficas (p. 53).

Na mesma linha, o trabalho de Downing (1973) salienta que a codificacdo alfabética exige um
esforco de aprendizagem mais elevado do que a codificacao sildbica, presente no kana japonés, e
ainda mais do que a codificacao logografica, usada no chinés. Esta dificuldade acrescida decorre
sobretudo das maiores exigéncias de abstracao e de reflexao sobre a relacao entre a oralidade e

aescrita (p. 213).

Tendo em conta o que foi mencionado anteriormente, a presente investigacao incidiu sobre um
caso de correspondéncia irregular entre fonema e grafema, procurando conduzir os alunos a
inducao das regras que orientam a utilizacao dos grafemas <s>, <ss>, <c> e <¢> na representacao

do fonema /s/ (Morais, 2005).
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Para concluir, aprender a escrever implica muito mais do que apenas memorizar simbolos
graficos; exige compreender de que forma a linguagem oral se relaciona com a linguagem escrita.
Como salientam Martins e Niza (1998), esta aprendizagem sé € possivel quando as criancas
desenvolvem uma reflexao consciente sobre ambos os sistemas e sobre as relagdes que o0s

unem.

4.4.3. PEDAGOGIA DOS DISCURSOS

0 ensino da lingua tem sido frequentemente reduzido a transmissao de regras gramaticais e ao
estudo de frases descontextualizadas, numa perspetiva que ignora a dimensao social e
comunicativa da linguagem. Joaquim Fonseca (1992) propde uma abordagem radicalmente
diferente, defendendo que "a pedagogia da lingua nao € outra coisa que pedagogia dos discursos”
(p. 236), ou seja, uma pratica educativa centrada no trabalho com textos reais, produzidos em

contextos comunicativos auténticos.

Ao defender a pedagogia dos discursos, Fonseca (1992) sublinha que a lingua se objetiva na
"pluralidade dos discursos”, ou seja, textos concretos produzidos em situacées comunicativas
especificas. E nos discursos que se concretizam experiéncias do real, se estabelecem relacées
intersubjetivas, se avaliam e perpetuam identidades coletivas. Assim, trabalhar a lingua implica
necessariamente trabalhar com essa multiplicidade de producdes verbais, visando "a que cada
individuo tenha, tanto como produtor quanto como receptor-intérprete, acesso efectivo a palavra
como raiz/instrumento da descoberta e fruicao de si mesmo, dos outros e do mundo” (Fonseca,

1992, p. 236).

Um dos aspetos mais relevantes desta abordagem reside no reconhecimento da natureza social
e interativa dos discursos. Fonseca (1992) critica veementemente o facto de, nas praticas
escolares tradicionais, se valorizar "excessivamente o nivel informativo dos produtos verbais”
ignorando-se as dimensoes interpessoais, argumentativas e estratégicas que atravessam toda a
comunicacao (p. 237). Por outras palavras, o ensino "decorre de uma visdo redutora da
comunicacao, que ignora a sua natureza eminentemente interactiva” e esquece que todo o
discurso é, antes de mais, um espaco de influéncia, persuasao e negociacao de sentidos (Fonseca,

1992, p. 238).
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Outro conceito central nesta pedagogia é o dialogismo. Todo o discurso é dialdgico, nao apenas
porque estabelece uma interacao entre locutores, mas também porque "cada discurso retoma
outro(s)", inscrevendo nele mdiltiplas vozes, a do prdprio locutor, a do destinatario imaginado, as
de discursos anteriores e as de potenciais contra-discursos (Fonseca, 1992, p. 240). Esta polifonia
revela que o discurso é sempre "lugar ou espaco de negociacao/confronto”, onde se encontram e

se confrontam diferentes perspetivas, valores e visées do mundo (Fonseca 1992, p. 240).

Se a producao de discursos € um processo dinamico e estratégico, também a compreensao exige
uma atitude ativa por parte do recetor. Fonseca (1992) é claro ao afirmar que "ao receptor-
intérprete esta cometida a tarefa, nao singelamente de reconhecer a intencao comunicativa do
locutor, antes de assignar, de atribuir ao locutor essa intencao” (p. 241). Isto significa que
compreender um texto nao é apenas descodificar palavras, mas sim construir ativamente o seu
sentido, mobilizando conhecimentos linguisticos, culturais e contextuais. A compreensao
"envolve a consideracao ou a reconstrucao da situagdo interactiva mais ou menos complexa em
que sao ou foram produzidos, mas também a sua re-interpretacao a luz do universo de saberes
disponivel e pertinente” o que remete, uma vez mais, para o dialogismo e para "a emergéncia de
um sujeito”, isto € um leitor ativo, critico, capaz de avaliar, questionar e responder interiormente

ao que lé ou ouve (Fonseca, 1992, p. 242).

Esta perspetiva tem implicacdes profundas para o ensino da gramdtica. Fonseca (1992) nao
defende o abandono da reflexao gramatical, mas propde que esta sejaintegrada no trabalho sobre
os discursos. Por exemple, a frase deve ser estudada "nao como unidade formal desinserida dos
contextos em que é produzida, antes como segmento particular por que se realiza o discurso —
logo, como unidade contextualizada” (Fonseca, 1992, pp. 243-244). Importa perceber ndo apenas
o0 que significa uma frase isoladamente, mas que sentido adquire num determinado contexto, que
efeitos produz, que instrucdes fornece sobre a sua enunciacao e sobre o desenvolvimento do
texto. Neste sentido, existe um distanciamento da utilizacao do texto como pretexto parao ensino

da gramatica (Silvano & Rodrigues, 2010).

Embora reconheca a importancia da literatura como "lugar privilegiado da revelacao das
potencialidades da lingua”, Fonseca (1992) alerta para a necessidade de "ocasionar a presenca

equilibrada na aula dos vdrios tipos de discurso”, pois é essa diversidade que oferece aos alunos
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uma imagem completa das praticas sociais da comunidade e que permite desenvolver uma
competéncia comunicativa abrangente e situada (p. 246). Tal como Silvano e Rodrigues (2010)
referem o importante é promover momentos de ‘reflexdo, de sistematizacdao e/ou de

aprofundamento gramatical (p. 279) a partir das “realizagdes discursivas” (p.179).

Assim sendo, a PD assenta na contextualizacao dos contetdos gramaticais, propondo que a
reflexao linguistica se desenvolva a partir da analise de textos e nao de frases ou palavras
isoladas. Desta forma, garante-se que o ensino da gramatica adquire significado para os alunos

1

na medida em que se observa a lingua em situacdes reais de uso (Costa, 2016).

Para concluir, parte-se do principio de que o texto ocupa um lugar central no ensino da lingua,
procurando desenvolver nos alunos uma consciéncia mais ampla sobre os muiltiplos recursos que
a lingua oferece e incentivando-os a explora-los de forma adequada as diferentes situacoes
comunicativas e aos diversos tipos de discurso, existindo, assim, um afastamento deliberado da
abordagem que envolve a utilizacao do texto como pretexto para o ensino da gramatica (Silvano

& Rodrigues, 2010).
4.4.4.1. ABORATORIO GRAMATICAL

O Laboratdrio Gramatical foi inicialmente introduzido em Portugal por Inés Duarte, em 1992, sob
a designacao de Oficina Gramatical, como resposta a necessidade de transformar o ensino da
gramadtica numa pratica mais investigativa e centrada no aluno, atribuindo ao professor o papel de
mediador da aprendizagem (Costa et al., 2011; Silva, 2010). Esta proposta didatica surgiu num
contexto em que se reconhecia que os alunos concluiam a escolaridade secundaria sem
desenvolverem "consciéncia explicita das regularidades da lingua, dos tipos de unidades que
formam as palavras e as frases, dos paradigmas flexionais, dos processos de formacao de
palavras, dos padrdes da articulacdo entre frases” (Duarte, 1992, p. 165), revelando fragilidades no
dominio metalinguistico que comprometiam uma utilizacao mais competente e reflexiva da

lingua.

A metodologia proposta por Duarte defendia que a reflexao linguistica deveria fundamentar-se

na exploragao, naformulacao de hipéteses e nadescoberta orientada, rompendo com abordagens
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transmissivas e descontextualizadas. Nesta mesma linha, Xavier (2012) reforca que o
Laboratdrio Gramatical procura envolver ativamente o aluno em momentos de andlise e
observacao que lhe permitam identificar e compreender os padroes que estruturam o
funcionamento da lingua. Desta forma, promove-se uma aprendizagem mais consciente,

significativa e transferivel para situacdes reais de uso da lingua.

Outros autores, como Silvano e Rodrigues (2010), acrescentam que este conhecimento intuitivo
da lingua permite desenvolver as capacidades investigativas dos alunos. Nesta perspetiva, o
ponto de partida assenta no conhecimento prévio que os alunos possuem sobre a lingua e na sua
consciéncia linguistica. A partir dai, os estudantes sao desafiados a assumir o papel de
investigadores, observando, questionando e sistematizando regularidades linguisticas. Foi esta
abordagem que orientou as intervencoes dinamizadas pela mestranda, que serao detalhadas

mais adiante neste relatdrio (seccao 4.5.2).

Durante a elaboracao do LG, a professora em formacao teve em consideracao as etapas definidas

por Inés Duarte (2008):

e apresentacao do problema aos investigadores;

e observacao de dados para aidentificacao de reqularidades;

e formulacao de hipéteses por parte dos investigadores;

e testar as hipoteses;

¢ validacao dessas hipéteses;

e exercitacao do conhecimento adquirido, através da realizacao de exercicios.

e avaliacao da aprendizagem realizada pelos investigadores.

Quando este processo termina, os alunos adquiriram ferramentas que os ajudarao a distinguir as
“regras de devem usar espontaneamente” das “que devem usar em certos contextos” (Silvano &
Rodrigues, 2010, p. 281). Sob uma perspetiva cognitiva, esta abordagem possibilita que os alunos
desenvolvam uma postura de rigor na observacao e adotem uma forma de pensar proxima do
método cientifico, caracteristica de outras areas do saber. Estimula, também, uma consciéncia
mais profunda sobre o funcionamento da lingua, levando-os a compreender e organizar o seu

préprio saber linguistico de forma refletida e intencional (Silvano & Rodrigues, 2010).
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Tendo isto em consideracao, as criancas desenvolvem, através do ensino pela descoberta, o
pensamento cientifico, tomando a lingua como objeto de estudo. Assim, aprendem a observa-Ia,
a questiona-la e a refletir sobre os seus usos, identificando padrées que a caracterizam. Esta
abordagem revela-se particularmente eficaz porque "os ganhos a longo prazo sao

inquestionaveis, uma vez que quem descobre dificilmente esquece” (Xavier, 2012, p. 477).

4.45. CONTRIBUTOS DA ARTICULACAO DO
LABORATORIO GRAMATICAL E DA PEDAGOGIA DOS
DISCURSOS

A articulacao entre o LG e a PD constitui uma oportunidade para repensar a forma como a
gramatica é trabalhada na sala de aula. Em vez de se recorrer a exercicios descontextualizados,
centrados em frases inventadas para um determinado propdsito ou palavras isoladas, esta
combinacao metodoldgica orienta o trabalho para uma dimensao mais significativa, partindo do
texto como espaco natural de funcionamento dalingua (Silvano & Rodrigues, 2010). Isto é quando
o ponto de partida é um texto, os alunos sao levados a ohservar como um determinado fenémeno
linguistico se manifesta em contexto real, antes de serem convidados a formular hipéteses, a

testar regularidades e a construir explicacoes.

Silvano e Rodrigues (2010) identificam vdrias vantagens na articulacao entre a PD e o LG,
destacando, desde logo, que esta integracdo permite ao aluno mobilizar os conhecimentos
construidos através da observacao das regularidades linguisticas para compreender e produzir
discursos em contextos reais. Em vez de um estudo gramatical isolado, o que se promove é a

utilizacao pratica desse conhecimento na leitura e na escrita, tornando-o funcional e consciente.

Os autores referem, também, que este trabalho conjunto contribui para o desenvolvimento de
uma verdadeira consciéncia linguistica, na medida em que o aluno nao sé aprende determinados
contetidos gramaticais, como tamhém contacta com os processos de analise que conduzemasua
compreensao. Desta forma, constréi uma relacao mais critica e reflexiva com a lingua,

entendendo-a como objeto de estudo sistematico.
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Ainda, salientam a importancia de promover uma reflexao integrada sobre o funcionamento da
lingua e dos textos, articulando o conhecimento explicito das estruturas linguisticas com a sua
aplicacao discursiva. Assim, o texto surge simultaneamente como ponto de partida e como ponto
de chegada: é através dele que se identifica a regularidade e é nele que se confirma a pertinéncia
da regra. Esta circularidade reforca aprendizagens mais profundas e duradouras, sustentadas

numa verdadeira articulagao de saberes (Silvano & Rodrigues, 2010).

Xavier (2013) corrobora esta perspetiva circular ao afirmar que "o aluno deve ser capaz de
produzir textos orais e/ou escritos, em que tenha de usar, em contexto, novamente, os
conhecimentos apreendidos” (p. 142). Fecha-se, deste modo, o circuito pedagdgico: da analise
reflexiva de textos a sistematizacao de regras e, finalmente, a sua aplicacao consciente emnovas
producdes discursivas. E esta transferéncia efetiva de conhecimentos para contextos de uso real

que garante a consolidacao e a funcionalidade das aprendizagens gramaticais.

