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RESUMO

O relatdrio de estagio de qualificagdo profissional desenvolveu-se no
ambito da Unidade Curricular de Integracdo Curricular: Pratica Educativa e
Relatério de Estagio, pertencente ao Mestrado em Ensino do 12 e 22 Ciclo do
Ensino Bdsico e pretende espelhar o trabalho desenvolvido pela mestranda ao
longo da pratica educativa supervisionada do ano letivo 2013/2014. Esta
permitiu a construcdo do saber pratico da profissionalidade docente, apoiado
na constante reflexdao, no conhecimento referente as diddticas especificas e
nos pressupostos tedricos abordados ao longo da formacdo da professora
estagidria.

A caminhada pedagdgica realizada pela professora estagidria, sustentada
num quadro tedrico que fundamenta o perfil do docente e o cariz
investigativo e reflexivo do mesmo, é espelhada num continuo de vivéncias e
aprendizagens realizadas em cada darea cientifica que suportam o perfil do
docente generalista. Este foi valorizado por parte da mestranda, que procura
evidenciar a sua preocupacdo no desenvolvimento de praticas numa légica de
articulacdo de saberes. Assim, neste documento é aclarada e problematizada
a diversidade de experiéncias educativas, apoiadas em métodos ativos do
processo de ensino e de aprendizagem, que foram proporcionadas pela
mestranda a um conjunto de alunos das escolas EB1/JI do Falcdo e Escola
Basica e Secundaria do Cerco, pertencentes ao agrupamento de escolas do
Cerco.

Aliando a teoria a pratica e adotando uma postura reflexiva, a mestranda
almeja continuar esta caminhada numa perspetiva de desenvolvimento
profissional ao longo da vida, seguindo as dimensdes do perfil docente

patenteadas no Decreto-Lei n.2 240/2001.

Palavras-chave: Ensino Basico; processo de ensino-aprendizagem; reflexdo;

desenvolvimento profissional.
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ABSTRACT

This report stage of professional qualification was developed within the
course of Curriculum Integration: Educational Practice and Internship Report,
belonging to the Master’s Degree in elementary and middle school education
and aims to mirror the work of the master student along the supervised
educational practice during the school year 2013/2014. This allowed the
construction of practical knowledge of teaching professionalism, supported by
constant reflection, knowledge relating to specific didactic and theoretical
assumptions discussed throughout the training of the intern teacher.

The pedagogical walk performed by a trainee teacher, supported by a
theoretical frame that grounds the profile of investigative and reflective
teaching of it, is mirrored in a continuum of experiences and apprenticeships
in each scientific that support the profile of the generalist teacher. This was
appreciated by the master student, who tries to show her concern in
developing practical articulation of knowledge. So, in this document is
clarified and problematized the diversity of educational experiences,
supported by active methods of teaching and learning process, which was
provided by the master student to a set of students from EB1/JI do Falcdo and
Primary and Secondary schools of Cerco, belonging to the group of schools of
Cerco.

Allying theory with practice and adopting a reflexive stance, the master
student intends to continue this walk in a perspective of professional
development throughout life, following the dimensions of teacher profile
patented by Decree-Law n2240/2001.

Keywords: Basic Education; teaching-learning process; reflection;

professional development.

Vil



Vil



INDICE GERAL

1. Introducgao
2. Finalidades e objetivos

3. Enquadramento Académico e Profissional: Alicerces do caminho

pedagdgico
3.1. Formacdo e Dimensdo Académica
3.2. Formacao e Dimensao Profissional
3.2.1. As dimensdes do perfil do professor
3.2.2. O professor como gestor do curriculo

3.2.3. Um ciclo de formacgado: observacao, planificacdo, acao e

reflexdo/avaliacdo
3.2.4. O trabalho colaborativo como potenciador de melhores praticas

3.3. Caraterizacdo do contexto educativo da pratica de ensino

supervisionada

3.3.1. Caraterizacdo do Agrupamento
3.3.2. Escola EB1/JI do Falc3o

3.3.3. Escola Basica e Secundaria do Cerco

4. Intervencdo em contexto educativo: espelho do inicio de um caminho

pedagégico
4.1. Portugués
4.2. Matematica
4.3. Ciéncias Naturais
4.4, Histéria e Geografia de Portugal

4.5. Articulacdo de saberes

14

22

30

34

34

38

41

45

46

61

76

89

102



4.6. Desenvolvimento de projetos e participacdo nas dindmicas escolares

5. Dimensao investigativa: O contributo da Expressao Dramatica na

compreensdo de uma obra literdria
5.1. Enquadramento e metodologia do trabalho desenvolvido
5.2. Andlise de dados e conclusdes

6. Conclusdes e reflexdes finais em torno de um caminho que sé agora

comegoul...
Bibliografia

Anexos

INDICE DE ANEXOS

Anexo 1 — Grelha de Observacdo do 12 CEB

Anexo 2 — Grelha de heteroavaliacdo da elaboragdo do aviso

112

117

117

123

131

137

151

153

164

Anexo 3 — Planificacdo da aula de introducdo ao texto nao literario (noticia)

Anexo 4 — Atividade “Agora serei jornalista”

Anexo 5 — Exemplo do preenchimento do quadro

Anexo 6 — Noticia “Matriculas da Policia mostradas no Facebook”
Anexo 7 — Tabelas do INE projetadas

Anexo 8 — Regras do debate

Anexo 9 — Ata do debate “Internet: vantagens e desvantagens”

165

167

168

169

170

171

172



Anexo 10 — Planificacdo da aula sobre o poema “O limpa-palavras”, de Alvaro
Magalhaes 173

Anexo 11 — Palavras expostas na sala 175
Anexo 12 — llustracdes do poema “O limpa-palavras” de Alvaro Magalhdes 175
Anexo 13 — Poema “O limpa-palavras” de Alvaro Magalh3es 176
Anexo 14 — Poesias visuais apresentadas no livro 177

Anexo 15 — Algumas produgdes dos alunos da atividade “Escrita a maneira de
Alvaro Magalhies” 177

Anexo 16 — Moldura que serviu de palco para as trés personagens do excerto

da obra O Principe Nabo de llse Losa 178
Anexo 17 — Atividade de escrita: Didlogo entre o Marechal da Corte e o Reil79
Anexo 18 — Exemplo de um didlogo escrito por um aluno 180
Anexo 19 — Atividade “Agora serei jornalista” — tarefa de escrita 181

Anexo 20 — Grelha de avaliagdo da aula da introdugao ao estudo da noticia182

Anexo 21 — Pecgas de domind do jogo “O domind da multiplicagao” 183
Anexo 22 — Utilizacdo da calculadora pelos alunos 184
Anexo 23 - Tabuleiro do jogo “Teia operatéria” 185

Anexo 24 — Quadro de registo das jogadas do jogo “A Teia Operatéria” 186

Anexo 25 — Registos fotograficos da realizacao do jogo “A Teia Operatdria” 186

Anexo 26 - Planificacdo da aula sobre o Diagrama de Venn 188
Anexo 27 — Apresentacao em PowerPoint sobre o Diagrama de Venn 191
Anexo 28 — Diagrama de Venn do 42 A 193
Anexo 29 — Tarefa “O nosso diagrama de Venn” 194

Anexo 30 — Tarefa “Os desportos” 195

Xl



Anexo 31 — Tarefa sobre a construgdo de tridngulos segundo o critério LLL

(produgdo de um aluno) 196

Anexo 32 — Tarefa de investigacao “Do paralelogramo ao triangulo” (producao

de um aluno) 197

Anexo 33 — Planificacdo da aula sobre tabelas de frequéncias absolutas e

relativas 198

Anexo 34 — PowerPoint com noticia para a abordagem do conteudo: tabelas

de frequéncias absolutas e relativas 202

Anexo 35 — Tarefa sobre tabelas de frequéncias absolutas e relativas com

exercicio de estimativa 203
Anexo 36 — Planificacdo da aula sobre o Sistema Solar 205
Anexo 37 — Noticia sobre a desclassificacao de Plutao 208
Anexo 38 — Maqueta do Sistema Solar 209

Anexo 39 — Cartdes com informacdes sobre os planetas para a exploracdo da

maqueta 210
Anexo 40 — Representacdo da maqueta distribuida aos alunos 211
Anexo 41 — Lirico decomposto 212

Anexo 42 — Planificacdo da aula em torno da elaboracdo de preparacées de

amostras para observar no microscopio 213
Anexo 43 — Desafio apresentado aos alunos 216
Anexo 44 — Carta de procedimento 217
Anexo 45 — Registo das observag¢des dos alunos 218

Anexo 46 — Desenhos dos alunos como levantamento das suas concec¢des

alternativas 219
Anexo 47 — Grelha de avaliagdo da aula obre observa¢des microscdpicas 220

Anexo 48 — Imagens do patrimdnio local 221

Xl



Anexo 49 — Planificagao da aula de Estudo do Meio sobre as medidas tomadas

por D. Dinis para desenvolver as atividades econdmicas 223

Anexo 50 — Motivag¢ao da aula de Estudo do Meio sobre as medidas tomadas
por D.Dinis 226

Anexo 51 - lluminura do Cerco de Lisboa de 1384, do cronista francés Jean
Froissart 227

Anexo 52 — Painel de azulejos representativo da Conquista de Ceuta, na

Estacdo de S. Bento, no Porto 228

Anexo 53 — Tarefa de desenvolvimento sobre as medidas tomadas por D. Dinis

229
Anexo 54 — Fotos do friso cronoldgico 231
Anexo 55 — Alguns dos mapas analisados 232
Anexo 56 — Crénica de D. Jodo | 233
Anexo 57 — Excerto do Tratado das Coisas da China (1569) 233

Anexo 58 — Texto historiografico sobre a conquista de Ceuta abordado na aula

234
Anexo 59 — Ficha de trabalho sobre fontes histdricas 235
Anexo 60 — Ficha de trabalho sobre fontes histdricas adaptada 236

Anexo 61 — Tarefa de consolidacdo da aula sobre a conquista de Ceuta 237

Anexo 62 —Tarefa de consolidacdo da aula sobre a conquista de Ceuta

adaptada 237
Anexo 63 — Planificacao da aula sobre a Conquista de Ceuta 238
Anexo 64 — Grelha de avaliacdo da aula sobre as medidas de D. Dinis 241
Anexo 65 — Planificacdo da aula sobre o poema “Lua Adversa” 242
Anexo 66 - Poema “Lua Aversa” 248

Anexo 67 — Caixa “Os segredos da Lua” 248

Xl



Anexo 68 — Pesquisas dos alunos

Anexo 69 — Poema criado pelos alunos no programa StoryJumper

Anexo 70 — Poema “Uma Flor Chamada Poesia”

Anexo 71 — Enfeites de Natal realizados pelos alunos

Anexo 72 — Alunos com os fatos do Carnaval, antes do inicio do desfile

Anexo 73 — Guido do encontro com o escritor Eric Many
Anexo 74 — Fotografias do encontro com o escritor Eric Many
Anexo 75 — Registo fotografico do teatro “Elmer, o grande dia”
Anexo 76 — Entrevista inicial a OC

Anexo 77 — Entrevista final a OC

Anexo 78 — Entrevista a um grupo de alunos

Anexo 79 — Planificacdo da 12 Sessao

Anexo 80 — Pegadas no chdo

Anexo 81 — 12 excerto da obra O Gigante Egoista

Anexo 82 — Frases do texto (12 Excerto)

Anexo 83 — IndicacOes das expressividades

Anexo 84 — Planificacdo da 22 Sessao

Anexo 85 — 22 excerto da obra O Gigante Egoista

Anexo 86 — Frases do texto com vocdbulos sublinhados

Anexo 87 — Tarefa “As mudancas no jardim do Gigante (Egoista)”
Anexo 88 - Grelha de observacao

Anexo 89 — Divisdo do texto em cenas para representacao
Anexo 90 — Registos fotograficos do teatro de sombras

Anexo 91 — Cronograma do desenvolvimento do projeto

Anexo 92 — Descri¢do das sessdes do projeto

XV

249

250

250

251

251

252

254

255

256

258

259

260

263

264

266

268

270

272

274

275

276

277

281

282

283



Anexo 93 — Andlise de dados (completa) 286

INDICE DE QUADROS

Quadro 1 — Temas abordados nas aulas de Matematica do 12e 22 CEB 64
Quadro 2 — Sessdes do projeto 122
Quadro 3 — Categorizacdo da andlise de dados 123
Quadro 4 - Respostas dos alunos as perguntas “Como te sentiste ao assistir as
representacdes dos teus colegas? Achas que isso ajudou a compreensdo da
obra?” (1.3.4.) 125
Quadro 5 — Respostas dos alunos as perguntas “Gostaste do resultado final do

teatro de sombras? Porqué?” (1.4.) 126

XV



XVI



LISTA DE ABREVIATURAS

CEB - Ciclos do Ensino Basico

CREC — Complemento Regulamentar Especifico de Curso
EB — Ensino Basico

I-A — Investiga¢ao-acao

NEE — Necessidades Educativas Especiais

PE — Projeto Educativo

UC - Unidade Curricular

UC’s — Unidades Curriculares

UAEM - Unidade de Apoio Especializado a Multideficiéncia

Xvii



Xvil



1.INTRODUCAO

O presente relatério de estagio surge no ambito da Unidade Curricular (UC)
de Integracdo Curricular: Pratica Educativa e Relatério de Estagio, pertencente
ao Mestrado em Ensino do 12 e 22 Ciclo do Ensino Basico (CEB). O seu
principal objetivo é apresentar o trabalho desenvolvido pela mestranda ao
longo do periodo de pratica pedagdgica supervisionada do ano letivo
2013/2014 na constru¢do do saber tedrico e pratico da profissionalidade
docente, apoiado na constante reflexao e em criticas construtivas.

O percurso formativo foi realizado no agrupamento de escolas do Cerco,
situado na freguesia de Campanha. No que concerne ao 12 CEB, a pratica
educativa decorreu na escola EB1/JI do Falcdo entre o més de outubro de
2013 e fevereiro de 2014, numa turma de 42 ano, com alunos com idades
compreendidas entre os 9 e 10 anos. Relativamente ao 22 CEB, a mestranda
desenvolveu a pratica de ensino supervisionada na escola secunddria do
Cerco, sede do agrupamento, entre marco e junho de 2014, numa turma de
52 ano, com alunos com idades entre os 10 e 15 anos. Estes contextos
educativos revelaram-se uma experiéncia bastante enriquecedora, pelo facto
de constituirem uma convergéncia de singularidade sociais.

A pratica educativa sera, o mais fiel possivel, espelhada neste relatério de
estagio, que se encontra dividido em seis capitulos. Seguidamente a esta
introducdo, surge o segundo capitulo, no qual sdo explanados os objetivos e
finalidades deste documento.

O capitulo trés intitulado “Enquadramento académico e profissional”,
subdivide-se nos subcapitulos “Formacdo e Dimensdo Académica”, “Formacao
e Dimensdo Profissional” e “Caraterizacdo do contexto educativo da pratica
de ensino supervisionada”. No primeiro subcapitulo, explana-se, tendo por
base documentos legais, o enquadramento do presente mestrado no sistema

educativo portugués, enquanto no segundo, subdividido, se apresentam



pressupostos tedricos que enquadram e regulam o processo de ensino e de
aprendizagem, assim como o perfil do docente. No que diz respeito ao
terceiro subcapitulo, a formanda carateriza, numa primeira parte o
agrupamento de escolas em geral, focando, posteriormente, a sua atencao
nos dois contextos educativos, nos quais desenvolveu a pratica pedagodgica.
Ainda neste capitulo é feita a caraterizacdo das escolas, assim como das
turmas nas quais a mestranda desenvolveu o estagio.

O quarto capitulo, intitulado “Intervencdao em Contexto Educativo” diz
respeito a descricdo e reflexdo feita em torno da intervencdo em cada
contexto educativo, apoiada no conhecimento das didaticas e nas tematicas
valorizadas nas varias areas curriculares contempladas: Portugués,
Matematica, Ciéncias Naturais e Historia e Geografia de Portugal, assim como
revelar a preocupacao da professora estagidria na promocao de praticas que
valorizam a articulacdo desses saberes. Além disso, no ultimo subcapitulo,
intitulado “Desenvolvimento de projetos e participagdo nas dinamicas
escolares” é descrito o reportério de experiéncias vividas com o par
pedagégico da mestranda, assim como com outros pares que realizaram o
estdgio nos mesmos contextos educativos, sem deixar de descrever da
participacdo nas dindmicas da comunidade educativa.

O capitulo cinco revela o cariz investigativo assumido no desenvolvimento
do projeto de intitulado “O contributo da Expressio Dramatica na
compreensao de uma obra literaria”, realizado no ambito da UC “Projeto:
concecdo, desenvolvimento e avaliacdo”. Serd feito um enquadramento
tedrico, no qual sdo explicitadas as motivacdes e objetivos do projeto, assim
como a apresentacao da metodologia, técnicas e instrumentos de recolha de
dados. Posteriormente, a mestranda delineia a analise de dados e as
conclusdes finais refentes ao projeto.

Por fim, sdo apresentadas as consideracdes finais, nas quais se da lugar a
retrospecao e reflexdo em torno das aprendizagens pessoais e profissionais
decorridas deste periodo de estagio que marcara o percurso de formacdo ao

longo da vida.



2.FINALIDADES E OBJETIVOS

A realizacdo deste relatério de estagio emerge da necessidade de
apresentar e problematizar quadros tedricos de referéncia que sustentaram a
pratica pedagodgica desenvolvida pela mestranda ao longo do ano letivo
2013/2014, no ambito do estagio em 12 e 22 CEB, com vista a obtencdo da
qualificacdo profissional para a docéncia. Tendo em conta o percurso feito,
importa também, neste relatério, evidenciar os saberes cientificos,
pedagégicos e didaticos que foram mobilizados (Pinto, Maia e Fernandes,
2013/2014).

Sendo assim, relativamente ao enquadramento académico e profissional,
estabelece-se como objetivos especificos deste relatdério: enquadrar o
Mestrado em Ensino do 12 e 22 CEB no atual Sistema Educativo Portugués,
destacando as suas diretrizes; compreender o perfil do professor atual,
reconhecendo as suas dimensdes profissional, pessoal e social; evidenciar o
percurso formativo, aclarando os conceitos de observacdo, planificacdo, acdo
e reflexdo, no dmbito educativo; caraterizar o contexto educativo, no qual
decorreu o estagio, evidenciando os recursos humanos, as suas interacoes e
projetos.

No que concerne a intervencdo em contexto educativo, a mestranda
pretende: revelar os modelos pedagdgicos adotados ao longo do estagio,
assim como mobilizar saberes cientificos e didaticos relativamente a cada
uma das areas curriculares (Portugués, Matemadtica, Ciéncias Naturais e
Histéria e Geografia de Portugal); refletir, a luz de quadros tedricos de
referéncia, sobre aulas lecionadas no 12 e 22 CEB que exemplifiguem os
modelos adotados, estratégias, recursos, atividades e instrumentos de
avaliacdo; revelar a preocupacdo existente ao nivel da promocdo de praticas

sustentadas numa légica de articulacdo de saberes; evidenciar as interagdes



estabelecidas no contexto educativo, ao nivel da relagdo com a comunidade
educativa e de desenvolvimento de projetos.

Por fim, ressalta também o objetivo de descrever e refletir em torno do
perfil do professor investigador, reconhecido também no projeto de
investigacao intitulado “O contributo da Expressao Dramadtica na
compreensao de uma obra literdria” desenvolvido na UC “Projeto: Concecao,

Desenvolvimento e Avaliacdo” do presente mestrado.



3.ENQUADRAMENTO ACADEMICO E PROFISSIONAL:
ALICERCES DO CAMINHO PEDAGOGICO

Neste capitulo, a mestranda contextualiza o caminho pedagdgico
percorrido entre os meses de outubro de 2013 e junho de 2104, tendo por
base documentos legais, que enquadram o mestrado em ensino do 12 e 29
CEB e a profissdo docente no atual sistema educativo portugués, assim como
apresenta os pressupostos tedricos que alicercam o processo de ensino e de
aprendizagem, assim como o perfil do professor. Além disso, espelha as
principais carateristicas dos contextos educativos que se constituiram como

suporte de aprendizagem integral da mestranda.

3.1.FORMACAO E DIMENSAO ACADEMICA

O mestrado em Ensino do 12 e 22 CEB advém da “reorganizacdo dos
estudos superiores em ciclos de formagdo” (Ponte, s/d, p.63),
correspondendo, neste caso, a licenciatura em Educagdo Basica ao primeiro
ciclo e o mestrado ao segundo ciclo de estudos superiores. A reformulacao
decorreu do processo de Bolonha, que “representa o empenhamento de
diversos paises europeus na construcdo de um espaco comum de ensino
superior tendo em vista a qualidade, a mobilidade e a comparabilidade de
graus académicos e formacdes” (ibidem). O Tratado de Bolonha real¢ado no
Decreto-Lei n.2 74/2006 de 24 de marc¢o defende uma mudanca do paradigma
de ensino, transitando de um ensino baseado na transmissao de
conhecimentos, para um modelo baseado no desenvolvimento de

competéncias. No entanto, no atual Decreto-Lei n? 115/2013 de 7 de agosto,



advoga-se que o conhecimento deverd ser englobado nas competéncias, uma

vez que

todo o sistema de ensino visa a aquisicdo de conhecimentos pelos estudantes,
o que inclui, de forma adequada conforme os niveis, a sua apropriacao,
sistematizacdo e exploracdo e a sua operacionalizacdo em contextos diversos,
assim como o desenvolvimento correlativo de capacidades e atitudes (Decreto-

Lei n2 115/2013).

Desta forma, os formandos n3do devem apenas apropriarem-se do
conhecimento, mas acima de tudo “operacionaliza-lo” mesmo durante a
formacdo, adquirindo e desenvolvendo competéncias profissionais e éticas.

O primeiro ciclo de estudos é a primeira etapa de formacdo com a duracao
de trés anos e sem especializagdo. Para adquirir profissionalidade, é entdo
necessario enveredar por um dos mestrados profissionalizantes, como é o
caso do mestrado em Ensino do 12 e 22 CEB, que foi criado da “revisdo das
condicGes de atribuicdo de habilitacdo para a docéncia” (Decreto-Lei n?
43/2007). Esta passou a ser exclusivamente habilitagdo profissional,
privilegiando-se uma maior extensdo de niveis e ciclos de ensino no que
respeita aos dominios de habilitacdo. Desta forma, decorreu “o alargamento
dos dominios do docente generalista que passam a incluir (...) habilitacdo
conjunta para os 12 e 22 ciclos do ensino basico” (ibidem), no que respeita as
areas de Matematica, Portugués, Histdria e Geografia de Portugal e Ciéncias
Naturais.

Este segundo ciclo de estudos superior tem a duracdo de quatro de
semestres, correspondendo a 120 Créditos e desenvolve-se em dois contextos
que se articulam: Escola Superior de Educacdo do Porto (escola de formacgao)
e Instituices de Pratica Educativa (CREC, 2012). Os primeiros dois semestres
decorrem na escola de formacdo, na qual os mestrandos frequentam um
conjunto de unidades curriculares (UC’s) semestrais, algumas de vertente

cientifica, outras de cariz didatico e pedagdgico e de ambito curricular e



investigativo. Nos outros dois semestres decorre, anualmente, o estagio
associado a UC Integragdo Curricular: Prdtica Educativa e Relatdrio de Estdgio
e a UC Projeto: Concegdo, Desenvolvimento e Avaliagdo, com o intuito de
desenvolver o olhar investigativo. De modo geral, as areas cientificas que
devem ser reunidas para a obtencdao do grau de mestre sdo as Ciéncias da
Educacdo, Lingua Portuguesa, Ciéncias Sociais, Matematica, Ciéncias Naturais,
Artes e Motricidade e Supervisdo Pedagdgica (Despacho n2 7856/2010, anexo
[). Esta ultima area é a que predomina no mestrado, uma vez que no 22 ano
do mesmo decorre o estdgio, no qual se desenvolve um ciclo de formacao,
contemplando momentos de observagao participante das agdes educativas,
intervengdes educativas na turma, previamente planificadas autonomamente
e em reunides de reflexdo antes da acdo, assim como momentos de reflexao
pds-acdo partilhados com os supervisores institucionais e os orientadores
cooperantes (CREC, 2012).

A formacdo ampliada no que respeita as dreas cientificas assumidas neste
segundo ciclo de estudo surge com vantagens no que respeita ao periodo
mais alargado de acompanhamento dos alunos, mas também no que
concerne a rentabilizacdo de docentes efetivos no sistema educativo
(Decreto-Lei n2 43/2007). O docente generalista, acompanhando alunos
desde os seis aos doze anos, tem a possibilidade de desenvolver
competéncias transversais a todas as disciplinas, numa légica de articulacao
de saberes, uma vez que detém o conhecimento dos programas de cada
disciplina. A mestranda acredita ser crucial proporcionar aos alunos
aprendizagens contextualizadas e interligadas, uma vez que tal como afirma
Formosinho (2000, citado por Carvalho, 2010, p.79) “mais do que cendrios
desconcertados, as criangas beneficiam de sistemas de atenc¢do e educacdo
gue estejam ligados entre si”. Desta forma, o professor do século XXI deve ter
consigo “a necessidade de um quadro de referéncia integrador e
compreensivo” (Chung, s/d, p.82).

No entanto, atualmente, o Decreto-Lei n279/2014 promulga o

desdobramento do mestrado em questdo, “separando a formacdo de



docentes do 22 ciclo de Portugués, Histéria e Geografia de Portugal da
formacgao de docentes do 22 ciclo em Matematica e Ciéncias Naturais”, com a
justificacdo de melhorar a qualidade da educagdo, preparando os educadores
e professores de maneira mais rigorosa nas areas de formagdo. Além disso,
advoga que desta forma ha um ajustamento aos grupos de recrutamento.
Esta nova lei estd com a previsdo de entrar em vigor no ano letivo 2015/2016.

Em suma, a legislacdo educacional esta em constante mudanca, embora a
mestranda reconheca que a sua formac¢do académica, assim como a pratica
educativa supervisionada lhe proporcionaram bases consistentes para
desempenhar, no perfil generalista, a funcdo de ensinar neste dois niveis de
ensino. Ndo obstante, é importante salientar a formacdo ao longo da vida que
nutre um papel fundamental nesta profissdo. A professora estagiaria
considera que esta formacdo integradora facilita o planeamento e
desenvolvimento de aulas articuladas entre si, fomentando aprendizagens

globalizadas aos seus alunos.

3.2.FORMACAO E DIMENSAO PROFISSIONAL

3.2.1.As dimensdes do perfil do professor

Ser letrado sob o ponto de vista emocional é ser capaz de lidar com as
emocOes de modo a promover o poder pessoal e promover a qualidade de

vida a nossa volta (Estrela, 2010, p.41).

O professor assume-se como um profissional de educacdo “com a funcdo
especifica de ensinar” (Decreto-Lei n? 240/2001, Anexo |), embora dependa

das “necessidades sociais a que o sistema educativo deve dar resposta”



(Gimeno, s/d, p.67). Acima de tudo ensinar “significa fazer aprender, [mas
principalmente entender] como fazer aprender alguma coisa a alguém”
(Rolddo, 19993, p.114). Atualmente para se ser professor ndo basta dotar-se
de saberes cientificos, é imprescindivel ter consciéncia das exigéncias sociais e
entender que a profissdo docente é uma profissdao acima de tudo humanistica,
no sentido de trabalhar diretamente com criancas em desenvolvimento. Desta
forma, a profissionalidade docente é “o conjunto de comportamentos,
conhecimentos, destrezas, atitudes e valores” (Gimeno, s/d, p.65) e “trata-se
de uma actividade de natureza altruista para prestar um servigo precioso a
sociedade” (Landsheere, s/d, p.88).

No Decreto-Lei n? 240/2001 de 30 de agosto estabelecem-se quatro
dimensdes para o perfil geral de desempenho profissional dos professores do
Ensino Basico (EB), sendo elas a dimensdo profissional, social e ética;
dimensdao de desenvolvimento do ensino e aprendizagem; dimens3ao de
participacdo na escola e de relagdo com a comunidade e dimensdo de
desenvolvimento profissional ao longo da vida (Decreto-Lei n2240/2001,
Anexos II, IIl, IV e V).

No que diz respeito a primeira dimensdo, o docente assume-se como um
profissional na medida em que recorre aos saberes da sua profissao
enquadrados “em orientacGes de politica educativa” (Decreto-Lei n2
240/2001, Anexo ll), apoiando-se na investigacdo e reflexdo, conceitos que
serdao explorados no sub subcapitulo 3.2.3. Estes saberes podem ser
partilhadas com os colegas, mas o professor deve ser capaz de refletir sobre
as suas praticas, tentando melhorar a sua acdo pedagdgica. O profissional de
educagao necessita constantemente procurar melhorar o processo ensino e
aprendizagem, remetendo-nos para o conceito de autonomia profissional,
sendo que “os professores tém de ser agentes ativos do seu préprio
desenvolvimento e do funcionamento das escolas” (Alarcdo, 1996, p. 177).

Na sua atividade, é essencial que o doente tenha em consideracdo a
perspetiva de escola inclusiva, desenvolvendo “estratégias pedagodgicas

diferenciadas” (Decreto-Lei n2240/2001, Anexo Ill) de forma a garantir o



desenvolvimento integral de todos os seus alunos, como serd explorado no
sub subcapitulo seguinte. Estes devem ser estimulados para desenvolverem a
sua autonomia e é o professor que desempenha um papel fundamental nesse
desenvolvimento (idem, Anexo ). Seguindo esta linha de pensamento,
surgem as palavras de DeCharms (1968, citado por Guimardes, 2003, p.39),
dizendo “as pessoas extrinsecamente motivadas sentem-se frequentemente
como marionetes da autoridade ou das recompensas, mas as pessoas
intrinsecamente motivadas sentem-se como origem, comportando-se com
liberdade e auto-investimento”. Ao fomentar a autonomia do aluno, este
sentir-se-4 mais confiante intelectualmente e sdo criadas condi¢Ges para
novas iniciativas, de maior seguranca em tomadas de decisdo (Guimaraes,
2003).

A relacdo com os outros também é contemplada nesta primeira dimensao
delineada no Decreto-Lei n2240/2001. A profissio docente depende da
relacdo com os outros e ndo é alienada de situagées mais emocionais. Mesmo
nestes casos é fundamental coexistir “um equilibrio entre a razdo e a
sensibilidade” (Gohier, 2007, p.80-82, citado por Estrela, 2010, p.69). De
facto, esta dimensdo mais pessoal e emocional do trabalho docente deve ser
bem gerida. Segundo Hargreaves (1993, p.835, citado por Estrela, 2010, p.33)
“as emocgdes estdo no coracdao do ensino” e estas permitem estabelecer
relagbes entre as pessoas e “torna possivel o trabalho colaborativo e facilita o
sentido da comunidade” (Estrela, 2010, p.41). No entanto, é fundamental ter
controlo emocional e sentimental, para que essas emogdes e sentimentos nao
“enviesem a interpretacdo dos comportamentos” (idem, p.33), uma vez que é

III

necessario “ser letrado sob o ponto de vista emocional”, isto é “ser capaz de
lidar com as emogdes de modo a promover o poder pessoal e promover a
qualidade de vida a nossa volta” (idem, p.41)

A segunda dimens3o patenteada no Decreto-Lei n2240/2001 de 30 de
agosto evidencia a necessidade da qualidade que o professor deve incorporar
no processo de ensino e aprendizagem, promovendo “aprendizagens

significativas (...) de forma integrada, [utilizando] saberes proprios da sua
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especialidade e saberes transversais e multidisciplinares” (Decreto-Lei
n2240/2001, Anexo llIl), isto é, mantendo uma visdo global do ensino. Esta
visdo é evidenciada no perfil especifico do professor do 12 CEB, sendo
salientada no Decreto-Lei n2241/2001 de 30 de agosto no Anexo n92,
referindo que o professor do 12 CEB deve desenvolver as aprendizagens,
“mobilizando integradamente saberes cientificos relativos as areas e
conteudos curriculares”. No entanto, esta visdo pode ser ampliada ao 22 Ciclo,

uma vez que a

especializacdo e fragmentacdo do conhecimento cientifico sdo
necessariamente acompanhadas de uma abstracdo crescente desses mesmos
conhecimentos, a interdisciplinaridade aparece (..) como permitindo
recuperar o sentido do concreto em que se fundamenta grande parte da

capacidade motivacional d[o] ensino (Pombo, Guimaraes e Levy, 1993, p.16).

Desta forma, o perfil generalista abrangido pela qualificacdo do mestrado
em questdo permite ainda mais a capacidade de integrar e articular os
saberes cientificos, ndo s6 no 12 CEB, mas também no 22 CEB.

A dimensdo de desenvolvimento do ensino e aprendizagem reconhece
ainda a utilizacdo de “linguagem diversas e suportes variados, nomeadamente
as tecnologias de informagdo e comunicacdo” (Decreto-Lei n2240/2001,
Anexo Ill). Os alunos devem estar preparados para o mundo do trabalho e
atualmente poucas sdo as areas que nao “sdo influenciadas pela informacao
electrénica” (Fowell, s/d, p.64). No entanto, os professores tém que estar
preparados para estas novas exigéncias educativas, sendo crucial preparar os
mesmos para a introducdo de novas metodologias (ibidem), até porque cada
vez mais os alunos estdo intuitivamente recetivos as tecnologias da
informacdo e da comunicacdo. Assim, a atividade docente assume-se
dindmica, uma vez que os professores devem estar em constante busca pelo
conhecimento. De salientar as inUmeras possibilidades ancoradas a Web 2.0,

permitindo ao professor “criar, recriar, partilhar e utilizar conteddos” (Dias,
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Sorte, Pinto e Diadz, 2011, p.204) com os seus alunos, tornando as aulas mais
interativas e motivando os alunos para a aprendizagem. No entanto, apesar
de ser vantajoso promover a utilizagdo das tecnologias de informacgdo e
comunica¢do, é necessario desenvolver nos educandos “competéncias
necessarias para a[s] compreender, criticar e dominar” (Chung, s/d., p.80),
isto é, de as integrar de forma integrada na dindmica da aula.

Ainda no que concerne a segunda dimensdo, a mestranda salienta a
necessidade do professor construir “regras de convivéncia democratica e (...)
[gerir], com seguranca e flexibilidade, situacGes problematicas e conflitos
interpessoais de natureza diversa” (Decreto-Lei n2240/2001, Anexo Ill). De
facto, o elevado grau de indisciplina que existe nas escolas atualmente
potencia a necessidade dos docentes investigarem formas de a evitar,
promovendo uma sociedade mais democrata. Importa referir que a
indisciplina pode ser combatida pelo “exercicio de uma autoridade
equilibrada” (Estrela, 2010, p.56), coexistindo uma relagdo de autoridade e de
afetividade de forma harmoniosa.

Além disso, a professora estagidria salienta a perspetiva construtivista e
socioconstrutivisma no processo de ensino e aprendizagem, sendo apologista
da mesma, na medida em que o docente deixou de ser um “mero”
transmissor de conhecimento, mas sim como um mediador do processo de
aprendizagem do aluno. Este é um ser ativo e, a luz desta perspetiva
pedagdgica, participa no seu desenvolvimento. O construtivismo, baseado na
perspetiva Piagetiana, fundamenta-se na exploracdo ativa do meio, num
processo continuo e ativo (Piaget, 1978), e a perspetiva socioconstrutivista
atribui ainda uma relevancia as relagdes sociais no desenvolvimento, uma vez
que segundo Vygotsky (1982, citado por Neves e Damiani, 2006, p.6) “o meio
social é determinante [n]o desenvolvimento humano”. Desta forma, o aluno é
o centro do processo de ensino e aprendizagem.

No que respeita a dimensdo de participacdo na escola e de relagdo com a
comunidade, a mestranda reconhece a importancia da “criacdo e [d]o

desenvolvimento de rela¢gGes de respeito mutuo entre docentes, alunos e
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encarregados de educacdo e pessoal ndo docente, bem como com outras
instituicGes da comunidade” (Decreto-Lei n2240/2001, Anexo IV,) sendo estas
importantes para o desenvolvimento da escola como “pdlo de

|II

desenvolvimento social e cultural” (ibidem). Reconhecer a importancia da
ligagcdo da escola com as familias e com a comunidade na qual esta inserida é
fundamental para o sucesso dos alunos, uma vez que se cria uma relacdo de
conhecimento e de respeito pelas tradicbes e costumes dessa mesma
comunidade (Pereira, 2010). Desta forma, as familias ao interagirem com as
escolas estdo a colaborar ativamente no desenvolvimento das criangas.

A formanda salienta ainda a ultima dimensdo referida no Decreto-Lei
n2240/2001, uma vez que o conhecimento esta sempre a evoluir e o professor
deve consciencializar-se da necessidade de se atualizar, analisando a sua
pratica pedagdgica, apoiando-se na reflexao, investigacdo e cooperacdo com
outros profissionais de educagdo. Os docentes devem encarar o seu percurso
profissional igualmente como um percurso formativo, assente na construgao
continua de “saberes e saberes-fazer” (Rolddo, 1999a, p.101). Segundo
Arends (1995, p.19) “é necessario muito voluntarismo alimentado pelo desejo
de perfeicao; é necessario compreender que aprender a ensinar consiste num
processo de desenvolvimento que se desenrola ao longo de toda a vida”.
Ainda o mesmo autor reforca que “os professores competentes forjam-se
numa atitude de disponibilidade continua de aprendizagem, conjuntamente
com uma analise e reflexao cuidadosas” (idem, p.535).

Ser professor é apaixonante, mas também desafiador. Ser professor exige
esforco, mas sé assim se esta a lutar por uma sociedade mais democrata, com
mais equidade e justica. No sub subcapitulo seguinte, a mestranda explora
como o professor gere um conjunto de decisdes educativas tendo por base as

orientagdes de indole politica, porque
ha uma grande diferencga entre o professor que actua na aula sabendo por que

razdao faz isto e aquilo, sabendo qual é o seu contributo para o

desenvolvimento global do aluno face ao seu progresso no conjunto das
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matérias, etc. e aquele outro professor que, pura e simplesmente, cumpre o

seu programa (Zabalza, 2000, p.12).

A ideia de cumprir o programa, sumariar os conteudos, “da-los” numa aula
e avancar para os préximos, é uma ideia muito redutora da educacdo. E uma
ideia que ndo contempla o aluno como elemento central do processo de
ensino e aprendizagem. Desta forma, s6 com professores que criam condicdes
especificas numa turma, tendo por base nao sé as orientagées programaticas,
mas também as carateristicas dos seus alunos e da sua realidade, é que

haverd uma educagdo com vista ao progresso.

3.2.2.0 professor como gestor do curriculo

Tal como uma receita de cozinha, o curriculo possui alguns elementos
basicos comuns; porém cada localidade, cada restaurante, pode introduzir o
seu proprio estilo de confecionar, de condimentar, de apresentar, etc.

(Stenhouse, 1984, citado por Zabalza, 2000, p.23)

A palavra curriculo ouve-se e pronuncia-se varias vezes, no entanto, esta
tdo enraizada no discurso dos professores que estes ndo refletem
constantemente sobre ela. Este conceito tem vindo a evoluir e pode ter
inimeras interpretacdes. Atualmente a concetualiza¢ao do curriculo ndo pode
ser vista apenas como um “conjunto de conteddos programaticos
disciplinares sequencialmente organizados em planos de estudos” (Roldao,
1999a, p.8). E fundamental reconhecer a esséncia social da escola, que a
altera ao longo dos tempos e que influencia o modo como se atua na mesma.
No entanto, existem professores que se demonstram como “«pedes» dessa
obra” que se chama curriculo (Zabalza, 2000, p.12).

Segundo Rolddo (1999b, p.25) é necessario
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tomar consciéncia da mutabilidade da realidade com que lidamos e abandonar
a visdo estatica e irrealista das instituicGes e das suas fungdes - como se elas
existissem desde sempre e permanecessem confortavelmente imutdveis, tal

como nos habitudmos a vé-las.

A mestranda partilha da mesma opinido, uma vez que é fundamental
reconhecer o dinamismo da sociedade atual, que provoca altera¢gdes na
relacdo entre a escola e a mesma. Tendo por base o seu percurso escolar e
académico, a proépria verificou, embora em perspetivas diferentes, uma
mudanga no paradigma educacional, dentro e fora das salas de aula. A visao
fragmentada das disciplinas, que unidas formam um curriculo ndo pode ser
entendida. O curriculo é “um todo coerente englobante das actividades que a
sociedade espera que, desenvolvendo-se no ambito da escola, conduzam a
aprendizagem das competéncias desejadas” (Roldao, 1999a, p.8). Segundo a
mesma autora, existem trés fatores que contribuem para a evolugdo dos
curriculos: “a sociedade, os saberes cientificos e o conhecimento e
representacdo do aluno” (idem, p.15).

Assim, é crucial ter em conta estes fatores que se articulam e que os
professores sejam portadores de uma consciéncia critica segundo interesses e
experiéncias desejadas pelos que participam nas atividades escolares. Estes
modificam-se, uma vez que ha uma nova conce¢dao do mundo, sendo
necessario procurar um novo paradigma na abordagem de curriculo que se
adeque as caracteristicas e exigéncias da nossa contemporaneidade e que
caracterizard a pods-modernidade (Diogo & Vilar, 1999). Assim, na poOs-
modernidade o curriculo devera adequar-se a ideia que o sujeito e o objeto
do conhecimento interagem, ou seja, a realidade ndo é constituida por meros
observadores (idem). Os alunos tém agora um conhecimento do mundo muito
mais abrangente devido a globalizacdo e isso constitui também uma

caracteristica fundamental do curriculo.
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Neste sentido, hd que ter em conta que as criancas tém motivacdes e
interesses diferentes, sendo que as escolas sdao cada vez mais um quadro
multicultural e o professor precisa de respeitar “as diferengas culturais e
pessoais dos alunos e demais membros da comunidade educativa, valorizando
os diferentes saberes e culturas e combatendo processos de exclusdo e
discriminagdo” (Decreto-Lei n2240/2001, Anexo ll). E sem duvida muito
importante o termo “educacdo multicultural” para os professores de hoje em
dia, significando “reconhecimento, compreensdo e sensibilidade” perante a
diversidade cultural dos seus alunos (Arends, 1995, p.141). O professor deve
pesquisar sobre essas diferentes culturas, isto é, “tomar iniciativa para
aprender” também, lutando “por descobrir e conquistar os seus preconceitos

II'

e dominar a dindmica da interacdo intercultural” (idem, p.156). Além disso, é
imprescindivel orientar o aluno também para essa compreensdao do mundo
multicultural e fazé-lo refletir. Desta forma, tal como na analogia feita por
Stenhouse (1984, citado por Zabalza, 2000, p.23) “cada restaurante, pode
introduzir o seu préprio estilo de confecionar, de condimentar, de
apresentar”, em cada escola e em cada turma, o professor pode gerir o
curriculo tendo em conta as necessidades e interesses dos alunos, valorizando
também a cultura em que estd inserido.

Corroborando esta ideia surge Gimeno (s/d, citado por Diogo & Vilar, 1999,

p.6) referindo que

o curriculo é um objecto que se constréi no processo de configuragao,
implantagdo, concretizacao e expansao de determinadas praticas pedagdgicas
e na sua propria avaliagdo, como resultado das diversas intervengdes sobre o
mesmo. O seu valor real para os alunos que aprendem os seus conteudos

depende desses processos de transformacdo a que se vé submetido.

Por outras palavras Zabalza (2000, p.21) refere que o curriculo prescrito
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converte-se numa prescricdo de condi¢des, objetivos minimos, conteldos
entendidos, do ponto de vista da politica educativa do pais, como sendo
aqueles e que todos tém necessidade e direito e que, portanto, o Estado e as

AdministracGes educativas devem garantir a todos os alunos.

Desta forma, o professor deve adaptar o curriculo aos alunos e aos
contextos que os envolvem, construindo “programacdes diferenciadas”
(ibidem). Assim, embora os professores possam cooperar no sentido de
ajustar o curriculo as necessidades especificas dos alunos (Decreto-Lei n.2
137/2012, artigo 43.92), o curriculo esta mais ligado as decisGes dos docentes
do que as decisdes administrativas, visto que muito se altera desde o que estd
escrito na Lei até ao que é lecionado nas aulas.

De facto, ha uma evolucdo da definicdo de curriculo na propria legislacao,
uma vez que segundo o Decreto-Lei n.2 6/2001" o curriculo era entendido
como “o conjunto de aprendizagens e competéncias a desenvolver pelos
alunos ao longo do ensino basico, de acordo com os objectivos consagrados
na Lei de Bases do Sistema Educativo para este nivel de ensino” e no mais

recente Decreto-Lei n.2 139/2012 o curriculo é definido como

o conjunto de conteldos e objetivos que, devidamente articulados, constituem
a base da organizagdo do ensino e da avaliagdo do desempenho dos alunos,
assim como outros principios orientadores que venham a ser aprovados com o

mesmo objetivo.

Para se compreender globalmente o curriculo é preciso entender que ha um

percurso desde o texto escrito a sala de aula e que o curriculo prescrito2 serve

1 Foi revogado pelo Decreto-lei n2 139/2012 de 5 julho.

2 O curriculo prescrito esta definido na Lei de Bases do Sistema Educativo, decretos-lei,
despachos e outros normativos, ou seja, constitui o conjunto de decisGes que sdo assumidas
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de base para as decisdes que serdo tomadas, tendo em conta outros aspetos
que s6 a escola e os professores tém acesso. Corroborando esta ideia surge
Roldao (1999b, p.43), afirmando que o curriculo se inscreve como “o marco
de referéncia tedrico comum a um certo conjunto de situagdes”.

Esta visdo é partilhada por diversos investigadores, que destacam as
transformacdes sucessivas do curriculo. Este é tomado como uma elaboracao
base, que se vai transformando, enriquecendo, reconstruindo no seu processo
de desenvolvimento e aproximacdo a pratica educativa (Diogo e Vilar, 1999).

Seguindo esta linha de pensamento, o professor é o protagonista na
decisdo curricular, é a ele que “cabem as responsabilidades da gestdo do
processo de desenvolvimento curricular, pois é ele o mediador entre a
proposta corporizada no curriculo e a concretizacdo, pelos alunos, das
aprendizagens visadas” (Rolddo, 1999a, p.55). Perante diversas situacdes o
profissional docente terd que decidir, agir e gerir dentro das linhas
programaticas o curriculo fazendo uso do seu conhecimento cientifico e
pedagdgico. Nessas decisGes deve mediar-se entre as decisdes nacionais e as
da escola na qual estd a exercer a profissdo, mas acima de tudo entre a escola,
turma e carateristicas dos alunos (Rold3do, 1999b). N3o é possivel ensinar sem
conhecer os seus alunos. A mestranda, pela sua experiéncia ao longo do
estdgio, reconhece o facto de ter melhorado a sua forma de intervir a medida
gue ia conhecendo os alunos. Alias, quando mudou de contexto educativo,
sentiu a necessidade de pensar “E agora? Como vou ensinar a estes alunos?”.
Para responder a estas questdoes é fundamental conhecé-los e,
posteriormente, adaptar os conteudos programdticos as suas realidades,
necessidades e interesses. O professor deve ter em conta as suas

singularidades e particularidades, no que respeita ao “enquadramento

pelos agentes politicos e administrativos, funcionando como um instrumento matriz (Diogo e
Vilar, 1999).
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familiar, sociocultural e condi¢cdes econdmicas”, “pertenca cultural”, “nivel
etdrio e modos de pensamento”, assim como “carateristicas individuais”
(Rolddo, 19993, p.56-57). Sdo estes parametros que devem ser tidos em conta
ao longo do processo de ensino e de aprendizagem, criando uma légica de
adequacdo curricular, como por exemplo ter como ponto de partida os
“conhecimentos prévios dos alunos” (Decreto-Lei n? 241/2001, artigo 39,
Anexo n92) de forma a desmontd-los. Desta forma, adequacdo curricular é
“planificar os modos de promover as aprendizagens curriculares propostas de
forma que estas sejam significativas e efectivas para todos os alunos, na sua
diversidade” (Rolddo, 1999a, p.61).

A diversidade é a razdo pela qual é impensavel ndo gerir de forma flexivel
o curriculo, que é instituido uniformemente. A escola esta repleta de criancas
com carateristica proprias e s6 a capacidade de adequar o curriculo pode
produzir solu¢des diferenciadas e assim favorecer o sucesso educativo dos
alunos. O principal objetivo da flexibilizacdo é adequar o curriculo as
necessidades, motivacdes, interesses e capacidades dos alunos e s3ao as
diferencas entre eles que determinam a diferenciacdo a reproduzir no

curriculo. Uma instituicdo

caracterizada pelo elevado grau de diversidade sociocultural, cognitiva e
linguistica, em que as motivacGes, os interesses e as capacidades de
aprendizagem dos alunos sdo muito diferentes, devera criar condi¢gdes para o
desenvolvimento de estratégias pedagodgicas diferenciadas, de forma a
adequd-las as necessidades de cada aluno procurando proporcionar, com

equidade, o direito de sucesso na educag¢do (Resendes e Soares, 2002, p. 27).

Os professores devem assumir uma “vigilancia critica que ajude a
descodificar significados de actua¢bes” (Cortesdo, s/d., p.40), estando atentos
a “handicaps socio-econdmicos e culturais (que indiscutivelmente interferem
no rendimento dos alunos)” (idem, p.43). Assim, gerindo flexivelmente o

curriculo, deve promover-se a “diversidade de ofertas educativas, tomando
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em consideracdo as necessidades dos alunos, por forma a assegurar que
todos possam desenvolver as competéncias essenciais e estruturantes”
(Decreto-Lei n2? 139/2012, Artigo 3.2). Deste modo, o docente deve ter em
conta o conceito de diferenciacdao pedagdgica, por forma a garantir uma
maior equidade social (Rolddo, 1999a, p.39). Esta revela-se um direito a que o
aluno deve ter acesso, sendo “uma questdo dos Direitos da Crianga” (Niza,
2000, citado por Resendes e Soares, 2002, p. 18). E segundo Perrenoud (1997,

citado por Santana) diferenciar é

romper com a pedagogia magistral — a mesma licdo e os mesmos exercicios
para todos ao mesmo tempo — mas é sobretudo uma maneira de por em
funcionamento uma organizacdo de trabalho que integre dispositivos

didaticos, de forma a colocar cada aluno perante a situacdo mais favoravel.

Organizar o seu trabalho de forma a adequar estratégias e tarefas para
alunos com ritmos de aprendizagem desfasados face aos conteldos
abordados ou simplesmente pensar em que momento da aula poderia colocar
um aluno a participar, por forma a quebrar determinados constrangimentos
(inibicdo, baixa autoestima, pouca motivacdo), foi uma necessidade sentida
pela mestranda ao longo da sua pratica educativa supervisionada. E, de facto,
todos os professores devem isso aos seus alunos, mesmo que envolva esfor¢o
e dedicacao.

Nesta linha de pensamento, o docente tendo em conta as evidéncias que
recolhe, assim como as informacdes que tem sobre os seus alunos deve
contemplar as diferentes necessidades e ser flexivel na planificacdo e no
desenvolvimento das suas ac¢bes (Tomlinson, 2008). Estas diferentes
necessidades podem surgir no ambito cognitivo, psicoldgico, linguistico,
sociocultural e socioecondmico (Resendes e Soares, 2002). Atendendo as
mesmas, o professor pode e deve diferenciar as suas praticas. E fundamental
que as escolas/professores organizem o curriculo seguindo o principio de

escola inclusiva, promovendo uma “educacdo para todos” (UNESCO, 1994,
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p.11). Todos os alunos devem aprender “juntos, sempre que possivel,
independentemente das dificuldades e das diferencas que apresentem”
(ibidem). O conceito de escola inclusiva abrange, assim, todo o tipo de
diversidade, nomeadamente alunos com Necessidades Educativas Especiais3
(NEE). Segundo a Declaracdo de Salamanca (idem, p.viii), “as criangas e jovens
com necessidades educativas especiais devem ter acesso as escolas regulares,
gue a elas se devem adequar através duma pedagogia centrada na crianca,
capaz de ir ao encontro destas necessidades”. Através de perspetivas

o

alternativas diferentes das abordagens tradicionais, “é importante criar
condicBes para [estes] interagirem com os outros e para se envolverem
activamente nessas interaccdes e proporcionar oportunidades de
aprendizagem reais” (Jackson, 2005, citado por Pereira, 2008, p.18).

De um modo geral, as respostas educativas devem ser diversificadas e
pensando nos alunos com NEE, estes devem interagir igualmente no processo
de ensino e aprendizagem de forma ativa com os restantes colegas, por forma
a promover-se aprendizagens significativas. De facto, a mestranda vivenciou a
possibilidade de promover praticas inclusivas que potenciaram a ac¢do ativa de
alunos com NEE nas tarefas propostas. Os docentes tém o desafio de
proporcionar formas para estes alunos expressarem e demonstrarem o que
sabem, criando diversos meios de envolvimento, indo ao encontro dos seus
interesses, desafiando-os de forma adequada para os motivar para a
aprendizagem (Rose e Meyer, 2002, citado por Pereira, 2008).

Em suma, os professores tém que adaptar o curriculo face aos desafios e
individualidades que encontram nas suas turmas, uma vez que ndo existe
apenas um arquétipo de aluno. As criancas sdo diferentes, desde o género ao

tipo de cultura e a aprendizagem ndo é realizada da mesma forma pelos

3 Criangas com NEE, segundo Guerra (2002, citado por Chousa, 2012, p.19) sdo “criancas e
adolescentes com problemas sensoriais, fisicos, intelectuais e emocionais e, também, com
dificuldades de aprendizagem derivadas de fatores organicos ou ambientais”.
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alunos. Deste modo, o professor desempenha um papel crucial no
desenvolvimento de cada aluno, pois tem que observar dificuldades e
potencialidades e refletir em torno do que observa, por forma a planificar
atividades adequadas a cada um. Assim, no préximo sub subcapitulo a
formanda desenvolverd este processo de conhecimento das carateristicas da
realidade educativa, assim como das singularidades de cada aluno, processo
esse que acompanhou o periodo de estdgio da mesma, revelando-se

fundamental na sua formacao.

3.2.3.Um ciclo de formacdo: observacgao, planificacdao, acao e
reflexdo/avaliacdo

[A observacao] é basilar para o planeamento e avaliacdo que serve de

suporte a intencionalidade do processo educativo (Vasconcelos, 1997, p. 29).

Conferir intencionalidade ao processo de ensino e de aprendizagem revela-
se desafiador a qualquer profissional de educacdo, uma vez que necessita de
uma constante busca e compreensdao das necessidades dos alunos que o
rodeiam. Esta atitude proactiva concede ao docente uma visdo dindmica das
suas praticas, com vista ao seu melhoramento e adequacao.

Desta forma, o percurso de pratica educativa supervisionada consistiu num
processo ciclico de formagdao, seguindo um conjunto de etapas que o
constituem: observacao, planificacdo, acdo e reflexdo/avaliacdo.

A observacao

tem sido uma estratégia privilegiada [nos sistemas de formacdo de
professores] na medida em que se lhe atribui um papel fundamental no
processo de modificagdo do comportamento e da atitude do professor em

formacgéao (Estrela, 1994, p.56).

22



Sé observando conscientemente a realidade educativa é que o professor
podera atribuir intencionalidade a a¢dao planeada. Corroborando esta ideia,
Estrela (1994, p.26) refere que “o professor, para poder intervir no real de
modo fundamentado, terd que saber observar e problematizar (ou seja,
interrogar a realidade e construir hipdteses explicativas)”. Desta forma,
observar é avaliar as necessidades dos alunos, isto é, “as caréncias que se
devem considerar para esbogar os objetivos da educacao” (Tyler, 1973, citado
por Zabalza, 2000, p.62), que oferecerdo informagbes “sobre a situacdo de
entrada que facilitar[do] a avaliagdo das mudancas posteriores ocorridas nos
alunos” (Klein, 1971, citado por Zabalza, 2000, p.62).

Para desenvolver esta primeira etapa do processo formativo é necessario

delinear objetivos de observacdo, nomeadamente

a delimitacdo do campo de observacdo, [(] situacbes e comportamentos,
atividades e tarefas, tempos e espacos de acdo, formas e conteldos da
comunicagdo, interacgGes verbais e ndo-verbais, etc. [)], a definicdo de
unidades de observagdo [(] (...), a turma, a escola, o recreio, o aluno, o
professor, (...) [)], [e] o estabelecimento de sequéncias comportamentais, [isto
é], o «continuum» dos comportamentos, o reportério comportamental, etc

(Estrela, 1994, p.29).

Numa primeira fase, durante a pratica educativa supervisionada em cada
contexto educativo, a observacdao “quanto a situacdo ou atitude do professor”
foi “ndo participante” (idem, p.30), uma vez que a mestranda ainda ndo
participava na “vida do grupo” (idem, p.31). No entanto, apds este pequeno
periodo, a observacdo adotada foi participante e participada, uma vez que
ndo existiu um distanciamento perante as turmas (Estrela, 1994). No que
concerne ao processo de observacdo, a observacdo foi naturalista (realizada
no meio natural e relativa a circunstancias da vida educativa dos alunos),

armada (a observacdo é registada de forma rédpida de acordo com uma grelha
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de observacdo), continua (desenrolou-se de forma continuada durante um
determinado periodo de tempo) e direta (a mestranda interagiu diretamente
com os “objetos” de observagao e com as situagdes nas quais 0s mesmos se
comportam) (Estrela, 1994; Trindade, 2007).

A segunda etapa, a planificacdo, decorre do processo de tomada de
decisdo do que se pretende no ensino, tendo por base a reflexao sobre o que
foi observado (Arends, 1995). De um modo geral planificar trata-se de “prever
possiveis cursos de ac¢do de um fendmeno e plasmar de algum modo as
nossas previsdes, desejos, aspiracdes e metas” (Zabalza, 2000, p.47). No caso
especifico da educacdo, a planificagdo prevé o modo como ird decorrer a agao
educativa (Diogo, 2010). Tal como ja foi referido no sub subcapitulo anterior,
o curriculo prescrito sofre transformacdes e uma dessas transformacoes, a
ultima, é feita no momento de planificar. Corroborando esta ideia surge
Arends (1995, p.44), referindo que “o curriculo, tal como é publicado, é
transformado e adaptado pelo processo de planificacdo através de
acrescentos, supressdes e interpretacdes e pelas decisdes do professor”.
Seguindo a mesma linha de ideias, Doyle (1990, citado por Arends, 1995, p.44)
refere que os professores devem ser capazes de “decidir quais os contetudos
curriculares importantes para a aprendizagem dos [seus] alunos e a forma
como esse curriculo pode ser posto em pratica na sala de aula”.

A planificagdo assume varios modelos e niveis. O professor para realizar o
seu plano de aula tera que colaborar com os seus colegas também na
construcdo da planificacdo anual, mensal e do periodo. A primeira é uma
planificacdo mais abrangente, no qual é estabelecido a ordem sequencial dos
conteudos, tendo por base os objetivos do curriculo (Arends, 1995). Por
conseguinte, a planificacdo de cada més e cada periodo é mais detalhada,
contendo “programacdes para cada semana do periodo escolar” (idem, p.52).

