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RESUMO

O presente Relatdrio de Estagio realizado no ambito da Unidade Curricular Prética de
Ensino Supervisionada (PES), inserida no Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico
e de Portugués e Historia e Geografia de Portugal no 2.° Ciclo do Ensino Basico, integra, sob
um olhar critico e reflexivo, a descricdo e a analise da trajetdria formativa desenvolvida pela
mestranda no decorrer da PES.

Alicercado num conjunto de qualidades que caracterizam a profissdo docente, 0
presente documento esta dividido em quatro capitulos. No capitulo I, sdo evidenciados 0s
principios legais e tedricos que enguadram e orientam a formacdo docente, salientando e
fundamentando teoricamente dois aspetos inerentes a pratica educativa. No capitulo |1, sdo
destacados os locais onde a prética foi desenvolvida, pelo que se apresenta a caracteriza¢ao do
Agrupamento de Escolas, com particular incidéncia na descricdo dos dois contextos
educativos nos quais se realizou a PES. O capitulo 11, relata, por meio de uma postura critica,
reflexiva e teoricamente sustentada, as intervengdes educativas mais significativas, que se
encontram estruturadas em Unidades Didaticas. Por fim, no capitulo IV, é apresentado o
projeto de natureza investigativa atraves do qual se pretende compreender as potencialidades
do trabalho com o texto literario no aperfeicoamento da expresséo oral na area do Portugués.

Assim, a necessidade de unir competéncias académicas e pedagogicas foi um
importante contributo para o desenvolvimento de conhecimentos, capacidades e valores
essenciais para o crescimento profissional e pessoal da mestranda, que compreende a presente

formacdo como o inicio de um voo numa profissdo em permanente evolugéo.

Palavras-chave: Pratica de Ensino Supervisionada; Colaboracdo na Acdo Docente;
Supervisdo Pedagogica; Expressdo Oral; Educacdo Literéria; Ensino do 1.° Ciclo do Ensino
Basico; Ensino de Portugués e Historia e Geografia de Portugal no 2.° Ciclo do Ensino

Basico.



ABSTRACT

This Internship Report, carried out within the scope of the Supervised Educational
Practice as part of the Master Degree in Teaching of the 1st Cycle of Basic Education and of
Portuguese and History and Geography of Portugal in the 2nd Cycle of Basic Education,
integrates, under a critical and reflective look, the description and analysis of the formative
trajectory developed by the master’s student during the Supervised Education Practice.

Based on a set of qualities that characterize the teaching profession, this document is
divided into four chapters. Chapter I highlights the legal and theoretical principles that frame
and guide teacher education, emphasizing and theoretically substantiating two aspects
inherent to teaching practice. Chapter Il highlights the educational contexts in which the
practice was developed, characterizing the Grouping of Schools and describing with a
particular focus the two educational contexts in which the SEP was held. Chapter 111 reports,
under a critical, reflective and theoretically supported posture, the most significant
educational interventions which are structured in Didactic Units. Finally, chapter IV presents
an investigative project through which it is intended to understand the potential of the work
with the literary text in the improvement of oral expression in Portuguese.

Therefore, the need to unite academic and pedagogical skills was an important
contribution to the development of knowledge, skills and values essential to the professional
and personal growth of the master's student, who understands this training only as the

beginning of a flight in a constantly evolving profession.

Keywords: Supervised Educational Practice; Collaboration in Teaching Action; Pedagogical
Supervision; Oral Expression; Literary Education; Teaching of the 1st Cycle of Basic
Education; Teaching of Portuguese and History and Geography of Portugal in the 2nd Cycle

of Basic Education.
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INTRODUCAO

No ambito da Unidade Curricular Pratica de Ensino Supervisionada (PES), integrada
no Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico e de Portugués e Historia e Geografia
de Portugal no 2.° Ciclo do Ensino Basico, foi realizado o presente Relatorio de Estagio
intitulado Casulos solitarios, voos solidarios: a (in)constante metamorfose de um professor
(em formacdo), que descreve, sob um olhar critico e reflexivo, a trajetoria formativa
desenvolvida pela mestranda no decorrer da PES.

O mestrado direcionado para a criagdo de um professor de perfil e presenca simultanea
nos dois primeiros ciclos do ensino basico proporcionou a professora em formacdo a
oportunidade de desenvolver competéncias profissionais e pessoais essenciais para a
construcdo da sua identidade docente, que de outra forma nao teriam sido adquiridas. Neste
contexto, a importancia da continuidade educativa e de uma transicdo interligada entre os
ciclos de escolaridade obrigatoria exigiu que a PES compreendesse a articulagdo de saberes e
a elaboracéo de diferentes Unidades Didaticas.

Assim, alicercado num conjunto de qualidades que caracterizam a profissao docente, o
presente documento estrutura-se em quatro capitulos. No capitulo I, “Voos solidarios:
Enquadramento Curricular e Profissional™, sdo evidenciados, em primeiro lugar, os principios
legais e tedricos responsaveis por contextualizar e orientar, ndo s6 a formacdo docente, mas
também a PES e o perfil docente, nomeadamente de 1.° Ciclo do Ensino Basico e de 2.° Ciclo
do Ensino Basico nas disciplinas de Portugués e de Histéria e Geografia de Portugal.

Considerando que o mundo sofre constantes transformacgOes que acarretam novos
desafios para as escolas, torna-se evidente a necessidade de reconfigurar o papel do docente
no processo educativo, enquanto agente interventivo de mudanca. Assim, em segundo lugar,
no primeiro capitulo, sdo destacados e teoricamente fundamentados dois aspetos inerentes a
pratica docente, sendo que o primeiro diz respeito as caracteristicas, potencialidades e
desafios da colaboracdo na acdo docente e o segundo corresponde a supervisao pedagdgica,
analisando a sua finalidade no processo formativo e o lugar que ocupa na pratica educativa.

No capitulo Il, “Caracterizacdo do Contexto Educativo: o casulo que transforma o
v00”, sdo destacados os contextos educativos onde a PES foi levada a cabo. Considerando que
0 contexto tem uma compreensivel relevancia nas decisdes pedagdgicas e na percecdo das

potencialidades e limitagcOes dos estudantes, revela-se pertinente caracterizar, nesta sec¢éo do
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relatério, o Agrupamento de Escolas e descrever, com particular incidéncia, as duas escolas e
as duas turmas onde a PES aconteceu.

O capitulo 111, intitulado “Intervencdo em Contexto Educativo: uma (in)constante
metamorfose ”, evidencia e descreve as intervencdes mais significativas desenvolvidas
durante a pratica educativa que compreenderam, simultaneamente, 0 1.° e 0 2.° CEB e se
realizaram na modalidade presencial e a distancia. O relato apresentado neste capitulo
procurou, ainda, integrar uma apreciacdo critica, reflexiva e teoricamente fundamentada da
PES.

No capitulo IV — “Projeto de Investigacdo: um casulo solitario” -, é apresentado o
projeto de natureza investigativa que compreende uma das fases de desenvolvimento da PES.
Desse modo, através da articulacdo entre os dominios da Oralidade e da Educacao Literaria na
aula de Portugués, pretende-se compreender as potencialidades do trabalho com o texto
literdrio no aperfeicoamento da expressdo oral, destacando-se as opgOes tomadas, o
enquadramento tedrico, a apresentacdo e analise da informacdo e as principais conclusdes da
investigacdo. Por fim, “O voo apds a metamorfose” constitui uma reflexdo sobre o percurso
educativo realizado pela mestranda.

Entende-se, e cré-se que ficara explicito no decorrer do presente Relatério de Estégio,
que para a ocorréncia de transformacfes significativas é tdo importante a permanéncia
temporéria e solitaria no casulo, como o bater de asas conjunto num voo solidario: ambos

fazem parte da (in)constante metamorfose da profissdo docente.
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1. VOOS SOLIDARIOS: ENQUADRAMENTO
CURRICULAR E PROFISSIONAL

No presente capitulo serdo evidenciados, primeiramente, os principios legais e tedricos
responsaveis por enquadrar e orientar a formagdo docente, a PES e o perfil docente,
nomeadamente do 1.° Ciclo do Ensino Basico e de Portugués e Historia e Geografia de
Portugal, no 2.° Ciclo do Ensino Basico. Posteriormente, serdo destacados e fundamentados,
do ponto de vista tedrico, dois aspetos inerentes a pratica educativa: a colaboragdo na acao
docente e a supervisdo pedagdgica na formacgdo de professores, dado que ambos rejeitam o
isolamento e solicitam o embarque num voo solidario que procura favorecer a profissdo

docente, os profissionais de educacéo e as escolas.
1.1. ENQUADRAMENTO LEGAL E ACADEMICO

Embora a formulacéo, a conducdo e a avaliacdo da politica nacional no que respeita ao
sistema educativo no ambito da educacdo pré-escolar, dos ensinos basico e secundario e da
educacdo extraescolar seja da responsabilidade do Ministério da Educacdo (Decreto-Lei n.°
251-A/2015, de 17 de dezembro), sdo os educadores e os professores 0s responsaveis por
aplicar esses regulamentos. Neste sentido, enquanto futura professora, e de modo a que o
perfil profissional e pessoal seja construido com suporte nos diferentes principios sobre os
quais assenta a formacdo docente, revela-se fundamental o conhecimento e a andlise de
distintos referenciais legislativos e teoricos.

A Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE) - referencial normativo das politicas
educativas - “constitui a principal referéncia para o funcionamento das escolas dos diferentes
niveis de ensino e para a formagdo de professores” (Alarcdo, Freitas, Ponte, Alarcio &
Tavares, 1997, p. 3). Aprovada em 1986, a LBSE sofreu diversas alteracdes, das quais se
destacam as modificacdes levadas a cabo nos anos de 1997, 2005 e 2009. Este normativo
estabelece o direito de todos os portugueses a educacdo e a cultura, com vista a concegédo da
“igualdade de oportunidades no acesso e sucesso escolares” (Decreto-Lei n.° 46/86, de 14 de
outubro, art. 2.°), bem como da resposta as necessidades individuais, considerando a realidade
social e “contribuindo para o desenvolvimento pleno e harmonioso da personalidade dos

individuos, incentivando a formac&o de cidaddos livres, responsaveis, autdbnomos e solidarios
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e valorizando a dimens@o humana do trabalho” (Decreto-Lei n.° 46/86, de 14 de outubro, art.
2.9).

Como mencionado anteriormente, as alteragdes efetuadas, ao longo dos anos,
reforcaram a importancia do estabelecimento (1) dos preceitos nos quais deve assentar a
formacdo docente e (2) da instituicdo do regime de escolaridade obrigatéria para as criancas e
jovens que se encontrem em idade escolar (Decreto-Lei n.° 85/2009, de 27 de agosto). Do
exposto se depreende a relevancia da etapa que respeita a formacdo académica dos
professores na construcdo do seu perfil profissional.

Importa, por isso, destacar que o Decreto-Lei n.° 240/2001, de 30 de agosto, que
descreve o perfil do educador de infancia e dos professores do ensino béasico e secundario,
evidencia as exigéncias que concernem a formacdo inicial docente, valorizando e
incentivando a aprendizagem continua, fundamental para responder aos constantes desafios
resultantes da préatica educacional. Neste documento, sdo, ainda, referenciadas as diferentes
dimensGes que abrangem e caracterizam o desempenho do professor, destacando-se o “perfil
geral de desempenho”, a “dimensdo profissional, social e ética”, a “dimensdo de
desenvolvimento do ensino e da aprendizagem”, a “dimensdo de participacdo na escola e na
relacdo com a comunidade” e a “dimensao de desenvolvimento profissional ao longo da vida”
(Decreto-Lei n.° 240/2001, de 30 de agosto, art. 4.°). Deste modo, a forma¢do académica do
profissional de educacdo deve organizar-se em concordancia com as necessidades de
desempenho profissional de cada nivel de ensino.

Com vista a formacdo de professores capazes de dar resposta as exigéncias e
potencialidades de cada nivel de ensino, a Declaracdo de Bolonha (1999) estabeleceu novos
principios de formacdo destes profissionais, impondo uma remodelacdo dos modelos
subjacentes aos ciclos de estudo do ensino superior definidos no Processo de Bolonha,
assegurando uma maior qualifica¢do dos futuros professores.

Assim, os principios emanados do Processo de Bolonha permitiram a instituicdo de
dois ciclos de estudo: o primeiro correspondente a Licenciatura em Educacdo Basica, que,
com a duragdo de trés anos, procura assegurar “a formacdo de base da area da docéncia”
(Decreto-Lei n.° 79/2014, de 14 de maio) e o segundo relativo a0 mestrado, que procura
assegurar um complemento da formacdo supracitada, incidindo sobre areas de contedo
especificas. Desse modo, foram criados novos mestrados, com duragfes compreendidas entre
um e dois anos, em contexto de Educacdo Pré-Escolar, Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1.°
Ciclo do Ensino Basico (CEB), Ensino do 1.° CEB e de Portugués e Historia e Geografia de
Portugal (HGP) no 2.° CEB e Ensino do 1.° CEB e de Matemaética e Ciéncias Naturais no 2.°
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CEB. As revisfes mais recentes do mesmo documento legal permitiram que a formacéao e a
qualificacdo nas areas da docéncia, nas didaticas especificas e na iniciacdo a préatica
profissional fossem reforcadas e que a correspondéncia entre as formacgGes e 0s grupos de
recrutamento fixados fosse definida com maior rigor e clareza.

De modo mais concreto, 0 Mestrado em Ensino do 1.° CEB e de Portugués e HGP no
2.° CEB (correspondente ao mestrado frequentado) foi idealizado com a finalidade de dar
resposta ao desafio proposto aquando da implementacdo do Processo de Bolonha, fazendo
com que o desenvolvimento das competéncias profissionais fosse 0 seu propoésito central.
Desse modo, 0 mestrado em pauta é constituido por Unidades Curriculares de componente
tedrico-prética, sendo atribuida maior relevancia, no seu plano de estudos, a PES. De acordo
com o Complemento Regulamentar Especifico de Curso (CREC, 2020), em conjunto com 0
Regulamento de Frequéncia e Avaliacdo (2019) e o Regulamento Geral dos Cursos (2015),
que enquadram e estabelecem o funcionamento do mestrado, este tem a duracdo de dois anos
(quatro semestres), o que corresponde a 120 European Credit Transfer and Accumulation
System (ECTS), e desenvolve-se em dois contextos, a saber: a instituicdo de formacao (a
Escola Superior de Educacao do Politécnico do Porto) e instituicbes do 1.° e 2.° CEB.

A PES, Unidade Curricular (UC) anual presente no 2.° ano do mestrado, integra a
componente de Iniciacdo a Préatica Profissional (Decreto-Lei n.° 79/2014), promovendo a
interacdo entre a formacdo e a pratica educativa, assumindo-se, por isso, COmo um momento
relevante na formacdo de docentes. Assim, a PES compreende cinco fases de

desenvolvimento:

a) observacdo participante das agBes educativas; b) intervencdo educativa na turma; c) reunides em
equipa educativa, com momentos de reflexdo pré e poés-intervencdo; intervencdo individual e
colaborativa em atividades da comunidade educativa; €) concecdo e desenvolvimento de um projeto de
natureza investigativa (CREC, 2020, p. 3).

Ademais, a PES demanda a elaboragdo de um relatorio final que “deverd integrar a
descricdo e analise do processo de desenvolvimento de conhecimentos, competéncias e
valores desenvolvidos nas escolas de 1.° e 2.° CEB, como resultado dos estagios integrados na
UC” (CREC, 2020, p. 12).

Ainda no que diz respeito & formacéo de professores, como referido anteriormente, o
mundo em que vivemos sofreu alteragdes significativas a diferentes niveis (Leitdo & Alarcéo,
2006), tornando-se, por esse motivo, “mais complexo e exigente” (Morgado, 2011, p. 794).
Estas transformaces trouxeram novos desafios para as escolas, revelando-se necessario que

as mesmas apresentem condigdes para o desenvolvimento de “capacidades autonomas de
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aprendizagem” ¢ de “conhecimentos e experiéncias que permitam uma compreensao mais
reflexiva e mais critica do mundo” (Morgado, 2011, p. 795).

Além de reinventar as escolas, ¢ fundamental reconfigurar o papel do docente no
processo educativo (Neves, 2015). Assim, aos professores, “vistos como agentes efectivos de
mudang¢a” (Morgado, 2011, p. 795), atribuido um papel expressivo no desenvolvimento das
transformacdes solicitadas as escolas e ao ensino, bem como no sucesso académico e pessoal
dos estudantes (Morgado, 2011), “preparando as gerac6es do futuro para os desafios que as
espera” (Hargreaves, 1998, citado por Neves, 2015, p. 239). Por conseguinte, esta realidade
demonstra a (in)constante metamorfose da profissao docente.

As transformacOes supracitadas resultaram, pois, num “movimento de
profissionaliza¢do” (Tardif; Faucher, 2010, citados por Morgado, 2011, p. 796) que tem como
intuito assegurar a formacdo inicial e continua dos professores. Day e Rolddo (2001; 2008,
citados por Morgado, 2011, p. 796) preferem designad-lo como “desenvolvimento
profissional” - compreendendo-0 como um processo continuo na carreira docente - e limitar o
conceito de profissionalizacdo ao momento de formacao inicial.

E compreensivel, por isso, que a formagio docente ndo possa ser reduzida & dimenséo
académica e que a integracdo da dimensao pratica e reflexiva se revele fundamental, uma vez
que, como defendido por Alarcdo et al. (1997, p. 9), a “competéncia do professor ndo se
constrdi por justaposicdo, mas por integracdo entre o saber académico, o saber pratico e o
saber transversal”. Deste modo, so através do contacto com a investigag¢do se podera ter uma
melhor percecdo dos diferentes dominios cientificos e, também, aprofundar o conhecimento
adquirido (Alarcéo et al., 1997). Ademais, como evidenciado por Berliner (1986, citado por
Marcelo, 2009), a par da simples experiéncia, é fundamental refletir sobre a prépria atuacéo,
pois é da responsabilidade do profissional a procura de novas formas de melhorar a sua
conduta, questionando a sua pratica, refletindo sobre a mesma e encontrando respostas para 0s
problemas que surgirem.

E, ainda, referido por Alarcdo et al. (1997) que, enquanto educador, o professor deve
assentar a sua agao sobre uma “solida formagao cultural, pessoal e social” (p. 8). Os mesmos
autores destacam a importancia de uma formagéo que va para além da especialidade escolhida
para que seja conseguido um desempenho profissional pleno, porque “um professor ¢ hoje um
profissional com uma dupla especializacdo — em conhecimentos cientificos de base e em
conhecimentos e competéncias de indole educacional” (p. 11). Na mesma perspetiva, Moreira
(2010, citado por Morgado, 2011) refor¢a a necessidade de o professor “compreender as

relagdes entre o processo educativo, a escola e a cultura” (p. 798) para que, desse modo, se
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possa apoderar verdadeiramente do processo de aprendizagem e ajudar a superar as
fragilidades dos alunos e dos contextos que o rodeiam.

Alarcéo et al. (1997) defendem, igualmente, que “a complexidade das fung¢bes que o
professor € chamado a desempenhar — seja qual for o seu nivel de ensino — e a importancia
social da sua actividade ndo se compatibilizam com uma formag¢ao de curta duragao” (p. 10).
Nesse mesmo sentido, o relatério da UNESCO (1996, citado por Alarcdo et al., 1997) sobre a
educacdo para o século XXI reconhece a importancia da qualidade do ensino e,
consequentemente, dos professores. Neste documento, considera-se que a fase inicial da
educacdo bésica é uma etapa de desenvolvimento essencial na qual assenta a formacgédo da
crianga. Ora, dado que uma formacdo docente insuficiente ira contribuir para que as futuras
aprendizagens se construam sobre alicerces pouco solidos, fica claro o papel decisivo do
professor nesse processo, uma vez que lhe cabe reunir competéncias cientifico-pedagdgicas e
qualidades humanas capazes de responder as distintas especificidades apresentadas pelas
criancas (UNESCO, 1996, citado por Alarcéo et al., 1997).

Na mesma linha de pensamento, Marcelo (2009) reconhece a profissdo docente como
“a profissdo do conhecimento” (p. 8), por meio da qual se converte esse conhecimento em
aprendizagens significativas, sendo, para isso, fundamental para o professor “ampliar,
aprofundar, melhorar a sua competéncia profissional e pessoal” (p.8). Desse modo, o autor
entende o desenvolvimento profissional como “um processo que se vai construindo a medida
que os docentes ganham experiéncia, sabedoria e consciéncia profissional” (p.11).

Assim se depreende que o0 ato de ensinar, para além de ser o fator distintivo do
professor relativamente a outros agentes profissionais, “trata-se de uma construcao histérico-
social em permanente evolugao” (Roldao, 2008, p. 171). De acordo com a mesma autora, esse
ato de ensinar podera ser definido como a “ac¢ao especializada de promover intencionalmente
a aprendizagem de alguma coisa por outros” (Roldao, 2009, p. 1), “professar um saber”,
“fazer outros se apropriarem de um saber” ou, por outras palavras, “fazer aprender alguma
coisa a alguém” (Roldao, 2005c, citada por Roldao, 2007). A este respeito, Maria do Céu

Rold&o acrescenta que
o professor profissional (...) é aquele que ensina ndo apenas porque sabe, mas porque sabe ensinar. E
saber ensinar € ser especialista dessa complexa capacidade de mediar e transformar o saber conteudinal
curricular (isto é, que se pretende ver adquirido, nas suas multiplas variantes) — seja qual for a sua

natureza ou nivel (2007, p. 101).
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Embora sejam inimeras as semelhancas: que caracterizam o perfil do professor do 1.°
CEB e o perfil do professor do 2.° CEB, ha, naturalmente, especificidades que os distinguem,
tais como o desenvolvimento etario do publico-alvo, entre outras que se descreverdo de
seguida. Primeiramente, como disposto na alinea a) do n.° 1 do artigo 8.° da LBSE (Decreto-
Lei n.° 46/86, de 14 de outubro), ao passo que o ensino no 1.° CEB ¢ “da responsabilidade de
um professor unico, que pode ser coadjuvado em areas especializadas”, no 2.° CEB, o ensino
estd organizado por areas interdisciplinares e desenvolve-se em regime de pluridocéncia
(alinea b, do n.° 1 do art.° 8.° 20 da Lei n.° 46/86, de 14 de outubro).

A respeito da coadjuvacdo em areas especializadas no 1.° CEB, embora a mesma se
faca presente apenas na vertente de ensino especial e na Educacdo Artistica (EA), para
Alarcéo et al. (1997), a sua necessidade sente-se noutros dominios de particular debilidade,
como a Matematica e as Ciéncias. De facto, € natural que um professor domine melhor
determinadas areas do saber e que, por esse motivo, tenha mais facilidade em transformar os
seus conhecimentos nessas areas em aprendizagens significativas para os alunos. Embora seja
justo defender que essa predisposicdo natural pode ser atenuada com o investimento na
aquisicdo de maior conhecimento e experiéncia nos outros dominios, ndo se podem ignorar as
aptiddes naturais de cada um, bem como a sua influéncia no processo de ensino-
aprendizagem. A estes fatores acresce que o conhecimento profundo e o dominio fluido dos
conteddos curriculares sdo fundamentais na atuacdo docente (Marcelo, 2009), ndo obstante
ndo é esperado que um professor domine, igualmente e em simulténeo, areas tao distintas
como, por exemplo, o Portugués e a Matematica.

Continuando a abordar as especificidades que caracterizam o professor do 1.° CEB, ao
consultar-se o Decreto-Lei n.° 241/2001, de 30 de agosto, conhece-se o seu perfil especifico
de desempenho profissional, sendo possivel compreender que, entre outras competéncias, este
deve promover, por um lado, “a integragdo de todas as vertentes do curriculo e a articulacdo
das aprendizagens do 1.° ciclo com as da educacdo pré-escolar e as do 2.° ciclo” (alinea e, do
n.° 2 do art. 3.° da Lei n.® 241/2001, de 30 de agosto) e, por outro, “a autonomia dos alunos,
tendo em vista a realizagdo independente de aprendizagens futuras, dentro e fora da escola”
(alinea g, do n.° 2 do art. 3.° da Lei n.° 241/2001, de 30 de agosto). Desse modo, e

reconhecendo-se a importancia dos primeiros anos de escolaridade para 0 sucesso académico

1 Como referido anteriormente no capitulo, uma formacéo continua, o contacto com as dimensfes reflexiva e
investigativa, a necessidade de responder as singularidades apresentadas pelos alunos, a promogéo e mediagdo de
aprendizagens significativas e o desenvolvimento holistico dos mesmos fazem parte das fungdes e
responsabilidades que caracterizam o perfil de qualquer professor.
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das criangas, a monodocéncia permite que o professor esteja diariamente e continuamente
com os alunos, traduzindo-se esse fator numa gestdo mais eficaz do tempo, num maior
acompanhamento e conhecimento dos estudantes e em relacdes afetivas mais sélidas.

A ja mencionada pluridocéncia, que acontece no 2.° CEB, concerne, dominantemente,
a existéncia de um professor por area, o qual, na sua maioria, leciona em diferentes turmas, o
que se traduz num tempo de contacto mais reduzido em comparag¢do com o que ocorre no 1.°
CEB. Segundo Alarcao et al. (1997), a pluridocéncia do 2.° CEB implica, entdo, para 0s
alunos “um contacto com um corpo numeroso de professores e um regime de
compartimenta¢do horéria inadequado para as criancas deste nivel etario” (p. 5). Os mesSmos
autores referem, como possivel solucdo para esta fragilidade, que a docéncia deveria ser
realizada por areas efetivamente interdisciplinares, para que ndo fosse sentida uma mudanca
tdo abrupta relativamente ao que sucede nos anos escolares anteriores.

Quanto aos perfis do professor de Portugués e do professor de HGP, é relevante
procurar destacar as principais diferencas entre os mesmos. Como mencionado por Choupina,
Baptista e Costa (2014, s.p.), “um professor de Lingua Materna tem, indiscutivelmente, um
duplo papel — ser utilizador competente da lingua e ser responsavel pelo crescimento de
futuros falantes competentes”. Desse modo, “ser um utilizador proficiente da Lingua
Portuguesa” ¢ uma condicdo fundamental para se ser professor de Portugués (Duarte, 2001,
p.29, citado por Choupina, Baptista & Costa, 2014). Neste seguimento, Castro (1987, p. 151,
citado por Leal, 2009) afirma, também, que “ensinar uma lingua ¢ falar a e sobre a lingua”,
pois as aulas de Portugués distinguem-se pela presenca de uma relacdo entre o uso que é feito
da lingua e a sua analise, sendo que a analise leva a reflexdo e ao aperfeicoamento do uso que
é feito da lingua e esse permite o aprimoramento da primeira (Leal, 2009). Assim, o professor
de Portugués diferencia-se por ser o Unico que, no processo de ensino-aprendizagem, “produz
e reproduz os seus proprios meios de producdo. Concretamente, produz e reproduz a sua
competéncia de falante, produz e reproduz a sua capacidade de observar, de descrever e de
interpretar [os fendmenos da lingua]” (Faria, 1983, p. 41, citado por Leal, 2009). E, por isso,

da responsabilidade do professor de Portugués
criar condicBes e situacdes de ensino-aprendizagem que favorecam a transformacdo do conhecimento
empirico da lingua que o aluno traz consigo, da convivéncia com a familia e demais membros da sua
comunidade, em conhecimento reflectido dos mecanismos de funcionamento do sistema, das regras,
convengles e normas de uso da lingua aplicaveis em diferentes contextos comunicativos (Nogueira,
1989, p. 5, citado por Leal, 2009).
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Nessa perspetiva, o professor de Portugués precisa de ser “um profissional
especializado, necessariamente possuidor de uma solida e actualizada formac&o cientifica no
campo da linguistica” (Leal, 2009, p. 1305).