Na perspetiva de Leal, Silvano e Rodrigues (2017), outra vantagem desta articulacao € o facto de
o0s alunos trabalharem de forma colaborativa, desenvolvendo aspetos importantes do discurso,
como é o caso da comunicacao dos seus pensamentos, assim como a sua capacidade de

argumentacao.

Por tudo isto, pode-se afirmar que estas duas metodologias, por serem ativas, podem servir para
potenciar resultados sobretudo por desafiarem o aluno a "desenvolver novas competéncias, se
tornando o centro do processo de ensino-aprendizagem"” (Borges & Alencar, 2014, citados por
Lovato et al., 2018), entre as quais a iniciativa, a criatividade, o pensamento critico-reflexivo, a
autoavaliacao, a cooperacao para o trabalho colaborativo, a responsabilidade, a ética e a

sensibilidade nas relacoes de ajuda (Mitre et al., 2008, citados por Lovato et al., 2018).
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45. APRESENTACAO, ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

451. APRENDIZAGENS ESSENCIAIS DE PORTUGUES
DO 1.2 CEB E MANUAL ESCOLAR

Neste subcapitulo, realizou-se uma andlise das Aprendizagens Essenciais (AE) de Portugués,

referente ao 1.2CEB, mais concretamente relativa a dimensao ortografica. Além disso, explorou-

se 0 manual escolar do 2.2 ano adotado pela instituicao cooperante em que aconteceu o projeto

de investigacao.

Na tabela seguinte estdo reunidos os conhecimentos, as capacidades e as atitudes relevantes ao

tema em estudo, de acordo com os dominios da Leitura, Escrita e Gramatica, presentes nas AE.

Tabela 6

A Dimensdo Ortogrdfica nas Aprendizagens Essenciais de Portugués do 1.2 CEB (Fonte: Elaboracao Prdpria)

ano
1.2ano 2.2ano 3.%ano0 42ano
dominio
Identificar as letras do Associar a cada letrado
) alfabeto, nas formas alfabeto as respetivas
Leitura o B »
minuscula e maidscula, em formas mailscula e
resposta ao nome da letra. mindscula.
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Representar por escrito
os fonemas através dos
respetivos grafemas e
digrafos, incluindo os
casos que dependem de
diferentes posicdes dos
fonemas ou dos grafemas

napalavra.

Escrever palavras de

diferentes niveis de

Representar por escrito 0s
fonemas através dos
respetivos grafemas e

digrafos, incluindo os casos

que dependem de
diferentes posicoes dos
fonemas ou dos grafemas

na palavra.

Indicar as possibilidades de
representar na escrita as
relacoes fonema—

grafema e grafema—

Indicar as diferentes
possibilidades de
representar
graficamente os
fonemas para as
relagdes fonema-
grafema e grafema—
fonema mais

frequentes.

Redigir textos com
utilizacao correta das
formas de
representacao escrita
(grafia, pontuacdo e
translineacao,
configuracao gréficae

sinais auxiliares da

utilizagao dos sinais de

pontuacao (frase simples).

escrita (diacriticos,
incluindo os acentos; sinais
graficos e sinais de

pontuacao).

Escrita dificuldade e extensao . escrita).
o . fonema mais frequentes. o
silabica, aplicando regras Redigir textos com
de correspondéncia utilizacdo correta das Escrever textos,
Escrever corretamente .
fonema — grafema. formas de organizados em
palavras com todos os . . i
i representacao escrita pardgrafos, coesos,
tipos de silabas, com ] _
Elaborar respostas L (grafia, pontuacao e coerentes e
. . utilizagao correta dos L .
escritas a questionarios e . . translineacdo, adequados as
) ) acentos graficos e do til. i o }
ainstrugoes, escrever configuragao grafica e convencoes de
legivelmente com o . sinais auxiliares da representacdo grafica.
- . Utilizar o ponto final na )
correcao {orto)grafica e o escrita).
~ delimitacdo de frasesea
comuma gestdo correta 3 ;
o virgula em enumeracoes e
do espaco da pagina. )
em mecanismos de
coordenacao.
Mobilizar adequadamente
as regras de ortografia, ao
Conhecerregras de nivel da correspondéncia
correspondéncia fonema- grafema-fonema e da Mobilizar o
. L o Explicitar regras de
Gramatica grafema e de utilizacao dos sinais de adequadamente as

regras de ortografia.

ortografia.

A andlise da tabela permite compreender a forma como a ortografia é abordada de forma

progressiva e articulada entre os dominios da leitura, da escrita e da gramatica.
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No 1.2 ano, o foco recai sobre a identificacdo das letras do alfabeto e sobre a representacao por
escrito dos sons da fala, estabelecendo-se as primeiras correspondéncias entre fonemas e

grafemas, ainda que de forma muito simples, como introducao ao principio alfabético.

No 2.2ano, prevé-se uma continuacao desse trabalho, mas os alunos come¢am a mobilizar regras
basicas de ortografia de forma mais consciente, aplicando acentos graficos assim como utilizam

0s sinais de pontuacao.

Jano 3.2ano, existe um investimento no dominio da escrita, mais concretamente na producao de
textos com correcao ortografica. Neste ano de escolaridade, os alunos sao levados arefletir sobre
as regularidades e irregularidades da ortografia, aplicando o conhecimento adquirido em novos

contextos linguisticos.

Por fim, no 4.2 ano, os alunos devem demonstrar dominio das convencoes e regras para a
representacao grafica, mobilizando conhecimentos sobre “grafia, pontuacao e translineacao,
configuracdo gréfica e sinais auxiliares da escrita” (Ministério da Educacdo, 2018h).
Paralelamente, sao incentivados a explicitar as regras de ortografia, promovendo uma atitude de

reflexao consciente sobre o funcionamento da lingua.

Em sintese, observa-se uma progressao gradual e intencional do ensino da ortografia, que evolui
do reconhecimento das unidades graficas e sonoras para a explicitacao das regras que regulam o

sistema ortografico.

Relativamente ao manual utilizado pela turma do 2.2 ano, este organiza-se em dez grandes
unidades. Ao longo das 168 pdginas que compdem este livro, no que diz respeito ao dominio da
escrita, existe uma seccao denominada “treina a ortografia” que surge 22 vezes e outra intitulada
“aprende a escrever” que ocorre na mesma quantidade. Definitivamente, no indice, é o dominio
com maior mancha textual, por exemplo na oralidade, a “Expressao Oral” surge apenas 9 vezes e
a "Compreensao do Oral” 16 vezes. Esta discrepancia sugere que o manual privilegia o trabalho
sobre a escrita e sobre a ortografia em detrimento da pratica oral e comunicativa, o que pode

limitar o equilibrio desejavel entre as diferentes dimensoées da aprendizagem da lingua.
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Na tabela seguinte a mestranda reuniu exercicios relativos ao treino da ortografia propostos no
manual escolar dos alunos, mais concretamente os que se relacionam com o foco do projeto de
investigacao. A tabela esta organizada segundo os critérios que Silva e Morais (2007a) e
Adamante e Parise (2018) destacam como relevantes aquando da andlise da abordagem da
ortografia nos manuais didaticos, entre os quais: os conteudos ortograficos, ou seja, os temas de
ortografia que aparecem em cada unidade do manual escolar analisado; a ocorréncia das tarefas,
de modo a identificar se estas surgem de forma contextualizada, articuladas com textos ou
atividades previamente exploradas, ou se aparecem isoladamente, sem ligagao explicita a outros
dominios da lingua, o que permite avaliar o grau de integracao da ortografia no percurso didatico
da unidade; por fim, a terceira dimensao analisa a tipologia de tarefas, isto é, observa que tipo de

raciocinio linguistico é exigido ao aluno nas atividades propostas.

Tabela 7

Andlise dos Exercicios Propostos no Manual Escolar do 2.° Ano (Fonte: Elaboracao Prépria)

Conteudos Contexto de ocorréncia dos
Unidade Tipologia de tarefas
ortograficos exercicios
Tarefa surge na seccao Tarefa de substituicao.
Formacao de
“Treina a ortografia” e Ex. Instrucao: "Substitui os
palavras com
1 _ encontra-se na sequéncia de simbolos pelas silabas e
<Ca>, <ce>, <cl,
um percurso de forma palavras com ¢a, ce, ci,
<C0> e <qu>.
compreensao textual. coecu. Escreve-as.”
Distingcdo entre Tarefa de completamento de
Tarefa surge na seccao
<s>e <ss>noinicio palavras.
“Treina a ortografia” e
das palavras e Ex. Instrucao: “Lé as palavras
p) . encontra-se na sequéncia de
entre vogais, e escreve-as no local correto
um percurso de
tanto parao som/ do quadro” e “Completa as
compreensao textual.
s/ comoparao palavras com s ouss.”
som/z/.
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Distincao entre a Tarefa surge na secgao
escritade “Treina a ortografia” e Ex.: “Completa as palavras”.
palavras com<s>, | encontra-se na sequénciade | Tarefade complementacao de
<§S>,<(> <C>e um percurso de silabas.
<X>. compreensao textual.
5 =
Tarefa surge na seccao
o _ ] Tarefa de completamento.
Distincao entre as “Treina a ortografia” e 3
) o Ex. Instrugao: “Descobre as
silabas <¢a>, <ce>, | encontra-se nasequéncia de )
) silabas que faltam: ¢a, ce, si ou
<si> e <ssa>. um percurso de
N ssa. Escreve as palavras.”
compreensao textual.
Distincao entre o Tarefa surge na seccao Tarefa de completamento
fonema/s/ e os “Treina a ortografia” e de palavras.
7 grafemas <s>, encontra-se nasequénciade | Ex.Instrucao “Completa as
<§S>,<(> <C>e um percurso de palavras com as diferentes
<x>. compreensao textual. grafias do som daletras.”

Como é possivel verificar, em termos do contexto de ocorréncia, as tarefas surgem sempre em
sequéncia de um percurso de compreensao textual, no entanto as palavras em estudo ndo estao
presentes nos textos, mas encontram-se maioritariamente relacionadas com os temas dos

mesmaos.

No conjunto, considerando-se a natureza das tarefas propostas, recorre-se maioritariamente a
exercicios de completamento e substituicao, exigindo aos alunos operacoes linguisticas de
identificacao das grafias adequadas, discriminacao entre diferentes representacoes graficas do
fonema /s/ e de aplicacao de regras ortogrdficas especificas. Esta predominancia de tarefas de
reconhecimento e aplicacao direta sugere um enfoque no treino das correspondéncias fonema-
grafema. Tendo por base as categorias utilizadas por Silva (2006), reconhecimento, producao e
explicitacao, o manual opta por tarefas de reconhecimento e de producao, sendo que todas as
atividades sao acompanhadas de notas que remetem para as regras a serem aplicadas, como é

possivel verificar na Figura 15.
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Figura15

Exemplo de uma Atividade Seguida da Explicagao da Regra (Fonte: Manual Escolar dos Alunos, p. 74)

i Treina a ortografia

9. Completa as palavras.

e s ime T.aﬂzu, o copa o oy

e de varias formas:

O som da letra s pode escrever-=s :
e for a seguir a uma consoante.

s - no inicio das palavras, ou no meio, S
Exemplos: sol, penso B

<= — entre duas vogais (nunca se pode usar no inicio da pal

Exemplos: posso, passaro, péssego

¢ — no meio das palavras, antes de a, oou u
palavras). Exemplos: calga, lago, aglcar : .

¢ — no inicio ou no meio das palavras, seguido de e ou i. Exemplos: doce, cinema

Exemplos: maximo, trouxe, auxilio

avras).

(nunca se pode usar no inicio das

% — em algumas palavras tem o valor s.

Como é possivel verificar pelo exemplo apresentado, representativo das restantes propostas do
manual, ndo se observa um processo de descoberta e de reflexao que corresponda as etapas

sugeridas por Inés Duarte (2008).

A andlise dos exercicios evidencia que estes conduzem sobretudo a um “levantamento mecanico”
de factos, sem permitir que se avancem para interpretacoes “mais complexas ou especulativas”
(Carmo, 2013, p. 6). Além disso, as tarefas propostas apresentam uma extensao muito reduzida,

limitando-se, em geral, a cinco ou a seis palavras (ver figura 15).

Partindo deste enquadramento, parece evidente que a ortografia é tratada como um produto
finalizado, e nao como um processo que exige exploracao progressiva e fases sucessivas de
experimentacdo até a formulacdo de uma regra ou generalizacao (Martins & Sa, 2010; Silva,
2009). Desta forma, esta abordagem metodoldgica afasta-se dos principios tedricos que

orientam o presente projeto de investigacao.