Deste modo, a planificacdo deve ser sustentada num processo continuo e
sistematico de reflexdo sempre com vista a colmatar as necessidades e
interesses dos alunos. Seguindo esta linha de pensamento, durante a

elaboracdo de uma planificacdo é essencial ter sempre presente o conceito de
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diferenciacdo pedagdgica. Para isso o professor ndo pode apenas considerar a
planificagdo apenas como um instrumento no qual enumera objetivos,
conteudos programaticos, tempo, modelos de avaliagcdo, entre outos aspetos,
mas, principalmente, um instrumento que pressupde o conhecimento de
principios curriculares e pedagdgico-didaticos. S6 assim poderd adequar a sua
aula as carateristicas fundamentais da acdo (Vilar, 1998). Assim, “planificar é
«pbr em accdo», numa realidade concreta, o pensamento cientifico e
pedagdgico” (idem, p.5). Desta forma, apesar de estruturar, a planificagcdao nao
pode limitar a acdo educativa, sendo, por isso, um recurso flexivel, uma vez
que, tal como Amor (2006, p. 44) menciona, a planificacdo “sera (...) algo
muito préximo da construcdo/controle da variacdo”. E fundamental perceber
gue a planificacdo ndo é rigida, mas sim um recurso dindmico que apenas guia
a acdo do professor, uma vez que esta pode sofrer desvios no decorrer do
processo ensino e aprendizagem. Cada vez mais um professor se deve assumir
como um “professor planificador (...) assumindo-se como investigador e
usudrio critico-reflexivo dos programas oficiais”, tomando uma atitude
indagadora perante a “transformacdo pratica do ensino” (Vilar, 1998, p. 73).
De facto, durante a pratica educativa supervisionada, a mestranda assumiu-se
como uma professora planificadora, lendo criticamente os programas de cada
disciplina e adequando as suas aulas a realidade educativa, procurando
desenvolver estratégias conscientes das dificuldades e necessidades dos
alunos.

Seguindo esta linha de pensamento, Freire (1996, p.32, citado por Estrela,
2010, p.13) refere que “faz parte da natureza da pratica docente a indagacao,
a busca, a pesquisa. O que se precisa é que, em sua formagdo permanente, o
professor se assuma, porque professor, como pesquisador”. Tal como j3a foi
referido, a necessidade de refletir esta cada vez mais intrinseca na profissao

docente, isto é, refletir sobre as suas praticas. De facto,

o pleno exercicio de uma profissdo pressupde a possibilidade, a necessidade e

a capacidade de o profissional reflectir sobre a fungcdo que desempenha,

25



analisar as suas praticas a luz dos saberes que possui e como fontes de novos
saberes, questionar-se e questionar a eficacia da acgdo que desenvolve no
sentido de aprofundar os processos e os resultados, os constrangimentos e os

pontos fortes (Rolddo, 1999a, p.116).

Assim, o docente através da constante reflexdo analisa as suas praticas,
verificando se o que previu para a acdo foi realmente eficaz para
determinada(o) turma/aluno para conjeturar um conjunto de solugdes que
deem resposta as dificuldades constatadas. Deste modo, a reflexdao assume-se
como um processo complexo, associada a um vaivém de hipdteses e
incertezas para tentar descobrir a melhor forma de melhorar a pratica
profissional. Este distinguiu trés tipos de reflexdao: “reflexdo na accdo, a
reflexdo sobre a accdo e a reflexdo sobre a reflexdo na acdo” (Schon citado
por Oliveira & Serrazina, 2002, p.3). O primeiro ocorre “durante a pratica e o
segundo depois do acontecimento, quando este é revisto fora do seu cenario”
(ibidem). Segundo o mesmo autor, “é ao refletir sobre a acdo que se
consciencializa o conhecimento tacito, se procuram crencas errdoneas e se
reformula o pensamento” (ibidem). A reflexdo sobre a reflexdo na acdo “cede
(...) lugar a reestruturacdo da acdo” (Alarcdo, 1996, p.176). Assim, “é aquela
gue ajuda o profissional a progredir no seu desenvolvimento e a construir a
sua forma pessoal de conhecer. (...) E a reflex3o orientada para a acdo futura,
é uma reflexao proactiva” (Schon citado por Oliveira & Serrazina, 2002, p.3).

No entanto, o conceito ‘reflexdo na ac¢do’ tem sido alvo de criticas. Eraut
(1995, citado por Oliveira & Serrazina, 2002) nao concorda com a distingao
dos conceitos de “reflexdo na accdao” e “reflexdo sobre a acg¢do”, sugerindo
como alternativa a primeira o termo “reflexdao antes da acg¢ao”. De facto,
antes da acdo ha uma reflexao durante o momento de planificagdo. O mesmo
autor refere que os dois tipos de reflexdo supracitados e introduzidos por
Schon ndo sdo opostos, uma vez que a reflexdo na agcdo também é sobre a

acao.
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Reconhecendo a importancia da reflexdo, conceito que acompanhou a
mestranda ao longo da sua formagdo académica e que possibilitou o seu
crescimento, ndo sera possivel perspetivar um futuro profissional eficaz sem
admitir a necessidade de refletir. Refletir de modo transversal,
nomeadamente enquanto planifica e enquanto estd na acao.

Inerente ao processo de reflexao, encontra-se a avaliacdo. Segundo Zabalza
(2000, p.220) a avaliacdo envolve duas dimensdes: “mediacdo” e “valoracdo”.
Estas tém funcgdes diferentes no processo de avaliagdo. A mediacdo é
entendida como a recolha de informagdes do aluno ou situagao que se
pretende avaliar e a valoragdo é explicada como “uma comparagdao entre
dados obtidos na media¢do” (ibidem). Desta forma, a avaliacdo consiste numa
comparacdo, apos a recolha de informacdes, isto €, um aluno ndo pode ser
avaliado tendo por base apenas o seu trabalho, mas também, tendo em conta
o contexto/turma em que esta inserido. Assim, ambas as media¢des descritas
por Zabalza (2000) sdo necessarias para que haja uma avaliacdo justa. Sem a
valoracgdo, a avaliagdo seria apenas “uma mera  medicdo
«descontextualizadas»” (idem, p.220).

Assumindo-se como “um processo regulador do ensino, orientador do
percurso escolar e certificador dos conhecimentos adquiridos e capacidades
desenvolvidas pelo aluno” (Decreto-lei n2139 de 2012, artigo 232), a avaliacdo
deve ser ponderada e ndao é um processo que diz respeito apenas ao
professor, mas sim a um conjunto de intervenientes, que trabalham em
cooperacdo. Segundo o artigo 232 do Decreto-lei n2139/2012, este processo é
da responsabilidade do professor titular no 12 CEB e do conselho de docentes
do conselho de turma e dos érgaos de gestao da escola no 22 CEB.

No Decreto-lei supracitado sdao evidenciadas as modalidades da avaliacdo.
Esta pode ser diagndstica, formativa e sumativa. A primeira assume-se como o
ponto de partida para a tomada de decisGes relativamente a estratégias de
diferenciacdo pedagdgica, visando “facilitar a integracdo escolar do aluno,
apoiando a orientacdo escolar e vocacional e o reajustamento de estratégias

de ensino.” (idem, Artigo 252). Esta é realizada fundamentalmente no inicio
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de cada ano letivo, mas pode ocorrer ao longo do mesmo, quando articulada
com a avaliagdo formativa. De facto, segundo Vilar (1992, p.29, citado por

Vilar, 1993, p.16) a avaliagdo formativa

deve ser entendida como um procedimento de diagndstico sistematico de uma
situacdo geral e/ou particular, a fim de clarificar e fundamentar o tipo de
intervencdo mais adequada no decorrer de um determinado processo de

interacao.

Esta modalidade assume-se como a principal modalidade de avaliagdo do
EB, sendo continua e sistematica, autenticando a regulacdo do ensino e da
aprendizagem e fornecendo tanto ao professor como ao aluno informacgdes
sobre o desenvolvimento das aprendizagens e competéncias do aluno, com
vista a permitir melhorar a forma de intervencdao do professor em
determinados casos especificos (Decreto-lei n2139/2012).

Relativamente a avaliagdo sumativa, esta “consiste na formula¢cdo de um
juizo global sobre a aprendizagem realizada pelos alunos, tendo como
objetivos a classificacdo e certificacdo” (idem, Artigo 249). Esta avaliacdo é
consideravelmente a que acarreta mais peso na ponderacdo da “nota final” de
um aluno e contempla quase exclusivamente os resultados obtidos pelos
alunos nas “provas” que tiverem que realizar. No entanto, a mestranda
considera que se deve valorizar o percurso feito pelo aluno ao longo do ano e
ndo apenas o produto. Corroborando esta ideia, surge Vilar (1993, p.17)
referindo que “a avaliacdo sumativa dos alunos ndo se reporta apenas a
gualidade da aprendizagem dos mesmos (...) [nem] consiste apenas em medir
e dar valor de troca aos resultados” obtidos pelos mesmos. O mesmo autor
acrescenta ainda que esta modalidade de avaliacdo “deve ser entendida como
procedimento de controlo da qualidade de um processo interactivo, sempre
com a finalidade de garantir em projectos e/ou programas futuros, se parta
com novos e mais ricos conhecimentos” (Vilar, 1992, p.30, citado por Vilar,
1993, p.17).
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Este tipo de avaliacdo pode ser interna, quando é da responsabilidade do
professor da turma e do respetivo conselho de docentes, e externa, quando é
responsabilidade do Ministério da Educagdo e Ciéncia, através da realizacao
de exames nacionais no final 42 ano e 62 ano, isto é, no final, respetivamente,
do 12 e 292 CEB (Decreto-lei n2139/2012).

Importa salientar que existe uma grande confrontagao relativamente aos
modelos usuais utilizados na avaliagdo, sendo considerada, por alguns
autores, repressiva, memorista, provocando “efeitos muito negativos na
personalidade e desenvolvimento intelectual das criangas” (Zabalza, 2000,
p.219). No entanto, outros defendem que os professores ndao poderiam
“apreciar os resultados dos processos instrutivos, nem classificar os alunos”
(ibidem). De facto, a mestranda salienta o forte papel social que a avaliacdo
acarreta na escola, ndo havendo a necessidade de a excluir. O que podera ser
discutido é a adequacdo do tipo de avaliacdo utilizada relativamente a uma
situacdo especifica, ndo reduzindo a avaliacdo apenas ao “teste” e a “nota
final” (Zabalza, 2000).

Como supracitado, o processo de ensino e aprendizagem incorpora o ciclo
observar, planear, agir e refletir/avaliar, significando que cada vez mais o
professor adota o perfil de investigador, que indaga as melhores estratégias,
por forma a promover a melhoria da qualidade das suas praticas pedagégicas
(Bogdan & Biklen, 1994). Uma metodologia utilizada como estratégia
formativa de professores, potenciando a sua autoformacdo e a construcao da
sua prépria emancipacao é a investigacdo-acdo (I-A) (Moreira, 2001). Para que
um professor construa essa prépria emancipagao tem que desenvolver um
guadro tedrico consistente, de forma a dar significado as suas experiéncias
educativas, isto é, desenvolver mecanismos sobre determinadas estratégias
de carater reflexivo para agir e reagir nas suas praticas. Esta estratégia tem
como principal carateristica a mudancga/transformacdo no contexto educativo
através de um ciclo constituido por um conjunto de etapas (planificacdo, acao,
observacdo (avaliacdo) e reflexao (teorizacdo)) que se desenvolvem de forma

continua (Coutinho, et al, 2009). A investigacdo-acdo esta na origem dos
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saberes profissionais, uma vez que s6 fazendo uma retrospetiva sobre a acao
se pode dar sentido ao que se aprendeu. E a “articulagdo dialética” entre os
conhecimentos e a agao que promove e enriquece o processo de mudanga
educativa (Lopes da Silva, 1996).

O professor investigador deve também partilhar as suas reflexdes com os
seus colegas, no sentido de compreender o ensino e a aprendizagem para
encontrar respostas pertinentes, oportunas e adequadas a realidade em que
trabalha, desencadeando um processo dinamico, motivador, inovador,
responsavel e responsabilizante dos varios intervenientes do processo
educativo. Desta forma, no sub subcapitulo seguinte, a mestranda explorard o
facto de o trabalho em equipa ser um potenciador na melhoria das praticas

educativas.

3.2.4.0 trabalho colaborativo como potenciador de melhores
praticas

...embora sejam sobejamente reconhecidas as vantagens do trabalho
colaborativo entre os professores, na pratica o essencial do trabalho do
docente continua a ser realizado individualmente (Rolddo, 2007, citada
por Milheiro, 2013, p.1).

Ao longo do percurso formativo o trabalho colaborativo foi bastante
valorizado pela formanda. Todo o processo de ensino e aprendizagem foi
discutido e refletido, ndo s6 com o seu par pedagogico, mas também com as
professoras orientadoras e os supervisores institucionais. De facto, enquanto
formanda, estas interacdes revelaram-se muito enriquecedoras, uma vez que
permitiram a discussdao de métodos, materiais e estratégias de ensino, que

tiveram como ponto de partida a partilha de experiéncias. Os conselhos e as
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orientagdes numa fase tao crucial constituiram-se um enorme contributo para
um crescimento ndo soé a nivel profissional como a nivel pessoal.

O saber ouvir o outro revela-se fundamental para evoluir e repensar a
pratica educativa, porque “ninguém se forma sozinho, mas [sim] no didlogo e
no cruzamento de olhares com o Outro” (Ribeiro, 2010, p. 581). Assim, o
trabalho colaborativo é muito importante, na medida em que discutindo
diferentes perspetivas estimula-se o hdbito da investigacdo e da inovacao.

Seguindo esta linha de pensamento, Milheiro (2013, p.4) afirma que

com a colaboracdo aprende-se a ser pessoa pela acdo, a dar e a receber ajuda,
a estar implicado num compromisso no qual se avanca e se vé o colega a
avancar, reforcando-se os sentimentos de confianca e respeito baseados no

conhecimento e na troca de experiéncias.

De facto, a mestranda reconhece os sentimentos de respeito vivenciados
ao longo da pratica educativa supervisionada, uma vez que a partilha de
opinides e sugestdes proporcionaram a consideracdo e reconhecimento pelo
trabalho do outro. E s6 desta forma, através da reflexdo colaborativo, é que se
promove um progresso das praticas educativas em prol da aprendizagem e
desenvolvimento dos alunos. Assim, a cooperagao entre professores tem um
objetivo comum “que visa ao alargamento das competéncias individuais e
coletivas para assegurar o sucesso dos alunos” (Thurler e Perrenoud, 2006,
p.370). E numa fase em que o sucesso dos alunos (ou apenas o seu conceito)
estd tdo abalado e é cada vez mais urgente repensar as praticas e partilha-las

III

com os colegas, seria, atualmente, impensavel “ensinar vinte anos ao lado de
um colega sem nunca ter falado com ele sobre pedagogia e sem saber mais
sobre as suas praticas” (Perrenoud, 2002, citado por Leite e Fernandes, 2010,
p.200). Até porque mesmo “um individualista tem necessidade de uma ética
da relacdo, ja que ele ndo vive em uma ilha deserta” (Thurler e Perrenoud,
2006, p.370). Um professor ndo esta sozinho na caminhada pedagdgica que

faz. Percorre-a ao lado dos seus alunos, dos pais e encarregados de educacdo
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desses mesmos alunos, dos colegas e dos 6rgdos de administracdo. E
impossivel pensar ser-se professor sem haver didlogo entre colegas, sem
haver ambicdo de melhorar a sua forma de ensinar a aprender, sem haver
vontade, igualmente, de partilhar experiéncias com o intuito de aperfeigoar as
praticas dos seus colegas. SO em conjunto é que os professores podem
ambicionar uma evolucdo nas suas acdes pedagodgicas e, consequentemente,
aumentar o sucesso educativo em geral. No entanto, serd que esta ansia de
melhoria é transversal a todos os docentes? Estardo estes motivados para
melhorar, em conjunto, a sua pratica? As constantes reformas educativas, as
alteragGes quase repentinas de programas, a aglomeracdo burocrética
acumulada ao trabalho do professor, a indisciplina que existe em algumas
escolas, entre outros aspetos, sdao, de facto, alguns das causas que
desmotivam os professores, sujeitando, também, o sucesso dos alunos. Assim,
tal como afirma Esteve (s/d, p.95) “os professores enfrentam a sua profissdo
com uma atitude de desilusdo e de renuncia”, aliada a sentimentos de
“desajustamento e insatisfacdo perante os problemas da pratica do ensino”
(idem, p.113), emergindo um “mal-estar docente” (idem, p.97). Contudo, sao
esses motivos que fazem a mestranda pensar que é fundamental o trabalho
em equipa para combater essas adversidades.

Se a reflexdo, patenteada no capitulo anterior, pode ser realizada
individualmente, por forma de crescimento individual, ndo deverdao ser
também descuradas as conversacdes reflexivas que “contribuem para a
tomada de decisdes, a compreensdo e a troca de conhecimento e de
experiéncias” (Schon, citado por Oliveira & Serrazina, 2002, p.4).

E se o trabalho colaborativo tem esse papel crucial na melhoria das
praticas docentes com vista ao desenvolvimento os alunos, ndo pode ser
decorado durante a formacdo de um candidato a professor. O processo de
supervisdo vivenciado pela mestranda durante esta caminhada pedagdgica
estimulou a reflexdo partilhada e, posteriormente, a reflexdo individual. Sem
este processo ndo haveria feedback para que a formanda se orientasse na

busca pela melhoria das suas praticas, enquanto aprendiz. Reconhecendo o
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conceito de supervisdo como acompanhamento e orientacdo, ao invés de
“chefia” e “autoridade”, pode afirmar-se que o seu principal objetivo é
“ensinar os formandos a reflectir bem, e ela aparece como uma competéncia
a desenvolver: aprender a reflectir” (Amaral, et al, 1996, citado por Rodrigues,
2009, p.47) em torno do seu desempenho. A “superVisdao” (Vieira, 2011, p.13)
é entendida como uma visdo e reflexdo mais ampliadas em torno das
estratégias desenvolvidas e, desta forma, o supervisor deve cultivar essa
ampliacdo nos futuros professores. E, dado que o estagio é o inicio do
“conceito life long learning” (Formosinho, 2002, p.10, citado por Rodrigues,
2009, p.46), é necessario enveredar de inicio por um caminho profissional
com base no questionamento, na pesquisa e na busca pela melhoria. A
supervisdo ajuda e obriga, assim, o formando a ampliar o seu campo de
reflexdo, a focar-se no essencial do desenvolvimento da aula, a ter uma
atitude consciente e critica perante o que correr bem e menos bem. A
supervisdao deve potenciar nos formandos a mobilizacdo de novos saberes,
decorrentes da experiéncia em contexto real, num processo de “construcao
coletiva”, envolvendo pares pedagdgicos e professores orientadores, com
vista @ “mudanca de praticas, na sala de aula, elevando o nivel do sucesso
académico e pessoal dos alunos” (Tafoi, 2011, p.42).

O processo de supervisdao vivenciado pela mestranda teve em conta os
principios supracitados e foi subjacente as “aulas da responsabilidade dos
estudantes em formacao” (CREC, p.7). Em cada area cientifica, o ciclo de
supervisdo contemplou trés momentos: pré-observacdo; observacdo e pds-
observacdo (idem). O primeiro momento deu lugar a andlise e discussdo dos
planos de aula com o supervisor institucional e o segundo consistiu na
observacdo do supervisor da aula planificada, sempre com a presenca da OC e
do par pedagdgico. O ultimo momento deste ciclo consistiu na reflexao
partilhada entre todos os intervenientes, no qual o formando, numa atitude
critica, verbalizou como se sentiu durante a aula, se evidenciou aprendizagem

por parte dos alunos, o que correu bem e o que correu mal. Apds cada aula
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supervisionada e tendo em conta a reflexao partilhada, o formando elaborou
uma reflexdo pds-acdao em suporte escrito para enviar ao seu supervisor.
Desta forma, a supervisdo assume-se igualmente como um trabalho em
equipa, orientado no sentido de formar professores criticos perante as suas
praticas. S3o estes professores criticos, com ambicdo pela melhoria que
reconhecerdo que “num clima de cooperacdo, de partilha de saberes e
experiéncias, todos ganham, aprendendo juntos e construindo relacbes de

tolerancia, respeito, confianga e apoio mutuo” (Estanqueiro, 2010, p.22).

3.3.CARATERIZACAO DO CONTEXTO EDUCATIVO DA PRATICA DE
ENSINO SUPERVISIONADA

3.3.1.Caraterizagao do Agrupamento

O periodo de estagio da mestranda realizou-se no Agrupamento Vertical de
Escolas do Cerco, situado na zona oriental da cidade do Porto, mais
concretamente na freguesia de Campanha. Esta é delimitada a sul pelo rio
Douro, a este e a nordeste pelo municipio de Gondomar, e a oeste pelas
freguesias de Bonfim e Paranhos. A freguesia de Campanha reine o maior
numero de Bairros Sociais e Camararios da Cidade, sendo estes o bairro do
Cerco, Falcdo, Lagarteiro, Pego Negro, Machado Vaz, S. Roque, S. Jodo de
Deus, Antas, Contumil, Monte da Bela e Ilhéu. Apesar da propensao para o
envelhecimento, no que concerne aos bairros sociais da freguesia, a tendéncia
é a oposta. Os residentes dos bairros municipais de Campanha sdo, de um
modo geral, “mais jove[ns] do que a média da freguesia e do concelho”
(Escola Basica e Secundaria do Cerco, Projeto Educativo (PE), 2012, p.5).

Aludindo a escolaridade, sdao verificados baixos niveis de escolaridade da
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populacdo da freguesia de Campanha. Quase 20% da populacdo ndo tem
qualquer grau de escolaridade e cerca de 10% obtém o 32 ciclo de
escolaridade (Censos, 2001, in PE, 2012).

O Agrupamento Vertical do Cerco, “unidade organizacional, dotada de
drgaos proprios de administracdo e gestao, constituida por estabelecimentos
de educacdo pré-escolar e escolas de um ou mais niveis e ciclos de ensino”
(Decreto- Lei n2 75/2008 de 22 de abril), pertence a rede publica estatal do
Ministério da Educacdo e contempla os seguintes estabelecimentos de ensino:
Jardins de Infancia da Corujeira, Falcdo, Falcdo Il, Cerco, S. Roque e Sr2 de
Campanha, Escolas do 1.2 CEB da Corujeira, Falcao, Cerco, S. Roque, Sr2 de
Campanha e Lagarteiro e Escola Basica e Secundaria do Cerco, sendo esta
ultima a sede de Agrupamento. Importa referir que os Jardins de Infancia
encontram-se, atualmente, agregados as respetivas Escolas do 12 CEB. Apesar
de cada escola e estabelecimento de educagdo pré-escolar manterem as suas

identidades préprias, o agrupamento apresenta as subsequentes finalidades:

garantir e reforgar a coeréncia do PE e a qualidade pedagdgica das escolas e
estabelecimentos de educagdo pré-escolar que o integram, numa ldgica de
articulagdo vertical dos diferentes niveis e ciclos de escolaridade; proporcionar
um percurso sequencial e articulado dos alunos abrangidos numa dada area
geografica e favorecer a transicdo adequada entre niveis e ciclos de ensino;
superar situacGes de isolamento de escolas e estabelecimentos de educagdo
pré-escolar e prevenir a exclusdo social e escolar; racionalizar a gestdo dos
recursos humanos e materiais das escolas e estabelecimentos de agao pré-

escolar que o integram (Agrupamento de Escolas do Cerco, PE, 2012, p.8).

No mais recente PE do Agrupamento foram recuperados os principios da
criacdo de Territérios Educativos de Intervencdo Prioritdria (TEIP), com o
intuito de perspetivar o sucesso escolar dos alunos. Desta forma, o PE de
Escola “dimensiona-se no didlogo permanente entre os vdrios agentes

educativos, desenvolvendo estratégias e linhas de acdo conducentes a
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preparar cidaddos intervenientes e criticos que assumam o saber como um
percurso/desafio para a vida” (Agrupamento de Escolas do Cerco, PE, 2012,
p.3). Sendo o PE um “documento que consagra a orientagdo educativa do
Agrupamento (...), elaborado e aprovado pelos seus 6rgaos de administragao
e gestdo para um horizonte de trés anos” (alinea a), art? 9, do Decreto-Lei n?
75/2008 de 22 de abril) e tendo em conta que este agrupamento integra o
TEIP3 e contempla um Plano de Melhoria, o atual PE é revisto no inicio de
cada ano letivo.

O Plano de Melhoria resultou do decurso de avaliagdo externa de que o
Agrupamento foi alvo no inicio do ano civil 2013, emergindo a necessidade de
“aperfeicoar praticas e procedimentos com vista a melhoria dos resultados
escolares, entendidos ndo sé na dtica dos conhecimentos, mas também das
competéncias que os alunos desenvolvem e da prestacdo do servico publico
de educac¢do” (Agrupamento de Escolas do Cerco, Plano de Melhoria, 2012,
p.2). Desta forma, foram delineadas algumas sugestdes de melhoria focadas
em trés eixos fundamentais: “resultados escolares, pratica pedagodgica e
consolidacdo do processo de autoavaliacdo” (Escola Basica e Secunddria do
Cerco, Plano de Melhoria, 2012, p.2), com vista a alcancar no decurso de
guatro anos letivos, isto é, até 2017.

No que diz respeito ao Regulamento Interno (Escola Basica e Secundaria do
Cerco, 2013/2014), este assume os principios gerais do agrupamento, assim
como apresenta a constituicdo e dinamica dos 6rgdaos de administracdo e
gestdo, elementos operacionais de apoio aos 6rgaos de gestdo. Estabelece os
direitos e deveres da comunidade educativa e outras normas de
funcionamento.

Outro documento que se apresenta como documento orientador das
atividades escolares é o Plano Anual de Atividades, que, em funcdao do PE,
“define os objetivos, as formas de organizacdo e de programacao das
atividades e que procede a identificacdo dos recursos envolvidos” (Escola
Basica e Secundaria do Cerco, Plano Anual de Atividades, 2012, p.1). A

mestranda salienta a quantidade e pertinéncia de projetos e atividades
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delineados neste documento que, pela sua diversidade cientifica e
humanistica, incluem-se no Plano de Atividades das turmas. Estes projetos
desenvolvem-se em quatro eixos organizativos, sendo eles: “Apoio a melhoria
das aprendizagens; Prevengdo do abandono, absentismo e indisciplina;
Relacdo escola - familias — comunidade; e Monitorizacdo e autoavaliacdo”
(Escola Bésica e Secundaria do Cerco, Plano Anual de Atividades, 2012, p.1). E
relevante ressalvar, no que concerne ao primeiro eixo, a criacdo do Projeto
Incluir para Emergir, no ambito do 12 Ciclo, que, em contexto de sala de aula,
os alunos sdo apoiados por outros docentes nas areas curriculares de
Portugués e Matematica. No 22 Ciclo, criaram-se as turmas Ninho (grupos de
alunos com o mesmo nivel de aprendizagem), nas disciplinas de Portugués e
de Matematica, com o intuito de promover o sucesso educativo (Escola Basica
e Secunddria do Cerco, PE, 2012).

Importa, por fim, destacar algumas parcerias com entidades publicas e
privadas, visando o alargamento da oferta formativa, assim como estabelecer
uma maior integracdo na Comunidade educativa. No que concerne a
intervencdo social, a mestranda ressalta as parcerias com Cerporto,
Associacdo de Solidariedade Social - QPI, Seguranca Social, Fundacdo FILOS,
Centro de Saude e Direcao Geral de Reinsercdo e Servicos Prisionais (DGRSP).
No ambito educacional, a mestranda salienta as parcerias com a Universidade
de Aveiro na promoc¢ao do ensino da Matematica, assim como com outras
instituicdes de ensino superior (ESE — Instituto Politécnico do Porto, Escola
Superior de Educacdo Paula Frassinetti, Universidade do Porto — Faculdade de
Desporto (FADEUP), Universidade Portucalense - Porto e Instituto Superior da
Maia (ISMAI)), colaborando em estagios de iniciacdo a pratica profissional
(idem).

Em suma, a diversidade de projetos e parcerias visam colmatar os
insuficientes resultados dos estudantes, assim como a indisciplina em algumas
escolas do agrupamento. A integracdo na dinamica destes contextos
educativos revela-se um campo de aprendizagens significativas, tanto a nivel

profissional como pessoal.
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3.3.2.Escola EB1/JI do Falcdo

O primeiro contexto educativo no qual a formanda desenvolveu a pratica
de ensino supervisionada foi a escola EB/JI do Falcdo. O edificio da escola esta
em razoavel estado de preservacao e é constituido por dois pisos. O primeiro
piso inclui cinco salas de aula, sendo uma delas de educacdo pré-escolar, um
polivalente, uma cozinha, uma sala de professores, uma biblioteca, a sala da
Unidade de Apoio Especializado a Multideficiéncia (UAEM), uma casa de
banho para os alunos de sexo masculino e outra para os alunos do sexo
feminino e uma arrecadagdao. O segundo piso é apenas constituido por trés
salas de aulas e uma casa de banho para cada género. Relativamente a
acessibilidade, tem duas entradas, quer para o espaco descoberto como para
o edificio e dois deles estdo adaptados para pessoas com mobilidade
reduzida. A escola é rodeada de patios de cimento, contendo alguns espacos
verdes. De salientar a seguranca reforcada, uma vez que o patio no qual os
alunos permanecem durante o intervalo é restrito e sem acesso direto aos
portées de entrada. Esse recinto é delimitado por grades e pelo edificio
escolar.

No que respeita aos recursos humanos, a escola tem uma coordenadora e
um grupo de oito professores titulares, dois de apoio e dois professores do
Ensino Especial. Importa referir a parceria com o Centro de Paralisia Cerebral
do Porto, uma vez que uma terapeuta da fala acompanha alguns alunos uma
vez por semana. O corpo ndo docente é constituido por seis assistentes
operacionais.

A turma acompanhada pela mestranda durante a pratica de ensino
supervisionada, trés dias por semana (segunda, terca e quarta-feira, das 9h as
16h), no 12 CEB foi a turma A do 42 ano. Esta é constituida por vinte e dois
alunos, dos quais doze sdo do sexo feminino (uma delas integrou a turma no
inicio do 22 periodo, transferida da EB1/JI da Corujeira) e dez do sexo
masculino. A turma integra dois alunos com NEE, sendo que um deles ndo

acompanha diariamente a turma na sala de aula, integrando a UAEM. E um
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aluno com multideficiéncia, ndo tendo nenhuma autonomia a todos os niveis
(como por exemplo mobilidade e alimentagdo). As criangcas com

multideficiéncia

apresentam acentuadas limitagdes no dominio cognitivo, associadas a
limitagbes no dominio motor e/ou no dominio sensorial (visdo ou audicdo), e
gue podem ainda necessitar de cuidados de saude especificos. Estas limitacdes
impedem a interac¢do natural com o ambiente, colocando em grave risco o

acesso ao desenvolvimento e a aprendizagem. (Pereira, 2008, p.9).

Este aluno interage com a turma duas vezes por semana na sala da UAEM ou
na sala de aula da turma. De referir que no més de fevereiro este aluno, por
ter concretizado dezasseis anos, foi transferido para a Unidade existente na
sede do agrupamento. O outro aluno com NEE nao apresenta o mesmo nivel
de aprendizagem dos restantes colegas. Tem apoio individualizado durante
cinco horas semanais, assim como beneficia de Terapia de Fala uma hora por
semana (Escola EB1/JI do Falcdo, Plano Anual de Atividades da turma, 2013).

No que concerne aos restantes alunos, estes estdo todos pela primeira vez
no 49 ano, embora quatro alunos tenham ficado retidos no 22 ano de
escolaridade. Trés deles vieram este ano letivo de outra turma e o outro
ingressou na turma no inicio do 32 periodo do ano passado, vindo de outro
agrupamento (idem).

De um modo geral, sdo alunos com falta de acompanhamento familiar e
com um nivel socioecondmico baixo, poucos habitos de estudo e baixa
autoestima. Além disso, revelam um nivel alto de falta de concentracdo e de
atencdo. Relativamente ao comportamento, é uma turma razoavel,
conseguindo manter um bom ambiente de trabalho, possibilitando, desta
forma, um clima de sala de aula agraddvel e sauddvel. Existe uma
cumplicidade muito grande entre alunos-alunos e professora-alunos, uma vez
gue muitos deles ja frequentaram a educacdo pré-escolar juntos e sdo

acompanhados pela professora desde o 12 ano de escolaridade.

39



As maiores dificuldades sdo ao nivel da falta de concentracdo e de atencao.
As areas em que os alunos revelam mais dificuldade sdo as areas de Portugués
e Matemadtica, evidenciando-se caréncias, respetivamente, ao nivel dos
dominios da oralidade, nomeadamente na compreensao escrita e expressao
oral e no dominio dos niumeros e operagdes.

O Projeto Incluir para Emergir (na area de Matematica), Porto Criangas,
Projeto de Educacdo para a Saude e o Clube da Ciéncia «Os Pequenos
Einsteins» (na area de Estudo Meio), Biblioteca na escola (na area de
Portugués), Mundo a sorrir e Herdis da fruta, sdao os projetos que estao a ser
desenvolvidos para promover o interesse e a motivagdao dos alunos para a
aprendizagem, assim como adquirir bons habitos de higiene e alimentacao.

No que respeita as rotinas de sala de aula, denota-se jd uma autonomia por
parte da maioria dos alunos. Os alunos entram na sala de aula as 9h e dirigem-
se aos seus lugares, esperando indicagdes da professora. O intervalo da
manha decorre entre as 10:30 e as 11:00 e a hora de almogo decorre entre as
12:30 e as 14:00 e quando retomam as aulas a tarde, no ambito do projeto
Mundo a Sorrir, fazem a escovagem dos dentes, no ponto de 4gua existente
na sala de aula. O lanche é fornecido pela escola, variando de dia para dia,
sendo que todos os dias da parte da tarde é fornecida uma peca de fruta. De
salientar o projeto Herdis da fruta, que promove o consumo de fruta para
uma alimentacdo equilibrada. Todos os dias os alunos registam numa tabela
se comeram ou ndo fruta. Semanalmente a turma reline em Assembleia de
turma, com o objetivo de debater assuntos relacionados com a turma, como
por exemplo conflitos ou acordos relativamente a tarefas e disposicdo de
lugares.

Das 16:30 as 17:30, todos os dias, os alunos tém AEC's: Inglés, duas vezes
por semana e Desporto, trés vezes por semana. No entanto, nem todos os
alunos frequentam as AEC’s, embora grande parte participe.

A sala onde decorrem as aulas tem uma area proporcional ao numero de
alunos, tendo, para além das 14 secretdrias dos alunos, espaco para uma

mesa para o computador, uma secretdria para a professora, dois armarios
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onde sdo guardados materiais de apoio as aulas, e uma mesa na qual estdo
colocadas plantas e um aquario com duas tartarugas (Cf. Anexo 1). A sala tem
uma tela de projecao, embora ja ndo tenha projetor ha um ano letivo, e um
quadro branco. As paredes possuem painéis de cortica onde sdao afixados os
trabalhos dos alunos. E uma sala com iluminagdo natural, permitindo uma boa
visualizagdo do quadro durante o dia, uma vez que um dos lados da sala é
constituido por portas de vidros que d3do acesso direto ao espaco exterior.
Durante o periodo de inverno, os alunos tém conforto térmico, uma vez que
tém dois aquecedores na sala a funcionar. No que concerne aos materiais, a
sala tem disponibilizado sélidos geométricos de papel, livros, uma caixa
métrica, dbaco, globo, blocos légicos, régua e compasso.

De um modo geral, é uma sala que apresenta condicGes para os alunos se

sentirem confortaveis durante o processo de ensino e aprendizagem.

3.3.3.Escola Basica e Secundaria do Cerco

O segundo contexto educativo no qual a formanda desenvolveu a pratica
de ensino supervisionada foi a Escola Bdasica e Secunddria do Cerco que
constitui a sede do agrupamento. O edificio da escola é muito recente, tendo
apenas trés anos e apresenta condicbes excelentes, tanto para os alunos
como para os docentes. E constituido por trés pavilhdes, nos quais decorrem
as aulas, além de ter um pavilhdao com os érgdos de administracao, PBX e sala
de professores, outro com a papelaria e o bufete, um pavilhdo desportivo, um
campo de jogos, uma cantina e um auditério. Relativamente a acessibilidade,
tem rampas de acesso para pessoas com mobilidade reduzida, embora ndo
tenha elevador nos pavilhdes.

A mestranda realizou o processo de observacao, cooperacgao e intervengao

na turma C do 52 ano, acompanhando-a nas disciplinas de Portugués,
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Matematica, Ciéncias Naturais e Historia e Geografia de Portugal, de segunda
a quinta-feira.

A turma é constituida por 16 alunos, com idades compreendidas entre os
dez e quinze anos, apesar de ter inicialmente 18 alunos. Dois deles foram
transferidos, tendo a turma ficado com dez rapazes e seis raparigas (Escola
Basica e Secundaria do Cerco, Plano Anual de atividades da turma, 2013), trés
das quais sdo repetentes. Devido ao baixo nivel socioecondmico, onze alunos
usufruem do SASE.

O comportamento da turma, apesar do panorama geral da escola ser
diferente, é bom, ndo tendo registados grandes problemas de
comportamento, embora haja alguma agitacdo provocada por conflitos que
surgem fora da sala de aula (idem).

No qgue concerne ao nivel de aprendizagem, embora haja alguns alunos
tenham bons resultados, de um modo geral revela-se baixo. A maioria
apresenta mais lacunas nas dreas da Matematica e Portugués,
respetivamente, no dominio do raciocinio ldgico, na interpretacdo de
enunciados e na construcdao textual e na gramatica (idem). Duas alunas
repetentes apresentam um elevado absentismos escolar, sendo por isso
necessdario recorrer a planos de recuperagao para que nao reprovem
novamente no 52 ano.

Dois dos alunos estao diagnosticados com NEE, nomeadamente um aluno
com Atraso Global de Desenvolvimento e outro com atraso Global da
Linguagem. O primeiro revela dificuldades nas areas da cogni¢dao, “ao nivel
das funcGes da atencdo e das fungdes da memoria” (idem, p.2). O relatério da
Assistente Social, Psicéloga e Terapeuta da fala da Unidade de Avaliacdo do
Desenvolvimento e Intervencdo Precoce (U.A.D.I.P) — Centro do Campo Lindo
— informa que o aluno apresenta um “ligeiro atraso na linguagem na
componente expressiva e um atraso cognitivo com implicacdes ao nivel da
aprendizagem escolar” (ibidem), assim como “uma certa imaturidade ao nivel
da atividade grafo-motora e dificuldades de aquisicdo de conceitos mais

abstratos” (ibidem). O segundo aluno apresenta dificuldades mais acentuadas
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na expressao oral, assim como revela alteracdes comportamentais regulares
devido a inseguranca e baixa autoestima, défice de ateng¢do e descoordenagao
psicomotora (idem). Ao abrigo do Decreto-Lei n? 3/2008 de 7 de janeiro,
ambos os alunos beneficiam das medidas educativas especiais,
nomeadamente apoio pedagdgico personalizado e adequag¢des no processo
de avaliacdo. Estes alunos tém apoio semanal as disciplinas de portugués e
Matematica com um docente de cada area. , ambas com um docente de
disciplina (idem).

No que respeita ao projeto Ninho, dois alunos integram a turma Ninho na
disciplina de portugués e outros dois na turma Ninho na drea da Matemdtica.

De um modo geral, € uma turma com bom comportamento, mas com baixo
rendimento escolar. Uma das alunas é de etnia cigana e, apesar do
absentismo escolar que apresenta, aquando da sua presenca nas aulas
mantém um comportamento razoavel. Quando se estd perante culturas
diferentes é necessario coexistir o respeito e a compreensdo, por forma a
promover uma “educa¢dao multicultural” (Arends, 1995, p.141).

A turma esteve envolvida em varias atividades ao longo do ano,
nomeadamente as Olimpiadas das Linguas e Concurso De ortografia, no
ambito do Portugués, o Red Mat e as Olimpiadas da Matemdtica, na area da
Matematica, o Dia da alimentagéo e o Dia do ambiente no que respeita a
disciplina de Ciéncias Naturais e as Olimpiadas da Histéoria e o Concurso
“Quem sabe ganha”, no ambito da Histéria e Geografia de Portugal (Escola
Basica e Secunddria do Cerco, Plano Anual de atividades da turma, 2013).

Os alunos tém aulas sempre na mesma sala, com a excegao das disciplinas
de Educacdo Fisica, Educacdo Visual e Educacdo Tecnolédgica. E uma sala
pequena, mas adequada ao niumero de alunos da turma. Apresenta a mesma
estrutura de todas as outras salas da escola, com a organizacao tradicional das
secretdrias dos alunos e do professor. Tem dois quadros brancos, uma tela,
um projetor fixo e um computador, sendo que as paredes sao brancas e ndo
contém nada afixado. E uma sala com boa ilumina¢do natural, permitindo

uma boa visualizacdo do quadro durante o dia, uma vez que um dos lados da
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sala é constituido apenas por amplas janelas. Durante o periodo de inverno,
os alunos tém conforto térmico, uma vez que existe um aquecedor na sala.

De um modo geral, é uma turma repleta de singularidades, no que respeita
a etnias, ritmos de aprendizagem e comportamentos, e permitiu a mestranda
vivenciar experiéncias comportamentais e culturais que marcaram uma parte
do percurso de prdtica pedagodgica supervisionada, que sera espelhada no

capitulo seguinte.
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2. INTERVENGAO EM CONTEXTO EDUCATIVO: ESPELHO DO
INICIO DE UM CAMINHO PEDAGOGICO

Neste capitulo, a mestranda procura espelhar o processo pedagdgico
vivenciado pela mesma. Passagens que revelam receios e ansias, mas também
pequenas conquistas, traduzidas em cada conquista individual dos seus
alunos. Passagens que procuram demonstrar um longo caminho percorrido,
embora muito fiqgue por dizer. Esse “muito”, nutrido por sentimentos que
foram enriquecidos a cada minuto decorrido, ficard sempre na eterna
lembranga da mestranda. Porque sem esse “muito” nada haveria aqui para
contar.

Contemplando as diferentes dareas (Portugués, Matematica, Ciéncias
Naturais e Histdria e Geografia de Portugal), a professora estagiaria, neste
capitulo, apresenta as praticas educativas desenvolvidas em cada uma delas.
Deste modo, é feito um enquadramento legal e tedrico que sustenta todo o
percurso pedagdgico, assim como s3ao fundamentadas as opcgoes
metodoldgicas. E explicada a organiza¢do dos Programas de cada &rea, assim
como das recentes Metas Curriculares, homologadas no Despacho n@
5306/2012. Em cada area a mestranda reflete em torno de algumas praticas,
assim como faz uma apreciacao global do seu percurso em cada uma delas.

Por fim, é feita uma explanacdao em torno do trabalho desenvolvido em
diade e com a restante comunidade educativa, assim como da colaboracao

em atividades de orientacao de turma.
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4.1.PORTUGUES

A lingua que falas e escreves
é uma arvore de sons

que tem nos ramos as letras
nas folhas os acentos

e nos frutos o sentido

de cada coisa que dizes
(José Jorge Letria, 2007)

Todo o individuo conhece a sua lingua substancialmente, pelo seu
relacionamento social. E ela que, de “grosso modo”, permite o processo de
socializacdo através das intera¢gdes comunicativas. Desta forma, os alunos
quando iniciam a escolaridade basica ja sabem falar e interagir com os outros
através da linguagem (Amor, 2006). Este é o referencial a ter como ponto de
partida no ensino do Portugués. Assim, no processo de ensino do Portugués, o
objeto em estudo é a prdpria lingua, e esta, tem “muito que se lhe diga”. As
criancas conhecem a “lingua falada”, mas ndo conhecem as inter-relacdes da
lingua, pelo menos conscientemente. A escolaridade bdsica assume um papel
primordial na consciéncia linguistica dos alunos, pois é nos primeiros anos que
a crianca estabelece “uma correspondéncia entre sons e letras (fonemas e
grafemas) ” (Ferreira, s.d, p.117). A crianca comeca a entender que a lingua
gue “fala” tem uma representacdo grafica e tem um conjunto de normas que
Ihe ddo sentido. Desta forma, o ensino do Portugués confronta os alunos com
conhecimentos padronizados e normativos da lingua, fomentando um
processo de metalinguagem e orientando os mesmos para a necessidade de
desenvolver a competéncia comunicativa, ndo deixando de refletir em torno
de fatores pragmaticos e socio-comunicativos (Duarte, s.d.; Amor, 2006).
Portanto, o eixo estruturante da aula de Portugués é a comunicacdo,

capacitando o aluno de “utilizar, de modo coerente e adequado, uma
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infinidade de enunciados num nimero também infinitos de situa¢des” (Amor,
2006, p.18).

A aprendizagem formal da lingua materna transcende a sua area, uma vez
que o “saber linguistico” (idem, p.9) integra os restantes saberes. Aqui reside
o cariz transversal do ensino do Portugués, uma vez que para compreender as
restantes dreas curriculares é necessario recorrer ao saber linguistico.

O ensino do Portugués assume uma grande responsabilidade no sucesso
escolar dos alunos, uma vez que um aluno que compreende a sua lingua
estard mais bem preparado para adquirir conhecimentos a outros niveis,
embora os professores das restantes disciplinas ndao possam descorar o
reforco da correcdo linguistica, nomeadamente, a adequacdo da linguagem e
a coesdo gramatical. Assim, essa compreensdo linguistica estrutura o
pensamento dos individuos, possibilita a expressdo dos sentimentos e
enriquece o modo como as pessoas se relacionam, uma vez que “uma Lingua
é o lugar comum donde se vé o Mundo e em que se tracam os limites do
nosso pensar e do nosso sentir: da minha Lingua vé-se o mar” (Ferreira, 1998,
p.83, citado por Duarte, s.d, p.1-2).

Tendo em conta estes pressupostos, a mestranda conduziu a sua pratica
educativa supervisionada com vista a promog¢do de praticas que
consciencializassem os alunos para conhecimento da sua lingua, apoiada nas
orientacdes patenteadas no Programa de Portugués do Ensino Bdsico (PNEP),
de 2009, e nas Metas Curriculares (Buescu, Morais, Rocha, Magalhdes, 2012),
homologadas em 2012. Além disso, partindo da concecdo de que o texto é o
elemento central da aula de Portugués, a mestranda procurou, dentro das
orientacbes das professoras cooperantes, diversificar o tipo de textos
abordados com os alunos, quer no que concerne a textos literdrios como nao
literarios.

O PNEP (Reis, 2009) estd organizado segundo competéncias nucleares, isto
é, 0s niveis a ser atingidos pelos estudantes (Sim-Sim, Duarte e Ferraz, 1997).
Essas competéncias abrangem a compreensdo do oral, expressdo do oral,

leitura, escrita e conhecimento explicito da lingua. A compreensao do oral e a
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leitura consistem, respetivamente, na “atribuicdo de significado a cadeiras
fonicas [e] extraccdo de significado de cadeias graficas” (Sim-Sim, Duarte e
Ferraz, 1997, p.25). J& a expressao oral e a expressdo escrita consistem na
“produgdo de cadeias fénicas (...) e graficas” (ibidem), respetivamente. O

“"

conhecimento explicito da lingua concerne a “ capacidade de elaboracdo
sobre o conhecimento (intuitivo) da lingua” (ibidem). Sdo estas competéncias
interrelacionadas que contribuem para o desenvolvimento do saber
linguistico.

Nas Metas Curriculares (Buescu, Morais, Rocha e Magalhdes, 2012), as
competéncias ressurgem, embora, agora, definidas por quatro dominios, no
gue respeita ao 12 e 22 CEB. Estes dominios nortearam a pratica educativa
supervisionada da mestranda, que serda espelhada nas préximas linhas,
evidenciando algumas das estratégias trabalhadas em cada um deles, tanto
no 12 como no 22CEB. A compreensdo do oral e a expressao oral fazem parte
do dominio da Oralidade e a Leitura e a Escrita surgem agrupados nos dois
primeiros ciclos de ensino, até porque apesar de serem “actos individuais
devem, em termos pedagédgicos, ser partilhados” (Pereira, 2008, p.54). O
conhecimento explicito da lingua surge nas Metas Curriculares como o
dominio da Gramatica, no qual os conteudos devem ser abordados em
simbiose com os restantes dominios. No entanto, nas Metas Curriculares
aparece um dominio que nao estabelece diretamente uma relagdo com as
competéncias indicadas no PNEP (Reis, 2009), a Educacdo Literaria, mas que
“consagrou vdrios descritores que antes estavam dispersos por diferentes
dominios” (Buescu, Morais, Rocha, Magalhdes, 2013, p.4). Este dominio pode
ser abordado de forma transversal e permite desenvolver a consciéncia
literaria dos alunos através de “tradicGes (..) [e] do patrimdnio nacional”
(ibidem) oral e escrito, contribuindo para uma formacao civica dos alunos.

Este percurso, descritivo e reflexivo, inicia-se com o dominio da Oralidade,
sendo este ndo tdo valorizado nas aulas de Portugués quanto os restantes,
encontrando-se raramente traduzido “numa intervencao didatica, sistematica

e planificada” (Lugarini, 2006, p.109). No entanto, é crucial demonstrar a sua

48



importancia, até porque os alunos, no seu dia-a-dia, sdo constantemente
confrontados com situagdes de comunicagdo, tanto com descodificagdo de
enunciados orais como com a necessidade de se expressarem corretamente.
Corroborando esta ideia, Amor (2006, p.79) refere que “o desenvolvimento e
a complexidade da vida social tém contribuido para a intensificacdo,
aperfeicoamento e formalizacdo das trocas comunicativas”.

No que respeita a compreensdo do oral, destacam-se duas estratégias. A
primeira, decorrente do 12 CEB, consistiu na utilizacdo de grelhas de
heteroavaliacdo (Cf. Anexo 2) por parte dos alunos, por forma a apreciarem os
avisos elaborados pelos restantes colegas (a pares), no ambito da abordagem
do conto O Gigante Egoista, de Oscar Wilde. Importa salientar que a
mestranda optou por fomentar o trabalho de grupo, uma vez que quando a
escrita é feita em grupos, “as criancas aprendem a trocar experiéncias e a
discutir ideias”, estimulando o gosto e prazer pela escrita (Gil e Cristévam-
Bellmann, 1999, citados por Machado, 2012, p.16). Assim, os alunos
realizaram um exercicio de escuta ativa e verificaram a presenca de
determinados aspetos, neste caso, o contelddo e estrutura do aviso, através
da leitura dos colegas. As grelhas de verificacdo revelam-se “um poderoso
instrumento de consciencializacdo das carateristicas que o texto deve
apresentar” (Barbeiro e Pereira, 2007). Todos os alunos revelaram empenho
em registar a sua opinidao na grelha e em alguns casos os colegas foram
capazes de detetar erros de conteldo e de estrutura. Por exemplo, um par
escreveu um aviso proibitivo e ndo era esse o objetivo, aspeto detetado pelos
colegas. Estas atividades potenciam, assim, momentos de didlogo necessarios
para a troca de opinides fundamentadas, promovendo, desta forma, o
respeito pela opinido do outro.

No 22 CEB, a mestranda desenvolveu outra estratégia de compreensao do

oral, que ocorreu durante a abordagem do conteudo “A noticia” (Cf. Anexo 3)
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e consistiu na escuta de uma noticia transmitida na televisdo*. Ao ouvir, os
alunos teriam que preencher um quadro (Cf. Anexo 4), respondendo as
questdes “O qué?”, “Quem?”, “Onde?”, “Quando?”, “Como?” e “Porqué?”,
por forma a estruturarem a noticia que teriam que, posteriormente, escrever
com aquelas informagdes. Esta atividade intitulada “Agora serei jornalista”
consistia na audicdo da noticia, para que os alunos recolhessem as
informacgdes necessarias para preencherem o quadro. Estava planeado que o
preenchimento do quadro (Cf. Anexo 5) seria feito individualmente, no
entanto, durante a acdo revelou-se fundamental realizar este momento da
atividade em grande grupo, visto que os alunos revelaram dificuldade na
mesma. Foi evidente a dificuldade dos alunos em selecionar e reter a
informacdo escutada, sendo necessario esclarecer em grande grupo algumas
respostas. A escuta foi realizada por partes, para que os alunos conseguissem
registar o que ouviam, no entanto, a primeira audicdo foi total, por forma a
terem a percec¢ao global do que iriam registar. Seguidamente, a mestranda
parou o audio para que os alunos conseguissem registar as respostas as
perguntas “Quem?”, “O qué?” e ao “Quando?” e, em grande grupo,
esclarecerem duvidas. O mesmo foi feito para as questdes “Onde?”, “Como?”
e “Porqué?”, embora sempre que continuava com o audio a mestranda
retomava o inicio do video, uma vez que, assim, os alunos poderiam
completar, se necessario, algumas das informacgdes anteriores. Desta forma, a
escuta ativa é “uma forma particularmente enriquecedora de promover a

III

recepcdo do oral” (Amor, 2006, p.72), que pressupde a utilizacdo de
instrumentos de recolha de dados.

A professora estagiaria reconhece a dificuldade do desenvolvimento deste
tipo de atividades, principalmente com alunos que ndo estdo habituados a

realizd-las. Contudo, foi uma das grandes aprendizagens que decorreram no

4 Disponivel em https://www.youtube.com/watch?v=9Klvo-jpgQM

50



estdgio, salientando que este tipo de atividades estimulou muito o
pensamento dos alunos, assim como permitiu a mestranda reconhecer
aspetos supracitados (focalizar o trabalho dos alunos e orientar a escuta
ativa), que estdo sempre presentes na busca da melhoria da pratica. Importa
salientar que este neste momento houve uma articulagdao entre as tarefas,
uma vez que os alunos, com estas informagdes escreveram posteriormente
uma noticia. Desta forma, espelha-se aqui a relacdo que existe, e que nao
pode ser descorada, entre os diferentes dominios.

Relativamente a expressdo oral, a mestranda salienta uma estratégia que
decorreu no 22 CEB, uma vez que no 12 CEB este dominio ndo foi trabalhado
explicitamente, embora a formanda saliente os momentos em que os alunos
tiveram que apreciar o trabalho dos colegas através de grelhas de
heteroavaliacdo referidas anteriormente. De facto, a mestranda evidenciou
gue os alunos usaram a palavra de forma mais cuidada, tentando construir
frases coerentes e completas.

Assim, no 22CEB este dominio da oralidade foi trabalhado numa aula
dedicada a elaboracdo de um debate, sendo este “uma forma de discussao
em grupo, orientada e regulada por um moderador e centrada num tema
previamente estabelecido” (Amor, 2006. p.80). O tema escolhido foi a
“Internet”, mais concretamente as vantagens e as desvantagens da mesma. A
escolha do tema prendeu-se nao sé devido ao facto de ser um recurso do
quotidiano dos alunos, mas também porque, aquando da analise do poema
“O computador”, de Luisa Ducla Soares, surgiu a consciencializacdo do vicio
gue o computador comportava para muitas criancas. De facto, alguns alunos
deram o seu caso como exemplo, reforcando que vao a Internet e que tém
“facebook”. Desta forma, a mestranda sentiu a necessidade de promover um
momento de consciencializacdo aliado ao desenvolvimento da expressao oral.
Estes temas atuais sdo uma fonte de motivacdo para os alunos no que
concerne a este tipo de atividades e permite, ao mesmo tempo, promover
atitudes conscientes no que alude as tecnologias da informacdo e

comunicagao.
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Neste sentido, o debate foi preparado com antecedéncia, ndo sé na aula
mencionada anteriormente, mas também na aula de introdugdo ao texto nao
literario - a noticia -, uma vez o texto utilizado foi sobre pirataria informatica
como veiculo de acesso a informagdes privadas, neste caso matriculas de
carros da PSP e GNR (Cf. Anexo 6). Além disso, os alunos também ficaram
encarregues de procurar informacbes acerca do tema para poderem
participar com opinides fundadas.

Assim, na aula do debate, a professora estagidria mostrou aos alunos
algumas tabelas do Instituto Nacional de Estatistica (INE) sobre a adesdo dos
jovens com idades compreendidas entre os 10 e 15 anos as atividades
desempenhadas na Internet (Cf. Anexo 7). A maior parte dos alunos soube
evidenciar o que era um debate, tendo um aluno referido o programa “Prés e
Contras” como exemplo. Neste sentido, a mestranda projetou algumas regras
do debate (Cf. Anexo 8), como por exemplo o facto de ndo interromper o
outro interveniente e de ter que utilizar expressdes adequadas como
“discordo com o meu colega, porque...”, ao invés de expressdes agressivas.
Deste modo, a mestranda deu alguns minutos para os grupos reunirem e
partilharem informacgdes, de forma a organizarem a forma como todos iriam
participar no debate.

A introducdo do debate destinou-se a apresentacdo, pelo moderador (a
professora estagiaria), do tema, dos grupos de participantes e do objetivo do
debate (Amor, 2006). Ao longo do mesmo a mestranda elaborou as
perguntas, fazendo pontos da situacdo e algumas sinteses. Como por
exemplo, no seguimento da opinido de que a Internet permitia ao acesso de
informacdo de forma rdpida, a mestranda colocou a seguinte questdo “E
podemos confiar a 100% nessa informagdo?”, ao que um elemento do grupo
oposto pediu permissdo para expressar a sua opinido (através do gesto, sem
interromper), dizendo que “nem toda a informag¢do encontrada na Internet é
de fonte segura”. E, assim, as conclusdes foram construindo-se em grupo,
uma vez que “as intervengdes dos participantes do debate vdo se sucedendo

e fornecendo esclarecimentos a uma questdo controversa, (...), pois, mesmo
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representando diferentes papéis, constroem coletivamente o sentido”
(Cristovao, Durdo, Nascimento, 2003, p.1437).

O debate decorreu de forma ordenada e os alunos revelaram respeito pelo
tempo e pela opinido dos colegas. No inicio os alunos revelaram algum
constrangimento, no entanto, a medida que se prosseguiu a discussdo tornou-
se mais ativa. De salientar a preocupacdo demonstrada pelos alunos com o
cuidado na selecdo dos vocabulos fornecidos anteriormente e com a
ponderag¢do que utilizavam no seu discurso, expressando-se de forma calma,
clara e adequada. Para fazer um balanco final, foi entregue a cada aluno um
quadro-resumo para, em grande grupo, serem registadas as conclusdes a que
chegaram no debate. Além do quadro, foi preenchida uma ata (Cf. Anexo 9)
pelo secretdrio (delegado de turma), para finalizar o debate, dando
credibilidade e intencionalidade a sua participacdo no que foi feito na sala de
aula. Importa referir que os alunos com NEE participaram nesta atividade,
com uma atitude ativa e demonstrando vontade de participar continuamente.
De salientar que este tipo de atividade promove a autoestima de alunos com
inseguranga, principalmente, neste caso concreto, ao aluno com um atraso na
linguagem.

No que concerne ao dominio da Leitura e Escrita, a mestranda explanara
para cada dominio exemplos de atividades desenvolvidas, embora estas se
relacionem mutuamente e n3ao aparecam dissociadas. Sendo a Leitura, um
“fazer interpretativo” (Amor, 2006, p.82), esta esteve presente em todas as
suas aulas, através dos seus momentos de pré-leitura, leitura e pds-leitura
(idem), sendo este ultimo, muitas vezes articulado com a Escrita. Esta ndo
corresponde apenas ao momento de escrita em si e contempla momentos de
planificacdo, textualizacdo (producdo escrita) e revisdo (Flower e Hayes,
citados por Barbeiro, 1999).