Ademais, cabe aos professores de portugués promover o “gosto pela leitura” (Gomes,
1996, p. 44) e ensinar a ler. José Antonio Gomes reitera a relevancia da “mestria leitora (...)
no percurso escolar e pessoal de cada crianga” (Gomes, 1996, p. 36), que respeita ndo s6 “a
capacidade de soletrar e de sintagmatizar, mas também «a paradigmatizacdo e a colocacéo
subjetiva em fungao da obra»” (Seixo, 1976, citada por Gomes, 1996, p. 36).

No que concerne aos professores de HGP estes devem, cientes do seu conhecimento,
“oferecer a0 seu aluno a apropriacdo do conhecimento historico existente, através de um
esforco e de uma atividade que edificou este conhecimento” (Schmidt, 1998, p. 57). Na
perspetiva de Schmidt, uma aula de Historia podera proporcionar um pensamento e uma
percecdo que se formard, continuamente, com os alunos. Por conseguinte, o professor de
Historia deve

ensinar o aluno a adquirir as ferramentas de trabalho necessérias; o saber-fazer, o saber-fazer-bem (...)
ensinar o aluno a captar e valorizar a diversidade dos pontos de vista, de provar que cada um tem a sua
razdo de ser (...) ensinar o aluno a levantar problemas e reintegrar o problema levantado num conjunto
mais vasto de outros problemas, procurando, em cada aula de Histdria transformar temas em
problematicas (Schmidt, 1996, p. 118).

Assim, para Proenca (1992, p. 26) e fundamental que o professor de Historia e
Geografia de Portugal esteja “atento a evolugcdo do pensamento historico e da producao
historiografica sob pena de empobrecer, ou mesmo, falsear o seu ensino”.

Em sintese, independentemente do ciclo de ensino ou da area de especializacdo, a
docéncia exige o dominio e a mobilizacdo de um conjunto de conhecimentos, capacidades e

valores para que se possa exercer a profissdo de forma adequada e com sucesso.

1.2. ENQUADRAMENTO PROFISSIONAL

Como referido anteriormente, neste capitulo sdo, também, destacados dois aspetos
inerentes a pratica docente. O primeiro diz respeito as caracteristicas, potencialidades e
desafios da colaboracdo na acdo docente e o segundo concerne a supervisdo pedagodgica,

analisando a sua finalidade no processo formativo e o lugar que ocupa na pratica educativa.
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1.2.1. A COLABORACAO NA ACAO DOCENTE

O ser humano é eminentemente social e accional. Nasce, cresce e, desejavelmente, também morre em
sociedade. Aprende com 0s outros, interagindo com eles. Colabora e desenvolve-se. Ao longo da vida
vai realizando uma diversidade de atividades cada vez mais complexas. Nessa caminhada assume
diferentes papéis, conhece outras pessoas e estabelece novas ligagfes, caminhando na sua espiral de

desenvolvimento e aprendizagem (Alarcdo & Canha, 2013, p. 68).

E da vivéncia e interagdo com os outros que o ser humano aprende e se desenvolve,
sendo, nesse sentido, defendida, pelos autores, a inevitabilidade de uma constante colaboragéo
ao longo da vida. O mesmo acontece na a¢ao docente. Fullan e Hargreaves (2001) evidenciam
duas variedades de cultura escolar: a individualista e a colaborativa. Relativamente a cultura
do individualismo, os autores convocam a expressao “escolas imobilizadas” (Rosenholtz,
1989), manifestando a concecdo implicita de que, ao trabalharem isoladamente, os professores
ndo favorecem o seu desenvolvimento profissional nem a mudanca, a acdo ou O
aperfeicoamento, mas, sim, o imobilismo. Também Carneiro (2015, p. 15) defende que
“educar ¢ caminhar em conjunto” e que aos professores cabe realizar esse caminho visando a
profissdo e a construcdo da escola almejada. A autora acrescenta que “um professor, no seu
trabalho solitario, ndo faz a escola (...). O isolamento ¢ legitimo (e necessario!) (...) mas deve
ser acompanhado de trabalho conjunto” (Carneiro, 2015, p. 15), considerando que sé desse
modo consegue a autenticacdo daquilo que faz.

Por exercerem uma atividade complexa e exigente, “muitos professores sentem
dificuldades e experienciam niveis elevados de ansiedade e de inseguranca (...) especialmente
quando o fazem de forma isolada, sem recurso ao apoio de colegas” (Lima & Fialho, 2015, p.
33). Rosenholtz (1991, citada por Lima & Fialho, 2015, p. 33) procurou compreender “os
sentimentos de incerteza dos professores quanto a existéncia de uma cultura técnica no
ensino” que pudesse oferecer alguma seguranga aos professores. Contudo, o desconhecimento
relativamente ao modo como os colegas trabalham nas suas salas de aula dificulta a
construcdo de uma cultura técnicaz comum e faz com que as diferentes adversidades do
quotidiano sejam vivenciadas como algo incomum. Na perce¢do da autora, no momento da
interacdo e partilha entre colegas, os sentimentos de incerteza poderdo ser minimizados e
serdo sentidas menos dificuldades.

Por conseguinte, € sugerido o reforco de uma cultura colaborativa em detrimento de

uma cultura individualista. N&o obstante, essa mudanca educativa envolve alguma incerteza

2 “The common assumptions, goals, and methods produced by collaborative problem solving” (Rosenholtz,
1989, citada por Kagan, 2016, p. 47).
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no que diz respeito a definicdo dos padrdes de trabalho docente, porque, numa perspetiva
organizacional, o “acto de ensinar ¢ normalmente uma actividade privada realizada por
professores individuais e raramente, ou nunca, ¢ uma ac¢ao coordenada” (Brunsson, 2006, p.
26, citado por Mesquita, Formosinho & Machado, 2012). Como tal, para se conseguirem
mudangas significativas € necessario “derrubar os muros do privatismo” (Fullan &
Hargreaves, 2001, p. 75).

Como apresentado por Fullan e Hargreaves (2001, p. 89), as escolas caracterizadas
pela cultura da colaboragdao sdao “locais de trabalho arduo, empenhamento forte e comum,
dedicacdo, responsabilidade coletiva e um sentimento especial de orgulho na instituicio”.

Assim, Roldao (2007, p. 27) define o trabalho colaborativo docente como

um processo de trabalho articulado e pensado em conjunto, que permite alcangar melhor os resultados
visados, com base no enriquecimento trazido pela interagdo dinamica de vérios saberes especificos e de

Varios processos cognitivos.

Segundo Boavida, poderdo ser distintas as raz0es pelas quais um professor se envolve
num projeto colaborativo (Boavida, 2001, citada por Boavida & Ponte, 2002). Com efeito, no
mesmo grupo estardo pessoas que, por razdes diferentes, se encontram num espaco de
entendimento comum (Boavida & Ponte, 2002). Rolddo (2006) ressalta seis elementos

essenciais para o0 bom desenvolvimento do trabalho colaborativo:

o esforgo conjunto e articulado para compreender e analisar o porqué de uma situagdo problemética
(...); a mobilizacéo de tudo o que cada um sabe (...) para colocar em comum na discussdo da situacéo
global e na decisdo da acdo a adotar (...); o levantamento de novos e imprevistos problemas cuja
solugdo é pesquisada de novo, e discutida por todos (...); o reconhecimento dos erros (...) e o imediato
esforgo colectivo para os superar com uma nova alternativa de ac¢do (...); a responsabilidade de cada

um e de todos nos falhangos e nos sucessos (...); a centragdo da ac¢do profissional no seu destinatario”

(Roldéo, 2006, p. 23).

Nesse sentido, Day (citado por Silva, 2017, s.p.) defende que o trabalho colaborativo
implica “negociacdo, tomada de decisdes, comunicacdo efetiva e aprendizagem mutua”, no
sentido em que todos tém algo a oferecer e algo a receber do trabalho realizado. Assim, na
cultura colaborativa, deve existir um objetivo geral ou um interesse comum, contudo podem
existir objetivos individuais especificos (Boavida & Ponte, 2002). No que diz respeito a
motivacdo em colaborar, para que a mesma se mantenha, os participantes devem sentir a sua
colaboracdo reconhecida e valorizada, ou seja, sentir que 0s seus conhecimentos e
competéncias séo necessarios (Small, 2001, citada por Araujo, 2014).

De acordo com Callison (1999, citado por Araujo, 2014), cada interveniente cumpre a

funcdo que Ihe estd destinada e a lideranca, o controlo, 0s recursos e 0s riscos sdo da
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responsabilidade de todos, pois uma parceria sé é colaborativa quando a relacdo entre as
pessoas que trabalham em conjunto ndo é hierarquizada (Boavida & Ponte, 2002). As relacdes
devem, por isso, estabelecer-se durante um periodo alargado porque, como acrescentou
Russell (s.d., citado por Aradjo, 2014), além de ser um trabalho complexo, é necessario tempo
para que as mudancas acontecam e o impacto desejado seja conseguido.

Boavida e Ponte (2002) acrescentam que o trabalho colaborativo une pessoas em prol
de um projeto comum e que a existéncia de mais recursos humanos, num grupo, tem um
impacto significativo na promocéo do sucesso daquilo que se pretende alcancar. No entender
dos mesmos autores, diferentes colaboragbes promovem interpretagdes mdaltiplas e mais
abrangentes sobre 0 mesmo cenario. Por outro lado, é necessario que as relagbes ocorridas
aquando do desenvolvimento do trabalho colaborativo sejam “espontdneas e voluntarias”
(Araujo, 2014, p. 2), pois ao apresentar-se por meio de uma obrigatoriedade que nao permite
que os professores mantenham a identidade e a independéncia habituais, pode ter resultados
indesejados e condicionar 0 modo como os professores reagem a futuras possibilidades de
colaboracdo (Carneiro, 2015). Para que isso ndo aconteca, 0s participantes devem
comprometer-se a apoiarem-se mutuamente em beneficio da mudanca desejada (Aradijo,
2014).

A estes requisitos, Small (2002, citada por Araudjo, 2014) acrescenta a importancia da
reciprocidade e do respeito, no sentido em que os participantes ndo devem sujeitar-se a uma
inflexibilidade de datas e horarios dado que estes tendem a condicionar as relacdes
estabelecidas. Nessa perspetiva, ndo é necessario que todos tenham a mesma envolvéncia no
processo (Muronaga & Harada, 1999, citadas por Araujo, 2014), sendo que a atuacéo de cada
um deve ser considerada tendo em conta a utilidade da sua intervengdo. O mesmo é admitido
por Ponte, Segurado e Oliveira (2002, citados por Boavida & Ponte, 2002, p. 7), quando
referem participagdes com “intensidades e caracteristicas muito diferentes”. Também para
Castle (1997, citada por Boavida & Ponte, 2002), para o éxito do trabalho colaborativo, ndo €
necessario que as participacbes e o0s beneficios retirados sejam semelhantes. A autora
compreende a interacdo como o fator fulcral da colaboragéo e valoriza, fundamentalmente, o
relacionamento entre os intervenientes, realgcando a confianga, o respeito, a disponibilidade e a
valorizagéo do contributo do outro.

Outro fator estrutural, neste campo, € a negociagdo, a qual pressupde “negociar
objectivos, modos de trabalho, modos de relacionamento, prioridades e até significados de
conceitos fundamentais” (Boavida & Ponte, 2002, p. 7). Entdo, “as culturas de colaboracao

manifestam-se em qualidades, atitudes e comportamentos que exprimem as relacGes entre 0s
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docentes, nas quais a cooperacdo e a ajuda, a confianca e a abertura matuas assumem um
lugar de especial destaque” (Nias, Southworth & Yeomans, 1989, citados por Lima & Fialho,
2015, p. 31), determinando que o trabalho colaborativo compreende, também, uma
aprendizagem sobre o comportamento pessoal e sobre as relagdes interpessoais (Boavida &
Ponte, 2002).

H4, contudo, alguns entraves reconhecidos que podem colocar em causa 0 sucesso do
trabalho colaborativo. Como, por exemplo, o facto de compreender apenas ‘“troca de
informacBes ou de materiais e por contribuir de modo restrito para o desenvolvimento
profissional dos professores” (Leite & Pinto, 2016, p. 73).

Por outro lado, de acordo com Lima (2002) em consonéncia com Fullan e Hargreaves
(2000), o trabalho colaborativo que assegure, entre outras questdes, o planeamento conjunto, a
pesquisa, a acdo e o acompanhamento permanente podera proporcionar uma melhoria da
qualificacéo profissional, uma vez que, nesse processo, sdo mobilizados saberes, se recorre ao
didlogo para se tomarem decisfes e € exigido um maior conhecimento de conceitos como
educacdo, docéncia e aprendizagem. Lima (2002) destaca, ainda, as relacbes profissionais
estabelecidas neste contexto, considerando que estas passam pelo dialogo sobre a vida dos
alunos, pelo dialogo sobre a prética docente e troca de materiais pedagogicos, pela criacao
conjunta desses mesmos materiais e pela planificagdo em equipa.

Tendo em conta as relacdes profissionais estabelecidas na docéncia colaborativa,
Moolenaar (2012, citada por Lima & Fialho, 2015) identificou os trés principais efeitos que a
interacdo entre docentes pode ter nas suas praticas: (1) conceber possibilidades de
aprendizagem, (2) incentivar ou facilitar procedimentos de influéncia e (3) oferecer “um
ambiente psicologicamente seguro” (p. 30) no qual os professores sintam os seus esforgos
apoiados e valorizados. Neste sentido, McLaughlin e Talbert (2006, citadas por Lima &
Fialho, 2015) realcam, igualmente, o valor do trabalho colaborativo docente para que estes
possam aprender e evoluir profissionalmente. Para as autoras a colabora¢do, nos
estabelecimentos de ensino, € fundamental para “(1) produ¢do, aquisi¢io e gestdo de
conhecimento (...); (2) desenvolvimento de uma linguagem partilhada e de padrbes de
qualidade coerentes e (3) sustentagdo de uma cultura de escola” (p. 30). Para além dos
referidos anteriormente, existem, ainda, outros estudos que defendem o trabalho colaborativo
entre docentes como condicdo necessaria para as escolas alcancarem niveis elevados de
aprendizagem entre os seus alunos (Garet, Porter, Desimone, Birman & Yoon, 2001; Kochan
& Teddlie, 2006, citados por Lima & Fialho, 2015). Nesse sentido, um dos objetivos do Plano

Nacional de Promocao do Sucesso Escolar (2016) consistia em melhorar o trabalho em sala

27



de aula, recorrendo a colaboragdo docente para que os professores pudessem “refletir e agir
conjuntamente sobre as préaticas letivas e sobre o compromisso de cada um com a
aprendizagem dos alunos” (s.p.).

Também Montiel-Overall (2005, citada por Araudjo, 2014) destaca o potencial da
colaboragdo no processo de ensino-aprendizagem, salientando que a combinagdo dos pontos
fortes de diferentes intervenientes influencia positivamente a aprendizagem dos estudantes,
porque estes sdo expostos a uma maior diversidade de recursos, opinides, estilos de ensino e
comunicacdo. Ademais, colocados perante 0 empenho dos professores, tém mais facilidade
em compreender as exigéncias e as vantagens desta relacdo. Rold&o (2007) corrobora que o
trabalho colaborativo é facilitador do ensino-aprendizagem e acrescenta que, para ser

realizado em beneficio das aprendizagens dos alunos, é necessaria
uma colaboracédo na planificacdo das aulas, a realizacdo de docéncia em conjunto, o estudo inter-grupos
das estratégias e sua eficacia, a observacdo mutua e a inter-supervisdo critica entre professores, a
colegialidade nas decisfes, a prestacdo de contas colectiva e individual pelos processos de trabalho e

pelos resultados conseguidos (p. 29).

Contudo, ressalta, igualmente, a necessidade da existéncia de tempos e modos de
trabalho individuais para que cada professor possa preparar o seu trabalho e tenha a
possibilidade de dar o seu melhor contributo.

Como referido anteriormente, considerando que a participacdo dos intervenientes é
fundamental para o avanco coletivo, a dindmica do trabalho colaborativo deve acontecer de
forma voluntéria e comprometida com o trabalho em equipa, sendo que a disponibilidade dos
professores € fundamental. N&o obstante, a tradi¢ao cultural e 0 modo como o curriculo e 0s
horarios letivos estdo organizados favorecem o trabalho isolado e condicionam o progresso do
trabalho colaborativo nas escolas (Lima, 2002; Rolddo, 2007; Lima & Fialho, 2015), porque
os horérios, a falta de um espaco proprio e a elevada quantidade de burocracia impedem, na
maior parte das vezes, que isso aconteca (Silva, 2011, citado por Silva, 2017). Para além
disso, Pereira (2004, citada por Silva, 2017) afirma, ainda, que, comummente, nas reunides de
trabalho, nédo se assiste a um momento efetivo de didlogo e partilha de experiéncias. Por estes
motivos, embora os beneficios da colaboracdo na acdo docente sejam reconhecidos,
compreende-se a necessidade de transformar as condutas escolares para que esta seja préatica
comum (Araujo, 2014).

Em suma, a colaboracdo na acdo docente € um instrumento de desenvolvimento que
implica um processo mas também a envolvéncia, a aptidao, a partilha e a responsabilidade de

diferentes professores de modo a possibilitar beneficios para todos os participantes (Alarcdo
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& Canha, 2013). A colaboragdo assume, entdo, um valor significativo na préatica educacional
na medida em que possibilita a combinacdo de melhores recursos e competéncias, a
apreciacdo de vivéncias e situacdes, a procura de solucbes para determinados problemas, a
compreensdo de causas, consequéncias, estratégias e possiveis alternativas, a construcdo de
novas praticas pedagdgicas e o impacto decisivo nas aprendizagens dos alunos, funcionando,
dessa forma, como vantagem em diferentes areas (Silva, 2017; Aradjo, 2014). Deste modo,

acredita-se que trabalhar colaborativamente permite ensinar mais e melhor (Rold&o, 2007).

1.2.2.A SUPERVISAO PEDAGOGICA NA FORMACAO
DE PROFESSORES

A luz daquilo que se tem vindo a referenciar acerca da atual formagdo inicial de
professores, é reconhecida a importancia de a mesma nédo se limitar a dimensdo académica
apreendida nas instituicdes de ensino superior e de se articular com a dimensédo pratica, que
tem lugar nos contextos nos quais a profissdo docente € exercida. Por esse motivo, a
legislagdo mais recente no que respeita a habilitacdo profissional para a docéncia visa a
iniciacdo a pratica profissional (Decreto-lei n.° 43/2007; Decreto-lei n.° 79/2014), que se
concretiza, no mestrado, através da, ja referida, UC PES.

Para o desenvolvimento da PES, de acordo com o n.° 1 do art.° 22 do Decreto-Lei n.°
79/2014, de 14 de maio, “os estabelecimentos de ensino superior (...) devem celebrar
protocolos de cooperacdo com estabelecimentos de educacdo pré-escolar e de ensino basico e
secundario”, nos quais estardo presentes educadores e professores cooperantes aptos para
receberem os futuros professores. Ademais, no n.° 3 do art.° 19 do Decreto-Lei n.° 43/2007, de
22 de fevereiro, é determinado, como requisito preferencial, que o orientador cooperante
tenha “formacao especializada em supervisdo pedagogica (...) ou experiéncia profissional de
supervisao”.

Por ser o primeiro contacto efetivo que os futuros professores terdo com a profisséo
docente e por tudo aquilo que é inerente a este momento, a componente pratica da formacéo
inicial apresenta-se como um momento singular “na constru¢do da identidade profissional”
dos futuros docentes (Tardif, s.d., citado por Mesquita, Formosinho & Machado, 2012, p. 62).
Por conseguinte, & importante e necessaria a presenca de alguém experiente que oriente 0s
professores em formacdo, neste percurso, e que contribua para a promocdo do

desenvolvimento pessoal e profissional dos mesmos (Alarcdo & Tavares, 2003).
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O conceito de supervisdo é caracterizado por mdltiplas perspetivas e definicGes,
pluralidade que Neves (2007, p. 88) atribui ao facto de a supervisao “ter subjacente uma
determinada concepcdo de sociedade, cultura, administracdo publica, filosofia educativa,
politicas educativas, teorias de formacdo de professores, concep¢des de formacdo, de
professores e de escola”. Presente unicamente no momento de formacgao inicial docente, era
associado a “inspecdo e controlo” e estabelecia “uma relagdo de poder” (p. 65), algo que se
alterou apenas nas Ultimas décadas (Mesquita, Formosinho & Machado, 2012). Como referido
pelos mesmos autores, organizacionalmente, poderia entender-se a supervisdo como uma
relacdo de hierarquia entre o professor supervisor e o formando. Contudo, a mesma deve
sustentar-se numa relacéo de colegialidades.

Atualmente, o supervisor ¢ tido como um orientador pedagogico, “em principio, mais
experiente e mais informado” (Alarcdo & Tavares, 2003, p. 16), a quem cabe gerir e orientar
o futuro professor no seu percurso profissional. Para tal, o trabalho de supervisdo, na
formagéo docente, caracteriza-se por ser de “apoio ¢ ndo de inspegdo, de escuta e ndo de
definicdo prévia, de colaboracdo ativa em metas acordadas, de envolvimento na acao
quotidiana, [e] de experimentagdo refletida através da a¢do” (Machado, 2011, p. 11, citado
por Mesquita, Formosinho & Machado, 2012).

Para Flavia Vieira (1993, p. 11, citada por Borges, 2016), a supervisdo é tida como
“uma actuagdo de monitorizagdo sistematica da pratica pedagogica (...) onde a capacidade de
analise sobre a accdo realizada leva ao melhoramento ou a novas estratégias de actuacdo e
consequentemente da sua formagdo como professor e enriquecimento interpessoal”. Maria do
Céu Roldao (2014, p. 37) coloca “o foco central da supervisdo pedagogica (...) na sua valia
como dispositivo eficaz e necessario de aprofundamento de qualidade do desempenho”.
Ainda no cenario defendido por Alarcao (2014, p. 32), a dindmica da supervisdo € “ecologica,
colaborativa, desenvolvimentista e transformadora”, por estes motivos a autora designa-a

COMmo uma
acdo de acompanhamento e monitorizagao das atividades (profissionais, incluindo pré-profissionais, e
institucionais) contextualizadas e realizadas por pessoas em desenvolvimento, tendo uma
intencionalidade orientadora, formativa (...) transformadora, de natureza reflexiva e autonomizante
assente em interacGes que, concretizadas em dindmicas de realizacdo e sustentadas por atitudes de
abertura e corresponsabilizagdo, se afirmam como instrumentos ao servigo do desenvolvimento
(Alarcdo & Canha, 2013, p. 83).

¥ Ao contrério do que acontece na relagdo hierarquica, que remete para uma cultura individualista, a relacdo de
colegialidade é sustentada por um trabalho colaborativo, através do qual os intervenientes partilham
responsabilidades, se apoiam mutuamente, se aperfeicoam e progridem (Little, 1990).
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Deste modo, “interacdo colaborativa, didlogo, questionamento, observagao,
experimentacao, reflexdo, interpretacdo, feedback” séo alguns dos conceitos associados a esta
pratica (Alarcdo, 2014, p. 32) que, como destaca Roldao (2014, p. 38), parecem funcionar
como “um alicerce para a construcao do conhecimento profissional”.

O trabalho realizado pelo supervisor ¢ de “natureza questionadora, analitica,
interpretativa, teorizadora e reflexiva” (Rolddo, 2014) e “deve assumir a forma de pratica
reflexiva de orientacdo colegial, indagatoria e transformadora, ndo sé numa perspetiva pessoal
mas também social” (Vieira, 2006, citada por Mesquita, Formosinho & Machado, 2012, p.
62). Alarcéo e Tavares (2003) perspetivam o supervisor como facilitador de aprendizagens e
valioso aliado no desenvolvimento profissional e pessoal dos formandos, sendo responsavel
por implementar estratégias para promover a reflexdo e o espirito critico dos estudantes que

acompanha. O supervisor deve, por isso, assumir uma postura

inteligente, responsavel, experiencial, acolhedora, empatica, serena e envolvente (...), de quem entra no
processo para o compreender por fora e por dentro, para o atravessar com o seu olhar e ver para além
dele numa visdo prospectiva baseada num pensamento estratégico (Mintzberg, 1995, citado por
Alarcdo, 2003, p. 45).

Segundo Alarcdo e Tavares (1987, p. 44), a aprendizagem proporcionada pelo

supervisor podera acontecer “através da demonstragdo, da reflexdo, da apresentacdo de
modelos, da analise de conceitos, da exploracdo de atitudes e sentimentos, da analise de
modelos, de jogos de simulagdo, de problemas a resolver, de tarefas a executar”. Por vezes,
sera necessario que as informacdes e estratégias disponibilizadas sejam mais diretas, nao
obstante, é desejavel que o supervisor trabalhe com o professor em formacdo de modo a que
“o futuro docente desenvolva a reflexdo, atitudes de determinagdo, responsabilidade e
iniciativa” (Souza, et al., 2012, p. 201).

Assim, no entendimento mais recente de supervisdo, € distinguida a relevancia de
desenvolver as “dimensdes técnicas (...) num contexto reflexivo” (Zelasses, 1993, 1997,
citado por Oliveira-Formosinho, 2003, p. 41) no qual tanto o supervisor como o candidato a
professor refletem sobre tudo aquilo que constitui o processo supervisivo, transformando-o
num ciclo “reflexivo, interactivo, local ¢ participativo” (Oliveira-Formosinho, 2003, p. 41).

De acordo com esta linha de pensamento, 0 processo de supervisdo deve ser visto, no
contexto mais abrangente da escola, como lugar e tempo de aprendizagem para todos
(Alarcdo, 2002), cujo objetivo primordial € promover a melhoria da educagédo e do ensino
(Alarcdo, 2009). Com efeito, de acordo com Alarcdo (2002), procura-se que 0 espaco de

atuacdo da supervisdo se responsabilize, igualmente, pelo desenvolvimento qualitativo da
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escola e dos profissionais de educacdo e que a sua acdo vise a melhoria e o desenvolvimento
desta organizacdo. Assim, a autora afirma que a supervisdo deve considerar “a formacao e o
desenvolvimento profissional dos agentes de educacdo e a sua influéncia no desenvolvimento
e na aprendizagem dos alunos”, da mesma forma que deve considerar “o desenvolvimento e a
aprendizagem organizacionais e a sua influéncia na qualidade da vida das escolas”. Alarcdo e
Tavares (2003, p. 154) redefinem, assim, supervisdo, como um processo de “dinamizacdo e
acompanhamento do desenvolvimento qualitativo da organizacdo escola e dos que nela
realizam o seu trabalho de estudar, ensinar ou apoiar a funcdo educativa, através de
aprendizagens individuais e colectivas, incluindo as dos novos agentes”. Ainda no que
respeita ao processo supervisivo, Neves (2007) destaca a relevancia do trabalho colaborativo
entre os principais intervenientes, sublinhando a necessidade permanente de um feedback por
parte dos supervisores, de modo a que o formando seja capaz de desenvolver, de forma
efetiva, “competéncias pessoais e profissionais” (p. 93).