A afirmacao de que “analisar livros diddticos constitui uma das competéncias essenciais do
trabalho docente” revela uma compreensao aprofundada do papel do professor enquanto agente
ativo e critico no processo educativo (Silva & Morais, 2007b, p. 126). A capacidade de examinar,
de selecionar e de problematizar os manuais escolares é fundamental, uma vez que estes
recursos, embora amplamente utilizados, nao podem ser encarados como instrumentos neutros

ou suficientes por si s6. Compete ao docente avaliar a qualidade cientifica dos conteldos, a
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adequacao pedagdgica das propostas e a sua articulagao com as necessidades reais dos alunos
e com os objetivos definidos no curriculo. Ao realizar essa analise, o professor exerce a sua
autonomia profissional e assegura que o ensino nao se reduz a uma mera reproducdo das
orientacoes presentes nos manuais. Pelo contrario, transforma-se num processo refletido,
contextualizado e sustentado por critérios pedagdgicos conscientes. Esta competéncia assume
particular relevancia num contexto em que os livros didaticos podem conter limitacdes,

desatualizacoes ou abordagens que carecem de adaptacao ao publico-alvo.
45.2. INTERVENCOES EDUCATIVAS

Integradas no projeto de investigacao e tendo em consideracdo os objetivos delineados, as
intervencdes educativas incluiram uma observacao inicial, o desenvolvimento de quatro sessoes
e uma observacao final que permitiu avaliar a evolucao dos alunos. Segue-se o cronograma das

intervencdes, assim como a duracao prevista e o conteudo a ser explorado.

Tabela 8

Cronograma das Intervencées Educativas (Fonte: Elaborac&o Propria)

Calendarizacao das sessoes

Sessao 1 Sessao 2 Sessao 3 Sessao 4 Sessao 5 Sessdo 6
0 fonema/s/ e
Ofonema/s/ | Ofonema/s/e
Observacao Andlise do os grafemas Observacao

eos grafemas | os grafemas <c>

inicial poema <S$> <55> <C>e pds-acao

<S> @ <§5> e<c>
<(;>
15’ 40' 50’ 50’ 40’ 15’

08/05/2025 | 08/05/2025 | 15/05/2025 22/05/2025 29/05/2025 29/05/2025

As intervencoes foram planeadas com base nas principais dificuldades identificadas nos alunos
durante os momentos de observacao. Com estas sessoes, pretendeu-se que os estudantes
fossem capazes de estabelecer a correspondéncia fonema-grafema em contextos reais de
ocorréncia, recorrendo a descoberta como meio de aprendizagem e promovendo o0

desenvolvimento da dimensao ortogrdfica da escrita. Para esse efeito, a professora estagidria
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assumiu um papel de orientadora, guiando os alunos na construcao do seu prdprio conhecimento,
com base nos principios da Pedagogia dos Discursos e do Laboratdrio Gramatical. Assim, as
sessoes foram concebidas a partir de textos literdrios, nomeadamente poemas da obra Ou isto ou
aquilo, de Cecilia Meireles, destacando-se, entre eles, o poema que da titulo a obra, por ter sido o

mais explorado.

Os momentos de contacto com os alunos aconteceram numa fase em que a professora em
formacao ja se encontrava a estagiar noutro ciclo de ensino. Por esse motivo, as sessoes foram
realizadas quase no final do ano letivo. Assim, com o intuito de rentabilizar o tempo disponibilizado
pela professora cooperante, as sessoes um e dois, bem como as sessoes cinco e seis decorreram

no mesmo dia.

Em cada sessao, os alunos foram desafiados a assumir o papel de detetives e, para realizarem as
suas descobertas, recorreram a um dossié individual (cf. Apéndice 8), entregue na primeira
sessao, onde foram registando as suas descobertas. No final de cada encontro, a professora em
formacao recolheu os dossiés por dois motivos: acompanhar o progresso de cada aluno e

acrescentar os materiais correspondentes a sessao seguinte.

Os contetidos das sessoes foram organizados segundo uma Idgica de progressao. Numa fase
inicial, procedeu-se a uma observacao diagndstica, indispensdvel para comparar 0s
conhecimentos prévios dos alunos com as aprendizagens reveladas na observacao final. Sequiu-
se a analise do poema que serviu de ponto de partida para os ditados e para o conjunto das

atividades propostas.

Posteriormente, deu-se inicio ao trabalho sobre a correspondéncia fonema-grafema, comecgando
pelos grafemas <s> e <ss>, que constituem as representacdes mais regulares do fonema /s/ em
posicao intervocalica. Esta opcao pedagdgica revelou-se pertinente, pois permite que os alunos
iniciem a aprendizagem a partir de relacdes fonema-grafema mais previsiveis e menos

ambiguas, consolidando assim uma base sélida.

De seguida, a complexidade foi aumentada com a introducao dos grafemas <c> e <¢>, cuja

representacao depende do contexto fonoldgico, a semelhanca dos grafemas anteriores, exigindo
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ao aluno que ultrapasse a mera identificacao de posicao na palavra. Por fim, todos os grafemas
estudados foram reunidos e contrastados, permitindo aos alunos comparar, distinguir e aplicar as
quatro representacoes, compreendendo que a ortografia do portugués, para além de
regularidades, integra condicionamentos posicionais e contextuais que devem ser analisados

Caso a caso.

Sessao 1- Observacao inicial

Para o momento de observacao inicial, a professora em formacao entregou aos alunos o dossié
com as folhas correspondentes a sessao. Rapidamente, e sem necessidade de grandes
explicacoes, os alunos assumiram o papel de detetives, demonstrando entusiasmo e motivacao
perante os desafios que se seguiam. Em seguida, o enunciado foi lido em voz alta por um dos
alunos, enquanto a professora apresentou o envelope que continha as frases destinadas ao

ditado.

Figura16

Folhas do Dossié Correspondentes a Sessao 1 (Fonte: Arquivo Da Mestranda)

OJMEUJDOSSIE

DETETIVE

colar

1]
2]
2]
o
o

E importante referir que as cinco frases utilizadas foram inspiradas em trés poemas de Cecilia
Meireles: “A Bailarina”, “Parair aLua” e “Ouisto ou aquilo”. Estes textos ja haviam sido trabalhados
numa das regéncias realizadas pela professora em formacao, pelo que este nao constituiu o
primeiro contacto dos alunos com o texto. Note-se que as frases incluiam palavras que
continham os grafemas <s>, <ss>, <c> e <¢> correspondentes ao fonema /s/, que serviram como

ponto de referéncia para esta investigacao.
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Figura17

Frases Referentes ao Ditado Inicial (Fonte: Arquivo da Mestranda)

A bailarina consegue ficar na ponta do pé.

A bailarina imagina que estd a cair do céu.

As criancas andam de trotinete com muita velocidade.

0Os meninos sonham em ir até a lua.

e Nio é possivel estar ao mesmo tempo em dois lugares.

Para explorar plenamente as potencialidades do ditado tornar a atividade motivadora e
produtiva respeitaram-se as etapas propostas por Cassany, Luna e Sanz (2000, citados por
Macdrio & S&, 2019). Entre estas, destacam-se: “explicar o tema e de onde foi retirado o texto,
procurando situar o aluno”, de modo a permitir que os alunos compreendam e se envolvam melhor
com o conteddo; a primeira leitura, destinada a “ler o texto a um ritmo normal, sem que os alunos
escrevam, para que estes compreendam o seu sentido global”; e, por fim, a leitura de segmentos
do texto “a uma velocidade normal, um determinado numero de vezes, com uma pausa
intercalada”, garantindo que os alunos tém tempo suficiente para a escrita (Macario & S&,2019, p.

232).

Como veremos adiante, esta primeira sessao constituiu, assim, um momento fundamental para
compreender o nivel de partida dos alunos, identificar as suas dificuldades e planear as
intervencoes subsequentes de forma mais ajustada as necessidades individuais e coletivas da
turma, a excecao da segunda ocorreu no mesmo dia que o ditado inicial e da sexta sessao que

ocorreu no dia do ditado final.
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Sessao 2 - Andlise do poema

Como a segunda sessao ocorreu no mesmo dia da primeira, os alunos ja tinham em seu poder as
folhas referentes a atividade seguinte. No entanto, e mostrando compreensao e respeito pelo
planeamento das sessdes, combinaram entre sique nao iriam folhed-las deimediato, aguardando

o0 momento apropriado para cada etapa.

O ponto de partida para a segunda intervencao consistiu na visualizacao de um video criado pela
mestranda, que fornecia pistas relevantes para a andlise e interpretacao do poema, em particular
o realce da conjuncao “ou” e a anulacao do primeiro elemento quando o segundo é enunciado,
como é possivel verificar na figura seguinte. O recurso utilizado apresentava, ainda, a letra do
poema “Ou isto ou aquilo”, de Cecilia Meireles, interpretado por Lena d’Agua, acompanhado por

musica de Luis Pedro Fonseca e alguns elementos visuais iconicos para otimizar a compreensao.

Figura18

Frames do Video Referente a Sessao 2 (Fonte: Arquivo da Mestranda)

VeV o “Gilfe"V o

OU se pde oanel e ndo se calga a luva!

.
/” AN /{)/)/

Apds avisualizagao do mesmo a professora em formacao iniciou uma discussao em grande grupo

com os alunos, abordando as seguintes questoes:

- "Que tipo de texto é este aqui apresentado?”

- “Conseguem-me dizer quantas estrofes tem?”

- “E quantos versos compdem cada estrofe?”

- "Que palavra era destacada enquanto visualizavam o poema?”

- "0 que mais acontecia?”
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- "Isso mesmo, a primeira parte da estrofe era anulada. Mas porqué?”

- "Serd que conseguimos construir estas frases de outra forma? Por exemplo, se a frase
comecar por “Se"?”

- "Entao o que é que Cecilia Meireles nos quis transmitir com este poema?”

- "Qual destas situacdes parece ser a mais dificil de escolher? Porqué?”

Esta abordagem permitiu explorar com os alunos a estrutura, o sentido e a interpretacao do
poema, promovendo a participacao ativa, a reflexao sobre a linguagem e a compreensao global
do texto.

De sequida, os alunos foram desafiados a identificar as trés areas lexicais presentes no poema:
natureza, acessorios e comida. Posteriormente, foi solicitado que sugerissem outras palavras
relacionadas com cada campo lexical, tendo a professora em formacao fornecido o primeiro

exemplo para cada categoria: “Sol” para Natureza, “anel” para Acessdrios e “acucar” para Comida.

Figura19

Registos Fotogrdficos do Quadro Relativos a Sessao 2 (Fonte: Arquivo Fotogréfico da Mestranda)
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Neste exercicio de descoberta, os detetives puderam ir ao quadro escrever as palavras que iam

partilhando, o que gerou momentos de aprendizagem em grande grupo, dado que alguns alunos

escreveram as palavras com erros ortograficos e os colegas ajudaram a corrigir.
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Esta experiéncia pedagdgica contribuiu para a ampliacao do vocabuldrio, para o desenvolvimento
da capacidade de associar palavras a campos semanticos especificos e permitiu, ainda, arecolha

de palavras contendo o fonema /s/, que seriam posteriormente utilizadas nas sessdes sequintes.
Sessao 3 - 0 fonema /s/ e os grafemas <s> e <ss>

Como motivacgao para a sessao trés, foi projetado o mesmo video da sessao anterior, mas desta
vez tambhém se encontravam destacados a negrito os grafemas <s> e <ss> para o fonema /s/. Os

detetives tinham a missao de descobrir a diferenca entre os dois videos.

Figura 20

Frames do Video Relativos a Sessao 3 (Fonte: Arquivo da Mestranda)

| &N

OU se tem chuva e nao se tem sol,

e~

OU se temchuva e ndo

OU se tem sol e ndo se tem chuva!

o
//)n'\\

Em grande grupo, procedeu-se a uma analise mais aprofundada, discutindo com os alunos se
todas as palavras que continham o grafema <s> estavam devidamente destacadas e se
conseguiam recordar-se de alguma que nao constasse da lista, explorando os motivos da sua
auséncia. Todas as palavras foram escritas no quadro, o que permitiu aos alunos perceberem que,

nesta sessao, seriam trabalhadas apenas aquelas com os grafemas <s> e <ss>. Nestafase da aula,
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definiu-se uma das etapas mencionadas por Inés Duarte (2008) relativas ao LG: a apresentagao

do problema. Feita essa descoberta, foi momento de entregar o dossié.

Com a leitura do enunciado em voz alta, efetuada pelos detetives, deu-se inicio a primeira
atividade do LG, relativa a terceira sessao, que consistiu na producao oral, por parte da professora
em formacao, das palavras correspondentes as imagens apresentadas. Os detetives tinham
como missao assinalar as imagens cujas palavras continham o fonema /s/. As palavras que nao
deviam ser rodeadas continham o grafema <s> mas com valor /z/, que foi uma das exploragdes
efetuadas em grande grupo, de forma a incentivar a distincao entre o som e a escrita.

Depois da componente auditiva, passamos para a escrita de algumas palavras, numa primeira
fase através do preenchimento de lacunas. Os alunos realizaram a atividade de forma auténoma
e, posteriormente, procederam a correcao em grande grupo. Nesta atividade e na seguinte, estao

interligadas as fases de observacao e de formulacao de hipéteses, referidas por Duarte (2008).

A professora em formacao reforcou que o erro fazia parte do processo de aprendizagem,
salientando que o objetivo nao era competir para ver quem errava menos, mas sim garantir que
todos pudessem aprender e progredir. O comentario anterior fez com que os alunos mais timidos
e com mais dificuldades sentissem que a sala de aula é um espaco seguro, que respeita e

sobretudo valoriza a suaintervencao.