No 12 CEB, no que concerne a Leitura, abordou-se o poema “O limpa-
palavras”, de Alvaro Magalhdes (Cf. Anexo 10). A escolha do texto poético
prendeu-se com o facto do mesmo ndo ganhar muito espaco nas aulas de

Portugués observadas. A mestranda elegeu este poema uma vez que
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considera ser um poema apaixonante, ndo so pela reflexdo metalinguistica,
como também pela beleza da sua construgdo, que, de facto, é abrilhantada no
momento da sua leitura. Neste sentido, um dos objetivos da poesia é
proporcionar prazer na leitura e “alimentar o gosto pela sonoridade” (Duke,
Purcell-Gates, Hall & Tower, citados por Sim-Sim, 2007, p.13). O momento de
pré-leitura consistiu num didlogo em torno de algumas palavras (presentes no
poema) expostas na sala de aula (Cf. Anexo 11). O objetivo do didlogo era
pedir aos alunos para descreverem quais as sensag¢des que as palavras lhes
despertavam e fazer com que chegassem a conclusdo que as palavras nao sao
um mero conjunto de letras, mas sim representacdes de sentidos, ou seja,
fazem lembrar cores, cheiros, texturas, entre outros. Alguns interpretaram as
palavras de diferentes formas, nomeadamente a palavra “frio” foi
interpretada pelo significado literal, mas também pelo significado figurativo,
uma vez que um aluno referiu que nao gostava quando “quando uma pessoa
é fria para outra pessoa”. A professora estagidria considera que este
momento da aula foi muito enriquecedor para o resto da aula, uma vez que ja
despertou o sentido de interpretacdo dos alunos, muito necessario para a
exploracio do poema. E fundamental estimular no aluno a ativagdo dos
conhecimentos prévios “necessarios a contextualizacdo e ao aprofundamento
da leitura” (Amor, 2006, p.101).

Apds a exploragao das palavras, ainda pairava uma questao no ar: “Por que
razao é que as palavras estdo aqui na sala?”. De modo a ajudar os alunos a
descobrir, foram projetadas as duas primeiras ilustracdoes do poema (Cf.
Anexo 12). Na primeira imagem os alunos identificaram uma personagem e
algumas palavras, nas quais observaram alguns elementos referentes as
mesmas. Observando a imagem, os alunos disseram que a personagem estava
a “transportar/recolher” palavras. Na segunda ilustra¢do, quando os alunos
perceberam que a personagem tinha uma esponja na mao, uma aluna disse
logo que “estava a limpar a palavra nuvem”. Fazendo a ligacdo das duas
imagens, estabeleceu-se uma sequéncia do que fazia a personagem: recolhia

e limpava as palavras. Deste modo, a mestranda perguntou qual o nome que
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dariam a profissdo que supostamente a personagem tinha, chegando ao
“limpa-palavras”.

Para prosseguir, a mestranda disse que iriam perceber melhor o que faria
um “limpa-palavras”, apresentando a capa do livro O limpa-palavras e outros
poemas e explorando os elementos paratextuais e reconhecendo, através do
titulo que que iriam ler um poema. Assim terminou a fase de pré-leitura, que
se revelou fundamental para o desenvolvimento da aula, uma vez que
facultou “uma visdo imediata e abrangente da obra [e] uma avaliacdo rdpida
do seu conteudo” (Amor, 2006, p.100).

Ap0ds este momento, prosseguiu-se para o momento de leitura, sendo feito
primeiramente pela mestranda e, seguidamente, pelos alunos, sendo
classificadas por “aspectos e modalidades de ordem técnica” (Amor, 2006,
p.93) como “leitura em voz alta” (ibidem). Importa salientar o cuidado a ter na
transcriacdo de poemas (e de outros textos) para fornecer ao aluno, uma vez
que esta deve ser fiel, respeitando o nimero de versos de cada estrofe, o que
ndo aconteceu neste caso, por forma a colocar o poema (Cf. Anexo 13), em
duas colunas, numa Unica pagina. O momento da leitura feito pela mestranda
despertou logo a vontade de um aluno para a leitura, o qual pediu logo para
“ler em voz alta”. No entanto, quando chegou a sua vez de ler ndo o fez de
forma expressiva e numa posi¢ao correta para a leitura. Assim, o aluno refez a
leitura com mais expressividade e numa posi¢ao correta, sendo fundamental
fazer entender aos alunos que o momento da leitura é um momento que
requer uma postura correta.

A interpretacdo do poema foi feita em grande grupo, oralmente,
comecando por questionar os alunos se gostaram de ler o poema, pedindo a
devida justificacdo. Segundo Giasson (1993), é importante diversificar o tipo
de questdes, nao limitando os alunos a questdes de identificagdo, uma vez
gue desta forma nao se desenvolve a capacidade de reflexdo critica, nem se
fomenta o desejo de o aluno expressar a sua opinido (idem). Desta forma,
tendo em conta a tipologia do autor mencionado, que se baseia em processos

de compreensdo, a mestranda evitou colocar apenas questdes de
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identificacdo de determinados aspetos (microprocessos) e apostou também
em perguntas que requerem uma analise mais global, permitindo ao aluno
inferir (processos elaborativos) (idem).

As justificacdes foram, na maior parte, relacionadas com palavras que os
alunos mais gostavam ou também devido a alguma experiéncia mais pessoal.
Interpretou-se qual a razdo das palavras serem “limpas e acariciadas”
(Magalhaes, 2011, p.4) compreendendo o sentido da expressdo “raspar-lhes a
sujidade dos dias e do mau uso” (idem). Varias foram as interpreta¢des dos
alunos, dizendo que as palavras estdao sujas porque sdao mal usadas, no
sentido de serem usadas incorretamente ou também pelo mau uso devido a
sua raridade, isto é, por serem enunciadas poucas vezes. Durante a
exploracdo do poema, os alunos foram percebendo o valor das palavras e o
poder que elas tém na vida.

Ainda durante a exploragao, foi pedido aos alunos para relerem o poema e
encontrarem no mesmo dois versos que se repetem. Esta leitura teve a
funcdo de encontrar um verso que se repetia no poema, e, por isso, podera
dizer-se que se classifica como uma “leitura funcional”, uma vez que houve
uma pesquisa para “localizar a presenca de informacdes especificas” (Amor,
2006, p.93). Este tipo de leitura prepara os alunos para o futuro, na medida
em que ficam mais munidos para “corresponder a solicitacdes variadas, de
modo auténomo e bem sucedido[s].” (idem, p.94). O verso no qual a
mestranda queria focar a atencao era “A palavra soliddao faz-me companhia”,
uma vez que é um verso complexo para os alunos e sobre o qual pretendia
refletir com eles. De facto, quando foi pedido aos alunos para explicarem o
gue queria dizer aquele verso sé uma aluna colocou o dedo no ar. As palavras
daquela aluna foram surpreendentes, na medida em que ela prdpria teve
varias interpretacdes, fazendo a ponte com o provérbio “mais vale s6 do que
mal acompanhado”. Este verso foi explorado em grande grupo, partindo das
palavras da aluna e, posteriormente, fez-se uma breve sistematizacdo sobre o
poema, que, na sua globalidade, foi compreendido, uma vez que varias vezes

os alunos fizeram uma ponte com as ilustracdes exibidas no inicio da aula,
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provando que as imagens tém muita forca. A compreensao leitora dos alunos
foi afetada, sem duvida pelos seus conhecimentos prévios, no entanto, o
trabalho desenvolvido anteriormente, isto ¢é, a conversa feita
“antecipadamente com as criangas sobre o tema do texto, [desenvolveu]
intencional e explicitamente o Iéxico das criancas” (Sim-Sim, 2007, p.8).

No dominio da Escrita, realizou-se a atividade “Escrita @ maneira de Alvaro
Magalhdes”, tendo como modelo os ultimos dois versos do poema “O limpa-
palavras”. O processo de escrita envolve uma “variedade de componentes”
(Barbeiro, 1999, p.59), tornando-o, deste modo, complexo. Esses
componentes sdao a planificacdo, textualizacdo e revisdao (Flower e Hayes,
citados por Barbeiro, 1999). Como preparag¢do/planificacdo, os alunos
pensaram na palavra “limpar”, tendo em conta dois sentidos: limpar para
apagar e limpar para conservar. Desta forma, foi pedido aos alunos para
dizerem uma palavra que gostariam de limpar para apagar e outra que
gostassem de conservar, sendo estas registadas no quadro. Deste modo, foi
explicado que iriam escrever dois versos a maneira de Alvaro Magalh3es,
utilizando uma palavra de cada lista, pronomes pessoais e respeitando o
tempo verbal do poema. O que foi feito foi estabelecer as metas para o
momento de redacdo, dando orientacdes mais especificas (Barbeiro, 1999).
Além disso, a professora estagiadria esclareceu que teriam que ilustrar esses
versos sob a forma de poesia visual, mostrando os exemplos do livro (Cf.
Anexo 14), uma vez que o “exemplo enquanto leitor e escritor, envolvendo-
se, igualmente, nas mesmas tarefas que propde aos discentes” (Pereira, 2008,
p.57). Foi dado tempo para os alunos redigirem, isto é, representarem em
linguagem escrita (textualizacdo) o que foi preparado anteriormente, tendo
em conta que “ndo se pode[m] limitar a transcricdo dos conhecimentos ou
representacdes mentais tal como surgem” oralmente (Barbeiro, 1999, p.60),
evidenciando sempre “os mecanismos de coesdo textual” (Barbeiro, 1999,
p.61). O momento de escrita foi um momento prazeroso, uma vez que 0s
alunos estavam empenhados na tarefa, tendo resultado em producdes

interessantes (Cf. Anexo 15).
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No 22 CEB, no ambito do dominio Leitura e Escrita, salienta-se dois
momentos. Na abordagem da obra O Principe Nabo, de llse Losa, a mestranda
estimulou a leitura através da utilizagcdo de personagens da obra em cartolina.

O texto dramatico motiva os alunos para a leitura, uma vez que é uma
leitura dialogada que pode ser partilhada ativamente com os colegas. De
facto, a utilizacdo do texto dramdtico “permite colocar em pratica um ensino
cativante, pelo elevado nivel de envolvimento que as criancas revelam nessas
actividades”. (Sousa e Freitas, p.17, citado por Diegues, 2010, p.26). O
momento de pré-leitura consistiu na projecdo de uma fala da personagem
Marechal da Corte para que os alunos a identificassem. De facto, os alunos
recordavam-se da fala que tinham lido numa aula anterior. Seguidamente, a
mestranda apresentou a ilustracdo desta personagem impressa e foi feita a
caraterizacdo da personagem, pelo que os alunos ja tinham lido do texto.
Assim, suscitou-se o interesse pela progressao na leitura da obra, pelo que a
formanda distribuiu um excerto da mesma. Inicialmente, os alunos leram
silenciosamente para interiorizarem o texto, no entanto, apds o didlogo, foi
realizada uma leitura dramatizada por parte de trés alunos, enquanto outros
trés alunos ficaram encarregues de prestar atencdo a leitura (sem excluir os
restantes), para movimentarem as trés personagens numa moldura que serviu
de “palco” (Cf. Anexo 16). Segundo Sim-Sim (2007, p.48), o ensino do texto
dramatico deve passar pela “repeticao activa da leitura do texto [através da]
leitura em voz alta [e] a audicdo da leitura por outros”. Importa ressalvar que
nesta atividade, a mestranda conseguiu que uma aluna que, normalmente, se
recusa sempre a participar em atividades de leitura ou noutras de maior
exposicdo, fosse responsdvel por uma personagem no “palco”. Esta evidéncia
demonstra que é fundamental, cada vez mais, promover atividades
“diferentes” do habitual (porque realmente ndo sdo feitas, embora
necessarias), para que os alunos, de forma desinibida, consigam participar nas
atividades de aprendizagem. Estas desempenham um “papel fundamental no
desenvolvimento pessoal e social das criancas e jovens, o texto dramdtico

promove a auto-confianca, o que leva a crianca ou o jovem a auto-descobrir-
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se, a afirmar-se e a relacionar-se com os outros e com o meio” (Diegues, 2010,
p.26).

Posteriormente, e uma vez que os alunos ja tinham abordado o discurso
direto, foi realizada uma atividade de escrita. O objetivo era continuarem o
didlogo entre o Rei e o Marechal da Corte, no qual este ultimo dissesse ao Rei
quais eram os trés principes que iriam ser apresentados a princesa (Cf. Anexo
17). A Unica indicacdo era esta, por forma a promover a imaginacdo dos
alunos. Os didlogos estabelecidos foram bastante humoristicos (Cf. Anexo 18),
proporcionando algumas gargalhadas na sala e promovendo também a
curiosidade de continuar a leitura da obra.

Outra atividade de escrita realizada no contexto do 22 CEB foi a producao
de uma noticia. O momento de escrita teve como preparacdo uma atividade
de escuta ativa, explanada anteriormente, aquando da descricdo da atividade
de compreensao do oral no 22 CEB. Assim, o momento de textualizagao teve
que ir ao encontro das respostas dadas a cada pergunta, assim como
obedecer a estrutura da noticia anteriormente abordada. A maior parte dos
alunos construiu uma noticia com as informagdes corretas, embora alguns
ndo tenham feito paragrafo no fim do lead, escrevendo a noticia apenas num
paragrafo (Cf. Anexo 19).

A Educacao Literaria foi um dominio inerente a quase todas as praticas da
mestranda, nomeadamente na abordagem de O Gigante Egoista, de Oscar
Wilde, do poema “O limpa-palavras”, de Alvaro Magalh3es, no 12 CEB, e a
abordagem da obra O Principe Nabo, de llse Losa. Trabalhando a educacao
literaria, é possivel ampliar a consciéncia literaria dos alunos, uma vez que, tal
como Maria Elisa Sousa (2002, p.22, citada por Gomes, 2008) refere o
contacto com obras literarias “enriquece o léxico e sintaxe, dando[-lhes] a
conhecer expressivas formas de dizer e de narrar”. Na abordagem d'O
Gigante Egoista, a formanda salienta a referéncia aos valores transmitidos aos
alunos, como por exemplo, a partilha e a amizade (a abordagem desta obra é
feita de forma aprofundada no capitulo cinco). No poema “O limpa-palavras”,

a mestranda evidencia o trabalho metacognitivo feito com os alunos, fazendo
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com gue os mesmos entendessem que “o sentido de um texto é algo
«aberto» e é passivel de ser apropriado” (Pereira, 2008, p.55). Com o excerto
da obra O Principe Nabo trabalhado na aula, os alunos verificaram o
desrespeito as classes inferiores patenteado no texto, associando o texto a
uma época anterior, embora tenham relacionado esse facto com o presente e
entendendo que todas as classes trabalhadoras devem ser valorizadas.

No que respeita ao dominio da Gramadtica, a mestranda trabalhou os
pronomes pessoais atonos, no 12 CEB, durante a abordagem do poema “O
limpa-palavras”. A professora estagidria focalizou a atencdo dos alunos no
verso “é preciso raspar-lhes a sujidade dos dias e do mau uso” (Magalhaes,
2011, p.4), escrevendo-o no quadro. Desta forma, foi pedido aos alunos para
identificarem a classe morfolégica do vocabulo “lhes”, uma vez que ja tinha
sido estudado, para, posteriormente, o substituirem por outra palavra. Apds
uma pequena revisdo os alunos copiaram a frase para o caderno,
identificando o pronome pessoal, com o intuito de reescreverem a frase
substituindo o pronome de acordo com o poema. Além disso, foi pedido aos
alunos para relerem o poema e sublinharem outros pronomes pessoais que
encontrassem. Importa salientar que o dominio da Gramatica ndo pode ser
trabalhado desligado dos restantes, uma vez que deve questionar-se “a
crianga sobre um conjunto de dados que Ihe foi fornecido ou apresentar um
problema a partir de um enunciado oral ou escrito” (Correia, Neves e Teixeira,
s.d, p.84).

No 22 CEB, a professora estagidria apenas fez uma cooperacdao proposta
pela orientadora cooperante com o seu par pedagdgico, com o intuito de
corrigir uma ficha gramatical sobre classes de palavras.

Embora, durante a sua pratica educativa, ndo tenha abordado tanto este
dominio como os restantes, a mestranda reconhece a sua importancia, na
medida em que transforma o “conhecimento intuitivo em conhecimento
explicito” (idem, p.82). Esta transformacdo passa pelas seguintes fases:
praticar (utilizar a Lingua em diferentes contextos), descobrir (comparar

regularidades/irregularidades e refletir em torno delas) e sintetizar (descobrir
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as regras gerais) (Sonsoles Fernandez, 1987, Fonseca, 2004, citados por
Correia, Neves e Teixeira, s.d.). Assim, a Gramatica deve ser trabalhada de
forma sistematica e apoiada pelos textos que estiverem a ser abordados em
aula.

A mestranda ressalta também a avaliacdo formativa que foi fazendo ao
longo das suas aulas, apoiada em grelhas de observacdo, baseadas nas metas
definidas para cada aula (Cf. Anexo 20).

Feita esta descricdio e reflexdo em torno da prdtica educativa
supervisionada na drea de Portugués, a professora estagidria salienta a
importancia da relagdo entre os dominios, por forma a promover um ensino
integrado da lingua materna. Além disso, a mestranda evidencia o facto de ser
fundamental contextualizar as praticas, criando um necessidade e
intencionalidade a aprendizagem. Proporcionar sempre estratégias de
aprendizagem com sentido e significado é o objetivo que a mestranda traca
neste momento de retrospecao que a acompanhard ao longo da sua vida
profissional. Até porque cada coisa que dizemos tem um sentido (José Jorge
Letria, 2007) e uma forma de apurar esse sentido é trabalhar a lingua de

forma criativa e intencional.

4.2. MIATEMATICA

a Educacdo Matemdtica é o resultado de vdrios factores, dos quais a disciplina

Matematica é apenas um deles. (D’Ambrosio, 2006, p.237)

Enquadramento tedrico e legal da educagao Matematica

Na atividade docente, importa tem em conta um conjunto de fatores que
norteiam o ensino da Matemadtica. A professora estagidria reconhece a
necessidade de olhar para a educagdao Matemdtica com um olhar mais amplo

e ndo concentrado apenas nos conteldos a ser lecionados. Da maior parte das
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disciplinas, a Matemadtica é incompreendida pelos alunos, ndo sé pelos
conteludos que aprendem mas também pela utilidade da mesma. De facto, a
visdo redutora que é assumida no ensino ndo pode continuar a “atormentar”
os alunos e a utilidade e importancia da Matemdtica tém que ser
reconhecidas. Cada vez mais se deve fomentar a aprendizagem de “conceitos
e processos matematicos relevantes com compreensdao” (APM, 2008, p.xv). A
memorizacdo ndo facilita a aquisicdo de conceitos seguintes, muito pelo
contrario, apenas dificulta a sua compreensdo. A aprendizagem da
Matematica deve ser um processo continuo de compreensdo, para que 0s
alunos ao longo da sua escolaridade consigam integrar o novo conhecimento
no que ja compreenderam.

A Matematica “constitui um patrimoénio cultural da humanidade”
(Ministério da Educacdo, 1989, p.57) e todas as criancas e jovens devem ter
possibilidade de contactar adequadamente com esta drea do conhecimento.
Nesta visdo da Matematica como uma atividade humana por exceléncia, esta
deve promover a equidade, um dos seis principios definidos pelo NCTM (2000,
citado por APM, 2008), numa perspetiva de Matematica para todos, na qual é
necessario ter altas expetativas para todos os estudantes e fazer devidas
adequacdes por forma a “ajustar todos os alunos na aprendizagem da
Matematica” (APM, 2008, p.13).

Deste modo, a Matemadtica deve ser usada para que os estudantes
analisem e resolvam situagdes problematicas, estimulando o raciocinio e
desenvolvendo a comunicacdo (Abrantes, Serrazina e Oliveira, 1999). O
processo de ensino e de aprendizagem na Matematica deve basear-se na
aceitacdo ou rejeicao de afirmacdes, tendo em conta raciocinios matematicos
(Ponte e Serrazina, 2000). Estes devem ser partilhados na sala de aula,
promovendo a comunicacdao Matematica, uma vez que sé através desta é que
os alunos se consciencializam da constru¢do do conhecimento matematico
(idem). Assim, a comunicacdo Matematica revela um papel fundamental no
desenvolvimento do raciocinio légico-matematico das criancas, uma vez que

“construcdo de significados matematicos evolui por etapas sucessivas, através
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da sua publicitacdo de forma oral ou escrita por parte dos alunos, regulada
pelo professor” (Ponte, et al, 20073, p.8).

Para promover uma educagao Matematica com compreensdo é necessario,
tal como D’Ambrosio (2006) refere, um conjunto de fatores fundamentais que
influencia a aprendizagem. Segundo este autor, é crucial ter em conta fatores
cognitivos, isto é, valorizar a estrutura e capacidade intelectual de cada
crianca, fatores histérico-antropoldgicos, ou seja, ter em conta a evolucdo do
Homem ao longo do tempo, e, além dos fatores epistemoldgicos (a disciplina),
o autor salienta também os fatores sdcio-politicos, uma vez que as variagdes
na governacdo de uma sociedade também influenciam a aprendizagem
(D’Ambrosio, 2006). Corroborando esta ideia, Caraca (1998, p.180) afirma que
“toda a construcdo humana, depende do conjunto de condi¢des sociais em
gue os seus instrumentos tém de actuar”. Assim, ndo sé os conhecimentos
sdo conteudos basicos da aprendizagem, mas também as capacidades, valores
e atitudes (Declaragdo Mundial sobre a Educa¢do para Todos da UNESCO,
1990, citada por Abrantes, Serrazina e Oliveira, 1999).

A professora estagidria desenvolveu a pratica educativa supervisionada ao
longo deste ano letivo, tendo em conta estes pressupostos tedricos e
orientando-se pelo Programa de Matemadtica do Ensino Basico (PMEB) de
2007 na elaboragao das suas planificacdes para o 42 ano de escolaridade, e no
mais recente, homologado em 2013, para o 52 ano. O Programa de 2007
(Ponte et al, 2007b) estd organizado por temas (Numeros e Operacdes,
Geometria e Medida, Algebra (apenas no 22CEB) e Organizacdo e Tratamento
de Dados (OTD)), tépicos e objetivos especificos e o mais recente Programa
(Damido e Festas, 2013) esta organizado em dominios de contetdos. Outro
documento orientador foi o documento das Metas Curriculares (Bivar, Grosso,
Oliveira e Timéteo, 2012), organizado por dominios, subdominios e objetivos

gerais que, por sua vez, contemplam descritores de desempenho.
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Justificativa

Ao longo do estagio, a mestranda organizou a sua pratica pedagogica de
acordo com a organizac¢do dos conteudos programados pela OC, mas também
tendo em conta algumas dificuldades das criangas. Como por exemplo, no 12
CEB, os alunos relevam caréncias ao nivel do cadlculo mental, tendo, por isso,
decidido com a sua OC, lecionar duas aulas que desenvolvessem o cdlculo
mental, havendo uma intencionalidade educativa na abordagem de um tema
tdo importante nos objetivos tracados para a aprendizagem da Matematica.
Numa perspetiva vertical, a mestranda lecionou, no 12 CEB e no 2°CEB, o
tema de Organizacdo e Tratamento de Dados (OTD), o que possibilitou o
reconhecimento da evolucdo dos conteldos abordados em cada um dos
ciclos. Os restantes conteldos abordados neste ciclo integram o tema de
Geometria e Medida e deveu-se a organizacdo dos conteldos seguidos na
planificacdo do periodo da OC.

No quadro 1 estdo espelhados os temas/dominios abordados em cada ciclo de

ensino.
PMEB de 2007
Tema Topico Subtdpicos
NUmeros e Operagdes com Estratégias multiplicativas
Operagdes r:;?:ﬁ,;?ss Multiplicagdo por 0,1; 0,01 e 0,001 e
12 CEB divisao por 10, 100 e 1000
(42 ano)

Organizagdo e
Tratamento de

Representagdo e
interpretacao de

Leitura e interpretagdo de informacgao
apresentada em tabelas e (...)

Dados dados [diagramas].
PMEB de 2013

Dominio Subdominio Conteudos

. Triangulos e quadrilateros - Critérios
Propriedades : n .
G . oS de igualdade de triangulos: critério
20 CEB eo_metrla e geometricas LLL
° Medida (GM5) - y
(52 ano) . Area - Férmula para a area de
Medida 2
triangulos

Organizagao e
Tratamento de
Dados (OTD5)

Representagdo e
tratamento de
dados

Tabelas de frequéncias absolutas e
relativas
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Planificagdo e agdo

Assim, ao longo do caminho percorrido no estagio, a mestranda
apresentou os conteldos nas suas planificagdes em organiza¢des didaticas
que contemplaram as fases de uma aula de Matematica (Fernandes, 2012).

No que concerne ao desenvolvimento da aula, preconizam-se os
momentos de motivacdo/problematiza¢do (promove-se o desenvolvimento e
a intencionalidade do saber matematico), ativacdo do conhecimento prévio
(por forma a integrar o novo saber no ja adquirido), apresentacdo das
condicdes das tarefas (organizacdo da turma e do material necessario) e
acompanhamento dos alunos nas mesmas (ajudar as criangcas com mais
dificuldades, colocar questdes e assinalar as estratégias mais interessantes
sob o ponto de vista matematico) (idem).

Relativamente a sistematizacdo, contemplam-se, normalmente, dois
momentos. No primeiro selecionam-se as estratégias mais interessantes e no
segundo faz-se uma sistematizagao geral, na qual o professor amplia e
aprofunda o conhecimento fazendo com os alunos o registo das ideias e
conhecimentos mais importantes da aula (idem).

Por fim, salientam-se a fase da avaliacdo, que é feita para a apurar as
dificuldades que os alunos sentiram, assim como perceber o que mais
gostaram e o que aprenderam, ou seja “avaliar o rendimento ou resultado”
(Gagné, 1970, citado por Zabalza, 2000, p.143) da aula. Desta forma, tendo
em conta estas fases, a mestranda conduziu as suas aulas tendo em vista uma
metodologia que valorizasse o envolvimento ativo do aluno na busca pelo
conhecimento, uma vez que “logo de inicio, o aluno deve poder resolver
problemas, conjecturar, discutir da mesma maneira que se faz no campo

cientifico da disciplina” (Bruner, 1965, p.1014, citado por Marques, s.a, p.3).
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Desenvolvimento das aulas

12 Ciclo do Ensino Basico

No ambito do primeiro tema referido no quadro 1, foram lecionadas duas
aulas, ambas relativas ao cdlculo mental. Estas aulas foram planificadas com o
intuito de desenvolver mais o cdlculo mental, uma vez que, segundo a OC, a
turma ainda revelava dificuldades a este nivel. Deste modo, considerou-se
fundamental promover o desenvolvimento do cdlculo mental nas criangas,
uma vez que é uma competéncia imprescindivel no quotidiano de qualquer
cidadao, facilitando muitas tarefas do dia-a-dia, como uma simples ida ao
supermercado. De facto, o calculo mental deve ser bastante trabalhado,
havendo “inumeras razdes que justificam a sua utilizacdo” (Fernandes, 2006,
p.6).

Na primeira aula, referente as estratégias multiplicativas, partindo-se de
uma situagdo problema abordou-se com os alunos as vdrias estratégias para
fazer a multiplicagdo 15x6. Foi fundamental dar a palavra e a “caneta” (do
guadro) aos alunos para que estes conseguissem transmitir o seu raciocinio.
Para abandonar o algoritmo da multiplicacdo a professora estagiaria pediu aos
estudantes para tentarem encontrar mais que uma estratégia para resolver a
multiplicacdo e a maior parte decompds o numero 15, tendo tomado partido
desta situacao para fazer a ponte com o algoritmo, uma vez que é isso que é
feito no mesmo, ou seja, multiplica-se seis por cinco unidades e por uma
dezena, fazendo-se depois a adicdo. Foram exploradas outras estratégias,
como por exemplo através da tabuada e a aproximacdo a um numero
redondo.

Posteriormente, os estudantes realizaram um jogo intitulado “O dominé da

multiplicacdo”. Importa salientar que a crianca com NEE realizou uma tarefa
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sobre decomposicdo de nimeros inteiros>, uma vez que este, devido ao seu
nivel de aprendizagem, ainda nao tinha abordado a multiplicagdo. O jogo “O
domind da multiplicacdo” foi realizado a pares e consistiu em ligar
continuamente as pec¢as de domind (Cf. Anexo 21) num circuito fechado, de
modo a corresponder as operacdes multiplicativas ao resultado correto,
presente noutra peca. Este momento foi muito motivador para as criangas,
uma vez que se envolveram ativamente no jogo, permitindo também
consolidar o que abordado na aula, como detetar algumas dificuldades.

No que respeita a segunda aula, sobre a multiplicagdo por uma décima,
centésima e milésima e a divisdo por 10, 100 e 1000, a professora estagiaria
pretende destacar a utilizacdo da calculadora. Servindo de motivacao,
mostrou-se uma calculadora aos alunos, questionando “Costumam trabalhar
com a calculadora? Quando? Que operagées costumam fazer?”, de forma a
perceber a relagdo dos estudantes com a mesma. Apds o didlogo, a professora
estagiaria percebeu que ndo era um objeto estranho, mas ndo era muito
utilizado. De seguida, entregou uma calculadora a cada um para resolverem
com o auxilio da mesma um conjunto de operacbes (Cf. Anexo 22). A
calculadora foi utilizada, uma vez que no desenvolvimento do célculo mental
“ndo se deve ignorar a importancia das tecnologias” (Fernandes, 2006, p.6).
Sendo uma ferramenta do processamento da informag¢dao, é um material
importante em atividades de investigacdo (Fernandes, 2006). Nesse conjunto
de operagbes continha varias multiplicagdes por uma décima/ centésima/
milésima e a divisGes por dez/ cem/ mil, para que os estudantes, por eles
préprios, chegassem a conclusdo que dividir por 10, 100 e 1000 é o mesmo
gue multiplicar por 0,1; 0,01; 0,001, respetivamente. Apds esta conclusdo, foi

imprescindivel perceber como se calcula, questionando: “O que acontece

5 Uma vez que uma das estratégias multiplicacdo é recorrer a decomposicdo do maior
namero, a mestranda tentou fazer com que o aluno realizasse exercicios que fizessem uma
relagdo com o que os restantes estavam a abordar.
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quando dividimos por 10? E quando multiplicamos por 0,1?”, pelo que os
estudantes responderam que “quando se divide por 10 ou se multiplica por
0,1 retira-se um zero ao numero ou recua-se uma casa com a virgula”. Desta
forma, foi importante ndao transmitir que se trata apenas de uma regra, mas
sim de uma alteracdo do nimero no sistema de numeracdo, uma vez que o
gue se desloca ndo é a virgula, mas sim os algarismos. O seu valor posicional
diminui em 10, 100 ou 1000 vezes. Para que isso ficasse bem assente, a
professora estagiaria fez o registo no quadro para que os estudantes
copiassem para o caderno diario.

Nesta aula, também se organizou um jogo6 para consolidar a aula. O jogo
de tabuleiro intitulado “Teia operatéria” (Cf. Anexo 23) foi realizado em
grupos de quatro elementos e consistia em deslocar um pino de casa em casa,
efetuando a operacdo indicada no segmento percorrido e registando o
resultado num quadro de registo (Cf. Anexo 24). O objetivo era obter o menor
numero possivel, tendo os estudantes que optar pelo caminho que fizesse
diminuir o seu nimero (normalmente multiplicando por 0,1; 0,01 e 0,001 e ou
dividindo por 10, 100, 1000). Durante a realizacdo do jogo (Cf. Anexo 25), a
professora estagidria acompanhou os grupos para esclarecer eventuais
duvidas, percecionando que a maior parte percebeu o sentido do jogo,
embora alguns fossem sempre pelo caminho mais facil, aumentando o seu
nimero em cada jogada. No fim do jogo, de modo a desenvolver a
comunicacao Matematica, foram debatidas quais as estratégias utilizadas
para obter a menor pontuacdo, comparando os resultados de cada grupo. De
facto, o jogo assume importancia no ensino da Matematica, uma vez que os
alunos estdo envolvidos num contexto ludico e procuram empenhar-se e
elaborar estratégias para resolver os problemas subjacentes ao jogo (Marco,
2004).

6 Adaptado do jogo “Labirinto dos decimais”, disponivel em
http://portaldoprofessor.mec.gov.br/fichaTecnicaAula.html?aula=52226
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No que concerne ao tema “Organizacdo e Tratamento de Dados”, a aula
(supervisionada) teve como conteudo o diagrama de Venn (Cf. Anexo 26). A
abordagem deste tema revela-se imprescindivel no ensino basico, uma vez
que cada vez mais “no seu dia-a-dia, os alunos lidam com varios tipos e fontes
de informacdo” (Ponte, et al, 2007b, p. 26). Organizacdo e tratamento de
dados insere-se num dos mais recentes ramos da Matematica, a Estatistica.
Esta “tem uma grande importancia na sociedade actual. Todos os cidad3dos
precisam de compreender informagdo numérica relativa ao mundo” (Ponte e
Serrazina, 2000, p.208). O conteudo (Diagrama de Venn) que foi abordado ja
tinha sido trabalhado no 22 ano de escolaridade, o que implicaria, agora no 49
ano, uma revisitacao e aprofundamento.

O momento de motivacdo/problematizacdo consistiu na projecdo de uma
fotografia de John Venn, no sentido de motivar os alunos para a descoberta,
uma vez que é fundamental confrontar os mesmos com a Histéria da
Matematica. Seguindo esta linha de pensamento, um dos objetivos gerais do
ensino da Matematica apresentados no Programa de Matematica para o
Ensino Basico (Ponte, et al, 2007b, p.6) é “mostrar conhecimento da Historia
da Matematica e ter apreco pelo seu contributo para a cultura e para o
desenvolvimento da sociedade contemporanea”. Apds esta revelacdo houve
um pequeno didlogo com as criangas sobre o matematico em questao,
apresentando algumas informacgdes sobre John Venn.

Por forma a ativar o conhecimento prévio, uma vez que os estudantes ja
tinham abordado o diagrama de Venn (sem, no entanto, o designarem assim)
no 22 ano de escolaridade, a professora estagidria revelou que John Venn quis
organizar os dados (tanto objetos como nimeros) de forma simples, uma vez
gue é isso mesmo que a Matematica pretende: simplificar e organizar. Para
isso, foram explorados dois exemplos com eles: um sem intersecao de
conjuntos (numeros pares e impares até 20) e outro com intersegdo
(multiplos de 2 até 20 e multiplos de 3 até 20), pedindo sempre a contribui¢do
dos estudantes a medida que foram apresentados (Cf. Anexo 27).

Rapidamente, no segundo exemplo, os estudantes chegaram a conclusdo que
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alguns nimeros estavam em comum e que, como John Venn gostava das
coisas simples e organizadas, ndao havia necessidade de se repetirem. Desta
forma, apresentou-se o diagrama com a interse¢do e os alunos relembraram-
se que 0s numeros que estavam em comum iriam para “o meio”, isto é, para a
intersecdo dos dois conjuntos.

Nos momentos seguintes do desenvolvimento da aula, optou-se por
abordar o diagrama de Venn partindo do projeto “Herdis da fruta”, no qual os
estudantes estavam inseridos, promovendo uma aprendizagem significativa e
com sentido para os mesmos.

Segundo Ponte e Serrazina (2000, p. 2009), “o trabalho de organizacdo e
analise de dados envolve quatro fases principais: recolha, organizacdo e
representacdo de dados e sua interpretacdo”. Nesta aula, a recolha foi feita
no préprio momento da aula, através de um questionamento a alguns
estudantes sobre os seus gostos em relagao a duas frutas: laranja e pera. No
entanto, a recolha total foi feita em simultaneo com a organiza¢do, uma vez
que cada um se dirigiu ao quadro para colocar o seu nome no sitio mais
indicado do diagrama de Venn (Cf. Anexo 28), construido em cartolina e
afixado no quadro com patifix. A utilizacdo destes recursos promove
interatividade a aula e sdo caracterizados por um envolvimento fisico dos
estudantes numa situacao de aprendizagem ativa (Matos e Serrazina, 1996).

Apds de todas as criangas irem ao quadro colar o seu nome no respetivo
sitio, fez-se a contagem dos nomes (cardinalidade). Os estudantes
acompanharam a contagem, registando-a na folha distribuida: “O nosso
diagrama de Venn” (Cf. Anexo 29). Durante a contagem, a mestranda
constatou alguns raciocinios interessantes, verificando que algumas das
criangas ja revelam um raciocinio mais apurado que outras. Algumas
limitaram-se a contar os nomes que constavam em cada repartimento do
diagrama, mas outras apenas contaram os alunos que apenas gostavam de
laranja e que apenas gostavam de pera, indo ao total da turma e subtraindo o

valor anterior.
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Para avaliar o desenvolvimento da aula e ir um pouco mais além, a
professora estagidria preparou um diagrama que relacionasse trés
modalidades de desporto (Cf. Anexo 30), por forma a realizar um pequeno
didlogo com a turma sobre isso, questionando, antes de a distribuir, “Mas
serd que sO posso relacionar duas “coisas”?”. Os estudantes revelaram uma
atitude critica, revelando alguns, tendo em conta o que foi explorando
anteriormente, que “é possivel uma pessoa gostar de trés frutas”.

Relativamente as aulas lecionadas no 19CEB, a professora estagidria
reconhece que inicialmente se sentia muito dependente da planificacdo,
estimulando o seu nervosismo. No entanto, esta tornou-se flexivel, visto que
trabalha com criancas com ideias préprias e que ddo o seu contributo para o
desenvolvimento da aula. Estas interacdes sdo fundamentais para a
progressao do conhecimento e a promoc¢ao da autonomia. Assim, no 12 CEB
deparou-se com criangas que gostam de fazer questdes e isso influencia o
ritmo da aula, mas uma grande aprendizagem que a mestranda adquiriu foi
respeitar o ritmo dos estudantes, embora com algum equilibrio, pois também
é necessario estabelecer limites. Além disso, reconhece a importancia dos
recursos na abordagem dos conteidos matematicos, devendo ser rigorosos e
estimulantes para motivar os estudantes para o conhecimento (Ponte et al,
2007b).

22 Ciclo do Ensino Basico

Neste ciclo de ensino, os dominios de conteldos abordados foram a
“Geometria e Medida” e “Organizacdo e Tratamento de Dados”. No que
respeita ao primeiro tema foram lecionadas duas aulas. A primeira aula focou-
se na construcdao de tridngulos, segundo o critério LLL de igualdade de
triangulos, na qual os estudantes resolveram uma pequena tarefa de
averiguacdao (Cf. Anexo 31) utilizando os instrumentos necessdrios,
nomeadamente a régua e o compasso. A utilizacdo destes instrumentos de
desenho e de medida sdo fundamentais na aquisicdo de “destreza na

execucdo de construcbes rigorosas e reconhecam alguns dos resultados
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matemadticos por detrds dos diferentes procedimentos” (Damido e Festas,
2013, p.14).

Relativamente a segunda aula, mais relacionada com o tema “Medida”, foi
abordada a area do triangulo. No sentido de ndo promover uma mera
memorizacdao de uma férmula, a professora estagiaria prop6s uma pequena
atividade de investigacdo, de modo a desenvolver o raciocinio indutivo’ dos
estudantes e a compreensdo da drea. Assim, partindo de um caso particular,
relacionou-se a drea do triangulo com a drea do paralelogramo. Desta forma,
tendo em conta a d4rea deste ultimo poligono, os estudantes, através da
divisdo do mesmo em dois triangulos iguais, perceberam que a area do
triangulo correspondia a metade da area do paralelograma. Para essa
compreensdo, foi necessario retomar o conceito de igualdade dos lados
opostos do paralelogramo, reconhecendo que os dois tridngulos desenhados
tinham os trés lados iguais, sendo geometricamente iguais. Assim, tinham a
mesma base e a mesma altura que o paralelogramo, além de terem um lado
em comum, que divide o paralelogramo. Desta forma, por serem
geometricamente iguais tinham a mesma drea, que por sua vez é metade da
area do paralelogramo (Cf. Anexo 32). Importa salientar a utilizacdo do
geoplano ao longo da atividade, assim como na sistematizacdo da aula. Este
material manipuldvel estruturado, criado por Caleb Gattegno, além de
aumentar a motivacao dos alunos, “oferece um apoio na representagao

o"

mental de figuras geométricas, permitindo “fazer e “desfazer”, com
facilidade, figuras e observa-las em vdrias posicdes” (Damas, Oliveira, Nunes e
Silva, 2010, p.87).

Por fim, no que respeita dominio de contetdo “Organizagao e Tratamento
de Dados”, a aula teve como conteudo as tabelas de frequéncias absolutas e

relativas (Cf. Anexo 33). Os conhecimentos prévios das criangas eram apenas

7 .. . o
Entende-se por raciocinio indutivo, aquele que chega a uma conclusao geral, tendo como
ponto de partida um caso particular.

72



relativos as tabelas de frequéncia absoluta, e a aula teve como ponto de
partida esse mesmo conteudo.

Como motivagdo/problematizagdo, as criangas leram uma noticia que foi
alvo de exploragao durante a aula. Numa atitude interdisciplinar, uma vez que
os alunos estavam a abordar a noticia no dmbito da area do Portugués, a
professora estagidria optou por demonstrar a possivel relacdo entre
disciplinas, mesmo no 22 CEB, até porque “a estatistica € um instrumento
importante para estabelecer a ligacao entre conteudos de diferentes areas e
dentro da propria Matematica” (Pimentel, et al, 2010, p.115). A noticia (Cf.
Anexo 34) contextualizou um mapa que fornecia os dados relativos aos
numeros de furtos efetuados em cada distrito assinalado, no ano de 2013. Na
busca incessante por um tema mais apelativo, a professora estagiaria
deparou-se com um panorama nacional repleto de noticias que, nada
motivadoras, reforcam cada vez a necessidade de formar cidadaos com
humildade e sentido de justica. Desta forma, esta motivacao fez nascer um
didlogo em torno da educacao para a cidadania.

Partindo do mapa da noticia, ativando o seu conhecimento prévio, os
estudantes organizaram os dados numa tabela, relembrando-se o que era
uma tabela de frequéncias absolutas. Apds o preenchimento (Cf. Anexo 34),
tendo por base os dados da tabela, realizou-se um exercicio que consistia em
desenvolver a estimativa (Cf. Anexo 35). Este conteldo é pouco trabalhado e
esta aula revelou-se um momento propicio para o fazer, ndo sé por se revelar
uma boa introducdo as frequéncias relativas, que envolvem a percentagem,
mas também pelas multiplas vantagens que fornece. O processo de estimar
“permite que os alunos, progressivamente, compreendam melhor o processo
de medicdo e do papel do tamanho da unidade, bem como a tornarem-se
criticos face aos resultados de uma medicdo obtidos através de outras
estratégias” (Cacador, 2012, p.9).

Assim, este exercicio revelou-se muito desafiante para os estudantes, que,
aquando da apresentacdo das condicoes da tarefa, ndo aderiram

positivamente ao mesmo, mas que com o decorrer do tempo despendido
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para a realizacdo do mesmo se foram empenhando e motivando a cada
conquista atingida. Importa referir que este exercicio ndo constitui apenas um
desafio para os estudantes, mas também para a professora estagidria, uma
vez que estava ansiosa para verificar o interesse ou ndao das criangas, assim
como receosa de ndo conseguir fazer com que estabelecessem as relacdes
necessarias para a compreensdo do mesmo. Para realizar o exercicio, a
mestranda optou por realizar a primeira alinea em grande grupo, ouvindo o
raciocinio de vdrios estudantes e, seguidamente, deu alguns minutos para
realizarem as alineas seguintes. De facto, os estudantes compreenderam as
relagdes que tinham que estabelecer entre os dados da tabela e a
percentagem que tinha sido fornecida. Como por exemplo, a alinea a) nao
suscitou muitas duavidas, uma vez que entenderam que a afirmacdo era falsa,
visto que o numero de furtos em Lisboa era superior ao do Porto, logo a
percentagem referente ao distrito de Lisboa ndo poderia ser inferior a
percentagem do Porto. De salientar a alinea c), uma vez que foi a suscitou
mais duvidas. Os estudantes, inicialmente, estavam com hesita¢Ges, mas
rapidamente, concluiram que um décimo da totalidade implicaria dividir por
dez e perceber se o valor seria aproximado ao valor do distrito de Braga.

O exercicio de estimativa foi uma mais-valia para a compreensao da
frequéncia relativa, uma vez que também tinham que relacionar os dados,
nomeadamente com o valor total. Desta forma, sistematizou-se a aula com o
preenchimento de uma tabela de frequéncias absolutas e relativas, indicando
estas Ultimas sob a forma decimal e de percentagem.

De forma a avaliar o rendimento da aula, foi realizado um exercicio do
manual sobre o conteudo abordado.

Fazendo uma retrospetiva em torno das praticas educativas no ambito da
Matematica no 22CEB, a mestranda reconhece que, se no 12CEB estava muito
dependente da planificacdo, no 22CEB desprendeu-se demais, uma vez que,
apesar de saber cuidadosamente o que deveria fazer, deixou que o ritmo dos
estudantes fosse mais resistente ao seu. Isto porque a participacdo de todos é

fundamental e a professora estagidria, ndo querendo cortar as raizes da
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motivacdo, ndo conseguia gerir da melhor forma a gestdo da participacao.
Além disso, salienta também que na turma do 22CEB, os estudantes ndo eram
tdo recetivos a area da Matematica, pelas observagdes que fez, embora
considere ter promovido praticas motivadoras e propicias a compreensao e

construcdo do conhecimento matematico.

Apreciacao Global das aulas de Matematica

Assumindo uma postura indagadora, é crucial, neste momento, fazer uma
retrospetiva em torno do percurso matematico realizado. Importa salientar a
avaliagao formativa desenvolvida nas aulas, baseadas nos objetivos tracados
para cada uma delas, como é possivel constatar pelas grelhas de avaliacdo,
remetidas para anexo nas planificacdes enunciadas. Estas focaram-se no
desempenho dos estudantes ao longo da realizacdo das tarefas, assim como
na sua atitude critica perante os conteudos.

Tendo em conta os pressupostos supracitados, considera-se ter ido ao
encontro dos mesmos, promovendo aulas ativas, baseadas em contextos reais
e que proporcionassem uma visdao pratica da Matematica. As aulas de
Matematica preparadas tentaram desenvolver nas criangcas um espirito
critico, semeado pela comunicacdo e raciocinio matematico, fomentando a
construcdao de um saber consistente e compreensivo, articulado, em alguns
casos, com outras areas do saber, como por exemplo Portugués.

Além disso, importa salientar o trabalho cooperativo realizado com o par
pedagdgico, professoras cooperantes e supervisora institucional. Sem este
cariz colaborativo seria impossivel crescer, na medida em que o
esclarecimento de duvidas, as opinides e sugestdes partilhadas se revelaram
fulcrais num desenvolvimento profissional e pessoal. A reflexdao partilhada
permitiu reconhecer lacunas e procurar melhora-las, nomeadamente no que
concerne ao cuidado que de deve ter no rigor na linguagem Matematica
durante as aulas. A professora estagiaria considera ter evoluido nesse aspeto,

salientando essa importancia, uma vez que para as estudantes adquirirem
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uma linguagem adequada, de forma a comunicarem matematicamente de
forma correta, é necessario ter o exemplo do professor.

De facto, as relagGes estabelecidas, ndo sé com os elementos supracitados,
mas também com os seus alunos, foram fundamentais para o

desenvolvimento, tanto pessoal como profissional da mestranda.

4.3.CIENCIAS NATURAIS

A Ciéncia e a Tecnologia tém um profundo impacto na vida e na cultura
atuais, desempenhando um papel fundamental em muitas atividades
humanas, afetando a vida quotidiana das pessoas (Vieira, Tenreiro-Vieira e

Martins, 2011, p.7).

Os avancos na Ciéncia e na Tecnologia converteram-se em elementos
essenciais das sociedades contemporaneas, uma vez que o conhecimento
cientifico e tecnolégico adquiriu muita importancia na compreensdo dos
problemas do mundo.

Seguindo esta linha de pensamento, investigadores tém declarado a
necessidade e importdncia “de uma Educacdo em Ciéncias para todos, desde
os primeiros anos de escolaridade” (Vieira, Tenreiro-Vieira e Martins, 2011,
p.7). Ndo sé pelo valor assente na curiosidade de conhecer e compreender o
mundo natural, mas, acima de tudo, pela necessidade de capacitar os alunos
na tomada de decisdes conscientes e informadas, nos seus planos pessoais e
sociais que convirjam com assuntos de indole cientifica e tecnoldgica (Millar,
1996, citado por Vieira, Tenreiro-Vieira e Martins, 2011). Assim, “o ensino das
Ciéncias “mais do que contribuir para a aquisicao de conhecimento cientifico,
permite a aplicacdo desse conhecimento em situacdes do mundo real, mesmo
que diferentes das aprendidas em situacGes escolares” (Bastos, 2006, p.18,

citado por Martins, 2011, p.17). E fundamental desenvolver nos alunos um
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pensamento critico que lhes permita tornarem-se cidadaos mais conscientes e
esclarecidos. Cada vez mais se deve promover a literacia cientifica nos
cidaddos, que significa “understand and engage in critical discussion about
issues that involve science and technology [requiring] (...) ability to provide
explanatory accounts of natural phenomena, technical artefacts and
technologies and their implications for society” (PISA, 2013, p.5) Esta
perspetiva de literacia cientifica deve promover o desenvolvimento pessoal
dos alunos, fazendo com que estes pensem por si proprios, alcancando uma
participacdo esclarecida e racional na sociedade. Desta forma, a escola
assume um papel importante, na medida em que intervém diretamente na
promocdo da literacia cientifica das criancas e jovens, e, consequencialmente,
de uma populacdo cientificamente mais letrada, podendo, assim, participar
ativamente na resolucdo de problemas e necessidades sociais de forma a
permitir o desenvolvimento de modos de vida com mais qualidade (Vieira,
Tenreiro-Vieira e Martins, 2011, p.8). Corroborando esta ideia Santos e
Fumagalli (2001; 1998, citados por Martins, et al., 2007, p.17) defendem que
o ensino das Ciéncias deve “promover a constru¢cdo de conhecimento
cientifico util e com significado social, que permita as criancas e aos jovens
melhorar a qualidade da interacgao com a realidade natural”.

Considerando esta breve referéncia a importancia do ensino das Ciéncias,
importa agora evidenciar de que forma este se encontra organizado no 12 e
22 CEB, revelando os documentos que orientaram a pratica educativa
supervisionada no ambito desta area curricular.

No 12 CEB, a area das Ciéncias Naturais faz parte da componente curricular
de Estudo do Meio. O programa desta componente curricular encontra-se
organizado nos seguintes blocos de contetdos: “A descoberta de si mesmo”,
“A descoberta dos outros e das instituicdes”, “A descoberta do meio ambiente
natural”, “A descoberta das inter-relagdes entre espacos”, “A descoberta dos
materiais e objetos” e “A descoberta das inter-relacdes entre a natureza e a
sociedade” (Ministério da Educacdo, 2004). A estrutura do programa é

flexivel, ou seja, a logica pela qual sdo apresentados os conteddos pode ser

77



alterada, tendo em conta o ritmo de aprendizagem dos alunos, as suas
necessidades e carateristicas do seu meio local (idem).

Ainda no que concerne do Estudo do Meio, as Metas de Aprendizagem
constituem um documento legal que orienta a pratica docente,
nomeadamente, a prdatica educativa realizada pela mestranda. Na drea das
Ciéncias Naturais, salientam-se os seguintes subdominios: “A Terra no Espaco:
Universo e Sistema Solar”, “Localizacdo e Compreensao Espacial: a Terra no
Sistema Solar”, “Comunicacdao de Conhecimento sobre o Meio Natural e
Social”, “Viver melhor na Terra” e “Sustentabilidade” (Ministério da Educacao,
2013). Desta forma, espera-se que o aluno saiba localizar o seu planeta no
Sistema Solar e que compreenda as interacdes entre o meio natural e social,
por forma a adquirir competéncias ao nivel da sustentabilidade, contribuindo
para a preservacdo de um planeta mais saudavel e apto para a Vida.

No ambito do 22 CEB, existe a disciplina auténoma de Ciéncias Naturais. Os
conteldos abordados no 12 CEB voltam a ser retomados no programa do 22
CEB com o intuito de aprofundamento e sdo organizados segundo um grande
tema: Terra-Ambiente de Vida (Ministério de Educacdo, 1991). Dentro deste
tema aglutinador encontram-se os seguintes conteudos: “Diversidade de
seres vivos e suas interagdes com o meio”, “Unidade na Diversidade dos seres
vivos”, “A agua, o ar, as rochas, e o solo — Materiais terrestres”, “Processos
Vitais comuns aos seres vivos”, “Agressdes do meio e integridade do
organismo” (Ministério da Educacdo, 1991). No sentido de desenvolver
atitudes, capacidades e conhecimentos, o programa estabelece um conjunto
de objetivos gerais, dos quais a mestranda salienta os seguintes: “Revelar a
capacidade de aprender a pensar” e “Compreender as implicacdes da Ciéncia,
no dia-a-dia da actividade humana” (idem, p.179). Tal como ja referiu apoiada
noutros autores, a mestranda reconhece a necessidade de capacitar os alunos
de espirito critico relativamente ao trabalho cientifico, assim como produzir
conhecimentos baseados nesse trabalho que estejam subjacentes a atividades
do dia-a-dia. Também Yager (1993, p.274, citado por Vieira, 2003, p.7) refere

que
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o ensino das Ciéncias quando for visto como pensamento critico terd o
potencial de mudar os comportamentos dos alunos de um pensamento
automatico e uso geral de regras para um pensamento decisdrio baseado na

estruturacdo de problemas e ligacao a factos com valor pessoal.

As Metas Curriculares, aprovadas em 2013, estabelecem as aprendizagens
a atingir pelos alunos dos 52, 62, 72 e 82 anos para a disciplina Ciéncias
Naturais. No que respeita aos 52 e 62 anos, sdao definidos os seguintes
dominios: “A agua, o ar, as rochas e o solo — Materiais terrestres”,
“Diversidade de seres vivos e suas interacdes com o meio”, “Unidade na
diversidade de seres vivos”, “Processos vitais comuns aos seres vivos” e
“AgressGes do meio e integridade do organismo” (Bonito, 2013). Estes
dominios vdao ao encontro dos conteudos patenteados no programa, embora
estejam subdivididos em subdominios, que por sua vez contém objetivos
gerais e especificos.

Assim, seguindo os principios atrds enunciados e tendo por base os
documentos legais e orientadores, a mestranda procurou seguir as
orientacdes CTS (Ciéncia-Tecnologia-Sociedade), isto é, uma orientacdo que
valorize o quotidiano para um ensino contextualizado da Ciéncia, enfatizando
as interacdes com a Tecnologia e a Sociedade (Vieira, Tenreiro-Vieira e
Martins, 2011). Tendo essa preocupacao, adotou um conjunto de estratégias
gue evidenciara nas proximas linhas, assim como construiu e utilizou recursos
gue possibilitaram o desenvolvimento dessas mesmas estratégias. Antes de
avangar importa referir que a mestranda numa fase inicial ndo utilizou a
situacdo formativa (Lopes, 2004) como recurso de gestdo e planificacdo, no
entanto, apds o esclarecimento de algumas duvidas adotou essa mesma
proposta, salientando, assim, uma aprendizagem que se constituiu
importante em termos de organizacdo das previsdes da aula.

No ambito do 12CEB, na aula sobre o Sistema Solar (Cf. Anexo 36),

subjacente ao tema “Os astros”, que pertence ao Bloco “A descoberta do
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ambiente natural”, a mestranda procurou ir ao encontro das orientagdes CTS.
A escolha do tema prendeu-se com a organiza¢ao sequencial dos conteudos,
sendo este o tema inicial da primeira unidade a ser trabalhada pela turma
relativa as Ciéncias Naturais. A questdo “como abordar este conteudo?”
acompanhou a mestranda durante a estruturacdo da aula, obtendo como
resposta algumas estratégias que considerou mais adequadas.

A metodologia utilizada na aula centrou-se no socioconstrutivismo, no qual
se enfatizam “as ideias dos alunos acerca dos temas”, incentivando a
“expressdo de ideias e de duvidas por parte dos alunos” através da
“colaboragdo entre os” mesmos com a promoc¢do da discussdo, tendo em
conta “fontes diversificadas de informacdo” (Martins, et al., 2007, p.27).
Assim, contornando qualquer estratégia expositiva, até porque o conteudo é
abstrato para os alunos, a mestranda considerou essencial preparar um
momento de motivagdo significativo. Esse momento consistiu na projecado de
uma imagem do céu durante uma noite estrelada, por forma a ativar/levantar
os conhecimentos prévios dos alunos através do didlogo em torno dessa
imagem. Desta forma, o ponto de partida da aula foram as “ideias e percursos
ja construidos pelo aluno” (Santos, 1990, p.107), uma vez que é fundamental
incorporar o novo conhecimento no que ja foi adquirido e levantar as
conceg¢les alternativas dos alunos. Fomentando o didlogo sobre a Lua e
estrelas (astros observaveis na imagem) foi possivel fazer a ponte com a
estrela mais perto do nosso planeta — o Sol — e, assim, chegar ao conceito de
Sistema solar. Para motivar ainda mais os alunos, a professora estagiaria
projetou um video de um foguetdo a levantar e a dirigir-se ao espaco. Este
momento foi realmente muito estimulante para os alunos, uma vez que
aderiram completamente a ideia de entrarem no foguetdo e viajar pelo
Sistema solar, ideia essa que se prolongou ao longo da aula.

Seguindo as orientacdes CTS, nesta aula, a mestranda, através da
exploracdo de uma noticia sobre a desclassificacdo de Plutdo como planeta,
fez com que os alunos alcancem “a vision of (...) of understanding of science”
(Eastwood, Sadler, Zeidler, Lewis, Amiri e Applebaum, 2012, p. 2289). A
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noticia (Cf. Anexo 37) foi uma adaptacdo de duas noticias do Jornal de
Noticias (JN) datadas do ano de 2006. No préprio documento, a mestranda
inseriu o logotipo do JN, por forma a aproximar o recurso a realidade dos
alunos, uma vez que é um jornal que faz parte do quotidiano deles. Essa
evidéncia captou logo a atencdo dos mesmos, suscitando a curiosidade de
alguns pelo facto de estarem a receber uma noticia do JN sem ser cobrado
dinheiro. A intencionalidade da utilizacdo desta noticia prendeu-se com o
facto de a mestranda proporcionar aos alunos a perce¢do de que o
conhecimento cientifico é dinamico e sujeito a mudancas e evolugées. Desta
forma, ndo se ensinou ciéncia, mas sim sobre ciéncia, facilitando a
compreensdao dos alunos, uma vez que entenderam que o que aprendem
atualmente pode ndo se manter daqui a uns anos.