Quando a supervisdao é bem dirigida e recebida de forma positiva por todos os
membros, ¢ com naturalidade que se proporciona “um espirito de profissionalidade critica,
colaborativa e partilhada” (p. 72), assim como facilmente se criam condi¢des para que os
objetivos delineados sejam cumpridos e as mudangas nos contextos educativos sejam

conseguidas (Mesquita, Formosinho & Machado, 2012).
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2. CARACTERIZACAO DO CONTEXTO
EDUCATIVO: O CASULO QUE TRANSFORMA
O VOO

No presente capitulo, proceder-se-4 a descricdo do contexto onde a PES ocorreu.
Considerando que o contexto educativo tem uma compreensivel relevancia nas decisfes
pedagdgicas e na percepcdo das potencialidades e limitacbes dos estudantes, revela-se
pertinente conhecer o local no qual a préatica foi desenvolvida: um casulo enquanto capa
envolvente e protetora dentro da qual o sujeito sofre uma metamorfose e prepara o seu voo.

A PES decorreu entre outubro de 2020 e maio de 2021 e compreendeu,
simultaneamente, intervengdes no 1.° e no 2.° Ciclo do Ensino Basico (CEB). Assim, neste
capitulo, sera feita a caracterizacdo do Agrupamento de Escolas (AE) onde se realizou a
pratica educativa, com particular incidéncia nos dois contextos de atuacdo da professora
estagiaria. As informacdes que integram a caracterizacdo apresentada de seguida foram
recolhidas através da leitura e analise de documentos orientadores, como o Projeto Educativo
(PE) e o Planeamento Curricular de Agrupamento (PCA), e, ainda, da observagédo do contexto
educativo e de dialogos informais com as professoras cooperantes.

2.1. AGRUPAMENTO DE ESCOLAS

Os AE surgiram no ambito de uma reorganizacdo da rede escolar estabelecida no
Decreto-Lei n.° 137/2012, de 2 de junho. O documento mencionado define AE como “uma
unidade organizacional dotada de érgdos proprios de administracdo e gestdo, constituida pela
integracdo de estabelecimentos de educacdo pré-escolar e escolas de diferentes niveis e ciclos
de ensino” (Decreto-Lei n.° 137/2012, art.° 6, p.3341). Por conseguinte, é pretendido que essa
unidade organizacional proporcione “aos alunos de uma dada area geografica um percurso
sequencial e articulado e, desse modo, [favorega] a transicdo adequada entre os diferentes
niveis e ciclos de ensino” (Decreto-Lei n.° 137/2012, art.° 6, p.3341).

De acordo com o PE (2019), o AE onde se realizou a PES esta situado na regido
ocidental da cidade do Porto, numa zona de desenvolvimento industrial e empresarial. Este
AE era constituido por trés escolas basicas de 1.° CEB com Jardim de Infancia e uma Escola

Basica (EB) dos 2.° e 3.° Ciclos, agregando cerca de 750 alunos (dados relativos ao ano letivo
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de 2019/2020) procedentes, maioritariamente, da freguesia onde as escolas se situavam.
Ainda segundo o mesmo documento, quase todas as escolas dispunham de uma biblioteca e
de um ginésio, sendo que a escola sede, por seu turno, usufruia de uma biblioteca e de um
pavilhdo gimnodesportivo.

O agrupamento era constituido por um corpo docente estavel, que, na sua maioria,
integrava o quadro de agrupamento e era responsavel por oferecer um retorno adequado as
necessidades do servico docente, permitindo que o trabalho pedagdgico se desenvolvesse
continuamente. Desse modo, pretendia-se que a colaboracdo fosse uma constante entre os
docentes, através “de partilha de experiéncias educativas, de construcdo de materiais
pedagogicos, de elaboragdo de instrumentos de avaliagdo, com matriz comum”: fatores que
exerceram um contributo fundamental “na busca permanente de um servigo educativo de
qualidade” (PE, 2019, p. 8).

Os dados estatisticos conseguidos através dos censos do ano de 2011 e registados no
PE (2019) possibilitaram um maior conhecimento do contexto do presente AE. A data,
residiam na freguesia em analise 38012 pessoas, das quais 45% eram do sexo masculino e
55% do sexo feminino; contabilizaram-se, ainda, 15352 agregados familiares, do quais 8801
eram compostos por apenas um ou dois elementos, 5658 eram compostos por trés ou quatro
elementos e 893 continham cinco ou mais elementos.

Face ao quadro sociodemogréafico tracado, alguns dos desafios do agrupamento eram
“modificar a imagem da escola na comunidade”, “envolver parceiros locais na promocao da
melhoria do territério e da escola”, “pensar a escola como um espaco de democracia e
cidadania”, “conceder ao aluno um papel ativo na constru¢do do conhecimento” e “envolver a
comunidade educativa nas linhas orientadoras do agrupamento” (PE, 2019, p. 21).

No que diz respeito ao plano socioeconémico, um namero significativo de alunos que
frequentava o agrupamento vivia em contextos familiares vulneraveis. Com essa realidade em
vista, era procurado um maior envolvimento por parte dos pais e Encarregados de Educagéo
(EE) no processo de ensino-aprendizagem, através da promocdo de encontros que
contribuissem, por um lado, para a consciencializacdo da importancia da participacdo dos
mesmos no percurso académico dos educandos e, por outro, que proporcionassem a presenca
dos pais e EE nas escolas (PE, 2019).

Todas as turmas do 1.° e dos 2.° e 3.° CEB usufruiam de uma unidade curricular
complementar, lecionada pelo professor titular ou pelo Diretor de Turma (DT), denominada,
respetivamente, “Formacao Civica” e “Expressdo Pessoal e Social”, que era parte integrante

do horério da turma por um tempo letivo semanal de cinquenta minutos (PCA, 2019/2020).
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Para a componente Cidadania e Desenvolvimento, foram distinguidos, pelo
agrupamento, “os temas, os dominios, as metodologias e estratégias”, assim como os critérios
de avaliagdo para os respetivos ciclos e anos de escolaridade, no ambito da “Estratégia
Nacional da Educacao para a Cidadania” (PCA, 2019/2020, p. 16).

Segundo o PCA (2019/2020), a “Expressao Pléstica” integra os planos de estudo das
turmas do 7.° e 8.° anos de escolaridade. A esta componente curricular complementar eram
destinados cinquenta minutos semanais, que se encontravam incluidos no horario letivo dos
professores do grupo de recrutamento 530 (PCA, 2019/2020).

No sentido de promover um ensino que garantisse a aquisigdo de aprendizagens
significativas potenciadoras de um desenvolvimento de competéncias face aos desafios da
sociedade atual, o0 agrupamento implementou um nimero de medidas que visaram promover o
sucesso escolar para e em toda a populag@o escolar. No dmbito da estratégia “Menos ¢ Mais”,
os alunos do 1.°, do 2.° e do 3.° CEB receberam “apoio pedagogico acrescido” como forma de
“suporte a aprendizagem e a inclusdo” (p. 28). Relativamente ao 1.° CEB, o professor titular
de turma, auxiliado por um professor do mesmo grupo de recrutamento, dividia a turma em
dois grupos, um dos quais era formado pelos alunos que revelavam mais dificuldades.
Posteriormente, o professor titular ficava com o grupo anteriormente destacado, de modo a
realizar um trabalho mais individualizado, e o professor coadjuvante ocupava-se do outro
grupo. No que respeita ao 2.° e ao 3.° CEB, era aplicada a mesma estratégia, nas disciplinas de
Portugués, Matematica e Inglés, pelos docentes das disciplinas das respetivas turmas, sendo
que os grupos de trabalho ndo deveriam ter mais do que dez alunos (PCA, 2019/2020).

Aos estudantes com medidas seletivas e/ou adicionais eram destinados dois recursos
fisicos especificos: a sala 8 da escola sede, frequentada por alunos do 2.° e 3.° CEB, e uma
sala situada numa das escolas do 1.° CEB, frequentada, preferencialmente, por alunos do 1.° e
2.° ciclos. Os recursos humanos disponiveis estavam, nestes casos, dependentes da capacidade
de resposta do agrupamento. Estes alunos dispunham, também, de um curriculo que
considerava as caracteristicas e necessidades de cada um, seja nas areas a frequentar ou na
definicdo dos contetdos e distribuicdo da carga horaria. Para além dessas medidas, existia,
ainda, uma equipa multidisciplinar de apoio & educagdo inclusiva, cuja composicdo e
funcionamento era definida ao abrigo do Decreto-Lei n.° 54, de 6 de julho de 2018 (PCA,
2019/2020).

Outra medida de suporte as aprendizagens e inclusdo é a medida SER +, que investe
na aplicacdo da “tutoria como estratégia de apoio e orientagdo pessoal e escolar” (p. 30),

visando o acompanhamento academico, bem como o desenvolvimento pessoal do tutorando.
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A medida é implementada em até dois tempos semanais e devera ser proposta pelo DT aos
elementos apresentados pelo Conselho de Turma. O apoio € destinado a alunos que, no
dominio pessoal e social, sintam “dificuldades de integracdo escolar e de relacionamento
interpessoal”, sendo, igualmente, destinada a estudantes que padecam de um “ambiente
familiar desestruturado” ou demonstrem “falta de acompanhamento por parte do(s) EE” (p.
31). Esta pode, igualmente, ser aplicada a estudantes que, no dominio académico, estejam
desmotivados, em risco de abandonar a escola ou ndo tenham meétodos de estudo e sintam
“dificuldades na organizacao dos materiais escolares” (p. 31). Desse modo, ainda de acordo
com o PCA (2019/2020), os objetivos da SER + passam por conseguir um maior
comprometimento e dedicacgdo por parte dos estudantes, procurar facilitar a integracdo destes
no ambiente escolar e “desenvolver a capacidade de atencao e concentragao, competéncias de
leitura, escrita e organizacdo do estudo” (p. 31). De modo a determinar como devera atuar
perante cada caso, o DT devera ter um apoio especializado externo ao agrupamento.

Para um suporte adicional, existia, ainda, o Servico de Psicologia do agrupamento que
atuava desde o pré-escolar ao 3.° CEB, tendo um papel fundamental no desenvolvimento de
um trabalho que visava o crescimento integral e equilibrado das criancas, de modo a que todas
alcangassem “as competéncias previstas no Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade
Obrigatoria (PASEO)”, no que respeita aos “dominios cognitivo, comportamental, social e
emocional” (PCA, 2019/2020, p. 32).

O agrupamento possuia, também, na escola sede, um gabinete de mediacédo disciplinar
destinado a prevencdo de “atos de indisciplina em ambiente escolar” (p. 32). Quando um
estudante era orientado a sair da sala de aula, dirigia-se para este espaco complementar de
apoio educativo, onde era recebido por um docente “que registava o essencial da ocorréncia
disciplinar e supervisionava a realizagdo da tarefa proposta” (PCA, 2019/2020, p. 32).

Para além do exposto, o agrupamento dispunha de diferentes bibliotecas equipadas
com “mobiliario e equipamentos adequados ao desenvolvimento de atividades de leitura,
producdo de trabalhos e comunicacdo por parte da comunidade educativa” (p. 26). Estas
bibliotecas eram coordenadas por uma professora bibliotecaria que, da escola sede, geria 0s
recursos, 0s equipamentos e as atividades de todas as escolas, departamentos, professores e
educadores do agrupamento. Desse modo, era permitido que toda a comunidade escolar,
assim como os pais e 0s EE, realizasse a requisicdo domiciliaria de distintos documentos. A
mesma professora bibliotecaria participava também em inimeros projetos e parcerias com

instituicOes exteriores, mobilizando, igualmente, EE e familias (PE, 2019).
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Relativamente ao Desporto Escolar, este intentava favorecer uma pratica desportiva
regular de qualidade, com vista a promover ndo s6 o sucesso escolar dos alunos e um estilo de
vida saudavel, mas também valores e principios para o exercicio de uma cidadania ativa.
Deste modo, ao promover “habitos saudaveis, competéncias sociais e valores morais” (pp. 26-
27), o Desporto Escolar coloca em pratica “potencialidades fisicas e psicologicas que
contribuem para o desenvolvimento global dos jovens” (pp. 26-27). No agrupamento em
destaque, existiam “grupos de Corrida e Pericia em patins, Badminton e Futsal” (pp. 26-27),
através dos quais eram realizadas diversas competicdes e atividades reconhecidas e
valorizadas pelos alunos e respetivos EE devido aos seus beneficios (PE, 2019).

Ainda no sentido de promover o sucesso educativo, 0 projeto Educacdo para a Saude
procurava expandir 0os conhecimentos relativos a esta area. Para que isso pudesse acontecer, a
parceria com o Centro de Saude de Aldoar possibilitou que uma enfermeira se dirigisse as

(13

escolas, durante todo o ano, visando a abordagem de distintos temas, entre os quais “a
sexualidade™, “os afetos”, o “aparelho reprodutor” e a “higiene”, as “Infe¢des Sexualmente
Transmissiveis”, os “métodos contracetivos”, a “alimentagdao” e o “exercicio fisico”, os
“primeiros socorros”, o “bullying” e a “satide mental”, desde o pré-escolar até ao 9.° ano (PE,
2019, p. 27).

De acordo com o PE (2019, p. 34), o agrupamento promoveu distintos projetos e
atividades por meio do estabelecimento “de parcerias e protocolos com diferentes entidades”
responsaveis por contribuir para “experiéncias potenciadoras de aprendizagens significativas”.
Neste documento, séo destacadas as parcerias com a empresa BIAL (“atribui¢do dos prémios
de Exceléncia aos dois melhores alunos de cada ano, do 4.° ao 9.°” ano de escolaridade) e com
a PALLCO (“Performing Arts School & Conservatory de Danca e Musica da cidade do Porto,
no ambito do Ensino Articulado da Musica e de Danga”) (PE, 2019, p. 34. Para além destas
parcerias, sdo também mencionados um amplo ndmero de protocolos estabelecidos com
varias instituicGes de contribuicdo fundamental para o desenvolvimento da acdo educativa,
como a Associacdo de Pais e EE, a Camara Municipal do Porto, a Junta de Freguesia e a

Escola Superior de Educacéo do Instituto Politécnico do Porto.

2.1.1. ESCOLA DO 1.°CEB

A escola de 1.° CEB onde decorreu a PES situa-se a 2,6 km da escola sede. No ano
letivo 2019/2020, agregava um nimero total de 108 alunos (PCA, 2019/2020). A data, era
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constituida por uma sala destinada ao pré-escolar, quatro salas destinadas ao 1.° CEB, uma
biblioteca, uma sala de professores, uma unidade de apoio a estudantes, um refeitdrio,
instalacBes sanitarias para os alunos e para os professores e funcionarios, um espaco exterior
extenso com zonas verdes, um campo de futebol e um campo de basquetebol.

A auséncia mais sentida, no que respeita as instalacoes, foi a de um espago coberto de
qualidade do qual as criangas pudessem usufruir, durante os intervalos, nos dias de chuva,
sendo que apenas dispunham de um pequeno espaco exterior coberto, que se revelava
insuficiente face ao numero de criancas. De um modo geral, estas tinham um comportamento
positivo para com 0s outros e para com o espaco fisico, consequéncia, também, das respostas
imediatas do pessoal docente e ndo docente face aos comportamentos menos adequados.

A escola destinava, para os alunos do 1.° CEB, Atividades de Enriquecimento
Curricular (AEC). Estas atividades s@o “de caracter facultativo e de natureza eminentemente
ludica, formativa e cultural, que incidem, nomeadamente, nos dominios desportivo, artistico,
cientifico e tecnoldgico, de ligacdo da escola com o meio” (PE, 2019, p.28). Nesse sentido, foi
estabelecido um protocolo com a Junta de Freguesia, entidade responsavel por gerir
autonomamente a comparticipacdo financeira concedida pelo Ministério de Educacdo e
contratar os profissionais necessarios ao desenvolvimento das atividades aprovadas pelo
Conselho Pedagdgico e pelo Conselho Geral. As AEC disponibilizadas diziam, assim,
respeito a iniciacdo ao ensino da lingua estrangeira (Inglés, no 1.° e 2.° anos), a atividade
fisica e desportiva, a oficina de emoc¢bes e a educacdo musical. Para que os conteddos
lecionados constituissem aprendizagens significativas, a planificacdo das atividades realizadas
era resultado de um processo de articulagéo curricular (PE, 2019).

Os protocolos com a Junta de Freguesia e a Associacdo de Solidariedade e Acéo
Social do concelho proporcionaram, assim, desde o término das aulas com o professor titular

até as 17h30, um conjunto de atividades ludicas e de apoio ao estudo (PE, 2019).
2.1.1.1. CARACTERIZACAO DA TURMA

A sala da turma na qual foi desenvolvida a PES no 1.° CEB era ampla e possuia uma
iluminacdo natural muito boa proveniente das trés grandes janelas que preenchiam uma das
paredes. As restantes paredes eram completadas por diversos quadros de cortica onde se
encontravam afixados alguns dos trabalhos realizados pelos alunos, bem como informacdes

pertinentes, curiosidades, registos das visitas de estudo realizadas, receitas, desafios e as
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histdrias lidas. A sala tinha um computador com acesso a Internet, para uso da professora
titular, um projetor, um quadro interativo, um quadro branco, uma estante com livros, uma
estante onde ficava o lanche (leite, pdo e fruta) disponibilizado para as criancas pela escola e
trés armarios com materiais e recursos pedagogicos. Na maioria das vezes, era a professora
que acedia a estes armarios e os materiais eram atribuidos pela mesma sempre que fosse
pertinente (habitualmente, durante as aulas de EA) ou quando os alunos necessitavam de algo
que ndo tinham na sua caixa de plastico individual, onde guardavam os manuais, os cadernos
diarios e o estojo com aquilo que poderiam precisar.

Considerando o momento atual (pandemia provocada pela covid-19), a disposi¢do das
mesas apresentava-se um pouco diferente do habitual. Nos primeiros meses da PES,
encontrava-se organizada em trés filas, uma coluna e duas ilhas. A partir de fevereiro, passou
a compreender apenas duas ilhas. Em ambas as disposi¢cdes, havia sempre um lugar de
distancia entre cada um dos alunos, onde ficava a caixa com 0s seus materiais.

A turma do 3.° A era constituida por dezoito alunos, doze do sexo feminino e seis do
sexo masculino, com idades compreendidas entre os 8 e 0s 9 anos. Contudo, no inicio da PES,
havia mais dois alunos na turma, ambos do sexo masculino e provenientes do Brasil, que,
perto do final do 1.° periodo e ap6s mudanca da area de residéncia (um deles regressou,
inclusive, ao Brasil), mudaram também de escola.

Algo que singularizou o presente contexto educativo foi o facto de a turma em apreco
ser multinivel, o que significa que quatro alunos, por consequéncia de diferentes fatores, se
encontravam, ainda, ao nivel do 1.° ano de escolaridade, estando, na altura, a trabalhar o
método das 28 palavras. Na disciplina de Matemética, os mesmos estudantes estavam a
trabalhar a leitura e decomposicdo de numeros até ao milhar, a associacdo do simbolo a
quantidade, o valor posicional do algarismo, os algoritmos (adicdo, subtracdo, multiplicacéo)
e as tabuadas. Duas das alunas pertencentes a este grupo tinham Necessidades Adicionais de
Suporte (NAS).

Num nivel um pouco mais avangado, mas ainda num patamar anterior de
desenvolvimento relativamente a restante turma, encontravam-se mais trés alunos, dois dos
guais tinham NAS. Como o PCA prevé, estes alunos sdo diariamente acompanhados por um
professor de Ensino Especial, ou, aquando da sua auséncia, pela professora de Inglés: ambos
tiveram um contributo fundamental no desenvolvimento das competéncias destes alunos.

No que diz respeito a turma em destaque, €, igualmente, importante referir que foi o
primeiro ano da professora titular com este grupo e com este desafio. Ndo obstante, sempre

que possivel, a docente procurou integrar estes alunos nas restantes atividades realizadas pelo
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grande grupo, particularmente em Estudo do Meio (EM), em Expressdes e em alguns
conteddos matematicos. O mesmo sO ndo acontecia, na grande maioria das vezes, em
Portugués. Neste caso, os alunos realizavam atividades a parte.

De um modo geral, as criancas pertenciam a familias socioecondmicas desfavorecidas,
nas quais os pais ou EE tinham baixas habilitacOes e se encontravam desempregados ou em
situacOes profissionais fragilizadas. Ainda que isso ndo se refletisse diretamente no
comportamento das criancasem sala de aula, por vezes, era percetivel a falta de
acompanhamento de alguns pais ou EE.

Comummente, este grupo era assiduo e pontual, sendo que as poucas auséncias
sentidas aconteceram, usualmente, por doenca ou por deslocacdes a consultas médicas. As
criancas manifestavam curiosidade na aprendizagem de novos conteudos, eram empenhadas
na realizacdo das tarefas e participativas, procurando dar sempre a sua opinido. Ainda que
todos fossem estimulados a participar, havia, naturalmente, alunos que ndo participavam
voluntariamente com tanta regularidade, tendo sido necessario solicitar a sua intervencdo.
Muitas vezes, quando uma questdo era dirigida a algum aluno em particular, a professora
pedia que os restantes ficassem em siléncio e baixassem o brago para que o colega nédo se
sentisse pressionado, tendo oportunidade de pensar e responder calmamente.

Por vezes, era demonstrada alguma falta de habito na realizacdo de determinadas
atividades o que motivava intervencGes um pouco desorganizadas e dificuldades no
cumprimento das regras estabelecidas, comprometendo a atividade e as aprendizagens. Nao
obstante, este grupo apresentava, na generalidade, um comportamento adequado, respeitoso e
correto.

O mesmo acontecia quando a professora necessitava destinar 0 seu tempo aos meninos
que realizavam trabalho a parte, fosse no inicio de cada aula ou quando terminavam alguma
tarefa, e quando, enquanto coordenadora da escola, era demandado que se ausentasse da sala
de aula. Nesses momentos, as criangas continuavam a realizar as tarefas propostas e
aguardavam, calmamente e em siléncio, 0 seu regresso.

Os principais obstaculos comportamentais identificados respeitavam 0s curtos
periodos de concentracdo demonstrados pela maioria dos alunos e as conversas entre pares. O
facto de haver um pequeno grupo de alunos a realizar trabalho a parte era responsavel pela
presenca constante de ruido e fonte adicional de distracdo para os restantes colegas, sendo
necessario um maior cuidado e orientacdo por parte da professora. No mesmo sentido, apesar

da curiosidade, da participacdo e do empenho referidos anteriormente, era notorio que 0s

40



alunos possuiam um vocabulario parco e repetitivo, bem como um discurso pouco coeso,
coerente e oportuno.

Outra dificuldade sentida era a falta de autonomia de grande parte dos elementos da
turma. A maioria dos trabalhos era realizada em grande grupo, porém, sempre que se
solicitava a realizacdo individual das tarefas, as criangas demoravam muito tempo ou nao
avancavam enquanto a professora ndo estivesse ao seu lado, obrigando-a, amitde, a percorrer
todos os lugares, mais do que uma vez. Quando se percebia que a atividade estava a oferecer
dificuldades a maioria do grupo, era assimilada, mais uma vez, a necessidade de resolver o
exercicio em grande grupo.

Para desenvolver uma estratégia de aprendizagem é fundamental usar os meios e as
técnicas mais adequados para atingir os objetivos definidos. Como referido por Cardoso
(2013), “a escolha do método dependera do grau etario e de autonomia dos alunos, do tipo de
objetivo de aula e do grau de conhecimentos que se pretende que o aluno adquira” (p. 161).
No caso, os métodos utilizados nas aulas foram o expositivo e 0 demonstrativo, para lecionar
novos conteldos, e o interrogativo, para relembrar e consolidar a aprendizagem de outros
apreendidos anteriormente. De acordo com Arends (2008), “os professores eficazes variam as
estratégias de ensino e ddo aos alunos diferentes opcdes de atividades de aprendizagem que
podem ser utilizadas por forma a atingir objetivos de aprendizagem comuns” (p.124). Nesse
sentido, se algum conteudo esta a oferecer maiores dificuldades, devem ser adotadas
diferentes estratégias para o lecionar, recorrendo-se a recursos didaticos (por exemplo,
materiais manipulaveis como o modelo anatémico do corpo humano para EM) como forma de
facilitar e complementar o processo de ensino-aprendizagem e despertar 0 interesse e a
atencdo dos alunos.

De uma forma geral, este grupo apresentava varias dificuldades e um ritmo de trabalho
e de aprendizagem lento. Tendo consciéncia disso, a professora titular respeitava os ritmos de
cada um e organizava o0 tempo e as rotinas de acordo com os mesmos. Com alguma
frequéncia, era necessario explorar bem uma tematica, regressar, distintas vezes, a0 mesmo
contetdo e avancar com calma. N&o obstante, € fundamental referir o ano peculiar que as
criangas experienciaram, sendo este responsavel pela necessidade de grande parte dos
contetidos do 2.° ano serem novamente lecionados.

Contrariamente a estas dificuldades apresentadas pela maioria, trés ou quatro alunas
demonstraram uma maior facilidade na resolucdo das tarefas e terminavam, habitualmente,
antes do tempo estabelecido. Quando isso acontecia, procuravam outros trabalhos em atraso,

avancavam nos exercicios, realizavam os desafios da semana ou ajudavam os colegas com
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mais dificuldades. Ainda assim, esta questdo era, por vezes, responsavel por impedir que a
turma progredisse de um modo equivalente e por dificultar o funcionamento normal da aula.
Um dos destaques positivos relativos ao comportamento e dindmica da turma dizia
respeito ao ambiente em sala de aula, sendo este muito benéfico, de grande cumplicidade e
entreajuda entre a professora titular e os alunos. A relagdo pedagogica era, por isso,
maioritariamente baseada no dialogo, no respeito e na afetividade. Ainda que o vinculo
afetivo entre as criancas fosse maioritariamente favoravel, por vezes, era perturbado por
alguns conflitos que surgiam, principalmente, durante os intervalos. Quando a professora
tinha conhecimento desses comportamentos menos positivos, reunia o0 grupo e promovia a
consciencializacdo de diferentes valores, particularmente de empatia, consideracao e respeito,
que, surgindo de um acontecimento real, tinham um impacto diferente na percecdo das
criancas. No mesmo sentido, era adotado, por diversas vezes, o reforco positivo. Tendo
consciéncia de que este grupo precisava de ser muito acarinhado, a professora titular tinha
preferéncia por valorizar aqueles que estavam a fazer aquilo que foi pedido, que se
comportavam corretamente, que estavam em siléncio e atentos, em vez de, pelo contrario,

destacar aqueles que ndo o faziam.