A experiéncia de aprendizagem seguinte desafiava os alunos a encontrarem e a registarem
outras palavras onde o fonema /s/ estivesse presente. De seguida, organizavam-nas numa
tabela de acordo com o grafema correspondente.Tendo ja analisado as palavras, chegou o
momento de reunir as pistas recolhidas e formular as regras que os auxiliarao, no futuro, a tomar
decisoes informadas sempre que surgirem duvidas quanto a forma correta de escrever uma
palavra. Paraesse efeito, foram criadas algumas frases com lacunas e uma questao de verdadeiro
oufalso.No final da sessao, voltou-se ao poema “Ou isto ou aquilo” de Cecilia Meireles e desafiou-
se os estudantes a escreverem uma frase no estilo do poema, com a condi¢ao de terem de utilizar
pelo menos uma palavra com um <s> ou uma palavra com <ss>, que tivessem o fonema /s/

presente.
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Figura 21

Exemplo de uma Frase Escrita por um Aluno na Sessao 3 (Fonte: Arquivo Fotogrdfico da Mestranda)

Recorda a forma como Cecilia Meireles escreveu o poema e completa a frase utilizando
pelo menos uma palavra com um 8 ou uma palavra com ss.

Ou ou

rda a forma como Cecilia Meireles esci
menos uma palayra com um 8 ou uma

Aqui articulou-se a PD com o LB, uma vez que a compreensao do texto facilitava a escrita das

frases.

Sessao 4 - 0 fonema /s/ e os grafemas <c> e <¢>

Na sessao seguinte, manteve-se a mesma metodologia de trabalho, direcionando a atencao dos

alunos para os grafemas <c> e <¢>, igualmente correspondentes ao fonema /s/.

Num primeiro momento, através do video ilustrativo do poema descobriram o assunto a ser
abordado, depois através da audicdo destacaram as palavras que continham o fonema /s/,

preencheram lacunas com os grafemas <c> e <¢> e identificaram regularidades.

No final, escreveram uma frase inspirada no poema “Ou isto ou aquilo” de Cecilia Meireles, em que

deviam de utilizar, pelo menos, uma palavra com o grafema <c> ou <¢>.

Figura 22

Exemplo de Frase Escrita por um Aluno na Sessao 4 (Fonte: Arquivo Fotogrdfico da Mestranda)

Agora escreve uma frase inspirada no poema em que utilizes pelos menos uma palavra
com ¢ ou ¢.
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Sessao 5 - O fonema /s/ e os grafemas <s>, <ss>, <c> e <¢> (sistematizagao) e referéncia ao

grafema <x> com valor de /s/

Na dltima intervencao, realizada antes da observacao final, foram reunidos todos os grafemas ja
estudados ao longo das sessoes anteriores, promovendo uma revisao global e integradora das
aprendizagens. Através da realizacao de exercicios, os alunos puderam exercitar o conhecimento

adquirido até ao momento, que corresponde a uma das etapas do LB.

A aula iniciou-se na mesma com um momento de descoberta, através da visualizacao do recurso
audiovisual, utilizado nas sessoes anteriores, em que os diferentes grafemas associados ao
fonema /s/ surgiam em destaque. Em sequida, os alunos completaram lacunas e organizaram as
palavras correspondentes numa tabela, o que lhes permitiu sistematizar o conhecimento e

relembrar as regras ortogrdficas previamente desvendadas.

Como forma de encerrar a sessao de maneira motivadora, a professora em formacao apresentou
uma curiosidade: a existéncia de mais um grafema com o valor sonoro /s/, o <x>. Apesar de nao
ter sido explorado devido as limitacoes de tempo, este momento serviu para despertar ointeresse

dos alunos e evidenciar a complexidade e ariqueza da lingua portuguesa.

Figura 23

Curiosidade apresentada na sessao 5 referente grafema <x> com valor sonoro /s/ (Fonte: Arquivo da Mestranda)

/ Curiosidade
Mais tarde vais aprender que o som 8 também pode ser representado pela letra x, como podes
N observar nas palavras maximo, auxflio e préximo.

Deste modo, esta Ultima intervencao visou consolidar o conhecimento adquirido, aplicando-o a

novos contextos e refor¢cando a compreensao das reqularidades ortogrdficas.

Sessao 6 - Observacao final

Com o intuito de verificar a evolu¢ao dos alunos ao longo da investigacao e de avaliar as suas

aprendizagens (etapa fundamental do LB), recorreu-se ao mesmo procedimento utilizado na
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observacao inicial. Elaboraram-se novas frases inspiradas no poema “Ou isto ou aquilo”, de
Cecilia Meireles, respeitando a especificidade encontrada na construcao frasica caracteristica
deste texto literdrio. Além disso, foram propositadamente integradas as mesmas palavras com
os grafemas <s>, <ss>, <c> e <¢> utilizadas no ditado inicial, de modo a garantir a comparabilidade

dos resultados.

Figura 24

Frases Referentes ao Ditado Final (Fonte: Arquivo da Mestranda)

d . . =
o Se estd a sol niio é possfvel estar a nevar.

e Nio se consegue usar anéis com luvas volumosas.

e As criangas ou andam de trotinete com muita velocidade ou andam lentamente.

o Se os meninos sonham que estao na lua ou nio estdo acordados ou estio distraidos.

e Quando se estd no ¢éu nio se toeca no chio.

L. v

4.5.3. FASES DE OBSERVACAO E DE AVALIACAO

Este capitulo incide sobre os momentos inicial e final do projeto de investigacao. Através destes
dois momentos, o primeiro de diagndstico e o sequndo de avaliacao, foi possivel identificar o ponto
de partida dos alunos relativamente a dimensao ortografica, bem como analisar a evolucao

verificada ao longo da intervencao.

Para efeitos de analise, foram considerados apenas 15 alunos, dado que trés elementos da turma
se encontravam em niveis de ensino distintos e participaram de forma pontual nas sessoes. No
momento da observacao inicial estiveram presentes 14 alunos, enquanto na observacao final
participaram 15. Assim, nao se torna possivel estabelecer uma comparacao direta dos resultados

de um dos estudantes, o que serad visivel nos graficos e tabelas apresentados adiante.

Como ja foi mencionado, a estratégia adotada para estes momentos foi o ditado que pode ser
interpretado “como o carro chefe das atividades de avaliacao ortografica, correspondendo
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também um exercicio de reflexao sobre os aspectos ortograficos” (Carvalho, 2009, p. 2237).

Assim, a mestranda elaborou dois conjuntos de cinco frases, com palavras em comum.

A Tabela 9 apresenta uma visao global dos erros de cada aluno e as categorias utilizadas, tanto
no momento de Observacao Inicial como na fase de Observacao Final. De forma a organizar os
erros ortograficos em categorias utilizou-se a proposta apresentada por Girolami-Boulinier e

Pinto (1994) que separa os erros de uso, os erros fonéticos e os erros linguisticos.

Tabela 9

Visdo Global dos Erros de Cada Aluno e as Categorias Utilizadas (Fonte: Elaboragao Prdpria)

N.2de erros N.2de erros N.2de erros
‘e N.2 de erros de uso . o
ortograficos fonéticos linguisticos
Obs. Obs. Obs. Obs. Obs. Obs. Obs. Obs.
Inicial Final Inicial Final Inicial Final Inicial Final
Al 0 2 0 0 0 2 0 0
A2 2 2 1 0 1 2 0 0
A3 3 4 0 1 3 3 0 0
A4 1 2 1 0 0 2 0 0
A5 4 2 1 1 3 1 0 0
A6 0 1 0 1 0 0 0 0
A7 2 5 0 1 2 4 0 0
A8 0 5 0 3 0 2 0 0
A9 0 4 0 2 0 2 0 0
A10 1 2 0 0 1 2 0 0
A1 5 10 2 5 3 5 0 0
A12 1 1 0 0 1 1 0 0
A13 2 3 2 0 0 3 0 0
A14 6 8 1 4 5 4 0 0
A15 - 2 - 2 - 0 0 0
27 53 8 20 19 33 0 0
80 28 52 0

Cada tipologia destacada sera alvo de andlise, no entanto comecar-se-a por analisar as linhas
referentes aos erros linguisticos que se mantiveram nulos em ambas as observacoes, sugerindo
que as dificuldades dos alunos continuam a centrar-se nas dimensdes fonética e de uso da

ortografia, e nao em questdes morfossintaticas ou lexicais mais complexas. A auséncia deste tipo
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de erros pode tamhém refletir a fase de desenvolvimento em que os alunos se encontram (2.2
ano), em que a complexidade linguistica das producées ainda nao exige estruturas gramaticais ou

lexicais que gerem este tipo de incorre¢des ortograficas.

A partir do Grafico 1 é possivel verificar que os erros de uso aumentaram, passando de oito
ocorréncias na Observacao Inicial para 20 ocorréncias na Observacao Final. Os erros fonéticos

também aumentaram, passando de 19 ocorréncias no momento inicial para 33 na fase final.

Este acréscimo pode parecer, a primeira vista, contraditdrio face aos objetivos da intervencao.
Grafico1
Comparacao de Resultados entre a Observacao Inicial e a Observacao Final (Fonte: Elaboracdo Prdpria)

COMPAR!-\(;IT\O DE RESULTADOS ENTRE
A OBSERVACAO INICIAL E A OBSERVACAO FINAL
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Para se compreender melhor estes dados o Grafico 2 separa, por aluno, a quantidade de erros

ortograficos registados em cada ditado.
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Grafico 2

Ndmero de Erros Ortograficos de Cada Aluno na Observacao Inicial e na Observacao Final (Fonte: Elaboracao Prépria)
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A andlise individual revelou uma heterogeneidade muito marcada nos percursos de
aprendizagem dos alunos. De um universo de 15 alunos, apenas o A5 apresentou uma evolugao
positiva, reduzindo o nimero de erros de quatro para dois, 0 que sugeriu que conseguiu apropriar-
se das estratégias trabalhadas e aplica-las de forma eficaz. A situagao do A15, que nao realizou o

ditado inicial, impediu uma avaliacao rigorosa da sua evolucao.

Os alunos A2 e A12 mantiveram o nimero de erros nas duas observacdes (dois e um,
respetivamente), revelando estabilidade, mas auséncia de ganhos visiveis. Um grupo de cinco
alunos — A3, A4, A6, A10 e A13 —registou um aumento ligeiro de um erro. Embora numericamente
reduzido, este acréscimo mereceu atencao, pois poderia refletir maior consciéncia das
dificuldades ortogréficas (levando a hesitacbes que nado existiam anteriormente) ou

’

inversamente, indicar fragilidades que a intervencao nao conseguiu colmatar.

Dois alunos, A1 e A14, apresentaram um aumento de dois erros. O caso de A1 foi particularmente
intrigante, uma vez que partiu de um desempenho inicial sem erros, mas passou a cometer duas
incorrecoes naobservacao final. Ja 0 A14, que inicialmente apresentava seis erros, aumentou para

oito, sugerindo que as suas dificuldades persistiam.

Os resultados mais preocupantes corresponderam aos alunos A7 (aumento de trés erros), A9

(aumento de quatro erros), A8 (aumento de cinco erros) e A11 (aumento de cinco erros). Estes
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casos evidenciaram que, para este subgrupo especifico, a intervencao nao foi eficaz, sendo
imperativo compreender as razoes subjacentes a estas evolugoes negativas. Neste ultimo caso,
que incluiu os alunos A7, A8 e A9, tamhém se verificou 0 mesmo que com o aluno A1, em que o

ponto de partida nao registava ocorréncias.

Como os resultados obtidos ndo se encontraram dentro do esperado, a mestranda aprofundou
estareflexao, tendo isolado o niimero de erros de uso (v. Grafico 3) e os erros fonéticos (v. Gréfico

4) de cada estudante.

Grafico 3

Nimero de Erros de Uso por Aluno (Fonte: Elaboracao Propria)
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Neste grafico, destacam-se os alunos A2, A4 e A13, que apresentam uma diminui¢cao no nimero
de ocorréncias de erro, evidenciando uma evolucao positiva nesta categoria. Importa igualmente

referir que A1, A10 e A12 nao registam qualquer erro de uso em nenhum dos momentos de

observacao, mantendo um desempenho consistente.

Por outro lado, os alunos A8, A11 e A14 sobressaem pelo niimero mais elevado de erros, cada um
contabilizando trés ocorréncias na observacao final. Com apenas uns erros registados
encontraram-se 0 A3, 0 A6 e 0 A7, enquanto A9 apresentaram duas ocorréncias. No caso de A5,
nao se verificaram melhorias, uma vez que o nimero de erros se manteve inalterado entre as duas

ohservacoes.

A medida que os alunos desenvolveram uma maior consciéncia metalinguistica através do

Laboratdrio Gramatical e da Pedagogia dos Discursos, podem ter-se tornado mais atentos as
125



convencoes ortograficas e, consequentemente, mais conscientes das suas duvidas. Esta maior
sensibilidade pode ter levado a tentativas de aplicacao de regras em contextos onde predomina a

arbitrariedade, resultando em hipercorrec6es ou hesitacoes.

Por fim, resta verificar os erros fonéticos de cada estudante, através do préximo grafico.