Ao relacionar a Ciéncia com a Tecnologia, recorrendo a um material do
quotidiano dos alunos, a mestranda tentou ir ao encontro da orientagao CTS,
de modo a “desenvolver uma ideia mais realista, mais completa e
contextualizada da Ciéncia, do trabalho dos cientistas e de como a Ciéncia e a
Tecnologia tém influenciado o desenvolvimento da prépria histéria da
humanidade” (Vieira, Tenreiro-Vieira e Martins, 2011, p.15). Desta forma, a
mestranda contextualizou o tema, tentando salientar que a Ciéncia evolui,
gue os cientistas nunca deixam de pesquisar e que esse facto fomenta o
avanco do conhecimento cientifico e tecnolégico, que, por sua vez, promove
mudancas de perspetivas. No entanto, considera que deveria ter sido
importante salientar que estas mudangas n3ao ocorrem porque tém que
ocorrer, mas sim porque existem causas (ja supracitadas) para que elas
ocorram e que, mesmo assim, nem tudo muda. De facto, as relagbes entre a
Ciéncia, a Tecnologia e a Sociedade permitem “compreender melhor o papel
da Ciéncia e dos cientistas na sociedade e ainda o modo como a sociedade
influencia os objetos de estudo da Ciéncia e Tecnologia” (ibidem). Neste
momento da aula ocorreu um imprevisto relativamente a nog¢do que os alunos
tém da escala do tempo, uma vez que para os mesmos a data da noticia (ano

2006) era distante. De facto, para alunos com 9/10 anos de idade, o tempo
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decorrido entre o ano de 2006 até ao ano atual representa muito. E
necessario ter em conta que o “pensamento cronoldgico” (Félix, 1998, p.33)
nesta faixa etdria ainda estd em construcdo e que acaba ainda por ser
abstrato. Assim, por forma a esclarecer que a noticia ndo era demasiado
antiga, a mestranda recorreu ao friso cronolégico, trabalhado numa das suas
aulas anteriores, focalizando a atencdo para anos pertencentes a séculos
anteriores, uma vez que representavam datas muito mais longinquas.

Durante o didlogo de exploragdo, falou-se no Sol como sendo a nossa
estrela e que, por isso, era o astro que nos fornece luz, sendo assim um astro
com luz prdépria, enquanto os restantes ndo. No entanto, a professora
estagidria considera que deveria ter explorado mais esta questdo, uma vez
qgue na ficha de consolidacdo que foi realizada mais tarde, alguns alunos
revelaram algumas duvidas.

Ap0ds a exploracdo da noticia, passou-se a um momento mais dinamico, no
qual se explorou uma maqueta do sistema solar (Cf. Anexo 38), construida
com esferovite. Nessa maqueta apenas estava presente o Sol e o desenho das
Orbitras dos planetas. Os restantes planetas estavam construidos, mas iriam
ser colocados na maqueta com a colaboracdo dos alunos. Uma forma de
envolver os alunos na aprendizagem é “contextualizar o ensino através de
situacdes do quotidiano, (...) [e] manuseando equipamento[s]” (Lopes, et al,
20093, p.2). Antes de iniciar a atividade, a mestranda alertou novamente para
o conceito de “érbita”, salientando que, apesar de estarem desenhadas,
aquelas linhas sdo imaginarias e representam o trajeto feito por cada planeta
em torno do Sol. O objetivo deste momento da aula foi organizar os oito
planetas na maqueta através de informacdes contidas em cartdes (Cf. Anexo
39). Assim, o que a mestranda pretendeu com esta tarefa foi fazer com que os
alunos descobrissem algumas carateristicas de cada planeta, de modo a que
ao olharem para a totalidade dos mesmos conseguissem detetar qual deles
era o planeta em questdo. Antes de iniciar a solicitacdo de um aluno de cada
vez para ler um cartdo e, em grande grupo, escolher qual o planeta descrito,

foi distribuida uma folha A4 a cada aluno com a representacdo da maqueta
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(Cf. Anexo 40) e imagens dos oito planetas. Aqui reside a dindmica desta
tarefa, uma vez que a medida que os planetas foram posicionados na
maqueta, os alunos iam colando na sua folha o respetivo planeta na sua
orbita. Ao longo desta atividade pratica, a mestranda foi acompanhando os
alunos pelos seus lugares, assim como estava sempre perto da maqueta
guando solicitava um aluno para a leitura dos cartdes. Apesar de ter feito
muitas movimentacdes, a mestranda considera que a tarefa foi realizada com
bom ritmo, ndo se tornando confusa para os alunos, que, ao invés, se
mostraram bastante interessados e empenhados. Durante a realizacdo da
atividade, assim como no final da mesma, a professora estagidria considera
gue deveria ter mostrado melhor a maqueta, isto é, posicionando-a de forma
mais visivel para os alunos.

Importa referir que apds a organizacdo dos planetas na maqueta, a
mestranda chamou a atengdo para os pontos que se encontravam entre o
planeta Marte e Jupiter, por forma a explicar que eram a representagao de
um conjunto de asteroides, designado por cintura de asteroides. Além disso,
retomou o conceito de satélite natural, questionando o nome do satélite
natural da Terra para o posicionar também na maqueta. Por fim, prop0s aos
alunos que eles préprios construissem um astro em casa e, caso se
justificasse, alguns deles poderiam vir a ser substituidos.

Para esta aula a mestranda construiu uma grelha de avaliagdao formativa,
apoiada nos seguintes parametros: comportamento, participacado, clareza de
ideias e aplicagdo de conhecimentos e desempenho de tarefas. A mestranda
reconhece que a grelha poderia incidir noutros parametros, como por
exemplo, revelacdo de uma atitude critica, uma vez que, desta forma, nao
conseguiu avaliar na grelha esse parametro, embora o tenha evidenciado em
alguns alunos.

No que concerne ao 22 CEB, a mestranda apoiou-se nas diretrizes
supracitadas, evidenciando o trabalho pratico contextualizado e
desenvolvendo também a evolugcdo concetual como metodologia de

enriguecimento da aprendizagem. No ambito da aula subjacente ao tema
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“Diversidades nas plantas”, mais concretamente na abordagem do conteldo
“Morfologia das plantas com flor”, a mestranda desenvolveu na sala de aula
um trabalho pratico, realizado a pares, para a decomposi¢ao de uma flor (lirio)
e a identificagdo dos seus constituintes, partindo da problematizacao em
torno da constituicdo da flor. Para isso, a mestranda distribuiu uma flor a cada
par de alunos e um pano para colocarem os constituintes da flor a medida que
a iam decompondo (Cf. Anexo 41). Assim, para que percebessem como o
iriam fazer, a mestranda optou por realizar a decomposicdo de uma flor ao
mesmo tempo que os alunos. Por forma a garantir que todos pudessem
visualizar o que a professora estagidria estava a fazer, esta fez uso de uma
microcdmara, que apoiou todo o desenvolvimento da aula. A medida que a
decomposicdo foi feita, os constituintes foram identificados, assim como as
suas funcbes. A mestranda optou por este tipo de trabalho, por forma a
motivar os alunos para a aprendizagem, uma vez que estes costumam
desanimar e desmotivar aquando do estudo de um grande numero de
conceitos, como é normal. Através da exploracdo e manipulagdo do material
em estudo, os alunos sentiram-se entusiasmados, uma vez que estavam num

momento de descoberta. De facto,

guando colocamos os alunos a trabalhar em ambientes de
aprendizagem préximos do mundo real, com tarefas auténticas e
relevantes, estamos a criar condi¢cdes que lhes permitem estabelecer
mais facilmente a ligacdo entre os conceitos e os fendmenos reais
(Lopes, et al, 2009b, p.1).

Desta forma, criou-se um ambiente propicio a aprendizagem, onde o
entusiasmo dos alunos foi notério. Importa referir que foi salientado o facto
da existéncia de flores completas e incompletas, explicando e perguntando se
algumas das flores observadas ao longo da aula (rosa e lirio) seriam ou ndo
completas. Além disso, foi, também, pedido aos alunos para recolherem flores

diversas e para as trazerem na aula seguinte. Apenas um aluno trouxe,
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recolhendo algumas antromélias (incompletas, por ndo conterem sépalas) e
uma flor da macieira (flor completa).

Outra preocupa¢dao da mestranda ao longo do estagio foi promover
atividades que desenvolvessem competéncias laboratoriais e de comunicagao.
De facto, esta preocupacdo surgiu da natureza do conteudo que teria que
abordar na aula supervisionada no 22CEB (Cf. Anexo 42).

O conteudo inerente ao tema “Unidade na Diversidade dos seres vivos”
prendia-se com os constituintes da célula (neste caso, vegetal), através da
observacdo da pelicula da cebola. No entanto, a mestranda queria motivar os
alunos para esse trabalho pratico, isto é, dar intencionalidade pedagdgica ao
gue os alunos iriam realizar. Apds a reflexdo antes da acdo com o supervisor
institucional, a mestranda deparou-se com a necessidade de criar um
desafio/situacdo-problema que estimulasse os alunos a colocar “mé&os a obra”
para o/a desvendar. Foi assim que a mestranda preparou uma atividade
investigativa, centrada num desafio proposto aos alunos (Cf. Anexo 43),
residindo aqui mais uma vez a necessidade de contextualizar as tarefas
propostas aos mesmos. O desafio consistia na confrontacdo de duas amostras
distintas para que os alunos, através da observacdo microscépia,
identificassem a pelicula da cebola. Esta foi fornecida pelos “investigadores”
gue lancaram o desafio aos alunos, enviando uma foto da pelicula da cebola,
no verso da folha na qual estava escrito o desafio. Assim, os alunos para
desvendar o desafio teriam que preparar cada amostra para as observarem ao
microscopio. A turma foi dividida em dois grupos de quatro elementos e um
grupo com cinco e a cada grupo foi distribuido um tabuleiro com o material
necessario e uma carta de procedimento a cada aluno (Cf. Anexo 44). Nessa
carta foi escrita a questdo-problema e através dela os alunos leram os
materiais e o procedimento, embora este fosse lido passo-passo através de
um PowerPoint. Assim, por forma a monitorizar o trabalho em grupo, a
mestranda optou por atribuir um algarismo a cada elemento de cada grupo,

distribuindo, assim, as tarefas de forma justa e ordenada. De salientar o
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trabalho de grupo, que consiste numa estratégia de desenvolvimento de uma
atitude de cooperagao.

A preparagao das amostras decorreu de forma inesperada pela mestranda,
uma vez que, apesar de a mestranda exemplificar e apoiar os grupos nos
procedimentos mais complexos, esta ficou surpreendida com o cuidado dos
alunos no manuseamento dos materiais, assim como se apoiaram na sua
motricidade fina para realizarem a tarefa. Por exemplo, a colocacdo da
amostra na lamina e a coloca¢do da lamela posteriormente decorreu de forma
muito cuidada e com sucesso pelos alunos. Importa refletir em torno desta
atividade no sentido de perspetivar futuras prdticas. A amostra oposta a
pelicula da cebola era uma amostra de papel aderente previamente
preparada para se assemelhar a pelicula e, apesar de a maior parte dos alunos
ndo observarem logo a diferenca, uma dos alunos constatou que uma das
amostras nao era a pelicula da cebola porque ndo absorveu a dgua iodada, o
qgue tinha acontecido com a outra amostra. De notar a capacidade de
interpretacdo de fendmenos por parte deste aluno. No entanto, este sentia-se
igualmente motivado para observar cada uma das amostras ao microscépio,
assim como os restantes. De facto, esse aluno fez a sua previsdao apoiada nos
seus conhecimentos prévios e teve oportunidade de a verificar numa das
aulas seguintes, na qual os alunos registaram as observacdes e conclusdes na
carta de procedimentos (Cf. Anexo 45). No final do preenchimento, os alunos
identificaram os constituintes das células: nucleo, membrana celular e
citoplasma. Assim, numa proxima prdatica a mestranda reconhece que ndo
deverd utilizar o plastico, mas sim outra pelicula, como por exemplo a da
laranja, tentando camuflar as diferengas entre ambas.

A mestranda salienta ainda o facto de esta atividade nao ter sido realizada
em laboratdrio, uma vez que o laboratério se encontrava ocupado. Dessa
forma, a organizacdo do espaco da sala constitui um desafio, uma vez que a
mestranda deveria ter organizado melhor as mesas de trabalho, colocando-se
no centro da sala para que todos visualizassem a exemplificacdo a mesma

distancia. De facto, esta atividade conduziu os alunos ao trabalho aproximado
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ao cientifico e fé-los comunicar entre eles e descrever o que observavam no
microscopio (Martins, et al, 2007). Assim, tal como salientam Solbes e Vilches
(1997; 2000, citado por Vieira, 2003, p.10) é crucial “fazer um estudo
cuidadoso de problemas associados a sua constru¢dao, que ird ajudar a
compreender melhor o papel da Ciéncia e da Tecnologia e o papel dos
cientistas”.

Enquadrada no mesmo tema, a mestranda lecionou uma aula sobre seres
unicelulares e pluricelulares e pretende destacar nesta explanagdo de
estratégias, como iniciou a sua aula. A luz da teoria da Evolu¢do Concetual, e
por forma a levantar as conce¢les alternativas dos alunos, a mestranda
solicitou dois voluntdrios para irem ao quadro desenhar uma bactéria. De
facto, uma das estratégias para averiguar os conhecimentos prévios dos
alunos é “solicitar esquemas ou desenhos” (Martins, et al, 2007, p.33). Assim,
antes de introduzir o conceito de ser unicelular, a mestranda apoiou-se nos
desenhos que os alunos realizaram no quadro (Cf. Anexo 46), fomentando o
didlogo em torno das descricbes dos mesmos, questionando a outros se
tinham a mesma opinido, tendo alguns solicitado a sua ida ao quadro para
desenharam a sua representacao de bactéria, embora dois deles ja tivessem
visualizado uma. Importa salientar algumas afirmacgdes dos alunos, tais como:
“a bactéria tem pernas”, “é parecida com uma formiga”, “a bactéria tem
flagelos”. Esta ultima afirmac¢dao foi a que mais surpreendeu a mestranda,
embora tenha sido dita pelo melhor aluno da turma, um pesquisador nato.
Este momento de discussdo e de exploracdo das ideias dos alunos ocorreu por
forma a problematizar o seu conhecimento, sem nunca refutar as suas ideias.

Apds este momento de identificacdo do que sabiam e do que queriam
fazer, foi fornecida uma definicao de bactérias adaptada da Nova Enciclopédia
Larousse, na qual era referido que as bactérias eram seres unicelulares e que
poderiam ter vdrias formas. Foi a partir dessa definicdo que se explorou o
conceito “unicelular” e se confrontou os alunos com uma nova informacao,

I”

estimulando um “desafio intelectual” no sentido de reestruturar o seu

conhecimento (idem, p.38). Assim, os alunos aprenderam que seres
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unicelulares eram seres com uma Unica célula e que poderiam ter varias
formas, sendo que aqui a professora estagidria procurou validar alguns dos
desenhos feitos no quadro, evidenciando outras formas possiveis. Foi
discutida a comparacao feita entre uma bactéria e uma formiga, por forma a
esclarecer aos alunos que a formiga é constituida por varias células, sendo um
ser pluricelular, tal como a cebola (neste caso, a pelicula), que ja tinham
observado ao microscépio.

Importa referir que a mestranda nao realizou trabalho experimental com
os seus alunos, ndo sé pela natureza dos conteddos, mas também, no ambito
do 19 CEB, pela organizacao curricular, uma vez que a maior parte dos
conteudos abordados na componente curricular de Estudo do Meio eram da
area de Histoéria e Geografia de Portugal. No entanto, a mestranda reconhece
a sua importancia, uma vez que confronta os mesmos com a “manipulacdo de
variaveis” (idem, p.36), levando-os a pensar livremente de forma critica e
criativa, relacionando evidéncias e explicagdes, confrontando diferentes
perspetivas de interpretacdo cientifica. E uma forma de estimular os sentidos,
criar habitos de registo, assim como planear investigacdes (Martins, 2013).
Uma das formas de realizar o trabalho experimental é procurar realizar o
protocolo da atividade com os alunos e ndo simplesmente fornecer-lhes o
procedimento. Desta forma, estimula-se o pensamento dos alunos,
proporcionando situagdes de formulacdao de problemas e hipdteses, previsao
e avaliacdo de resultados (Martins, et al, 2007). Ainda assim, a mestranda
acompanhou os seus alunos no projeto «Os Pequenos Einsteins», no qual os
alunos se dirigiam a sede do agrupamento de quinze em quinze dias para
realizar trabalhos praticos ou trabalhos experimentais com uma docente de
Biologia e Geologia.

No dmbito do 22 CEB, a mestranda também construiu grelhas de avaliacao
formativa, baseadas em critérios comportamentais, mas também
relacionados com o envolvimento dos alunos nas tarefas, a sua participacdo e

a atitude critica demonstrada (Cf. Anexo 47).

88



Assim, a mestranda, numa atitude indagadora, reconhece que o ensino das
Ciéncias se revelou um constante desafio, na medida de promover praticas
consistentes e significativas para os alunos. A professora estagiaria procurou
desenvolver atitudes criticas relativamente ao trabalho cientifico,
consciencializando os alunos da importancia desse trabalho para o
conhecimento da realidade natural. No entanto, estas experiéncias
consistiram apenas o inicio de uma formacdo reflexiva, com vista a melhoria
das praticas educativas futuras, sustentadas nas orientagdes para o ensino das
Ciéncias estudadas ao longo deste percurso académico e desenvolvidas

durante o estagio.

4.4.HISTORIA E GEOGRAFIA DE PORTUGAL

O ensino da Histdria, através da sua dimensdo humana interessa-se pelos
modos de vida e pela sua evolugdo no tempo e no espago, dando ao aluno

uma visdo mais ampla do ser humano (Félix, 1998, p.60).

O ensino da Histéria na escolaridade basica é visto com varios objetivos
formativos. A consciencializacdo da evolucdo da sociedade em que estamos
inseridos, que se assume como é devido ao passado das suas origens, é
permanente no estudo da Histéria. E com o intuito de explicar o presente que
se estuda o passado, compreendendo, assim, o mundo social. As mudancgas
ocorridas ao longo do tempo e a sua interpretacdo permitem aos alunos que,
através do juizo critico, desenvolvam atitudes e valores que espelhem a
dimensdo humana e social. Construir a sua identidade é um dos objetivos do
Ensino da Histdria e Geografia de Portugal, procurando desenvolver nos
alunos uma atitude democrata, numa constante formacado para a cidadania.

Aprender Histéria é aprender a conhecermo-nos e compreender de que
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“matéria” somos feitos: tradicGes e costumes, cultura, crencas, lendas,
memérias de feitos enraizados por “histérias da terra e do mar”®, constituindo
um patriménio inalcangdvel. Ensinar Histéria é fazer com que os alunos
adquiram “consciéncia histoérica, ou seja, a capacidade de articular o antes, o
hoje e 0 amanh3, sabendo, ao mesmo tempo, distinguir, nesse cendario de trés
tempos, o real do imaginario, a permanéncia da mudanca e os tempos das
mudancas” (Félix, 1998, p.62).

A area da Histdria e Geografia de Portugal no 12 CEB integra a componente
curricular de Estudo do Meio, que é apresentada como uma area
transdisciplinar para a qual “concorrem conceitos e métodos de varias
disciplinas cientificas (...), procurando-se, assim, contribuir para a
compreensao progressiva das inter-relacdes entre a Natureza e a Sociedade”
(Ministério da Educacdo, 2004, p.101). O Programa desta componente
curricular encontra-se organizado nos seguintes blocos de contetdos: “A
descoberta de si mesmo”, “A descoberta dos outros e das instituicdes”, “A
descoberta do meio ambiente natural”, “A descoberta das inter-relaces
entre espacos”, “A descoberta dos materiais e objetos” e “A descoberta das
inter-relagdes entre a natureza e a sociedade” (Ministério da Educacdo, 2004).
No entanto, a estrutura do Programa é flexivel, ou seja, a légica pela qual sdo
apresentados os conteudos pode ser alterada, tendo em conta o ritmo de
aprendizagem dos alunos, as suas necessidades e carateristicas do seu meio
local (idem). Ao longo dos quatro anos do 12 CEB, os conteludos sdo
abordados com uma gradual complexidade e em cada bloco ha uma breve
explicagdo sobre a importancia dos seus conteddos. O meio local é um tema
privilegiado neste nivel de ensino, constituindo-se como ponto de partida

para a compreensdo da realidade e da nocdo de espaco, uma vez que o

8 Titulo de um livro de Sophia de Mello Breyner Andresen, recomendado pelas Metas
Curriculares de Portugués para o 82 ano de escolaridade: Andresen, S. (2003). Histdrias da
Terra e do Mar. (212 Edigdo). Lisboa: Texto Editora.
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pensamento das criangas, nesta faixa etaria, é bastante concreto (idem). No
que respeita a nogao de tempo, “o estudo da histéria local [é] um bom ponto
de partida” para que os alunos a estruturem (Ministério da Educag¢do, 2004,
p.105). Para desenvolver este conceito deve tomar-se como primeira
abordagem as unidades de tempo mais simples, como por exemplo, o dia e o
més, avancando para o passado familiar e s depois para o passado nacional
(Félix, 1998). A construcdo do conceito de espaco segue a mesma ldgica, isto
é, partindo do mais préximo do aluno (o eu e a familia), para o espaco local e
nacional (idem).

Outro documento regulador das praticas, no ambito do Estudo do Meio,
sdo as Metas de Aprendizagem (Ministério da Educacado, 2010), salientando-
se, na drea de Histéria e Geografia de Portugal, os subdominios
“Localizacdo/Compreensdo Espacial e Temporal”, “Conhecimento dos Lugares
e das Regides”, “Utilizacdo de Fontes de Informacdo”, “Compreensao
Histérica Contextualizada”, “Comunicacdo de Conhecimento sobre o Meio
Natural e Social”, “Dinamismo das Inter-relagdes entre espacos” e
“Dinamismo das relacdes entre espacos” (Ministério da Educacdo, 2010).
Desta forma, competéncias como Tratamento de Informagdo/Utilizacdo de
Fontes, Compreensdo histdrica: temporalidade, espacialidade,
contextualizacdo, devem ser o foco no desenvolvimento do aluno nesta area
especifica (Félix, 1998).

No 22 CEB, a disciplina de Histéria e Geografia de Portugal ja surge
autonomamente. No Programa deste ciclo, os conteldos selecionados
organizam-se em torno de trés temas: “A Peninsula lbérica- Lugar de
passagem e Fixacdo”, “Portugal no passado” e “Portugal Hoje” (Ministério da
Educacdo, 1999). A Histéria e Geografia de Portugal, neste ciclo de ensino,
deverd contribuir para situar o aluno no pais e no mundo e promover uma
atitude de rigor na abordagem de contextos fisicos e sociais. Deve ainda
contribuir para o desenvolvimento do espirito critico e das atitudes e valores
gue conduzam a uma integracdo e interven¢do democraticas na sociedade

(idem). Neste nivel de ensino, outro documento que orientou a pratica
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educativa supervisionada foram as Metas Curriculares (Ministério da
Educacgao, 2013). Estas encontram-se organizadas por dominios (“A Peninsula
Ibérica: Localizagao e quadro”, “A Peninsula Ibérica: dos primeiros povos a
formacao de Portugal (século XIl)” e “Portugal do século XlIl ao século XVII”,
“Portugal do século XVIII ao século XIX”, “Portugal do século XX”, Portugal
Hoje” (Ministério da Educacdo, 2013, p.1)), que contém subdominios, que por
sua vez contém objetivos gerais e especificos. Este documento é muito
especifico, evidenciando objetivos muito dirigidos, ndo valorizando o trabalho
construtivo dos alunos, o que acontecia nas Metas de Aprendizagem.

Tendo por base as orientac¢des legais, a professora estagiaria espelhard nos
proximos paragrafos as estratégias, recursos e instrumentos de avaliacdo
utilizados ao longo do seu percurso de estagio, no ambito do 12 e 22 CEB.

Ensinar Histdria é refletir em torno do seu conceito, objetivo e metodologia
de investigacdao, mas também sobre a metodologia de ensino da disciplina de
Histdria, por forma a aliar a correcdo cientifica a correta utilizacdo de meios e
estratégias pedagodgicas e didaticas (Proenca, 1990).

Deste modo, é crucial fundamentar as estratégias utilizadas ao longo da
pratica educativa supervisionada, pelo que a mestranda organizard a
explanacdo consoante as tematicas valorizadas ao longo das aprendizagens
feitas no que diz respeito a didatica da disciplina, espelhando exemplos
concretos para cada momento das aulas: motivacdo, desenvolvimento e
consolidagdo. Segundo a didatica da disciplina, a(s) aula(s) deve(m) obedecer
a uma légica sequencial, isto é, revelando um momento de motivacdo para o
conteudo que vai ser lecionado, um momento de desenvolvimento desse
mesmo conteudo e, por fim, um momento de consolidacdo, que se pode
prolongar nas aulas seguintes, se assim for necessario. De facto, um professor
deve saber selecionar as estratégias mais adequadas para cada um destes
momentos e assegurar que eles ocorram, por forma a estruturar também o
conhecimento dos alunos. Deste modo, a professora estagiaria procurou

organizar as suas aulas, de forma a garantir-lhes uma sequéncia logica.
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O ponto de partida das suas aulas consistiu numa motivacdo para o tema
que seria abordado ao longo da mesma, despertando o interesse do aluno,
por forma a otimizar o seu envolvimento ao longo da aula.

No 12 CEB, no ambito do tema “O passado do meio local”, um dos
momentos de motivacdo, consistiu na projecdo de imagens do patrimdnio
local dos alunos, nomeadamente, da Estacdo de caminho-de-ferro de
Campanh3, Igreja de Campanhd, Capela de S.Roque, Palacio do Freixo e
Quinta da Bonjoia (Cf. Anexo 48), por forma a chegarem a conclusdo que eram
locais da freguesia, despertando o interesse dos mesmos. Tal como a
mestranda ja evidenciou, o meio local revela-se fundamental para a
compreensao do passado nacional. Corroborando esta ideia, Félix (1998, p.53)
refere que “o recurso as fontes histdricas (materiais e orais) préoximas do
aluno, [isto é, o meio], (...) possibilitard o desenvolvimento de atitudes de
empatia e respeito pelo passado”. De facto, a mestranda também teve a
preocupacdo em salientar o patrimdnio imaterial, como por exemplo algumas
cangdes, provérbios, lendas, jogos tradicionais e histdrias, por forma a fazer
entender aos alunos que foram passando de geracdo em geracdo, de avds
para netos e que chegaram, por isso, aos dias de hoje. Assim, tentou
consciencializar os alunos que é nosso dever conservar esse patrimonio, que
faz parte da nossa identidade. Desta forma, “pretende-se, (...), contribuir para
o desenvolvimento de atitudes de respeito pelo patrimdénio histdrico, sua
conservacdo e Vvalorizacdo” (Ministério da Educacdo, 2004, p.110). A
mestranda concluiu que este momento inicial fomentou o interesse dos
alunos, que se demonstraram contentes por reconhecerem os locais,
guerendo todos contribuir com o seu testemunho relativamente a provérbios
e adivinhas.

Outro momento de motivacdo que a mestranda pretende salientar foi no
ambito do tema “O passado nacional”, numa aula supervisionada (Cf. Anexo
49), na qual foram abordadas as principais atividades econdmicas do século
XIll e as medidas tomadas por D.Dinis para as desenvolver. A formanda iniciou

a aula dizendo logo aos alunos que durante a mesma iriam ser investigadores.
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O elemento de motivacdo que construiu foi um pequeno PowerPoint (Cf.
Anexo 50) que continha uma imagem da parte superior de um corpo, no qual
iam aparecendo roupas e acessoérios que induziam a presenga de um rei (capa
e uma coroa), sem revelar a face do mesmo (D. Dinis). A medida que esses
acessorios iam aparecendo, a mestranda questionava os alunos que figura
seria. De seguida, divulgou-lhes que estariam perante um “mistério”, sendo
eles que teriam que desvendar quem era o rei da imagem e o seu cognome e
que, para isso, seriam fornecidas “pistas” ao longo da aula. Os alunos
rapidamente chegaram a conclusdo que se tratava de um rei e, ainda que
incompleta, perceberam logo que se tratava de D. Dinis, uma vez que ja
tinham visualizado a parte da fotografia projetada no seu manual escolar.
Assim, a turma ja tinha visto a sua fotografia e o seu cognome. Este constituiu
um dos imprevistos da aula, uma vez que o “mistério” que os iria motivar para
o desenvolvimento da mesma estava desvendado. Para atenuar esta situagao,
a mestranda explicou aos alunos que era necessario confirmar as suas
hipdéteses e, caso essas se confirmassem, teriam que dar outros cognomes
possiveis ao rei. Desta forma, a professora estagidria contornou o imprevisto,
de modo a captar igualmente a atencdo e interesse dos alunos para o
desenvolvimento da aula. A mestranda considera que, mesmo assim, se
sentiram motivados para avancar na aula, uma vez que ao longo do
desenvolvimento da mesma, os alunos se revelaram empenhados e
participativos, propondo no final da aula cognomes muito interessantes como
“o poeta”, “o agricultor”, “o criador”, “o heréi”, entre outros.

No 22 CEB, no ambito do conteldo “A resisténcia a invasdo castelhana”,
uma das aulas da mestranda teve como motivagdo a visualizagdo de uma
iluminura do Cerco de Lisboa de 1384, do cronista francés Jean Froissart (Cf.
Anexo 51). Desta forma, através da iluminura, tentou-se descrever o que esta
ilustrava, por forma a suscitar a curiosidade dos alunos para o que realmente
aconteceu nesse “cerco”. O facto de se analisar uma iluminura consistiu um
momento de enriquecimento histdrico, explorando o conceito, de modo a que

os alunos ficassem a conhecer este novo vocabulo. E fundamental confrontar

94



os alunos com documentos histdricos, sendo que este se revelou “rico de
pormenores” (Proenca, 1990, p.101) e foi a partir dele que os “conhecimentos
[foram] adquiridos” (idem, p.103). A mestranda salienta que esta motivagao
resultou bem, uma vez que os alunos iam pedindo, ao longo da aula, para a
voltar a ver, por forma a identificarem aspetos que, no desenvolvimento da
aula através da projecdo de mapas, entenderam, como por exemplo, as frotas
vindas por mar e os acampamentos dos castelhanos em volta da cidade de
Lisboa. No entanto, apesar de ter feito a ativacdo dos conhecimentos prévios
dos alunos para os alunos desenvolverem a no¢dao de causalidade (Félix,
1998), esta nao foi muito estruturada e sucinta. A formanda considera que
deveria ter orientado melhor os alunos para a compreensao das razdes que
levaram o rei de Castela a cercar a cidade de Lisboa, ao invés de retroceder
demasiado até a morte de D. Fernando.

Também neste nivel de ensino, a mestranda valorizou o meio local, mas
neste caso através da visualizagdo de uma fotografia da Estacdo de Sao Bento,
no Porto, isto €, num meio mais distanciado da freguesia dos alunos, embora
pertenca ao distrito dos mesmos. Inicialmente, foi feito um breve
guestionamento (“Alguém conhece?”, “Sabem onde fica?”’, “Ja |3
entraram?”), por forma a perceber se grande parte dos alunos conhecia o
monumento em questdo e se caso conhecessem questionar se ja tinham
reparado nos painéis de azulejos que se encontra a entrada da estacao.
Alguns alunos reconheceram, depois de observarem bem, e Estacdao de Sao
Bento, enquanto outros ficaram com curiosidade de conhecer ou
simplesmente prestar mais atencdo aquando da proxima vez que por |3
passarem. A fotografia serviu de mote para o didlogo em torno dos painéis de
azulejos que se encontram no interior da Estacdo, revelando uma outra
fotografia de um recanto desses painéis, constituidos por desenhos alusivos a
nossa Histdria. Assim, a mestranda aproximou a imagem, revelando um painel
gue representa a conquista de Ceuta, com a presenca central de Infante D.
Henrique (Cf. Anexo 52). A imagem foi explorada através da identificacdo de

pormenores detetados, como por exemplo o estandarte portugués erguido no
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meio de algumas pessoas derrotadas, assim como o reconhecimento da cruz
cristd na roupa do homem central do desenho (Infante D. Henrique). Desta
forma, os alunos chegaram a conclusdao que este painel representava uma
conquista portuguesa. A mestranda revelou que o individuo que os alunos
visualizavam no painel era Infante D. Henrique, filho de D. Jodo I. Foi desta
forma que os alunos se entusiasmaram, ficando com a curiosidade para saber
qual teria sido a conquista de Portugal que estava representada numa Estacao
tdo préxima do seu meio local.

Ao longo das suas aulas, principalmente no desenvolvimento das mesmas,
a mestranda procurou, a luz de pedagogias ativas, mobilizar estratégias que
valorizarem o ensino pela descoberta. Este modelo de ensino assume uma

Ill

postura centrada no aluno, no qual “o saber passar a ser concebido como um
processo de construcdo interna em que hd uma nova organizacdo ou
estrutura para o material proporcionado ao aluno” (Félix, 1998, p.41). Assim,
“os conceitos cientificos ddo lugar ao desenvolvimento de capacidades de
investigacdo, baseadas no método cientifico, e ao desenvolvimento de
atitudes” e competéncias (ibidem).

Deste modo, uma das competéncias que os alunos devem desenvolver é o
tratamento de informacdo/utilizacdo de fontes. No dmbito do 12 CEB, a
mestranda promoveu este desenvolvimento, como por exemplo, na aula em
torno do tema das medidas adotadas por D. Dinis para desenvolver as
atividades econdmicas no século Xlll. Este conteudo foi explorado através da
analise de pequenos excertos de documentos historiograficos (Cf. Anexo 53)
acompanhados por respetivas questdes de escolha multipla. Cada um dos
excertos foi lido por um aluno diferente e as questdes também. Ao longo da
analise de cada excerto, a mestranda tentou sempre decifrar palavras
desconhecidas, questionando os alunos e tentando perceber as suas
respostas. Quando algum aluno dizia uma resposta diferente da correta
tentou sempre dar-lhe a palavra para se explicar e, posteriormente,
retomando o excerto, beneficiou do erro para questionar o aluno de forma a

clarificar melhor a resposta certa. As questdes de cada excerto eram dirigidas
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ao grande grupo e foi dada a palavra a quem colocasse o dedo no ar. No
entanto, nos momentos de esclarecimento as perguntas eram dirigidas a

"

determinados alunos, de forma a despertar “o interesse, estimular o
raciocinio e a aprendizagem” (Proenga, 1990, p.96). Importa referir que,
durante a acdo, a formanda optou por registar no quadro a alinea correta de
cada questdo (no final do esclarecimento por todos), evitando, assim, algumas
incongruéncias nos registos. Importa salientar uma dificuldade sentida pelos
alunos: as perguntas que pediam para sublinhar no texto expressdes que
comprovassem determinado aspeto. Alguns tiveram dificuldade em selecionar
0 mais importante, sublinhado tudo em excertos apenas com trés/quatro
linhas, o que permite concluir que, nesta faixa etdria, ainda é necessario
desenvolver muito a objetividade dos alunos na andlise de documentos.

Apds a andlise do 392 excerto, no qual eram apresentadas as medidas
tomadas por D. Dinis para desenvolver o comércio, a professora estagidria
pediu a uma aluna para se dirigir ao friso cronolégico afixado na sala de aula e
assinalar o ano em que o rei aprovou a Bolsa de Mercadores. Desta forma,
uma vez que o friso cronoldgico foi trabalhado numa aula anterior lecionada
pela mestranda, esta considerou importante retoma-lo para registar uma data
importante, exercitando novamente a contagem do tempo e dando mais
interatividade ao desenvolvimento da aula (Cf. Anexo 54). No entanto, no
momento de assinalar a data da aprovac¢ao da Bolsa de Mercadores por D.
Dinis, a aluna registou o ano 1293 no lugar de 1213, o que permite constatar
gue contou os anos como se estivesse cronologicamente antes de Cristo.
Desta forma, a formanda chamou a atencdo da mesma para ela confirmar e
contar novamente, e, rapidamente, a aluna corrigiu o seu erro (Cf. Anexo 54).
A localizacdo no tempo é outro dominio patenteado nas Metas de
Aprendizagem de Estudo do Meio, sendo o “pensamento cronoldgico” uma
das “caracteristicas do conhecimento histdrico, que desenvolve o sentido do
tempo histérico” (Félix, 1998, p.33). De facto, “durante a fase do pensamento

légico-concreto (...) [os alunos] ndo tem a capacidade de abstracdo suficiente
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para captar a ideia de tempo historico” (Fabregat, 1989, p.12), sendo, por
isso, necessario trabalha-lo de forma concreta nesta faixa etaria.

Para trabalhar a no¢dao de tempo, mais propriamente as mediadas de
tempo (década, século e milénio), a mestranda construiu um friso cronolégico
(mencionado anteriormente), por forma a manipuld-lo com os alunos e
colocando questdes para fomentar o pensamento dos alunos (“Como é que
contamos o tempo na Histéria para sabermos quando ocorreram os
acontecimentos?”, “Como sabemos que estamos no ano 2013?”). Partindo
dos conhecimentos prévios dos alunos, a mestranda relembrou com eles o
significado da palavra “década” para explicar o conceito de “século” e
“milénio”. Foi explicado que o friso tem um sentido (da esquerda para a
direita, isto é, dos anos mais antigos até a atualidade) e que ha um
acontecimento que marca o inicio do nosso tempo histérico: o nascimento de
Cristo, por forma a explorar as siglas “a.C” e “d.C” que se colocam depois de
escrevermos a data. Posteriormente, foi solicitado a alguns alunos para se
dirigirem ao friso, por forma a registarem no friso algumas datas de exemplo.
Importa salientar que foi dialogado com os alunos que nem todas as zonas do
mundo se regem pelo mesmo tempo que nos.

No ambito do 22 CEB, outro conceito trabalhado foi a compreensao histdria
através da espacialidade. Ao longo das suas aulas, a mestranda procurou
explorar mapas, para situar sempre os acontecimentos no espacgo, garantindo
um melhor entendimento pelos alunos (Cf. Anexo 55). Em todos os temas a
mestranda, através da sua projecdo, analisou alguns mapas presentes no
manual, para que os alunos os percebessem aquando do estudo auténomo. A
professora estagiaria, em cada andlise, explorava a forma como se deve
recolher informac@es através destes recursos, salientando sempre a legenda e
trabalhando a localiza¢do geografica com os alunos.

O contacto com documentos histdricos também foi valorizado pela
mestranda, nomeadamente, através da interpretacdo de um excerto da
Cronica de D. Jodo | (Cf. Anexo 56), de Ferndo Lopes para os alunos

perceberem quais as razoes do levantamento do Cerco de Lisboa, assim como
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da exploracdao de um excerto do Tratado das Coisas da China, de Frei Gaspar
da Cruz (Cf. Anexo 57), com o intuito de se constatar o nivel superior de
educacdao dos Chineses no século XVI em relagdo aos Portugueses. Estas
fontes sdo da natureza especifica da Histéria e devem ser trabalhadas com os
alunos, através da sua “andlise, inferéncia, interpretacao critica, sintese, juizo
critico” (Félix, 1998, p.79). O tratamento de informagdo, tal como a mestranda
ja referiu, deve ser desenvolvido e sé orientando os seus alunos é que eles
desenvolverdo competéncias a este nivel. Deste modo, uma das estratégias
que a professora estagiaria adotou com este objetivo foi através de um texto
historiografico sobre a conquista de Ceuta (Cf. Anexo 58 e 63). Nesse texto os
alunos teriam que sublinhar aspetos relacionados com o conteudo e localiza-
lo no texto com o respetivo algarismo. Foi uma tarefa feita em grande grupo,
no qual foram identificados/sublinhados as seguintes informagdes: a
localizacdo geografica de Ceuta; a data e o reinado Portugués aquando da
conquista da cidade Marroquina; os produtos comercializados em Ceuta que
interessavam a burguesia a burguesia; outros grupos sociais com beneficios
na conquista; o que os Muculmanos fizeram apds a perda da cidade. Este
momento revelou-se de extrema importancia, uma vez que consistiu numa
pequena consolidacdo ao longo do desenvolvimento da aula, revelou-se
também como um momento de registo que ficou colado no caderno diario
dos alunos, assim como serviu como recurso de consulta mais direto do que o
manual aquando da realizacao do exercicio de consolidagao.

De facto, nestas faixas etarias os alunos tém que ser orientados ao longo
da aula e o professor deve estar atento e verificar se os alunos estdo a
participar nas tarefas, se estdo a registar adequadamente no caderno didrio e
se, aquando da realizacdo das tarefas auténomas estdo/vdo consultar a
informacdo ao local correto. E por esta razio que se dd importancia a
organizacao dos cadernos didrios dos alunos, tanto no 12 como no 22 CEB.
Esta foi uma das aprendizagens da mestranda ao longo do estagio: o
acompanhamento dos alunos é fundamental, considerando que foi evoluindo,

neste aspeto.
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Assim, os momentos de consolidacdo das aulas revelam-se cruciais, para
que o registo seja feito e para que se evidenciem algumas duvidas que
tenham ficado por colocar ou que surjam nesse momento. Este momento da
aula pode ser feito através de vdrios recursos, como pequenos exercicios de
completar espacos, palavras cruzadas, quadros-resumo, entre outros. Tanto
no 12 CEB como no 22CEB, a mestranda optou por variar os tipos de tarefas de
consolidacdo e teve em conta a diferenciacdo pedagdgica. O nivel de
aprendizagem dos alunos, quer no 12 CEB como no 22 CEB, era diferente e,
por isso, a mestranda adaptou, sempre que necessario essas atarefas para os
alunos com NEE. Por exemplo, no 12 CEB, a ficha sobre as fontes histdricas e
sobre o friso cronoldgico (Cf. Anexo 59) foi ajustada para o aluno com NEE (Cf.
Anexo 60), assim como, no 22 CEB, o quadro-resumo sobre a conquista de
Ceuta (Cf. Anexo 61) foi adaptado para os dois alunos com NEE (Cf. Anexo 62).
Os conteudos ndo eram amenizados, muito pelo contrario, eram colocados de
igual forma, mas em exercicios mais simples ou eram fornecidas mais
informacgdes nessas tarefas, como por exemplo no quadro-resumo os alunos
com NEE teriam que o preencher consoante as palavras/expressdes que lhes
foram fornecidas, enquanto os restantes colegas ndo tinham essas
informagdes. Alguns momentos de consolidagdao constituiram também
momentos mais calmos, como por exemplo na aula em torno das medidas
adotadas por D. Dinis, a mestranda colocou os alunos a ouvir uma cangao de
amigo intitulada “Non chegou, madr’, o meu amigo”.

Antes de terminar esta sucinta explanacdo de estratégias e recursos
utilizados, a mestranda salienta também a avaliagdo formativa que foi
fazendo ao longo das suas aulas, apoiada em grelhas de observacdo, baseadas
em parametros comportamentais, mas também relacionados com os
conteudos abordados (Cf. Anexo 64).

De salientar também o apoio das orientadoras cooperantes, da supervisora
institucional e, por fim, do par pedagdgico da mestranda, que apoiaram o seu
desenvolvimento, dando as mais pertinentes sugestdes e conselhos, que

permitiram a mestranda crescer numa area que sempre a deixou mais
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receosa. No entanto, todo o apoio prestado foi fundamental para a
mestranda se sentir mais confiante nas suas aulas, aumentando o gosto por
esta drea, que reflete a esséncia nacional.

Em suma, a mestranda conclui que o ensino da Histdéria e Geografia de
Portugal deve promover a autonomia dos alunos, consciencializd-los do seu
lugar no mundo e fazé-los perceber sdo seres de uma sociedade que conta
com eles para preservar o passado e construir o futuro. Nesta faixa etaria,
confronta-los com diversos recursos, acompanha-los nas suas fragilidades e
potencialidades é fundamental para que se sintam apoiados para progredirem
enguanto alunos, mas acima de tudo como cidadaos. Este ano consistiu uma
grande aprendizagem, ndo sé através das dindmicas com os alunos, mas
também das constantes reflexdes com as orientadoras cooperantes e com a
supervisora institucional, uma vez que foram essas reflexdes que
consciencializaram a mestranda de aspetos que ocorreram menos bem ou
que poderiam ser melhorados. A professora estagiaria reconhece que a
diversidade de recursos é importante numa aula de Histdria e Geografia de
Portugal, embora tenha que haver ponderacdo e ndo exagerar, uma vez que o
numero exagerado de recursos ndo significa que os alunos produzam
aprendizagens, muito pelo contrario, pode confundi-los. E necessério haver
um equilibrio, como por exemplo, intercalar também, as vezes, a producao de
recursos novos com a utilizagdo do manual escolar. A mestranda salienta esta
aprendizagem, essencialmente ao nivel no 22 CEB, uma vez que os alunos
estavam habituados a utiliza-lo com a OC e esta fazia questdo que o par
pedagégico o utilizasse, ponderadamente, nas suas aulas. As demais
aprendizagens constituem-se como ponto de partida para o desenvolvimento
de atitudes reflexivas e investigativas que a mestranda pretende adotar ao

longo do seu percurso enquanto profissional de educacao.
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4.5.ARTICULACAO DE SABERES

Quando se perspectiva o conhecimento de uma forma integrada, torna-se
possivel definir os problemas de um modo tdo amplo tal como existem na vida
real, utilizando um corpo abrangente de conhecimento para os abordar

(Beane, 2003, p.97).

Se as pessoas e, naturalmente, os alunos, vivem numa realidade global,
feita de diversas interagdes, porque é que a organizagao curricular assume
uma fragmentacdo do conhecimento que, por sua vez, é necessario para
compreender essa mesma realidade? De facto, tal como refere Beane (2003),
se perspetivarmos o conhecimento de forma integrada é possivel ter uma
visdo mais alargada da realidade. Assumindo todos esses conhecimentos
necessarios a formacao integral dos individuos num projeto global, é possivel
dar sentido e coeréncia as aprendizagens educativas (Zabalza, 1992, citado
por Alonso, 2002). A supremacia de uma organizagao curricular fragmentada
ndo confere essa coeréncia relativamente a compreensao da realidade como
um todo. E se no 12 CEB o professor “tem nas suas maos a possibilidade de
uma gestdo integrada do curriculo” (Alonso, 2002, p.63) o mesmo ndo ocorre
no 22 CEB, revelando-se dificil promover um ensino articulado, ndo sé devido
a fragmentacdo do conhecimento, mas devido a rotina ancorada em horas
destinadas para cada um desses compartimentos do saber. Apesar da
dificuldade, a mestranda, tomando como vantagem o perfil do docente
generalista, lecionando as quatro dreas do saber no 22 CEB, procurou
promover praticas que valorizassem a légica de articulacdo de saberes,
demonstrando que é possivel integrar vdrios saberes na construgdo do
conhecimento. Ndo numa ldgica transdisciplinar (embora ambicionada), mas
segundo uma perspetiva interdisciplinar, isto é, inter-relacionando disciplinas,
mais concretamente no “estabelecimento de processos de comunicac¢do entre
si” (Leite, 2012, p.88). Esclarecendo o conceito de transdisciplinaridade, Leite
(2012, p.88) refere que
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deixa de existir o parcelamento das disciplinas [quando se fala nesse conceito],
embora se tenham por base os seus conhecimentos. (..) este tipo de
organizagao corresponde ao grau mdaximo de coordenacao entre as disciplinas
e interdisciplinas e é apontada como facilitadora da interpretacdo e

compreensao das realidades na sua extensdo e complexidade.

E fundamental desenvolver praticas integradoras, com vista ao
alargamento de uma visdao contextualizada do processo de ensino e da
aprendizagem. Seguindo esta linha de pensamento, no Decreto-Lei n26/2001
de 18 de Janeiro (citado por Ministério da Educacdo, 2004, p.17) sdo
patenteados os principios orientadores do Ensino Basico, nos quais um deles
valoriza “a realizacdo de aprendizagens significativas e a formacado integral
dos alunos, através da articulacdo e da contextualizagdo dos saberes”.

No ambito do 12 CEB, por forma a comecar estruturar o pensamento dos
alunos de forma muito mais global, o que, consequentemente, facilitard uma
aprendizagem mais significativa e critica (Alonso, 1997, citado por Alonso,
1998). Neste sentido, foi elaborada uma aula que articulava com a do par
pedagégico integrando conhecimentos de Portugués e de Ciéncias Naturais
(Cf. Anexo 65). Recorreu-se a triangulacdo de contetddos baseado no tema “as
fases da lua”. A aula da mestranda integrou, principalmente, a area de
Portugués e dado que o texto é o elemento central de uma aula nesta area foi
selecionado um texto lirico. Uma vez que para planificar uma aula ndo basta
conhecer os documentos legais, mas sim conhecer o nivel de
desenvolvimento da turma por forma a saber o que exigir dos alunos, a
mestranda considerou significativo abordar um poema de Cecilia Meireles,
intitulado “A Lua Adversa”. A turma do 42 ano tem um nivel de
desenvolvimento razodvel, tendo alunos com bastantes capacidades de
interpretacdao, embora outros tenham um nivel mais baixo. No entanto, ndo
abordam o texto poético com frequéncia e, por essa razdo, a professora

estagidria optou por selecionar um poema para esta aula. O poema permite
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fazer a ponte com o estudo das fases da Lua, uma vez que o sujeito poético
relaciona as fases de espirito com as fases do nosso satélite natural.

Para iniciar a aula, a mestranda utilizou uma das ferramentas da Web 2.0,
visto que cada vez mais vivemos numa sociedade mergulhada nas novas
Tecnologias, as quais fazem parte do quotidiano das novas geracdes, mas que
revelam potencialidades na educagao. Neste sentido, “diversos estudos tém
salientado e demonstrado as potencialidades destas ferramentas, seja na
promocao das interagdes entre professores, pais e alunos fora da sala de aula,
seja no acesso a conteldos importantes” (Coutinho & Alves, 2010; Cruz, 2008;
Munoz & Towner, 2009, citados por Dias, Sorte, Pinto e Didz, 2011, p.204).
Além disso autores como Parker e Chao (2007, citados por Dias, Sorte, Pinto e
Didz, 2011, p.203) salientam também o papel das tecnologias Web 2.0 “na
promocdo de novas dimensdes colaborativas na sala de aula, ao permitirem o
acesso a publicos diversificados com necessidades educativas especiais”.

As ferramentas disponiveis sdo muitas e sdao muito estimulantes para a
aprendizagem dos alunos (Carvalho, 2008). Utilizou-se a ferramenta “Voki”
que permite criar um avatar que interage com os alunos representando uma
nova personagem em contexto educativo. Este reproduziu uma adivinha
construida pela mestranda cuja resposta conduzia a “Lua”. Esta serviu de
motivacdo para o desenvolvimento da aula, uma vez que as adivinhas
“estimulam o aluno a buscar solu¢des para os enigmas apresentados e, desta
forma, através do ludico, ele é levado a conhecer melhor a prépria lingua,
tornando a aprendizagem mais prazerosa e significativa” (Lima, et al, 2009,
p.44). Assim, as adivinhas desenvolvem o raciocinio légico e o espirito criativo
e critico, proporcionando “momentos de interacdo (...) na sala de aula de
lingua materna” (idem, p.52).

Apds a leitura da adivinha, o préprio avatar solicitou um aluno para
responder e, como esse aluno nao adivinhou, solicitou outro. Como nem o
segundo aluno conseguiu chegar a palavra “Lua”, a mestranda projetou a
adivinha no quadro interativo, pedindo a outro aluno para a ler e logo

conseguiram desvendar a palavra que era a solucdo da mesma. A utilizacdo do
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avatar entusiasmou bastante os alunos, mantendo-os motivados ao longo da
aula e melhorando o seu desempenho. A formanda considera fundamental a
utilizacdo deste tipo de ferramentas, uma vez que se denota um efeito
fantdstico junto dos alunos.

Quando os alunos chegaram a conclusdo que a resposta era a palavra
“Lua”, foram levantados os conhecimentos prévios da turma relativos a este
satélite. Neste momento ja se fez uma ponte com as Ciéncias Naturais, uma
vez que os alunos, rapidamente, disseram que era o satélite natural da Terra,
que tinha crateras e que girava em torno do nosso planeta. Avanc¢ando para o
desenvolvimento da aula, a professora estagiaria disse que iam ler um poema
de Cecilia Meireles, questionando se conheciam esta autora. Os alunos nao
conheciam a autora pelo que foi projetada uma fotografia pra ser comentada
pelo grande grupo. Para apresentar um pouco da sua vida e obra, a professora
estagiaria optou por utilizar o mesmo avatar e verificou-se que os alunos
fizeram siléncio, prestando muita atencdo ao que estavam a ouvir.

Para dar a conhecer o titulo, este foi escrito no quadro, passando a
exploragdo da palavra “adversa”. Com o intuito de partir do que os alunos
pensavam, foi feito um brainstorming no quadro com palavras que os alunos
achavam que eram sinénimos, revendo o significado de sindnimo. Foram
registadas palavras semelhantes como por exemplo “adversario”, “ao
contrdrio”, mas também algumas que ndo se enquadravam. Por forma a
esclarecer este mistério, isto é, qual o significado da palavra “adversa” e, por
conseguinte, conduzir a compreensdo do préprio titulo, explicou-se que iam
fazer um jogo, no qual teriam que encontrar no diciondrio a palavra
“adversa”. Apos a leitura da definicdo, comparou-se com as palavras do
brainstorming e selecionou-se a palavra que os alunos pensavam mais
adequada ao contexto: “oposta”. Os alunos tentaram prever o conteldo do
poema através da exploracao do significado do titulo.

Seguidamente, o poema (Cf. Anexo 66) foi distribuido aos alunos e a
professora estagidria leu-o expressivamente. Antes de avancar para a sua

analise, o poema foi relido em voz alta pelos alunos em grupos. Na opinido da
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formanda, a leitura dos alunos nao resultou muito bem, uma vez que era uma
leitura em coro, isto é, cada estrofe foi lida por um grupo. No entanto, os
alunos ndo comegaram todos ao mesmo tempo e ndo prestaram atengdo
quando um grupo terminava de ler. Desta forma, a leitura foi um pouco
dessincronizada, embora depois se tivesse repetido.

Apds a leitura do poema, foi relembrado o conceito de estrofe, de verso e
de rima. A exploracdo da mensagem do poema foi feita posteriormente,
analisando, em grande grupo, cada uma das estrofes, tal como ficou referido
na planificagdo. Apesar da complexidade do poema, a mestranda considera
que conseguiu encaminhar o didlogo/questionamento no sentido mais
pessoal, mas também fazendo a ponte com as Ciéncias Naturais. Foi abordado
o sentido de cada verso, tentando esclarecer a razdo da comparacdo do
sujeito poético com a Lua, com o intuito de estimular a reflexdo dos alunos.
Fez-se referéncia aos sentimentos dos préprios alunos, questionando se eles
proprios também “tém fases”, obtendo varias respostas, como por exemplo
“Ha fases em que estamos tristes e queremos passar despercebidos”. A
mestranda levou, também, os alunos a explicar porque é que ha “Fases que
vao e que vém”, fazendo a ponte como ciclo das fases da Lua. Devido aos
versos “no secreto calendario/que um astrélogo arbitrario/ inventou para
meu uso”, a professor estagidria ressalvou a importancia da Lua na nossa vida.
Foram explorados alguns provérbios e curiosidades sobre a Lua, pedindo
também alguns exemplos aos alunos. Para o espanto da formanda sé alguns
foram capazes de referir algumas curiosidades sobre a Lua, o que lhe
proporcionou estimular ainda mais a curiosidade deles, mostrando uma caixa
intitulada “Os Segredos da Lua” (Cf. Anexos 67), na qual colocou os provérbios
abordados, pedindo aos alunos para eles proprios, ao longo do ano,
pesquisarem outros provérbios/conhecimentos/curiosidades sobre a Lua
junto dos seus familiares para os coloquem na caixa. Importa referir que logo
na semana seguinte ja existiam mais papéis dentro da caixa com provérbios e

pesquisas mais cientificas (Cf. Anexo 68).
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A Ultima estrofe foi a menos explorada, apesar de ter sido esclarecido o
significado de “melancolia” e de “fuso” no sentido do poema. Os ultimos
quatro versos (“No dia de alguém ser meu/ ndo é dia de eu ser sua... /E,
quando chega esse dia,/ o outro desapareceu...”) foram explorados de uma
forma mais pessoal, uma vez que com a aula do meu par pedagégico esses
versos iriam ser retomados e explicados sob o ponto de vista cientifico. Assim,
apos a exploracdo do poema foi feita uma sistematizacdo do que foi
abordado, retomando também a palavra “adversa” para compreender o seu
sentido no poema.

Como momento de consolidagdao estava previsto os alunos, em grande
grupo, fazerem algumas quadras escoradas no que aprenderam ao longo da
aula, utilizando como recurso uma aplicacdo que permite a criacdo de um
livro online. E de fécil utilizacdo e a ilustracdo é criada pelos préprios alunos
Esta aplicacdo é mais uma das ferramentas com potencialidade na sala de
aula, ndo s6 porque motiva os alunos, mas sobretudo porque permite a
realizagdo de uma tarefa com qualidade e criatividade na sala de aula,
estimula a criacdo de outras, assim como a sua imediata publicacdo. Como a
mestranda ndo teve tempo de realizar a ultima tarefa, esta foi realizada
noutra aula, na qual os alunos, em grande grupo, construiram o seu poema
sobre a Lua (Cf. Anexo 69).

Ainda no 12 CEB, a mestranda orientou alguns momentos das suas praticas
na mesma légica. E porque a educacao artistica também deve ser valorizada, a
mestranda, no dmbito do seu projeto de investigacdo (“O contributo da
Expressdo Dramatica na compreensdao de uma obra literaria”) que serd
explanado no capitulo seguinte, desenvolveu a articulacdo entre a Expressado
Dramatica e a area do Portugués. Em jeito de exemplo, a mestranda salienta
alguns exercicios que aliaram a leitura a expressdo verbal e ndo-verbal.
Promovendo a leitura expressiva dos alunos, a professora estagidria
desenvolveu um exercicio no qual cada aluno teria que ler uma sequéncia do
excerto da obra O Gigante Egoista, de Oscar Wilde, com uma determinada

expressividade (Cf. Anexos 82 e 83), retirando um papel de uma caixa que a
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definia. Esta pequena atividade foi deveras enriquecedora para os alunos,
uma vez que estes desenvolveram a leitura expressiva e também, em alguns
casos, a destreza na diccdao. Além disso, a maior parte deixou de lado a
inibicdo, conseguindo atingir o que era pretendido.

Também no dmbito do mesmo projeto e da mesma obra, foi desenvolvido
outra atividade que aliou a leitura e a expressao ndo-verbal, consistindo na
substituicdo de vocdbulos sublinhados por gestos. Para isso foi distribuido um
papel a cada par de alunos com uma frase do texto (frases ordenadas), no
qual continha alguns vocabulos sublinhados. Desta forma, os alunos leram as
frases, substituindo os vocabulos sublinhados por gestos e, apds a leitura, os
restantes alunos tiveram que adivinhar as palavras que o par omitiu. Desta
forma, os alunos desenvolveram a observacdo e atencdo, assim como
revistaram novamente a obra.