2.1.2.ESCOLA DO 2.°CEB

A intervencdo no 2.° CEB decorreu na
escola sede do agrupamento. Aguando do ano letivo 2019/2020, esta escola era composta por
um total de 286 alunos (PCA, 2019/2020). A mesma era constituida por treze salas normais,
quatro salas especificas, um centro de recursos, cinco laboratérios, uma sala de professores,
uma sala de pessoal ndo docente, uma sala da comissdo executiva instaladora, uma sala de
convivio dos alunos, uma sala de trabalho dos professores, uma sala de Servicos de Acao
Social Escolar (SASE), trés salas para o servi¢co administrativo, uma sala de atendimento aos
EE, um bar, um refeitério, uma biblioteca, uma reprografia, instalacfes sanitarias para 0s
alunos e para os professores e funcionarios, um espaco exterior extenso e um pavilhao
gimnodesportivo, com um balneério para rapazes e outro para raparigas. Em tempos de
pandemia, foi sentida a auséncia de um espaco maior do qual os alunos pudessem usufruir,
durante os intervalos, nos dias de chuva ou de temperaturas mais baixas. Embora pudessem
existir, na comunidade circundante, preconcecdes sobre a presente escola provocadas pelo

contexto econdémico e social desfavorecido que caracteriza a populagdo deste local, foi
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possivel observar um bom ambiente educativo, um comportamento positivo para com o
espacgo e uma boa relagéo entre os alunos e a equipa docente e ndo docente.

A escola destinava salas de estudo ao 2.° CEB ndo s6 como um espaco pedagogico no
qual o aluno podia estudar e realizar trabalhos escolares com o0 acompanhamento de um grupo
de professores, mas também como um espaco social no qual os alunos podiam usufruir o seu
tempo livre, de um modo construtivo e enriquecedor. No ano letivo 2019/2020, o presente
espaco funcionava as terca e quintas-feiras, das 14h10 as 18h (PE, 2019).

O servico de Biblioteca disponivel era constituido por uma equipa formada por uma
assistente operacional e um grupo de professores responsaveis por auxiliar o estudo, a leitura,
a pesquisa de informacdo e a realizagcdo de trabalhos. Desse modo, eram desenvolvidas
diferentes atividades, contidas no Plano Anual de Atividades, em articulacdo com o curriculo.
O seu funcionamento era ininterrupto, incluindo o horario de almoco (PE, 2019).

No atrio da escola, no &mbito de Expressdo Plastica e Educacdo Visual em articulacao
com outras disciplinas e resultado de um trabalho colaborativo entre turmas, foram, ainda,

realizadas exposic¢des alusivas a distintas festividades e datas comemorativas.
2.1.1.1. CARACTERIZACAO DA TURMA

Considerando que a disposi¢do e organizacao da sala de aula ¢ uma questao que “ndo
condiciona apenas o tipo de implicacdo dos alunos, mas também a conduta possivel do
professor, os tipos de deslocamento a realizar, tanto pelo professor como pelos alunos, e a
intimidade da interagcdo” (Zabalza, 2000, p. 151), este parametro deve ser uma das primeiras
questdes a ser tida em consideracgéo pelo professor.

A sala da turma na qual foi desenvolvida a PES no 2.° CEB era relativamente ampla,
mas possuia pouco espaco entre as mesas, ndo permitindo que os professores se deslocassem
com facilidade pelo espaco. Uma das paredes era constituida por quatro grandes janelas que
ofereciam boa luz natural ao local. Considerando 0 momento pandémico atravessado, 0s
alunos, com um lugar de distancia entre cada um, estavam dispostos em mesas organizadas
em quatro filas paralelas ao quadro, com trés mesas agrupadas do lado esquerdo, quatro mesas
agrupadas do lado direito e um espago no meio. A sala possuia um computador com acesso a
Internet para uso da professora titular, um projetor e um quadro branco. Os lugares eram
distribuidos de forma aleatoria e, devido a perturbacdo existente em alguns momentos,

realizavam-se alteragdes, com alguma frequéncia.
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A turma do 6.° B era constituida por 21 alunos: 9 do sexo feminino e 12 do sexo
masculino, com idades compreendidas entre os 11 e os 12 anos. Destes, trés alunos do sexo
masculino foram identificados com NAS e beneficiavam de medidas educativas ao abrigo do
Decreto-Lei n.° 54.

A problematica do primeiro aluno consistia nas dificuldades que revelava a nivel da
leitura e da escrita, provenientes da dislexia. Este estudante era muito esfor¢ado e empenhado,
sem problemas comportamentais. Por outro lado, o segundo aluno referenciado com NAS
frequentou o 4.° ano numa das escolas de 1.° CEB do agrupamento e a sua problematica
manifestava-se no nivel cognitivo e intelectual, concretamente na linguagem e na fala.
Habitualmente, era um aluno afavel, educado e bem-comportado, contudo, em contextos
menos organizados, irritava-se e descontrolava-se, motivos pelos quais fazia terapia da fala-
CRI e tomava medicacdo. Por altimo, a problematica do terceiro aluno estava relacionada
com o nivel cognitivo/intelectual (dificuldade em adquirir conhecimentos), com a meméria, a
atencdo e a concentracdo. Este aluno era calmo e sem problemas comportamentais. Durante as
aulas de portugués, dois destes alunos eram acompanhados pelo mesmo professor de Ensino
Especial também presente no 1.° CEB.

Dos estudantes deste grupo, sete frequentam as atividades extracurriculares na escola:
trés faziam patinagem e os restantes faziam parte do clube das artes e ambiente. Existiam,
ainda, cinco alunos que frequentavam o ensino articulado de mausica.

Os EE eram, na sua maioria, as maes (dos EE, apenas uma era a av0), cuja média de
idades se situava nos 36 anos de idade. Destas, seis possuiam cursos superiores, oito 0 12.°
ano e, as restantes, o 6.° ano de escolaridade. No que respeita aos pais, a sua média de idades
era de 38 anos, sendo que quatro tinham curso superior, cinco o 6.° ano e, os restantes, 0 9.°
ano de escolaridade.

O comportamento e o desempenho do presente grupo foi, particularmente, afetado
pela pandemia e pelo, consequente, confinamento. Logo nos primeiros dias de observagéo, em
didlogo com a professora cooperante, foi transmitida essa alteracdo sentida nas criancas. Nos
meses que antecederam esse momento, as mesmas eram interessadas, empenhadas, curiosas,
motivadas e cumpridoras das tarefas propostas e das regras de sala de aula; apresentavam
resultados favoraveis, mantinham uma conduta adequada, ndo evidenciavam casos
particularmente dificeis e, enquanto turma, eram um grupo coeso e que se relacionava muito
bem. No inicio do novo ano letivo, os alunos apresentaram-se menos cumpridores das regras
estabelecidas, com periodos mais curtos de concentragdo e um ritmo de aprendizagem mais

lento, interagindo mais com os colegas em conversas paralelas, demonstrando um desvio
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comportamental e um decréscimo no seu aproveitamento. Além destas alteracdes,
aconteceram, ainda, alguns conflitos, nhomeadamente agressGes verbais e até fisicas, que
foram comunicados a professora e resolvidos sempre que possivel. Ndo obstante, a situacdo
foi, progressivamente, evoluindo de forma positiva e a turma foi recuperando a sua conduta
habitual.

Este grupo era, usualmente, assiduo e pontual, sendo as auséncias justificadas por
situacOes de maior necessidade. De um modo geral, a turma demonstrou um comportamento
adequado, respeitoso, correto e responsavel. Os estudantes eram muito motivados e
empenhados, como era possivel verificar pela pertinéncia das questfes colocadas, evidenciado
0s seus conhecimentos e a sua curiosidade face a novas aprendizagens. A maior parte do
grupo era, entdo, muito participativa, dialogando, afirmando, questionando, conjeturando e
apresentando um bom pensamento critico. Em consequéncia da natural heterogeneidade da
turma, era necessario estimular alguns alunos menos predispostos ao dialogo. Devido aos
conhecimentos que demonstraram possuir, foi necessario elevar o nivel de exigéncia das aulas
para que fossem apresentados maiores desafios e questBes mais complexas que
correspondessem as suas necessidades e ampliassem as suas competéncias.

Embora o ritmo de trabalho e de aprendizagem fosse muito semelhante entre todos 0s
elementos da turma, era, por vezes, necessario que os alunos com mais dificuldades
reforcassem a aprendizagem de algum contedo ou continuassem as atividades que nao
terminaram em aula, no horario do apoio ao estudo, para que a turma pudesse progredir de
forma equivalente. Para além destes elementos, eram realizadas poucas atividades que
promovessem o trabalho auténomo, sendo que grande parte das tarefas realizadas
individualmente acontecia em casa. Desse modo, era percetivel que alguns alunos ndo
apresentavam habitos de trabalho individual e tinham preferéncia por realizar tarefas em
grande ou em pequeno grupo.

Conforme Cortesdo, entende-se que “o professor, assumindo-se como facilitador de
aprendizagens, procure criar sobretudo contextos favordveis ao desenvolvimento e tente
estimular os alunos a descobrir, a recriar, a imaginar” (Cortesdo, 2000, p. 37). Como
consequéncia, dependendo dos objetivos definidos para cada aula, serdo aplicadas diferentes
estratégias. Assim, 0s métodos mais utilizados nas aulas foram o expositivo e 0
demonstrativo, para lecionar novos conteldos, e o interrogativo, para relembrar e consolidar
as aprendizagens. Considerando as potencialidades do conjunto de alunos que tinha a sua

frente, a professora cooperante investia muito no didlogo, no questionamento, na exploracéo
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de diferentes fontes e nos registos escritos, optando por utilizar um menor nimero de recursos
e explorando-os mais aprofundadamente.

A relacdo entre a professora e os alunos era, globalmente, caracterizada por uma boa
comunicacdo, compreensdo, cooperacdo, cumplicidade, entendimento e respeito mutuos,
havendo espago para momentos de descontragdo. Por vezes, tornava-se imperativo adotar uma
atitude e uma postura mais rigidas e incisivas para que a mensagem fosse transmitida mais
clara e eficazmente. N&o obstante, ndo s6 havia uma constante disponibilidade para responder
a questoes, esclarecer duvidas e, se necessario, explicar novamente os contetdos, bem como
eram encontrados momentos de maior informalidade e descontracéo.

A preparacdo das atividades € uma das vertentes fundamentais da fungdo de um
profissional de educacdo, sendo considerada por Cardoso (2013) como “um aspeto
fundamental para um bom professor, pois ditard, de forma determinante, a apreensdo da
matéria pelos alunos” (p. 145). Desse modo, ¢ tendo como objetivo melhorar o processo de
ensino/aprendizagem, deverdo ser tidos em consideracdo alguns fatores que determinardo o
sucesso ou insucesso do trabalho docente. De acordo com Silva e Lopes (2015, p. 3), “a
planificacdo ocupa um lugar essencial no ensino, dado que permite ao professor estabelecer a
relacdo entre o programa da sua disciplina e os alunos, ou seja, entre 0 que tem de ensinar e a
aprendizagem no contexto da sua sala de aula”. Desse modo, ¢ essencial a realiza¢do de uma
planificacdo a curto, médio e longo prazo para que se possa ajustar o0 ensino as necessidades,
aptiddes e interesses dos alunos, sem nunca descurar os seus diferentes ritmos de
aprendizagem. Assim, antes do inicio do ano letivo, a professora cooperante elaborou
planificacBes a médio-prazo, uma para Portugués e uma para HGP, definindo aquilo que era
pretendido abordar durante esse ano. Contudo, devido a atipicidade do mesmo, e
compreendendo as dificuldades que os alunos estavam a sentir na adaptacdo e na

compreensdo dos contetdos, foi necessario reorganizar-se distintas vezes.
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3. INTERVENCAO EM CONTEXTO EDUCATIVO:
UMA (IN)CONSTANTE METAMORFOSE

Como referido anteriormente, a formacao inicial de professores integra a componente
de iniciagdo a prética profissional a acontecer no decorrer de toda a formag&o e que durante o
mestrado se consubstancia na UC PES. Esta, destinando-se a um “estagio de natureza
profissional objeto de relatorio final” (Decreto-Lei n.° 79/2014, p. 2821), “visa capacitar os
estudantes para um exercicio profissional adequado e progressivamente auténomo” (n.° 1 do
art.° 2 do anexo | do CREC) e prevé, neste mestrado concreto, a habilitagéo profissional para
0 ensino do 1.° CEB e para o ensino de Portugués e HGP, no 2.° CEB.

Na Escola Superior de Educacdo do Instituto Politécnico do Porto, no que respeita ao
presente mestrado profissionalizante, a PES aconteceu em simultdneo nos dois primeiros
ciclos de EB-.

No inicio do ano letivo transato, depois de uma primeira reunido que visava esclarecer
a organizacdo da PES, foram identificados os pares pedagdgicos e as instituicbes cooperantes
a frequentar, pelo que se atribuiram as turmas e os respetivos horéarios aos grupos de
estagiarios formados. Posteriormente, foi de a responsabilidade do par pedagdgico construir
um cronograma de regéncias que identificava as intervencdes de cada estudante nos diferentes
ciclos de ensino.

Relativamente as intervencdes, a PES estabelecia que as mesmas decorreriam entre 0s
meses de outubro e maio, estendendo-se, aos primeiros dias de junho, devido a contingéncias
que serdo exploradas mais a frente no capitulo. Durante 0 més de outubro, as primeiras duas
semanas compreenderam momentos de observacdo e as duas semanas seguintes, momentos de
cooperacdo. Este periodo revelou-se fundamental porque permitiu um conhecimento mais
aprofundado das caracteristicas e dinamicas das turmas antes das semanas de regéncias, que
iniciaram em novembro.

Acerca da organizagdo da PES, importa, também, referir que algumas das regéncias
foram observadas pelos professores supervisores. Como explorado no primeiro capitulo, no
subcapitulo «1.2.2 A supervisdao pedagogica na formacdo de professores», a supervisdo
compreende “o processo em que um professor, em principio mais experiente € mais

informado, orienta um outro professor ou candidato a professor no seu desenvolvimento

+ A presente UC compreende 1323 horas de trabalho por parte do estudante, das quais 400 horas sdo dedicadas
ao estagio, 30 horas a seminarios, 8 horas a Orientagdo Tutorial (OT) e 885 horas a trabalho auténomo.
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humano e profissional” (p.16). Processo, esse, que se caracteriza por apresentar uma dindmica
“ecologica, colaborativa, desenvolvimentista e transformadora” (Alarcdo, 2014, p. 32).

De acordo com Reis (2011), o ciclo supervisivo desenvolve-se em trés fases: a pré-
observacao, a observacdo e a pds-observacdo. Durante a pré-observacdo, sdo analisados e
discutidos os objetivos e as estratégias de ensino, aprendizagem e avaliagdo considerados para
a intervencdo. Por esse motivo, os conteldos destinados para as semanas de intervencdo eram
previamente delineados com as professoras cooperantes para que fosse possivel iniciar a
elaboracdo das planificacbes em funcdo destes. E fundamental destacar, neste ponto, a
disponibilidade e a importancia que os professores supervisores tiveram durante a PES no que
respeita, sobretudo, a presente fase. A pré-observacdo compreendeu, ainda, 0s seminarios
dinamizados, que representaram momentos de apoio, sessdes de esclarecimento com distintas
finalidades e abordagem a contetdos relevantes face ao trabalho a desenvolver no estagio. A
etapa da observacdo concerne a recolha e ao registo de dados de acordo com os focos
especificos definidos pelo supervisor de modo a evitar “observacdes livres que conduzem a
analises pouco claras e precisas” (Reis, 2011, p. 26). Por fim, a pos-observacdo compreende a
terceira e ultima fase na qual sdo analisados, discutidos e refletidos os acontecimentos
observados, bem como identificados os aspetos positivos, 0os aspetos a melhorar e as
dificuldades a superar, perspetivando o desenvolvimento profissional e pessoal do professor
em formacdo (Reis, 2011).

Retomando a organizacdo da PES, num contexto de pandemia e em consequéncia das
medidas tomadas pelo Governo face ao aumento dos casos de covid-19, em Portugal, as
escolas foram encerradas e as aulas presenciais foram suspensas, a partir do dia 22 de janeiro.
Depois de duas semanas, as aulas foram retomadas em modalidade de ensino a distancia. Uma
parte desta realidade coincidiu com a pausa letiva que acontece durante o més de fevereiro.
Ainda assim, o calendario sofreu algumas alteracdes e foi necessario rever o cronograma de
regéncias, sendo que, ainda que ndo estivesse inicialmente previsto, as semanas de 22 de
marco e de 5 de abril foram consideradas viaveis para estagio, se assim fosse necessario, de
modo a recuperar algum atraso.

Como previsto, o segundo semestre foi iniciado no dia 1 de margo, numa altura em
que as aulas a distancia ainda se mantinham por meio de plataformas de videoconferéncia.
Nas semanas que antecederam o regresso da PES, a mestranda manteve contacto com as
professoras cooperantes e assistiu a algumas aulas das duas turmas para se comecar a

familiarizar com a dindmica.
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Enquanto no 2.° CEB as aulas de Portugués e HGP aconteceram sempre de forma
sincrona através do Google Meet e nos horérios habituais, o 1.° CEB sofreu algumas
alteracdes, sendo que as aulas sincronas aconteceram apenas na segunda-feira e na manha de
quarta-feira. Como tal, foi necessario flexibilizar o calendario e, contrariamente ao que
acontecia, foram cumpridas semanas integrais no 1.° CEB e semanas integrais no 2.° CEB.
Quando o Governo anunciou a reabertura das escolas de 1.° CEB, a 15 de marco,
considerando que o estagio decorria, como anteriormente mencionado, simultaneamente nos
dois ciclos, foi necessario continuar num regime misto.

A presenga simultdnea no 1.° e no 2.° CEB compreende a formacao de um professor de
perfil duplo capaz de atuar em dois niveis de ensino e contribui para o estabelecimento de
principios de articulacdo do saber. Com efeito, foi procurado pela estagiaria que a articulacdo
horizontal e a articulacdo vertical caracterizassem o percurso de toda a PES de modo a
favorecer uma transicdo adequada entre os conteudos e os ciclos de ensino e a dissipar a
fragmentac&o presente no sistema educativo.

Relativamente as duas dimensdes mencionadas, enquanto que a articulacdo horizontal
diz respeito a identificacdo de elementos comuns e ao estabelecimento de relacdes entre
distintas areas disciplinares de um mesmo ano de escolaridade ou nivel de ensino (Morgado &
Tomaz, 2009, Santos, 2000), a articulacdo vertical relaciona-se com “a interligagdo sequencial
de conteudos, procedimentos e atitudes” (Morgado & Tomaz, 2009, p. 3) entre diferentes anos
de escolaridade, exigindo que os professores de cada ciclo promovam “uma gestdo integrada
do curriculo, do tempo, dos espagos e das actividades escolares” (Formosinho & Machado,
2008, p. 11) o que favorecerd o desenvolvimento integral dos seus alunos. Cabe mencionar
que, considerando o seu regime de monodocéncia, a articulacdo no 1.° CEB é mais evidente e
é conseguida com maior facilidade.

De acordo com o perspetivado, irdo ser evidenciadas as intervencdes educativas
desenvolvidas durante a PES que compreenderam, simultaneamente, 0 1.° e 0 2.° CEB e se
realizaram na modalidade presencial e a distancia, integrando uma apreciacdo critica e
reflexiva sobre as mesmas, a0 mesmo tempo que se fundamenta teoricamente as decisfes
tomadas.

A (in)constante metamorfose vivenciada pela mestranda abrigou as distintas
mudangas, alteracOes e transformacdes pelas quais esta passou durante 0 seu processo de

desenvolvimento pessoal e profissional. Uma vez que foram vérias as aprendizagens
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conseguidas ao longo da PES, serdo descritas as experiéncias mais significativas que

contribuiram para o desenvolvimento profissional e pessoal da mestrandas.

3.1. UNIDADES DIDATICAS

Conforme estabelecido previamente, as intervencdes educativas que serdo
apresentadas foram concebidas em Unidades Didaticas. A proposito deste conceito, Pais
(2013) distingue Unidade Didéatica (UD) como

unidades de programacdo e modo de organizagdo da pratica docente, constituidas por um conjunto

sequencial de tarefas de ensino e aprendizagem que se desenvolvem a partir de uma unidade temaética

central de conteldo e um elemento integrador num determinado espaco de tempo, com o propoésito de
alcancar os objetivos didaticos definidos e dar resposta as principais questfes do desenvolvimento

curricular — o que ensinar (objetivos e contelidos), quando ensinar (sequéncia ordenada de atividades e

contetdos), como ensinar (tarefas de ensino e aprendizagem, organizacdo do espago e do tempo,

materiais e recursos didaticos) e como avaliar (metalinguagem, critérios e instrumentos) (Pais, 2013, p.

69).

Desse modo, as UD implementadas procuraram ir ao encontro dos interesses e
necessidades dos alunos de modo a possibilitar a concretizacdo de aprendizagens ativas e
significativas. Relativamente a UD Consciencializar para a desigualdade, abracar a
diferenca e a UD (In)Constante metamorfose, estas apresentaram um tema comum e
integraram todas as areas disciplinares dos dois ciclos de ensino. No que respeita a articulacédo
horizontal, serdo destacadas a UD Selecionar, informar, publicar: plantas de inimeras

utilidades, no 1.° CEB, e a UD Conta-me como foi, no 2.° CEB.

3.1.1. UNIDADE DIDATICA CONSCIENCIALIZAR
PARA A DESIGUALDADE, ABRACAR A
DIFERENCA

A UD, realizada em par pedagdgico, teve como titulo agregador Consciencializar para
a desigualdade, abracar a diferenca e integrou as areas de HGP e Portugués, no 2.° CEB, e
Portugués, EM, Matematica e EA, no 1.° CEB.

5 Note-se que parte do texto apresentado nestas paginas esteve na base do Portefélio Individual elaborado pela
estagiaria.
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Note-se que toda a UD foi planificada para ser lecionada em modalidade de ensino a
distancia. N&o obstante, trés dias antes da primeira aula, foi anunciada a reabertura das escolas

de 1.° CEB. Como tal, foi necessario adaptar algumas atividades.

1.°CEB

No 1.° CEB, integrando Portugués, Matematica, EM e EA, foi procurado que os alunos
entendessem e aceitassem as diferencas que existem no mundo que os rodeia. Desse modo, 0
texto literario selecionado para a aula de Portugués a seguir descrita foi Os Ovos Misteriosos
(2014), de Luisa Ducla Soares, com ilustracdes de Manuela Bacelar (ver apéndice A).

Neste ponto, é pertinente mencionar que os textos, componente central na disciplina de
Portugués (Fonseca, 1992), funcionaram, na maioria das vezes, como elemento agregador das
UD, como aconteceu com a presente aula de Portugués.

A aula iniciou, entdo, com um momento de pré-leitura -, “fundamental no processo de
ensino-aprendizagem” (Engelmann, 2010, p. 17), em grande grupo, através do qual foram
apresentados ovos de chocolate pequenos embrulhados em papéis de diferentes cores. Nao
sendo possivel afirmar com total certeza o que estaria no interior dos ovos, os chocolates
foram apelidados de ovos misteriosos.

Este momento aconteceu com o intuito de despertar o interesse e a imaginacdo dos
alunos, orientando-os no sentido de os levar a refletir e a concluir que a diferenca identificada
no exterior dos ovos ndo significava que o interior fosse diferente. Como esperado, as
criancas revelaram curiosidade e entusiasmo no momento em que foram surpreendidas com
0S 0vos, querendo transmitir a sua opinido sobre o que eles seriam e de que forma se
relacionariam com a aula. Esta atividade de pré-leitura permitiria, entdo, direcionar os alunos
para o tema da obra, facilitando a sua compreensdao. Num momento de reflexdo po6s-acédo, a
professora estagiaria considera que, para atingir efetivamente o objetivo pretendido, deveriam
ter sido abertos dois ovos de chocolate revestidos com papéis diferentes para que fosse
possivel chegar a concluséo precedente acerca do interior dos ovos.

Finalizado o primeiro momento, foi apresentada a capa do livro e distribuido o guido
de leitura para que os alunos comegassem a preencher a tabela (ver apéndice A, apéndice I)
que dizia respeito aos elementos paratextuais, responsaveis por convocarem o leitor para um
contacto profundo com a obra (Schenkel, Ramos & Azevedo, 2019). Assim, considerando o

titulo e a ilustracdo, foi procurado que, em grande grupo, os alunos antecipassem o contetido
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da narrativa através de algumas questdes orientadoras. Sendo que a capa do livro apresenta
varios elementos, foi permitido que as criancas dessem largas a imaginacdo e fizessem
diversas sugestdes sobre as personagens e a historia, aumentando o entusiasmo relativamente
asua leitura.

Emilia Amor (2006) distingue este momento como a fase da pré-leitura, através da
qual se viabiliza uma perspetiva geral da obra de modo a contextualizar-se a sua leitura e a
ajudar o aluno a mobilizar, do seu saber enciclopédico, os conhecimentos que lhe permitirdo
familiarizar-se com e compreender, mais facilmente, o universo literario que lhe sera
apresentado.

Posteriormente, seguiu-se 0 momento de leitura, realizado pela professora estagiéaria,
pois, como defendido por Reis (2009), nos primeiros anos de escolarizacdo, é essencial que as
criancas adquiram referenciais de leitura. Como estratégia de promocao e compreensdo de
leitura, foram feitas algumas paragens pertinentes, ao longo da mesma, e exploradas,
igualmente, as ilustragdes - projetadas no quadro interativo -, para que, atraves do didlogo em
grande grupo, se realizasse a compreensdo global da obra, porque “ler ¢ compreender” (Viana
et al., 2010, p. 10; Colomer & Camps, 2002; Giasson, 2000). Por conseguinte, através das
ilustracGes, procurou-se promover o interesse e a imaginagdo, bem como levar as criangas a
anteciparem o contetdo da narrativa (Yopp & Yopp, 2006).

Assim, num primeiro momento, pretendia-se que as criangas compreendessem que as
diferencas ndo impediram que a galinha gostasse de todos de igual forma e os considerasse
seus filhos. Posteriormente, no que respeita ao acontecimento da fase final da obra, procurou-
se salientar a importancia da unido, entreajuda e protecdo verificada entre os animais, bem
como a perspetiva de que a diferenca podera contribuir para que esses conceitos estejam
presentes. Nesta obra de Luisa Ducla Soares, sdo revelados momentos de coexisténcia de
grupos culturais, tolerancia e solidariedade, por este motivo, as diferencas de cada um, além
de serem aceites e respeitadas, sdo valorizadas, tendo sido necessarias para a resolugdo da
situacdo de perigo apresentada.

Depois da leitura, os alunos continuaram a preencher o guido. Numa espécie de mapa
conceptual (ver apéndice A, apéndice Il) presente no guido, em grande grupo, foram
identificados o problema e sua resolugdo. Seguidamente, de forma individual, os alunos
transcreveram uma frase que identificasse a mensagem primordial da histdria, de modo a
sintetizar o seu contedo e a registar o seu significado. Novak (1998) refere a importancia
destes instrumentos na organizagdo e na representacdo do conhecimento, pois colocam em

evidéncia a ligagdo entre os principais acontecimentos da narrativa lida. De facto, a
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transcricdo das frases consideradas pertinentes pelos alunos revelou-se fundamental para que
as criancas compreendessem adequadamente o conteldo do texto, tendo funcionado como
uma oportunidade para que estas expusessem a sua opinido e 0s seus sentimentos acerca do
mesmo.