Grafico 4

Ndmero de Erros Fonéticos por Aluno (Fonte: Elaboracao Prdpria)
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Nesta categoria, destacaram-se os alunos A5 e A14, que revelaram umareducao, ainda que pouco
significativa no nimero de ocorréncias. O aluno A6 manteve-se sem qualquer erro, enquanto A3
e A12 apresentaram a mesma contagem entre a observacao inicial e a final. O caso que merece
maior atencao é o do aluno A13, que registou trés erros, constituindo o valor mais elevado do
grupo. Todos os restantes alunos, com excec¢ao de A1, que apresentou apenas um erro, registaram

duas ocorréncias nesta categoria.

E possivel que, embora os alunos tenham desenvolvido conhecimentos sobre as regularidades
ortogrdficas durante as atividades do Laboratério Gramatical, a transferéncia desses
conhecimentos para situacoes de escrita auténoma ainda nao esteja plenamente consolidada,
umavez que a automatizacao das correspondéncias fonema-grafema é um processo gradual que

requer tempo e pratica continuada.
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Um dos motivos que a professoraem formacao apontou para o aumento de erros cometidos pelos
alunos, mesmo apds o desenvolvimento das sessoes, estava relacionado com o nimero de

palavras presentes em cada ditado, conforme é possivel verificar na Tabela 10.

Tabela10

Comparacao do Nimero de Palavras Entre o Ditado Inicial e o Ditado Final (Fonte: Elaboracdo Propria)

Numero de palavras na Numero de palavras na
Observacao Inicial Observacao Final
Frase1 8 10
Frase2 9 8
Frase 3 9 12
Frase 4 8 15
Frase5 10 10
Total 44 55

A tabela revela que o ditado da observacao final continha 55 palavras, enquanto o ditado inicial
era composto por 44 palavras, o que representa um aumento de 11 palavras. Esta diferenca na
extensao dos dois instrumentos de avaliacao tem implicacGes diretas na interpretacao dos
resultados e ajuda a contextualizar o aumento do nimero de erros registado na maioria dos
alunos. No ditado final, procurou-se nao acrescentar outras palavras relativas ao fonema
trabalhado. Todavia, para preservar a coeréncia tematica e estrutural inspirada no poema, foi
necessario incluir as palavras "sol" e "se", sendo que para a primeiranao se registaram ocorréncias
de erros; no entanto, a segunda palavra foi escrita de forma incorreta por seis estudantes,
comprometendo os resultados, na medida em que podem ter tentado apoiar-se na regra da

utilizacao do <c> antes do <e>.

Este aumento na extensao do ditado final significa que os alunos foram expostos a mais
oportunidades de erro. Numa perspetiva puramente estatistica, quanto maior o ndmero de
palavras a escrever, maior é a probabilidade de ocorrerem incorrecoes ortograficas,
especialmente em alunos que ainda se encontram em processo de consolidacao das
competéncias de escrita. Assim, o facto de o nimero absoluto de erros ter aumentado em varios

alunos nao pode ser interpretado isoladamente sem considerar esta variavel fundamental.
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Importa, também, considerar a complexidade ortogrdfica das palavras incluidas em cada ditado.
Nao bastava ter mais palavras; era fundamental perceber se as palavras do ditado final eram
ortograficamente mais desafiantes do que as do ditado inicial. Esta diferenca verificou-se de
forma evidente na palavra "volumosas”, que foi escrita incorretamente por 12 alunos, apesar de

nao constituir objeto de estudo nas sessoes desenvolvidas.

Por fim, a diferenca na extensdo dos ditados explica, pelo menos parcialmente, o aumento do
numero de erros registado na observacao final, sublinhando aimportancia de analisar nao apenas
valores absolutos, mas também proporcoes e contextos de avaliacao. Este dado reforca a
necessidade de uma abordagem metodoldgica cuidadosa e criteriosa na concecao de

instrumentos de avaliacao em contextos de investigacao educativa.

Por fim, os dados foram novamente filtrados, de modo a verificar se se registaram ou nao
resultados positivos apds a implementacao do Laboratdrio Gramatical e da Pedagogia dos
Discursos. A andlise dos resultados (v. Grafico 5) referentes as cinco palavras que se mantiveram
iguais entre a observacado inicial e a observacao final permite uma leitura mais fina do impacto da
intervencao, eliminando a varidvel da novidade lexical e focando apenas a evolugao na escrita de

itens ja conhecidos.

Grafico 5

Comparacéo Entre o Nimero de Erros em Palavras Comuns a Ambos os Ditados (Fonte: Elaboracao Prépria)
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Quando se analisa exclusivamente o desempenho dos alunos nas cinco palavras que se
mantiveram idénticas em ambos os ditados, os resultados revelam-se substancialmente mais
positivos do que a andlise global sugeria. Esta comparacgao controlada, ao eliminar o efeito da
diferenca de extensao entre os dois ditados, permite avaliar de forma mais rigorosa a evolucao

real das competéncias ortogrdficas dos alunos.

Observa-se que cinco alunos reduziram o ndmero de erros nestas palavras especificas,
evidenciando progressos na consolidacao de competéncias ortograficas. Particularmente
notavel é o caso de A3, que reduziu de trés para um erro, demonstrando uma melhoria
significativa. Os alunos A4, A5 e A12 conseguiram eliminar completamente os erros que haviam
cometido no ditado inicial, alcancando a correcao ortografica total nestas palavras. 0 A2 também

conseguiu diminuir uma ocorréncia.

Cinco alunos mantiveram o desempenho, o que pode ser interpretado de forma diferenciada: 0 A6
manteve-se sem erros em ambas as observacoes, revelando um dominio consistente destas
palavras especificas; 0 A10 manteve um erro, sugerindo dificuldades persistentes em palavras ou
estruturas ortogrdficas especificas; e A14 manteve trés erros, evidenciando fragilidades que a

intervencao nao conseguiu colmatar, pelo menos no que respeita a estas palavras particulares.

Apenas cinco alunos apresentaram um aumento de erros, sendo que quatro destes (A1, A7, A9,
A13) registaram um acréscimo de apenas 1 erro, o que pode estar relacionado com hesitacoes
pontuais ou com maior consciéncia das dificuldades ortogrdficas. Os casos mais preocupantes
sao o A8 e o AN, que duplicou o nimero de erros (de zero para dois e de dois para quatro,
respetivamente), sugerindo que as dificuldades deste aluno se aprofundaram ou que nao

conseguiu beneficiar adequadamente da intervencao.

Esta andlise focada nas palavras comuns revela que, quando se controla a varidvel da extensao
do ditado, a maioria dos alunos manteve ou melhorou o seu desempenho, o que indica que a
intervencao teve, afinal, umimpacto mais positivo do que os dados globais inicialmente sugeriam.
O aumento generalizado de erros observado na andlise anterior parece estar, portanto,
significativamente relacionado com o facto de o ditado final ser mais extenso e, possivelmente,
incluir palavras de maior complexidade ortografica nas frases adicionais.
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4.6. CONCLUSOES E LIMITACOES DO PROJETO

Neste subcapitulo, a professora em formacao procura expor as principais conclusoes e reflexées
resultantes do projeto de investigacao realizado no ambito da PES. Paralelamente, propde-se

identificar e analisar algumas das limitac6es que condicionaram o desenvolvimento do estudo.

O presente projeto de investigacao teve como propdsito principal promover o desenvolvimento
da dimensao ortografica da escrita, através da exploracao da correspondéncia fonema-grafema
do som /s/, recorrendo a Pedagogia dos Discursos e ao Laboratdrio Gramatical como
metodologias orientadoras. A partir destas abordagens, procurou-se criar experiéncias de
aprendizagem significativas, que colocassem o aluno no centro do processo, incentivando a

descoberta, areflexao e a construcao ativa do conhecimento linguistico.

A questao de investigacao que orientou este projeto interrogava o modo como o trabalho sobre a
correspondéncia fonema-grafema, mobilizando principios do Laboratério Gramatical e da
Pedagogia dos Discursos, poderia contribuir para o ensino e a aprendizagem da dimensao
ortogrdfica da escrita numa turma do 2.2 ano de escolaridade. A andlise dos dados recolhidos
permite avancar com uma resposta, que revela tanto potencialidades como limitacdes da

intervencao realizada.

Os resultados globais explanados na Tabela 9, num primeiro olhar, registam um cenario
aparentemente negativo: o nimero total de erros aumentou de 27 na observacao inicial para 53
na observacao final, registando-se um acréscimo tanto nos erros de uso (de oito para 20) como
nos erros fonéticos (de 19 para 33). Individualmente, apenas um aluno (A5) reduziu o nimero de
erros, dois alunos mantiveram o desempenho (A2 e A12), e 11 alunos apresentaram aumentos,
alguns deles muito significativos. Estes dados, analisados isoladamente, poderiam sugerir que a

intervencao foi ineficaz ou até contraproducente.

Contudo, uma andlise mais aprofundada e contextualizada revela uma realidade
substancialmente diferente. A identificacdao de que o ditado final continha 55 palavras, contra 44

do ditadoinicial, constituiuum elemento determinante para areinterpretacao dos resultados. Este
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aumento significativo na extensao do ditado significa que os alunos foram expostos a mais

oportunidades de erro, tornando problemdtica a comparacao direta dos valores absolutos.

Ao controlar a varidvel da extensao do ditado e analisar exclusivamente o desempenho dos
alunos nas cinco palavras que se mantiveram idénticas em ambas as observacoes, os resultados
revelaram-se substancialmente mais positivos. Nesta andlise controlada, cinco alunos reduziram
o nimero de erros (incluindo o A15, pois o erros que apresentava nao insidiam nas palavras
comuns), com destaque para A3, que passou de trés para um erro, e para A2, A4, A5 e A12, que
eliminaram completamente as incorrecoes iniciais. Cinco alunos mantiveram o desempenho,
sendo que A6 manteve-se sem erros, demonstrando dominio consistente. Apenas cinco alunos
aumentaram 0s erros, na sua maioria com acréscimos de apenas um erro, a excecao de A8 e A11,

que apresentaram aumentos mais significativos.

Estes dados controlados revelam que, quando se elimina o efeito da extensdo e da complexidade
lexical adicional, dois tercos dos alunos mantiveram ou melhoraram o seu desempenho
ortografico. Este é um indicador positivo do impacto real da intervencao e sugere que o trabalho
desenvolvido através do Laboratdrio Gramatical e da Pedagogia dos Discursos teve efetivamente

contributos na consolidacao de competéncias ortograficas.

A Pedagogia dos Discursos, ao contextualizar o trabalho ortogrdfico em situacdes reais de
producao textual e ao partir de textos auténticos, conferiu significado e funcionalidade as
aprendizagens, nao esquecendo a contextualizacao do exercicios. Esta dimensao da intervencao
parece ter contribuido para desenvolver nos alunos uma atitude mais reflexiva perante a escrita,
visivel no facto de alguns terem demonstrado maior cuidado e atencao aos aspetos ortograficos

durante as sessoes, sobretudo nas fases de producao das sessoes de exploracao do LG.

Contudo, os dados sugerem que a transferéncia de conhecimentos do contexto de trabalho
reflexivo e colaborativo para situacdes de avaliacao individual como o ditado permanece um
desafio. E possivel que os alunos tenham compreendido regularidades ortograficas durante as
atividades do Laboratério Gramatical, mas ainda nao tenham automatizado essas aprendizagens
ao ponto de as mobhilizarem de forma consistente sob a pressao temporal e cognitiva de um
ditado.

131



Por outro lado, o tempo de intervencao pode ter sido insuficiente para permitir a consolidagao
efetiva das aprendizagens. A automatizacao das correspondéncias fonema-grafema e a
memorizacao das irreqularidades ortograficas nao se consolidam através de intervencées de
duracao limitada, exigindo continuidade e sistematicidade ao longo de toda a escolaridade. Os
alunos podem ter compreendido as regularidades trabalhadas, mas ainda nao ter tido tempo

suficiente para as automatizar.

A andlise do cumprimento dos objetivos revela que, globalmente, este projeto de investigacao
alcangou os designios a que se prop0s, embora com graus diferenciados de sucesso e com

aprendizagens importantes sobre os limites e as condicoes de eficacia das abordagens adotadas.

O objetivo principal, “Relacionar o trabalho da correspondéncia fonema-grafema, em contexto de
ocorréncia e através da descoberta, com o desenvolvimento da dimensao ortografica da escrita”
foi parcialmente alcancado porque, embora se tenha conseguido estabelecer umarelacdo entre o
trabalho desenvolvido e melhorias ortograficas em varios alunos, essa relacdo revelou-se mais
complexa, diferenciada e dependente de mdiltiplos fatores do que inicialmente se antecipava. Esta
constatacao, longe de constituir um fracasso, representa uma aprendizagem fundamental sobre
a natureza complexa e nao linear da aprendizagem ortografica e sobre a necessidade de

abordagens pedagdgicas mais diferenciadas e prolongadas.

Os objetivos especificos foram alcancados de forma mais plena. Foi possivel fundamentar
teoricamente e demonstrar empiricamente a importancia do trabalho sistematico sobre a
correspondéncia fonema-grafema; analisar criticamente documentos reguladores e o manual
escolar, identificando regularidades e lacunas. Neste sentido, planificaram-se e implementaram-
se intervencoes educativas coerentes e fundamentadas. Estes contributos, para além do seu
valor no contexto especifico desta investigacao, constituem aprendizagens profissionais
relevantes para o desenvolvimento da identidade docente e para a construcao de competéncias

de investigacao e de reflexao sobre a pratica.