Outro exemplo de articulagdo curricular foi entre a componente curricular
de Portugués e de Estudo do Meio, através a utilizacdo de uma noticia para
introduzir o tema sobre o sistema solar. De facto, antes de iniciarem a
abordagem ao sistema solar foi feita uma analise critica da noticia que
abordava a desclassificacdo do planeta Plutdo. Aqui se denota a
contextualizacdo feita num sentido mais amplo e promovendo a reflexdo dos
alunos. Articulando a noticia, conteddo da area do Portugués, assim como a
leitura, com o tema patente na mesma foram debatidos temas da realidade
cientifica, que serviram de mote para o estudo do sistema solar.

No 22 CEB, a professora estagiaria também adotou o espirito integrador
nas suas acles pedagdgicas, proporcionando aos alunos um sabor
interdisciplinar que habitualmente nao lhes chega ao paladar. De facto, isso
tornou-se muito evidente numa aula de Matematica que foi iniciada através
de uma noticia. A professora estagidria deparou-se logo com a voz de um
aluno a questionar “professora, ndo estamos em Matematica?”. Claro que ele
estava em Matematica, mas apenas na estrutura curricular a que estava
submetido e que influencia o seu pensamento, fragmentando-o. Para aquele

aluno (e seguramente para os restantes, apesar de ndo se terem
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manifestado), a professora estagidria tinha, certamente, se enganado. Mas
nao! Ndo se enganou. Retomando alguns dos constituintes da noticia, como
por exemplo o antetitulo, titulo, subtitulo e lead, os alunos tiveram
oportunidade de ver contextualizada a sua aula Matematica de forma pouco
comum. E, de facto, foi essa noticia que deu mote para o novo conteudo
matematico — organizacdo de dados em tabelas de frequéncia absoluta e
reativa -, assim como acompanhou o resto da aula. A noticia continha um
mapa de Portugal, no qual estavam indicados o nimero de furtos de carros
em alguns distritos do pais. Explorando esse mapa e questionando outras
formas de organizar aqueles dados, a aula foi desenrolando-se, tal como ja foi
explanado na drea de Matematica.

De facto, nesta aula verificou-se o fruto

do impedimento de os alunos poderem estabelecer e compreender os
nexos entre as disciplinas, que acabam por ser vistas como departamentos
estanques ou como gavetas que se abrem e fecham sobre si mesmas, sem

possibilidades de intercomunicagao (Alonso, 2002, p.65).

A visdo deste aluno permite verificar que para ele cada disciplina tem um
fim em si mesma. Se ja ndo estava numa aula de Portugués, que decorreu
numa determinada hora e numa determinada sala, ndo estava a compreender
a razdo da utilidade da noticia “ali”, numa “aula de Matemdtica”. E urgente
compreender que os alunos, por si s6, ndo sdo “capazes de (...) [fazer] esta
integracdo, (..) muito menos actualmente, em que os conteddos dos
programas se tém vindo a especializar”(ibidem).

Patenteando outros exemplos, a mestranda salienta a utilizacdo do poema
“Uma Flor Chamada Poesia”, de José Alberto Marques (2002) (Cf. Anexo 70),
para introduzir o estudo dos constituintes da flor, numa aula de Ciéncias
Naturais. Versos como “Eu vi a corola a abrir a porta/ E dobrar o caule./

Sentou-se a minha frente/ Com as sépalas sobre a mesa/ Como se fosse uma
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princesa” (vv.1-5, e.1) motivaram o didlogo em torno de palavras que os
alunos ja conheciam, como era o caso de “caule”, revisitando alguns dos
conhecimentos trabalhados em aulas anteriores, assim como promoveram a
curiosidade de conhecerem as palavras novas com as quais se depararam no

poema, como por exemplo “corola” e “sépalas”.

Neste nivel de ensino, a mestranda ndo trabalhou em Portugués o texto
poético e, desta forma, teve a oportunidade de explorar pequenas relacdes
fornecidas por essa tipologia textual, nomeadamente a comparagao das flores
a poesia e de que forma essa estava espelhada no poema. Foi, assim, que os
alunos reconheceram a necessidade de perceber o significado de certas
palavras, assim como a sua funcdo. Através da leitura do poema,
percecionaram logo, pelo sentido global do mesmo e pelas outras palavras
gue conheciam, que as palavras desconhecidas eram constituintes da flor,
embora ainda ndao os reconhecessem na estrutura da mesma. Na fase inicial
da aula o poema foi trabalhado como se de uma aula de Portugués se tratasse
e palavras como “verso” e “estrofe” estiveram presentes no discurso dos
alunos, fomentando a revisitagcdo desses conceitos. Desta forma, a exploracado
do sentido do poema foi necessdria para fazer a ponte com o conteudo de
Ciéncias Naturais.

Por fim, a mestranda ressalva outro exemplo, agora fazendo
interdisciplinaridade entre a area da Matematica e de Portugués. Numa aula
de Portugués, na qual o dominio da Oralidade foi abrilhantado pela
elaboracdo de um debate, com o intuito de trabalhar a expressdo oral e
consciencializar os alunos das vantagens e desvantagens da Internet, a
mestranda optou por iniciar a aula com a interpretacdo de algumas tabelas de
frequéncia relativa, retiradas do site do INE. Estas tabelas continham
informacdo sobre a frequéncia de utilizacdo (todos os dias/quase todos os
dias, pelo menos uma vez por semana e menos de uma vez por semana),
locais de utilizacdo e atividades efetuadas na Internet por individuos com
idades entre os 10 e 15 anos. A escolha destas tabelas para iniciar a aula,

deveu-se, obviamente, pelo tema que seria debatido (ja estipulado em aulas
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anteriores), mas também por ter sido o resultado de um estudo® realizado a
pré-adolescentes e a adolescentes, isto é, a jovens com idades semelhantes as
dos alunos da turma, por forma a estabelecer uma relagdo com o seu caso
particular. Além disso, a professora estagidria, na area de Matematica estava a
abordar as tabelas de frequéncias com os alunos e, desta forma, fomentou
uma visdo mais ampla do que eles estavam a aprender. De facto, os alunos
perceberam que o que estavam a estudar em Matematica era Util para as mais
diversificadas situa¢des do dia-a-dia, uma vez que permite aceder e
compreender informagdes sobre varios temas.

Assim, lendo as tabelas e interpretando oralmente as informagdes
fornecidas pelas mesmas, os alunos verificaram que a maior parte dos
individuos, segundo aquele inquérito, com idades entre os 10 e 15 anos, iam
guase todos os dias a Internet. Além disso, constataram as atividades
realizadas quando vado a Internet, sendo algumas delas viciantes ndo muito
seguras. Desta forma, foi introduzido o tema que seria debatido, aliando a
leitura de tabelas de frequéncias com a comunica¢do Matematica e expressao
oral.

Nos exemplos anteriores, a mestranda tentou espelhar a sua preocupacao
em promover praticas que quebrassem a visdo fragmentada do ensino,
principalmente para os seus alunos. Porque é para eles e por eles que
trabalhamos. E, tal como ja supracitou, é urgente perceber que os alunos
sozinhos ndo vao estabelecer as relagdes necessdrias para uma compreensao
integrada e da aprendizagem, tendo em conta a estrutura curricular na qual
estdo integrados. E necessario que seja o professor a tomar essa atitude e

estabelecer pontes de ligacdo entre as varias areas do saber, orientando os

o Inquérito realizado pelo INE a individuos com idade entre 10 e 15 anos, residentes em
territdrio nacional que utilizaram Internet nos primeiros 3 meses do ano de 2012.



alunos na construcdo de um saber integrado, significativo e mais alargado,
gue o permita compreender a realidade como um todo. Assim, a mestranda
apoia-se nas palavras de Zabalza (1989, p.24, citado por Alonso, 2002, p.69),

que refere que

a adopcdo de abordagens globalizadoras que enfatizem a deteccdo de
problemas interessantes e a procura activa de solu¢Ges apresentam a dupla
vantagem de, por um lado, motivar o aluno a implicar-se num processo
dindmico e complexo e, por outro, permitir uma aprendizagem t3o significativa
guanto possivel, na medida em que permita o estabelecimento de mdultiplas

relacdes em ambitos diferentes.

Gerar aprendizagem através da resolucao de problemas que necessitam da
relacido de vdrios conhecimentos para obterem uma solucio é uma
abordagem educativa que promove o envolvimento dos alunos na construcao
de um saber significativo mesmo sem terem dado conta disso. E é nesta

perspetiva que os docentes se devem focar.

4.6.DESENVOLVIMENTO DE PROJETOS E PARTICIPACAO NAS
DINAMICAS ESCOLARES

A pratica educativa supervisionada ndo decorreu apenas “dentro de quatro
paredes da sala de aula”, sendo vivenciada também em intervencbes de
carater mais abrangente, em interacdo com a restante comunidade educativa.
Nessa interagdo houve lugar para desenvolver atividades e projetos, participar
noutros, intervir nas dinamicas educativas e partilhar momentos da
orientacdo da turma, tanto no 12 CEB como no 22 CEB.

Assim, em par pedagogico ou em duplo par pedagoégico foram
desenvolvidas algumas atividades. Na escola EB1/Jl do Falcdo, a mestranda

salienta, inicialmente, a colaboracdo entre o par pedagdgico. No ambito do
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tema sobre o patrimdnio local, a maior parte dos alunos ndo conseguiu
enunciar exemplos de jogos tradicionais. Deste modo, por forma a ndo deixar
“morrer” naquelas criangas o gosto de brincar com os colegas, as formandas,
durante trés dias, dinamizaram o intervalo com a realizagdo de alguns jogos
tradicionais, como por exemplo “o bom barqueiro”, apoiados sempre com as
respetivas musicas, com a performance do par pedagégico da mestranda,
através da sua concertina. Esta experiéncia promoveu uma relacdo de
cooperagdo entre os alunos, assim como o respeito por jogos que foram
passando de geracdo em geracdo. De facto, os alunos revelaram que
gostaram muito e que preferiam jogar com os colegas do que estar a jogar no
computador. Esta evidéncia revelou-se uma conquista, uma vez que o
objetivo da dinamizacdo do intervalo tinha sido alcancado, isto é, promover a
consciencializacdo e conservacdo de um patriménio que tem sido deixado de
parte, devido as inovag¢des tecnoldgicas e ao facto de ndo serem estimuladas
a praticar jogos em grupo no recreio.

O par pedagdgico também dinamizou uma pequena atividade no dia do
Magusto, em que antes de irem receber as suas castanhas, os alunos
elaboraram a pares um acréstico da palavra “Magusto”, tendo ficado afixados
na sala.

Na ultima semana de aulas antes das férias de Natal, a mestranda com o
seu par pedagdgico prepararam uma atividade relativa as ofertas da quadra
natalicia. Os alunos fizeram o seu préprio enfeite para a arvore de Natal,
através de uma técnica de reutilizacdo de materiais. De facto, obteve-se
resultados surpreendentes (Cf. Anexo71) e os alunos revelaram-se muito
entusiasmados, fazendo outros em casa com os pais.

Além disso, o par pedagdgico também colaborou na elaboragdo dos fatos
para o desfile de Carnaval, que se realizou pelas ruas da freguesia. O tema da
escola era “Os povos no mundo” e o0 42 ano representou o povo portugués no
tempo dos Cruzados. Para a elaboracdo dos fatos, foram utilizados grandes

sacos de plastico de varias cores (Cf. Anexo 72).
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Fomentando o trabalho em equipa mais alargada, as mestrandas, em
conjunto com o outro par pedagégico que estava a desenvolver a pratica
educativa supervisionada na mesma escola, organizaram um encontro com o
escritor Eric Many (Cf. Anexo 73). Esse encontro foi organizado para as
respetivas turmas nas quais as mestrandas estavam a desenvolver o estagio e
realizou-se na biblioteca da escola durante o horario letivo da tarde. Durantes
os dias precedentes ao encontro, os alunos trabalharam a obra O caso do
saco, fazendo uma relagdo com o Estudo do Meio, uma vez que retrata o
tema da reciclagem e realizaram alguns trabalhos para apresentar no dia do
encontro, nomeadamente, uma poesia visual, um caligrama e alguns
desenhos que decorram a capa que foi oferecida ao escritor com a
compilacdo de todos os trabalhos realizados pelas duas turmas. O encontro
decorreu num ambiente de entusiasmo por parte dos alunos, que ficaram a
conhecer o escritor, as suas paixdes e mais algumas das suas obras, lida pelo
mesmo. De facto, os alunos empenharam-se na realizacdo dos trabalhos,
assim como na preparacdao da apresentacdo dos mesmos, ficando muito
empolgados no proéprio dia com o didlogo estabelecido com o escritor
(Cf.Anexo 74). Estas evidéncias retratam a importancia de se promover
atividades que potenciem o gosto pela leitura.

No que respeita ao 22 CEB, a mestranda e o seu par pedagdgico
participaram na semana dos “Jogos matematicos”, realizados no auditério da
escola. Os jogos estavam dispostos em varias mesas e sua diversidade
(dominds de fracdes, de angulos, logaritmos, atividades com o tangram, a
batalha naval, entre outros) estava destinada a alunos desde o 12 ano até ao
129 ano de escolaridade. As mestrandas colaboraram neste projeto, estando
duas horas letivas a acompanhar e orientar os alunos e turmas que se dirigiam
ao auditério.

Outro projeto, no qual a mestranda participou foi nos ensaios da
dramatizacdo do texto baseado na obra Elmer e o grande dia, de David
Mckee. Este foi desenvolvido, inicialmente, entre as professoras estagiarias

gue realizaram o estagio com a turma do 52C no primeiro semestre e o
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professor de Educacdo Visual e Educacdo Tecnoldgica. O teatro realizado
pelas turmas do 52C, 52D e 59E foi apresentado no Carnaval as turmas do pré-
escolar e do 12 CEB do agrupamento, mas o professor, com o intuito de o
apresentar também aos pais, decidiu voltar a ensaiar os alunos no 32 periodo.
Desta forma, pediu a colaboracdo do par pedagodgico para tal. No entanto, as
professoras estagidrias que realizaram o estagio no primeiro semestre
participaram novamente nesta segunda edicdo. De salientar este trabalho
colaborativo, uma vez que sem elas seria impossivel ajudar nos ensaios e no
proprio dia do teatro. A ajuda prestada (indicacdo da distribuicio de
personagens, fornecimento do texto, assim como a indicagdo de
determinados pormenores que os alunos teriam que realizar) foi fundamental
para que a mestranda conseguisse ter um papel ativo nesta segunda edicdo
do projeto. De facto, o teatro decorreu muito bem (Cf. Anexo 75) e os pais
aderiram ao mesmo, colaborando com um pequena multa para, no final do
teatro, ser partilhada.

Além destas atividades e projetos, a mestranda integrou algumas
dindmicas educativas, como por exemplo, a reunido de pais, os conselhos de
turma e a colaboracdo na correcdo de testes e na ponderacdo da avaliacdo.

No 12 CEB, a mestranda participou na reunido com os pais relativa a
entrega das avaliagbes do primeiro periodo, assim como a consulta dos
trabalhos realizados pelos educandos. Esta experiéncia foi muito
enriquecedora. Ndo sé por conhecer os encarregados de educagdao, mas
também por vivenciar um momento de pura reflexdo compartilhada. Esta
reunido ndo se limitou a entregar as avalia¢des, mas principalmente deu lugar
a comunicacdo entre os pais e a professora, com um Unico objetivo, isto &,
percecionar, em conjunto, como poderiam promover o sucesso dos alunos.

No ambito do 22 CEB, a mestranda esteve presente nas reunides de
conselho de turma, quer no fim do segundo periodo quer no fim do terceiro
Periodo. Estas reunides foram mais um contacto direto com o trabalho de um
docente fora das salas de aula e nelas a mestranda percebeu o papel do

diretor de turma, orientador da mesma e responsavel pela conducdo da
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reunido, assim como do secretario, que auxilia o trabalho do diretor de turma,
registando algumas das decisdes tomadas pelo conjunto dos professores.
Este, em conjunto, discute ndo s6 as avaliagbes como também apura as
dificuldades e necessidades dos alunos, no sentido de as combater. E
verificado ou ndo o cumprimento das metas previamente estabelecidas, assim
como sdo estipuladas as medidas que serdo tomadas no combate ao
insucesso e absentismo de alguns alunos. A reunido do terceiro periodo
também dda lugar a discussdo de casos de retencdo, averiguando as
alternativas possiveis para o percurso dos alunos. De salientar também
colaboragcdo na correcio de um teste foi, assim como na contagem
quantitativa do mesmo. Além disso, a mestranda e o seu par pedagdgico
sempre foram solicitados para dar a opinido no que respeita ao processo
evolutivo dos alunos ajudando na ponderacdo da avaliacdo. A mestranda
destaca a capacidade de evidenciar amplamente os progressos dos alunos
neste nivel de ensino, uma vez que os acompanhava em quatro disciplinas e
tinha um maior conhecimento das suas fragilidades e potencialidades.
Importa revelar que, no final do segundo periodo, o par pedagdgico colaborou
no preenchimento da grelha de avaliacdo, ajudando a orientadora cooperante
de Matemadtica a avaliar critérios comportamentais e de empenho. Este
momento foi muito enriquecedor, uma vez que a mestranda reconheceu a
necessidade de comparar o desempenho dos alunos e a importancia da
avaliacdo do segundo periodo, uma vez que determina igualmente a do
terceiro periodo.

Estas dinamicas foram cruciais para o desenvolvimento profissional da
mestranda no sentido de reconhecer que ser professor contempla,
igualmente, a promocdo de projetos e atividades diversificadas, assim como

adquirir competéncias na orientacdo de uma turma.
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5. DIMENSAO INVESTIGATIVA: O CONTRIBUTO DA
EXPRESSAO DRAMATICA NA COMPREENSAO DE UMA OBRA
LITERARIA

5.1.ENQUADRAMENTO E METODOLOGIA DO TRABALHO
DESENVOLVIDO

A expressdo, nas suas dimensdes estar, comunicar e criar, exige uma
intervencdo. Na medida em que o individuo expressa uma necessidade de se
afirmar, de comunicar ou de criar, esses desejos devem encontrar uma

resposta educativa (Aguilar, 2001, p.39).

No ambito da UC de Projeto: concegdo, desenvolvimento e avaliagdo, a
mestranda elaborou um projeto, centrado numa questdo problema sobre
uma area do saber. Esse projeto, passando pelas fases de concecdo,
desenvolvimento e avaliagdo, foi baseado na metodologia de trabalho de
projeto e teve em conta um tema grupal, inserido na area da articulagdo de
saberes, que se prendeu com a valorizagcdo da Expressdao Dramatica (ED) na
pratica educativa. A escolha da mestranda prendeu-se com a relacdo da ED
com a area nuclear de Portugués, sendo o tema do seu projeto “A expressao
dramadtica como promotora da compreensdo de uma obra literaria”,
intitulando-se “O contributo da Expressdao Dramatica para a compreensao de
uma obra literdria”. Assim, o seu caminho foi direcionado de forma a
responder as seguintes questdes: “A expressdao dramatica pode afirmar-se
como um bom contributo para a compreensao de uma obra literaria? De que

forma?”.
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Para a concretizacdo deste projeto foi fundamental o contexto educativo
no qual foi implementado, mais concretamente na Escola EB1/JI do Falcdo, na
turma 42A, uma vez que foi desenvolvido no contexto real dos alunos, nao
havendo nenhum amorfismo no ambiente dos mesmos, isto €, os alunos
mantiveram-se no seu espaco natural de aprendizagem. Neste sentido, em
entrevista com a OC (Cf. Anexo 76), a mestranda constatou que a turma, com
a qual iria desenvolver o seu projeto, tinha mais dificuldades ao nivel do
Portugués. Esta drea é muito ampla, tendo por isso optado por investigar se a
ED daria um bom contributo para a compreensao de uma obra literaria e, caso
a resposta a essa pergunta fosse afirmativa, de que forma. Enveredou pelo
dominio da Educacdo Literdria, uma vez que os alunos iriam abordar uma obra
literaria (O Gigante Egoista, de Oscar Wilde) durante o periodo predisposto
para o desenvolvimento do projeto. A abordagem de uma obra literdria
possibilita trabalhar varios dominios da area do Portugués que permitem a
sua compreensdo/interpretacdo. Assim, para trabalhar a compreensdo da
obra, a formanda recorreu aos dominios da leitura, compreensdao do oral e
escrita através da expressdo verbal e ndo-verbal. No entanto, de forma
transversal pretendeu utilizar a ED como coadjuvante do processo de ensino e
aprendizagem, uma vez que importa reconhecer as vantagens da articulagao
entre varias areas do saber. Gusdorf (1977, referido por Leite, 2012, p.88), na
década de 70, ja legitimava a “importancia de se trabalhar na légica de
relagdes entre as disciplinas”, afirmando que “quanto mais as disciplinas se
desenvolvem, mais perdem o contacto com a realidade humana, o que
justifica a necessidade de se encontrar outras formas de aceder ao
conhecimento”.

Assim, por forma a enriquecer a aprendizagem dos alunos, a ED pode ter
um papel fundamental nesse desenvolvimento, na medida em que,
motivando ou coadjuvando o processo de ensino e aprendizagem, numa
vertente vivencial e apelando a “valéncias psicoldgicas, socioldgicas [e]
culturais”, proporciona “aos estudantes a aquisicio de saberes, posturas e

competéncias” (Melo, 2005, p.14), Deste modo, a promocdo da ED no ensino
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nao pode ser descurada, uma vez que, tal como Aguilar (2001, p.39) afirma,
“na medida em que o individuo expressa uma necessidade de se afirmar, de
comunicar ou de criar, esses desejos devem encontrar uma resposta
educativa.”

Tendo como ponto de partida as questdes-problema do projeto e
reconhecendo a ED como foco principal do mesmo, a mestranda delineou trés
objetivos. Estes orientaram a pesquisa e o desenvolvimento do projeto,
patenteando as duas areas subjacentes ao mesmo, sendo eles: reconhecer as
potencialidades e constrangimentos da articulagdo da expressdao dramatica
com a abordagem uma obra literdria; evidenciar que é possivel articular a
expressao dramatica, de forma produtiva e rentabilizar o tempo eficazmente
numa aula de Portugués; e constatar evidéncias de compreensdo da obra
literaria dadas pelos alunos.

Partindo destes objetivos e de pressupostos tedricos que reconhecem que
através da exploragdo da expressao dramatica e da linguagem sao construidos
varios tipos de literacia (ndo necessariamente verbais), permitindo aos alunos
adquirirem varios modos de “perceber, pensar e comunicar” (Melo, 2005,
p.14), a mestranda delineou a sua metodologia. De facto, Byron (1993, citado
por Couto, 2003, p.216) afirma que “o melhor processo para trabalhar a
Lingua materna é aquele em que a leitura de fei¢cdo, o trabalho de linguagem
e as actividades de expressao dramatica estejam estreitamente relacionadas”.
Deste modo, ao aperfeicoarem a “experiéncia e a manipula¢do intencional
dos sentidos [os alunos] desenvolvem a intuicdo, o raciocinio e a imaginac¢ao”
(Melo, 2005, p.14).

Para desenvolver este projeto, a mestranda seguiu a metodologia de
trabalho de projeto, que “envolve trabalho de pesquisa no terreno, tempos de
planificacdo e intervencdo com a finalidade de responder a problemas” (Leite,
Malpique e Santos, 1989, p.140). Importa referir que ndo se desenvolveu a
metodologia de trabalho de projeto com os alunos, embora, enquanto
formanda, tenha sido submetida a mesma. Para Kilpatrick (2007, p.12),

projeto é um “acto verdadeiramente intencional”, defendendo que se “o acto
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intencional é a unidade tipica da vida meritdria numa sociedade democratica,
também deveria ser tornada a unidade tipica do procedimento escolar” (idem,
p.15).

O projeto desenvolvido apresenta carateristicas de I-A, que se revela uma
estratégia de formacdo. A profissdo docente necessita de uma atitude critica,
por meio do questionamento das praticas e dos contextos educativos. Essa
atitude tem que ser tomada por parte dos professores que, com vista a
melhorar as praticas, se “envolve[m] activamente” (Bogdan & Biklen, 1994, p.
292) nesse processo. Esta é uma das caracteristicas da metodologia da I-A, na
qual o investigador participa ativamente na investiga¢ao. Tal como na I-A, o
desenvolvimento do projeto foi um processo continuo ancorado em fases de
planeamento, acdo e reflexdo (Coutinho, et al, 2009), embora tenha carecido
de uma reconceptualizacdo do problema, sendo, por essa razdo, a
metodologia utilizada uma aproximacado a I-A. Além disso, espera-se uma
mudanga no contexto educativo e neste projeto ndo houve essa
transformacao. Importa reconhecer que, caso houvesse uma reformulagao do
problema, no sentido de trabalhar na espiral da I-A, essa mudanga poderia
ocorrer (idem). Para a operacionalizacdo do projeto a formanda teve em
conta diferentes técnicas de recolha de dados e respetivos instrumentos, por
forma a permitir um tratamento de dados baseado na sua triangulacdo e
cruzamento, conferindo mais credibilidade ao projeto. Desta forma, a
observacdao foi uma das técnicas cruciais, ndo sé na implementa¢do, mas
também na recolha inicial de dados. Primordialmente, a observacao foi “a
base de planeamento (...) [e serviu de] suporte a intencionalidade do processo
de intervencdo” (Estrela, 1994, p.29). Numa fase posterior, a observacao foi
participante, uma vez que a mestranda se envolveu na dinamizacdo das
atividades necessdrias ao desenvolvimento do projeto. Tal como Estrela
(1994, p.31) menciona “fala-se de observagdo participante quando de algum
modo, o observador participa na vida do grupo por ele estudado”. Este tipo de
observacdo permitiu recolher dados através das interacdes estabelecidas em

cada sessdo desenvolvida, uma vez que proporcionou interpretar “o contetudo
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das mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia
de conhecimentos relativos as condi¢cGes de producdo/recepcdo (varaveis
inferidas) destas mensagens” (Bardin, 1979, p.42). A mestranda refere-se as
comunicag¢des que surgiram durante as sessOes desenvolvidas com os alunos,
assim como as evidéncias dadas pelos mesmos, sendo registadas num diario
de bordo e numa grelha de observagao (Cf.Anexo 88).

A recolha de dados também se baseou na elaboracdo de inquéritos sob a
forma de entrevista a OC e aos alunos, em que “una persona (entrevistador)
solicita informacidén de outra o de un grupo (entrevistados, informantes), para
obtener datos sobre un problema determinado” (Rodriguez Gomez, et al,
1999, p.167), pressupondo a existéncia de duas pessoas e a possibilidade de
interacdo verbal. Este instrumento permite recolher informacbes que
respeitarem a linguagem e as categorias mentais dos entrevistados, assim
como possibilita o esclarecimento aprofundamento das respostas (Quivy e
Campenhoudt, 2003; Marconi e Lakatos, 1996). Desta forma, uma das suas
maiores vantagens é o “o grau de profundidade dos elementos de analise
recolhidos” (Quivy e Campenhoudt, 2003, p.195).

Além das técnicas enunciadas, a recolha documental também fez parte do
leque das técnicas de recolha de dados utilizadas. Este tipo de técnica permite
evitar o recurso excessivo as recolhas baseadas nos inquéritos por
questiondrio (Quivy & Campenhoudt, 2003). E uma técnica que, neste projeto,
complementa a informagdo obtida por outros métodos e segundo Johnson
(1984, p.23, citado por Bell, 2002, p.90) “pode revelar-se uma fonte de dados
extremamente importante”. Esta técnica foi suportada pela recolha dos
comentarios escritos pelos alunos sobre as sessdes dos projetos.

O percurso feito ao longo do projeto estd espelhado no cronograma (Cf.
Anexo 91) elaborado ao longo do mesmo, tendo sido este desenvolvido ao
longo de trés sessdes (Cf. Anexo 92), como é possivel observar no seguinte

guadro 2.



Sessdes do projeto

Atividades

12 Sessao

Introdug¢édo a abordagem da obra O Gigante Egoista, de Oscar
Wilde.

Realizacdo de um exercicio de expressdo dramatica (leitura de

frases com diferentes expressividades), apds a leitura do 19

excerto da obra O Gigante Egoista (Cf. Anexos 79, 80, 81, 82 e 83);

22 Sessao

Continuagdo da abordagem da obra O Gigante Egoista, de Oscar
Wilde.
Realizacdo de um exercicio de expressdo dramatica (leitura de
frases e substituicdo a pares, de vocabulos/frases sublinhados por
gestos e tentativa de adivinha¢do pelo restantes colegas), apds a
leitura do 292 excerto da obra O Gigante Egoista (Cf. Anexos 84, 85
e 86);

32 Sessao

12 Parte: Jogo dramatico em pequenos grupos (cada grupo ficou
com um momento da histdria e dramatizou-a por gestos; os
restantes grupos tentaram adivinhar qual a parte da histéria dos
restantes grupos) (Cf. Anexo 89);

29 Parte: Organizagdo cronoldgica da histdria, e dramatizacdo da

obra em teatro de sombras pelos grupos (Cf. Anexos 87 e 90).

Quadro 2 - Sessoes do projeto

Ao longo destas sessdes a obra O Gigante Egoista, de Oscar Wilde foi

abordada na integra. As duas primeiras sessdes tiveram a duracdo de 120

minutos e a ultima decorreu durante 75 minutos. Através destas sessOes a

mestranda utilizou alguns dos instrumentos de recolha de dados referidos

anteriormente, nomeadamente o didrio de bordo e a grelha de observacao.

Para cada sessdao foram elaborados recursos préprios que foram remetidos

para anexo no quadro anterior.
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5.2. ANALISE DE DADOS E CONCLUSOES

Depois do desenvolvimento das sessdes e do levantamento dos dados, a
mestranda analisou-os (Cf. Anexo 93) para responder as questdes-problemas,
nos quais o corpus de andlise se baseou nos instrumentos de recolha de
dados. Apds uma “leitura flutuante” (Bardin, 1979) do material recolhido, a
mestranda procedeu a categorizacdo da andlise dos dados (ver quadro 3), de

acordo com os objetivos estabelecidos inicialmente.

Categorias Subcategorias

A.1. Ao nivel da leitura expressiva

A. Dificuldades reveladas A.2. Ao nivel da representagdo através

pelos alunos da linguagem ndo-verbal

A.3. Ao nivel da compreensdo da obra

B. Desenvolvimento de B.1. Ao nivel da leitura expressiva
conhecimentos e B.2. Ao nivel da representacdo através
capacidades reveladas da linguagem ndo-verbal
pelos alunos

B.3. Ao nivel da compreensdo da obra

C. Potencialidades da C.1. A opinido dos alunos e da O.C.

articulagdo da E.D. com a

area do Portugués C.2. Comportamentos observaveis

D. Constrangimentos da D.1. A opinido dos alunos e da O.C.

articulagdo da E.D. com a
4rea do Portugués D.2. Comportamentos observaveis

Quadro 3 — Categorizag¢do da analise de dados

No que diz respeito a categoria A, ao longo das sessGes do projeto foram
evidenciadas algumas dificuldades nos exercicios de expressdo dramadtica

desenvolvidos. Apesar da adesdo automdtica pelos alunos as atividades,
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alguns demonstraram uma certa inibicdo em realiza-las. A falta de experiéncia
destas atividades pode ser um fator, uma vez que, como um aluno referiu nos
seus comentarios relativos a primeira sessao, “foi uma aula diferente onde se
leu e interpretou uma historia”. Nesta sessdo, na qual a motivagao consistiu
numa predisposicdo dos alunos para as atividades que se seguiam, alguns
revelaram dificuldade na leitura expressiva das frases pedidas. Um aluno na
entrevista final (Cf. Anexo 78) revelou mesmo que “no inicio foi dificil” (J.).

Para o momento da leitura gestual a mestranda utilizou uma grelha de
observacdo (Cf. Anexo 88) como instrumento de recolha de dados, no qual foi
mais dificil preencher a coluna do parametro “percec¢do da palavra através do
gesto”. Apesar de garantir a participacdo de todos, alguns alunos
percecionaram melhor alguns gestos que outros. Ainda relativamente a
representacdo através da linguagem ndo-verbal importa referir o jogo
dramatico realizado na terceira sessdo. Este jogo ndo estava apenas
concentrado em palavras ou expressdes que deveriam ser mimadas, mas sim
em momentos da histéria, que foram previamente divididos (Cf. Anexo 89). As
maiores dificuldades que os alunos sentiram foram na selecdo dos momentos
fulcrais para a mimica e tentarem perceber que, naquele momento, o
importante ndo era substituir palavras/expressGes especificas, mas,
principalmente, acdes que se destacavam naquela cena. No que concerne ao
teatro de sombras, os alunos sentiram dificuldades ao nivel do
posicionamento do corpo relativamente a tela. Uma vez que esta era
pequena, os alunos sentiram dificuldade em transmitir o gesto quando
tiveram que representar em conjunto com os colegas, sendo dificil
percecionar através da sombra qual o gesto que se estariam a mimar. Desta
forma, esta dramatizacdo nao foi tdo rica relativamente a compreensao da
obra, mas sim ao nivel da ED, uma vez que os alunos experienciaram algo que
nunca tinham feito.

Relativamente a compreensdo da obra, ndo foram evidenciadas
dificuldades significativas. Durante cada exercicio dramatico, os alunos

identificavam e descreviam corretamente o momento da histdria que estava a
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ser lido ou mimado. No entanto, apesar de a maioria ter conseguido
estabelecer uma relagdao ndo-literal da obra, isto é, uma ponte entre os
sentimentos do gigante e das criangas com as estacdes do ano e seus
elementos naturais, alguns alunos revelaram dificuldade em compreender
esse sentido da obra, quando questionados.

No que respeita a categoria B, é possivel apresentar dados que evidenciam
o desenvolvimento de conhecimentos e capacidades dos alunos.
Relativamente a leitura expressiva das frases, os alunos corresponderam
muito bem, empenhando-se ativamente na tarefa. Em consequéncia disso,
alguns alunos liam com tanta expressividade que ndo era percetivel o que
diziam. Desta forma, esta evidéncia pode revelar uma dificuldade, embora a
mestranda considere que o empenho demonstrado sé revela a pertinéncia
destas atividades. Importa referir que, quando isto acontecia, era pedido para
o aluno reler de forma mais adequada e percetivel, para que os colegas
conseguissem entender o que era dito. No que respeita a representacao
através da linguagem ndo-verbal, houve uma adesdao maior por parte dos
alunos, revelando que gostaram “da mimica e de fazer os gestos” (varios
alunos). Nestas atividades, feitas na segunda e terceira sessdes do projeto, os

alunos, em entrevista, revelaram:

“...tinhamos que pensar, pensar muito para adivinhar.” (J.)

“As vezes era dificil adivinhar [0 gesto], mas se nés puxdssemos pela cabega

e pensdssemos na historia percebiamos.” (F.)

“Alguns gestos ndo percebiamos, mas ao fazerem outra vez percebiamos”

(A.S.)

Quadro 4 - Respostas dos alunos as perguntas “Como te sentiste ao assistir as representagées dos
teus colegas? Achas que isso ajudou a compreensdo da obra?” (1.3.4)

Tal como Bastos (1999) refere, estes dados permitem constatar que estes
exercicios desenvolvem a atenc¢do nado-verbal do aluno, devido ao facto de
implicar uma concentracdo acrescida relativamente a representacdo de

sequéncias de texto que tinham lido, originando uma revisitacdo do mesmo.
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Os alunos ndo se alienaram da compreensdo da obra, muito pelo contrério,
uma vez que ao tentarem adivinhar o gesto ou o0 momento da obra, os alunos
desenvolvam a sua capacidade de aten¢dao e concentragao, tendo por base o
seu conhecimento da histdria.

Relativamente a categoria C, a mestranda reconhece entdo quais as
potencialidades da articulacdo da ED com a drea do Portugués, mais
concretamente com a compreensao de uma obra literdria. Na voz de alguns
alunos, esta articulagdo facilitou a compreensdo. O quadro 4 ilustra a opinido
dos alunos, expressada na entrevista final, relativamente a realizacdo dos

jogos dramaticos para a compreensao da obra:

“Dramatizar é uma forma diferente de ver as coisas.” (F)

“..S0 a ler as vezes ndio dd para perceber.” (A.S.)

“Ao dramatizar parece que a histéria vem até nds.” (F.)

“..parece que o Gigante e todas as outras personagens que ld estavam

vieram até nos.” (A.S.)

“Quando estava a dramatizar com os meus colegas parecia que estdvamos

averacena.” (J.)

Quadro 5 — Respostas dos alunos as perguntas “Gostaste do resultado final do teatro de sombras?
Porqué?”’(1.4.)

Na entrevista final feita a OC (Cf. Anexo 77), esta explanou a sua opinido
em relacdo a articulacdo da ED com a area de Portugués, referindo que “eles
gostaram muito das atividades” e que estas “promoveram o conhecimento e
aprofundamento da obra”, salientando que as ultimas atividades,
principalmente o jogo dramatico anterior ao teatro de sombras, foram uma
“boa consolidagdo para o que aprenderam”. Uma outra potencialidade
apontada pela OC foi o facto de ser uma “forma de estabelecer regras e saber
estar”. Os jogos transportam as suas regras, impondo aos alunos que para se
relacionarem com os outros é fundamental haver normas, aprendendo
posturas corporais apropriadas. Estes dados vao ao encontro do que refere
Melo (2005, p.14), quando salienta que a ED promove a “aquisicio de

saberes, posturas e competéncias”.
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Ao longo das sessOes foi possivel evidenciar a espontaneidade com que os
alunos realizavam as atividades, apesar do empenhamento e esforgo
demonstrado. O sentido da obra esteve sempre presente nos didlogos
estabelecidos, tendo sido desenvolvida a competéncia comunicativa mas
também a leitura expressiva dos alunos, embora esta ultima apenas num
exercicio. Evidenciou-se a autoconfianca de cada aluno a desenvolver-se, mas
também a capacidade de concentracdo e atencdo. Além disso, o trabalho em
equipa foi fomentado e estimulado, tal como ira ser referido posteriormente.

No que concerne aos constrangimentos desta articulacdo (categoria D), é
possivel salientar a agitacdo que surgiu por parte dos alunos quando se
aperceberam que iam realizar exercicios mais ludicos. Desta forma, surge uma
limitacdo inicial, uma vez que num primeiro impacto estes jogos ndo sao
encarados com seriedade por parte dos alunos. Estes dados foram
evidenciados, mas um aluno, em entrevista, reconheceu-os, dizendo:
“primeiro fizemos piadas, brincamos e depois é que comecei a fazer a sério”
(J.). No entanto, estes comportamentos sdo normais na faixa etaria indicada e,
além disso, estas atividades também proporcionam este tipo de
movimentagdes, ndao podendo estas ser vistas negativamente, uma vez que
fizeram parte da aprendizagem realizada pelos alunos.

A OC salientou a dificuldade na distribuicdo de papéis dentro dos préprios
grupos. Por exemplo, um dos grupos demorou muito tempo para definir os
papéis de cada elemento, comeg¢ando tardiamente a ensaiar. Estas evidéncias
podem ser fruto da imaturidade dos alunos, embora um dos comportamentos
observdveis pela mestranda tenha revelado espirito de solidariedade por
parte de um aluno que cedeu a sua personagem a outro elemento do grupo
para que este se sentisse mais confortavel.

Assim, retomando as questdes-problema, a mestranda considera que a ED
revela-se um bom contributo na compreensao de uma obra literdria. De que
forma? A vivéncia naturalista que a ED fornece ao aluno promove uma forma
de comunicar com o Outro de uma forma detalhada, uma vez que o

desenvolvimento da capacidade de comunicar no aluno é estimulado pelas
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diversas formas de expressdo que o jogo dramatico fornece (Barbeiro, 1999).
As formas de expressdo, seja verbal ou nao-verbal, sdo, pelos dados
recolhidos, vivenciadas com um empenhamento notério e com uma atencgao e
concentragdao acrescida, mesmo nos alunos mais desinteressados. A
concentracdo exigida por estas atividades promoveu a pensamento dos
alunos, sempre em comunicacdo com o Outro, potenciando vivéncias sociais
gue estimularam a imaginacdo e o raciocinio dos mesmos. Os alunos, sempre
gue observavam um gesto, eram capazes de perceber e pensar sobre o
mesmo, explicando porque é que o gesto pertencia a determinado momento
da histdéria. Tal como Melo (2005, p.14) afirma, através da exploragdo da
expressao dramatica e da linguagem os alunos adquirirem vdrios modos de
“perceber, pensar e comunicar”. Desta forma, os alunos vivenciaram o texto
de forma realista, colocando-se no lugar das personagens e apropriando-se da
mensagem de uma forma mais aprofundada, através dos didlogos em torno
dos exercicios de ED que eram realizados. Com a ED, o texto foi recriado sob o
olhar de cada aluno, isto é, foi apresentado através do contributo da
exteriorizacdo das singularidades de cada um (Bastos, 1999).

Deste modo, a mestranda considera que a articulacdo da ED com a 4rea de
Portugués reforcou a compreensdo da obra literdria trabalhada, embora
tenha desenvolvido competéncias também ao nivel do desenvolvimento
pessoal e social, uma vez que aliado ao saber e ao saber fazer, o individuo
aprende a “saber ser, [construindo] uma for¢a capaz de intervir activamente
na sua forma de viver e de se desenvolver como personalidade criativa e
socialmente produtiva” (Aguilar, 2001, p.16). O desenvolvimento da
autoestima de um aluno em particular demonstrou uma das potencialidades
desta articulacao de saberes. Além disso, a cooperacao, o trabalho de equipa
foi estimulado, sendo também ultrapassadas as barreiras subjacentes ao
mesmo. Estes indicios de mudanca, tanto a nivel pessoal como social,
permitem concluir que, além das aprendizagens ao nivel da compreensao da
obra, o desenvolvimento deste projeto, promoveu o reconhecimento de

capacidades importantes enquanto pessoa. E é isto que a escola deve
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promover: fomentar capacidades e saberes através da valorizacdo da mais
pequena exteriorizagdo dos seus alunos. J& que a “literatura para a infancia
irrompe da prépria vida e do pulsar do coragdo da humanidade” (Couto, 2003,
p.216), soé reconhecendo o valor pedagdgico da articulagdo entre a ED e o
Portugués, através da acdo e de um ambiente de aprendizagem mais afetivo e
humanizado, é que é mais facil recriar e compreender as mensagens que 0s
textos literarios transmitem.

A mestranda destaca a importancia do desenvolvimento deste projeto de
cariz investigativo para o crescimento da mesma no que respeita a
profissionalidade docente. Este projeto fez com que desenvolvesse
competéncias investigativas, ampliando o seu campo de observacdo e
reflexdo no ambito educativo. O desenvolvimento do projeto foi, sem duvida,
uma mais-valia na sua formacdo, reconhecendo que esta é feita ao longo da
vida e que cada aluno que passara por si lhe acrescentard sempre algo. De
salientar a metodologia de trabalho de projeto desenvolvida, uma vez que se
tornou imprescindivel na sua formagdo, na medida em que a coloca numa
busca constante do saber, experienciando situacGes de incerteza e
interrogacdes, permitindo perspetivar caminhos para novos saberes (Mateus,
2011).
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6.CONCLUSOES E REFLEXOES FINAIS EM TORNO DE UM
CAMINHO QUE SO AGORA COMECOU...

Retomando o inicio desta caminhada, a mestranda lembra as insegurancas
e apreensdes que detinha por estar a dar um passo tao importante na sua
formacdo. As incertezas de conseguir ter um perfil adequado para assumir um
papel tdo significativo na vida de muitas criancas esvoacavam o seu
pensamento. Criancas com perfis distintos, idades diferentes e que
representam gotas em oceanos diferentes também, como o 12 e 22 CEB. Seria
a mestranda capaz de chegar a cada uma delas? Seria capaz de conseguir
lecionar adequadamente conteudos de areas diferentes?

Se no 12CEB a relacdo professor-aluno é de muita proximidade e afeto,
respeito e carinho, no 22 CEB esta assume-se um pouco mais distante. A
monodocéncia do 12 CEB permite conhecer muito melhor os alunos, saber
guais as suas capacidades, interesses e necessidades. Permite conversas mais
longas sobre os mais diversos problemas e possibilita a constatacdo dos seus
estados de espirito s6 através da observacdo dos seus rostos. Este
conhecimento é crucial quando o professor planifica as suas praticas, porque
conhecendo bem os alunos o processo de ensino e de aprendizagem torna-se
mais rico, dado que hd uma maior possibilidade de ter por base os interesses
e necessidades dos alunos. No 22 CEB, esta relacdao exige mais esforco por
parte dos professores, porque é mais dificil chegar a um conhecimento
aprofundado sobre os alunos. Uma turma é acompanhada por varios
professores, impossibilitando um conhecimento tdo integral como no 12 CEB,
até porque cada professor ndo tem apenas uma turma, mas sim varias. Esse
facto dificulta a preparacao de praticas direcionadas para as necessidades dos
alunos. Contudo, a mestranda julga té-lo feito, e no respeita a relagdo com os
alunos, considera ter “tocado” nos seus coracbes que, tdo diferentes, se

uniram para a ajudarem nesta longa caminhada.



Assim, tendo consciéncia que isso também se concretizou devido ao facto
de os acompanhar em quatro disciplinas (o que ndao acontecia com os seus
restantes professores), proporcionando um maior entendimento das
necessidades dos alunos, a mestranda salienta a vantagem do perfil
generalista. Se, por um lado constitui um receio, também se revelou um
desafio ultrapassado, através de um esfor¢co permanente, baseado na
pesquisa, nas didaticas de cada area e nos conhecimentos tedricos, cientificos
e pedagdgicos desenvolvidos ao longo da sua formacdo académica. Ter que
lecionar diferentes areas acarreta um grande esforgo por parte do professor,
mas, de facto, a maior vantagem reflete-se nos alunos. Estes beneficiam de
um processo de ensino e aprendizagem mais consciente e integrador, ou seja,
um ensino que permite ao professor almejar alunos que compreendam o
mundo como um todo interrelacionado. Tal como Leite (2012, p.90) refere “o
que é importante é prever e concretizar momentos de articulagdao curricular
que dé sentido e utilidade social ao que se aprende”. A mestranda acredita
que o seu perfil generalista a muniu de competéncias que a permitem
promover um ensino integrador, valorizando os seus alunos, e pensando
sempre nas estratégias que concretizem a diferenciacdo pedagodgica.

E durante esta caminhada, repleta de momentos enegrecidos, mas
também de momentos que fizeram a mestranda acreditar fielmente que
estava a preencher as suas lacunas, esta foi desempenhando o seu papel
como professora estagidria baseado nas dimensdes patenteadas no Decreto-
Lei n2240/2011 e que foram alvo de explanag¢do no capitulo 3 do presente
relatdrio. Através da mobilizacdo de “saberes cientificos, pedagodgicos,
didaticos e culturais” (Pinto, Maia e Fernandes, 2013/2014, p.1), a mestranda
foi construindo a sua dimensao profissional, ndo descorando a solidificacdo de
uma atitude ética e social, procurando desenvolver projetos e atividades que
envolvessem a comunidade educativa.

Com “um processo de questionamento sistematico da sua pratica”
(Alarcdo, 1996, p.122), transversal ao ciclo observacdo-planificacdo-acdo-

reflexdo, a mestranda procurou ultrapassar as suas dificuldades, tanto ao
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nivel da elaboracdo da planificacdo, dependentes das especificidades de cada
area curricular, como ao nivel da gestdo do tempo da aula, preparando as
suas praticas consciente dos aspetos que teria que melhorar. Melhorar para

se assumir uma profissional de educac¢do que dé

énfase a area das metodologias de investigacdo educacional, [sendo] um[a]
profissional capaz de se adaptar as caracteristicas e desafios das situacdes
singulares em funcdo das especificidades dos alunos e dos contextos escolares

e sociais (Decreto-lei n2 43/2007).

Todas as decisGes devem ser tomadas a pensar nos alunos, porque, acima
de tudo, o papel do professor é pensar na aprendizagem dos mesmos, isto €,
aprender continuamente como ensinar a aprender. E a mestranda reconhece
que isso sO é possivel através da constante reflexdo e investigacdo, para que
um professor construa a sua propria emancipac¢do, dando significado as suas
experiéncias educativas.

Este percurso de estagio ndo fazia sentido sem a existéncia do trabalho
colaborativo, uma vez que os momentos de reflexdo realizados com o par
pedagdgico, as orientadoras cooperantes e com os supervisores institucionais,
permitiram a mestranda repensar a sua ag¢ao, com vista a melhora-la. De
salientar esta convergéncia de olhares, na qual emergem criticas construtivas,
as quais sempre foi recetiva, que possibilitaram a consciencializagao de
determinadas lacunas decorridas na acdo pedagdgica ou também no
momento da previsdo da mesma. Esta partilha de opinides e a procura da
melhoria em conjunto é uma forma de construcdo profissional que a
mestranda ndo pretende descorar ao longo do seu percurso como futura
profissional, uma vez que como afirma Perrenoud (2002, citado por Leite e
Fernandes, 2010, p.200) “ndo se inova sozinho”.

Esta profissdo acarreta grandes desafios, mas também grandes conquistas.
Conquistas essas fundamentais para a realizacdo profissional. Ndo sé nossas,

mas também e principalmente dos nossos alunos. Vé-los crescer e acima de
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tudo evoluir. Mas essa evolucdo tem que ser amparada, impulsionada e
estimulada. Esse sim é o grande desafio de um docente: fazer impulsionar
uma evoluc¢do, por minima que seja. Aos poucos e poucos, degrau a degrau, é
possivel contribuir para a formagdao de cidadaos conscientes do seu valor,
conscientes das suas potencialidades. Ha que ter autoestima, seguranca,
espirito de interajuda, conhecimento sélido e vontade de aprender ancorada
nas mais diversas motivacdes e a mestranda considera que um professor
desempenha um papel fundamental, no sentido de valorizar sempre todas as
virtudes e identificar e superar as limitagdes dos seus alunos.

Para completar a ideia que pretende, a mestranda passa a citar um excerto
da obra de Peter H. Reynolds, O ponto (2011):

“A aula de desenho tinha terminado, mas a Vera continuava colada a cadeira. A
sua folha estava vazia. A professora da Vera debrugou-se sobre a folha em branco e
comentou:

- Ja seil Um urso polar no meio de uma tempestade de neve.

- Muito engracado — disse a Vera. — Eu ndo sei desenhar!

A professora sorriu.

- Tenta fazer uma marca qualquer e vé onde ela te leva.

A Vera agarrou num marcador e, com toda a forga, cravou-o em cheio na folha.

- Pronto! Ai tem!

A professora pegou na folha e olhou-a com toda a atencao.

-Ummmm...

Em seguida, devolveu-a a Vera e pediu-lhe:

- Agora, assina.

(...)

Na semana seguinte, quando entrou na sala, a Vera nao quis acreditar no que viu
pendurado por cima da secretaria da professora. Era o ponto que tinha feito! O seu
ponto! Numa magnifica moldura dourada!

- Pfffl Eu consigo fazer um ponto melhor que aquele!

A Vera abriu a sua caixa de aguarelas ainda por estrear e deitou maos a obra. (...)”
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Valorizar e acreditar! A forma como a professora valorizou o trabalho da
Vera, estimulou a aluna a desafiar-se a si propria. Certamente que este
momento mudou o percurso da Vera. E estando o sonho quase a ser
alcancado, a professora estagidria, enquanto “pessoa em desenvolvimento”
(S4-Chaves, 2000, p.20), reconstruindo-se, pessoal e profissionalmente, ao

longo da vida, espera um dia ser como a professora da Vera para muitos
alunos.
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Anexo 1 - Grelha de Observacao do 12 CEB

Mestranda: Ana Sofia Barros Inicio da observacdo: 23/10/2013 Escola EB1/JI do Falcdo
Professora Cooperante: Ano: 42 Turma: A
Objetivo Geral da Observagao: Caraterizar a turma e a sua organiza¢ao, enquadrando-a no contexto escola.
OBJETIVOS ESPECIFICOS QUESTOES ORIENTADORAS DA OBSERVACAO
a) Quantos alunos constituem o grupo?
1. Caracterizar o grupo b) Qual é o n.2 de alunos do género feminino e do género masculino?
de alunos ¢) Qual aidade dos alunos?

d) Apresentam todos o mesmo nivel de aprendizagem?

e) Qual o nivel socioeconémico e cultural dos alunos?

f) Quais sdo os temas que despertam mais o interesse dos alunos?

g) Os alunos tém uma alimentagdo sauddvel?

h) Que atividades fazem fora da escola? Algum pratica desporto? Qual/quais?

i) Existem alunos com NEE? Quantos? Qual a tipologia das NEE que apresentam?
j) Todos os alunos residem na drea circundante da instituicdo?

k) Existem alunos cuja lingua materna nao seja o Portugués?

Observagoes:

a) 22 alunos (A partir do 22 Periodo uma nova aluna integrou a turma, ficando assim um grupo de 23 alunos).

b) 10 rapazes e 12 raparigas.

c) 20 alunos tém 9 anos, enquanto que trés alunas, por serem retidas, tém 10 anos.

d) Nao, é uma turma heterogénea no que respeita a aprendizagem. Existem alguns alunos muito bons, alguns no nivel bom e outro no nivel médio e
insuficiente.

e) O nivel socioecondmico e cultural da maior parte dos alunos é baixo, tendo alguns com mais algumas possibilidades.

f) Ostemas de interesse dos alunos sdo futebol, musica e televisdo.

g) Mais ou menos, uma boa parte da turma leva comida saudavel para o lanche, fazendo parte desse lanche a fruta No entanto, esta atitude tem sido
melhorada através do projeto “Herdis da fruta”.

h) A maior parte dos alunos fora da escola gosta de jogar computador. Apenas um pratica desporto fora da escola devido a problemas respiratdrios.

i)

Da turma fazem parte 2 alunos com NEE. Um desses alunos frequente o Ensino Especial, uma vez que é multidifeciente, sendo completamente
dependente de terceiros e a sua alimentagdo é feita por uma sonda. Interage com a turma duas vezes por semana (a turma vai a sala dele ou ele vem a
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sala da turma).O outro aluno frequenta as aulas, apesar de ter apoio com outra professora, uma vez que tem um défice na aprendizagem.
j) Nao. Uma aluna vive em Valongo.

k) Nao.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

QUESTOES ORIENTADORAS DA OBSERVACAO

2) Identificar e
caracterizar os
espacos
frequentados pelos
alunos

a) Que espacos sdo frequentados pelos alunos?

Sala de aula, polivalente, recreio, refeitdrio, casas de banho, biblioteca (acompanhados) e unidade de apoio especializado a

multideficiéncia de multideficiéncia (acompanhados).

Sim

Nao +/-

b) A escola possui espacos de estudo apropriados e suficientes? Se sim, quais?

c) A escola possui espacos de lazer para tempos livros?

d) Que recursos existem?

e) Que atividades sdo desenvolvidas na biblioteca?

f) Qual é a possibilidade de os alunos frequentarem a biblioteca?

g) Os espacos estdo em bom estado de conservagao?

h) Existem ecopontos no interior da escola?

i) A sua organizacgdo revela seguranca e respeito pelo bem-estar dos alunos?

REFEITORIO

j)  Existe uma boa iluminacdo?

k) Como estd organizada?

I) Apresenta condig¢Ges de higiene?

m) Os espacgos e equipamento oferecem seguranga e conforto aos alunos?

ESPACO EXTERIOR

n) O espaco é estimulante e desafiador de atividades socializadoras?

0) Existe espaco exterior contiguo a instituicdo?

p) QUE TIPO DE EQUIPAMENTO E MATERIAIS EXISTE NESSE ESPACO?

g) Os alunos podem utilizar esses materiais durante o intervalo?

NA

r) Os alunos sdo responsaveis e autbnomos pelos materiais?

NA

s) Quem supervisiona o intervalo?

t) Que atividades sdo desenvolvidas nesse espago?

u) Quando ocorrem essas atividades?

v) Existem ecopontos no exterior da escola?
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Observagoes:

b e c) Sim, a biblioteca. Esta é espacosa e tem mesas suficientes para os momentos de estudo. Os alunos s6 frequentam este espago na presenca do professor
titular, do professor de apoio ou da bibliotecaria.

e) Atividades de leitura coletiva e a requisi¢cdo de livros.

k) Tem o balcdo do lado esquerdo da porta e as mesas estdo organizadas em grupos, nas quais cabem entre 4 ou 5 alunos ao seu redor.

p) Apenas caixotes do lixo e alguma vegetacao.

s) Trés auxiliares de acdo educativa.

t) Atividades que envolvam a comunidade educativa e necessitem de ar livre, como no Magusto para a distribuicdo de castanhas.

v) Nao.

OBJETIVOS ESPECIFICOS | QUESTOES ORIENTADORAS DA OBSERVACAO

a) Existe iluminagdo natural?

b) Ailuminagdo permite uma boa visualizagdo do quadro durante o dia?

c) Existe boa circulagdo de ar?

d) Respira-se bem dentro da sala de aula, mesmo com as janelas fechadas?

e) Existe acesso direto ao espago exterior?

X | XX |X|X|X

f) Aparenta seguranga em caso de incéndio ou outro incidente?

g) As cadeiras sdo confortaveis? X

3] Caracterizara sala h) Existe um ponto de agua na sala?

>

CRETRIEE G i) O espaco é adequado ao nimero de alunos? X

materiais, - - -
j)  Existe muito barulho na sala? X

organizagdo, etc.) - - — -
! k) Existem interrupcdes causadas por fatores exteriores? X

[) Os espacgos revelam qualidade estética? X

m) O espaco contempla a documentacdo de atividades e projetos desenvolvidos pelos alunos? | X

n) Existem imagens de obras de arte e de outros elementos culturais e naturais? X

o) Os materiais expostos foram realizados pelos alunos? X

p) Os materiais sdo ecoldgicos? X

>

g) Existe relégio?

r) Existe ecoponto X
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OBJETIVOS ESPECIFICOS | QUESTOES ORIENTADORAS DA OBSERVAGAO

4) Caracterizar a sala
de aula
(continuagdo)

a) Como estd organizada a sala?

b) Como estdo dispostas as mesas e as cadeiras?

¢) O tamanho da sala é proporcional ao nimero dos alunos?

d) A que distancia uns dos outros se sentam os alunos? E do professor? Os alunos estdo agrupados de alguma forma?
e) Qual o papel dos alunos na organizacdo do espaco? Eles podem escolher o seu lugar?

f) Que recursos estdo disponiveis na sala? Existem recursos multimédia? Sdo da escola ou dos alunos?

g) Que materiais didaticos existem na sala de aula? Ha diversidade?

h) O que esta afixado nas paredes?

i)  Existe aguecimento ou ar condicionado na sala?

j)  Existem tomadas para os computadores dos alunos?

Observagoes:

a)

i)

A sala estd organizada em U, com 3 mesas no centro. No entanto, as mesas do centro vao sofrendo alteragdes (Ver ultima disposicdo das mesas nos
“outros comentdarios e impressdes”, na Ultima pagina deste documento)). O quadro estd na mesma parede que a porta. A mesa do professor encontra-
se no canto superior esquerdo da sala.

Ver anterior.

Sim.

A distancia é variavel. A professora circula pela sala.

Nao, quem define os lugares é a professora.

Sélidos geométricos de papel, livros, caixa métrica, abaco, globo, blocos légicos, régua, compasso. Existe um computador na sala.

Idem.