De seguida, individualmente, distinguiram os valores que consideravam mais
adequados relativamente ao contetdo da obra e partilharam com os colegas a razdo da sua
escolha. Considerando que cada crianga partilhou um valor, esta foi uma tarefa importante
para compreender que significado a leitura teve e a que valor apresentado no texto os alunos
atribuiram maior relevancia, valorizando a perspetiva de cada um. Ndo obstante, a tarefa
levantou algumas dificuldades porque nem todos conheciam o significado de valores,
conceito que deveria ter sido, primeiramente, explorado. No mesmo sentido, e uma vez que
foi necessario que a professora estagiaria interviesse e referisse alguns exemplos, seria
pertinente apresentar uma lista com diferentes valores - relacionados ou ndo com a obra - para
que as criancas selecionassem aqueles que considerassem mais adequados.

Para finalizar a exploracao da obra, foi projetado um excerto que coloca a galinha e as
suas amigas em diferentes posicionamentos. Nesse excerto, a galinha apresentava, com
orgulho, a sua ninhada as restantes galinhas do mato que rapidamente a aconselharam a
abandonar os outros animais e a tratar apenas do seu pinto. Assim, dividiu-se a turma em dois
grupos, cada um responsavel por defender uma posicao e apresentar alguns argumentos que a
pudessem justificar.

Com a presente atividade de expressdo oral, era pretendido que os alunos
desenvolvessem competéncias de oralidade, uma vez que através da mesma era necessario
gue os alunos organizassem as suas ideias e 0 seu discurso, que mantivessem o contacto
visual com os colegas, que falassem de forma clara e percetivel e que tivessem um discurso e
uma postura adequados ao contextoe.

No que respeita a defesa da posicdo da galinha, foram reunidas as ideias debatidas
anteriormente, mas, como seria esperado, as criangas que tiveram que defender a postura das
amigas da galinha tiveram mais dificuldades em fazé-lo. Este foi um momento importante
para compreender o pensamento do grande grupo, sendo que deste debate surgiram ideias de

que os filhos estariam melhor com as suas maes biologicas e que a convivéncia entre todos

s Mais a frente, no capitulo 4, que compreende o projeto de natureza investigativa, no subcapitulo «4.5
Apresentacdo e andlise de dados», serdo explorados os resultados obtidos através da observacao direta no que
respeita a presente tarefa.
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seria mais facil dessa forma. Desse modo, foi procurado usar a opinido e os argumentos das
criangas e relaciona-las com o respeito pela diferenca, alcangando o significado da narrativa.

Ainda que o objetivo primordial tenha sido atingido, 0 momento de exposi¢cdo de
argumentos deveria ter sido mais bem gerido pela professora estagiaria, porque, uma vez que
0s grupos tinham mais elementos do que seria preferivel, exigiram um maior esforco na
gestdo da participacdo. Assim, teria sido mais oportuno formar quatro grupos de modo a que
cada um tivesse menos elementos para que as criangas conseguissem organizar e transmitir
melhor os seus argumentos. Da mesma forma, a reflexdo poderia ter sido direcionada para
outras perspetivas, aproveitando para se discutir o valor das familias adotivas, da tolerancia,
da aceitacéo e do respeito pelos outros, entre outras.

Depois do intervalo, durante a aula de Matematica, comegou a ser recordada a
operacdo da divisdo, com a identificacdo dos diferentes significados que o conceito poderia
ter, tais como dividir, partilhar, repartir e separar, procurando uma ligagdo com o tema inicial.
Desse modo, retornando ao final da histéria d’Os Ovos Misteriosos e ao bolo que a galinha
fez para os filhos, comecou por ser resolvido um problema em grande grupo. A professora
estagiaria comecou por perguntar o que os animais teriam de fazer para que o bolo fosse
suficiente para todos. Quando chegaram a conceitos como partilhar e dividir, foi questionada
que operacdo matematica teria que ser feita para se encontrar o resultado. Assim, através de
um desenho, esse primeiro exercicio foi resolvido em grande grupo. Posteriormente, as
criancas foram desafiadas a resolver, individualmente e com a orientacdo da professora
estagiaria, outros problemas relacionados com a historia, através de desenhos, esquemas ou
operacdes. No final, foi realizada a correcdo no quadro. Alguns alunos foram chamados para
corrigir os exercicios e explicar o raciocinio que lhes permitiu resolver o problema e de que
forma o fizeram. Este momento, além de proporcionar ao grupo a compreensdo de diferentes
formas de resolucdo para a mesma questdo, solicitava que as criancas fossem capazes de
organizar a informacdo de forma a poderem transmiti-la aos colegas, adequadamente.
Contudo, embora tenha sido possivel perceber que os exercicios foram compreendidos e 0s
resultados estavam corretos, as criangas apresentaram muitas dificuldades em organizar e
construir o discurso, em verbalizar o seu raciocinio e em dominar a linguagem matematica.

E importante ressaltar que esta foi a primeira aula de Matematica que a professora
lecionou para toda a turma, incluindo os meninos gque se encontravam ao nivel do 1.° e 2.°
anos. Num momento pos-acdo, foi sentido que deveria ter sido dada outra atencdo a este
grupo, porque apresentaram dificuldades que ndo foram imediatamente percebidas pela

estagiaria e s6 mais tarde foram discutidas com a professora cooperante. Noutra perspetiva,

54



parte do grande grupo considerou 0s exercicios muito acessiveis, tendo-os terminado
rapidamente. Face a esta disparidade, a estagiaria poderia ter optado por resolver 0s exercicios
em grande grupo, numa fase mais prematura da aula, permitindo que todos acompanhassem a
resolucdo dos exercicios a0 mesmo tempo e que as dificuldades fossem superadas em
conjunto.

Em Estudo do Meio, recordando a obra explorada durante a aula de Portugués,
procurou-se que as criancas reconhecessem a diversidade de culturas e as tradigdes presentes
na sua comunidade, bem como as semelhancas e diferencas existentes entre os diversos povos
europeus. Assim, inicialmente, a professora estagidria comecou por destacar as diferencas e as
semelhancas que unem cada espécie e cada individuo. Posteriormente, mantendo o diélogo
em grande grupo, foram realizadas algumas questdes sobre o conceito de cultura, diversidade
cultural e tradicéo.

Face a algumas respostas oportunas e com a finalidade de apresentar alguns exemplos,
foi perguntado se as criangas conheciam e se j& tinham estado em contacto com outras
culturas, pois, como defendido por Morin (2001), ao serem concebidas relacdes entre o
quotidiano e o conteddo a aprender, a crianca torna-se mais ativa no seu processo de ensino-
aprendizagem. Apesar de existirem na turma criangas que ja o teriam feito, nenhuma
respondeu. Dessa forma, a professora estagiaria optou por perguntar diretamente a uma
menina brasileira, que tem por habito fazer diversas referéncias ao seu pais, se reconhecia
algumas diferencas e semelhancas entre Portugal e o Brasil. Depois desta intervencdo, através
da qual se fez referéncia a diferentes tradigdes, outros alunos quiseram abordar 0s seus
conhecimentos. Como referido, transportar para a aula o conhecimento que as criangas
obtiveram através das suas vivéncias e relaciona-lo com os contetdos lecionados promoveu
uma aquisicdo ativa e dindmica da aprendizagem, o que fez com que o grupo estivesse mais
concentrado.

No momento seguinte, para que pudessem visualizar varios aspetos de outras culturas,
foram explorados fotografias e videos através do PowerPoint, com o objetivo de que as
criancas os analisassem e identificassem os tragos distintivos e as semelhangas entre cada
povo. O grupo reagiu com entusiasmo e curiosidade face a quantidade e variedade
significativa de imagens, visualizando-as com muita atencéo, fazendo diversos comentarios e
elaborando questfes que permitiam alargar os seus conhecimentos sobre culturas que
desconheciam.

A aula em apreco foi, inicialmente, planeada para ser lecionada a distancia. Desse

modo, para a atividade seguinte, encontrando-se em casa, as criancas iriam ter recursos para
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pesquisarem sobre os diferentes povos e preencherem um padlet. Na impossibilidade de isso
acontecer presencialmente, e de forma a manter a atividade de pesquisa orientada, as criangas
foram distribuidas em pequenos grupos de trés elementos e a cada um foi concedido um texto
sobre um determinado povo, através do qual deveriam selecionar e recolher a informacao
mais importante para a transcreverem e completarem para um quadro com as informacdes em
falta (ver apéndice A, apéndice IlI).

E pertinente referir que o trabalho foi, primeiramente, realizado em grupo como forma
de possibilitar um suporte as criancas que ndao conseguiam ler e escrever ou que tinham mais
dificuldades em fazé-lo. A professora em formag&o optou por utilizar esta estratégia, uma vez
que, através da aprendizagem cooperativa, sdo desenvolvidas competéncias interpessoais e
intergrupais que permitem a obtencdo da consciéncia de que € necessario que todos se
empenhem de modo a realizarem o trabalho com sucesso (Bessa & Fontaine, 2002). De facto,
esta atividade permitiu trabalhar as capacidades suprarreferidas. Através dela foi possivel
observar um ambiente de compreenséo e entreajuda no qual as criangas com mais destreza

auxiliaram, eficazmente, os colegas que apresentavam maiores fragilidades.

2.° CEB: HISTORIA E GEOGRAFIA DE PORTUGAL

Como referido inicialmente, o titulo atribuido a esta UD diz respeito ao seu objetivo
primario, que seria dar a conhecer, consciencializar e refletir sobre as desigualdades existentes
na sociedade. Assim, tendo a professora estagidria tomado conhecimento de que iria ser
explorada a vida quotidiana na segunda metade do século XIX, e reconhecendo as
desigualdades que existiam na época - muitas das quais persistem atualmente -, fez sentido
que o ponto de partida desta UD fossem os conteudos abordados em Histdria e Geografia de
Portugal.

E importante ressaltar que, como as escolas do 2.° CEB ainda se encontravam
encerradas, a aula a seguir descrita foi realizada na modalidade de ensino a distancia, através
do Google Meet. Naturalmente, o contacto, a comunicacao e a interagdo estabelecidos com os
alunos ndo aconteceram da mesma forma, sendo mais dificil conseguir a atencdo do grupo, o
gue acabou por ocasionar algumas dificuldades.

Inicialmente, a professora estagidria comegou por apresentar o0 recurso que iria ser

utilizado ao longo da aula, o padlet: ferramenta interativa que “permite que os estudantes
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possam ver 0s seus conhecimentos numa forma visual, sendo um excelente método para
incentivar a inovagao na sala de aula” (Mota, Machado & Crispim, 2017, p. 5).

No entanto, essa foi a primeira adversidade. O objetivo seria que, a medida que fossem
sendo exploradas as diferentes dificuldades inerentes a vida dos camponeses durante a
segunda metade do século XIX, as mesmas fossem sendo sintetizadas e registadas no padlet,
como forma de estimular “o pensamento, a imaginacédo, a curiosidade, visando transmitir no
mural informagdes que serdo apresentadas para os demais” (Mota, Machado & Crispim, 2017,
p. 5). O facto de alguns alunos nao estarem a compreender como o mesmo funcionava e de
terem, inclusive, apagado acidentalmente algumas informacdes ja presentes na plataforma,
causou alguma agitacao inicial que influenciou o decorrer da aula.

De modo a favorecer a aprendizagem, retomando conhecimentos anteriores para serem
integrados saberes novos (Leite, 2012), a professora estagiaria fez um levantamento dos
conhecimentos prévios dos alunos relativamente aos quatro grupos sociais, distinguindo 0s
privilegiados e os ndo privilegiados, com destaque para a Burguesia e para o Povo. Esta
introducdo foi importante para abordar os grupos sociais ndo privilegiados, nhomeadamente
aqueles que viviam no campo.

De modo a relacionar a atualidade com aquilo que acontecia na segunda metade do
século XIX, o grupo foi questionado sobre o conhecimento que tinha acerca da vida no
campo, comparando com a realidade citadina com a qual estava familiarizado. Aqueles que ja
tinham tido contacto com a vida no campo partilharam com os colegas alguns aspetos que
caracterizam o dia a dia nesse local, referindo as diferencas que reconheciam no que respeita
as habitacdes, atividades profissionais e vestuario. Estas intervencdes permitiram que 0s
estudantes partilhassem conhecimentos acerca da sua realidade, algo que aconteceu com
agrado’. Da mesma forma, o facto de estas informacdes serem fornecidas pelos colegas fez
com que as mesmas fossem muito bem recebidas pelos restantes elementos do grupo.

Posteriormente, foram exploradas imagens, através de um PowerPoint, que
demonstravam a vida quotidiana no campo na segunda metade do século XIX. Assim, 0s
alunos puderam visualizar o modo como se vivia, quais eram as principais atividades
economicas do pais, como eram as habitacGes, a alimentacdo, o vestuério e as formas de
diversdo da populacdo dessa época, realizando, paralelamente, uma comparagdo com a
realidade que tinha sido referida anteriormente para se conseguir uma melhor percecdo dos

conteddos em destaque.

7 Os alunos voluntariaram-se, rapidamente, para responder, partilhando os seus conhecimentos com entusiasmo,
empenho e cuidado, querendo, inclusive, complementar as informagdes dos colegas.
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N&o obstante, deveria ter sido feito um melhor aproveitamento das partilhas dos
estudantes, porque, contrariamente ao que seria desejado, existiu uma quebra entre uma
informacdo e a outra. Ou seja, 0 momento em que os alunos relataram a sua experiéncia e o
seu conhecimento sobre a atualidade da vida no campo e 0 momento em que foi evidenciado,
pela mestranda, aquilo que acontecia na segunda metade do seculo XIX acabou por
corresponder a duas partes distintas da aula. Numa fase de pds-intervencdo, a estagiaria
considera que os dois momentos poderiam ter acontecido de forma intercalada de modo a
conseguir estabelecer mais facilmente uma relagdo entre ambas as informacoes.

Como referido anteriormente, no momento de exploragéo, as informagdes em falta no
padlet foram sendo preenchidas. A partir dessa sintetizacdo da informacao, foi evidente que
alguns alunos estavam desatentos e que nao conseguiram apreender os contetidos abordados,
algo que se percebeu habitual no ensino a distancia. A professora estagiaria procurou, entdo,
questionar mais esses alunos no momento de analisar alguma imagem ou de rever a
informac&o para registar no padlet, com a intencdo de os fazer regressar a aula.

Contudo, a utilizacdo do padlet ndo foi algo que tenha resultado bem. Ainda que a
estagiaria considere que tenha sido um recurso adequado para a tarefa e que os alunos tenham
demonstrado entusiasmo ao conhecé-lo, por ter acontecido na modalidade de ensino a
distancia, que oferece dificuldades por si s6, deveria ter sido escolhida outra ferramenta que
possibilitasse que o registo das informacdes fosse realizado por todos para se ter a certeza de

gue a turma estava atenta e a reter a matéria apresentada.
2.° CEB: PORTUGUES (I)

Ainda na modalidade de ensino a distancia, aconteceram duas aulas de Portugués.
Novamente, o texto literario surge como elemento estruturador da acdo educativa, desta feita,
através da obra A Grande Fabrica de Palavras (2012), de Agnés De Lestrade (ver apéndice
B).

O momento de pre-leitura compreendeu a analise da ilustracdo presente na folha de
rosto do livro (ver apéndice B, anexo I), destacando o seu elemento central, uma cadeira, 0s
demais elementos, uma cereja e um coragdo desenhado no chdo, bem como a relagédo entre os
mesmos. Assim, depois de um breve levantamento de ideias, estava delineado reunir os

elementos indicados pelos alunos e registar o significado que cada um atribuiu a essas
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palavras, com recurso ao mentimeter. Posteriormente, far-se-ia uma breve exploragdo das
respostas, dado que se previa a atribuicdo de diferentes significados a mesma palavra.

Contudo, a utilizacdo da plataforma ofereceu algumas dificuldades. Enquanto alguns
alunos ndo estavam a conseguir entrar ou ndo estavam a perceber o que teriam de fazer, outros
manifestavam-se no sentido de ajudar os colegas, criando-se alguma confusdo. Por esse
motivo, foi necesséria a intervencdo da professora estagiaria para que todos ficassem em
siléncio e fosse possivel auxiliar aqueles que nao estavam a conseguir utilizar a plataforma,
algo que levou o seu tempo. Por essa razdo, a adaptacdo da atividade foi inevitavel e limitou-
se a exploracdo do primeiro elemento, a cadeira. Apesar desta contrariedade, a professora
estagidria considera que o mentimeter € um recurso atrativo, dindmico e, por permitir o
contributo de todos, afigurou-se o mais adequado para a tarefa. Como esperado,
principalmente por exigir a presenca dos telemdveis em aula, os alunos reagiram com apreco,
interesse, curiosidade e motivacao.

Relativamente a palavra “cadeira”, apesar das diferentes formulagdes, os significados
atribuidos foram semelhantes. Desse modo, o facto de ter sido explorado apenas um elemento
da ilustracdo, que ndo se prestou a identificacdo de sentidos muito distintos, motivou que a
atividade tivesse perdido algum significado. Durante a reflexdo pés-acédo, e sabendo que seria
possivel utilizar mais uns minutos, foi compreendido pela estagiaria a importancia de
explorar, pelo menos, mais um conceito para que 0 momento tivesse o efeito pretendido.

Finalizada a atividade de pré-leitura, seguiu-se 0 momento de leitura e compreensao
da mesma, em grande grupo. Assim, a leitura foi realizada, maioritariamente, pela professora
estagiaria, com intervencdes pertinentes do seu par pedagdgico e de alguns alunos, que leram
algumas palavras, como sdo exemplo as expressdes encontradas no lixo (“excrementos de
cabra” e “rabos de coelho™) e as palavras proferidas pelo Oscar (“Amo-te do fundo do meu
coragdo, minha Sara. Um dia, iremos casar. Tenho a certeza disso.”) e pelo Filipe (“Cereja!
Poeira!” Cadeira!”), respetivamente. Como definido por Viana et al. (2018, p. 3), “ler &, por
definicdo, extrair sentido do que é lido, pelo que ndo se pode falar em leitura se ndo houver
compreensao’.

Assim, ao longo do texto, foram realizadas paragens pertinentes em partes
consideradas nucleares e estabeleceram-se questfes orientadoras responsaveis por promover a
compreensdo do mesmo. Uma das paragens aconteceu imediatamente antes de o Oscar falar
com a Sara, porgue ficou explicito que o Filipe ndo tinha palavras para falar com a rapariga.
No entanto, o Oscar tinha e podia fazé-lo: era 0 momento de perceber o motivo pelo qual o

Filipe ndo podia dirigir-se a Sara, enquanto o Oscar podia.
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Neste ponto da aula, é importante ressaltar os momentos de leitura realizados pelos
alunos. Quando ouviram as palavras proferidas pelo Oscar e pelo Filipe, foi solicitado a
alguns alunos que lessem as declaracfes com a expressividade necessaria como se, de facto,
se estivessem a declarar a alguém ou a proferir as palavras com a intencionalidade indicada no
texto, originando um momento descontraido e de entreajuda. Embora tenha surgido como
uma surpresa e um desafio para o grupo, este foi um momento planificado. Desse modo,
contornando um pouco aquilo que deve acontecer do ponto de vista didatico, a leitura destas
palavras e pequenas partes do texto ndo foi, previamente, preparada pelos alunos, dado que
um dos objetivos era que 0os mesmos o fossem conhecendo progressivamente e em grande
grupo. No entanto, salienta-se que, como referido anteriormente, por serem pequenos
excertos, ndo foram apresentadas dificuldades em corresponder ao que a professora estagiaria
pediu.

Finda esta aula, e contrariamente ao que tinha acontecido na aula de HGP, é possivel
constatar que os estudantes estiveram, desta vez, mais implicados nas tarefas e foi conseguida

uma boa interacdo durante os diferentes momentos da sessao.
2.° CEB: PORTUGUES (II)

No mesmo dia, aconteceu a segunda aula de Portugués. Como tal, e de modo a
introduzir os pronomes pessoais atonos, comecou por acontecer um breve didlogo com o0s
alunos acerca da obra explorada anteriormente. Quando questionados sobre o que poderia ser
feito se ndo fosse possivel comprar e engolir algumas palavras, os alunos, recordando a
narrativa, responderam que podemos usar outras palavras ou expressar 0S nossos sentimentos
através de gestos. No seguimento destas respostas, foi referido pela professora estagiaria que
uma hipotese seria substituir algumas palavras por palavras mais pequenas: 0S pronomes.

Como destacado por Arends (2008, p. 96), “¢ importante para os alunos falarem uns
com 0s outros enquanto aprendem novas competéncias e conceitos e ajudarem-se entre si em
tarefas importantes de sala de aula”. Assim, de forma a recordarem a utilizagdo do pronome
pessoal 4tono, os alunos foram divididos em pequenos grupos, o do grupo d’ “os
esbanjadores” e o grupo d’ “os poupadinhos", e colocados em diferentes salas online.

Enquanto os trés grupos d’ “os esbanjadores” tiveram que explicitar o pronome €

identificar o constituinte que o mesmo substitui, os trés grupos d’ “os poupadinhos” tiveram

que substituir os constituintes pelos respetivos pronomes. Apesar de a explicagdo em grande
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grupo ter acontecido mais do que uma vez, na altura da passagem pelas salas online, foi
necessario relembrar, a cada grupo, aquilo que teriam de fazer. Ainda assim, alguns grupos
revelaram algumas dificuldades na realizacdo da tarefa, algo que foi possivel perceber durante
a apresentacao dos trabalhos. Face a essas dificuldades, a mestranda deveria estar mais segura
dos contetdos gramaticais abordados de modo a conseguir responder, de forma adequada, a
algumas questdes pertinentes colocadas pelos alunos.

E importante referir, também, que o tempo estabelecido se revelou insuficiente.
Assim, ndo foi possivel sistematizar as regras relativas ao exercicio realizado, tal como estava
delineado. Pelo mesmo motivo, ndo se realizou a reflexdo final, fundamental para
compreender os nomes atribuidos a cada um dos grupos e concluir a articulagdo com a obra
anteriormente explorada. Aléem de a modalidade de ensino a distancia proporcionar algumas
adversidades gue, entre outras consequéncias, se relacionam com o maior consumo de tempo,
a estagiaria deveria té-lo gerido de outra forma. Primeiramente, sendo que se revelaram
duvidas e dificuldades comuns a todos os grupos, teria sido importante que estas tivessem
sido esclarecidas em grande grupo. Em segundo lugar, teria sido importante comunicar aos
alunos o tempo que eles teriam para realizar a tarefa e assegurar que este fosse cumprido. Se
estas duas situacOes tivessem acontecido, considera-se que seria viavel a probabilidade de

concluir a aula no tempo previsto.

3.1.2. UNIDADE DIDATICA CONTA-ME COMO FOI

A UD que se segue, cujo titulo agregador é Conta-me como foi, integrou as areas de
Portugués (trés aulas: duas de 100 minutos e uma de 50 minutos) e HGP (duas aulas), bem
como a articulacéo horizontal, que compreende 0 1.° e 0 2.° CEB. O titulo atribuido a esta UD
justifica-se pela relacdo estabelecida entre os conteidos abordados nas diferentes disciplinas,
sendo gque, em Portugués, se lecionou a entrevista com recurso as personalidades relacionadas
com o fim da Monarquia Constitucional e a proclamacao da Republica, abordadas em HGP.
Desse modo, a entrevista funcionou como elemento agregador que permitiu que a articulagédo
horizontal acontecesse.

Relativamente & organizacdo desta UD, estava, inicialmente, planeado que a mesma
integrasse, apenas, trés aulas de Portugués. No entanto, no decorrer das mesmas, e em

conformidade com a professora cooperante, revelou-se pertinente dedicar mais duas aulas ao
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contelido abordado. E importante referir, ainda, que as aulas pertencentes a esta UD

aconteceram, na totalidade, em ensino presencial.

2.° CEB: PORTUGUES

Esta aula (ver apéndice C) iniciou com a exploracdo de uma ilustracdo (ver apéndice
C, anexo IlI) com a finalidade de introduzir o conteddo a abordar e de mobilizar os
conhecimentos prévios dos alunos acerca do género textual em destaque: a entrevista. Como
se demonstrou habitual com esta turma, os alunos reagiram imediatamente a imagem e
procuraram responder as questdes realizadas pela professora estagiaria, referindo os
elementos apresentados e sugerindo um significado para os mesmos. O diélogo, em grande
grupo, permitiu, entdo, perceber que, de um modo geral, os estudantes ndo tém por habito ler
ou assistir a entrevistas, sendo que, curiosamente, o contacto com este genero textual,
colocou-os sempre no lugar de entrevistados.

Como afirmaram Schmuck e Schmuck (1988, citados por Arends, 2008), um ambiente
positivo de sala de aula é caracterizado pela comunicacao aberta e pelo dialogo fluido. Em
virtude disso, foi procurado, pela professora estagiaria, relacionar as experiéncias partilhadas
por alguns estudantes com as caracteristicas de uma entrevista, questionando, entre outras
coisas, de que forma aconteceu, quem e quantos foram o0s entrevistados, quem e quantos
foram os entrevistadores e como foi transmitida a entrevista para o publico. Todos encararam
este momento com entusiasmo e contaram com satisfacdo as suas experiéncias, provocando
curiosidade nos restantes colegas, que ouviam atentamente. O facto de os relatos
apresentarem diversidade cumpriu com o objetivo de, reunidos os elementos resultantes da
partilha de experiéncias da turma, levar os alunos a perceberem que, apesar das caracteristicas
comuns, as entrevistas podem apresentar algumas diferencas.

Posteriormente, exploraram-se duas entrevistas em formatos diferentes: a primeira, em
suporte escrito e, a segunda, em suporte audiovisual. Comecando pela entrevista em suporte
escrito, foi distribuido por cada aluno um excerto da mesma (ver apéndice C, anexo Il1), com
0 objetivo de que estes destacassem, individualmente, os elementos que a compdem para,
posteriormente e em grande grupo, se realizar o registo dos mesmos.

No momento da acdo, foi compreendido pela mestranda que talvez ndo tenha sido
pertinente evidenciar, primeiramente, apenas o titulo da entrevista e questionar que perguntas

esperavam encontrar, no sentido em que o conteddo da entrevista ndo foi relevante no
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seguimento da tarefa. Assim, teria sido mais acertado apresentar apenas um excerto da
entrevista e dar indicagdes concisas e claras sobre aquilo que era pretendido que os alunos
identificassem e antecipassem.

Contrariamente ao que seria esperado por parte da professora estagiaria, os estudantes
revelaram bastantes dificuldades em identificar os elementos que integram uma entrevista,
bem como as partes em que a mesma esta dividida, tendo sido necessario disponibilizar um
tempo mais alargado a essa parte da tarefa. Assim, face a auséncia do conhecimento para
compreender 0 que sdo as partes de um texto, particularmente de uma entrevista, teria sido
necessario que os alunos recebessem orientacbes mais precisas que orientassem a exploracdo
desse texto.