Em sintese, os objetivos foram globalmente cumpridos, tendo sido possivel relacionar teoria e
pratica, investigar empiricamente a eficacia de determinadas abordagens metodoldgicas e retirar
conclusdes fundamentadas que contribuem para uma compreensao mais aprofundada e
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matizada do ensino da ortografia. As limitac6es e os resultados menos positivos identificados nao
invalidam o cumprimento dos objetivos, pelo contrario, constituem dados que enriquecem a
reflexdo, evidenciam a complexidade do objeto de estudo e apontam caminhos para
investigacoes e intervencoes futuras. O valor de umainvestigacao educativa nao se mede apenas
pelo sucesso dos resultados, mas também pela qualidade da reflexao que permite desenvolver e
pelas aprendizagens profissionais que proporciona. Nesse sentido, este projeto cumpriu

plenamente a sua missao formativa e investigativa.

Apesar de ja se terem mencionado algumas limitacdes que condicionaram o desenvolvimento do
estudo, considerou-se a limitacao temporal um dos principais constrangimentos, uma vez que o
projeto decorreu no final do ano letivo e a professora em formacao se encontrava ja a realizar o
estdgio noutro ciclo de ensino. Tal facto reduziu o nimero de sessoes possiveis e impossibilitou o
aprofundamento de alguns contetdos, nomeadamente o estudo do grafema <x>. Além disso, 0
numero restrito de participantes e o curto periodo de observacao nao permitiram uma

generalizacao dos resultados, embora estes se revelem significativos no contexto da turma.

Em termos de perspetivas futuras, considera-se que este tipo de abordagem poderia ser
ampliado e replicado noutras turmas e niveis de ensino, com o intuito de aprofundar o trabalho
sobre as regularidades ortogrdficas e fortalecer a relacao entre a gramatica e o texto. O
Laboratdrio Gramatical, em articulacdo com a Pedagogia dos Discursos, revelou-se um
dispositivo didatico eficaz, capaz de integrar a reflexao linguistica e a pratica textual de forma
harmoniosa. Assim, este projeto contribuiu ndo apenas para o desenvolvimento das
competéncias dos alunos, mas também para a formacao de uma professora mais critica,
investigadora e consciente do impacto que uma pratica pedagdgica fundamentada pode ter no

processo de ensino e aprendizagem da lingua portuguesa.

A principal conclusao desta investigacao é que o Laboratério Gramatical e a Pedagogia dos
Discursos constituem ferramentas valiosas mas nao suficientes por si s6. Sao mais eficazes
quando integradas numa abordagem holistica, sistematica e diferenciada do ensino da ortografia,
que reconheca a complexidade e a nao linearidade do processo de aprendizagem ortografica e
que responda as particularidades de cada aluno. Os resultados, embora mistos, confirmam o

potencial destas metodologias e apontam caminhos para o seu aperfeicoamento e para a sua
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articulacao com outras estratégias pedagdgicas, sempre numa perspetiva de continuidade,

diferenciacao e atencao as singularidades de cada percurso de aprendizagem.
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CONSIDERACOES FINAIS

A elaboracao deste Relatério de Estdgio representa o culminar de um percurso formativo
profundamente marcante, no qual teoria e pratica se entrelagaram para construir uma identidade
profissional mais consciente, critica e fundamentada. A experiéncia vivida ao longo da PES
permitiu confrontar concecdes prévias, mobilizar saberes adquiridos e descobrir, na

complexidade do quotidiano escolar, os desafios reais e as potencialidades da profissao docente.

Ao longo deste processo, ficou evidente que ensinar € muito mais do que planear aulas ou aplicar
metodologias: é um exercicio continuo de reflexao, adaptacao e intencionalidade pedagdgica.
Cada decisao tomada, desde a selecao das estratégias, a gestao da sala de aula, a forma de
comunicar com os alunos, revelou-se um momento de construcdo profissional. A reflexao
sistematica, durante e apds a acao, mostrou-se essencial para compreender o impacto das

praticas implementadas, reconhecer limitagdes e identificar caminhos de melhoria.

A andlise critica realizada ao longo do estdgio permitiu compreender que a docéncia exige um
equilibrio permanente entre rigor cientifico, sensibilidade pedagdgica e capacidade de resposta a
contextos diversos. Trabalhar com alunos reais, com ritmos, histdrias e necessidades distintas,
evidenciou aimportancia de praticas diferenciadas, de uma avaliagcao formativa consistente e do

compromisso com uma escola inclusiva que acolhe todos e cada um.

Além disso, este percurso refor¢ou a convic¢ao de que o trabalho colaborativo é uma dimensao
estruturante da profissao. O didlogo com os professores cooperantes, os professores
supervisores e o restante pessoal docente e nao docente da escola revelou o valor do apoio
mutuo, da partilha de praticas e da construcao conjunta de solucoes. Foi neste ambiente de

cooperacao que a aprendizagem se tornou mais sélida e significativa.

O projeto de investigacao constituiu uma oportunidade para explorar abordagens inovadoras e
compreender, através da andlise dos dados recolhidos, que os processos de aprendizagem sao
complexos, exigindo tempo, continuidade e aprofundamento. Embora nem todos os resultados

tenham sido positivos, esta constatacao contribuiu para desenvolver uma postura mais critica e
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realista sobre a intervencao pedagdgica, refor¢ando a necessidade de uma acao docente flexivel,

contextualizada e apoiada em evidéncias.

Olhando para o futuro, encaro os primeiros anos de docéncia com uma mistura de entusiasmo e
de consciéncia dos desafios que se avizinham. Desejo integrar uma comunidade educativa onde
possa continuar a crescer profissionalmente, apoiar-me em colegas mais experientes e contribuir
para projetos que promovam uma educacao verdadeiramente inclusiva e transformadora. Sei que
havera momentos de incerteza e de dificuldade, mas levo comigo a conviccao de que é
precisamente na capacidade de questionar, refletir e adaptar que reside a esséncia da profissao

docente.

Por tudo o que fui enunciando, esta experiéncia transformou profundamente a forma como me
vejo enquanto profissional. Aprendi que cada turma é um universo unico e que os lacos criados
com os alunos sao, muitas vezes, tao formativos para o professor quanto para os préprios alunos.
Termina-se esta etapa nao com a ilusao de que se domina todos os saberes necessarios, mas
com a certeza de que se quer continuar a aprender, a questionar e a colocar a educagao ao servico

de uma sociedade mais justa e humana.

Em sintese, este relatdrio nao apenas documenta um percurso formativo, mas testemunha uma
transformacao pessoal e profissional. Encerro esta etapa com um olhar mais maduro sobre a
docéncia e com o compromisso renovado de me manter em constante evolucao, de questionar
praticas, de procurar novos saberes e de acreditar, sempre, na educacao como espaco de

mudanca.
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APENDICES

Apéndice 1- Grelha de Observacao Direta 1.2CEB

Grelha de observacao direta

1.2 CEB

Espacos

Edificios

A escola abrange o Ensino Pré-Escolar e 1.2 CEB; foi adaptada de uma antiga casa
habitacional doada para evitar que os alunos cruzassem com a linha de comboio,
minimizando acidentes. Tem dois edificios e um ambiente acolhedor.

Possui dois pisos: no inferior esta a sala do Pré-Escolar, e no superior, as salas do 1.2 CEB e a
sala dos professores. Com apenas um piso, inclui a cantina (usada para a CAF de manha),
casas de banho, e espaco de armazenamento de materiais para Educacao Fisica e limpeza.

Acessibilidade

A escola nao é acessivel para os alunos com mobilidade reduzida, pois nao hd rampas e o
acesso as salas de aula exige subir escadas.

Espaco exterior

Area ampla com campo de futebol de relva artificial e um parque infantil bem equipado. Ha
um pequeno coberto na parte da frente, mas € insuficiente para todos os alunos em dias de
chuva.

A utilizacao do espaco exterior é desfasada do pré-escolar.

Decoracao e ambiente

A entrada possui um painel com trabalhos dos alunos e este é alterado consoante os projetos

ou épocas festivas. Os corredores e outros locais tamhém sao decorados.
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Caracterizacao

Salado 1.2 CEB
da sala

Organizada tradicionalmente em filas e colunas. A sala é iluminada por trés janelas grandes,
ajustadas com estores. As decoracdes da sala de aula incluem trabalhos dos alunos e
materiais de editoras.

Regras da sala de aula e direitos das criancas.

Inclui uma bancada com uma banca, armarios, biblioteca mdvel com livros doados pelos pais,
materiais reciclaveis para as AEC, e um projetor que substitui o quadro interativo avariado.

Caracterizacao
daturma

Turma do 2.2 ano

Composta por 18 alunos (9 rapazes e 9 raparigas). Inclui dois alunos com NEE (um com RTP-
medidas seletivas) e outro aluno com dificuldades de aprendizagem. Também, tem dois
professores de Ensino Especial que apoiam pontualmente.

Diversidade e contexto familiar

Dois alunos brasileiros e os restantes portugueses. Um aluno com situacao de caréncia. Os
restantes com nivel socioeconémico médio ou elevado, com pais de habilitacées superiores.

Organizacao do tempo e rotinas

As aulas comecam as Sh e terminam as 15h30. De manhg, os alunos leem livros para
acalmar. A rotina seque com as Areas do Saber (Portugués e Matemética de manha e Estudo
do meio de tarde), mas com flexibilidade. O lanche é facultado pela escola e é comido no
intervalo.

A mochila fica sempre na escola.

Comportamento e aprendizagem

Os alunos sao curiosos, participativos, competitivos e com bom aproveitamento. Pouca
experiéncia em trabalho a pares ou em grupos. Observou-se entreajuda nos momentos
cooperativos.

Responsabilidades dos alunos

Algumas tarefas semanais aleatdrias: arrumar a biblioteca, distribuir o lanche, organizar a
sala, fazer recados e ser o lider.

151



D. Amélia (auxiliar).

Recursos humanos .
2 professores de apoio.

A professora cooperante acompanha a turma desde o 1.2 ano. Utiliza estratégias eficazes,
adapta métodos para os alunos com dificuldades e promove um ambiente de respeito e
cooperacao na turma.

Caracterizagao das interagoes | Estratégia: mandar os alunos a casa de banho lavar as maos, por exemplo, quando é
pedagdgicas necessdrio que estes se acalmem e que mudem o foco.

A professora nao contacta com os professores das AEC, apenas se existirem algumas
situacoes para resolver, a professora termina o seu horario e depois entram as AEC.

Tecnologia para os alunos Nao tem computadores (ao contrdrio dos alunos da outra turma).
Caravana do Pai Natal — carta
- S. Martinho
Atividades e
; Halloween
projetos

Poema para o agrupamento
Desliga-me
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Apéndice 2 - Grelha de Observacao Direta 2.2CEB

Grelha de observacao direta
2.2CEB

Edificios

Espacos

A escola é composta essencialmente por dois edificios. A primeira infraestrutura é composta por 17
salas de aula, 2 laboratdrios (um para Ciéncias da Natureza e outro para Fisico-Quimica), 1 sala
Multimédia e 1 auditdrio. A segunda infraestrutura é o Pavilhao Desportivo, destinado a pratica de

exercicio fisico.

Acessibilidade

A escola é acessivel a alunos com mobilidade reduzida, estando equipado com rampas e elevadores.

Espaco exterior

Area ampla e com 1 espaco desportivo ao ar livre.

Decoracao e

ambiente

A entrada possui um painel com trabalhos dos alunos e este é alterado consoante os projetos ou

épocas festivas. Os corredores e outros locais também sao decorados.

Caracterizacao das salas

As salas de aula sao equipadas com quadros brancos e projetores.

Nas paredes, por vezes, surgem alguns posters das editoras referentes aos contetidos lecionados.
As mesas estao organizadas de forma tradicional, isto é, em filas e colunas.

Existe bastante iluminacao natural, sendo que é necessario ajustar as persianas quando faz reflexos
nos quadros ou existe demasiada iluminacao.

As salas apresentam alguns cabides, onde os alunos penduram os casacos.

Em todas as salas, existem ecopontos e lixo comum.
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As salas nao tém computadores e em algumas nao existe conexao a internet.

Caracterizacao

daturma

Turmado 2.2ano

Composta por 21 alunos (7 raparigas e 14 rapazes). Esta turma apresenta varios alunos abrangidos
pelo Decreto-Lei nimero 54/2018, com Medidas de Suporte a Aprendizagem e a Inclusao,
nomeadamente Medidas Universais e Medidas Seletivas. Inclui dois alunos abrangidos pelo PEI (com
medidas adicionais). Outros alunos, sao diagnosticados com hiperatividade e vao medicados para a

escola, e ainda hd alunos com défice de atencao. Ainda existe um aluno que faz ensino articulado.

Diversidade e contexto

familiar

Relativamente as nacionalidades a turma tem um aluno Libanés e outro Brasileiro.

O contexto familiar da maioria dos alunos € estavel, mas existem casos de pais divorciados.