Trabalhos dos alunos (desenhos pintados, pesquisas), metro quadrado, folha de registo do projeto Herdis da fruta, folha de registo das tarefas, placar
com as escovas de dentes (Projeto Mundo a sorrir).

Existe aquecimento (dois aquecedores).

j)  Nao.
OBJETIVOS ESPECIFICOS | QUESTOES ORIENTADORAS DA OBSERVACIT\O
Sim Ndo +/-
a) Existem habitos de higiene? Quais? X
5) Conhecer a gestdo b) Os alunos lavam as maos antes do lanche? X
do tempo c) Os alunos colocam o lanche em cima de uma mesa ou trazem um paninho?
d) Os alunos lavam as maos antes de entrarem na sala? X
e) Os alunos sdo autbnomos? Em que atividades? X
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Os alunos vao ao WC quando lhes apetece? X

Existem atividades extracurriculares? X

Como funciona a rotina de entrada? (quanto tempo demora, quando é que a professora comeca a falar?);
Quanto tempo demora a rotina do lanche? Como é gerida?

Como funciona a rotina de almocgo e saida?

Quais as atividades de enriquecimento curricular de que dispdem?

Em que tempo acontecem as atividades curriculares?

Observagoes:

a) Lavar as maos depois de ir a casa de banho e lavar os dentes depois do almoco (Projeto Mundo a sorrir)
c) Depende dos alunos, mas os que ndo levam pano apenas colocam o pacote do sumo/leite em cima da mesa. No entanto, a maior parte das vezes lancham

fora da sala.

h) Demora 5/10 minutos. Os alunos sao recebidos pela professora depois da sala dos professores e dirigem-se a sala. Os que chegarem depois, dirigem-se a
sala e sentam-se no seu lugar. A professora comeca a falar com os alunos quando os encontra, tendo conversas informais.

i) Os alunos retiram o seu lanche e dirigem-se ao recreio (lancham fora da sala). Quando regressam a sala vao buscar papel higiénico e dirigem-se a casa de
banho, se for o caso. Enquanto ndo estdo todos na sala, os alunos tém que repousar, deitando a cabeg¢a na mesa (acalmia apods o intervalo).

j) Normalmente os alunos estdo relaxados (muitas vezes a professora faz com eles um exercicio de relaxamento) e quando toca arrumam e saem.

k) Inglés e Desporto.

[) 9h00-10h30, 11h00-12h30, 14h00-16h00.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

QUESTOES ORIENTADORAS DA OBSERVAGAO

a)

Como se organiza o grupo de alunos ao longo do dia (individualmente, em pequeno grupo e grande grupo)?

b) Qual o papel dos alunos nas tomadas de decisdo quanto a organiza¢do do grupo?
c) As escolhas e interesses manifestados pelos alunos sao valorizados?
6) Conhecere d) Que critérios de organizacgdo existem? (auténomo, dirigido; rigido/flexivel)
caracterizar a e) Como estdo sentados? Foram eles que escolheram?
organizacao da f) Quem constrdi as regras de sala de aula?
turma g) Quem é o delegado de turma?
h) Como foi eleito?
i) Quais sdo as regras da turma na sala de aula e nos restantes espagos (cantina, no exterior, na biblioteca)?
j) Como se organiza a turma durante as atividades e visitas de estudo?
Observagoes:

a) Os alunos, normalmente, organizam-se individualmente, embora estejam alguns organizados em pequenos grupos.
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b) E um papel ativo, mas sempre com a ponderacdo da professora.

c) Sim.

d) Dirigido, mas flexivel.

e) Jarespondido.

f) A professora com os alunos construiram as regras da sala de aula.

g) J.

h) Foi feita uma eleicdo por votos dos restantes colegas.

i)  Sdo as habituais: levantar o dedo para participar, ndo se levantar sem pedir autorizacdo, ndo perturbar os colegas, entre outras. No exterior existe mais
um pouco de abertura, embora sempre controlada pelas funciondrias.

j)  Normalmente, em pares.

OBJETIVOS ESPECIFICOS | QUESTOES ORIENTADORAS DA OBSERVACAO

“v
3
2
(1]
(=]
+
o~

Professor-aluno

a) O professor faz gestos corporais positivos e estabelece contacto visual?

b) O professor sorri para o aluno?

¢) O professor estabelece comunicagdo com o aluno apods as aulas? Como?

d) O professor esta disponivel apds as aulas?

e) O professor conversa com o aluno durante a hora do intervalo?

f) O professor é carinhoso e afetuoso?

g) O professor respeita e valoriza o aluno?

h) O professor mostra empatia com as necessidades e preocupagées do aluno?

i) O professor ouve o aluno e responde-lhe?

j) O professor encoraja o aluno a ter confianga?

k) O professor tem energia e vida?

I) O professor coaduna-se com a situagdo?

m) O professor promove a livre expressao por parte do aluno?

n) O professor aceita as opinides dos alunos?

7) Caracterizar as

XU XX XXX XXX XXX XX |[X|X

o) O professor demonstra seguranca relativamente aos contetdos?

interagGes

p) Como é que os alunos reagem ao feedback do professor?

Aluno-aluno

a) Como é que os alunos interagem uns com os outros?
b) Como é que os alunos pedem ajuda? (perguntando a um colega, levantando a mao, esperando que o professor se
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c)

aproxime)
Os alunos revelam espirito de interajuda?

Observagoes:

a)
b)
c)

A interacdo entre alunos é harmoniosa.
Levantam a mdo pra questionar a professora.
Sim, alguns revelam bastante.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

QUESTOES ORIENTADORAS DA OBSERVAGAO

8) Caracterizar o
Discurso

a)

Qual é o padrdo de interagdo? (fala uma pessoa de cada vez, muitas pessoas ao mesmo tempo, ou um misto?) Quem regula
este padrdo de interagdo?

Como é dada a palavra as pessoas?

Sobre o que é que se fala na aula (atividades letivas, experiéncias pessoais, etc.)?

Com que frequéncia existe siléncio e como é que o professor e os alunos lidam com isso?

Como é que o professor e os alunos lidam com opinides diferentes das suas?

Com que frequéncias existem desacordos? Sao sobre o qué?

Observagoes:

a)

f)

Normalmente, os alunos respeitam as regras de participacao e falam um de cada vez, no entanto o padrao de interagdo é
misto, uma vez que quando os alunos estao interessados falam varios ao mesmo tempo. Quem regula este padrao é a
professora.

Os alunos colocam a mao no ar e a professora solicita.

Durante a aula, além dos conteldos, ha espaco para os alunos partilharem experiéncias pessoais, algumas relacionadas
com o tema a ser abordado.

Pouca frequéncia, é uma turma muito interativa.

Bem, existe respeito mutuo.

Raramente. A maior parte sobre situacdes ocorridas fora da sala de aula.

Discurso do Professor Sim N3o +/-

a)

Adota um tom de voz positivo? X

b)

Expressa-se de forma correta, tanto oralmente como por escrito? X

c)

Apresenta um discurso monocdrdico ou expressivo? Expressivo

d)

Evidencia um entusiasmo sincero pelo tema da aula? X

e)

Varia o modo de comunicar? X
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f) Varia o género de questdes? (de resposta sim/n3o, de resposta certa, de resposta aberta, X

etc.)
g) Dirige as perguntas? X
h) Questiona todos os alunos? X
i) Dirige-as antes de questionar? X
j) O assunto é apresentado de modo claro? X
k) O assunto é apresentado de modo motivador? X

OBJETIVOS ESPECIFICOS | QUESTOES ORIENTADORAS DA OBSERVACAO

Discurso do Aluno

a) Que tipos de questdes fazem os alunos? Com que frequéncia?

b) Que tipos de respostas ddo os alunos? Qual a sua extensao?

¢) Com que frequéncia os alunos iniciam um novo tema de conversa ou apresentam opinides? Que temas e opinides
apresentam?

d) Existem diferencas de tempo de conversagdo de a cordo com o género, a origem cultural ou outra variavel?

e) A linguagem utilizada pelos alunos é adequada?

Observagoes:

9) Caracterizar o
Discurso a) Questdes abertas e relacionadas com o que se estd a lecionar. Regularmente.

b) No global, ddo respostas objetivas, no entanto alguns respondem subjetivamente, apresentando o seu ponto de vista.

c) Raramente iniciam um novo tema.

d) Nao.

e) Sim.

OBJETIVOS ESPECIFICOS | QUESTOES ORIENTADORAS DA OBSERVAGCAO

Sim Nao +/-
_ . a) O professor conhece e utiliza os nomes dos alunos? X
10) Estratégias/Atitudes —
b) O professor refere-se aos alunos na primeira pessoa?
do professor R : ;
c) Responde as capacidades e interesses do aluno? X
d) O humor é usado de forma apropriada? X
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e) Inferioriza ou envergonha os alunos?

f) Ouve atentamente os alunos?

g) Usa recursos atrativos e variados (ex: audiovisuais)?

h) Disponibiliza recursos?

i) Reage e adapta-se as alteracGes de atencdo dos alunos?

j)  Utiliza as experiéncias, ideias e os conhecimentos prévios dos alunos?

k) Estimula a discussdo?

[) Estimula o didlogo, a atividade ou o pensamento?

m) Partilha as atividades do aluno e da-lhes relevo?

XX | X|X[X|X

n) Promove a criatividade e a imaginagdo?

0) Ajusta o tempo de acordo com o ritmo de aprendizagem dos alunos?

>

p) Ha flexibilidade de atuac¢do?

g) Adequa as estratégias de ensino aos conteudos?

r) Adequa as estratégias de ensino a idade e as necessidades dos alunos?

s) Proporciona oportunidades aos alunos para que apliquem/mobilizem os conhecimentos?

>

t) Estabelece relagGes entre tépicos abordados anteriormente ou outros que se abordarao no
futuro?

>

u) Motiva o aluno?

v) Termina com as distragdes dos alunos de forma construtiva?

w) Os comportamentos inapropriados sdo geridos de forma eficaz?

X) Assegura-se de que os alunos estdo envolvidos e concentrados nas tarefas o maior tempo
possivel?

XX | X | X

OBIJETIVOS ESPECIFICOS

QUESTOES ORIENTADORAS DA OBSERVACAO

11) Estratégias/Atitudes
do professor
(continuagdo)

Sim

y) Define e explica termos dificeis ou pouco familiares?

z) Adota uma atitude flexivel e aberta, demonstrando que também se trata de um
aprendente?

aa) Distribui os alunos de forma adequada as atividades de aprendizagem?

bb) Partilha os objetivos de aprendizagem com os alunos?

cc) O desempenho dos alunos é avaliado de forma regular?

dd) Explicita os critérios de avaliagdo de forma clara?

X | X | X | X
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ee) Permite que os alunos participem na sua prdpria avaliagao?

ff) Os resultados da avaliacdo sao partilhados com os alunos?

gg) Sdo dadas aos alunos oportunidades de assumirem responsabilidades?

hh) Adequa as questdes ao aluno e ao momento da aula?

ii) Explica os conteudos dificeis de mais de uma maneira?

ji) Da feedback positivo aos alunos, estimulando a autoestima dos mesmos?

kk) Utiliza exemplos e demonstragdes ao longo da aula?

Il) A aula é iniciada e concluida de forma adequada?

mm) E respeitado o tempo previsto para a aula?

nn) Da tempo para os alunos pensarem apods colocar a pergunta?

00) Utiliza atividades variadas ao longo da aula?

XXX XXX XXX |X|X|X

pp) A estrutura da aula permite uma boa utilizagdo do tempo disponivel?

12) Conhecer as
atitudes dos alunos

(4]

m Nao +/-

a) Demonstram capacidade de iniciativa?

b) Assumem responsabilidades?

c) Estdo interessados e entusiasmados?

XXX |X

d) Os alunos evidenciam uma atitude positiva, envolvendo-se ativamente nas atividades
propostas?

e) Revelam bom comportamento? X

OBIJETIVOS ESPECIFICOS

QUESTOES ORIENTADORAS DA OBSERVACAO

13) Conhecer as
relagGes
estabelecidas com a
comunidade

Sim Nao +/-

a) Existem evidéncias de interagdo / articulagdo com outras instituicdes ou recursos sociais e X
culturais da comunidade préxima e alargada?

b) Os pais e encarregados de Educagao participam na vida da instituicdo? X

¢) Que dinamicas de articulacdo sdo estabelecidas com as diferentes instituicdes do Agrupamento ou outras valéncias da
Instituicdo?

Observagoes:

¢) Sdo desenvolvidos projetos, como por exemplo o Clube da Ciéncia «Os Pequenos Einsteins» na Escola Basica e Secundaria do
Cerco.
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Outros comentdrios e impressoes: Organizacdo da sala

>
=3
3
.
=

Mesa da

professora

Plantas e
tartaruga
S

Painel para afixagdo de trabalhos

NA — Nao Aplicavel
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Anexo 2 — Grelha de heteroavaliagao da elaborag¢do do aviso

Nesta grelha terds que apreciar o aviso dos teus colegas. Coloca uma cruz [x] na
coluna da que achares mais justa.

Escreveu ore \
Utilizou uma Obedeceu as
uma . . - .
linguagem clara informacgodes Leitura
Nome | mensagem . .. .
e objetiva fornecidas
do curta

aluno Leu bem e ]

) . ) . ) . ] Podia ter

Sim Nao Sim Nao Sim Nao expressivament | .
lido melhor

e
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Anexo 3 — Planifica¢do da aula de introdugao ao texto nao literario (noticia)

Escola: Basica e Secundaria do Cerco

Turma: >°C

Conteido: Noticia.

Plano de anla

Area Curricular: Portugués

N." de alunos: 16

Data: 12 demaio de 2014

Sumadrio: A estrutura danoticia. Atividade de escuta ativa e redacio de uma noticia.

Tempo previsto: 90 minutos

Percurso da aula

Metas curriculares O Recursos Avaliacio
Leitura e escrita - . P . . . . 77 | Jomais (Jomal | Grelhade
6. Ler textos diversos o Apresentacio de alguns jomais (didrios, semanais) generalistas, desportivos, gratuitos. 12 de Noﬁ:Eias avaliagio
1.Ler (. }noticias. o Didlogo em torno dos materiais apresentados: Diario de formativa, focada
. . . Noticias, nos seguintes
) ] - Costumam ler jomais? Porqué? od  SeEt X
12. Planificar a escrita Correlo da . pardmetros:
de textos. - Que tipos de jornais costumam ler? Manhi, Piiblico,
] idei - etc.);
1. Regstar ideias | _ Qual a sua fungio? X . -
relacionadas com o tema, -Identificacdo
hierarquizi-las e articula- | o Distribuir os jomais e selecionar diferentes tipos, solicitando a participagdo dos alunos, por PowerPoint com | dos diferentes
vi —_ . . a estrutura da constituintes da
las devidamente. forma a explorar a organizacio do jornal que lhes foi entregue: - A
noticia e alguns | noticia
15.  Escrever textos | - Qual o nome do jomal que te foi entregue? exemplos
- i . . . -Compreensio do
mformativos. - Que dados sobre o jomal encontram na primeira pagina? < A P
1. Escrever pequenos . . . Noticia orale
textos informativos com | - E no interior? Esta organizado de alguma forma? Por temas? “Matriculas da | preenchimento
i 5 . o . . Policia comreto no quadro
wma introducdo 20 | _p,ry atem das noticias, o que encontramos nos jomais? onoq
tépico; 0 mostradasno de registo
desenvolvimento deste, | o Nomear outras formas de aceder as noticias. Facebook™ e
i 5 . . . o i . . uadro -Escrita da
com 3 mfopnnag:ao o Identificar, através da mancha grifica, a estrutura da noticia: antetitulo, titulo, subtitulo, | 5 q -
agrupada em paridgrafos; | — noticia em
e uma conclusio. lead e corpo da noticia. Quadro-resumo | concordincia
e N . . com a estrutura | com a estrutura
o Distribuigdo dancticia “Matriculas da Policia mostradas no Facebook™ e, em grande grupo, | .- o
SR 3 da noticia — damesma
completar os espagos em branco, indicados pelas chavetas: identificar a auséncia de registo
autocolante

antetitulo e subtitulo, salientando que o lead nio se encontra destacado.
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Oralidade

2. Utilizar
procedimentos para
registar e reter a
informagdo.

1. Preencher grelhas de
registo.

o Leitura da noticia, por parte dos alunos.

o Dialogo em torno da noticia:

- Qual a informacdo que nos é dada pela noticia?

- O que aconteceu? Onde ¢ quando ocorreu?

- Por que razdo tera isto acontecido?

oPreenchimento do quadro, em grande grupo, respondendo as questdes Quem?, O qué?,
Quando? ¢ Onde?, referentes ao lead, ¢ Como?, Porqué?, referentes ao cotpo da noticia.

o Colagem no caderno do quadro-resumo da estrutura da noticia e preenchimento das

lacunas.

Atividade “Agora serei jornalista":

o Visualizacdo e audigdo de uma noticia transmitida na televisio (0:49) e preenchimento de
um quadro, no qual os alunos planificardo a escrita de uma noticia, respondendo,
individualmente, as questdes Quem?, O qué?, Quando? Onde?, Como? ¢ Porqué?.

o Confirmacdo das respostas oralmente.

o Redacdo da noticia por parte dos alunos.

o Leitura das noticias elaboradas, comentando, em grande grupo, o cumprimento ou ndo da

estrutura da noticia.

10°

11

10°

Atividade
“Agora serei
jornalista"

Videocoma
noticia

Grelhade
avaliacdo
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Anexo 4 — Atividade “Agora serei jornalista”
@J . lo

1) Ouve a noticia que responde as seguintes questdes:

Quem?

O qué?

Quando?

Onde?

Como?

Porqué?

2) Tendo em conta o que registaste no quadro anterior, escreve, agora, uma noticia estruturada

e da-lhe um titulo.
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Anexo 5 — Exemplo do preenchimento do quadro

168



Anexo 6 — Noticia “Matriculas da Policia mostradas no Facebook

Matriculas da Policia
mostradas no Facebook

CENTENAS de matriculas de
carros descaracterizados da
PSPeda GNR usados no tran-
sito e na chamada “cacaa
multa” foram ontem divul-
gados no Facebook, através
doAnonymous Portugaledo
SideKingdom 12, naquilo
que parece sermais umaacio
de pirataria informitica. Re-
corde-se que vérios servicos
estatais tém vindo a ser ata-
cados desde o dia 25 de abril,
em particular o MP, o que
estdaserinvestigado pela PJ.

A listagem ontem divulga-
daestd organizada porordem
alfabética e pormenoriza as
marcas, as cores dos veiculos
ea area de intervencio, mas
ndo discrimina se sio viatu-

GNR usa carros para
apanhar aceleras

ras da PSP ou da GNR. Dai
que, a ter havido uma acdo
ilicita, ndo terd atingidoa PSP
ouaGNR, masumservicodo
Estado onde os dados este-
jam centralizados,

A GNR, confrontada pelo
JN, esclareceu estara “avaliar
0¢aso”, 0 mesmo acontecen-
do com a PSP, que acrescen-
tou “ndo haver consequén-
cias operacionais. Ha mais de
um ano que divulgamos as
datas e locais onde vamos fa-
zerasfiscalizacbes e nem por
isso deixamos de apanharin-
fratores”. Por outro lado, os
“carros sdo comprados por
concurso publico, 0 que tor-
na todos os dados transpa-
rentes”. Ontem também, no
Facebook, o Anonymous foi
acusado de “plagio” pelo Ra-
dares de Portugal, que reivin-
dica j4 ter antes divulgado
uma listagem similar,

CARLOS VARELA

Retirada de Jornal de Noticias, 04-05-14
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Anexo 7 — Tabelas do INE projetadas

Individuos com idade entre 10 e 15 anos

gque utilizam Internet, por frequéncia de Individuos com idade entre 10 e 15 anos

utilizagao que utilizam Internet, por locais de
Frequénda 1}12 Unidade: %5
oCals

Todososdiasouquasetodos | g7 Caca 90,1

os dias Escola 64,7
Pelo menosumawvez por

semana 37 CESE.' .dE . ; 486

[familiares/vizinhos/amigos
Menos deumavez por 57 |Ei bliotecas plblicas 94
Emana !

Individuos com idade entre 10 & 15 anos que utilizam Internet, por atividades efetuadas

inc: 2012 | Uridade: 5

Procurar informacdo para trabalhos escolares 96,7
Colocar mensagensem chats, blogs, websites de redes sociais, newsgroups, farunsde|

dizcussdoonline cumensasens escritas emtempo real [ex: messenger) 84,1
Enviar, recebere-mail 21,1
logar ou fazer download de jogos, imagens, filmes ou misica 80,9
Colocar conteddo pessoal numwehbsite para ser partilhado 66,0
Consultarwebsites deinteresse pes=osl 65,7
Cuvir radicou vertelevisdo 50,6
Download de software 45,6
Ler jornais, revistas ou livros 42 6
Pezquisarinformacdo sobre salde 42,2
Telefonarou fazer chamadas devideo 36,2
logar em red e com outras pessoas 29,9
Litilizar programas de partilha de ficheiros [peer-to-peer) 20,7
Criar ou manterblogs 11,1
Comprar produtos ou servigos 6,1
Criar websites 5,1

Mota:
Universo: Individuoscomidade entre 102 15anos, residentes em terrtorio naconal que utilizaram

Internet nos primeiros 3 meses doano.
Fonte:

INEfInguérito & Utilizaco de Tecnologiasda Informac 3o eda Comunicacdo pelas Familias, 2012
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Anexo 8 — Regras do debate

Regras do debate “Internet: vantagens
e desvantagens”

* Cada participante tem um minuto, no maximo, para expor o Sseu
argumento;

* Focar no inicio da sua comunicacdo o argumento e, se possivel, usar o
restante tempo com exemplos;

* Os participantes devem respeitar a vez dos restantes, ndo interrompendo
e manifestando-se apenas na sua vez;

* Os participantes devem apontar os argumentos dos outros participantes,
por forma a retoma-los caso os quiser refutar;

Regras do debate “Internet: vantagens
e desvantagens”

« Se fizeres uso de anotacdes durante o teu discurso, deves ler de forma
rapida, sem interromper o fluxo da fala e do pensamento. Evita baixara
cabecae o tom da fala;

= Cadaparticipante deve falar de modo claroearticulado.

* Olhanosolhos do mediador ou dos participantes, passando a impressao de
firmeza e seguranca.

* Evitar expressoes pouco formais e sempre que fizer referéncia a outro
participante, procurar usar expressoes como as seguintes:

- Concordocom a opinidode...
- Gostaria de acrescentar ao comentariode ... Que ...
- Discordoem parte do ponto de vistade...
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Anexo 9 — Ata do debate “Internet: vantagens e desvantagens”




Anexo 10 - Planificagdo da aula sobre o poema “O limpa-palavras”, de Alvaro Magalhaes

Escola: EB1/I do Falcio
Area Curricular: Portugués

Turma: 4° A

Plano de aula

Data: 27/01/2014

Sumario: Leitura e compreensio do poema “0 limpa-palavras™ de Alvaro Magalhies.

Escrita 3 maneira de...Alvaro Magalhies.

Tempo previsto: 90 minutos

I]Z];I:::i]dﬂos Metas curriculares Percurso da aula @ Recursos Avaliacio
Leitura Leitura e escrita . Diﬂogo em torno das pa_]_a_wa_s expostas na zala de aula. 5 Palavras em | Grelha de
*  Antecipar o | Elaborar e aprofundar ® Observacio e exploracio das duas primeiras ilustracdes do poema. cartolina; avaliagdo,

assunto de | ideigs e conhecimentos. -Relacionam a ilustragio com algo que acabamos de ver? focada nos
um texto; . Procurar -0 que & que a personagem estd a fazer nas ilustracées? Ilustragio do | seguintes
* Exprimir mnformagio em ¢ Apresentagio do livro O limpa-palavras e outros poemas. 5" | poema parametros:
sentimentos | suportes de escrita, * Exploragio dos elementos paratextuais.
emocgdes. | segundo principios e + Leitura do poema pela professora. 107 | Imagem da | -Participagio;
opinides, objetivos de pesquisa » Leitura dos alunos em voz alta. capa - Empenho;
provocadas | previamente definidos. s Diilogo em tomo do poema- 157 -Clareza de
pela leitura - Gostaram do poema? Qual o verso que gostaram mais? Porqué? Livro 0| ideias;
de textos; Planificar a escrita de No poema quais os versos que nos dizem o que faz um limpa- limpa- - Compreensio
textos. palavras? Porqué? palavras e| do texto;l o
Escrita * Registar  ideias * Selecio das agdes do limpa-palavras e a sua razio, explorando os outros - Substituicio
® Planificagi | relacionadas versos que as comprovam: poemas, de | adequada dos
o detextos; | com o tema (...) - Explorar a razio das palavras serem “limpas e acariciadas™; Alvaro . pmnomles;
- Compreender a expressio “raspar-lhes a sujidade dos dias e do mau Magalhdes. ) Escntna Iem
Conhecimento | Educacio Literaria 1s0™ concordancia
Explicito  da | Escrever em  termos ¢ Pedir aos alunos para encontrarem no poema dois versos que se Il’oema © CDHE o8
Lingua pessoas e criativos. limpa- parimetros

repetem: focalizar a atencio no wverso A palavra solidio faz-me
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Pronome -
pessoal
(forma
atona).

*  Escrever
pequenos poemas (por
exemplo, recorrendo a
poemas modelo...)

Gramatica
Conhecer propriedades
das

explicitar

palavras e
aspetos
fundamentais da sua
morfologia e do seu
comportamento
sintatico.

¢ Identificar
pronomes  pessoais

(forma atona).

companhia.” ¢ compreender o(s) seu(s) sentido(s).

» Escrever o verso “¢ preciso raspar-lhes a sujidade dos dias e do
mau uso” no quadro para os alunos o reescreverem substituindo o
pronome “lhes”. Fazer mais umexemplo e identificar outros pronomes no
poema.

» Registarno quadro duas listas de palavras: palavras que os alunos
gostassem de limpar para apagar e outras que gostassem de limpar para
conservar, pedindo a respetiva justificacdo. Os alunos registam no
caderno.

o Esctita 2 maneira de Alvaro Magalhies: adotando os versos “A
palavra brisa refresca-me./A palavra soliddo faz-me companhia” como
modelo, os alunos terdo que utilizar uma palavra de cada lista, pronomes
pessoais ¢ respeitar o tempo verbal do poema.

* Distribuicdo de um modelo para escreverem.

s  E pedido aos alunos para ilustrarem os seus versos sob a forma de
poesia visual, apresentando alguns exemplos, inclusive os do poema,

o Leitura dos alunos do seu poema. Durante a leitura, todos os
alunos terdo uma grelha de heteroavaliagdo para preencher.

» Solicitara opinido de varios alunos em relacio ao poema realizado
por outro colega.

15

10°

10°

10°

palavras”

Poesia visual

Modelo -
Escrever a
maneira de
Alvaro

Magalhies
Grelha de
Heteroavalia
cdo

apresentados.
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Anexo 11 - Palavras expostas na sala

llustracdo 1 — Palavras expostas para a motiva¢do da aula sobre o poema “O limpa-palavras” de Alvaro Magalh3es”

Anexo 12 — llustragdes do poema “O limpa-palavras” de Alvaro Magalhies

Ilustragdo 2 — llustragOes das paginas 3 e 4
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“0O hmpa-palavras™

Limpo palavras.

Recolho-as A noite, por todo o lado:
apalavra bosque, a palavra casa, a
palavra flor.

Trato delas durante o dia

enquanto sonho acordado.

A palavra solidio faz-me companhia.

(Quase todas as palavras

precisam de ser limpas e acariciadas:
a palavra cén, a palavra nuvem, a
palavra mar.

Algumas t2ém mesmo de ser lavadas,

¢ preciso raspar-lhes a sujidade dos dias
¢ do mau uso.

Muitas chegam doentes,

outras simplesmente gastas, estafadas,
dobradas pelo peso das coisas que
trazem 3as costas.

A palavra pedra pesa como uma pedra.
A palavra rosa espalha o perfume no ar.
A palavra arvore tem folhas, ramos
altos.

Podes descansar a sombra dela.

A palavra gato espeta as unhas no
tapete.

A palavra passaro abre as asas para
voar.

A palavra coragdo ndo para de bater.
Cuve-se a palavra cangao.

A palavra vento levanta os papéis no ar
g & preciso fecha-la na arrecadagdo.

Anexo 13 — Poema “O limpa-palavras” de Alvaro Magalh3es

No fim de tudo voltam os olhos para a
luz e vio para longe,

leves palavras voadoras

sem nada que as prenda a terra,

outra vez nascidas pela minha mao:

a palavra estrela, apalavrailha, a
palavra pao.

A palavra obrigado agradece-me

As outras nao.

A palavra adeus despede-se.

As outras ja l1a vao, belas palavras lisas
e lavadas como setxos do rio:

a palavra ciiume, a palavraraiva, a
palavra frio.

Vio a procura de quem as queira dizer,
de mais palavras ¢ de novos sentidos.
Basta estenderes um brago para
apanhares

a palavra barco ou a palavra amor.

Limpo palavras.

A palavra biizio, a palavra lua, a palavra
palavra.

Recolho-as a noite, trato delas durante o
dia.

A palavra fogdo cozinha o meu jantar.
A palavra brisa refresca-me.

A palavra soliddo faz-me companhia.

Alvaro Magalhies (2000)
0 Limpa- palavras e Outros Poemas
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Anexo 14 — Poesias visuais apresentadas no livro

llustracdo 3 — Poesias visuais apresentadas no livro O limpa-palavras e outros poemas de Alvaro
Magalhdes

Anexo 15 — Algumas produgdes dos alunos da atividade “Escrita a maneira de Alvaro
Magalhdes”

llustragdo 4 - Produgdo escrita de uma aluna com a respetiva poesia visual
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Ilustragdo 5 - Produgdo escrita de um aluno com a poesia visual

Anexo 16 — Moldura que serviu de palco para as trés personagens do excerto da obra O
Principe Nabo de llse Losa

llustragdo 6 - Moldura e personagens que ilustraram a leitura dialogada
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Anexo 17 — Atividade de escrita: Didlogo entre o Marechal da Corte e o Rei

O Principe Nabo

Tendo em conta o momento da histdria, escreve um pequeno
didlogo (sem esquecer as indicagdes cénicas) entre o Rei e o
Marechal da Corte, no qual este ultimo diga ao Rei quais sdo os
trés principes que serdo apresentados a princesa. Sé criativo na
escolha dos principes e imagina também a reacdo do Rei.
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Anexo 18 — Exemplo de um didlogo escrito por um aluno




Anexo 19 — Atividade “Agora serei jornalista” — tarefa de escrita

llustragao 7 - Produgdo escrita de um aluno que fez paragrafo depois do lead da noticia

llustragdo 8 - Produgdo escrita de um aluno que ndo fez paragrafo depois do lead da noticia




Anexo 20 — Grelha de avalia¢ao da aula da introdug¢ao ao estudo da noticia

Parametros

Leitura e escrita

Oralidade

Identifica constituintes
da noticia

Escreve uma
noticia em
concordancia com a
estrutura da mesma

Compreende o que
escuta e preenche
corretamente o quadro
de registo

Legenda:

| — Insatisfaz

Bem

S — Satisfaz

B- Bem

MB — Muito
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Anexo 21 — Pegas de dominé do jogo “O dominé da multiplicagao”

45x3

60

15x4

374

6x38

135

34x11

768

45x3

60

96x8

1300

325x4

232

15x4

374

6x38

135

34x11

768

96x8

1300

325x4

232




Anexo 22 - Utilizagao da calculadora pelos alunos

Ilustragdes 9 e 10 - Alunos a utilizar a calculadora
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Anexo 23 - Tabuleiro do jogo “Teia operatdria”

Partida

1457
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Anexo 24 — Quadro de registo das jogadas do jogo “A Teia Operatéria”

REGISTO DAS JOGADAS
Numero inicial Operador | Resultado ]?St? ]o;_gada,aumellltg ou
diminui o nimero inicial?
12 Jogada
22 Jogada
32 Jogada

”

Anexo 25 — Registos fotograficos da realizacdo do jogo “A Teia Operatoria

llustragdo 11 — Realizagdo do jogo
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Ilustragdo 12 — Realizagdo do jogo

llustragdo 13 — Alunos a jogar enquanto outros registam no quadro de registo a sua ultima jogada
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Anexo 26 - Planificacdo da aula sobre o Diagrama de Venn

Escola EB1/J1 do Falcéao Turma: 4° A Tempo previsto: 60 minutos
Tema: Organizacao e tratamento de dados. Topico: Representacdo e interpretacdo de dados.  Subtdpico: Leitura e interpretacdo de
informagdo apresentada em tabelas e (...) [diagramas].

Objetivos especificos: Ler, explorar, interpretar e descrever tabelas (...) [diagramas], e, responder e formular questdes relacionadas com a
informacao apresentada.

Metas curriculares: Nada referente ao tema no 4° ano.

Conhecimentos prévios: Operar com conjuntos (determinar a reunido e a intersecdo de dois conjuntos, assim como construir e interpretar
diagramas de Venn e de Carroll).

Capacidades transversais: Raciocinio matematico; resolugdo de problemas; comunica¢do matematica.

Sumario: Relacionar o nome do diagrama de Venn com o autor e interpretar esse diagrama em varios contextos. Data: 04/12/2013
Percurso da aula Recursos Avaliacao
Motivacao/Problematizacéo: )
. . . - PowerPoint Grelha de
o Projecdo de uma fotografia de John Venn, questionando os alunos se conhecem o homem avaliagio
. vali
da fotografia. De seguida, para dar uma pista, projeta-se o nome, questionando: - Cartolina com 0 formativa

diagrama de Venn

- E agora? Ja alguma vez ouviram ou lerem este nome? centrada nos
- Vamos conhecé-lo melhor? - Imagem da segijlntes
laranja e da pera parametros:

o Continuagéo da projecéo do PowerPoint: -Participacio:

- Apresentagéo de algumas informagdes de John Venn (pedir aos alunos para calcular a idade | - Nomes dos alunos | -Empenho;
ara colar no -Raciocini

com que faleceu); P? Raciocinio

diagrama matematico;

- Didlogo com os alunos sobre o diagrama que o0 matematico construiu: )
-Relacionamento
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o John Venn quis organizar os dados de forma simples, representando os conjuntos | - “O nosso de conceitos;
diagrama de Venn” | -Comunicacéao
matematica.

de elementos em circulos.
o Vamos tentar perceber como procedeu? - “Os desportos™
Ativacao do conhecimento prévio:
- Apresentacdo de dois exemplos: um sem interse¢do de conjuntos (nUmeros pares e impares
até 20) e outro com intersecdo (multiplos de 2 até 20 e multiplos de 3 até 20), pedindo sempre
a contribuicao dos alunos a medida que forem apresentados.
Apresentacdo das condi¢bes da tarefa 1:
o Exercicio pratico com a turma:
Tendo em conta o projeto “Herois da fruta”, no qual estdo inseridos, pedir aos alunos para
manifestarem o seu gosto relativamente a dois frutos: laranja e pera.
- Mostrar uma laranja e uma pera, questionando os alunos se gostam destes dois frutos ou apenas
de um.
- Afixacao no quadro de um diagrama de Venn (com a intersecdo) feito em cartolina:
- Cada aluno ira colar o seu nome no respetivo lugar do diagrama;
- Caso algum aluno nédo goste de nenhum destes dois frutos, tera que colocar o seu nome fora
do diagrama. Neste caso, explicar que é possivel, no entanto, tendo em conta o projeto
“Herodis da fruta”, importa consciencializar os alunos da importincia das frutas na nossa
alimentacdo, uma vez que sdo uma fonte de vitaminas e devemos gostar de todas.
o Depois de todos os alunos irem ao quadro colar a fruta no respetivo sitio, far-se-4 a

contagem das frutas (cardinalidade), sendo a professora estagidria a desenhar por baixo da
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cartolina outro diagrama que sera preenchido com os nimeros da contagem.
Acompanhamento da realizacdo da tarefa e selecdo das estratégias mais interessantes:

o Neste momento ¢ distribuida uma tarefa (“O nosso diagrama de Venn”), para os alunos
acompanharem e registarem o que sera escrito no quadro. De seguida, os alunos terdo 10 minutos
para responder as questdes colocadas nessa tarefa.

Sistematizagéo:

o Correcdo em grande grupo das questdes da tarefa (leitura apenas de quatro histdrias —
resposta a questao 1.2).

Avaliacéo:

o A professora estagiaria questiona:

- Mas sera que s posso relacionar duas coisas? Imaginem se eu quisesse saber 0s gostos dos
alunos relativamente a trés modalidades de desporto. Sera possivel?
- Distribuigdo da tarefa “Os desportos”.

o Leitura em voz alta pela professora estagiaria e explicagdo do diagrama de Venn com mais um

circulo.

o Realizagdo da tarefa por parte dos alunos.

o Correcdo em grande grupo.

- Diélogo em torno do que aprenderam na aula e do que mais gostaram.
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Anexo 27 — Apresentacao em PowerPoint sobre o Diagrama de Venn

= Yamos orgonizar os nimeros pares e impares até 20:

o Numeros pares:
v 204 o 8 o £ 4 G g £
o MUmMercs Impares
a C T o - c - o
" o 5 = a3 L o

Numerosimparesate2)

L]
* MiHiplosde 2 até 20:
oD 2 4 & & 10 12 14 186 18 20
*+ Miltiplosde 3 até 20:
oD 3 &6 9 Z 5 13
Multiplos de 2 ate 20 Multiplos de 3 até 20
[ ] [ ]
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Multiplos
de3

A esta forma de organizacdo
chamamos

“Diagrama de Venn”

192



Anexo 28 — Diagrama de Venn do 42 A

llustracdo 14 — Diagrama de Venn apds a colocag¢do de todos os nomes dos alunos
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Anexo 29 - Tarefa “O nosso diagrama de Venn”

O nosso diagrama de Venn

1. Agora que construiste com os teus colegas o diagrama de Venn sobre 0s v0ssos

gostos em relacdo as frutas, contabiliza o nUmero de colegas que gosta apenas de laranjas,

0 numero de colegas que gosta apenas de pera e 0 numero de colegas que gosta de ambas

as frutas. Depois de contares, preenche o diagrama abaixo com esses numeros.

Numero de colegas que:
e Gostam apenas de laranja:
e Gostam apenas de pera:

e Gostam de ambas as frutas:

Laranja

Laranja e
pera

Pera

1.1) Observa o diagrama de Venn anterior e completa:

O numero de alunos que gosta apenas de pera é
O numero de alunos que gosta de laranjas é

O numero de alunos que gosta de pera &

O numero de alunos que gosta de laranja e pera é

1.2) Inventa uma histéria apenas com quatro frases, usando o diagrama de Venn anterior.

194




Anexo 30 — Tarefa “Os desportos”

Os desportos

Considera o seguinte diagrama de Venn, que foi construido numa turma, em que cada aluno

manifestou o seu gosto relativamente a 3 desportos.

Futebol

Basquetebol

Andebol

Marca com um V (Verdadeiro) ou um F (Falso), cada uma das frases seguintes:

a)
b)
c)
d)
e)
f)

9)
h)
i)

A turma tem 22 alunos.

A turma tem 20 alunos.

Trés alunos gostam de basquetebol.

Sete alunos gostam apenas de futebol.

Oito alunos gostam de andebol.

Dois alunos gostam de andebol e basquetebol.

Trés alunos gostam de futebol e andebol.

Apenas um aluno gosta das trés modalidades.

Dois alunos gostam de futebol e basquetebol.
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Anexo 31 — Tarefa sobre a construgao de tridngulos segundo o critério LLL (produgao de
um aluno)
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Anexo 32 - Tarefa de investigacdao “Do paralelogramo ao triéngulo"1 (produgdo de um
aluno)

1 “« a A ” . ,
Adaptada da tarefa “Do retangulo ao triangulo”, disponivel em
http://www.apm.pt/files/205600_METAS_CA_2_Ciclo_FINAL%5B1%5D_518e39fb04388.pdf




Anexo 33 - Planificacdo da aula sobre tabelas de frequéncias absolutas e relativas

Turma: 5°C

Subdominio: Representacéo e tratamento de dados

Escola Béasica e Secundaria do Cerco
Dominio: OTD5

e relativas

Metas curriculares:

Dominio: Organizacdo e tratamento de dados

Tempo previsto: 45 minutos

Subdominio: Representacdo e tratamento de dados

Conteudo: Tabelas de frequéncias absolutas

Obijetivo geral: 2. Organizar e representar dados Descritor: 2.1. Construir tabelas de frequéncias absolutas e relativas reconhecendo que a soma

das frequéncias absolutas € igual ao nimero de dados e a soma das frequéncias relativas € igual a 1.

Conhecimentos prévios: Construgdo de tabelas de frequéncia absoluta e comparagédo de percentagens.

Capacidades transversais: Raciocinio matematico; comunicacdo matematica.

Sumario: Organizacdo de dados: tabelas de frequéncias absolutas e relativas.

Data: 15/05/2014

Percurso da aula Recursos Avaliacao
Motivacéo/Problematizacéo (5 min):
: - ) PowerPoint - Grelha de
o Projecdo do 1° diapositivo do PowerPoint e leitura, por parte de um aluno, de uma noticia que ) liach
’ ’ Motivacéo e avallagao
sera alvo de tratamento durante a aula. acompanhamento formativa,
o Solicitar aos alunos a identificacio de alguns dos constituintes da noticia e focalizar a atenggo | 92 tarefa centrada nos
) seguintes
no mapa e nos dados que séo fornecidos: Tarefa parametros:
- Além do que lemos que informagdes tém mais? O mapa apenas serve de ilustracao? “Hoje aprendi -Comportamento;
- Sera que a podemos organizar de outra forma? que...” -Participacao;
-Empenho;

Ativacéo do conhecimento prévio (5 min):

-Raciocinio
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o Relembrar que na da matemaética a organizacdo é fundamental e questionar: matematico;
-Relacionamento
de conceitos;
-Comunicagéo
o Projecdo do 2° diapositivo (com o mapa destacado) e identificacdo dos dados que sdo matematica.

- Recordam-se de alguma forma de organizacdo que possamos recorrer para o fazermos com

estes dados?

possiveis recolher.
o Questionar aos alunos de que forma podem organizar os dados numa tabela.

Apresentacdo das condi¢bes da tarefa e acompanhamento dos alunos (20 min):

o Distribuicdo da 1° pgina da tarefa e pedir a um aluno para ler a questdo 1, dando 3 minutos
para os alunos organizarem a informagé&o na tabela.

o Acompanhamento dos alunos, esclarecendo eventuais davidas.

o Correcdo, dialogada com os alunos, através da projecdo da tabela presente no diapositivo 2,
revelando que a tabela tem um nome proprio, questionando se se lembram da sua
denominacdo. Explorar o conceito “frequéncia”, explicando que em cada distrito hd uma
determinada frequéncia de furtos (no ano 2013, tal como informa a noticia), revelando que se
denomina “tabela de frequéncias absolutas”, por forma a preencherem o espago em branco
indicado pela chaveta.

o Leitura da questdo 2, e realizacdo da alinea a) em grande grupo, averiguando a resposta por
estimativa. Sdo dados 5 minutos para os alunos realizarem as alineas seguintes.

o Acompanhamento dos alunos, esclarecendo eventuais ddvidas e verificando as suas

estratégias.
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o

Correcdo, em grande grupo, da questdo 2, selecionando estratégias/raciocinios diferentes.
Distribuicdo da questdo 2.1 e esclarecimento daquilo que € pedido: esclarecer que véo ter que
calcular, agora, a percentagem de furtos em cada um dos distritos para transformar as
afirmacdes falsas em afirmacoes verdadeiras.

Projecédo da tabela sem a coluna das frequéncias relativas preenchidas e exemplificar como se
calcula a frequéncia relativa, fazendo um exemplo em grande grupo:

- O que estivemos a fazer na questdo anterior? Para averiguarmos se as afirmacdes eram falsas
ou verdadeiras o que fizemos? Relacionamos os dados? Mas de que forma?

Relacionar o nimero de furtos no distrito de Braga com o numero total, calculando o
quociente entre o numero de furtos de cada distrito e o total. Pedir a um aluno para calcular na
calculadora a frequéncia relativa dos furtos no distrito de Braga, indicando o resultado
arredondado as centésimas (a professora estagidria escreve no quadro, relembrando os
arredondamentos).

Apresentar igualmente o resultado sob a forma de percentagem e escrevé-lo na tabela na
coluna de frequéncias relativas.

Disponibilizar 8 minutos para os alunos completarem a tabela, seguindo o exemplo que foi
feito em grande grupo.

Acompanhamento dos alunos e verificagdo das estrategias dos alunos.

Sistematizacéo (10 min):

o

Projecdo da tabela no quadro através do diapositivo 4, pedindo a alguns alunos para se

dirigirem ao quadro para a preencherem, indicando a frequéncia relativa e a percentagem.
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Comparar as colunas da frequéncia absoluta e a da frequéncia relativa (nome ainda
desconhecido pelos alunos):

- Prestem atencdo para cada uma das colunas: os dados da primeira coluna dependem do total?
E os da segunda? Dependem? Entdo qual sera o nome desta segunda coluna?

Chegar ao conceito de frequéncia relativa (os dados relacionam-se com o total), completando

a tabela e informando os alunos que a frequéncia absoluta apresenta-se pela sigla fi e a
frequéncia relativa por fri, pedindo para escreverem na tabela nos respetivos lugares.

Pedir aos alunos para somarem os valores da fri, chegando a conclusio que é 1, representando
a totalidade: 100%.

Correcéo das afirmacdes falsas.

Dar um titulo a tabela.

Distribuicao do autocolante “Hoje aprendi que...”, lendo em grande grupo.

Avaliacao (5 min):
o Diélogo em torno da noticia e das conclus@es a que chegaram.

o Resolucgdo do exercicio 7 da pagina 95 do Manual.
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Anexo 34 — PowerPoint com noticia para a abordagem do contetdo: tabelas de
frequéncias absolutas e relativas

4 //PRIMEIRO PLANO //CRIMINALIDADE AUTOMOVEL

Usam equipamentos eletronicos para desbloquear sistemas.

LADROES DE CARROS ATACAM COMO
“HACKERS”

FURTO DE AUTOMOVEILS,
TOP dos furtes de vekutos em 2013 pumers o (osy
Nuno Silva A
nsilva@jn.pt
Eum sofisticado método
de furto de carros a ganhar
forca em Portugal. Com :
tecnologia de ponta, os as- b
sa.ltantgsoonsegnempm-
tear o sistema central das
viaturas e clonar as chaves, o3|
S0 POUCOS NI oo
Jornol de Noticics, 04052014
FURTO DE AUTOMOVEIS/ Quais s3o os dados que o mapa nos
TOP dos furtos de velculos em 2013 fwmero de cosos) - fOrnece?
POR DISTRITO
O numero de furtos de carros em cada
Braga | distrito assinalado.
1109
Porto | A
g 3424 1) Como os podemos organizar numa
.‘i.Am tabela?
1143 |
Distrito N¢ de furtosdecarros
Braga 1109
¢
Porto 3424
% o Aveiro 1143
Y 5924 | :
ﬁ" sy Lisboa 3924
% Satobal
» 1
& ok SetUbal 1661
TOTAL 11261
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Anexo 35 — Tarefa sobre tabelas de frequéncias absolutas e relativas com exercicio de

estimativa

Lé a seguinte noticia:

4 //PRIMEIRO PLANO //CRIMINALIDADE AUTOMOVEL

Usam equipamentos eletronicos para desbloquear sistemas.

LADROES DE CARROS ATACAM COMO “HACKERS”

FURTO DE AUTOMOVEIS,
TOP dos furtos de veiculos em 2013 (nmero de casos)
Nuno Silva POR DISTRITO
nsilva@jn.pt
. Eum sofisticado método
de furto de carros a ganhar
forca em Portugal. Com
tecnologia de ponta, os as- ;
saltantes conseguem pira-
3 i i;:;&
tear o sistema central das
viaturas e clonar as chaves, .
em poucos minutos. ishoa
e 5934
. Setubal |
1661
Jornal de Noticias, 04-05-2014
1) Completa a seguinte tabela com os dados que o mapa te fornece:

—_

TOTAL
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2) Sabendo que no Porto foram realizados 30% dos furtos, tenta averiguar se as seguintes
afirmacgGes sdao verdadeiras ou falsas.

a) “A percentagem de furtos no distrito de Lisboa encontra-se entre 20% e 30%.”

b) “No distrito de Setubal foram realizados 50% dos furtos.”

c) “O numero de furtos nos distritos de Braga é, aproximadamente, um décimo da totalidade de
furtos realizados.”

d) “A percentagem de furtos no distrito de Aveiro é maior que 30%.”

2.1) Completa a seguinte tabela e transforma as afirmacgdes falsas anteriores em afirmacdes
verdadeiras.

. Frequéncia absoluta
Distrito .
(fi)
Braga 1109
Porto 3424
Aveiro 1143
Lisboa 3924
Setubal 1661
TOTAL 11 261
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Anexo 36 — Planificagdao da aula sobre o Sistema Solar

Escola: EB1/JI do Falcao

Turma: 4° A

Unidade Didatica: A descoberta do ambiente natural

Data: 14/01/2014

Tema: Os astros

Tempo previsto: 45 minutos

Recursos: Imagem do céu e foguetdo, Noticia, Cartdes, Representacdo da maquete, Imagens dos planetas, Ficha de consolidacéo.

Sumario: O Sistema Solar: principais constituintes.

Metas de

. Conteudo () Experiéncias de aprendizagem Avaliacao
aprendizagem \, ; P P g ¢
Dominio: Bloco 3: A| 5 |Motivacio: Grelha de
LOCB."Z&(;&O no |Descoberta do v PrOjegéO de uma imagem do céu durante uma noite estrelada. observagao apoiada
. v" Questionamento aos alunos, por forma a levantar os seus A )
Espaco e no |[Ambiente . L nos parametros:
conhecimentos prévios:
-Além da lua e das estrelas que astros conhecem mais? -Participacéo;
. v jeca a i s -
Subdominio: A |Tema: Os astros Proje¢ao de um foguetdo, dizendo aos algnos. Vamos agora _Clareza de ideias:
ser um pouco astronautas e conhecer melhor o Universo!” o
Terra no Espaco: - Aplicacéo de
Universo e Sistema |v Observar num 10° Desenvolvimento: conhecimentos e

Solar

Meta Final 7) O
aluno descreve, em

termos gerais, a

modelo

0]

sistema solar.

Exploracéo da Noticia:

v Distribuicdo de uma noticia, que retrata a desclassificacdo de
Plutdo como planeta.

v/ Leitura da noticia em cadeia por trés alunos.

v" Questionar se existem algumas palavras no texto que
desconhecam e didlogo em torno dessas.

desempenho de

tarefas;
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constituicéo do

sistema solar (...).

v 0 aluno
distingue de
planetas e

simula em
modelos
(fisicos e
informaticos)
0 seu
posicionament

o e dindmica.

20°

v' Didlogo com os alunos sobre a evolucdo da ciéncia,
consciencializando-os que o que pode ser verdade hoje, amanha pode
n&o o ser:

- Esta noticia que informacéo(des) nos deu?

v/ Caso nenhum aluno pergunte anteriormente, é importante
explicitar o conceito de Orbita e desenvolver o conceito de sistema
solar e a sua composicao (Sol, planetas, asteroides, entre outros).

Exploracdo da maqueta do sistema solar:

v" Ap0s a exploragdo da noticia, a professora diz aos alunos que
agora vao conhecer um pouco melhor o sistema solar, mais
concretamente a organizacdo dos planetas.

v' A professora mostra uma maqueta do sistema solar, na qual
ainda sé estd o Sol. Neste momento explica aos alunos que com a sua
ajuda irdo organizar os oito planetas naquela maqueta.

v Distribuicdo de uma folha a cada aluno com a representacdo
da maqueta em A4 e imagens dos oito planetas.

v" Neste momento, a professora explica que através da noticia ja
sabem a ordem dos planetas a partir do Sol, mas que ainda néo os
sabem identificar. Para isso, irdo ter a ajuda de oito cartbes (um para
cada planeta) com algumas informacdes sobre cada.

v Para ler cada cartdo a professora chama um aluno e em grande
grupo tentar-se-a posicionar na maqueta o planeta lido no cartdo. A
medida que os planetas forem posicionados na maqueta, os alunos
vao colando na sua folha o planeta em questao.

v" No fim da organizacao total da maqueta, a professora mostra a
Lua, questionando aos alunos em que sitio a colocariam.

v Ouvir os alunos e posiciona-la na maqueta.
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10°

v Questionar os alunos acerca dos pontos que observam entre o
planeta Marte e Jupiter, por forma a explicar que é a representacdo de
um conjunto de asteroides (cintura de asteroides).

v Propor aos alunos que eles proprios construam um planeta em
casa. Caso se justifique alguns deles podem vir a ser substituidos
pelos que foram feitos pela professora.

Consolidacéo:
v" Entrega de uma ficha de consolidag&o.
Resolucéo da ficha por parte dos alunos.
Correcéo em grande grupo.
Colagem no caderno da representacdo do sistema solar e da
ficha.

ANERNERN
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Anexo 37 — Noticia sobre a desclassificagao de Plutao

Plutao deixa de ser
classificado como planeta

Aquele que era considerado 0 nono
planeta do sistema solar perdeu esse
estatuto. Plutdo é, agora, um planeta ando.

Os cerca de 2500 cientistas presentes
em Praga, na Republica Checa, votaram
esta decis@o por unanimidade, depois de

duas semanas de debate relativamente a

esséncia do sistema solar.

Plutdo ndo se enquadra no conceito atual de planeta, ja que a sua longa érbita se cruza
com a de Neptuno, ao longo do seu percurso em torno do Sol (a nossa estrela).

A definicdo de planeta a adotar pela Unido Astronémica Internacional (IAU) reduzira de
nove para oito o nimero de planetas do Sistema Solar, alterando a categoria de Plutdo para
"planeta ando".

Assim, 0 sistema solar passa a ter apenas 0s restantes oito planetas ja conhecidos. Sao
eles, por ordem de distancia ao sol: Mercurio, Vénus, Terra, Marte, Jupiter, Saturno, Urano e
Neptuno. Ja sabemos a imensiddo do nosso sistema solar, do qual fazem parte varios astros

(como asterdides, meteoritos, planetas, entre outros), mas muito mais esta por descobrir.

Adaptado de Jornal de Noticias, publicado a 24 e 25 de junho de 2006, consultado em
http://www.jn.pt/Paginalnicial/Interior.aspx?content_id=566103 e em

http://www.jn.pt/Paginalnicial/Interior.aspx?content_id=565969

208



Anexo 38 — Maqueta do Sistema Solar

Ilustragdo 15 — Maqueta do Sistema Solar explorada em aula
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Anexo 39 — Cartdoes com informagodes sobre os planetas para a exploragao da maqueta

Mercurio é o planeta mais
proximo do Sol e 0 mais
pequeno do Sistema Solar. O
seu aspeto é semelhante ao da
nossa lua, porque a sua
superficie encontra-se cheia de
crateras.

Vénus é chamado com frequéncia
de planeta irméo da Terra, ja que
ambos séo similares quanto ao
tamanho, massa e composicao.

Terra ¢ um planeta apto para a
vida. E considerado o “planeta
azul”, uma vez que visto do
espaco, 0 nosso planeta
apresenta-se azul, na sua maior
parte. Um dos motivos é a
extensa quantidade de agua
existente na sua superficie.

Marte é conhecido pela sua
caracteristica coloracéo
avermelhada e alaranjada. As
missOes a Marte revelam que se
trata de um mundo muito parecido
com 0 nosso, onde poderia existir
vida microscoépica.

Japiter, o planeta gigante, é 0
maior planeta do Sistema Solar
e estd muito afastado da Terra.
A sua superficie apresenta
faixas de cor, tendo uma
grande mancha vermelha.

Saturno oferece a mais bela
imagem que se pode contemplar.
O imenso astro de anéis faz com
que seja um planeta diferente dos
outros. Esses anéis sao formados
por fragmentos de rocha e gelo.

Urano, ainda pouco se sabe
sobre ele. Imite uma luz
brilhante e o seu interior é
formado principalmente por
gelo e rochas.

Neptuno, o ultimo dos planetas
do Sistema Solar e, por isso, 0
mais afastado do Sol. Também
muito pouco se sabe sobre ele. E,
tal como a Terra, conhecido como
0 "planeta azul”, mas ndo devido a
presenca de agua.
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Anexo 40 — Representac¢ao da maqueta distribuida aos alunos

O Sistema
Solar
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Anexo 41 - Lirico decomposto

llustragdo 16 —Llirio decomposto por um par de alunos
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Anexo 42 - Planificagcdao da aula em torno da elaboragio de preparagdes de amostras para observar no microscépio

Escola Basica e Secundaria do Cerco Turma: 5°C
Unidade Didética: Diversidade de seres vivos e as suas interagdes com 0 meio Data: 07/05/2014
Tema: Unidade na Diversidade dos seres vivos N° de alunos:
16Conteudo: Constituintes da célula — membrana, citoplasma e nicleo. Tempo previsto: 45 minutos
Metas curriculares:
Dominio: Unidade na diversidade de seres vivos Subdominio: Célula — unidade basica de vida

Objetivo geral: 14. Aplicar a microscopia na descoberta do mundo “invisivel”.

Descritor: 14.4. Esquematizar as observagdes microscopicas realizadas, através de versoes simplificadas de relatorios.
Objetivo geral: 15. Compreender que a célula é a unidade basica da vida.

Descritor: 15.3. Identificar os principais constituintes da célula, com base na observagao microscopica de material biologico.

Saberes disponiveis dos alunos:
Funcdo do microscopio e seus constituintes.

Competéncias a desenvolver:
Competéncia laboral.

Campo Concetual: microscopio; célula; membrana; citoplasma e nucleo.

Contexto | Problematizacgéo Atividades Recursos MIBSETEED 6O [0 ey
Desafio Problema 1: Al: Divisdo da turma em quatro grupos | R1 M1
apresentado | Qual das amostras | de quatro elementos e distribuicdo de PowerPoint que | Iniciar a aula dizendo que lhe foram entregues quatro
aos alunos | corresponde a | um envelope com um desafio para ler acompanhara a | envelopes para serem entregues a turma.
pelicula da | em grande grupo. (R1, R2, M1, M2) aula Pedir a um aluno para ler o desafio que foi distribuido.
cebola? Projetar o desafio no quadro, por forma a ser explorado e
A2: Observacdo microscopica das duas | R2 explicado, encorajando a discussdo aluno(s)/aluno(s),
amostras (uma de papel aderente e outra | Cartes com o | aluno(s)/professor:
de pelicula da cebola). (R1, R2, R3, R4, | desafio - O que aconteceu?
R5, M3, M4, M5) - Que pistas é que nos sao dadas?
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Problema 2:
Como
constituida
pelicula cebola?

e
a

A3: Desenhar 0 que observam
relativamente & amostra 1 no circulo
indicado na carta de procedimento. (R3,
R4, R5, M6)

A4: Desenhar o que observam
relativamente a amostra 2 no circulo
indicado na carta de procedimento. (R3,
R4, R5, M7, M8)

A5: Retomar o desafio e resolucéo do
mesmo (R2, R5, M7, M8).