Seguidamente, abordou-se a entrevista em formato audiovisual. Considerando a
atividade proposta, deveria ter sido dada a oportunidade de os alunos assistirem a excertos
mais alargados da entrevista e deveriam ter sido destacados com maior relevancia algumas
das suas caracteristicas, sendo que as questdes levantadas pela professora estagiaria durante
este momento acabaram por ndo ser tdo pertinentes para o restante desenvolvimento da aula.
Por isso, para além da visualizacdo de excertos mais alargados que evidenciassem aquilo que
se esperava que 0s alunos observassem com maior atencdo (no que respeita, entre outros
elementos, a postura dos intervenientes, ao modo como a entrevista decorre e aos objetos que
fazem parte do cenéario), seria necessario que as perguntas de exploracdo da entrevista
convocassem esses aspetos. Ndo obstante, como esperado, o facto de visualizarem e
explorarem uma entrevista neste formato ofereceu bases significativas para a realizagdo da
tarefa seguinte.

De acordo com Amor (2006), a oralidade deverd assentar na sua dimensdo de
compreensdo e producdo, assim como numa intencionalidade comunicativa de audicdo e
interacdo, de dominio da palavra e de utilizacdo de técnicas de comunicacdo. Seguindo essa
perspetiva, para a tarefa que incidia de modo mais especifico e sistematico sobre as
competéncias de oralidade, os alunos foram divididos em grupos de trés e quatro elementos.
Cada grupo recebeu uma biografia de uma personalidade relacionada com o fim da
Monarquia e com a proclamacéo da Republica para as quais elaboraram algumas perguntas.

Posteriormente, as perguntas seriam passadas ao grupo seguinte para que fossem 0s
seus elementos a responder e pudessem preparar a dramatizacdo da entrevista, que decorreria
dez dias depois. Contudo, o tempo disponivel - e considerando que existiram algumas

dificuldades na execucéo da tarefa - apenas foi suficiente para a maioria dos grupos comegar a
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elaborar as perguntas, sendo que tiveram de terminar as entrevistas numa aula posterior,
lecionada pela professora cooperante.

Assim, embora ndo tenha existido essa possibilidade - pois o calendario de regéncias,
previamente definido, ndo permitiu que acontecesse de outra forma -, teria sido importante um
maior acompanhamento e orientacéo por parte da professora estagiaria na realizacdo da tarefa.
Pelo exposto, face as fragilidades apresentadas, teria sido benéfico explorar, em grande grupo,
cada uma das biografias, selecionar pequenos excertos e questionar que pergunta(s)
poderia(m) ser pertinentes para aquela passagem, pois, desse modo, os alunos teriam uma
melhor percecdo daquilo que seria esperado que fizessem, favorecendo o desenvolvimento da
tarefa. No entanto, apesar das adversidades enumeradas, foi uma tarefa que os alunos
receberam com satisfacdo e procuraram realizar com sucesso. O facto de estas personalidades
serem exploradas nas aulas seguintes de Histéria e Geografia de Portugal foi, como
pretendido, um factor extra de curiosidade e incentivo.

Como referido anteriormente, houve mais duas aulas de Portugués dedicadas ao
género textual entrevista: uma, ja planeada, na qual se realizaram as apresentacfes das
entrevistas elaboradas pelos alunos; e outra, que, ndo estando inicialmente prevista, se revelou
necessaria devido as fragilidades apresentadas pelos alunos no ambito da expressdo
oral. Apesar de na primeira aula terem visualizado uma entrevista e de a professora estagiaria
ter referido os elementos que os estudantes deveriam ter em atencdo nas apresentacdes orais,
estes demonstraram algumas dificuldades no que diz respeito a voz e a postura, isto €, falaram
de forma quase inaudivel, ndo olharam para o(s) colega(s), encostaram-se a parede, colocaram
as maos nos bolsos, entre outras.

Por esse motivo, no final deste tempo letivo, em didlogo com a professora cooperante,
foi concluido, face a forma como as apresentacdes decorreram, que seria realmente
importante investir em mais uma sessdo de modo a que os alunos tivessem a possibilidade de
constatar o trabalho que tinham feito (dado que as apresentacbes foram gravadas),
percebessem de que forma o poderiam melhorar e repetissem as apresentagoes.

Assim, na Gltima sessdo, depois de uma analise mais aprofundada de alguns excertos
de uma entrevista, foram identificadas as caracteristicas do didlogo entre o entrevistador e 0
entrevistado, bem como os elementos materiais presentes no cenario (mesas, cadeiras, tablet,
entre outros), ressaltando-se a influéncia direta que os mesmos tinham sobre a postura dos
intervenientes, uma vez que o facto de estarem sentados ou de terem algum objeto na mao

permitia que adotassem uma postura mais adequada e impedia que, por exemplo, se
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apoiassem na parede ou cruzassem 0s bragos, como aconteceu anteriormente.

Quando voltaram a simular as entrevistas, as alteracbes foram fundamentais e as
diferencas foram muito significativas. Foi percebida uma maior atencdo a voz, com a maior
parte dos alunos a projetarem-na melhor; uma postura mais adequada, que permitiu que
mantivessem o contacto visual com os colegas, e um maior a-vontade, pois utilizaram gestos e
apresentaram maior expressividade na colocacgdo das perguntas e nas respostas.

Em didlogo com a professora cooperante, foi mencionado que néo é habitual dispensar
tanto tempo para este género de atividades mas que, por vezes, torna-se importante
disponibilizar mais uma ou duas aulas, porque é fundamental que os alunos tenham estas
experiéncias e que, de facto, com um pouco mais de trabalho, ja se conseguiam perceber
diferencas substanciais. Na mesma linha de pensamento, a professora cooperante assinalou
que o facto de os préprios alunos terem feito uma entrevista, promoveu uma aprendizagem

mais significativa e memoravel dos contetidos trabalhados.

2.° CEB: HISTORIA E GEOGRAFIA DE PORTUGAL

Na primeira aula de HGP da UD, foram abordados a revolta republicana no Porto, o
regicidio e a proclamag&o da Republica. Para tal, ao longo da mesma, foram sendo recordados
alguns dos elementos biograficos descobertos durante a elaboracdo das entrevistas que
permitiram antecipar parte dos acontecimentos historicos em destaque. O facto de terem ja
algum conhecimento face ao contelldo a abordar provocou um maior interesse em alargar esse
conhecimento e em relacionar os novos conteddos com aquilo que tinham aprendido
anteriormente.

No inicio da aula, como forma de introduzir os temas a abordar, os alunos foram
guestionados sobre como se encontrava 0 pais naquele momento. No seguimento das
respostas a esta pergunta inicial, e a partir de uma imagem (ver apéndice D, anexo 1V), na
qual se pode ler “Mataram o Rei!... Viva a Republica!”, foi possivel antever os dois contetudos
da presente aula e apresenta-los ao grande grupo. A mestrando percebeu que a visualizacao da
imagem cativou 0 grupo, visto que os alunos a observaram com curiosidade e atencéo,
procurando identificar os contetidos a abordar e a relagéo entre os acontecimentos.

Seguidamente, os alunos foram distribuidos em pequenos grupos de trés e quatro
elementos aos quais foram atribuidos diferentes fontes de informacéo (ver apéndice D,

apéndice 1V) e um esquema (ver apéndice D, apéndice V) a ser preenchido sobre o0s
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conteddos a abordar: dois grupos trabalharam a revolta republicana no Porto, dois grupos
trabalharam o regicidio e outros dois grupos trabalharam a proclamacdo da RepuUblica. A
atividade foi realizada desta forma, porque o desenvolvimento do conhecimento historico e a
compressdo do passado sdo conseguidos através da exploracdo e interpretacdo de fontes
adequadas (Amaral, Alves, Jesus & Pinto, 2012). Esta foi uma tarefa importante para se
compreender a dificuldade que os alunos sentem em selecionar, reunir e sintetizar informagao,
sendo que, embora fosse acessivel, foi necessaria a intervencdo e orientagdo da professora
estagiaria, face as inumeras questdes levantadas.

No final, os grupos apresentaram o trabalho realizado aos colegas para que todos 0s
elementos da turma preenchessem um esquema-sintese, a partir da informacéo recolhida por
cada grupo. Durante as apresentacdes, foram visualizados outros videos e imagens
considerados pertinentes e que permitiram completar a informacéo, pois, como defendido por
Proenga (1990, p. 28), esta dindmica “permite clarificar e organizar nog¢des e conceitos”.
Efetivamente, foi muito positivo trazer esse complemento, nomeadamente o video que
dramatiza o regicidio, pois, sendo um recurso mais dindmico, a representacdo desse momento
histérico foi recebida pelos alunos com admiracdo e, por esse motivo, a sua visualizacao
aconteceu com interesse e fez particular sentido, nesta aula.

Excetuando o momento inicial e as indicagfes dadas a cada um dos grupos, esta foi
uma aula em que a professora estagiaria teve pouca intervencdo expositiva, sendo que a sua
presenca na sala de aula se centrou, maioritariamente, na orientacdo da tarefa desenvolvida,
possibilitando que, autonomamente, o conhecimento fosse alcancado. Na realidade, uma
Unica atividade permitiu que os alunos tivessem oportunidade de desenvolver distintas
competéncias e habilidades, no sentido em que trabalharam em grupo, recolheram a
informacdo e apresentaram-na aos colegas. Naturalmente, no momento de pré-intervencao,
existiu um maior trabalho na escolha e elaboracdo dos materiais, assim como na delimitacao
do percurso da aula, para que os contetdos fossem adquiridos de forma adequada pelos

alunos.
2.°CEB: HISTORIA E GEOGRAFIA DE PORTUGAL (11)

Durante a segunda aula de Historia e Geografia de Portugal, foram abordados os
novos simbolos nacionais e a nova Constituicdo da | Republica Portuguesa. Assim, foram

explorados, através de um PowerPoint, os seguintes simbolos nacionais: a bandeira, a moeda
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e 0 hino. No que respeita ao hino, como curiosidade e de modo a enriquecer a aula, os alunos
tiveram a oportunidade de ouvir e ler a letra do Hino da Carta, bem como a verséo alargada
de A Portuguesa, que, por ndo ser usada, era desconhecida pelos mesmos, tendo estes ficado
surpreendidos com a sua existéncia.

Posteriormente, em grande grupo, foram apresentados os artigos mais significativos da
Constituicdo - previamente selecionados pela professora estagiaria - e alguns alunos foram
desafiados a encontrar as diferencas, as semelhancas e as inovagoes entre a Constituicdo de
1822 e a Constituicdo de 1911. Da mesma forma, foi realizada a comparacgéo entre os poderes
da monarquia constitucional e os poderes da Constituicdo de 1911.

O facto de terem a possibilidade de visualizar o processo pelo qual passaram 0s
documentos e fazerem a respetiva comparacao, obteve melhores resultados do que se apenas
se apresentasse a versdo final de um documento, num determinado momento historico.
Ademais, € importante que sejam 0s estudantes a chegar aos resultados e a perceberem que
alteragdes foram realizadas e o que se manteve igual, sendo que “mais do que o fornecimento
do saber é importante dota-los, neste nivel de aprendizagem, de capacidades para procurar”
(Alves, 2001, p.28), como se pretendeu fazer com esta atividade.

No final, foi preenchido um quadro sintese da aula que funcionou bem porque, de
facto, permitiu organizar de forma clara e concisa as aprendizagens mais significativas e, no
momento da correcdo, foi possivel perceber que todos os alunos compreenderam os principais
conceitos explorados.

Nesta aula, a mestranda considera que comegou a conseguir definir melhor os trés
momentos das aulas de HGP e fazer uma melhor gestdo do tempo. Também por isso, esta foi
uma das aulas em que a professora estagiaria se sentiu mais confortavel, uma vez que teve a
percecdo de que a lecionacdo fluiu melhor. Embora ndo fosse um tema muito atrativo, a
partida, foi percetivel, principalmente através da atividade de consolidacdo, que as

aprendizagens foram conseguidas e isso é considerado o mais importante.

3.1.3. UNIDADE DIDATICA SELECIONAR,
INFORMAR, PUBLICAR: PLANTAS DE
INUMERAS UTILIDADES

A UD a descrever nesta seccdo destinou-se ao 1.° CEB e articulou, horizontalmente, as

areas de EM, Portugués e EA. O titulo agregador Selecionar, informar, publicar: plantas de
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inimeras utilidades justifica-se por compreender os conteudos abordados durante as aulas
desta UD. Por conseguinte, depois de, em EM, selecionarem a informacdo relativa as
utilidades das plantas, em Portugués, os alunos elaboraram um texto informativo e
publicaram-no num cartaz afixado na sala de aula. Assim, como foi procurado que
acontecesse em todas as aulas de 1.° CEB, as sessOes que compdem esta UD foram,

igualmente, articuladas de modo a promover uma aprendizagem coerente e significativa.

1.° CEB: ESTUDO DO MEIO, PORTUGUES E
EDUCACAO ARTISTICA

E defendido por Carvalho e Freitas (2010), que os contetidos tematicos da area de EM
evidenciam uma capacidade de exercer um eixo sobre o qual o curriculo do 1.° CEB se podera
estruturar e articular com as restantes areas - algo que aconteceu na presente UD.

A aula de EM comecou com a realizacdo de uma sopa de letras atraves da qual as
criangas reuniram os conceitos a trabalhar relativamente a utilidade das plantas, sendo eles:
alimentacdo, ambiente, construcdo, cosmética, mobiliario, papel, salde, tecido e vernizes.
Alguns alunos demonstraram mais facilidade do que outros, o que motivou que terminassem
mais rapidamente, enquanto alguns dos colegas ainda ndo estavam perto de completar a
tarefa. Desse modo, e porque seria relevante mais a frente na aula, a professora estagiaria
desafiou esses alunos a pensarem acerca da relagdo que poderia existir entre aqueles
conceitos. Ndo obstante, como dialogado com a professora cooperante, teria sido importante
aplicar a atividade de forma diferenciada para as criancas que demonstravam, habitualmente,
mais fragilidades, Para isso, teria sido oportuno identificar as linhas e as colunas com
nameros e letras e indicar em que linha e coluna estaria cada palavra de modo a facilitar a sua
sinalizag&o.

Seguidamente, em grande grupo, foram exploradas as palavras destacadas na sopa de
letras para, a partir das mesmas, se fazer o levantamento das ideias e dos conhecimentos
prévios dos alunos, no que respeita as diferentes utilidades das plantas. Assim, foi abordado
um conceito de cada vez e questionado, a algumas criancas, de que forma estes se poderiam
relacionar com as plantas. Alguns conceitos, como seria esperado, levantaram mais davidas
do que outros. Relativamente a esses, a professora estagiaria estabeleceu o didlogo e a

reflexdo, em grande grupo, em detrimento da participacdo dirigida, de modo a que se
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conseguisse chegar a relacdo entre o conceito e as plantas sem se recorrer a uma mera
exposicao.

Seguidamente, antes de se comecar a exploracdo do PowerPoint, foi distribuido, por
cada criancga, um guadro sintese onde as mesmas registaram as informacgdes mais pertinentes
recolhidas durante a aula. No decorrer da exploracdo do contetudo, foram observadas imagens
de diferentes plantas e, sem revelar a utilidade e o produto final das mesmas, era procurado
que os alunos conseguissem pensar um pouco sobre isso e as associassem a produtos
presentes no seu dia a dia.

As criancgas tiveram facilidade em identificar alguns produtos e em partilhar as suas
ideias com os colegas, possibilitando uma melhor percecdo daquilo que estava a ser
observado nas imagens. A visualizacdo de diferentes videos que demonstravam o percurso de
transformacéo da planta no produto final, nomeadamente o processo de producéo de tecidos, a
producédo de papel e a tiragem de cortica, também despertou a curiosidade e o interesse dos
alunos, uma vez que alguns dos processos eram mais dificeis de antecipar e de compreender
do que outros. Desse modo, o recurso a materiais audiovisuais possibilita “levar para a aula
aquilo que é impossivel observar diretamente (...) e permite clarificar e organizar nocdes e
conceitos” (Proenga, 1990, p. 28).

E de salientar que o registo da informagc&o, principalmente no que concerne as criangas
com mais dificuldades, acontecia de forma muito demorada. Nesses momentos, revelava-se
um pouco dificil saber o que fazer, porque, enquanto havia criangas que estavam prontas e
comecavam a demonstrar alguma inquietacdo e impaciéncia, outras ainda tinham a
informacdo a meio. Por isso, e contrariamente ao que era esperado pela professora estagiaria,
a aula terminou sem todas as tarefas terem sido concluidas, sendo necessario que a aula de
Portugués comecasse com a tarefa que iria acontecer no final da aula de EM.

Considerando que se iria redigir um texto informativo e que, como acontece com a
leitura, a escrita se fundamenta em trés etapas (Pré-escrita, Textualizacdo e Revisdo) (Amor,
2006), nesta aula, no que respeita a fase de pré-escrita, comecou por se elaborar, em grande
grupo, um mapa conceptual para levantar os conhecimentos dos alunos sobre as plantas para
qgue, a partir dos mesmos, se consolidassem o0s conteldos abordados anteriormente e,
posteriormente, se redigisse um texto informativo.

Dado que a escrita se apresenta como uma atividade persistente, € necessario um
planeamento, uma preparacdo e a explicitacdo de um proposito (Figueiredo, 1994) para a
mesma. Ademais, Valadares e Graca (1998) distinguem que a construcdo de mapas

conceptuais € responsavel por despertar o entusiasmo e a curiosidade de aprender. Assim, foi
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pedido que os alunos selecionassem algumas palavras relacionadas com plantas, destacando,
nomeadamente, 0 seu tamanho, a sua constituicdo e as suas utilidades. Percebendo algumas
dificuldades e de forma a reavivar a memoria dos alunos, a professora estagiaria fez algumas
questdes orientadoras que ajudaram a que a atividade fluisse melhor.

Seguidamente, e antes da textualizacdo - fase na qual se passa a concretizacdo escrita
daquilo que se planificou (Amor, 2006) - foi necesséario realizar o levantamento das ideias
prévias da turma sobre o texto informativo. De forma a sintetizar essa informacao e a servir de
apoio para a tarefa, foi projetado um PowerPoint no qual estavam, brevemente, apresentadas
a funcéo e as caracteristicas do texto informativo. No que diz respeito & organizacéo da turma,
nesta atividade, para a redacao do texto informativo e posterior elaboragéo dos cartazes, foram
constituidos pares. Assim, todas as diades deveriam comecar por, considerando os conteudos
lecionados e 0 mapa conceptual elaborado, redigir algumas linhas nas quais seriam destacadas
as informacges que considerassem mais relevantes sobre plantas. Cada par ficaria responsavel
por especificar e explorar uma utilidade das plantas.

Para evitar desentendimentos, as utilidades foram atribuidas a cada diade,
aleatoriamente. De uma forma geral, todos tiveram alguma dificuldade em selecionar a
informagdo que queriam destacar sobre as plantas, acabando por referir algumas utilidades
que nao lhes tinham sido atribuidas. Era algo esperado pela professora estagiaria, porque, uma
vez que este tinha sido o Gltimo contetdo lecionado, inevitavelmente, o foco iria recair sobre
ele. Assim, foi aceite que as outras utilidades enumeradas pelo grupo também fossem
mencionadas, mas foi reforcada a importancia de cada grupo explorar a que lhe foi atribuida
de forma mais aprofundada.

Depois da revisdo do texto, onde se procedeu a correcdo ortografica e se efetuaram
algumas alteracdes as producdes escritas (Amor, 2006), passou-se a elaboracdo do cartaz no
qual os alunos deveriam redigir o texto, fazer um desenho que o acompanhasse e, por fim,

atribuir-lhe um titulo pertinente. Os trabalhos

realizados  foram,  generalizadamente,  bem
conseguidos e teria sido vantajoso, como estava planeado, que 0s mesmos fossem
apresentados aos colegas. Contudo, ndo houve tempo para que isso acontecesse e estes foram
afixados na parede da sala de aula, pois esse reconhecimento do trabalho do aluno contribui
para que a crianga lhe atribua relevancia e valor (Schlechty, 2001).

No final da aula foi concluido, com a professora cooperante, que ndo € habitual
dispensar tanto tempo para EM e que teria sido mais relevante que esse tempo adicional

pertencesse a aula de Portugués. De facto, ja tinha sido algo pensado pela professora
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estagidria aquando da elaboracdo da planificacdo, porque era demasiado tempo para 0S
contetidos a lecionar, levando a que, por isso, fossem exploradas mais aprofundadamente
algumas questdes que nao seriam tao relevantes. Embora os contetdos de EM precisassem ser
abordados necessariamente antes da aula de Portugués, a mestranda ndo considerou que,
efetivamente, a aula de Portugués poderia ter comecado antes do que estava delineado no
horério, 0 que teria sido mais proveitoso e enriquecedor para os alunos. No mesmo sentido,
com mais tempo, poderiam ter sido incluidos outros materiais, nomeadamente revistas, e

trabalhadas outras valéncias por parte dos alunos.

3.1.4. UNIDADE DIDATICA (IN)CONSTANTE
METAMORFOSE

Relativamente a UD VII, a semelhanca do que aconteceu durante a UD anterior, esta
foi estruturada a partir de um tema comum a todas as areas. Considerando que em HGP
seriam abordados a Guerra Colonial, 0 25 de Abril e a descolonizacdo e que, em Estudo do
Meio, seriam trabalhados os solos, comecaram a surgir conceitos agregadores como
revolucdo, renovacdo, emancipacdo, libertacdo, erosdo e transformacdo. A partir destes
Gltimos, foram selecionados os textos para Portugués, a saber: A Arvore Generosa (2011), de
Shel Silverstein, para o 1.° CEB, e o poema “A Cang¢do dos Adultos”, do livro O Passaro da
Cabeca (2015), de Manuel Anténio Pina, para o 2.° CEB. Desse modo, o titulo agregador
escolhido para a UD em analise foi (In)Constante metamorfose, compreendendo-se
metamorfose como um processo de mudanca ou alteracdo de alguém ou alguma coisa que
acontece frequentemente, mas nunca do mesmo modo.

E fundamental referir que, devido a alguns imprevistos causados por distintos fatores
relacionados com a realidade epidemioldgica do periodo em que decorreu a PES, as datas das
intervencdes, tanto no 1.° CEB como no 2.° CEB, sofreram alteracbes, motivando que o
mesmo acontecesse relativamente ao seu contetdo. Inicialmente, a aula de Matematica iria
acontecer antes da aula de Portugués, sendo que, nessa primeira aula, se comegaria apenas por
ler e explorar muito brevemente o texto de A Arvore Generosa e, posteriormente, na segunda,
se investiria em atividades que promovessem uma compreensao mais significativa da obra.
Assim, e considerando que as mudangas provocadas pelo avultar da situacdo pandémica
aconteceram numa altura em que a UD ja estava delineada, foi decidido manter as tarefas de

leitura e compreensdo de A Arvore Generosa, durante a aula de Matematica, articulando,
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dessa forma, com o Portugués, e trabalhar, na aula de Portugués, no 1.° CEB, 0 mesmo poema
que seria abordado no 2.° CEB. Este acontecimento foi muito relevante para se compreender,
efetivamente, a possibilidade de trabalhar a mesma obra com criancas de faixas etarias
diferentes, obtendo-se resultados surpreendentes.

Contrariamente ao que seria esperado pela professora estagiéria, as criangas do 1.°
CEB demonstraram uma forte sensibilidade e fizeram interpretacGes e partilhas expressivas
dos versos apresentados, alcancando, rapidamente, o seu significado. E importante ressaltar
que, enquanto no 2.° CEB foram desenvolvidas diversas atividades para a exploracdo do
poema, no 1.° CEB, esta deu-se apenas através do didlogo com os alunos, sendo
disponibilizado mais tempo e oportunidade para refletirem e exporem a sua opiniéo.

2.° CEB: HISTORIA E GEOGRAFIA DE PORTUGAL

Como sugerido pela professora cooperante, na aula em pauta, foi dado maior destaque
a Guerra Colonial, em detrimento do 25 de Abril, considerando que este Gltimo seria um tema
que os alunos teriam mais presente.

De modo a fazer a exploracdo cronoldgica dos factos relativos aos conteddos a
lecionar, foram colocadas diferentes imagens e textos debaixo dos tampos das mesas de cada
um dos alunos. Assim, além de permitir uma abordagem diferente, esta atividade permitiria
que todos tivessem a possibilidade de intervir e partilhar alguma informagdo com os colegas,
porque “dar-lhes a conhecer as fontes de informag&o é garantir-lhes a autonomia pessoal (...)
é desenvolver-lhes a sociabilidade e criar-lhes condigdes para uma intervencédo responsavel na
vida social e politica” (Alves, 2001, p. 28).

Como planeado, a exploragé@o aconteceu em grande grupo, sendo que cada aluno falou,
brevemente, sobre o seu texto ou sobre a sua imagem e, posteriormente, o documento foi
projetado e, sempre que necessario, explorado mais aprofundadamente, em grande grupo.
Nesta atividade, percebeu-se que o grupo estava mais implicado e atento, porque era
necessario estar com atencdo para compreender o que 0s colegas estavam a partilhar. Para
além disso, permitiu a participacdo de todos, na medida em que os alunos que queriam
constantemente participar, ndo o puderam fazer imediatamente e aqueles que néo
participavam tanto, tiveram oportunidade de o fazer.

Embora a professora estagiaria tivesse selecionado alguns videos com testemunhos de

antigos combatentes, foi considerado mais relevante compreender o contacto que os alunos
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pudessem ter tido com os mesmos. Assim, foi uma aula mais enriquecedora, porque permitiu
a partilha de diferentes experiéncias de familiares ou de outras pessoas que o0s alunos
conheciam, tendo-se acolhido os seus contributos e integrado as suas intervencGes na

dindmica da aula.

12 CEB: PORTUGUES, ESTUDO DO MEIO E
MATEMATICA

Como referido anteriormente, na presente aula de Portugués, foi trabalhado o poema
“A Cancao dos Adultos”, de Manuel Anténio Pina. No momento inicial da aula, foram
selecionados alguns alunos para irem ao computador da sala de aula resolver um anagrama de
modo a encontrar o titulo da obra.

No decorrer da sua resolucdo, o anagrama foi projetado no quadro interativo para que
todo o grupo pudesse acompanhar a atividade, facto que provocou curiosidade e entusiasmo
em todos. Quando obtido o titulo, deu-se a sua exploracdo, procurando antecipar-se 0
contetdo do texto. Através desta exploracdo, foram obtidas respostas que compreendiam
diferentes possibilidades, como ser um texto escrito por adultos sobre ou para criangas, ser um
texto escrito por criancgas sobre adultos, ou ser uma canc¢do cantada por adultos. Note-se que,
embora ainda ndo tivesse sido referido que se tratava de um texto poético, uma aluna
conseguiu antever o mesmo com base no facto de o titulo conter a palavra cangao.

No seguimento, o poema foi entregue aos alunos para que eles fizessem uma leitura
silenciosa e, depois, a professora estagiaria realizasse a leitura em voz alta. No final da leitura,
através de algumas questfes orientadorass, percebeu-se que todas as intervencgdes dos alunos
foram ao encontro do significado do poema, mas ocorreram algumas discordancias
relativamente ao facto de o amor se tornar mais pequeno. Embora todos tenham tido a
possibilidade de exporem e justificarem a sua opinido, foi pedido que considerassem a
perspetiva identificada no poema. Assim, ao serem questionados como se poderia evitar que 0
amor ficasse mais pequeno, todos quiseram partilhar possiveis aces que poderiam ser feitas
por cada um.