Comportamento e

aprendizagem

E uma turma com alguns alunos interessados e motivados para a aprendizagem, no entanto os
alunos que nao estao atentos acabam por criar ruido sonoro e alguma movimentacao, o que gera

desconcentracao geral. Na sua maioria, nao apresentam um vocabulario apropriado ao contexto.

Responsabilidades dos alunos

A turma tem dois representantes de turma, o delegado e o subdelegado. Existe ainda o projeto Eco
escolas, em que existem dois responsaveis por verificar os comportamentos dos colegas no que diz

respeito a esse tema.

Recursos humanos

2 professores de apoio (vém em dias diferentes).

Caracterizacao das interacoes

pedagdgicas

A professora cooperante é a diretora de turma. acompanha a turma desde o 1.2 ano. Trata os alunos

por “vocé”.

Tecnologia para os alunos

Os alunos tém telemdvel, mas nem todos o trazem para a escola. Alguns alunos tém computador.
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Atividades e

projetos

Semana da leitura

Semana Cultural
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Apéndice 3 -Planificacao Aula Articulacao de Saberes

Aula n.’ 6

Disciplinas: Portugués e Matematica.

PLANO DE AULA

geométricos para a construgdo de “Figuronas”.

Ano escolar: 2.° ano

Sumario: Percurso de compreensado e exploragdo do livro Figuras Figuronas, de Maria Alberta Menéres, intercalando a planificacdo de solidos

) Aprendizagens . ) Areas de
Conteudos . Experiéncia De Aprendizagem Recursos .
Essenciais Competéncia
Rotina: 10’ de leitura.
Portugués
Oralidade Motivacao (10
- Distribuir a cada par imagens de objetos do dia a dia que lembrem
Matematica | “Falar com clarezae | . . P gens e oo - d .
o solidos geométricos, os mesmos identificam os sdlidos envolvidos e
no quotidiano; articular de modo | depois em grande grupo vdo partilhar as suas descobertas. (Anexo 1
e PowerPoint) - Imagens de
objetos;
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Face, aresta e

vértices;

Poliedros e

ndo poliedros;

Elementos

paratextuais;

adequado as

palavras.”

Leitura-Escrita

Leitura:

“Identificar
informacao explicita

no texto.”

“Identificar e referir
o essencial de textos

lidos.”

Gramatica

E de notar que cada par é representado por um nome e logétipo,
escolhido e criado na aula anterior.

As respostas de cada par vao sendo registadas no quadro da sala
de acordo com a seguinte pontuacdo: resposta correta — 10 pontos;
resposta quase correta — 5 pontos; resposta parcialmente certa — 2
pontos.

Desenvolvimento (155"):

Posto isto, em grande grupo identificam as figuras que compdem
os s6lidos geométricos, relembrando qual a composi¢cao dos mesmos
(face, aresta e vértice). (57)

Por sua vez, para o conceito de poliedros ou ndo poliedros, as
duplas vao jogar um Quizz onde podem aumentar a sua pontuagao,
sendo que cada resposta correta garante ao par 5 pontos. (10”)

Para introduzir a obra “Figuras Figuronas”, de Maria Alberta
Menéres, é projetada a capa do livro seguida do de um dialogo sobre
os elementos paratextuais e as seguintes questoes:

“Ja sabem o que sdo as figuras, mas o que é uma figurona?”’

- PowerPoint

link

http://surl.li/khfcfs

Relacionamento
interpessoal;
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“Reconhecer
diferentes processos
para formar o

feminino dos nomes

2

“Reconhecer a
flexao nominal (...)

quanto ao nimero.”

Educacio literaria:

“Ler (...) poemas
adequados a idade,
por iniciativa propria

ou de outrem;”

“Existe alguma palavra dentro desta que conhegam?” (Figur*)
“O que ¢ que lhe foi acrescentado?”” (-ona)

“Que palavras terminem desta forma?”
(brincalhona, comilona, saltitona, chorona, sabichona).

conhecem que

De modo a auxiliar os alunos para que estes digam palavras com
a mesma terminagdo, colocamos algumas questdes, como:

“Que nome se da a uma pessoa que brinca muito?”
“Que nome se da a alguém que come muito?”
“Como podemos chamar a uma pessoa que chora muito?” (10°)

Para continuar a exploracdo do que ¢ uma “Figurona” serdo
projetadas ilustracdes do livro, onde se fard uma relagdo com as
caracteristicas fisicas observaveis, através de questdes como:

“O que se destaca na primeira/segunda/terceira figurona?”’ (uma
cabec¢a bem maior que o corpo, figuras de pernas para o ar, uma boca
gigante e umas pernas muito longas);

“A cabeca da primeira figurona relembra-vos algo?” (2 tridngulos
ou 1 losango).

- Livro “Figuras
Figuronas”;

Linguagem
textos;

€
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Interpretagao
e
Compreensao

do texto;

Reescrever o
texto
modificando o
género €
numero das

palavas;

Expressoes

idiomaticas;

Leitura

dramatizada,;

“Compreender
narrativas literarias

(temas...);”

Matematica

Solidos

Caracteristicas dos

solidos:

“Descrever as
caracteristicas de
sOlidos comuns

(cone, cilindro,

E entregue a cada par um Post-it, no qual devem registar a
resposta a questao seguinte:

“Agora que ja sabemos o que sdo figuras e o que sdo figuronas, o
que esperam ver neste livro?”.

No quadro da sala de aula vamos elaborar um pictograma com as
respostas e perceber qual é o tema mais antecipado pelos alunos. (20”)

De seguida, serdo lidos pela professora alguns poemas e,
posteriormente, os alunos associam a cada texto a ilustragdo correta.
“Que tipo de texto ¢ este?” “Que nome se d4 a cada linha do poema?”’
e “E cada conjunto de linhas que nome tem?”” (10°)

No momento seguinte, os alunos vao fazer a leitura dramatizada
dos poemas de acordo com as orientacdes que estdo no PowerPoint,
seguida da interpretagdo e compreensdo de cada um. (25°)

Continuamos a trabalhar a relagdo do poema com a matematica
através de uma adivinha. O par que responder corretamente tem mais
5 pontos. (5)

Posto isto, entramos no momento das planificagdes dos solidos
geométricos, onde numa primeira fase abordamos os conhecimentos
prévios dos alunos sobre o que entendem sobre “planificacdo”,
seguida de uma questdo de verdadeiro ou falso sobre uma possivel
definicdo. Um porta-voz do par levanta o brago para responder a
questdo. O professor desconstréi uma caixa de cereais, realcando as

- Post-its;

Relacionamento
interpessoal;
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Planificacado
de alguns
solidos

geométricos;

Construgao de
solidos

geométricos;

esfera, cubo,

pirdmide, prisma).”

“Distinguir poliedros

de outros solidos.”

figuras geométricas que a compdem, a caixa vai circular pela turma
(se possivel 3 caixas). (10”)

Através do Geogebra vai ser mostrado como os solidos sdo
construidos e desconstruidos. Apos essa observagio, os alunos fazem
a correspondéncia entre cada planificacdo e o solido geométrico.

(157)

De seguida, vai ser sorteada pela roleta a planificagdo que cada
aluno construira. (anexo 2) (15”)

Agora ¢ a vez dos alunos criarem as suas figuronas, uma das faces
vai estar colada numa folha e os alunos desenham a volta e no proprio
solido. Os alunos ddo um nome a sua figurona e descrevem-na
(Anexo 3). (15°)

Apresentacdo oral das criagdes a turma. Aqui os alunos devem
proferir o nome das suas figuronas e a sua descri¢do, especificando o
solido que usaram para a constru¢do da mesma. (157)

Consolidagao (5°):

Preenchimento da autoavaliacdo onde os alunos devem refletir
nas competéncias adquiridas na sala de aula relativamente aos
conteudos abordados e o seu relacionamento com o par. Por fim,
segue-se a colagem da autoavaliacdo no caderno diario (anexo 4).

- 3 caixas de
cereais;

- Folhas das
planificacdes dos
solidos;

- Links no
PowerPoint;

- Folhas da
criagdo das
figuronas;

- Folha de
autoavaliagao;

Pensamento Critico
e pensamento
criativo;

Sensibilidade
estética e artistica.
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Apéndice 4 - Planificacao de Portugués

—

Turma: 3°D

Licio n.°

Duracio: 100°

Dominio

Lettura & Gramatica

l Sumario: Processos de formagio de palavras: dervagio e compoesigdo.

Ezzenciais

3 composigio como processo de formacio de palavras.

. Amnalizar palavras a partir dos ssus elementos constitutivos (base, radical e afixos), com diversas finalidades (deduzir significados, integrar na clazze
s e gramatical, formar familias de palanras).
Compraander

Interlisa oz afixos iz bases correspondentas.

Concurso Taskmaster:

A zulz est3 organizada em formato de comeurse, mspirade ne programa

|
|
]
|

televisive Taskmaster Genially
Divide as palavras formadas pelas suas partes [apandice 1}
constitmntes. A estrutura da aula & desenvelvidz com recurse ac Genially (apéndice 1), O
inicio do concurse inicia com a abertura de um emvelope virtual que contém a
Identifica conceitos como prefixo, sufixo a base. | apresentagio do mesmo & das suas regras.
Dezcobre a estratégia utilizada na formagdo de | Os alunos, divididos em cinco grupos de guatro elementos, devem ter consigo Bita
Gramatica novas palavras por sufixagdo. o caderne didrio, onde realizam a malonia das tarefas propostas ao longe do pontuagdo
-Processo de concurso. A ponfuzcio & atribuida afravés de um site (anexo 1), (anexo 1)
formap3o de palavras: Dezcobre a estratégia utilizada na formagio da
derrvagde & novas palavras por prefixagioe. Durante a aula, sio apresentadoes trés “Superdesafios”™, enfragues em envelopes
composigdo. fisicos. Estes desafios alcangam a pontuagio maxima de cinco pontos.
Aplica corretamenta prefixos diferantes 3 base.
As restantes tarefas variam entre atividades realizadas no cademe didre e o Folhas de
Identifica a classe gramatical de palavras preenchimento de folhas de registo enfregues acs alunos (apéndice ). Estas registo
derrvadas. tarefas sio ponfuadas com uma classificagio d= 1 a 10 pontos, de acordo com | (apéndics 2)
o nimero de respostas corretas. 36 é ztribuida 2 pontuagio de zero pontos sa o
Identifica a derivagio enguanto processo de ETupo Rio cumprir a tarefa.
formagio de novas palavras.
Ern cada mesa haverd um copo, que sarvird como identificagio do grupo. Em
Compreende o processo de formapio de palavras | algumas tarefas, o copo pederd ter cufras funpdes especificas, que estic
poT composigio. explicadas ao longe das farefas.
Arsaz da Linsuagem e textos; Pensamento crifico & pensamento criafive; Raciocinie e resoligio de problemas; Eelacionamento mterpessoal; Desanvolvimento
Compaténcia pessoal @ antonomia.
| Avahagdo Gralha de chservagio direta |
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Apéndice 5 - Parte 2 da UD “Em exibicao: o texto dramatico!”

Torma: 5D Licion." 93 Duracao: 50°
Dominio Educagio Literaria Sumario: Inicie da laitura do livro @ Principe Nabo de Il== Losa.
Leifura
A . “Gelecionar informacio relevante em fungdo dos objetivos de exouta & regizta-la por meio de técnicas diversas.™
]E =2 “F.aglizar loitura ..} silanciosa e sutonoma.™
“Ler integrabments textos literarios de natureza {_..} dramatica”™
Motivagio (10°)
O profeszor distribui um bilheta {apéndice &) a cada aluno a entrada da zala de aula.
Dizscussdo, em grande grupo, com as seguintss questdes:
*  “Cu= objeto & exza que Vo= entrezaram ™" Bilh=ts frante
s  “Para gue sare?” (apendice &)
*  “Cue mformagoes nos da?™
* ) gque zera gue vamos fazer na aula de hoja?”
(O profeszor projeta o sumario, para que o= alunos o registem no caderno da disciplina.
Pre-leitura
Leitura 2 breve exploragdo deuma sintaze da vida e obra dellza Losa, atraves da leimra do varzo do bilhete, por parts da profeszora
) (apéndice 7). () _
Wida e obra d= Ilz= Questbes da exploragio: Bilhets varzo
Loza “Onde nascen Tlse Loaa?™ {apéndice 7)
‘3 gue motivon a autora a mmdar de pa™
“Az pbras de Ilze Losa eram destingda: 8 que letores?™
Entraga a cada par de alunos um exsmplar da obra.
) ) Exploracio dos pozsivelz significadoz do titulo da obra, tendo am conzideracio a polizzemia da palavra “naboe™ e da ilustracio
Polizzemia da presents na capa. .
palavra “Taba™ Questdes da exploracio: Livro & Principe
“Juziz s30 0= possiveis significados da palzvra naba™” Nabo, de [lze Losza
Moms de familia. (por ter letra mainzcula)
Mome de um principe pouco inteligents.
E um principe do Feino dos Legumes e Vegataiz.
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Caracteristicas do
texio dramstico
Leitara silenciosa
Lerura em voz alia

“Cue alementos & gue encontramo: na capa®™
(uma mio, gue segura posslveiz perzonagens da obra, simbologia do teatro atraves dos fios gue ligam a: personagens
30z dedos que indicam moviments)

*4 gue local podem pentencer estas perzonagenz T
(a realeza).