AG6: Sistematizar as conclusoes. (R5,
M8, M9)

R3
Amostras1e 2

R4
Microscopio

R5
Carta de
procedimentos

- De que forma podemos ajudar os investigadores?

- Qual é o0 nosso objetivo?

- Se descobrirmos qual é a amostra da pelicula da cebola,
saberemos quem foi fazer o trabalho? Porqué?

M2

Projetar a questdo-problema:
corresponde a pelicula da cebola?”

“Qual das amostras

M3

Distribuir um microscépio e um tabuleiro com o material
a cada grupo, pedindo para ndo mexerem logo no
material.

M4

Ler a carta de procedimento com os alunos,
simultaneamente & projecdo do PowerPoint, indicando
alguns materiais desconhecidos (vidro de reldgio, conta-
gotas, ldmina e lamela). Explicar a razéo da utilizacdo da
agua iodada.

Orientar durante a preparacdo microscopica, feita passo a
passo, pela professora estagiaria e pelos alunos.

M5

Colaborar em procedimentos praticos mais complexos,
como por exemplo na colocacdo da lamela nos grupos que
estiverem com mais dificuldades.

M6

Relembrar regras de utilizagdo do microscapio.

Colaborar na colocagdo da preparagdo no microscopio e
consequente focagem.

Pedir para colocarem a preparagdo da amostra 1 e
questionar os alunos acerca do que estdo a observar:

-O que observam é parecido com a imagem que 0S
investigadores forneceram?!
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Pedir para desenharem o0 que observam na carta de
procedimentos no local indicado e fazerem o célculo da
ampliacdo, relembrando o mesmo.

M7

Depois do desenho, retirar a preparacdo cuidadosamente,
por forma a colocarem a segunda preparag&o.

Questionar os alunos acerca do que estéo a observar:

-O que observam?

- E parecido com a imagem que os investigadores
forneceram?

- Conseguem descrever a imagem?

- Ja conseguem responder a questdo-problema e desvendar
0 desafio?

Pedir para desenharem o0 que observam na carta de
procedimentos no local indicado e fazerem o célculo da
ampliacao.

A professora estagiaria refere que cada estrutura
observada se chama célula, sendo a unidade béasica de
todos 0s seres Vivos.

M8

Sistematizar através da projecdo do diapositivo 6,
identificando as células e os seus constituintes (membrana
celular, citoplasma e nucleo).

Pedir aos alunos para os legendarem no desenho feito na
carta de procedimento.

M9
Preencher as frases da concluséo, tendo em conta o que
foi observado anteriormente.
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Anexo 43 - Desafio apresentado aos alunos

Um aluno esteve no laboratdrio de Ciéncias de uma escola a fazer um
trabalho e deixou la a sua mochila. Logo a seguir, foi encontrada no mesmo
sitio uma mochila de cor azul e da marca Nike. Naquela escola, s6 0 José e o
Pedro € que tém uma mochila igual & que foi encontrada. Para se tentar
descobrir de quem era a mochila, um grupo de investigadores foi tentar
encontrar os dois rapazes. No entanto, apenas encontraram a outra mochila
igual, pousada no chdo do campo de jogos. O mistério ainda estava por
desvendar. Até que surgiu uma nova pista, dada por uma das funcionarias: o
José leva sempre uma sandes de fiambre de peru, com alface e cebola,
enquanto o Pedro leva um pao apenas com manteiga.

Os investigadores tentaram descobrir vestigios desses alimentos nas
mochilas, para tentar desvendar a quem pertencia cada mochila. No entanto,
ficaram na duvida, uma vez que em ambas encontraram uma amostra muito
semelhante a pelicula de uma cebola. Aamostra 1 corresponde a amostra
encontrada na mochila que estava no laboratdrio e a amostra 2 foi descoberta
na mochila que estava no campo de jogos. Para descobrirem qual delas
correspondia a pelicula da cebola, os investigadores lembraram-se de recorrer
ao microscopio, mas nenhum funcionava.

91¢+:: Ajuda os investigadores, observando cada uma das amostras no

microscopio e descobrindo a quem pertencia a mochila que se encontrava no
aboratdrio.

%nca‘o. ' Osi mt&;’{{faaéax&j enviaram

wma ?’(m’a ;

A pelicula da cebola vista ao microscopio assemelha-se com a figura
seguinte
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Anexo 44 — Carta de procedimento

ATy . . -
L Elewacac A MALCLIACOpLS
J

oy P - ; ; i 5pi
2] Eﬂ-Cl*rlD: Ajudar os investigadores, observando cada uma das amostras ac microscopio e

descobrindo a gquem pertencia a mochila que se encontrava no laboratorio.

A

@ " eo.—tﬁo—|_1.-:.obl-.3.mr:1 :

Material:

*  Amostra 1e 2
*  Agua

*  Agua iodada

Agulha
Microscopio
Conta-gotas

*

2 Vidros de reldgio

Gobelé

Pinca
2 Ldminas
2 Lamelas

Papel de filtro

Procedimento:
* Coloca cada amostra num vidro de relégio com agua iodada e aguarda 3 minutos;

Com conta-gotas, retira agua do gobelé e coloca no centro de cada |&mina uma gota;

Coloca cada amostra sobre a gota de dgua e com a ajuda da pinga podes estendé-la;

Coloca a lamela obliquamente contra a gota de dgua. Toda a extremidade da lamela deve ficar em
contacto com a gota de dgua;

Baixa a lamela lentamente, com ou sem a ajuda da agulha. Retira o excesso de dgua com papel de
filtro.

Observa as preparacdes ao microscopio, primeiro com a objetiva de menor ampliacdo e, em seguida,
com outra de maior ampliac3o;

Tenta desvendar o desafio.

=

=

STy -
bhee 'I,[-:\.»to das obtzcaa SaELE:
Amostra 1 Amostra 2
Asoral = Aocular Ackietiva= Atoral = AocuiarX Aobistiva=

i®

-

7 3 . ) -
Conclusdo: A amostra que corresponde & pelicula da cebola é a . Logo, quem esteve

fazer o trabalho no laboratério foi o
A pelicula da cebola é constituida por

que, por sua vez, sdo constituidas por

i
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Anexo 45 — Registo das observagdes dos alunos
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Anexo 46 — Desenhos dos alunos como levantamento das suas concegdes alternativas
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Anexo 47 — Grelha de avalia¢ao da aula obre observa¢6es microscopicas

Parametro

Alunos

Coopera com os
colegas

Revela espirito
critico

Revela cuidado com
o material do
laboratorio

Esquematiza as
observagoes
microscopicas
realizadas

1-

2 —

3-

4-

5-

06—

7 -

8-

9-

10 -

11-

12 -

13-

14 -

15—

16 -
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Anexo 48 — Imagens do patriménio local®

llustragdo 18 - Capela de S. Roque

AL -y~ - gf 100000

ll T

N -Agi‘-é

-
)
-
. ————
L e

—

Ilustragdo 19 — Palacio do Freixo

? Retiradas de http://www.campanha.net/patrimonio.htm
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o 3

Ilustragdo 21 — Quinta da Bonjdia
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Anexo 49 - Planificacdo da aula de Estudo do Meio sobre as medidas tomadas por D. Dinis para desenvolver as atividades econémicas

Escola: EB1/JI do Falcao

Unidade Didatica: A descoberta dos outros e das instituicoes

Turma: 4° A

Data: 10/12/2013

Tema: O passado nacional

Tempo previsto: 45 minutos

Recursos: PowerPoint, Ficha de desenvolvimento, Friso cronoldgico afixado na sala, Cantiga com poema de D. Dinis, Esquema sintese,

Grelha de avaliacdo.

Sumario: As principais atividades economicas do século XIII e as medidas tomadas por D. Dinis.

Metas de . 2N A . o
. Conteudo \*’w Experiéncias de aprendizagem Avaliacao
aprendizagem P
Dominio: Bloco 2: A L Grelha de
E— 5 Motivacao:
Conhecimento  do |Descoberta dos - . « observacao
v" Projecdo de uma imagem de um corpo, no qual vao aparecendo
Meio Natural e |outros e das - . o . apoiada nos
roupas e acessorios que induzem a presenca de um rei. A medida que
Social instituigdes - « . parametros:
esses acessorios véo aparecendo, a professora questiona os alunos que
Subdominio: . . . A -
— figura serd a que estd a aparecer, tendo como referéncia as roupas e
Utilizacdo de |Tema: @) - . . | Comportamento;
acessorios, principalmente a capa e a coroa, para que cheguem a
Fontes de |passado nacional « . . . . . -Participacgéo;
conclusédo que essa figura € um rei. De seguida, a professora divulga aos
Informacéo « s x -Clareza de
alunos que estdo perante um mistério, sendo eles que terdo que
Meta Final 13) O |v' Conhecer 0s , . . . ideias;
desvendar quem € o rei da imagem e 0 seu cognome e que, para isso,
aluno interpreta | factos x . . -Empenho;
serdo fornecidas pistas.
fontes (...) e, com | historicos -Compreenséo
base nestas e em| (...) ¢ o seu historica;
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conhecimentos
prévios, produz
informacao e
inferéncias validas
e pertinentes sobre
0 passado nacional.
v' O aluno realiza
inferéncias
validas sobre o
passado a partir
de fontes.
Subdominio:
Compreenséo
Historica
Contextualizada
Meta Final 14) O
aluno  sistematiza
conhecimentos da
historia nacional.
v 0O

descreve aspetos

aluno

significado;

v' Localizar o0s
factos e as
datas
estudadas no
friso

cronoldgico;

30°

10°

Desenvolvimento:

v Distribuicdo de uma ficha de desenvolvimento, informando os
alunos do seguinte:

- Neste documento vamos encontrar as pistas para 0 n0sso misterio, por
isso temos de o0 analisar com muito cuidado e atengéo.

v' Andlise dos excertos do exercicio 1: A professora pede a um
aluno para ler o 1° excerto e, de seguida, em grande grupo, responder as
questdes relativas ao excerto. O mesmo é feito nos restantes excertos,
pedindo a um aluno que se dirija ao friso cronoldgico para assinalar o
ano em que D. Dinis aprovou a Bolsa de Mercadores, indicando o
século pertencente (ap0s a analise do 3° excerto).

v" Em grande grupo, resolve-se o exercicio 2 da ficha de
desenvolvimento, analisando com atencdo as informacdes fornecidas por

cada uma das figuras.

Consolidacéo:

v Sistematizagdo da informacgdo recolhida através de um pequeno
didlogo orientado no sentido de desvendarem o cognome do rei D.
Dinis:

- Uma parte do nosso mistério esta desvendada. O nome do nosso rei é:

D. Dinis (deixar que os alunos completem).

- Aplicagéo de
conhecimentos e
desempenho de

tarefas;
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significativos da
historia
nacional.

Meta Final 15) O

aluno reconhece e

respeita identidades

sociais e culturais a

luz do passado

proximo e

longinquo,  tendo

em conta 0

contributo dos

diversos patriménio

e culturais para a

vida social.

v 0O aluno
descreve agdes
de
intervenientes
na historia

nacional;

- Agora tendo em conta tudo aquilo que aprendemos sobre ele e sobre o
que fez, que cognome vocés Ihe colocariam? Porqué? [Neste momento
explicar o que € um cognome e que todos os reis tinham um].

v" Aceitar e compreender alguns nomes dados pelos alunos, mas no
final retomar a apresentacdo inicial e desvendar o cognome pelo qual
ficou conhecido: “o lavrador”, com a respetiva explicagdo.

v/ Retomar o 1° excerto da ficha, no qual falava da cultura de D.
Dinis e da sua aptidao para a poesia, partindo para a audicdo de uma
cantiga escrita por D. Dinis (“Non chegou, madr’, o meu amigo”). [Caso
algum aluno proponha um cognome “o poeta”, sera um bom ponto de
partida para a audicdo da cantiga].

v/ Entrega de um esquema sintese para os alunos colarem no

caderno diéario.




Anexo 50 — Motivagao da aula de Estudo do Meio sobre as medidas tomadas por D.Dinis

llustragdo 22 — Diapositivo 1 do powerpoint que foi mostrado a turma
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Anexo 51 - lluminura do Cerco de Lisboa de 1384, do cronista francés Jean Froissart3

* Retirada de http://iluminura.blogs.sapo.pt/12202.html
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Anexo 52 - Painel de azulejos representativo da Conquista de Ceuta, na Estagdo de S.

Bento, no Porto*

* Retirada de http://portugalglorioso.blogspot.pt/2013/06/obrigatorio-recordar-e-comemorar.html
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Anexo 53 — Tarefa de desenvolvimento sobre as medidas tomadas por D. Dinis

As atividades econdmicas no século XllI

1) Lé os seguintes textos e responde as questles apresentadas.

“Marcante na evolucdo de Portugal foi o longo reinado de D. Dinis (1279-1325), a quem
foi conferida a significativa alcunha de o “Pai de Patria”. D. Dinis revelou-se, no decorrer dos
seus longos 46 anos de reinado, uma pessoa culta, liberal e excelente administrador, teve uma
atuacdo marcante em todos os setores de atividades e foi um dos grandes poetas da sua
época.”

Antonio Luiz Lachi, “D. Dinis, o pai da Patria de Portugal” (adaptado)
Vocabulario:
Culta — com vdérios conhecimentos.

1.1)Sublinha no texto anterior as expressdes que comprovam a importancia de D. Dinis na
evolugao de Portugal.

“D. Dinis publicou uma série de forais a beneficiar varias terras, mostrando o seu interesse
agricola. O pinhal de Leira foi mandado plantar pelo rei, com o fim de evitar a deslocacdo de
areias que prejudicava as culturas agricolas.”

Joaquim Verissimo Serrdo (1979), Histéria de Portugal, pp.250-253 (adaptado)
Vocabulario:
Forais - Carta soberana que, regulando a administracdo de uma localidade, |he dava certas regalias.

1.2) Sublinha no texto anterior a frase que demonstra que D. Dinis se interessou pela
agricultura.
1.3) O que mandou D. Dinis plantar para proteger as culturas agricolas?

a) O pinhal de Leiria

b) O olival de Leiria

c) O pomar de Leiria

“D. Dinis desenvolveu o comércio, criando feiras francas, onde os mercadores eram livres
de impostos. Além disso assinou um tratado de comércio livre com a Inglaterra e em 1293
aprovou a Bolsa de Mercadores, que incluia um sistema de seguros para todos os navios. Os
almocreves faziam o comércio entre terras vizinhas, transportando produtos agricolas e
artesanais.”

1.4) Quais as medidas que D. Dinis tomou para desenvolver o comércio?
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http://www.priberam.pt/dlpo/forais

a) Criou feiras francas, assinou um tratado de comércio livre com Inglaterra e
aprovou a Bolsa de Mercadores.

b) Criou feiras francas, assinou um tratado de comércio livre com Inglaterra e
aprovou a Bolsa de Agricultores.

c) Criou feiras francas, assinou um tratado de comércio limitado com Inglaterra e
aprovou a Bolsa de Mercadores.

1.4) O que faziam os almocreves?

a) Os almocreves cultivavam terras vizinhas, transportando produtos agricolas e
artesanais.

b) Os almocrevem faziam o comércio entre terras vizinhas, transportando produtos
agricolas e artesanais.

c¢) Os almocrevem faziam o comércio entre terras longinquas, transportando
produtos agricolas e artesanais.

“Importante fora o progresso do povoamento ao longo da costa. Aqui e além surgiram
pequenas aldeias piscatérias (as pdvoas), umas naturalmente, outras por actos reais ou
senhoriais. (...) Ajudaram a expandir e a fortalecer a tradicdo maritima e navegadora,

contribuindo também para a divulgagao do consumo de peixe (...)”
Oliveira Marques (1998), Breve Histéria de Portugal, pp.84-85 (adaptado)

1.5) Qual a importancia das aldeias piscatdrias?

a) As aldeias piscatorias expandiram e fortaleceram a tradicdo maritima, divulgando o
consumo do peixe.

b) As aldeias piscatdrias diminuiram a tradicdo maritima, divulgando o consumo de
carne.

c) As aldeias piscatorias expandiram e fortaleceram a agricultura, divulgando o
consumo do peixe.

D. Dinis criou, com a autorizagdo do Papa, a primeira Universidade portuguesa. E D.
Dinis que torna o Portugués a lingua oficial do nosso pais. Até entdo, a maior parte dos

documentos eram escritos em Latim.
Oliveira Marques (1998), Breve Histéria de Portugal
Joaquim Verissimo Serrdo (1979), Historia de Portugal Vol.l

1.6) De que forma D. Dinis desenvolveu a Cultura?

a) D. Dinis desenvolveu a Cultura criando as feiras francas.

b) D. Dinis desenvolveu a Cultura criando a primeira Universidade portuguesa e
tornando o Portugués a lingua oficial de Portugal.

c) D. Dinis desenvolveu a Cultura criando a primeira Universidade portuguesa e
tornando o Latim a lingua oficial de Portugal.
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Anexo 54 - Fotos do friso cronolégico

llustragdo 23 — Friso cronoldgico

llustragdo 24 — Aluna a marcar no friso cronoldgico o ano em que D. Dinis aprovou a Bolsa de Mercadores
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Anexo 55 — Alguns dos mapas analisados

~—Percurso da invasho castelhana de 1384
—Percurso dainvaso castelhana de 1385

=4 3

Calec

OCEANO
iNDICO

1500 km

[0 Regites dominadas —— Rotadoouro —— Rotas das cidades italianas —— Rota das especiarias

pelos Arabes
@ Ouro ‘ Pimenta ' Canela

llustragdo 26 — Mapa analisado no ambito do conteuddo “A conquista de Ceuta”
(Retirado do manual dos alunos)

> Oliveira, A., Cantanhede, F., Gago, M. (2010). Caderno de Atividades HGP Histdria e Geografia de Portugal Vol.

2 —52Ano. (12 Edigdo). Lisboa: Texto Editores.
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Anexo 56 — Crdnica de D. Jodo |

O cerco de Lishoa k.

E tendo assim el-rei a cidade cercada por mar e por terra com 3
grande multiddo de gente, navios e galés (..), gastavam-se os
mantimentos cada vez mais | ...).

Na cidade ndo havia trigo para vender e se o havia era muito :
pouco e tdo caro que as pobres gentes nédo podiam chegar a ele (...). R

Ao fim de algum tempo, cercados e cercadores sofriam duas
graves penas — os da cidade esperavam que el-rei de Castela levantasse
o cerco por causa da peste (..), os castelhanos, por outro lado,
entendiam que os de dentro, obrigados pela fome, lhes entregariam a
cidade {(...).

Mas logo a rainha apareceu com dois inchagos, el-rei determinou
- imediatamente o levantamento do cerco. E assim durou o cerco, desde
<~ que el-rei chegou a Lumiar até ao 32 dia do més de setembro, quatro

meses e vinte e sete dias.
‘ Ferndo Lopesy Cronica de D. Jodo |

R et
e —

' costume oferecerem-lhe uma bandeja galante, uma porcelana com

- dgua morna a que chamam cha (...).
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Anexo 58 — Texto historiografico sobre a conquista de Ceuta abordado na aula®

A conquista de Ceuta

A sua posicdo estratégica face ao estreito [de Gibraltar] confere-lhe
particular importancia (...). Em 1415, no reinado de D. Jodo |, é conquistada
pelos Portugueses, constituindo a sua primeira praca em territério
marroquino. [...]

O motivo que teria levado uma burguesia comercial a aderir a conquista
da mais importante cidade costeira de Marrocos era o facto de ser o porto de
passagem de duas grandes rotas comerciais que atravessavam o Norte de
Africa: a proveniente da Africa negra, pela qual afluiam ao Mediterraneo o
ouro, os escravos e varios produtos tintureiros, e a que partia do Egipto com
os produtos orientais que chegavam aquele pais: as especiarias e a seda. [...]
[Além disso, era] um importante porto situado a norte de ricas regides
produtoras de trigo. A conquista era também favoravel a grupos sociais como
o clero, por continuar a expandir a fé cristd e a nobreza, ao fazer a guerra no
norte de Africa, podia obter novas riquezas, cargos e titulos.

No entanto, apds a conquista dos Portugueses, os Mugulmanos desviaram
as rotas para outras cidades e passaram a guerrear continuamente Ceuta que
ndo tinha suficientes efetivos para responder de forma eficaz.

NUNES, Maria T. (1994). Ceuta. In L. Albuquerque (dir.). Diciondrio de Historia dos Descobrimentos
Portugueses (vol. I). Lisboa: Caminho, pp. 235-236 (adaptado)

Sublinha no texto os seguintes aspetos relacionados com a conquista de Ceuta,

indicando o respetivo numero:

1 - Localizagao geografica de Ceuta;

2 - A data e o reinado da conquista da cidade Marroquina;

3 - Produtos comercializados em Ceuta favordveis a burguesia;
4 - Outros grupos sociais com beneficios na conquista;

5 - O que os Mugulmanos fizeram apds a perda da cidade.

6 Adaptado do trabalho “Expansdo Maritima”, disponivel em http://www.clio.ese.ipp.pt/
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Anexo 59 - Ficha de trabalho sobre fontes historicas

1. Indica alguns locais que fazem parte do patrimoénio local da freguesia da tua

escola.

2. Lé cada uma das seguintes afirmagdes e coloca no [ ] Vse for verdadeira e F se
for falsa. Caso a afirmacao seja falsa, corrige-a de modo a torna-la verdadeira.

As lendas e os provérbios fazem parte do patrimoénio de uma localidade. []

As fontes nao escritas, como por exemplo os jornais antigos, ajudam no trabalho de

um historiador. L
As obras de arte sao um exemplo de uma fonte escrita. [ ]
Os testemunhos de pessoas vivas sdo fontes orais. []

Um arquedlogo descobre objetos antigos (como por exemplo ossos, pegadas) que se

encontram escondidos. ]

3. Lé o seguinte texto.
“0 Centro Histoérico do Porto constitui uma paisagem urbana de grande valor
estético (...) A sua ocupagdo humana, de acordo com o indiciado pelos vestigios
arqueoldgicos existentes, remonta ao século VIII a.C.”

3.1) O que significa a.C?

3.2) Marca no friso cronolodgico a data sublinhada no texto.

Nascimento de Cristo

100 anos a.C 100 anos d.C
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Anexo 60 — Ficha de trabalho sobre fontes histdricas adaptada

1. Dos seguintes locais apresentados rodeia os que pertencem ao
patrimonio da freguesia da tua escola.

Quinta da Bonjdia Castelo de Guimaraes

Palacio do Freixo Mosteiro dos Jerénimos

Capela de S. Roque

2. Faz a correspondéncia sobre as fontes histdricas.

Jornal antigo

Fonte oral

Fotografia

Fonte escrita Lenda

Testemunhos de pessoas

Fonte nao escrita < 0 |

Ossos

Cartas antigas

3. Observa o friso cronoldgico.

Nascimento de Cristo

Século 1 a.C Século1d.C

3.1. Escreve o que significa:
e a(C
e d.C
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Anexo 61 — Tarefa de consolidagdo da aula sobre a conquista de Ceuta

Completa o quadro:

O que fizeram os

s Dois grupos Mugulmanos
Localizacdo Data da . 8 . P Produtos ¢ .
(o . Reinado gue apoiaram . depois de
geogrifica conquista . comercializados
a conquista perderem a
cidade

Posso concluir que os Portugueses:

Anexo 62 —Tarefa de consolida¢ao da aula sobre a conquista de Ceuta adaptada

Completa o quadro, com as seguintes palavras/expressdes:
- Norte de Africa
-D.Jodo |
- Burguesia
- 1415
- Ndo conseguiram apoderar-se dos produtos que eram comercializados em Ceuta
- Nobreza
- Desviaram as rotas comerciais para outras cidades
- Cereais, ouro, seda e especiarias

O que fizeram os

o Dois grupos Mugulmanos
Localizacdo Data da . 8 . P Produtos ¢ .
(e . Reinado gue apoiaram . depois de
geogrdfica conquista . comercializados
a conquista perderem a
cidade

Posso concluir que os Portugueses:
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Anexo 63 — Planificacdo da aula sobre a Conquista de Ceuta

Escola Bésica e Secundaria do Cerco Turma: 5°C Data: 29/04/2014 Tempo previsto: 45
minutos
Tema: Portugal no passado Subtema: Portugal nos séculos XV e XVI Contetdo: De Portugal as ilhas atlanticas e ao Cabo da

Boa Esperanca

Recursos: PowerPoint com a imagem dos azulejos da estacdo de S. Bento que representa a conquista de Ceuta, excerto do video, mapa,
texto “A conquista de Ceuta” ¢ imagem do Monumento que evoca o esfor¢o dos portuenses na preparagdo dos navios para a conquista de
Ceuta (Cf. Anexo 1), Tarefa de desenvolvimento — Texto “A conquista de Ceuta”, Tarefa de consolidagdo — Exercicio 2 da pagina 34 do
Caderno de Atividades’, Tarefa de consolidac&o para alunos com NEE.

Sumario: A conquista de Ceuta.

Metas curriculares f Experiéncias de aprendizagem Avaliacdo
5 | Abertura da licdo.

Dominio: Portugal do
século XII1 ao século XVII 5’ | Motivagédo

Visualizagdo de uma imagem da Estacdo de S&o Bento, no Porto e breve | Grelha de
Subdominio: Portugal nos guestionamento: x

- . observacéo

séculos XV e XVI - O que observam? Alguém conhece?

- Sabem onde fica? J& l& entraram? apoiada nos
1. Conhecer e compreender - J& repararam nos azulejos que se encontram logo a entrada? Sabem o que representam? A .
o0s desafios, as motivacdes e (Revelar a segunda imagem, com a vista interior da estagéo) parametros:
as condicbes para o0 - O momento histérico de Portugal que vamos falar hoje também se encontra 1 | -Comportamento;
pioneirismo portugués na representado pela seguinte imagem (apresentar a imagem dos azulejos que representa a

7 Oliveira, A., Cantanhede, F., Gago, M. (2010). Caderno de Atividades HGP Histéria e Geografia de Portugal Vol. 2 — 5° Ano. (12 Edico). Lisboa: Texto Editores.
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expansao.

2. Referir os interesses
socioeconémicos e
religiosos dos varios
grupos sociais
portugueses na
expansao.

2. Conhecer os rumos da
expansao quatrocentista

Identificar os motivos
da conquista de Ceuta,
0os seus resultados
negativos (...).

25°

conquista de Ceuta, com a presenca central de Infante D. Henrique).

- O que vos sugere a imagem? Quem sera este homem que se encontra de forma
gloriosa? (Chegar ao facto de representar uma conquista que representou o inicio da
expansdo maritima, revelando que a personagem historica ali representada é Infante D.
Henrique, filho de D. Jodo I)

- Vamos entdo descobrir que conguista foi essa e em situacdo se encontrava Portugal
para se aventurar no mar?

Desenvolvimento

Visionamento de um pequeno video (1:00), no qual é enunciada a situagdo da Europa e,
neste caso, Portugal:

- Parar o video aos 10 segundos, pedindo aos alunos para anteciparem a resposta a
questdo “Por que ¢ que se procuraram novas terras? Por que razdes se aventuraram os
portugueses no mar que tanto medo trazia?”, por forma a ativar o seu conhecimento
prévio.

- Reconhecer a escassez dos cereais, que eram a base da alimentagdo, consequéncia dos
maus anos agricolas e raridade do ouro como motivagdes.

- Salientar o fim das guerras com Castela, saindo Portugal vitorioso, com um novo e
aventuroso rei: D. Jodo I.

Anélise do mapa (documento 2 da pagina 44 do manual®) que representa as rotas
comerciais antes das descobertas portuguesas:

- Pedir aos alunos que identifiguem Portugal no mapa, assim como as rotas comerciais
ilustradas e os seus produtos;

- Solicitar aos alunos que reconhegcam no mapa qual o ponto (0 nome da cidade esta
omitido) para o qual convergiam todas essas rotas:

“Conseguem esclarecer-me a localizagdo geografica do local por onde passavam todas
as rotas? Que produtos eram comercializados 14?”

“Sabendo qual a situacdo de Portugal e tendo em conta os produtos que eram
comercializados nessa cidade, o que acham que os Portugueses fizeram na altura?
Alguém saber o nome desse local?

- Revelar no mapa o nome da cidade: Ceuta.

- Fazer uma chamada de atencdo aos alunos para salientarem no manual o mapa

-Participacao;
-Clareza de
ideias;
-Compreensdo
historica;

- Localizacdo no
mapa;

- Aplicacdo de
conhecimentos e
desempenho de

tarefas;

8 Oliveira, A., Cantanhede, F., Gago, M. (2010). HGP Histdria e Geografia de Portugal Vol. 2 — 5° Ano. (12 Edigdo). Lisboa: Texto Editores.
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10°

projetado e consulta-lo;
- Reconhecer a importancia da cidade de Ceuta:
“Vamos entao perceber melhor quais as razdes da conquista desta cidade?”

Distribuigao e leitura do texto “A conquista de Ceuta” pelos alunos em voz alta:

- Em grande grupo reconhecer e sublinhar no texto: a localizacdo geogréfica de Ceuta; a
data e o reinado Portugués aquando da conquista da cidade Marroquina; os produtos
comercializados em Ceuta que interessavam a burguesia a burguesia; outros grupos
sociais com beneficios na conquista; o que os Mugulmanos fizeram ap6s a perda da
cidade;

Como curiosidade, perguntar aos alunos se sabem porque é que os Portuenses sdo
apelidados de “tripeiros”, contando a lenda relacionada com esta conquista.

Mostrar o Monumento que evoca o esfor¢co dos portuenses na preparagdo dos navios
para a conquista de Ceuta.

Consolidagéo:
Realizagéo do exercicio 2 da pagina 34 do Caderno de Atividades®:

- Leitura do exercicio em grande grupo e esclarecimento do que se pretende.
S&o dados 5 minutos para os alunos o resolverem.
Corregdo em grande grupo, no quadro, através da projecao do quadro.

® Aos alunos que n&o tiverem o Caderno de Atividades ser-lhes-a entregue o exercicio numa folha & parte.
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Anexo 64 — Grelha de avalia¢ao da aula sobre as medidas de D. Dinis

Parametros

Comportamento

Participagéo

Empenho

Clareza de ideias

Compreenséo
historica

Aplicacéo de
conhecimentos e
desempenho de

tarefas

Legenda:

| — Insatisfaz

S — Satisfaz

B- Bom

MB — Muito Bom
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Anexo 65 — Planificacdo da aula sobre o poema “Lua Adversa”

Escola: EB1/JI do Falcao

Area Curricular: Portugués

Turma: 4° A

Data: 21/01/2014

Conteudo: Poesia: verso, estrofe e rima.

Sumario: Analise do poema “Lua adversa” de Cecilia Meireles, articulando o seu contetido com as fases da Lua.

Tempo previsto: 60 minutos

Recursos: Voki 1; PowerPoint com a adivinha; Cartdes com a adivinha; PowerPoint com imagem da autora Cecilia Meireles; Voki 2;

Poema; Caixa “Os Segredos da Lua”; Provérbios.

Metas curriculares \@ Percurso da aula Avaliacéo
Dominio: Oralidade 10 | Motivacdo: Formativa:
Objetivos: ’ . :

e Através de um Voki relembrar as regras de sala de aula e,
e Escutar para aprender e Grelha de
construir conhecimentos; posteriormente, apresentar a seguinte adivinha: observacao
e Participar em atividades “Aparece de noite centr_ada nos
de expressao oral seguintes
orientada,  respeitando Iluminada ou ndo parametros:
regras e papéis
especificos. Olhando para ela Comportamento;
Descritores de desempenho: Enternece o coragéo.
ifi ideias- , Participagéo;
e Identificar |dg|as chave Quem serd?” pag¢
de um texto ouvido; i
e Retomar 0 assunto, em e O proprio Voki solicitara um aluno para responder e caso esse aluno ndo | Interpretagdo  do
poema

situacdo de interacdo.

Dominio: Leitura e escrita

chegue rapidamente a resposta, o Voki solicitara outro. Se, por outro lado,

(reconhecimento

das

carateristicas
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Obijetivos:

e Apropriar-se de novos
vocabulos;

e Organizar 0S
conhecimentos do texto.

Descritores de desempenho:

e Reconhecer o significado

de novas palavras,
relativas a temas do
quotidiano, areas do

interesse dos alunos e
conhecimento do mundo;

e |dentificar o tema ou
assunto do texto.

Dominio: Educacao Literaria

Objetivos:

e Ler textos literarios;

e Compreender o essencial
dos textos lidos.

e Ler para apreciar textos

literarios.

e Dizer e escrever, em
termos pessoais e
criativos.

Descritores de desempenho:

e Ler poemas em coro ou
em pequenos grupos;

e Reconhecer
caracteristicas essenciais
do texto poético: estrofe,
Verso, rima e sonoridades;

40

nenhum responder, a professora projeta a adivinha num PowerPoint e diz que
quem chegar primeiro a resposta recebe uma recompensa.
e Quando os alunos chegarem a conclusdo que a resposta € a palavra
“Lua”, importa refletir sobre os conhecimentos da turma relativos a este satélite.
e A cada aluno é entregue um cartdo com a adivinha para colarem no

caderno e escreverem a resposta.

Desenvolvimento:

e Apo6s a exploracdo da adivinha, a professora explica que vao ler um
poema de Cecilia Meireles, questionando se conhecem esta autora.

e Projecdo de uma fotografia da autora e uma breve apresentacdo da sua
vida e obra na voz de um avatar que a personaliza.

e Dar a conhecer o titulo do poema, escrevendo-o no quadro, e exploracéo
da palavra “adversa”:

- Fazer um brainstorming no quadro com palavras que os alunos achem que
séo sindnimos (rever, neste momento, o significado de sinbnimo).

-Fazer um jogo: o primeiro que encontrar no dicionario a palavra “adversa”
receberd uma recompensa.

- Ler a definigdo, comparar com as palavras identificadas no brainstorrming,
selecionar a palavra mais adequada ao contexto.

e Pedir aos alunos que expliquem as razdes da adversidade da Lua e que

do

poema;

identificacdo  do
tema; manifestacao

de

sentimentos

atraves do poema).
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Interpretar sentidos da
linguagem figurada;
Responder, oralmente, de
forma completa, a
questdes sobre os textos.
Manifestar sentimentos e
ideias  suscitados  por
histérias e poemas
ouvidos

Escrever pequenos
poemas rimados.

Dominio: Gramética

e Sinénimos

desvendem o teor do poema.

e Distribuicdo do poema pelos alunos.

e Leitura expressiva do poema pela professora.

e Leitura em voz alta pelos alunos em grupos:

- E explicado aos alunos que serdo selecionados trés grupos (sem sairem do

lugar) e que cada um desses grupos vai ler uma estrofe.

e - Neste momento é relembrado o conceito de estrofe, de verso e rima.
Retomar a adivinha inicial e legenda-la com os alunos, através da projecdo da
adivinha com as legendas, sendo também registada pelos mesmos em ficha
prépria. Identificar a mensagem do poema, analisando cada uma das estrofes,

nomeadamente as relativas as fases da lua:

“Tenho fases, como a lua
Fases de andar escondida,
fases de vir paraarua...
Perdicdo da minha vida!
Perdicdo da vida minhal
Tenho fases de ser tua,

tenho outras de ser sozinha.”

- Questionamento:

- Neste poema, ha alguém que se compara a Lua? Porque é que faz essa
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comparac¢do? O que quer dizer quando diz que “tem fases”? (Estimular a
reflexdo no sentido de levar os alunos a concluirem que o eu poético tem
bons e maus momento, aos quais necessita de se esconder.)
- Continuar a analise do poema indo ao encontro dos sentimentos dos alunos,
isto €, fazendo a relagdo com a sua vida (“Vocés também tém essas fases?”,
pedindo exemplos).
- Sustentado na experiéncia de vida dos alunos, fazer perceber que também a
Lua tem fases e que nem sempre se apresenta da mesma forma, e as vezes nem
aparece.)
- Levar os alunos a explicar a seguinte expressao “Tenho fases de ser tua e tenho

outras de ser sozinha”,

“Fases que vao e que vém,
no secreto calendério
gue um astrdélogo arbitrario

inventou para meu uso.”

- Continuagéo da analise do poema: levar os alunos a explicar porque é que ha
“Fases que vao e que vém”, sendo que a reflex@o deve iniciar na experiéncia
quotidiana dos alunos em articulagdo com as fases da lua.

- Reforgar e explorar a expressao “secreto calendario” e “astrélogo arbitrario”:
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10

- O que ¢ que a autora quererd dizer com “secreto calendario™?
- O que ¢ um astrélogo? E o que significa “arbitrario”? [Se for muito necessario
importa ir ao dicionario encontrar a defini¢cdo de arbitrario.]

e - Ressalvar a importancia da Lua na nossa vida, como por exemplo: -
Reforcar essa ideia com a apresentacdo de dois provérbios sobre a Lua e
sua interpretacéo.

e - Colocacdo de provérbios ou outras curiosidades na caixa d’Os
Segredos da Lua, pedindo aos alunos que eles proprios, ao longo do ano,
encontrem outros provérbios/conhecimentos/curiosidades sobre a Lua
junto dos seus familiares e que os coloquem na caixa, para que em data

marcada serem lidos.

“E roda a melancolia

seu interminavel fuso!

N&o me encontro com ninguém
(tenho fases, como a lua...)

No dia de alguém ser meu

nao ¢ dia de eu ser sua...

E, quando chega esse dia,

o outro desapareceu...”

- Continuacdo da analise do poema: compreender o significado de “melancolia”
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de “interminavel” (Indo pelo radical da palavra e comparando com palavras
como “imperfeito”, “infeliz”.) e de “fuso”.
- O que significam os ultimos quatro versos? Ouvir os alunos e esclarecer que
mais tarde irdo percebé-los melhor (Aula do meu par pedagogico).

e Sistematizacao da informacéo recolhida do poema:

- Comparacgdo dos estados de espirito das pessoas com as fases da Lua e
importancia da mesma.

- Retomar a palavra “adversa” e compreender finalmente o seu sentido no

poema.

e A modos de conclusdo, os alunos devem fazer uma ou mais quadras
coletivas escoradas no que aprenderam ao longo da aula. Sera usado como
recurso o programa StoryJumper, ja que podera ser adicionada facilmente uma

imagem e de seguida criado um livro.
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Anexo 66 - Poema “Lua Aversa”
Lua Adversa

Tenho fases, como a lua
Fases de andar escondida,
fases de vir para a rua...
Perdicdo da minha vida!
Perdicdo da vida minhal
Tenho fases de ser tua,
tenho outras de ser sozinha.

Fases que vao e que vém,
no secreto calendario
que um astrélogo arbitrario
inventou para meu uso.

E roda a melancolia
seu interminavel fuso!
N&o me encontro com ninguém
(tenho fases, como a lua...)
No dia de alguém ser meu
ndo é dia de eu ser sua...
E, quando chega esse dia,
0 outro desapareceu...

Cecilia Meireles, Vaga Musica (1942)

Anexo 67 — Caixa “Os segredos da Lua”
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Anexo 68 — Pesquisas dos alunos

llustragdo 27 — Provérbios recolhidos por uma aluna

llustragdo 28 — Pesquisa sobre a Lua
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Anexo 69 — Poema criado pelos alunos no programa StoryJumper

N\
As'vezes esconde-se,

outras vezes aparece.
Ela é nossa amiga
e com a sua luz nos ad

Anexo 70 — Poema “Uma Flor Chamada Poesia”
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Anexo 71 - Enfeites de Natal realizados pelos alunos
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Anexo 73 — Guido do encontro com o escritor Eric Many

Guido do encontro com o autor Eric Many
Dia 19/02/2014

I. - Boa tarde a todos. Desde ja queremos agradecer a presenca dos alunos das turmas do 2° Ae 4° A
e 0 seu empenho na realizacdo das diferentes atividades propostas. Agradecemos tambeém toda a
ajuda e disponibilidade da professora O.N, do professor N.B. e da coordenadora H.R. Como néo
poderia deixar de ser, deixamos aqui 0 nosso muito obrigada ao escritor Eric Many por ter aceite o
convite e por tornar este encontro possivel.

Comecamos, entdo, com uma breve apresentacdo do autor, que passo a ler:

I.— Professor na Escola Superior de Educacdo do Porto, Eric Many é um jovem e promissor autor,
que assume a dupla condicdo de escritor e de ilustrador, dando-nos albuns infantis em que imagem e
texto dialogam entre si e mutuamente se completam, como alids sucede nos melhores exemplos do
género.

Passo agora a palavra ao préprio para nos brindar com as suas palavras, explicando como tem
sido a sua caminhada enquanto escritor e ilustrador de livros infantis.

E dada a palavra a Eric Many

A.S.B — Ao longo das dltimas semanas os alunos tém trabalhado um dos seus livros: O Caso do Saco
(Mostrar a capa do livro). Alguns desses trabalhos serdo agora apresentados pelos préprios.

A.S.B - Comecando com a apresentacao de trabalhos em torno da obra O Caso do Saco, passamos a
palavra ao N.R, J.P, J. e P. da turma do 4° A gque nos vao apresentar a sua poesia visual.
A.S.B-ChamoagoraaD., al., aA.S.eoR., também do 4° A, que nos vio apresentar um caligrama

alusivo ao mesmo livro.

A.S.B - Agora chamamos 0 A.,al.,0C.,aN.,0R.,0J.,,0G., aN.,aE.e0E., do 2° A, que nos
vao apresentar um acrostico realizado por todos os alunos da turma.

I. — N&o sei se 0 autor quer tecer algum comentério sobre o esfor¢o dos alunos na realizacdo destes
trabalhos?

E dada a palavra a Eric Many.

A.F - Agora chegou a vez de passar a palavra ao publico. Vamos ouvir algumas questdes preparadas
pelos alunos das duas turmas.
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A.F - Depois de conhecermos um pouco mais sobre a vida e obra de Eric Many, teremos agora o
prazer de ouvi-lo ler uma das suas historias. Vamos, entdo, ouvir com muita atencéo a leitura do livro
Hipolito, o filantropo.

Leitura do livro Hipélito, o filantropo

A.F - Gostaram da histéria? Alguém quer colocar alguma questdo ou fazer algum comentario sobre o
livro?

H.- Se ndo ha mais questdes, damos a voz a B., a F., J. e a0 J. F do 4°A que ficaram responsaveis
pela realizacdo de uma tarefa muito especial - a decoragdo da capa na qual estdo compilados todos os
trabalhos aqui apresentados.

H. - Agora que 0 nosso encontro esta a terminar, chamamos os alunos D., F. e J., para apresentarem
a decoracdo da mesa dos Professores e do escritor Eric Many, que foi realizada pelos alunos do 2° A,
para o lanche gue se seguira.

H. - Mais uma vez agradecemos a presenca de todos, especialmente do escritor Eric Many que estara
agora disponivel para autografar os vossos livros. Os restantes alunos podem levantar-se e espreitar
os docinhos que estdo a vossa espera. Esperamos que tenham gostado do nosso encontro. Muito
abrigada!

(entram dois alunos de cada turma com os ramos para oferecer ao escritor e & professora H.)

Lanche
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Anexo 74 - Fotografias do encontro com o escritor Eric Many

Ilustragdo 30 — Alunos a apresentar a sua poesia visual
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Anexo 75 — Registo fotografico do teatro “Elmer, o grande dia”
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Anexo 76 — Entrevista inicial a OC
Entrevista Inicial a Orientadora Cooperante

ENTREVISTADO: Professora Orientadora ENTREVISTADOR: Ana Sofia Barros

No ambito da unidade curricular de Projeto: Concecdo, Desenvolvimento e Avaliacdo, estou a

promover um projeto de investigacdo intitulado “O contributo da Expressdo Dramatica

na

compreensdo de uma obra literaria”. Deste modo, € uma vez que o projeto sera desenvolvido com a

sua turma, decidi direcionar-lhe esta entrevista com o proposito de conhecer e compreender as suas

concecgdes sobre a importancia a articulacdo destas duas areas (uma curricular e outra disciplinar),

assim com a sua utilizacdo. Esta entrevista revelar-se-a crucial, uma vez que é o ponto de partida do

meu projeto.

Agradeco a sua colaboragdo e asseguro que toda a informacdo fornecida serd confidencial e

utilizada apenas para o projeto.

1. A Expressdo Dramatica na Obijetivo: Identificar as conce¢bes da professora

Escola e na Sala de aula sobre a importancia da expressdo dramatica.

1.1. Considera a Expressdo Dramaética (ED) uma area curricular motivadora e promotora de

conhecimento? A que niveis?

1.1. Tendo em conta as trés Expressdes (motora, plastica, dramatica e musical), qual

considera ser a mais trabalhada com os alunos através das AEC’s? E nas suas aulas?

1.2. Consideramos que a ED ¢ das expressdes menos trabalhadas quer a nivel das AEC’s

quer na sala de aula. Concorda? Encontra alguma justificacdo para tal?

1.3. Com que frequéncia trabalha a ED nas suas aulas? Através de que atividades?

1.4. Os alunos séo recetivos ao trabalho da ED? Encontra diferencas no trabalho da ED de

acordo com a idade dos alunos?

1.5. Que dificuldades/constrangimentos sente relativamente ao trabalho da ED na sala de

aula?

1.6. O facto de ser um ano de provas influencia a aderéncia ao trabalho da ED? Porqué?

) ) Objetivo: Apurar as concecdes da professora sobre
2. A Expressao Dramatica aliada _ . ) y 3 .
o a importéncia da articulagdo da expressdo dramatica
a Lingua Portuguesa . ) .
com a area de Portugués, assim como a sua
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implementacao.

2.1. Procura aliar a ED as outras &reas? Como? Considera esta acdo vantajosa? Se sim, que

evidéncias ja teve dessas mesmas vantagens?

2.2. Os seus alunos demonstram gostar da area de Portugués?

2.3. Considera importante a integracdo da ED com a area de Portugués? Porqué?

2.4. Costuma integrar a ED com a andlise de obras literarias? De que forma? Se ndo o faz,

explicite os motivos.
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Anexo 77 — Entrevista final a OC
Entrevista Final & Orientadora Cooperante

ENTREVISTADO: Professora Orientadora ENTREVISTADOR: Ana Sofia Barros

No ambito do desenvolvimento do projeto intitulado “O contributo da Expressao Dramatica na
compreensdo de uma obra literaria”, importa, neste momento, fazer uma retrospetiva e ouvir a sua
opinido relativamente a pertinéncia do projeto, assim como as potencialidades e constrangimentos do
seu desenvolvimento. Desta forma, esta entrevista revelar-se-a essencial, uma vez que é um
instrumento que me auxiliard na apreciacdo do projeto.

Mais uma vez agradeco a sua colaboracdo e garanto-lhe que toda a informacdo fornecida sera

confidencial e utilizada apenas para o projeto.

o ) Objetivo: Obter a opinido da professora sobre as
1. A Expressdo Dramatica aliada o ) )
o atividades desenvolvidas em torno do projeto (a sua
a Lingua Portuguesa L o )
pertinéncia, potencialidades e constrangimentos).

1.1.Durante as atividades implementadas implementacdo do meu projeto, evidenciou/detetou

algum aspeto/sentimento diferente nos alunos?

1.2 Considera gque o trabalho com a expressdo dramatica foi promotor de conhecimento e

compreensdo da obra abordada? Que tipo de conhecimento? Porqué? De que forma?

1.3.Qual/Quais do(s) exercicios dramaticos considerou mais importantes e Uteis na

analise/compreensdo da obra?

1.4.Considera gue os alunos se sentiram motivados aquando da realizacdo das atividades do

projeto? Detetou algum caso em concreto? Se sim, qual? Que fatores considera terem

contribuido para isso?

258



Anexo 78 — Entrevista a um grupo de alunos
Entrevista a um grupo de alunos ap6s o desenvolvimento do projeto

ENTREVISTADOS: 5 alunos da turma 4°A ENTREVISTADOR: Ana Sofia Barros

No ambito do desenvolvimento do projeto intitulado “O contributo da Expressao Dramatica na
compreensdo de uma obra literaria”, desenvolvi convosco algumas atividades durante a abordagem
da obra O Gigante Egoista. Neste momento, gostaria de fazer uma retrospetiva e ouvir a sua opiniao
relativamente a essas atividades, nomeadamente como se sentiram ao realiza-las e o que aprenderam
com elas.

Agradeco a vossa colaboracdo e garanto-vos que toda a informacédo fornecida serd confidencial e

utilizada apenas para o projeto.

) Objetivo: Obter a opinido dos alunos sobre as atividades
1. A Expressdo Dramética . . .
) desenvolvidas em torno do projeto, assim com se
aliada a Lingua Portuguesa ) -
sentiram ao realiza-las.

1.1.Gostaste de ler a obra O Gigante Egoista? O que aprendeste?

1.2.Achas que se ndo fizesses esses exercicios compreendias a obra da mesma forma?

1.3. Como te sentiste:
1.3.1. Ao ler as frases com diferentes expressividades?
1.3.2. Ao substituir as palavras/expressoes por gestos?
1.3.3. Ao representar apenas por gestos, em grupo, um momento da
historia?
1.3.4. Ao assistir as representacfes dos teus colegas? Achas que isso
ajudou a compreensao da obra?

1.3.5. Durante a dramatizacdo no teatro de sombras?

1.4. Gostaste do resultado final do teatro de sombras? Porqué?

1.5. Ja alguma vez tinhas feito teatro de sombras? Compreendeste a obra ao fazer o teatro de
sombras?
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Anexo 79 - Planificagdo da 12 Sessao

Escola: EB1/JI do Falcéao

Area Curricular: Portugués
Sumario: Introducdo a abordagem da obra O Gigante Egoista, de Oscar Wilde: interpretacdo oral de um excerto inicial da obra e elaboragdo de um

aviso em pares.

Turma: 4.° A

N° de alunos: 21 alunos Data: 25/11/2013
Unidade Didatica: “O Gigante Egoista”

Tempo previsto: 120 minutos

Descritores de

e Textualizag

. ldentificar o

terceiro 1& “— Se forem passos de gigante, /acho que sdo 2 ou 3.”; ¢

Grelhas de

\'w Conteudos d Percurso da aula Recursos Avaliacao
esempenho
15" | Leitura: Leituraeescrita | e Na sala encontra-se um percurso definido por algumas pegadas | Pegadas Grelha de
e Antecipar o | 7.  Ler  textos | maiores do que uma de um pé normal. Essas pegadas encontram-se avaliagéo,
assunto de | diversos desde a porta de entrada até as portas que ligam a sala ao exterior. | Lengalenga do | focada nos
um texto; |e Ler textos | Ao longo dessas pegadas esta escrito uma lengalenga. livro  Tantos | seguintes
e Exprimir narrativos (...). animais e | parametros:
sentimentos e Os alunos sdo esperados a porta da sala de modo a entrarem em | outras Comportam
, emocdes, |¢ 8. Apropriar-se | fila. E-lhes pedido que percorram as pegadas, perguntando o que | lengalengas de | ento;
opinides, novos | vém além das mesmas e que se dirijam ao lugar. Quando todos | contar de | Participagao
provocadas vocabulos. estiverem sentados é feito um questionamento acerca do que vém | Manuela ;
pela leitura na sala: Castro Neves; | Empenho;
de textos; 9. Organizar o0s | - O que observaram? Leitura
e Ler frases | conhecimentos do | - Para onde se dirigem as pegadas? Livro O | expressiva;
com texto. - O que vos faz lembrar? Gigante Clareza de
diferentes | e Identificar, | - Quem teria passado pela sala? Porqué? Egoista, de | ideias;
formas de por expressdes | - COmMo sera que essa pessoa passou por agui? Em bicos de pés? | Oscar Wilde; Compreensa
expressao sentido | Como sdo as pegadas? Grandes? Profundas? o0 do texto;
10° verbal; equivalente, - Além das pegadas o que viram mais? Frases do texto | Capacidade
informagGes _ de )
Escrita: contidas ¢ Projecéo da lengalenga no quadro interativo. Caixa cooperacao
e Aviso; explicitamente | o Leitura da lengalenga em 4 pequenos grupos (0 primeiro grupo | Frases com as | e interajuda.
e Planificac textos | 1& “Eu e tu, querida amiga, / moramos na mesma rua.”; o segundo ¢ | formas de ler
0 de textos: narrativos (...) | “Quantos passos, /quantos passos, /vdo da minha casa a tua?”; o
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10°

10°

15°

20°

ao;
e Revisdo de
textos.

tema ou assunto
do texto (...).

12. Elaborar e

aprofundar ideias

e conhecimentos.

o 2. Preencher
grelhas de
registo.

21. Escrever textos
diversos.

o 1, Escrever
avisos.
Educacao
Literaria
23. Ler textos
literarios.
2. Fazer a leitura
expressiva de
pequenos  textos,
ap6s a preparacdo
da mesma.

24. Compreender o

essencial dos
textos lidos.
o 5 Fazer

inferéncias (de
agente — acéo,

de causa -
efeito, de
problema -
solucéo, de

lugar e de

o quarto 1€ “— Se forem passos do meu pai,/ talvez 203.".

¢ Interpretacdo da lengalenga que serd a ponte para a apresentacdo
do livro O Gigante Egoista.

e Exploracdo dos elementos paratextuais do livro e apresentacéo
do autor, caso os alunos ndo conhegam:

- J& leram este livro?

- Conhecem o autor?

- O que observam na capa?

- Lendo apenas o titulo, do que acham que nos falara a obra?
(Explorar a palavra “egoista”, a imagem da capa, ...)

e Distribuicdo de um excerto da obra O Gigante Egoista (sem
revelar o final da mesma) e posterior leitura pela professora. De
seguida, todos os alunos leem o texto, lendo aproximadamente trés
ou quatro linhas cada um. Durante a leitura, quando for oportuno
questionar os alunos sobre os constituintes da frase acabada de ler
(Sujeito/predicado/...).

e Entrega de um papel a cada aluno com uma frase do texto
(frases ordenadas). A professora mostra uma caixa, da qual teréo
que retirar outro papel. Os papéis da caixa indicardo a maneira com
que terdo que ler a frase. Cada aluno retira um e pensa como vai ler.
Quando todos retirarem, o primeiro que retirou tera que ler. Apés
cada aluno ler a sua frase é pedido para os restantes adivinharem de
que forma ele leu.

e Dialogo com os alunos sobre o excerto que leram (as questdes
de exploracdo serdo feitas numa aula posterior quando os alunos
conhecerem a obra na integra):

- Qual a atitude do gigante?

- Concordam com a atitude do Gigante? Porqué?

- Como se sentiam se vocés fossem aquelas criangas?

- Porque € que o jardim ficou diferente?

heteroavaliacdo

Grelha de
avaliacdo
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10°

tempo).

10. Responder,
oralmente (...),
de forma
completa, a
questdes sobre
0S textos.

o A professora questiona:

- De que forma o Gigante proibiu as criancas de entrarem no seu
jardim?

- Que tipos de avisos leem no dia-a-dia?

e A professora diz que num dia posterior o Gigante mudou de
opinido e resolveu deixar as criangas entrar no seu jardim. Em
pares, € pedido para elaborarem um novo aviso. Importa referir as
suas caracteristicas:

- Pode ter um titulo;

- Texto curto, no qual colocamos uma informacao importante;

- Linguagem clara e objetiva;

- A linguagem deve estar adequada aos destinatarios.

¢ Orientar a elaboracdo do mesmo, indicando a sua estrutura:

- Titulo facultativo;

- Referir a quem se avisa e 0 que avisa,;

- Data facultativa.

Além da estrutura, dar as seguintes informacdes de contetdo:

- Aviso do Gigante informando as criangas que tém permissdo para
entrar no seu jardim, indicando que se o fizerem alguma coisa de
muito bom se passara.

¢ Entrega de uma folha aos alunos e realizacéo do aviso.

e Apresentacdes dos avisos. Durante a leitura do aviso, todos 0s
alunos terdo uma grelha de heteroavaliagcéo para preencher.

e A professora solicitard sempre um aluno ou dois para dizer a sua
opinido em relagéo ao aviso realizado por um par.

¢ Finalizando, a professora questiona:

- Que alteracbes poderdo ocorrer agora no jardim, uma vez que
construimos avisos de permissao?

- VVeremos isso na proxima aula.
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Anexo 80 — Pegadas no chao
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Anexo 81 — 12 excerto da obra O Gigante Egoista

O GIGANTE EGOISTA

No centro da cidadezinha erguia-se, grande, o castelo do Gigante. Contudo, ele tinha
partido em viagem ha algum tempo.

A volta do castelo havia um grande jardim muito bonito coberto de relva fofa. Aqui e ali
cresciam lindas flores que pareciam estrelas e havia doze pessegueiros que na Primavera

5 se cobriam de delicados botdes rosa e cor de pérola, e no Outono davam frutos deliciosos.

Todas as tardes, quando voltavam da escola, as criancas costumavam brincar no jardim do
Gigante. Os passaros cantavam nas arvores tdo suavemente que as criangas paravam nas
suas brincadeiras para 0s ouvir:

— Que bom é estar neste jardim! — diziam umas as outras.

10Um dia, o Gigante regressou. Tinha ido visitar o seu amigo, o Ogre, e por la tinha ficado

sete anos. Ao fim dos sete anos ja tinha dito tudo o que tinha a dizer, a conversa comecgou
a tornar-se desinteressante e, entdo, voltou para o seu castelo. Ao chegar, viu as criancas
a brincar no jardim.

— Que estdo aqui a fazer? — gritou-lhes muito zangado, e as criancas, cheias de medo,

15 fugiram todas.

— O meu jardim é s6é meu! — disse o Gigante. — Toda a gente sabe isso, e ndo consinto que
ninguém brinque nele a ndo ser eu. — Construiu entdo um grande muro a volta do jardim e
afixou nele o seguinte aviso:

E proibida a entrada.
Os transgressores seréo

castigados.

Realmente era um Gigante muito egoista. As pobres criancas, que ja nao tinham onde

20 brincar, tentaram brincar na rua, mas era muito poeirenta e estava cheia de pedras duras e

25

30

as criancas ndo gostavam de |4 estar. Quando voltavam da escola andavam a volta dos
altos muros e falavam do maravilhoso jardim que la havia dentro.

Chegou entdo a Primavera; os campos encheram-se de flores e de passaros e s6 no
jardim do Gigante egoista continuava o Inverno. Os passaros nao queriam ir la cantar
porque ndo havia criancas e as arvores esqueceram-se de florir. Um dia, uma linda flor
espreitou por cima da relva, mas mal reparou no aviso ficou com tanta pena das criancas
que tornou a esconder-se na terra e foi dormir. As Unicas que estavam contentes eram a
Neve e a Geada.

— A Primavera esqueceu-se deste jardim — diziam elas —, por isso vamos aqui viver todo o
ano.

A Neve cobriu a relva com o0 seu manto branco e a Geada pintou de prateado todas as
arvores. Depois convidaram o Vento Norte para as visitar, e ele veio. Chegou vestido com
um casaco de peles, soprava por todo o lado e deitava abaixo as chaminés.
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— Esta-se aqui muito bem! — dizia ele. — Deviamos convidar também o Granizo. — E o
35 Granizo também veio.

Todos os dias rufava no telhado do castelo, até que partiu a maior parte das telhas; depois

corria a volta do jardim o mais depressa que podia. Vestia-se de cinzento e a sua

respiragcao parecia gelo.

— N&o consigo compreender porque € que a Primavera demora tanto a chegar — disse o
40 Gigante sentado a janela a olhar para o seu jardim branco e frio. — Espero que o tempo

melhore.