Depois da compreensdo do texto, foi entregue as criancas 0 poema analisado com

algumas lacunas, para que elas as completassem, conferindo ao texto outro significado. Além

& “Crescemos ou ndo crescemos?”, “O que ¢ que ficou mais pequeno?”’, “Como € que o amor € a esperanca se
poderdo tornar maiores?”, “Por que sera que as coisas estdo mais distantes?”, “O que poderemos fazer para que
essas coisas estejam menos distantes?”.
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disso, teriam de, no final, Ihe atribuir um titulo e justificar a sua escolha. Mesmo
compreendendo aquilo que teriam que fazer, verificaram-se muitas dificuldades em esquecer
0 poema de Manuel Antdnio Pina e resistir ao impulso de usar as mesmas palavras ou seguir o
mesmo sentido. Alguns alunos, inclusive, compreenderam a atividade como um desafio no
qual teriam que preencher os espagos com as palavras que conseguissem recordar do poema
explorado anteriormente e comecaram logo a tentar preenché-los sem prestar atencdo a
explicacéo.

Desse modo, considerando as adversidades sentidas no desenvolvimento da tarefa,
ainda que invalidasse aquilo que estava planeado, a professora estagiéria poderia ter realizado
a atividade, em grande grupo. Embora o tivesse tentado fazer, a atividade ja estava numa fase
muito avancada e a maioria dos alunos, naturalmente, queria terminar o texto que ja tinha
comegado.

Em EM, foram trabalhados os solos. Assim, de modo a compreender as ideias e 0s
conhecimentos prévios das criangas, a professora estagiaria comecou por perguntar o que
entendiam por solo. Perante algumas respostas um pouco hesitantes, foi dada a definicdo e
exploradas imagens das diferentes camadas que o constituem. No momento em que se referiu
0 humus, os alunos voltaram a ser questionados sobre o entendimento que teriam acerca da
importancia e da origem do mesmo e, novamente, demonstraram ndo ter esse conhecimento.
Posteriormente, no momento de observacdo de imagens que revelavam o processo de erosao
por diferentes causas, quando questionadas sobre quais seriam as mesmas, as criancgas tiveram
mais facilidade em compreender e identificar as causas da erosdo. Note-se que, embora fosse
perspetivada a possibilidade de as criangas ndo terem respostas para as perguntas elaboradas,
optou-se sempre por questionar antes de expor a informacdo, com o intuito de leva-las a
pensar na questao colocada.

Seguidamente, foi visualizado um video no qual era apresentada uma experiéncia
sobre a permeabilidade dos solos. E importante referir que a ideia inicial seria realizar a
experiéncia em sala de aula com as criangas para que as mesmas conseguissem ter uma
melhor percecédo da cor, da textura e da permeabilidade dos diferentes solos, mas ndo houve
essa possibilidade. Ndo obstante, por meio da experiéncia observada, procurou-se atentar
nestes aspetos da melhor forma e distinguir as caracteristicas dos solos apresentados para se
preencher uma tabela de acordo com a andlise realizada. Ainda no que respeita a
permeabilidade dos solos, comegou a ser construido um esquema no quadro para que as
criangas o registassem no seu caderno. O mesmo foi, posteriormente, completado com o nome

e o0 desenho dos diferentes tipos de solo.
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Embora se considere que a planificagcdo estivesse bem estruturada, compreendendo
uma interligacéo entre as diferentes tarefas e a existéncia de um fio condutor para toda a aula,
foram reveladas algumas fragilidades, por parte dos alunos, na perce¢do dos conceitos. Tendo
a consciéncia de que a impossibilidade de contacto efetivo com os solos poderia ser uma
contrariedade, a professora em formacgdo optou por observar 0s processos diversas vezes,
sempre referindo o nome do solo, as suas caracteristicas e efetuando o seu registo. Todavia,
foram poucas as criancas que, aquando da realizacdo da tarefa de verificacdo das
aprendizagens, conseguiram responder corretamente as questdes.

Cerca de uma semana depois desta intervencdo em EM, aconteceu a aula articulada de
Matematica e Portugués (ver apéndice E). Esta aula foi pensada, trabalhada e, em certa
medida, planificada em par pedagdgico, sendo que cada elemento ficou responsavel por uma
parte da aula e a mestranda coube o primeiro tempo letivo, que foi, maioritariamente,
dedicado a Portugués. Depois de estabelecidos os contetdos e a obra a trabalhar, comegaram
a ser debatidas as atividades que permitiriam concretizar a articulacdo entre as duas areas
curriculares, pensando nos dois momentos de intervencdo como se fossem uma aula Unica.
Face aquilo que foi idealizado, fazia sentido que, na primeira parte da aula, fosse realizada a
leitura e a exploracédo da obra.

Assim, como mencionado anteriormente, foi explorada a obra A Arvore Generosa.
Atendendo ao facto de, em matematica, terem sido trabalhados os numeros decimais, para
apresentar o texto literario, foi projetada parte do titulo (“A Arvore...”) (ver apéndice E,
apéndice VII) e, para o completar, os alunos foram desafiados a ordenar 0s niUmeros decimais
apresentados por ordem crescente (ver apéndice E, apéndice VI).

Contrariamente ao que seria esperado por aquilo que tinha sido observado
anteriormente, foram reveladas algumas dificuldades na execucdo da tarefa. Desse modo, a
mestranda decidiu construir uma tabela que compreendia a parte inteira e a parte decimal do
namero, algo que a professora cooperante tinha feito quando introduziu o conteido e que
resultou muito bem. Através do preenchimento da mesma, e analisando os algarismos de cada
casa decimal, foi possivel chegar a um resultado e concluir a primeira parte da tarefa. Depois
de ordenados os niumeros por ordem crescente, era 0 momento de conhecer o titulo completo.
Quando a professora estagiaria comecou, letra a letra, a revelar a palavra que faltava, as
criancas foram sugerindo possibilidades. Entre essas possibilidades, uma aluna sugeriu a
palavra genealdgica. Como compreendido no momento posterior a aula, teria sido importante

chamar a aluna, pedir que ela escrevesse a palavra sugerida no quadro e que comparasse 0
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namero de letras entre uma e outra palavra de modo a concluir se era ou ndo uma op¢do
viavel e, dessa forma, essa hipotese teria sido colocada imediatamente de lado.

Quando obtido o titulo da obra, foi importante compreender o que era ser generoso e o
que poderia uma arvore oferecer para ser considerada generosa, de forma a antecipar o
conteldo da historia. Posteriormente, a leitura foi realizada pelas professoras estagiarias.

Ao longo da exploragdo da narrativa, as criangas corresponderam muito bem aquilo
que foi questionado e conseguiram, facilmente, compreender o seu significado, expondo a sua
opinido sobre 0 mesmo, assim como caracterizando e analisando criticamente as atitudes da
personagem, ao longo da historia.

De seguida, foi elaborado um esquema (ver apéndice E, apéndice VIII), em grande
grupo, no qual foi enumerado tudo aquilo que a arvore ofereceu ao menino. Relativamente a
esta atividade e visando uma melhor gestdo e organizacao da tarefa, teria sido melhor, além
do quadro branco, utilizar o computador da sala de aula e o quadro interativo para a
elaboracdo do esquema. Dessa forma, teria sido possivel organizar os atos de generosidade
pela ordem em que 0s mesmos aconteceram, bem como destinar uma coluna na qual fosse
identificada a utilidade do que foi oferecido.

Posteriormente, as criancas foram questionadas sobre aquilo que o menino teria
oferecido & arvore. As mesmas concluiram que, apesar de tudo aquilo que a &rvore tinha
oferecido, 0 menino nédo lhe tinha dado nada. Perante o problema, o grupo foi desafiado a
escrever 0s atos de generosidade que o menino poderia ter para com a arvore, enumerando
aquilo que ele lhe poderia oferecer. Depois de pensarem em algumas possibilidades,
partilharam-nas com o grande grupo de forma a completar o esquema. Com 0 esquema
completo, foram enumeradas as diferentes formas de generosidade apresentadas pelos alunos
e foi concluido que aquilo que podemos oferecer aos outros vai muito para além de objetos
materiais.

No final, divididos em grupos de trés elementos e com recurso ao tablet, foi realizado
um jogo de comparagdo entre decimais. De forma a introduzir e a contextualizar o jogo,
recordou-se 0 momento da histéria em que o menino vendeu as macas e referiu-se que este
precisaria da ajuda da turma para as transportar. Inicialmente, a mestranda questionou-se se
esta teria sido a melhor abordagem, porque, considerando aquilo que conhecia do
personagem, o0 grupo ndo achou por bem ajuda-lo. No entanto, uma vez recordada a atitude da
arvore para com o protagonista, 0s alunos compreenderam o que deveriam fazer. Assim, a
professora estagidria comecou por demonstrar o funcionamento do jogo para que,

posteriormente, 0s alunos o conseguissem jogar adequadamente.
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Contrariamente ao que seria esperado, por ndo ser algo familiar ao grupo e por ser
habitual a demonstragcdo de uma certa agitacdo face a algo novo, as criancas tiveram uma
atitude muito responsavel com o tablet, respeitando 0 momento dos colegas e preservando o
material. Consequentemente, foi verificada a relevancia que estes recursos poderdo ter nas
aprendizagens dos alunos e comprovado que “é necessario que a escola volte a ser um lugar
atrativo para os alunos que vivem num mundo digital se quisermos que estes tenham interesse
por aquilo que nela ¢ desenvolvido” (Régis, 2017, p. 30). Ademais, além de promover o
interesse e a aprendizagem, o ambiente caracteristico dos jogos é favoravel ao empenho e
dedicacéo por parte das criancas (Busarello, Ulbricht & Fadel, 2014; Alves, Minho & Diniz,
2014).

2.° CEB: PORTUGUES

Considerando que as aulas de Portugués devem perspetivar-se a partir da interagéo
entre a Educacéo Literaria, a Leitura, a Escrita, a Oralidade e a Gramética (Buescu, 2015), no
que respeita ao trabalho realizado no momento pré-intervencéo, cabe dizer que € considerado
pela mestranda que a planificacdo relativa a presente aula foi bem estruturada, permitindo
uma interligac&o entre todas as atividades e tarefas que compreenderam todos os dominios.

Os alunos entraram na sala de aula ao som da can¢do “Perdidamente”, dos Trovante
(poema “Ser poeta”, de Florbela Espanca). Conforme esperado, este fator despertou
curiosidade e surpresa nos alunos, que rapidamente fizeram siléncio para ouvirem a melodia,
com atencdo. Tendo em conta o segundo objetivo, que seria explorar e compreender,
brevemente, o poema, foi necesséario voltar a ouvir a cancdo, porque as atividades de
compreensdo oral “implicam um esforco de audi¢do atenta, centrada na detecdo e
compreensédo de aspetos globais e parcelares da mensagem” (Amor, 2006, p. 72).

Posteriormente, foi pedido aos alunos que completassem a frase “Ser poeta é...”.
Embora os alunos tenham demonstrado muito entusiasmo e intervindo mais do que seria
esperado, a professora estagiaria deveria ter questionado e desconsiderado algumas respostas
gue néo correspondiam exatamente ao que foi pedido.

A atividade seguinte correspondeu ao dominio da escrita e foi realizada no ambito do
projeto “Primavera dos Poetas”, que sera explorado mais a frente. Relativamente a esta tarefa,
foi pedido que os alunos colocassem em pratica aquilo que disseram sobre o que € ser poeta e

que assumissem, um pouco, a sua pele. Assim, foi distribuido pela turma o poema “A Cangao
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dos Adultos”, de Manuel Antonio Pina, com algumas lacunas a serem preenchidas pelos
alunos do modo que considerassem mais adequado. Excetuando as hesitacdes e insegurancas
iniciais, os alunos receberam a proposta com empenho e entusiasmo e, no final, alguns
partilharam o trabalho realizado com os colegas. No que respeita a escrita, o estimulo da
criatividade é uma das suas potencialidades, revelando-se necessario que a escola invista na
sua aprendizagem, designadamente na dimensdo criativa deste dominio (Pereira, 2014), de
modo a que a sua aprendizagem seja “marcada pelo prazer de escrever” (Amor, 2006, p. 128).
Por tudo isso, esta foi considerada uma tarefa bem-conseguida da qual sairam propostas
textuais muito interessantes.

De seguida, o0 momento de ler e explorar o0 poema de Manuel Anténio Pina aconteceu
por partes, sendo o0 poema revelado verso a verso aos alunos e explorado estrofe a estrofe, de
modo a perceber as diferencas encontradas entre os dois textos. Como pretendido, a dindmica
despertou a curiosidade e o interesse do grupo.

No que concerne a atividade final, depois de explorado o sentido relativo ao poema “A
Cangdo dos Adultos”, foi proposto que, através do mentimeter, os alunos sugerissem um
nome, um verbo e um adjetivo que associassem ao que é ser crianga e que utilizariam na
elaboragdo do hipotético poema “A Cangdo das Criangas”. Ainda que a sugestdo fosse
interessante acabou por ndo acontecer como pretendido.

Quando comecaram a aparecer na tela palavras que ndo se inseriam na categoria, a
professora estagiaria deveria ter parado a tarefa, relembrado o seu objetivo e recomecado a
atividade. Do mesmo modo, para atribuir a tarefa o sentido que se pretendia, também teria
sido fundamental explorar as palavras distinguidas pelos alunos de modo a compreender o
motivo de algumas escolhas. Assim, teria sido necessaria uma postura mais incisiva por parte
da professora estagiaria para acabar com as conversas paralelas que se acentuaram, ao longo

da atividade.

3.2. PROJETOS ESCOLARES

Na escola sede do agrupamento, entre os meses de maio e junho, foi desenvolvido o
projeto “Primavera dos Poetas™ que consistia em usar a imaginacdo e a emog¢ao para escrever
um poema que seria publicado no blog institucional e afixado na escola, promovendo uma
exposicdo que foi crescendo diariamente. Nele tiveram oportunidade de participar todos 0s

alunos, EE, professores, assistentes operacionais e técnicos.
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Desse modo, durante as aulas de Portugués, Inglés e Espanhol, individualmente, em
pequeno e em grande grupo, a partir de diferentes tematicas ou com base noutros poemas,
foram desenvolvidas atividades que visavam despertar e estimular nos estudantes a
criatividade e o gosto pela escrita, cumprindo as principais finalidades do projeto
desenvolvido. Como foi referido anteriormente, a mestranda teve oportunidade de participar

no projeto, aquando da aula de Portugués do dia 31 de maio.
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4. PROJETO DE INVESTIGACAO: UM CASULO
SOLITARIO

Como mencionado anteriormente, uma das fases de desenvolvimento da PES
compreendeu a concecdo e o desenvolvimento de um projeto de natureza investigativa. Desse
modo, no presente capitulo, sera apresentado o projeto de investigacdo realizado que
pretendeu averiguar acerca das potencialidades do trabalno com o texto literario no
aperfeicoamento da expresséo oral dos alunos.

De todos os desafios, este foi, naturalmente, o mais solitario para a mestranda. Este foi
um processo lento e faseado, de (des)construcdo e transformacdo de um projeto que
demandou muita forca e energia para sair do casulo, ganhar asas e voar.

No que respeita a organizagdo deste capitulo, primeiramente, serdo apresentadas as
motivacOes, a questdo-problema, o0s objetivos de investigacdo estabelecidos e o
enquadramento tedrico da tematica em pauta. Posteriormente, sera descrita a metodologia
adotada, abordando-se o publico-alvo, o tipo de investigacdo colocado em pratica e 0s
instrumentos de recolha de dados. Por fim, serd analisada a informacdo recolhida e serdo

apresentadas as principais conclusfes do projeto de investigagéo.
4.1. MOTIVACAO

A escolha do tema do projeto de investigacdo ndo foi uma decisdo imediata e
irrefletida. Além de ter presente a sua importancia na realizacdo da PES, era da preferéncia da
mestranda que a mesma partisse de uma problematica encontrada no contexto e que, se
possivel, fosse ao encontro dos seus interesses e motivacoes.

Apesar da consciéncia da pertinéncia que o estudo teria, também, para a turma do 2.°
CEB, a presente investigacdo incidiu sobre os alunos do 1.° CEB devido as fragilidades
apresentadas pelos mesmos. Durante as semanas de observacdo foi possivel perceber
diferentes lacunas ao nivel da oralidade, sendo evidenciado um vocabulario parco e repetitivo,
bem como um discurso pouco coeso, coerente e inoportuno. N&o obstante, verificou-se que
era durante a leitura e interpretacdo de textos literarios que os alunos procuravam manifestar-
se oralmente e expressar a sua opinido.

Face as fragilidades percebidas no contexto educativo e ao quadro teérico consultado,

acredita-se que a leitura - sobretudo a realizada em voz alta - e a interpretacdo do texto
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literario podem ndo sé contribuir para um aperfeicoamento da entoacdo, articulacéo, ritmo e
para a mobilizacéo e alargamento do vocabulério, como também oferecer algum conforto e a-
vontade num momento de expressdo oral, que podera ser de maior inseguranca. No mais,
paralelamente a importancia que a oralidade assume nos primeiros anos do EB devido a
ligacdo com o ensino dos outros conteudos (particularmente, da Leitura e da Escrita, mas
também das outras disciplinas), este ¢ um dos dominios menos estudados no &mbito do
Portugués. Ademais, como referido anteriormente, a motivagdo € intrinseca, uma vez que a
escolha da disciplina de Portugués aconteceu, também, pela afinidade com a leitura e pelo

gosto pessoal da mestranda pela Literatura.
4.2. QUESTAO-PROBLEMA E OBJETIVOS

Como defendido por Fortin (2003, 48), “qualquer investigagdo tem por ponto de
partida uma situagdo considerada como problematica”. Nessa perspetiva, como foi possivel
verificar nas primeiras semanas de observacdo, os alunos do 1.° CEB apresentaram varias
fragilidades relacionadas com a oralidade. Considerando que a presente investigacdo implica
o0 desenvolvimento de estratégias de intervencao para analisar a situacdo e agir sobre a pratica
educativa, num determinado contexto, conforme Fortin (2003), a mesma necessita de
apresentar uma solucdo ou modificagcdo para a situagdo-problema diagnosticada. De acordo
com o mencionado, a leitura e exploracdo de textos literarios foi considerada a possivel
solucdo para a problematica. Depois da sua identificacdo, e considerando as motivacGes
supracitadas, a questdo-problema delineada foi: De que modo pode o trabalho com o texto
literario, no 1.° CEB, proporcionar um aperfeicoamento da expressao oral dos alunos?

Posteriormente, revelou-se necessario delinear os objetivos basilares da investigacéo,
0s quais sdo responsaveis por clarificar as intengbes do investigador no desenvolvimento do
seu estudo (Fortin, 2003), dado que os objetivos podem explorar, identificar, descrever,
explicar ou predizer determinada situacdo (Fortin, 2003). Assim, definiram-se 0s seguintes
objetivos de investigagéo:

Propésitos investigativos

M evidenciar a importancia do dominio da expressdo oral no contexto do ensino

do Portugués, no 1.° CEB;

(i) refletir sobre a pertinéncia da leitura e interpretagcdo de obras literarias para o

desenvolvimento da expresséo oral.

81



Propdsitos pedagogicos

(iii)  compreender as principais dificuldades que os alunos demonstram no ambito
da expressao oral;

(iv)  potenciar a compreensdo de textos literarios em contexto pedagdgico-didatico
com vista & promogdo das competéncias relacionadas com a expressdo oral;

(v) criar percursos de aprendizagem que possibilitem o aperfeicoamento da
expressao oral através da educacdo literaria, tendo em conta as caracteristicas
dos alunos da amostra;

(vi)  promover e incentivar a leitura de textos literarios.
4.3. FUNDAMENTACAO TEORICA

No presente subcapitulo, serdo apresentados 0s pressupostos tedricos que
fundamentaram a tematica em investigacdo. Primeiramente, serdo evidenciados alguns
aspetos relativos a Oralidade, com incidéncia na Expressdo Oral. Posteriormente, seréd
abordada a Educacdo Literaria, como dominio de referéncia, e exploradas as suas

potencialidades enquanto veiculo motivador da Expressao Oral.
4.3.1. ORALIDADE

Enquanto “Homo loquens” (Benveniste, 1966, citado por Aradjo, 2018, p. 958), o
Homem desenvolve uma forte relacdo com a oralidade, desde 0 momento em que é gerado.
Na mesma perspetiva, Bakhtin (2000, citado por Araudjo, 2018) afirma que a aprendizagem da
lingua materna acontece “mediante enunciados concretos que ouvimos e reproduzimos
durante a comunicagdo verbal viva que se efetua com os individuos que nos rodeiam” (p.
958), sendo que “a linguagem oral serve de primeiro veiculo para comunicar” (Pinto, 2009, p.
34) e apresenta-se como o “modo primario, natural e universal da realizagdo da lingua”
(Dicionario Terminoldgico, s.d.).

Desse modo, Marcuschi (2010) reforca a no¢do de que a aquisicdo natural da fala se
realiza por meio de situagdes informais e interac6es sociais e dialdgicas do quotidiano. Maria
da Graca Pinto (2009) defende que a aprendizagem informal do oral atende “uma vasta gama
de modos de agir que incutem sem divida na criangca um saber viver a linguagem a todos os

titulos desejavel” (p. 105). Nessa perspetiva, Healy (1999, p. 88, citada por Pinto, 2009) refere
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que “good language, like the synapses that make it possible, is gained only from interactive

engagement: children need to talk as well as to hear”. A autora acrescenta que

“the arts of storytelling, oral history, and conversation have their own special niche in developing
reflective thought, memory and attention. (...) different forms of language usage may affect the modes
of thinking — and the brains — that children take to school with them” (Healy, 1999, citada por Pinto,
2009, pp. 105-106).

E, assim, destacada uma aprendizagem informal da linguagem oral, que compreende
um papel significativo na preparacdo da crianga para 0s requisitos especificos da
escolarizacdo e da qual resultardo distintos conhecimentos fundamentais para uma
compreensdo mais abrangente e profunda da oralidade (Pinto, 2009).

E mencionada, nos atuais documentos orientadores de Portugués, a necessidade de
praticar a oralidade em sala de aula, de modo a “delinear o perfil de um falante (...) autébnomo
na utilizacdo multifuncional e cultural da lingua, capaz de progredir para outros graus de
ensino” (Buescu et al., 2015, p.3). Contudo, embora haja, atualmente, uma maior consciéncia
da importéncia da oralidade nos mais variados contextos do quotidiano e o presente dominio
desempenhe um papel ativo em contexto educativo, sendo, sobretudo, por meio da expressao
oral que se dinamiza o processo de ensino-aprendizagem e se estabelece a interacdo entre
professor-aluno, este tem vindo a ser um topico esquecido pela comunidade escolar. E, assim,
atribuida maior relevancia a outros dominios em detrimento daquele que, de acordo com
Sousa (1993), se apresenta com primazia no processo educativo, no sentido em que atua
enquanto ferramenta para ensinar e para aprender, sendo a comunicacdo, paralelamente, o
meio e 0 objetivo do processo de ensino-aprendizagem.

Como afirmado por Marcuschi (2007, citado por Negreiros & Vilas Boas, 2017), o
facto de as criancas saberem conversar desde cedo, tem legitimado a crenca de que ndo é
necessario trabalhar a oralidade nas escolas, facto que desvaloriza a sua aprendizagem,
prezando-se, antes, a escrita. Mattoso Camara (1969, citado por Marcuschi, 1996) considera
essa crenca uma inversdo, no sentido em que "a escrita decorre da fala e € secundaria em
referéncia a esta” (p. 4). Stubbs (1980, citado por Marcuschi, 2010) salienta que a
comunicacdo oral se faz presente em todos os povos, contudo, ndo séo tantos aqueles que
apresentam a sua representacdo escrita. No mesmo sentido Silva, Viegas, Duarte e Veloso
(2011) defendem a oralidade como ““a verdadeira natureza das linguas” (p. 8), pois “todas as
linguas foram faladas muito antes de serem escritas” e, excetuando casos de patologia, “todos
0s seres humanos (...) possuem a capacidade de falar a sua lingua materna, mas sé uma parte

da humanidade (...) tem acesso a leitura e a escrita” (p. 8). Embora nao seja algo que torne a
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oralidade mais significativa, atribui-lhe uma “primazia cronoldgica” inquestionavel (Stubbs,
1980, citado por Marcuschi, 2010, p. 17).

Nesse sentido, Castilho (2000, citado por Negreiros & Vilas Boas, 2017) sugere que
na escola aconteca como na vida e que se ensine a falar antes de se ensinar a escrever.
Ademais, como destacado por Castilho (1998, citado por Pinto, 2009), a lingua falada podera
ter um papel significativo na aquisicio da lingua escrita e ser facilitadora da sua
aprendizagem. Pinto (2009, p. 57) acrescenta, ainda, que “a exposi¢do oral deveria ser uma
pratica que contribuisse para a consolidacéo da linguagem e que preparasse por consequéncia
uma passagem a escrita sem hesitagdo”.

A desvalorizagdo da oralidade e a auséncia de recursos e estratégias que proporcionem
efetivamente o seu desenvolvimento em sala de aula influenciam a importancia e a atencao
por parte das criancas ao modo como falam. Como definido nas Aprendizagens Essenciais
(2018), no final do 1.° CEB, no que diz respeito a expressdo oral, é esperado que os alunos
estejam “aptos a expressar-se de forma adequada (...), desenvolvendo capacidades discursivas
(...), num processo de desenvolvimento e consolidagdo da competéncia comunicativa” (p. 3).
De acordo com o mesmo documento, em particular para o 3.° ano de escolaridade, é
estabelecido que as aulas de Portugués deverdo direcionar-se para o desenvolvimento da
oralidade, visando a interacdo “com adequag¢do ao contexto e¢ a diversas finalidades
(nomeadamente, expor conhecimentos, apresentar narracées, discutir com base em pontos de
vista)” (p. 3).

N&o obstante, considerando aquilo que foi presenciado no contexto educativo, na
grande maioria dos casos, quando as criangas sao solicitadas a responder a questdes variadas,
durante a aula, sentem-se desconfortaveis e enunciam respostas curtas, simples, inseguras ou
impercetiveis. Por vezes, ainda que saibam a resposta correta, revelam um receio que 0s
impede de organizar e transmitir os pensamentos e preferem ndo responder.

Slama-Cazacu (1979, citada por Silva, 2009) estabelece uma relacdo entre a
linguagem e o pensamento, quando refere que “um pensamento claro acarreta facilmente uma
expressdo adequada. Mas para pensar claramente, para precisar as articulagdes do
pensamento, tem-se necessidade, justamente, da linguagem” (p. 55). Desse modo, ¢
necessario praticar a linguagem procurando que isso acontega “de modo fluido e espontaneo,
sem atropelos ou hesitagdes desprovidas de uma justificagdo psicolinguistica” (Silva, 2009, p.
83), resultando numa “comunicagdo eficaz, assente numa expressdo oral ajustada e

conducente a compreensado esperada” (Silva, 2009, p. 83).
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Ao longo da PES, foi ainda observada a presenca muito frequente de intervengdes
inoportunas e inadequadas:. E, pois, no contexto de sala de aula que as criancas deverdo
aprender a usar a palavra oportuna e adequadamente, constituindo-se 0 momento da
intervencdo oral como um periodo através do qual poderdo avaliar a sua competéncia
comunicativa ao compreenderem ou ndo a sua vez de intervirem. No mesmo sentido, no
decorrer da aprendizagem sobre a lingua, a capacidade de comunicacdo e compreensdo da
crianca aumenta gradualmente, uma vez que esta vai adquirindo uma maior consciéncia das
situacbes e adequando o seu discurso as mesmas. Torna-se, assim, evidente que o
desenvolvimento dessa aprendizagem sera pertinente no que respeita ao modo como as
criangas se irdo integrar na sociedade.