“Zera que alguma dastas figuras pods zar o Princips Mabo?"

“Conzegnimos identificar mais personagans que pozzam pertencer & obra™ (princesa’ rainha, por cauza da coroa; boba
da corte, tendo em conta o chapau) (107}

Leitura
Fealizacio da leitura daz duaz primeiras cenas, em voz alts, por parte das professoras (pp.5-8). Aproveitar para destacar alguns
elamentos como: didascaliaz e mndancas de cenas. (57)

A professora entraga aos alunos o excerto que vai ser trabalhado na anls, cads ahmo tem nas folhas um destague relativo as
falas gque vEo lar (apéndice B).

Oz alunos vEo preparar a leitura das zuas falas de forma silenciosa, sando que devern ler a cena completa para consagniram
percebar melhor o contexto em que asta 3 sua personagamm. A profeszora alarta para o facto de a Mademoizslla ler carregando

nos I, para que todos tanham conhecimento dessa particularidads, uma vaz qua essa indicacio apenas aparece na sus primeira
fala.

Leitora em voz alta, por parte dos alanos, das 11 cenas sslecionadasz. (107)

Excerto da obra
(apéndica &)

cﬂi:?:;em Linguagens e textos; Informacio e comunicacio; Relacionaments interpessoal; Dezanvolvimento pessoal & autonomia.
| Avaliacio Cralha de obzervacio dirsta para a leitura.
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Apéndice 6 — UD “Todos a bordo: Por mares nunca dantes navegados”.

Plano de aula

Todos a bordo: Por mares nunca dantes navegados
Sumario: A Expensio maritima: embarcacio, instromentos e téenicas de navegacdo. Fealizagio de um disrio de bordo.
Duracdo: 150 minutos (3 aulas de 50 mimatos)
Area disciplinar: Histdria e Geografia de Portugal
Dominio: Portugal nos séculos W e VI
Metodologias: Aprendizagem baseada na Descoberta.

Aprendizagens Essenciais

Historia & Geosrafia de Portugal:

“Tdentificar os principeis navies e instrumentos nauticos utilizados pelos portugueses na expansdo maritima™.
“Reeferir o contributo das grandes viagens para o conhecimento de novas terras, povos e culfuras (L.}
Portuzués

Eszcrita:

“Descrever pessoas, objetos e paizagens em fingdo de diferentes finalidades e géneros textuais ™

“Escrever com respeito pelas regras de ortografia e de pontuagio.”™

“Aperfeigoar o texto depois de redigido.™

[

“Escrever textos de natureza narrativa integrando os elementos que circunscrevem o acontecimento, o tempo e o lugar, o desencadear da agdo, o desenvelvimento e a conclusdo

Conteddos Experiéncias de Aprendizagem

Recursos

Motivacdo (10 minutos):

. Distribuigio de um bilhete {apéndice 1) para uma viagem de barco a cada aluno com a frase:
Navegagdes portuguesas “Todos 2 bordo por mares nunca dantes navegados!”™.

Canva —zhde 1
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Instrumentos e técnicas de navegagio

Dificuldades vividas nas viagens

O papel do escrivio nas viagens
maritimas

Discussdo, em grande grapo, sobre o objete distribuido:

*  “0 gue reprezenta esze objeto?”

* “Para que zerve?”
No verso do bilhete estd um excerto de Of Lusiodies. O excerto € lido em voz alta por um aluno
&, apos este momento s30 exploradas alguwmas questdes, em grande grupo:

"0 gue diz esta estrofe?”

*  “Omnde 32 localizava a Ocidental Praia Lusitana™

*  “Clue mares seriam estes munca damfes mevegados™

*  “Seria dificil navega-los? Porgué®™

Registo do sumério no cademo da dizcipling.
Desenvolvimento (75 minutos):

Entrega de uma folha de registo {apéndice 1) com questies norteadoras, acerca da vida 2 bordo
nas caravelas. As questbes sdo lidas em voz alta pela professora. Visualizagio de um video
(anexo 1) que explora os instnumentos e técmiczs de navegagdo, tal como os desafios
enfrentados nas viagens. O alumos preenchem a folha de registo, de forma individual,
adequando as respostas s imformagdes disponibilizadas no video. A corregdo & feita em grande
grupo e, de segmida, o3 esdantes colam a folha de registo no cademo da disciplna. (107

Distribuigfo da letra da miisica Campde de Mbrinfar, de Ban Velozo (zpéndice 3). Oz alunos
ouvem a cangdo e devem sublinhar oz mementos que mostram como oz havegadores escreviam
& guardavarm as informagdes das suas viagens, realgando aqui a importineia do Didrio de bordo.
(7

Eilhete (apéndice 1)

Caderno da dizciplina

Canva —slide 6
Folha de registo (apéndice 1)

Canva —slide 3
Video (anexc 1)

Cangéio de Marinhar
(Apéndice 3)

Canva —slide 11
(apéndice 4)
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Leitura e andlize de um texto

Planeamsnto da excrita

Estnirtura do didno de bordo

Ezcrita de um texto

Fevizio do texto

Wisualizagio de wm video criade por Imteligéneis Artificial (apéndice 4), que simula wn
escrivio que partilha com o: alunes a3 responsabilidades do mesmo durante as viagens, tal
como & mportincia do didrio de bordo. (37)

A profeszora escolbe wm aluno para ler uma carta (elaborada pela mesma) escrita pelo Infante
D. Henrigue (apéndice 5). No final da carta, € proposto aos alunos que assumam o papel de um
escrivao.

Apresentacio de diferentes personagens de escrives ficticios, cada wm com caracteristicas e
estilos distintos de escrita. Divisdo da tuwma em cinco grupos. Utilizagio da releta online
{(zpéndice §) para distribuir zleatoriaments cada uma das personagens pelos grupes. Para que
o3 alunos tenham informacdo suficiente, para a escrita do didrie de bordo, serd entregue wm
bilhete de identidade, a cada grupe. com caracteristicas referemtes ao escrivo sorteado
{zpéndice 7). Cada grupo serd responsavel por uma viagem, j& abordada em aulas anteriores.
Aszim, € entregue a cada grupo fontes historiograficas referentes 2 viagem, de modo a auxiliar
na escrita (apéndice ). (107)

Pré-escrita

Aprezentacio das mstrugles para a escrita, por um escrivio (apéndice 9). Os alunos assumern
opapel de escrivies e, muma faze inicial € entregue a cada alune wn roteiro de escrita do Digrio
de Bordo (apéndice 10), com os principais elementos que constituem wm didrio de bordo, de
modo 2 ajudar na organizagdo das ideias. Os alunos devem pensar e responder as questdes
grupo, de acordo com as caracteristicas do escrivio que vo assumr (107)

Escrita
Becorrer & folba de registo (apéndice 10) onde of alumes, iniclam a redagdo do texto. (137}

Bevisdo da escrita
Entreza de wma lista de verificagio (gpéndice 11) para que os aluncs fagam wma revisdo do
texto escrite, nomeadamente regras de ortografia e pontuagdo, se seguitam todas as indicagdes

Canva —shde 12
Carta (apendice 3)

Canva —shde 13-14
Poleta (apéndice )

Bilhete de identidade (apéndice T)
Fontes historiogréficas (apéndice )

Canva —zhde 18
(apéndice 9)

Planificacio (apéndice 10)

Apendice 10

Lista de venficagdo
(apéndice 11)
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fomecidas durante o momento de pré-escrita (respeitar 23 caracterizticas de cada escrivio e
verificar se ufilizaram as mformagies disponibilizadas no bilhete de identidade). (107
Beescrita Folha com aperéncia de um papiro
O texto final vail ser copiado para uma folha com aparéneis de um papiro (zpéndice 12), (apéndice 12)
diztribuida pela profeszora. (107)

Consolidacio - momento da partilha (15 minutos):

Aprezentacdo oral dos textos Oz zlunes apresentam cralmente, & uma, as suas criagdes. (157)
No pés-aula, a professora val compilar o textos dos alunos e formar wm Diario de Borde.
Areas de Competéncia Linguagem e textos; Informacio e comunicagio; Pensamento critico e pensamento criativo; Relacionamento interpessoal;
Desenvolvimento pessoal e autonomia; Sensibilidade Estética e Artistica.
Avaliacio Awtoavaliacio
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Apéndice 7 - Coletanea de Erros Ortograficos

<Voua>-voa

<hrucha> - bruxa

<andare> - andar

<tasformou>- transformou

<morsego> - morcego
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<doas> - duas

<abobear>—abdbora

<abobura>-ahdhora

<vassoura>-—vassoura

<fotebol> —futebol | <andebole> - andebol

<brincare> - brincar
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<encoanto>—enquanto

<impadao>-empadao

<terez> - trés

<coredorosa>— cor-de-rosa

<modava> — mudava | <biblioteca> — hiblioteca | <disere> - dizer

desfasere> - desfazer

<estodar> - estudar
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Apéndice 8 — Dossier Individual

OIMEU]DOSSIE

DETETIVE

Is
Escreve cada uma das frases que a tua professora Data |—"
vai ditar no espaco indicado para cada uma delas.

colar
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colar

% . Data
Ou isto ou aquilo

Ou se tem chuva e ndo se tem sol,

ou se tem sol e néo se tem chuva!

Ou se calga a luva e nao se poe o anel,
ou se pde o anel e nao se calga a luva!

Quem sobe nos ares néo fica no chao,
quem fica no chéo nao sobe nos ares.

E uma grande pena que nio se possa
estar ao mesmo tempo nos dois lugares!

Ou guardo o dinheiro e nédo compro o doce,
ou compro o doce e gasto o dinheiro.

Ou isto ou aquilo: ou isto ou aquilo...
e vivo escolhendo o dia inteiro!

Nao sei se brinco, néo sei se estudo,
se saio correndo ou fico tranquilo.

Mas nao consegui entender ainda
qual é melhor: se ¢ isto ou aquilo.

Cecilia Meireles

colar

Ouve as palavras que a tua professora vai dizer e Data
rodeia as imagens onde oigas o som 8.
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colar

Completa as palavras com a letra s ou SS.J

pé aros mor___a pe oas —ofrer a ustador
—afari —__opa pul ___eira obremesa apo
gira, ol suspen 6rios  —umo ma__a erpente

Conheces outras palavras onde o som 8 esteja presente?

Regista-as no quadro!

Agrupa as palavras no local correlo]

5 Escreve-se com 8 Escreve-se com 8s

colar

Sera que ja reunimos as pistas necessarias para
completar os espacos em branco?

O som 8 pode aparecer no inicio da palavra e/ou no seu interior e pode surgir sozinho
ou em dupla (ss), por isso:

® no das palavras, quando usamos a letra 8 para representar o som 8, s6
podemos usé-la vez;

@ para se obter o som no interior das palavras, entre vogais, é necessario escrever

—_—, como ]]ﬂd(‘!’ﬂ(lﬁ observar na palavra _

@® Para sc obter o somsno________ das palavras, quando antes existe uma consoante,
escreve-se o 8 sozinho, como podemos observar na palavra

@ Pinta a resposta correta!
Os ss 86 podem ser escritos no interior das palavras.

(Vcrdadeim) ( Falso )

Recorda a forma como Cecilia Meireles escreveu o poema e completa a frase utilizando
pelo menos uma palavra com um 8 ou uma palavra com 8s.

Ou ou

173



colar

Data

4
~
[iomplela as palavras com a letra ¢ ou ¢. ]
. igarra rino eronte —__into fran esinha
alfa__e la 0 a ___lcar do__e
Conheces outras palavras onde 0 som 8 esteja presente e se escreva com ¢ ou ¢7
Regista-as no quadro!
“ ~
o S
—
o
(¢]
E;{rupa as palavras no local (:(]r'rl'ln.]
s Escreve-se com ¢ Escreve-se com ¢
J
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colar

Serd que j& reunimos as pistas necessarias para completar os espacos em branco?

® ¢, como podes observar na palavra

A letra tem o som 8 quando se encontra antes da vogal:

(°] , como podes observar na palavra circo.

Para as restantes vogais (a, 0eu), para se obter o som 8, escreve-se a letra

podes observar nas palavras balanca,

e acglcar.

, como

@ Aletragsé é no interior das palavras.

A letra ¢ s6 é utlizada no e no

das palavras.

com ¢ ou ¢.

Agora escreve uma frase inspirada no poema em que utilizes pelos menos uma palavra

)

7~
Completa as palavras com a leira s, 88, ¢ ou ¢. ] Data
e ma a idade man_o  angite  er
pe____ego ob ervar  a unto  espa o
E:grupa as palavras no local mrrmn]
B
3 Escreve-se com s Escreve-se com 88 Escreve-se com ¢ Escreve-se com ¢
[
o}
—
(o]
()
Serd que ja reunimos as pistas necessarias para completar os espacos em branco? ]
. Até agora aprendesie que o som s pode ser representado pelas letras:
(-] , COMO na. palavm sapo;
® ss, como na palavra
(-] , como na palavra Acores;
@ c, como na palavra
Curiogidade
Mais tarde vais aprender que o som 8 também pode ser representado pela letra x, como podes
observar nas palavras maximo, auxilio e proximo.
-
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colar

O que serd que esta dentro do envelope? S6 o podes
abrir quando a tua professora autorizar.

]
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