Mas a Primavera nunca mais chegava, nem o Verdo. O proprio Outono encheu de frutos

maduros todos os jardins, menos o do Gigante.

— O Gigante € egoista demais! — disse ele. E assim o Inverno nunca de la saia, e o Vento
45 Norte, o Granizo, a Geada e a Neve dancavam a volta das arvores.

Uma manhd, estava o Gigante estendido a descansar na sua cama, quando ouviu uma

musica maravilhosa. Era uma melodia tdo bela que ele pensou ser a banda de musica do

rei a passar por ali perto. Na verdade, era s6 um pintarroxo a cantar na sua janela, mas ha

tanto tempo que ndo ouvia um passarinho cantar no seu jardim que Ihe pareceu a mais
50 bela musica do mundo. Entdo o Granizo parou de dancar no telhado, e o Vento Norte

deixou de soprar, e um perfume delicioso entrou pela janela.

— Parece que a Primavera chegou finalmente! — exclamou o Gigante, saltando da cama e

olhando para o jardim. E que viu ele?

Viu a cena mais encantadora!

(...)

Oscar Wilde (1982), O Gigante Egoista, Difusdo Verbo (excerto adaptado)
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Anexo 82 — Frases do texto (12 Excerto)

O Gigante Egoista

No centro da cidadezinha erguia-se, grande, o
castelo do Gigante. Contudo, ele tinha partido
em viagem ha algum tempo.

A volta do castelo havia um grande jardim
muito bonito coberto de relva fofa. Aqui e ali
cresciam lindas flores que pareciam estrelas

(...).

Todas as tardes, quando voltavam da escola,
as criancas costumavam brincar no jardim do
Gigante (...).

— Que bom é estar neste jardim! — diziam
umas as outras.

Um dia, o Gigante regressou. Tinha ido visitar
0 seu amigo, o Ogre, e por la tinha ficado sete
anos.

Ao chegar, viu as criangas a brincar no jardim.
— Que estdo aqui a fazer? — gritou-lhes muito
zangado, e as criangas, cheias de medo,
fugiram todas.

— O meu jardim é s6 meu! — disse o Gigante.
— Toda a gente sabe isso, e ndo consinto que
ninguém brinque nele a ndo ser eu. —
Construiu entdo um grande muro a volta do
jardim e afixou nele o seguinte aviso:

E proibida a entrada.
Os transgressores seréo

castigados.

Chegou entdo a Primavera; 0sS campos
encheram-se de flores e de passaros e s6 no
jardim do Gigante egoista continuava o
Inverno.

As Unicas que estavam contentes eram a
Neve e a Geada.

— A Primavera esqueceu-se deste jardim —
diziam elas -, por isso vamos aqui viver todo o
ano.

Depois convidaram o Vento Norte para as
visitar, e ele veio. Chegou vestido com um
casaco de peles, soprava por todo o lado e
deitava abaixo as chaminés.

— Esta-se aqui muito bem! — dizia ele.

Todos os dias rufava no telhado do castelo,
até que partiu a maior parte das telhas; depois
corria a volta do jardim o mais depressa que
podia.

— Nao consigo compreender porque é que a
Primavera demora tanto a chegar — disse o
Gigante sentado a janela a olhar para o seu
jardim branco e frio. - Espero que o tempo
melhore.

Mas a Primavera nunca mais chegava, nem o
Verdo. O préprio Outono encheu de frutos
maduros todos os jardins, menos o do
Gigante.

— O Gigante é egoista demais! — disse ele. E
assim o Inverno nunca de |4 saia, e o Vento
Norte, o Granizo, a Geada e a Neve
dancavam a volta das arvores

Uma manhd, estava o Gigante estendido a
descansar na sua cama, quando ouviu uma
musica maravilhosa.

Era uma melodia tdo bela que ele pensou ser
a banda de musica do rei a passar por ali
perto.

Na verdade, era s6 um pintarroxo a cantar na
sua janela, mas ha tanto tempo que n&o ouvia
um passarinho cantar no seu jardim que lhe
pareceu a mais bela musica do mundo.
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Entdo o Granizo parou de dancar no telhado,
e o Vento Norte deixou de soprar, e um
perfume delicioso entrou pela janela.

— Parece que a Primavera chegou finalmente!
— exclamou o Gigante, saltando da cama e

olhando para o jardim. E que viu ele?
Viu a cena mais encantadora
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Anexo 83 — Indicagdes das expressividades

Lé como se estivesses muito triste.

Lé como se fosses o0 Gigante Egoista.

Lé como se estivesses dentro de um
autocarro.

Lé muito de depressa, “‘comer”

silabas.

sem

Lé abrindo exageradamente a boca.

Lé quase ndo mexendo os labios.

Lé como se estivesses muito zangado.

Lé como se estivesses muito contente.

Lé respirando entre cada palavra.

Lé dizendo o maximo de palavras
seguidas, sem respirar.

Lé aumentando e baixando o volume da
VOZ.

Lé como se estivesses com a boca cheia.

Lé como se estivesses cheio de sono.

Lé como se tivesses trés anos e
pronunciasses mal e cheio de mimo.

Lé como se tivesses acabado de correr.

Lé como se estivesses com medo do
Gigante Egoista.

L& como se estivesses preso e estivesses
a pedir socorro.

Lé como se estivesses num estadio de
futebol.
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Lé como se estivesses a brincar no jardim
do Gigante Egoista.

Lé a sussurrar.
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Anexo 84 - Planificacdo da 22 Sessao

Escola: EB1/JI do Falcéao

Turma: 4.° A

Area Curricular: Portugués
Sumario: Continuacéo da abordagem da obra O Gigante Egoista, de Oscar Wilde: interpretacdo da obra e realizacdo de um jogo dramatico.

N° de alunos: 21 alunos

Data: 26/11/2013
Unidade Didatica: “O Gigante Egoista”

Tempo previsto: 120 minutos

Metas
curriculares

pequenos

(..).

sublinhados.

\@ Contetdos (Descritores de Percurso da aula Recursos Avaliacdo
desempenho)
10> | Leitura: Leitura e Projecdo de uma imagem de uma arvore em plena primavera e | Imagem da | Grelha de
e Antecipar o | 7. Ler textos | questionamento em torno da mesma: arvore avaliacdo,
assunto de | diversos. - O que veem? focada nos
um texto; e Ler textos | - Esta arvore poderia fazer parte do jardim do Gigante Egoista? Livro O | seguintes
e Exprimir narrativos. - Lembram-se do texto que lemos ontem? Gigante parametros:
sentimentos e “Recriar Egoista, de | -Participagéo;
, emogles, | frases em e Revisitagdo do Gltimo paragrafo do excerto lido na dltima aula. | Oscar Wilde | - Empenho;
opinides, diferentes formas - Clareza de
provocadas | de expressio e Entrega de uma folha com a continuacéo da obra. Excerto  da | ideias;
pela leitura | gestual e obra - Compreensao
de textos; | corporal.” e Leitura silenciosa por parte dos alunos, para eles descobrirem o do texto;
10" e Tipose que aconteceré a seguir. Frases  do
formas de Educacéo texto
leitura Literaria e Pequeno dialogo com os alunos sobre a continuagéo da obra:
10’ 23. Ler (...) textos | - Gostaram do final da histéria? Porqua? Tarefa  “As
Educacao literarios. - Esperavam que fosse acabar assim? mudangas no
Dramética o Ler (...) jardim do
e Mimar,a | obrasde literatura e Distribuicdo de um papel a cada par de alunos com uma frase | C'9ante
doisouem | para a infancia | do texto (frases ordenadas). Cada papel tera alguns vocabulos/frases | E90ISa
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20°

50°

20°

grupos,
atitudes,
gestos,
movimento
s ligados a:
uma acao
isolada ou
auma
sequéncia
de atos
(situacdes
recriadas).

24. Compreender
o essencial dos
textos lidos.

o 5. Fazer

inferéncias (de
agente — acao,

de causa -
efeito, de
problema -
solucéo, de
lugar e de
tempo)

10. Responder,
oralmente e
por escrito, de
forma
completa, a
questdes sobre
0s textos.

e E pedido aos alunos para virarem as folhas ao contrario e, pela
ordem indicada nos papéis, os alunos terdo que ler o que esta nos
papéis, substituindo os vocabulos sublinhados por gestos. Apos a
leitura é pedido aos restantes para adivinharem as palavras que ele
omitiu.

e E explicado a turma que vdo “representar” a obra, mas apenas
com gestos. Para isso dividir-se-40 em grupos, mas antes em grande
grupo vao selecionar as cenas que vao representar. No entanto, cada
grupo apenas sabera qual a sua cena, uma vez que o0 objetivo é tentar
identificar qual a parte da historia que o0s restantes grupos
representargo.

- Em grande grupo, identificam-se os principais momentos da historia,
registando-0s no quadro esses momentos;

- Cada grupo tera 5/10 minutos para consultar no texto a parte que vai
representar e treinar com os colegas;

e Entrega da tarefa “As mudancgas no jardim do Gigante Egoista”
e resolucdo em grande grupo.

e E dito aos alunos para ndo se esquecerem dos gestos que
utilizaram, pois no dia seguinte terdo que representar esses gestos num
teatro de sombras.

e A professora mostra em cartolina o jardim do Gigante, dizendo
que agora é possivel colocar no muro os avisos que eles elaboraram na
aula anterior, uma vez que a atitude do Gigante mudou. A cartolina
sera posteriormente afixada na sala, com todos os avisos dos alunos,
em homenagem ao Gigante.

Cartolina
com
imagem
jardim

Grelha
avaliacdo

a
do

de
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Anexo 85 — 22 excerto da obra O Gigante Egoista

10

15

20

25

30

35

O GIGANTE EGOISTA

(..)

Através de um buraco no muro, as criangas tinham entrado no jardim e estavam
empoleiradas nos ramos das arvores. Em todas as arvores que dali podia ver havia
uma crianca. E as arvores estavam tdo contentes por tornarem a ter criangas que se
cobriram de flores e abanavam suavemente os ramos. Os passaros voavam por todo
o lado e chilreavam alegremente, e as flores apareciam sobre a relva verde e sorriam.
Era um encanto. Apenas num dos cantos ainda era Inverno. Era o canto mais afastado
do jardim, e estava la um menino, mas ele era tdo pequeno que ndo conseguia chegar
aos ramos da arvore e chorava amargamente. A pobre arvore ainda estava coberta de
Neve e Geada, e 0 Vento Norte soprava e rugia em cima dela.

— Menino, vem ca para cima! — disse a arvore, e dobrava os ramos 0 mais baixo
gue podia. Mas o menino era pequeno demais. O coracdo do Gigante enterneceu-se
ao ver aquilo.

— Como tenho sido egoista! — pensou ele. — Agora sei porque é que a Primavera
nunca mais chegava. Vou por aquele pobre menino em cima da arvore e depois deito
abaixo 0 muro e as criancas poderdo brincar no meu jardim para sempre!

Ele estava mesmo arrependido do que tinha feito. Desceu as escadas, abriu a porta
da frente com cuidado e saiu para o jardim, mas quando as criancas o viram ficaram
tdo assustadas que fugiram todas, e no jardim fez-se outra vez Inverno. S6 o menino
pequeno ndo fugiu porque tinha os olhos cheios de lagrimas e ndo podia ver o
Gigante.

O Gigante pos-se atras dele, pegou-lhe com todo o cuidado e pbé-lo em cima da
arvore. E logo a arvore se encheu de flores e 0os passaros vieram cantar nos seus
ramos. O menino estendeu o0s bragos, apertou o pescoc¢o do Gigante e beijou-o. E as
criancas quando viram que o Gigante ndo era mau voltaram a correr, e com elas
voltou a Primavera.

— Agora o jardim é vosso, meninos! — disse o Gigante, e foi buscar um grande
martelo e deitou o muro abaixo. E quando, ao meio-dia, as pessoas foram a praca
viram o Gigante a brincar com as criancas no mais belo jardim que ja tinham visto.

As criancas brincaram todo o dia e a noite foram ter com o Gigante para se
despedirem.

— Mas onde esta 0 vosso amigo? — perguntou ele. — O menino que eu pus em cima
da arvore?

O Gigante gostava muito dele porque o tinha beijado.

— Tém que lhe dizer que venha amanhd sem falta — disse o Gigante, mas as
criangas disseram que ndo sabiam onde € que ele vivia, nem sequer o tinham visto
antes, e o Gigante ficou muito triste.
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Todas as tardes, no fim das aulas, as criancas vinham brincar com o Gigante. Mas
0 menino de quem o Gigante mais gostava ndo tornou a aparecer. O Gigante tratava
bem todas as criancas, mas sentia saudades do seu primeiro amigo e muitas vezes
falava dele.

— Como eu gostava de o tornar a ver! — costumava dizer.

Passaram-se 0s anos e o Gigante ficou mais velho e fraco. J& ndo podia brincar
mais e por isso sentava-se numa enorme cadeira de bragcos a ver as criangas nos
seus jogos e a admirar o seu jardim.

— Tenho muitas flores bonitas! — dizia ele. — Mas as criancas sdo as mais bonitas de
todas.

Certa manha de Inverno olhou pela janela enquanto se estava a vestir. Agora ja nao
detestava o Inverno, pois sabia que era apenas a Primavera adormecida e que as
flores estavam a repousar.

De repente esfregou os olhos surpreendido, sem acreditar no que via. Era um
espectaculo maravilhoso. No canto mais afastado do jardim estava uma arvore
coberta de delicadas flores brancas. Os seus ramos eram de ouro e dele pendiam
frutos de prata. Debaixo da arvore estava o menino de quem ele tanto gostava.

O Gigante desceu as escadas cheio de alegria e foi ao jardim. Aproximou-se da
crianca e ficou vermelho de raiva, porque as palmas das méaos tinham as marcas de
dois cravos e viam-se as marcas de outros dois nos pés pequeninos.

— Quem se atreveu a ferir-te assim? — perguntou o Gigante. — Diz-me para eu 0
matar com a minha espada.

— N&o — respondeu a crianga -, porque estas sao as chagas do amor.

— Quem és tu? — perguntou o Gigante, ajoelhando-se em frente do menino.

Mas o0 menino sorriu e disse:

— Um dia deixaste-me brincar no teu jardim, hoje vens comigo para o meu jardim no
Paraiso.

E, naquela tarde, quando as criangcas entraram no jardim, encontraram o Gigante
morto, debaixo da arvore, todo coberto de flores brancas.

Oscar Wilde (1982), O Gigante Egoista, Difusao Verbo (excerto adaptado)
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Anexo 86 — Frases do texto com vocabulos sublinhados

E as arvores estavam tdo contentes por
tornarem a ter criangas que se cobriram
de flores e abanavam suavemente 0s
ramos.

Os passaros voavam por todo o lado e
chilreavam alegremente, e as flores
apareciam sobre a relva verde e sorriam.

A pobre arvore ainda estava coberta de
Neve e Geada, e 0 Vento Norte soprava e
rugia em cima dela.

— Menino, vem ca para cima! — disse a
arvore, e dobrava os ramos o mais baixo
que podia. Mas 0 menino era pequeno
demais. O coracdo do Gigante
enterneceu-se ao ver aquilo.

— Como tenho sido egoista! — pensou ele.
— Agora sei porque é que a Primavera
nunca mais chegava. Vou poér aquele
pobre menino em cima da arvore e depois
deito abaixo o muro e as criangas poderao
brincar no meu jardim para sempre!

Desceu as escadas, abriu a porta da
frente com cuidado e saiu para o jardim,
mas quando as criangas o viram ficaram
tdo assustadas que fugiram todas, e no
jardim fez-se outra vez Inverno.

O menino estendeu 0s bracos, apertou o
pescoco do Gigante e beijou-o.

— Agora o jardim € vosso, meninos! —
disse o Gigante, e foi buscar um grande
martelo e deitou o muro abaixo.

Certa manha de Inverno olhou pela janela
enquanto se estava a vestir. Agora ja ndo
detestava o Inverno, pois sabia que era
apenas a Primavera adormecida e que as
flores estavam a repousatr.

De repente esfreqou o0s  olhos
surpreendido, sem acreditar no que Vvia.
Era um espectaculo maravilhoso. No
canto mais afastado do jardim estava uma
arvore coberta de delicadas flores
brancas.

O Gigante desceu as escadas cheio de
alegria e foi ao jardim. Aproximou-se da
crianca e ficou vermelho de raiva, porque
as palmas das maos tinham as marcas de
dois cravos e viam-se as marcas de
outros dois nos pés pequeninos.
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Anexo 87 — Tarefa “As mudancas no jardim do Gigante (Egoista)”

As mudancas no jardim do Gigante (Egoista)

1. Quais as carateristicas do jardim antes do regresso do Gigante?

2. Agirias da mesma forma que o Gigante aquando do seu regresso? Porqué?

3. Qual a personagem que veio mudar a decisao do Gigante?

3.1. Qual foi o sentimento que essa personagem despertou no Gigante?

4. Tendo em conta as mudancas ocorridas ao longo da historia, completa a seguinte

tabela:

Antes do aparecimento do menino Depois do aparecimento do menino

O Gigante era Egoista

As criancas nao podiam brincar no jardim

Inverno/ Outono Primavera/ Verao

Os passaros ndo cantavam

As arvores nao floriam nem davam frutos

A Neve, a Geada e 0 Vento permaneciam no

jardim
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Anexo 88 - Grelha de observacao

Adequacéo da sele¢do do gesto para a
substituicdo das palavras

Leitura gestual

Percecao da palavra através do gesto

Parametros
Facilidade em Dificuldade em
Facilidade em arranjar Dificuldade em Facilidade em Dificuldade em percecionar através percecionar através
um gesto que arranjar um gesto que substituir a substituir a dos gestos dos dos gestos dos
substitua a substitua a palavra/expressio palavra/expressao colegas 0 momento colegas 0 momento
palavra/expressao palavra/expressao pelo gesto pelo gesto que estava a que estava a
Nomes substituir substituir
1-AC. X X
2-AR X X
3-AS. X X
4-D. X X
5-E.B. X X
6-E. X X
7-F. X X
8-1. X X
9-Jo. X X
10 - J.F. X X
11-J.P. X
12 - J. Pe. X X
13-J. X X
14 - Ju. X nao fez
15-M.I X X
16 - N.S. X X
17-N.R. X X
18 - P. X X
19-R. X X
20-S. X X
21 -V, F F F F
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Anexo 89 — Divisao do texto em cenas para representacao

O GIGANTE EGOISTA

No centro da cidadezinha erguia-se, grande, o castelo do Gigante. Contudo, ele
tinha partido em viagem hé algum tempo.

A volta do castelo havia um grande jardim muito bonito coberto de relva fofa.
Aqui e ali cresciam lindas flores que pareciam estrelas e havia doze
pessegueiros que na Primavera se cobriam de delicados botbes rosa e cor de
pérola, e no Outono davam frutos deliciosos.

Todas as tardes, quando voltavam da escola, as criangas costumavam brincar
no jardim do Gigante. Os passaros cantavam nas arvores tdo suavemente que
as criangas paravam nas suas brincadeiras para os ouvir:

— Que bom é estar neste jardim! — diziam umas as outras.

Um dia, o Gigante regressou. Tinha ido visitar o seu amigo, o Ogre, e por la
tinha ficado sete anos. Ao fim dos sete anos ja tinha dito tudo o que tinha a
dizer, a conversa comecgou a tornar-se desinteressante e, entdo, voltou para o
seu castelo. Ao chegar, viu as criangas a brincar no jardim.

— Que estao aqui a fazer? — gritou-lhes muito zangado, e as criancas, cheias de
medo, fugiram todas.

— O meu jardim é s6 meu! — disse o0 Gigante. — Toda a gente sabe isso, e nao
consinto que ninguém brinque nele a ndo ser eu. — Construiu entdo um grande
muro a volta do jardim e afixou nele o seguinte aviso:

E proibida a entrada.
Os transgressores serdo

castigados.

Realmente era um Gigante muito egoista. As pobres criancas, que ja nao tinham
onde brincar, tentaram brincar na rua, mas era muito poeirenta e estava cheia de
pedras duras e as criancas ndo gostavam de la estar. Quando voltavam da escola
andavam a volta dos altos muros e falavam do maravilhoso jardim que la& havia
dentro.

Chegou entéo a Primavera; os campos encheram-se de flores e de passaros e s6 no
jardim do Gigante egoista continuava o Inverno. Os passaros nao queriam ir la
cantar porque ndo havia criangas e as arvores esqueceram-se de florir. Um dia, uma

linda flor espreitou por cima da relva, mas mal reparou no aviso ficou com tanta pena

1% As sete divisBes feitas ao texto para serem distribuidas aos grupos estdo delimitadas pela auséncia e
presenca do Negrito.
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das criancas que tornou a esconder-se na terra e foi dormir. As Unicas que estavam
contentes eram a Neve e a Geada.

— A Primavera esqueceu-se deste jardim — diziam elas —, por iSso vamos aqui viver
todo o ano.

A Neve cobriu a relva com o seu manto branco e a Geada pintou de prateado todas
as arvores. Depois convidaram o Vento Norte para as visitar, e ele veio. Chegou
vestido com um casaco de peles, soprava por todo o lado e deitava abaixo as
chaminés.

— Esta-se aqui muito bem! — dizia ele. — Deviamos convidar também o Granizo. — E o
Granizo também veio.

Todos os dias rufava no telhado do castelo, até que partiu a maior parte das telhas;
depois corria a volta do jardim o mais depressa que podia. Vestia-se de cinzento e a
sua respiracao parecia gelo.

— N&o consigo compreender porque € que a Primavera demora tanto a chegar —
disse o Gigante sentado a janela a olhar para o seu jardim branco e frio. — Espero
gue o tempo melhore.

Mas a Primavera nunca mais chegava, nem o Verdo. O préprio Outono encheu de
frutos maduros todos os jardins, menos o do Gigante.

— O Gigante é egoista demais! — disse ele. E assim o Inverno nunca de |a saia, e 0
Vento Norte, o Granizo, a Geada e a Neve dancavam a volta das arvores.

Uma manha, estava o Gigante estendido a descansar na sua cama, quando
ouviu uma musica maravilhosa. Era uma melodia tdo bela que ele pensou ser a
banda de musica do rei a passar por ali perto. Na verdade, era s6 um
pintarroxo a cantar na sua janela, mas h& tanto tempo que ndo ouvia um
passarinho cantar no seu jardim que lhe pareceu a mais bela musica do
mundo. Entdo o Granizo parou de dancar no telhado, e o Vento Norte deixou
de soprar, e um perfume delicioso entrou pela janela.

— Parece que a Primavera chegou finalmente! — exclamou o Gigante, saltando
da cama e olhando para o jardim. E que viu ele?

Viu a cena mais encantadora!

Através de um buraco no muro, as criancas tinham entrado no jardim e
estavam empoleiradas nos ramos das arvores. Em todas as arvores que dali
podia ver havia uma crianca. E as arvores estavam tdo contentes por tornarem
a ter criancas que se cobriram de flores e abanavam suavemente os ramos. Os
passaros voavam por todo o lado e chilreavam alegremente, e as flores
apareciam sobre a relva verde e sorriam. Era um encanto. Apenas num dos
cantos ainda era Inverno. Era o canto mais afastado do jardim, e estava |4 um
menino, mas ele era tdo pequeno que ndo conseguia chegar aos ramos da
arvore e chorava amargamente. A pobre arvore ainda estava coberta de Neve e
Geada, e 0 Vento Norte soprava e rugia em cima dela.
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— Menino, vem ca para cima! — disse a arvore, e dobrava os ramos o mais baixo que
podia. Mas o0 menino era pequeno demais. O coragao do Gigante enterneceu-se ao
ver aquilo.

— Como tenho sido egoista! — pensou ele. — Agora sei porque é que a Primavera
nunca mais chegava. Vou por aquele pobre menino em cima da arvore e depois
deito abaixo o muro e as criancas poderao brincar no meu jardim para sempre!

Ele estava mesmo arrependido do que tinha feito. Desceu as escadas, abriu a porta
da frente com cuidado e saiu para o jardim, mas quando as criancas o viram ficaram
tdo assustadas que fugiram todas, e no jardim fez-se outra vez Inverno. S6 o menino
pequeno ndo fugiu porque tinha os olhos cheios de lagrimas e ndo podia ver o
Gigante.

O Gigante pbs-se atras dele, pegou-lhe com todo o cuidado e pd-lo em cima da
arvore. E logo a arvore se encheu de flores e os passaros vieram cantar nos seus
ramos. O menino estendeu 0s bracos, apertou o pescoco do Gigante e beijou-o0. E
as criancas quando viram que o Gigante ndo era mau voltaram a correr, e com elas
voltou a Primavera.

— Agora o jardim é vosso, meninos! — disse o Gigante, e foi buscar um grande
martelo e deitou o muro abaixo. E quando, ao meio-dia, as pessoas foram a praca
viram o Gigante a brincar com as crian¢as no mais belo jardim que ja tinham visto.
As criancas brincaram todo o dia e a noite foram ter com o Gigante para se
despedirem.

— Mas onde esta o0 vosso amigo? — perguntou ele. — O menino que eu pus em
cima da arvore?

O Gigante gostava muito dele porque o tinha beijado.

— Tém que lhe dizer que venha amanha sem falta — disse o Gigante, mas as
criancas disseram que ndo sabiam onde € que ele vivia, nem sequer o tinham
visto antes, e o Gigante ficou muito triste.

Todas as tardes, no fim das aulas, as criangas vinham brincar com o Gigante.
Mas o menino de quem o Gigante mais gostava nao tornou a aparecer. O
Gigante tratava bem todas as criancas, mas sentia saudades do seu primeiro
amigo e muitas vezes falava dele.

— Como eu gostava de o tornar a ver! — costumava dizer.

Passaram-se 0os anos e o Gigante ficou mais velho e fraco. Ja ndo podia
brincar mais e por isso sentava-se numa enorme cadeira de bragos a ver as
criangas nos seus jogos e a admirar o seu jardim.

— Tenho muitas flores bonitas! — dizia ele. — Mas as criangas sao as mais
bonitas de todas.

Certa manha de Inverno olhou pela janela enquanto se estava a vestir. Agora ja nao
detestava o Inverno, pois sabia que era apenas a Primavera adormecida e que as
flores estavam a repousatr.

De repente esfregou os olhos surpreendido, sem acreditar no que via. Era um
espectaculo maravilhoso. No canto mais afastado do jardim estava uma arvore
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coberta de delicadas flores brancas. Os seus ramos eram de ouro e dele pendiam
frutos de prata. Debaixo da arvore estava o menino de quem ele tanto gostava.

O Gigante desceu as escadas cheio de alegria e foi ao jardim. Aproximou-se da
crianca e ficou vermelho de raiva, porque as palmas das maos tinham as marcas de
dois cravos e viam-se as marcas de outros dois nos pés pequeninos.

— Quem se atreveu a ferir-te assim? — perguntou o Gigante. — Diz-me para eu o
matar com a minha espada.

— Néo — respondeu a crianga -, porque estas sao as chagas do amor.

— Quem és tu? — perguntou o Gigante, ajoelhando-se em frente do menino.

Mas 0 menino sorriu e disse:

— Um dia deixaste-me brincar no teu jardim, hoje vens comigo para o meu jardim no
Paraiso.

E, naquela tarde, quando as criancas entraram no jardim, encontraram o Gigante
morto, debaixo da arvore, todo coberto de flores brancas.

Oscar Wilde (1982), O Gigante Egoista, Difusdo Verbo (adaptado)
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Anexo 90 — Registos fotograficos do teatro de sombras

llustragao 29 — Teatro de sombras

llustragao 30 — Teatro de sombras
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Anexo 91 — Cronograma do desenvolvimento do projeto

Més Acbes Observacoes
Tema grupal: As
- Definicdo do tema grupal do projeto; expressdes em articulacdo
- Definicdo do tema individual; com as restantes areas do
- Pesquisa bibliogréfica; saber.
outubro - Leitura (_ja literatura das areas em quest&o;_ o
- Comunicacdo do tema a professora orientadora do | Tema  individual: A
projeto; expressdo dramética como
promotora do ensino e
aprendizagem do
Portugués.
Tema  individual: A
- Redefinigdo do tema individual; expressdo dramatica como
- Reformulago do titulo do projeto; promotora da compreensdo
- Redefini¢do do tema grupal,; de uma obra literaria.
- Entrevista inicial a OC;
- Analise da entrevista & OC; Titulo do projeto
- Preparacéo das sessdes do projeto e instrumentos de individual: O contributo da
novembro | recolha de dados; Expressdéo Dramética na
- Esclarecimento de davidas com o professor da area de | compreensdo de uma obra
Portugués; literaria.
- Desenvolvimento da 12 sesséo do projeto;
- Desenvolvimento da 22 sessdo do projeto; Tema grupal: A expressao
- Realizacédo do jogo dramaético; dramatica em articulacdo
- Realizacédo do teatro de sombras; com as restantes areas do
saber.
- Andlise transversal dos comentérios dos alunos nas
folhas de registo;
dezembro | - Preparacdo da entrevista a realizar a OC e aos alunos;
- Inicio da redacdo da introducéo e justificagdo do tema;
- Pesquisa bibliografica;
- Continuacdo da redacao da justificagdo do tema;
janeiro - Inicio da redacdo do enquadramento teorico;
-Entrevista final a OC e a um grupo de alunos;
-Pesquisa e leitura de livros sobre as &reas em questao;
fevereiro | -Redacéo da caraterizacdo da amostra de participantes;
-Inicio da andlise de dados;
- Continuacéo da redacéo do enquadramento teorico;
- Redacdo da metodologia e técnicas de recolha de
dados;
marco -Redacéo da explicitagdo dos instrumentos de recolha de
dados e da descricdo do desenvolvimento do projeto;
- Organizacdo das categorias de analise de dados;
-Inicio da andlise de dados;
abril - Continuacdo da analise de_ da_dos;
- Redacgéo das conclusdes finais;
maio -Entrega do projeto.
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Anexo 92 - Descrigao das sessdes do projeto

12 Sesséo

A primeira sessdo do projeto foi a introducdo a abordagem da obra em questdo. O momento
inicial, isto é, a motivacdo da aula, consistiu numa atividade indiretamente ligada a obra, tendo o
objetivo de predispor os alunos para a ED No chdo da sala encontrava-se um percurso definido por
algumas pegadas maiores do que uma de um pé normal. Essas pegadas encontravam-se desde a porta
de entrada até as portas que ligam a sala ao exterior. Ap6s o caminho percorrido, foi feito um dialogo
em torno das pegadas e das carateristicas da possivel pessoa que teria feito. Seguidamente a leitura e
interpretacdo oral do excerto da obra O Gigante Egoista foi realizado um jogo dramético, no qual
distribui um papel a cada aluno com uma frase do texto que teria que ser lida com uma determinada
expressividade, como por exemplo ler “como se fosses o Gigante Egoista”. Essa seria definida
aleatoriamente, uma vez que teriam que retirar de dentro de uma caixa um papel no qual indicava a
maneira como teriam que ler a frase. Apds cada aluno ter lido a sua frase foi pedido para os restantes
adivinharem de que forma ele leu. As informagdes recolhidas neste momento foram registadas, pela
professora estagiaria, num diario de bordo, assim como no parametro da leitura expressiva presente na
grelha de avaliagdo da aula. Para ndo “interromper sistematicamente o [meu] trabalho para registar
algo” (Bell, 2002, p. 132) teve a colaboracdo do par pedagdgico que ajudou nesta tarefa, visto que
registou no diario de bordo algumas impressdes que observava, assim como outras que lhe pedia.
Ainda na mesma aula, foi solicitado aos alunos para, a pares, escreverem um aviso, no qual
permitissem a entrada das criangas no jardim do Gigante Egoista. Esses avisos foram apresentados e
avaliados pelos restantes colegas. No final da sessdo foi pedido aos alunos para registarem numa folha
a parte 0 momento que gostaram mais e 0 momento gque gostaram menos da aula, justificando as suas

escolhas.

2% Sesséo

Na segunda sessdo a abordagem da obra teve continuidade, uma vez que o texto central da aula
foi 0 segundo excerto da mesma. Para iniciar a aula foi projetada uma imagem de uma arvore em
plena primavera, fazendo um breve questionamento em torno da mesma, de modo a ativar o
conhecimento prévio dos alunos, uma vez que aquela arvore, tendo em conta 0 momento da histéria
em que tinham parado, nao poderia fazer parte do jardim do Gigante Egoista. O exercicio dramatico,
no qual a mestranda direcionou a atencdo para adquirir dados para o projeto, foi realizado apds a
leitura e interpretacdo do excerto. O jogo consistiu na substituicdo de vocabulos sublinhados por
gestos. Para isso foi distribuido um papel a cada par de alunos com uma frase do texto (frases

ordenadas), no qual continha alguns vocabulos sublinhados. Desta forma, os alunos leram as frases,

283



substituindo os vocabulos sublinhados por gestos e, apds a leitura, os restantes alunos tiveram que
adivinhar as palavras que o par omitiu. Neste momento a mestranda apoiou-se numa grelha de
observacéo, focada nos seguintes parametros: adequacdo da selecdo do gesto para a substituicdo das
palavras; capacidade em substituir a palavra pelo gesto; e percecdo da palavra através do gesto. Ainda
nesta sessdo estava previsto realizar uma pequena representacdo com gestos da obra. O objetivo era
preparar os alunos para o teatro de sombras que se iria realizar no dia seguinte. Esta preparacdo
consistia na divisdo da turma em grupos e selecdo das cenas que iriam representar. Dado que nesta
segunda sessao ndo houve tempo suficiente para esta representacdo, apenas se distribuiu as cenas pelos
grupos. Importa salientar que as cenas foram previamente organizadas pela mestranda, embora tenha
estabelecido um didlogo com a turma sobre as mesmas. Desta forma, e uma vez gque cada aluno tinha o
texto na integra, cada elemento de cada grupo selecionou nesse documento qual o seu momento do
conto de Oscar Wilde. Cada grupo apenas soube qual seria a sua cena, uma vez que 0 objetivo era
tentarem identificar qual a parte da histéria que os restantes grupos representavam. Tal como na
primeira sessdo, foi pedido aos alunos para registarem numa folha a parte 0 momento que gostaram
mais e 0 momento que gostaram menos da aula, justificando as suas escolhas. A tarefa “As mudangas
no jardim do Gigante” que estava prevista realizar nesta aula s6 foi realizada no fim de todas as
sessOes. Este momento consistiu um momento de reflexdo na agdo, uma vez que a mestranda
considerou mais vantajoso entregar uma tarefa de compreenséo escrita no final do desenvolvimento do

projeto.

3% Sessédo

Por fim, na terceira sessdo, cada grupo teve 10 minutos para ler a sua parte da obra e preparar a
representacao, apenas com linguagem ndo-verbal. Para isso, a sala foi organizada de forma a garantir
mais espaco para os alunos se distribuirem pela mesma e ensaiarem. Com a ajuda do seu par
pedagogico, a mestranda acompanhou os grupos, dando algumas dicas de como melhor a qualidade
dos gestos. ApGs a representacdo de cada grupo e identificacdo por parte dos restantes, foi feita a
organizacdo cronoldgica das cenas, por forma a estabelecer a ordem de entrada no teatro de sombras,
realizado seguidamente. Para a concretizacdo do teatro de sombras foi necessario um retroprojetor e
um lencol branco, tendo sido este Gltimo pendurado no suporte fixo do projetor da sala. Antes de
iniciarem o teatro, foi necessario esclarecer algumas técnicas para otimizar a qualidade do mesmo,
nomeadamente, a nitidez da sombra, exemplificando que quanto mais perto da tela se estiver
posicionado mais nitida fica a sombra. Desta forma, foi estabelecido o lado de entrada e o lado de
saida dos grupos, para ndo ocorrer ruido atrds da tela. A representagdo atraves do teatro de sombras
decorreu calmamente, uma vez que os alunos se concentraram muito durante a sua realizacdo. Os

alunos desempenharam corretamente 0s seus papéis, apesar de nem sempre as sombras revelarem
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nitidez, impedindo de se visualizar corretamente o gesto. Os grupos eram constituidos por poucos
elementos (no maximo trés), mas uma vez que a dimenséo da tela era um pouco desmedida, os alunos
ndo se conseguiam movimentar da melhor forma.

Apos estas sessdes realizadas em torno da articulacdo da ED com da area de Portugués foram
elaboradas duas entrevistas para serem feitas & OC e a um grupo de alunos. A primeira teve como
objetivo ouvir a opinido da OC relativamente a pertinéncia do projeto, assim como as potencialidades
e constrangimentos do seu desenvolvimento. Desta forma, através da entrevista foi feita uma
retrospetiva e revelou-se essencial, uma vez que é um instrumento que me auxiliara na apreciacédo do
projeto. A segunda entrevista ndo foi feita a totalidade dos participantes das atividades, tendo sido
feita uma pequena selecdo, ficando com uma amostra de cinco alunos. O critério utilizado nesta
selecdo foi 0 reconhecimento de comportamento e atitudes diferentes, isto é, alunos que ao longo do
projeto foram desenvolvendo positivamente a sua atitude, ao nivel da recetividade as atividades, mas
também alunos que demonstraram carismaticamente interesse na realizacdo das mesmas, quando,
diariamente, revelam uma atitude desmotivadora relativamente as aulas. No entanto, foram também
selecionados dois alunos que mantiveram um comportamento uniforme. O objetivo desta entrevista
era saber como se sentiram 0s alunos ao longo das sessBes, assim como quais as suas opinides

relativamente as atividades.
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Anexo 93 — Anadlise de dados (completa)

As seguintes questdes-problema: “A expressdo dramatica pode afirmar-se como um bom
contributo para a compreensdo de uma obra literdria? De que forma?” constituiram a base do
desenvolvimento do projeto e necessitam de obter uma resposta. Essa s6 pode ser dada ao longo da
andlise dos dados obtidos, que sera explanada neste subcapitulo, mas, posteriormente, clarificada na
conclusdo. O corpus de analise serd baseado nos instrumentos de recolha de dados apresentados
anteriormente, isto &, dados relativos aos alunos, mas também a OC.

Apds uma “leitura flutuante” (Bardin, 1979) do material recolhido, procedeu-se a categorizacdo
da andlise dos dados, de acordo com 0s objetivos estabelecidos inicialmente. Desta forma, é

apresentada, de seguida, uma esquematizacdo das categorias de analise que foram tidas em conta.

Y ¢ Y
A. Dificuldades : C. Potencialidades D. Constragimentos
reveladas pelos = [ggf]f]rgé?rmmggtg e da articulagéo da da articulagéo da ED
g ED com a area do com a area do
alunos capacidades reveladas et 2 4
pelos alunos ortugues ortugues
A.1. Ao nivel
. daleitura - C.1. A opindo D.1. A opinido
expressiva B.1. Ao nivel — dos alunos e — dos alunos e
— daleitura da O.C. da O.C.
expressiva
A.2. Ao nivel
da - C.2. D.2.

— representacao B.2. Ao nivel | Comportamentos | — Comportamentos
através da da observaveis observaveis
linguagem | representacdo
ndo-verbal atraveés da

linguagem
A.3. Ao nivel nao-verbal
] da
compreensao [ B.3.Ao nivel
da obra da
compreensado
da obra
Figura 1 - Categorizacdo da anélise
Categoria A

No que diz respeito & primeira categoria, ao longo das sessfes do projeto foram evidenciadas
algumas dificuldades nos exercicios de expressdo dramatica desenvolvidos. Apesar da adesdo
automatica pelos alunos as atividades, alguns demonstraram uma certa inibicdo em realiza-las. A
pouca préatica destas atividades pode ser um fator, uma vez que, como um aluno referiu nos seus

comentarios relativos a 1.* sessdo, “foi uma aula diferente onde se leu e interpretou uma historia”.
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Nesta sessdo, na qual a motivacdo consistiu numa predisposicdo dos alunos para as atividades que se
seguiam, alguns revelaram dificuldade na leitura expressiva das frases pedidas. Um aluno na entrevista
final revelou mesmo que “no inicio foi dificil” (J.). No entanto, com alguma ajuda foram capazes de as
ler. Por exemplo, o aluno que teria que ler a frase “como se estivesse no jardim do Gigante Egoista”,
questionou a professora estagiaria como teria que ler a frase. Apds um pequeno didlogo com o aluno
sobre o contetido da obra, este conseguiu entender que teria que se colocar na posi¢do de uma crianga
que brincava no jardim enunciada na obra. Desta forma, o aluno colocou-se no papel das criancas
apresentadas na obra, experienciando os seus sentimentos de felicidade. Esta experimentacdo revelou-
se fundamental para o aluno que leu a frase “alegremente” (tal como a crianga que estava a brincar),
mas também para os restantes alunos que ouviram e tentaram adivinhar qual a expressividade. Caso o
aluno ndo vivenciasse este momento ndo teria oportunidade de compreender aquelas personagens, uma
vez gque nao exteriorizava o0 seu pensamento nem se apropriava do texto que leu da mesma forma. Tal
como Bastos (1999) referiu os jogos draméticos por possibilitarem a exteriorizacdo do eu permitem ao
aluno apropriarem-se mais facilmente do texto lido, podendo “utilizar diferentes recursos expressivos
com uma determinada inten¢do comunicativa” (p.225). Neste caso, a inteng¢do era transpor para o
Outro a sua interpretagdo de modo a que todos vivenciassem aquele momento. Estas situagdes sdo de
extrema importancia, uma vez que as dificuldades que os alunos sentem revelam-se momentos de
aprendizagem emotiva e significativa. Além disto, nesta atividade de leitura expressiva, 0s alunos
foram estabelecendo algumas relagcbes com as pegadas, uma vez que ja tinham experienciado,
inconscientemente, como se deslocava um gigante. As pegadas revelaram-se motivantes nesta sessao,

sendo referidas por alguns alunos nos seus comentarios, como por exemplo:

“(...) a que mais gostei foi a parte de percorrer a sala toda (...)”

“O que mais gostei foi das pegadas.”
Quadro 1 —Comentarios dos alunos

Assim, alguns alunos depois de pensarem um pouco conseguiram ler a frase, embora, em grande
grupo, apés descobrirem a expressividade, todos partilharem mais ideias de como ler, emergindo,
assim, momentos de progressdo no desenvolvimento da interacdo do grupo. Neste exercicio de leitura
expressiva, apenas uma aluna se recusou a ler, revelando que “ndo conseguia” ler. O mesmo se passou,
guando na 2% sessdo teve que determinar um gesto para substituir uma palavra/expressdo. Devido a
inibicdo que sentiu novamente, acabou por ler a palavra/expressdo que teria que ser omitida e
substituida por um gesto. Importa referir que esta aluna é mais velha que os restantes elementos da
turma, demonstrando uma maior maturidade que os restantes. Segundo Aguilar (2001), é comum
criancas com idade superior aos dez anos, que revelem um amadurecimento mais evidente ndo serem
tdo predispostas a participar nestas atividades. Para 0 momento da leitura gestual utilizei uma grelha

de observacdo como instrumento de recolha de dados, no qual foi mais dificil preencher a coluna do
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pardmetro “percecdo da palavra através do gesto”. Apesar de garantir a participagdo de todos, alguns
alunos percecionaram melhor alguns gestos que outros. Relativamente ao parametro “adequagdo da
selecdo do gesto para a substituicdo das palavras”, sete alunos revelaram dificuldade em arranjar um
gesto que substituisse a palavra/expressao, embora, depois, s6 quatro desses sete alunos, no momento
da leitura gestual, revelassem dificuldade em substituir a palavra/expressdo pelo gesto. Os pares
ajudaram-se entre si e, apos esclarecerem algumas dividas conseguiram adequar um gesto as palavras
que por eles teriam que ser representadas por linguagem nédo-verbal. De salientar que os verbos, por
patentearem acdes, foram mais facilmente representados do que os nomes e adjetivos. Estes Ultimos
foram mais dificeis de mimar pelos alunos e ndo foram representados de forma tédo rica que os verbos.
Os nomes eram substituidos por indicacdes, como por exemplo, o aluno que mimou a palavra
“pescoco” indicou para o seu proprio pescogo.

Ainda relativamente a representacdo através da linguagem ndo-verbal importa referir o jogo
dramaético realizado na 3% Sessdo. Este jogo ndo estava apenas concentrado em palavras ou expressoes
gue deveriam ser mimadas, mas sim em momentos da historia, que foram previamente divididos. Os
grupos foram distribuidos pela sala e teriam que ler a sua parte da histéria para escolherem as
personagens e, em conjunto, determinar quais os pontos essenciais daquela cena, de modo a fazé-los
transmitir aos colegas apenas por gestos. As maiores dificuldades que os alunos sentiram foram na
selecdo dos momentos fulcrais para a mimica e tentarem perceber que, naguele momento, o importante
ndo era substituir palavras/expressdes especificas, mas, principalmente, acGes que se destacavam
naquela cena. Desta forma, inicialmente os alunos estavam a ensaiar de uma forma muito rigorosa,
tirando, por esse facto, significado a representacdo. No entanto, depois da mestranda ter percorrido
todos 0s grupos e ter perguntado a cada um quais 0s acontecimentos cruciais da sua cena, eles
compreenderam que teriam que escolher uma personagem e relacionarem-se com os colegas que, por
sua vez, representariam outras.

No que concerne ao teatro de sombras, os alunos sentiram dificuldades ao nivel do
posicionamento do corpo relativamente a tela. Uma vez que esta era pequena, 0s alunos sentiram
dificuldade em transmitir o gesto quando tiveram que representar em conjunto com os colegas, sendo
dificil percecionar através da sombra qual o gesto que se estariam a mimar. Desta forma, esta
dramatizacéo nao foi téo rica relativamente a compreenséo da obra, mas sim ao nivel da ED, uma vez
gue os alunos experienciaram algo que nunca tinham feito.

Relativamente & compreensdo da obra, ndo foram evidenciadas dificuldades significativas.
Durante cada exercicio dramatico, os alunos identificavam e descreviam corretamente 0 momento da
historia que estava a ser lido ou mimado. No entanto, apesar de a maioria ter conseguido estabelecer
uma relacdo ndo-literal da obra, isto é, houve uma ponte entre 0s sentimentos do gigante e das criangas

com as estagdes do ano e seus elementos naturais, alguns alunos revelaram dificuldade em
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compreender esse sentido da obra, quando questionados. Na tarefa “As mudangas no jardim do
Gigante Egoista”, realizada no fim de todas as sessdes do projeto, apenas um aluno ndo conseguiu
reconhecer as carateristicas do jardim antes do regresso do Gigante e dois ndo identificaram o
sentimento emergido no Gigante aquando do aparecimento do “menino”. No entanto, todos

conseguiram identificar as mudangas ocorridas no jardim do Gigante Egoista.

Categoria B
Apesar das dificuldades sentidas, é possivel apresentar dados que evidenciam o desenvolvimento

de conhecimentos e capacidades dos alunos. Relativamente a leitura expressiva das frases, os alunos
corresponderam muito bem, empenhando-se ativamente na tarefa. Em consequéncia disso, alguns
alunos liam com tanta expressividade que ndo era percetivel o que diziam. Desta forma, esta evidéncia
pode revelar uma dificuldade, embora considere que o empenho demonstrado s6 revela o poder destas
atividades. Importa referir que, quando isto acontecia, era pedido para o aluno reler de forma mais
adequada e percetivel, para que os colegas conseguissem entender o que era dito. Este tipo de
exercicio ja tinha sido realizado uma vez com a turma, no ambito do projeto desenvolvido pelo par
pedagogico da mestranda, no qual um dos alunos se recusou a realizar, revelando estar “nervoso e com
vergonha” (N.S.). No entanto, quando a professora estagiaria realizou este exercicio pela primeira vez
no &mbito do seu projeto, sendo, entdo, a segunda vez para o grupo de alunos, este mesmo aluno
conseguiu ler a frase expressivamente, sem qualquer constrangimento. Este dado revela a importancia
que este tipo de exercicio tem no desenvolvimento da autoestima pessoal e da comunicacdo com 0s
outros (Aguilar, 2001; Rooyackers, 2003). Importa referir que este aluno, apds este constrangimento
inicial, revelou-se sempre muito empenhado ao longo do desenvolvimento do projeto, deixando a
timidez de lado. Ele mesmo, na entrevista feita apds o desenvolvimento do projeto, revelou que
“depois de conseguir uma vez, ja consegui fazer” (N.S.). Os restantes alunos, com a excecéo da aluna
referida anteriormente, conseguiram ler a sua frase com a expressividade pedida.

No que respeita a representacdo através da linguagem ndo-verbal, houve uma ades&do maior por
parte dos alunos, revelando que gostaram “da mimica e de fazer os gestos” (varios). Nestas atividades,

feitas nas 2.2 e 3.2 sessdes do projeto, os alunos, em entrevista, revelaram:

“...tinhamos que pensar, pensar muito para adivinhar.” (J.)

“As vezes era dificil adivinhar [0 gesto], mas se nds puxassemos pela cabeca e pensassemos na

histéria percebiamos.” (F.)

“Alguns gestos ndo percebiamos, mas ao fazerem outra vez percebiamos” (A.S.)

Quadro 2 — Respostas dos alunos
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Tal como Bastos (1999) refere, estes dados permitem constatar que estes exercicios desenvolvem
a atencdo ndo-verbal do aluno, devido ao facto de implicar uma concentracdo acrescida relativamente
a representacao de sequéncias de texto que tinham lido, originando uma revisitagdo do mesmo. Assim,
estas atividades permitem aos alunos adquirirem modos de “perceber, pensar ¢ comunicar” (Melo,
2005, p.14).

Importa ressalvar que a primeira parte da 3.2 sessdo foi muito mais enriquecedora que a prépria
dinamizacdo do teatro de sombras. O jogo draméatico que consistia na dramatizacdo de Vvarios
momentos da historia apenas por gestos revelou-se um potencial desencadeador de pensamento e
estimulador da concentracdo/observacdo, tal como ja foi referido. Neste jogo, 0s grupos além de terem
gue adivinhar qual 0 momento que estava a ser dramatizado pelos outros, teriam que, apos este
momento, ordenar sequencialmente a historia. Desta forma, servindo de preparagdo para o teatro de
sombras, 0s alunos ja saberiam a sua ordem de entrada. De facto, o teatro de sombras foi o culminar
das atividades, ndo se revelando tdo rico, uma vez que o empenho dos alunos s estava direcionado
para a entrada e saida de personagens, sendo todos os personagens e espetadores. Além disso, 0s
gestos ndo ficaram tdo percetiveis do que na atividade anterior, ndo s6 pela ndo visualizagdo de
expressdes faciais, mas também pela sobreposi¢do de sombras. Tal como Aguilar (2001) refere,
inimeras vezes as criangcas empenham-se “na preparagdo do jogo dramatico, tornando-se este muito
mais fragil do que a sua preparagdo, energética ¢ entusiasmante” (p.26), sendo, desta forma, o
processo muito mais importante que o produto. No entanto, algumas cenas foram muito percetiveis,
uma vez que alguns gestos ficaram bastante nitidos.

Estes exercicios influenciam a compreensdo da obra, principalmente ao nivel do seu
encadeamento e apreensdo da sua mensagem. Desta forma, ao tentar adivinhar o gesto ou 0 momento
da obra, os alunos desenvolvem a sua capacidade de atencdo e concentracdo, tendo por base o seu
conhecimento da histéria e, posteriormente, no dialogo feito em grande grupo, a comunicagdo é
alargada, apesar de ser trabalhada ndo-verbalmente durante a representacdo. Importa salientar que,
apesar da natureza destes exercicios, 0s alunos ndo se alienaram da obra, muito pelo contrario. Nos
seus comentarios focaram aspetos interessantes da obra, assim como na entrevista final, como podem

ser verificados no quadro seguinte:

Comentérios no final das sesses Entrevista feita apds o desenvolvimento do projeto

o “O momento que mais o “Aprendemos que ndo devemos ser egoistas, devemos
gostei foi quando as criangas partilhar, ser amigos dos amigos, brincar com os outros.” (F.)
estavam a brincar no jardim e o que o “Aprendemos que devemos brincar com todos e nédo

menos gostei foi quando o gigante deixar amigos de fora.” (A.S.)

veio e ndo deixou as criancas irem o “Nao devemos fazer o que o Gigante Egoista fez,

>

brincar para o jardim.’ construir um muro para as criangas ndo entrarem la.” (N.S.)
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o “O momento que mais o “Devemos perceber que ao sermos egoistas, so faz frio
gostei foi quando o gigante deixou e neve na nossa vida e sermos alegres, felizes, brincarmos uns
as criangas brincarem no seu com os outros, partilhar, faz-nos feliz” (F.)

Jjardim.”

Quadro 3 — Comentarios e respostas dos alunos

Através destes comentarios é possivel constatar que este género de atividades ndo desfocou o
objetivo da sequéncia didatica em questdo: a abordagem da obra O Gigante Egoista. Os alunos,
envolvidos e motivados, trabalharam constantemente a obra, na sua ace¢do mais pura: a compreensao.
As evidéncias retiradas ao longo da realizacdo dos exercicios que demonstram que, globalmente, a
obra foi compreendida foi o empenho empregado por todos os alunos ndo s a realizar o que era
pedido, mas também a atitude de interajuda que demonstraram para com 0s colegas. Este
empenhamento favoreceu, sem duvida, a compreensdo da obra, uma vez que todos os dialogos

promovidos eram em torno do sentido do texto, sendo, desta forma, apropriado e apreendido.

Categoria C
Apos esta explanacdo mais detalhada relativamente as atividades draméticas realizadas ao longo

do projeto, importa, neste momento, reconhecer entdo quais as potencialidades da articulagdo da ED
com a area do Portugués, mais concretamente com a compreensdo de uma obra literdria. Na voz de
alguns alunos, esta articulagdo facilitou a compreensdo. O quadro 5 seguinte ilustra a opinido dos

alunos relativamente a realizacéo dos jogos dramaticos para a compreensédo da obra:

“Dramatizar é uma forma diferente de ver as coisas.” (F)

“...80 a ler as vezes ndo da para perceber.” (A.S.)

“Ao dramatizar parece que a historia vem até nés.” (F.)

“...parece que o Gigante e todas as outras personagens que ld estavam vieram até nés.” (A.S.)

“Quando estava a dramatizar com os meus colegas parecia que estavamos a ver a cena.” (J.)

Quadro 4 — Respostas dos alunos

Na entrevista final, também a OC explanou a sua opinido em relacéo a articulacdo da ED com a
area de Portugués, referindo que “eles gostaram muito das atividades” e que estas “promoveram o
conhecimento e aprofundamento da obra”, salientando que as ultimas atividades, principalmente o
jogo dramatico anterior ao teatro de sombras, foram uma “boa consolidagéo para o que aprenderam”.
Além da promogéo da aprendizagem, os alunos consideram que esta aprendizagem se construiu
de forma prazerosa, como é possivel constatar quando os alunos exprimiram a sua opinido, dizendo

que “parecia um espetaculo”(A.S.) e que “foi muito divertido” (J.).
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No entanto, é importante salientar o reconhecimento de uma aluna, relativamente a ED como uma
forma de aquisicdo de conhecimentos, dizendo que “muitas pessoas pensam que a dramatizacéo é so
diversdo, mas ndo, é trabalho” (F.).

Outras vantagens reconhecidas pelos alunos, como é possivel ler no quadro seguinte, foram a
possibilidade de trabalhar em equipa apds alguns conflitos, o empenho prestado e o desenvolvimento
de capacidades, como a criatividade.

“...conseguimos trabalhar em grupo.” (A.S.)

“Quando fiz a dramatizag¢do, empenhei-me para fazer bem.” (J.)

“...ajuda-nos a expressar a nossa criatividade.” (F.)

Quadro 5 — Respostas dos alunos

Uma outra potencialidade apontada pela O.C foi o facto de ser uma “forma de estabelecer regras
e saber estar”. OS jogos transportam as suas regras, impondo aos alunos que para se relacionarem com
os outros é fundamental haver normas, aprendendo posturas corporais apropriadas. Estes dados
corroboram Melo (2005, p.14), quando refere que a ED promove a “aquisicdo de saberes, posturas e
competéncias”.

Ao longo das sessdes foi possivel evidenciar a espontaneidade com que os alunos realizavam as
atividades, apesar do empenhamento e esforgo demonstrado. De salientar o aluno J. que normalmente
¢ um aluno muito desmotivado e com baixa autoestima, durante as atividades revelou um
empenhamento muito mais notério. O sentido da obra esteve sempre presente nos dialogos
estabelecidos, tendo sido desenvolvida a competéncia comunicativa mas também a leitura expressiva
dos alunos, embora esta Gltima apenas num exercicio. Evidenciou-se a autoconfianca de cada aluno a
desenvolver-se, mas também a capacidade de concentracdo e atencdo. Além disso, o trabalho em

equipa foi fomentado e estimulado, tal como ira ser referido posteriormente.

Categoria D
No que concerne aos constrangimentos desta articulacdo, é possivel salientar a agitacdo que surge

por parte dos alunos quando se apercebem que véo realizar exercicios mais ludicos. Desta forma,
surge uma limitacdo inicial, uma vez que num primeiro impacto estes jogos ndo sdo encarados com
seriedade por parte dos alunos. Estes dados foram evidenciados, mas um aluno, em entrevista,
reconheceu-os, dizendo: “primeiro fizemos piadas, brincamos e depois é que comecei a fazer a sério”
(J.). No entanto, estes comportamentos sdo normais na faixa etaria indicada e, além disso, as
atividades também se proporcionam.

Outro constrangimento evidenciado foi durante a formagdo dos grupos, uma vez que ndo foram
os alunos a distribuirem-se autonomamente, embora tenha desencadeado um desenvolvimento de

atitudes nos alunos. A mestranda optou por formar os grupos para ndo demorar muito tempo e para

292




evitar complica¢fes na hora da escolha, escolhendo-os pelo critério da proximidade de lugares. Um
dos grupos ndo aceitou bem a sua constituicdo, dizendo que ndo iriam dramatizar. No entanto, a
professora estagiaria ndo cedeu ao desagrado do grupo, estimulando o didlogo entre eles para
evidenciar o que os inquietava. Apds a conversa, 0 grupo decidiu manter os elementos e esforcar-se
para trabalhar em equipa, conseguindo cooperar e realizar a atividade. Tal como refere Couto (2003)
as atividades dramaticas ndo so6 “potenciam, facilitam e promovem as capacidades de cada um dos
alunos, mas também o espirito de colaboragéo entre alunos-alunos” (p.216).

Por fim, foi evidenciado e salientado pela OC a dificuldade na distribui¢do de papéis dentro dos
préprios grupos. Por exemplo, um dos grupos demorou muito tempo para definir os papéis de cada
elemento, comecgando tardiamente a ensaiar. Estas evidéncias podem ser fruto da imaturidade dos
alunos, embora um dos elementos tenha cedido a sua personagem para gue o outro elemento se
sentisse mais confortavel.

Em suma, estes dados e resultados foram recolhidos fielmente e propendiam, de um modo geral,
que, de facto, a ED pode contribuir para a compreensdo de obra, pelas suas proprias dimensdes A
espontaneidade evidenciada pelos alunos, a exteriorizacdo e partilha de opiniGes fomentou o diadlogo
em torno da obra, tendo, por isso, 0s alunos apropriado o texto de uma forma muito mais aprofundada,

uma vez que “os alunos tém que ler, interpretar, compreender e sentir o texto” (Couto, 2003, p.219).
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