Tendo por base as perspetivas destacadas, revela-se imperativo que as atividades orais
ndo se limitem a dialogos espontaneos, insuficientes para o desenvolvimento da competéncia
oral. Serd, por isso, relevante que as criangas saibam que, antes de falar, & necessario definir
aquilo que querem dizer, organizando ideias e pensamentos, obedecendo a uma criteriosa
selecdo de vocabuldrio e organizacgdo frasica, indispensdveis “em virtude das implicacdes de
ordem cognitiva/psicolinguistica que tais operacdes comportam” (Pinto, 2009, p. 87). Como

ressaltado por Silva, et al.

O uso da dimensdo oral esté sujeito, tal como o da escrita, a condi¢fes de formalidade e planeamento
equiparaveis ao uso escrito. Desde a Idade Cléassica, a retorica inclui entre os seus objetos/objetivos o
dominio eficiente, formal, deliberado e eficaz de produtos verbais orais, associados a dominios-chave
como o debate académico, cientifico e filosofico, a atividade legislativa, a pratica judicial, o confronto
parlamentar, etc. E do bom uso do oral que resulta, ou pelo menos depende, o sucesso do orador em

atividades como as mencionadas (Silva, et al., 2011, p. 8).

Na mesma linha de pensamento, Marcuschi (1996) destacou duas razGes basilares para
a escola ndo se preocupar com o desenvolvimento da expressdo oral: o direcionamento
exclusivo para a escrita, enquanto Unica modalidade linguistica merecedora de atencdo, e,
motivada pela primeira, o desconhecimento de como trabalhar a oralidade. Numa perspetiva
mais extremista, Cagliari (1986, citado por Pinto, 2009) afirma que “a incompeténcia dos
professores de alfabetizacdo em lidar com a linguagem oral € tdo tragica que, a meu ver, é um
dos pontos que provocam um impasse ao progresso escolar de muitos alunos” (p. 99).
Considerando o supracitado, é necessario destacar o papel do professor porque, efetivamente,

ele € o responsavel por atuar no processo de ensino-aprendizagem, determinando

° Das quais sdo exemplos as seguintes atitudes: intervir quando ndo sdo questionados, responder no lugar do
colega ou referir um assunto exterior a tematica ou a aula.
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metodologias, delineando estratégias e transformando 0s seus conhecimentos em praticas
eficazes e em aprendizagens significativas para os alunos (Negreiros & Vilas Boas, 2017).
Atendendo aos desafios atuais e futuros, aos professores de portugués cabe a
responsabilidade de compreender as razdes da presente realidade e procurar dar uma resposta
as exigéncias relativas ao dominio da expressdo oral, orientando e capacitando para: (i) a
compreensdo de “diferentes intencionalidades comunicativas nas situagbes de oralidade e
saber utiliza-las criticamente, ndo s6 no quotidiano como na producdo de discursos em
contextos formais”; (i1) para a producdao de “textos orais em portugués padrao, segundo
categorias e géneros especificos™; (iii) para a construgdo de “um progressivo dominio do
funcionamento da lingua, na oralidade (...) através da capacidade de reflexdo sobre as suas
regularidades™; (iv) para a mobilizagdo de “conhecimentos gramaticais para aperfeicoar as
capacidades de interpretar e produzir enunciados orais” e (v) para a compreensdo do

XA

“portugués padrao” e para o “uso adequado dele nas diversas situacdes de oralidade” (Buescu
et al., 2015, pp. 5-6). Ademais, estes devem transmitir aos seus alunos o valor da lingua e a
percecdo de que quanto mais proxima e significativa for a relacdo destes com a mesma, mais
linguisticamente competentes serdo (Pinto, 2009).

Duarte, Figueiredo e Veloso (2009, citados por Araudjo, 2018) acrescentam que 0
docente deverd investir em tarefas de oralidade que incentivem a aprendizagem da lingua,
explorando “textos dos mais diversos tipos de forma e de conteido como das mais variadas
situagdes de discurso oral” (Duarte et al., 2009, citados por Aradjo, 2018, p. 965). Amor
(2006, citada por Araujo, 2018) destaca a relagdo entre “o uso da lingua e o saber cultural”,
ressaltando a necessidade de que, nas aulas de Portugués, “se criem momentos e condi¢des
para o exercicio da palavra com propdsitos diversificados, o que significa também o respeito e
a atencdo a palavra do outro: a aprendizagem da oralidade €, assim, a aprendizagem do social,
por exceléncia” (Amor, 2006, pp. 65-66, citada por Aradjo, 2018). Para a autora, revela-se
necessario alterar o “modelo de comunicagdo da aula como condigdo do alargamento do
potencial comunicativo do aluno" e “o desenvolvimento de competéncias linguisticas™ (p.
963).

Para que isso aconteca, e porque “aprende-se a falar, falando”, é fundamental que seja
proporcionado mais tempo a cada um dos estudantes (Amor, 2006, citada por Araujo, 2018, p.
963). Nesse sentido, defende-se a realizagdo de “um trabalho efetivo sobre as competéncias
orais com a sustentacdo teodrica e metodolégica que retire as atividades realizadas nesse
campo do nivel das meras intuicdes, do improviso ou do trabalho avulso ou desestruturado”

(Silva et al., 2011, p. 12). Visando o desenvolvimento da oralidade dos alunos, Silva et al.
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destacam cinco dimensdes possiveis a trabalhar nas aulas de Portugués: “competéncias
articulatorias”,  “competéncias  prosodicas”, “‘competéncias  pragmaticodiscursivas”,
“consciéncia explicita de fendémenos de variacdo linguistica a nivel das estruturas fonético-
fonologicas da lingua” e “planeamento de produgdes linguisticas” (Silva et al., 2011, p. 17).

A expressao oral diz respeito, fisicamente, a “produgdo de som através de um conjunto
complexo de manipulagdes dos mecanismos da corrente aérea dentro do aparelho fonador
humano” (Silva et al., 2011, p. 17). Assim, as competéncias articulatorias devem atentar na
“articulagdo percetivel e clara dos sons que compdem os encadeamentos de material verbal”
(Silva et al., 2011, p. 18); as competéncias prosodicas correspondem a “propriedades sonoras
que tomam como dominio de aplicagdo unidades maiores do que o segmento”, como o acento,
a entoacdo e a pausa, que, ainda que associadas a “distingdes linguisticas pertinentes (...)
estdo também associadas, de forma muito importante, a transmissao de emogodes” (Silva et al.,
2011, p. 19).

Além de “corregdo e clareza e dominio das marcas nucleares da norma-padrao”, de
modo a dominar a competéncia oral, em situaces formais, é necessaria, no que concerne as
competéncias pragmatico-discursivas, “a adequag¢do ao contexto, ao tema, ao tempo
disponivel e, sobretudo, ao alocutério e as suas reagdes durante a produgio do discurso oral”
(Silva et al., 2011, p. 19). E, ainda, fundamental que os alunos reconhecam a “variagdo
linguistica” (Silva et al, 2011, p. 22), ou seja, que a lingua ndo é falada por todos de igual
modo. A respeito desta dimensdo, cabe mencionar a possibilidade de, numa turma, estarem
presentes alunos provenientes de diferentes regides e que, naturalmente, evidenciam “habitos
articulatorios igualmente distintos” (Silva et al., 2011, p. 23).

Por fim, como ja foi referido anteriormente, no que concerne ao planeamento da
producdo linguistica, “o discurso oral obedece, em termos de organizagdo, estruturagdo e
planeamento as mesmas caracteristicas do discurso escrito formal”, sendo esta uma
caracteristica que deve ser acentuada para findar com a perce¢do “de que a expressdo oral se
caracteriza obrigatoriamente pelo improviso e pela falta de coeréncia” (Silva et al., 2011, p.
23).

De acordo com o explorado no decorrer do presente subcapitulo, torna-se evidente que
as competéncias orais “ndo sO podem como devem ser objeto de trabalho sistematico,
explicito, intencional e estruturado, com vista a uma melhoria substantiva dos indices de
desempenho linguistico-comunicativo dos alunos” (Silva, et al., 2011, p. 15). Nao obstante,
como aludido por Pinto (2009), a aprendizagem da lingua acontece de forma continua,

concedendo-se a esta “uma observagdo critica que contribua para a sua incessante conquista,
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desenvolvimento, [e] aquisi¢do” (p. 84). Slama-Cazacu (1979, citada por Pinto, 2009)
acrescenta que o Sistema Linguistico Individual se desenvolve, aperfeicoa e enriquece
continuamente, no que concerne, também, ao modo como cada um se expressa e comunica
comummente. Assim, “a oralidade enquanto pratica social € inerente ao ser humano e nao
sera substituida por nenhuma outra tecnologia”, assumindo-se como “porta da nossa iniciagdo
a racionalidade e fator de identidade social, regional, grupal dos individuos” (Marcuschi,

2010, p. 36).
4.3.2. AEDUCACAO LITERARIA

Quanto a Educacdo Literaria, é defendido por José Anténio Gomes (1996, p. 11) que
as criancas que crescem num ambiente familiar no qual a presenca de obras literarias é
valorizada, apresentam “condigdes mais favoraveis para reconhecer a importancia da leitura e
adquirir o gosto de ler”. Atualmente, contrariamente a uma época em que era por intermédio
oral que a maioria das pessoas tinha acesso a literatura, “el acceso a los libros se plantea para
todos los nifios y nifias” (Colomer, 2010, p. 61). Para isso contribuiu o alargamento da
escolaridade obrigatoria e a evolucéo da sociedade, promovendo-se, assim, “una exigencia de
alfabetizacion tan elevada - no sélo en cantidad, sino también en cualidad - como nunca se
habia producido en la historia de la humanidad” (p. 61). Como tal, além das familias,
bibliotecas e livrarias, o contacto das criangas com os livros acontece, em grande parte, nas
escolas (Colomer, 2010).

A Educacédo Literaria apresenta-se nos documentos orientadores de Portugués como
um dominio de referéncia, valorizando a Literatura e revelando a sua importancia no
desenvolvimento e na formacao integral das criangas ao atribuir “mais consisténcia e sentido
ao ensino da lingua, fortalecendo a associacdo curricular da formacao de leitores com a matriz
cultural e de cidadania” (Buescu et al., 2015, p. 8). Nesse sentido, para o presente dominio,
selecionou-se um numero de obras e textos literarios comuns a todas as escolas, aos quais
deverdo acrescentar-se as obras indicadas no Plano Nacional de Leitura (PNL) por meio da
leitura autdnoma, pois, como defendido pelo Programa de Portugués do Ensino Basico, o
contacto com distintos textos literarios “amplia o espectro de leituras e favorece a interacao
discursiva e o enriquecimento da comunicagdo” (Buescu et al., 2015, p. 8).

Para se ser leitor €, primeiramente, necessario aprender a ler fluentemente, “isto €, de

forma a ser capaz de descodificar e atribuir significado as palavras” (Silva et al., 2011, p. 6).
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Depois, € necessario querer ler. Por esse motivo, Cerrillo Torremocha (2006, p. 11) defende
que “lo que hoy se necesite, mas que ensefiar literatura (...), Sea ensefiar a apreciar la
literatura, o, en todo caso, poner a los alumnos en disposicion de poder apreciarla y valorarla”.
O autor acrescenta que, quando € objetivo promover o gosto pela leitura, € necessario estar
consciente de que a leitura ¢ “una actividad cognitiva y comprensiva enormemente compleja,
en la que intervienen el pensamiento y la memoria, asi como los conocimientos previos del
lector” (p. 1).

Mufioz Molina (1993, citado por Cerrillo Torremocha, 2006) refere a literatura como
“lujo de primera necesidad” (p. 10) cuja fungdo estética permite o conhecimento critico da
pessoa e do mundo que a rodeia. Cerrillo Torremocha (2006) acrescenta, ainda, que “la
literatura como conjunto de historias, poemas, tradiciones, dramas, reflexiones, tragedias,
pensamientos, relatos, comedias o farsas, hace posible la representacion de nuestra identidad
cultural a través del tiempo” (p. 10). Considerando o destacado, a leitura permite o
alargamento do “horizonte cultural e a constitui¢do da identidade pessoal e social do aluno”
(Silva et al., 2011, p. 12). Assim, além das “implicagdes cognitivas”, a Educag@o Literaria
valoriza a partilha, a construcdo conjunta dos sentidos do texto e o dialogo cruzado que
permite “afinar, corrigir ou reorientar a leitura de cada um, através do didlogo com o texto
(...) e com os outros” (Silva et al., 2011, p. 13).

Esta ¢ a fase em que “el progreso lector” das criangas mais depende dos adultos
(Colomer, 2010, p. 62). Assim, como referido anteriormente no subcapitulo «1.1
Enquadramento Legal e Académico», “continua a reconhecer-se como insubstituivel o papel
dos educadores no desenvolvimento das competéncias de leitura e no incentivo ao gosto de
ler”, particularmente quando o contacto com a leitura ndo acontece em casa (Gomes, 1996, p.
31). Assim, Silva et al. (2011) destacam a importancia do professor, sendo que lhe é
solicitado que motive os seus alunos para ler “ao longo de todo o percurso escolar e para além
dele” (p. 6). Especificamente, numa primeira fase, o desempenho fundamental deste papel
estende-se ao desenvolvimento de estratégias que permitam identificar o conhecimento de um
texto e melhorar a compreenséo da leitura por parte dos alunos, que, de acordo com Sim-Sim
(2007), diz respeito a “atribuigdo de significado ao que se 1€, quer se trate de palavras, de
frases ou de um texto” (p. 7), sendo um dos aspetos mais importantes da leitura.

Enquanto pratica social, a leitura em contexto escolar ¢ um “espaco para o didlogo” no
qual o professor desempenha trés papéis relevantes: “de leitor, de mediador e de arbitro”
(Silva et al., 2011, p. 13). Primeiramente, o exemplo do professor enquanto leitor é

fundamental para que o0 gosto e o interesse sejam desenvolvidos nos seus alunos (Silva et al.,

89



2011). Parecer defendido também por Gomes (1996, p. 12), quando refere que “sé transmite o
gosto de ler quem tem enraizada a paixdo pelos livros e foi formado no sentido de a saber
comunicar”. Depois, na qualidade de mediador, o professor ¢ responsavel por estabelecer “a
ligacdo entre os livros e os alunos leitores, propiciando e facilitando o encontro, a descoberta
e o didlogo entre ambos” (Silva et al., 2011, p. 13). Um “bom trabalho de mediagdo” por parte
do docente possibilita a0 aluno uma crescente percegao sobre os textos que 1€ e “um olhar
novo sobre a realidade, decantando-a, transformando-a, reconfigurando-a de forma a
descobrir nela a dimensdo humana que da razao a vida” (Silva et al., 2011, p. 15). Por fim,
como arbitro, adverte “para as regras do jogo de leitura,” legitimando e avaliando a
interpretacdo dos leitores (Silva et al., 2011, p. 13).

Ainda de acordo com Silva et al. (2011), o amadurecimento do jovem leitor exige a
leitura de obras literarias de qualidade responsaveis por proporcionarem o acesso a “Uma
mundividéncia impar, uma consciéncia critica do patrimonio linguistico e cultural que
enforma uma identidade nacional e, também, universal” (p. 19), motivando que o aluno se
torne mais exigente e capacitado para enfrentar desafios de maior complexidade.

Considerando que, a par da preparacdo da leitura e da selecdo dos textos literarios, é
necessario um trabalho de exploracdo e partilha, a atividade de leitura deve compreender trés
momentos: antes de ler, deve existir um momento de antecipacdo do conteldo do texto
literario através dos “titulos, personagens, objetos, imagens, capa, viagem da capa a
contracapa”, entre outros (Silva et al., 2011, p. 28); durante a leitura, é necessario analisar o
interesse demonstrado pelos alunos, recorrendo “a estratégias de mobilizacdo” e sugerindo
acontecimentos que possibilitem o envolvimento das criancas na historia; depois, deve ser
realizado um momento de dialogo sobre a leitura e proporcionar-se a rea¢ao “ao livro e ou a
historia oralmente e de acordo com as emocdes, sensacGes, motivagdes, expectativas que o0
livro despertou” (Silva et al., 2011, p. 28).

4.3.2.1. ASPOTENCIALIDADES DO TEXTO
LITERARIO PARA O APERFEICOAMENTO DA
EXPRESSAO ORAL NA AREA DO PORTUGUES

O modo como o Programa e Metas Curriculares de Portugués do Ensino Béasico esta
organizado possibilita a interligacdo dos diferentes dominios e aprendizagens mais

sustentadas e significativas, salientando “a perspetiva integrada de desenvolvimento dos
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dominios da Oralidade, da Leitura e da Escrita (...) e da sua articulagdo com a Educacao
Literaria” (Buescu et al., 2015, p. 38). Assim, a crianca pode expressar-se “com facilidade em
diferentes dominios sendo-lhe preparado o acesso ao vocabulario respectivo”, considerando-
se, para isso, todas as configuracdes do texto literario (Pinto, 2009, p. 58).

Na sua generalidade, as criangas comegam a escolarizacdo sem dominar a leitura, a
escrita ou o calculo. Contudo, como explorado anteriormente, ndo se pode dizer o mesmo, no
que concerne a linguagem oral. E pertinente referir a perspetiva de Sophia de Mello Breyner
(2013, citada por Pinto, 2009), quando diz ter aprendido a gostar de poesia atraves da
oralidade, defendendo que “as criangas devem ler poesia desde pequenas porque ¢ a melhor
maneira de aprender, porque lhes da as palavras no seu melhor sentido” (p. 52). Desse modo,
revela-se importante a existéncia de “um espago de comunicagdo” que possibilite uma
participacdo ativa no contacto com a oralidade através, por exemplo, do “uso de imagens, de
historias, de cancGes e de poemas, entre outros”, procurando que seja conseguida uma
consciencializagdo dos “varios niveis linguisticos” (Pinto, 2009, p. 107).

A consciencializacdo fonética podera acontecer por meio da leitura indireta (Girolami-
Boulinier & Cohen-Rak 1985, citados por Pinto, 2009), isto é, através de “uma técnica de
leitura que prepara a crianga para aprender a ouvir com atencdo e a reter o que lhe é lido para
depois passar a sua repeticdo em voz alta da forma mais préxima que lhe seja possivel do
modelo” (Pinto, 2009, p. 119). Além dos beneficios ao nivel articulatorio, este exercicio € um
contributo fundamental para expandir o vocabulario das criangas, permitindo que estas
tenham contacto com construgdes frasicas menos presentes no seu quotidiano e contribuindo,
implicitamente, para a compreensdo do modo como o discurso se organiza (Pinto, 2009).

Por seu turno, a leitura semidireta (Girolami-Boulinier, 1993, citado por Pinto, 2009),
embora funcione como a leitura indireta, permite que a crianga acompanhe “a forma
visual/gréfica dos grupos de sentido que lhe sdo lidos”, procurando “a reproducdo oral” e “a
sua possivel reproducdo grafica” (p. 123). Por fim, a leitura perce¢ao (Girolami-Boulinier,
1993, citado por Pinto, 2009), realizada por grupos de sentido, compreende o modo “como se
processa a fala (...) por grupos de ideias ¢ obedecendo ao tom e as pausas adequadas” (Pinto,
2009, p. 123).

No que concerne a Educacdo Literaria, é necessario considerar a existéncia de um
numero significativo de recursos estilisticos responsaveis por diferenciar o texto literario e
que devem ser compreendidos explicitamente pelos alunos através de uma “exploracdo
deliberada das propriedades sonoras da lingua (rimas, esquemas métricos, «figuras» como a

aliteragdo e a assonancia, etc.)” (Silva et al., 2011, p. 15). Silva et al. referem que a
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“apropriagdo oral explicita de tais textos” evidencia muitos dos recursos estilisticos e
possibilita bons resultados, pois promove uma abordagem primaria “a aspetos muito basicos
da producgao oral consciente, como a dic¢do, a clareza e a expressividade” e “um contacto
empirico mais direto e mais nitido com os recursos fono-estilisticos em causa” (p. 15),
fazendo com que os alunos consigam apoderar-se melhor dos textos literarios e funcionando
com um incentivo “para as atividades de leitura e para o estudo das matérias mais literarias
(Silva et al., 2011, p. 16). Talvez por esse motivo, & incomum uma aula ndo ter o texto escrito
como elemento estruturante das atividades desenvolvidas ou ndo conceder um tempo
significativo a sua compreensdo (Bernardes & Mateus, 2013).

O envolvimento dos alunos com o texto “justifica um outro campo de trabalho com a
lingua: o da expressdo oral” (Bernardes & Mateus, 2013, p. 45). Quando a leitura é realizada
em voz alta, permite uma compreensdo dos textos literarios que ndo € conseguida através da
leitura individual e silenciosa. Ademais, revela-se “um excelente exercicio de desbloqueio da
competéncia de expressao oral”, pois ¢ estabelecida, pela leitura de um texto literario em voz

alta,
“uma formalidade discursiva que os alunos sentirdo necessidade de reutilizar noutras circunstancias (...),
para além de funcionar como processo de consciencializacdo dos instrumentos expressivos que a

comunicag¢ao oral pde a disposi¢do do ser humano” (Bernardes & Mateus, 2013, p. 47).

Neste seguimento, é possivel afirmar que a oralidade surge, ainda, como possibilidade de
expressdo e reacdo ao que foi lido, considerando a “experiéncia”, a “sensibilidade” e o
“gosto” do aluno e auxiliando “o amadurecimento da capacidade interpretativa e da

competéncia valorativa” (Bernardes & Mateus, 2013, p. 95).
4.4. METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

No presente subcapitulo, procurando responder a questdo-problema identificada
anteriormente, sera apresentado o desenho metodoldgico do projeto. Para tal, serad
caracterizado o contexto educativo de intervencdo e o publico-alvo, assim como serdo
descritos o tipo de investigacdo, as opgGes metodoldgicas e os instrumentos de recolha de

dados.
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4.4.1. PUBLICO-ALVO

O presente projeto foi desenvolvido numa EB de 1.° CEB pertencente a um AE do
Porto. A investigacdo incidiu sobre os alunos do 3.° ano de escolaridade, ja caracterizados no
segundo capitulo deste documento. Cabe, novamente, referir que a turma é constituida por 18
alunos, 12 do sexo feminino, 6 do sexo masculino, com idades compreendidas entre os 8 e 0s
9 anos de idade.

Apesar da curiosidade e do empenho apresentados, nomeadamente nas atividades de
leitura e compreensdo de textos literarios, foram evidenciadas significativas fragilidades, no
ambito da expressdo oral. Os alunos apresentavam um vocabulario parco e repetitivo bem
como um discurso pouco coeso, coerente e oportuno - algo compreendido pela professora
estagiaria, durante as semanas de observacdo, como uma das principais debilidades do grupo

em questao.
4.4.2. TIPO DE INVESTIGACAO

Considerando os objetivos e a questdo-problema delineados e por incidir sobre
distintos aspetos do contexto educativo, investigando “os fendémenos em toda a sua
complexidade e em contexto natural” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 16), a metodologia que
melhor se adequa a presente investigacdo é de natureza fundamentalmente qualitativa. De
acordo com Afonso (2014), a investigacdo de natureza qualitativa procura recolher
informagdo fidedigna sobre determinada realidade, “usando procedimentos empiricos com o
intuito de gerar e interrelacionar conceitos que permitam interpretar essa realidade” (p. 18).
Esta sustenta-se ‘“numa pesquisa sistematica, sustentada em principios tedricos
(multiparadigmaticos) e em atitudes éticas, realizada por individuos informados (teorética,
metodologica e tecnicamente) e treinados para o efeito” (Amado, 2010, citado por Amado,
2014, p. 15). Segundo Bogdan e Biklen (1994), a investigacdo qualitativa possui cinco
caracteristicas primordiais:

1. O “ambiente natural” apresenta-se como “fonte directa de dados” e o investigador como

o “instrumento principal” de recolha (p. 47). Considerando a influéncia do contexto

sobre o comportamento humano, os autores defendem que “as ac¢des podem ser

melhor compreendidas quando sdo observadas no seu ambiente habitual de

ocorréncia” (p. 48).
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2. Os dados séo recolhidos de forma descritiva, recorrendo “a palavras ou imagens” em
detrimento dos numeros. Os elementos recolhidos sdo analisados, “respeitando, tanto
quanto o possivel, a forma em que estes foram registados ou transcritos” (p. 48).

3. Para o investigador, 0 processo tem maior relevancia do que os “resultados ou
produtos” finais obtidos (p. 49).

4. Os dados sdo analisados indutivamente. Ou seja, a recolha de dados nédo acontece

com a finalidade de comprovar algo considerado previamente, mas “as abstrac¢des Sa0

construidas a medida que os dados particulares que foram recolhidos se véo

agrupando” (p. 50).

5. O significado e as diferentes perspetivas tém uma “importancia vital” para o

investigador (p. 50).

Uma das estratégias possiveis de adotar no processo investigativo de natureza
qualitativa (Amado & Cardoso, 2014) e a metodologia considerada mais adequada nas
praticas educativas (Coutinho, et al., 2009) é a investigacdo-acdo. Bogdan e Biklen (1994)
esclarecem que a investigacdo-agdo “consiste na recolha de informacg6es sistematicas com o
objetivo de promover mudangas sociais” (p. 292). Assim, Amado e Cardoso (2014)
estabelecem

“uma relagdo dialética entre (...) a investigagdo sobre um determinado problema
diagnosticado em contexto social (...); a interveng@o ou a¢do para resolver o problema e
transformar a situagdo anterior; (...) a reflexdo para produzir conhecimento acerca dessa
mesma transformagao” (p. 188),

no sentido em que, depois de identificadas determinadas questdes problemaéticas, sdo
delineadas possiveis solucdes que, quando desenvolvidas na pratica, permitem a compreensao

dos seus resultados de modo a exercer transformac6es em contexto real.

4.4.3. INSTRUMENTOS DE RECOLHA DE DADOS

Amado (2014) refere que “a investigagdo qualitativa tem atras de si toda uma viséo do
mundo, dos sujeitos humanos e da ciéncia, que influencia a escolha e estd presente na
aplicacdo de qualquer técnica ou procedimento” (p. 205). Desse modo, visando obter resposta
para os objetivos definidos, foram selecionadas diferentes técnicas de recolha de dados que

serdo, seguidamente, descritas:
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l. Observacdo direta

O processo de observacdo foi acompanhado pelo respetivo registo livre. Esta técnica
distingue-se por permitir uma proximidade as situacdes, embora sem intervencdo ou
estimulacdo por parte do observador (Aires, 2015). Assim, revelou-se fundamental para que,
posteriormente, fosse possivel analisar e refletir sobre as praticas educativas observadas e
sobre a motivagédo, compreensdo cognitiva, fragilidades e facilidades do grupo.

Il. Inquérito por questionario

Aplicado ao publico alvo, centrou-se na compreensdo daquilo que os alunos mais
gostam e menos gostam de fazer nas aulas de Portugués, na relagdo estabelecida entre a
leitura e a compreensdo dos textos literarios e entre a leitura e a expressdo oral, em contexto
de sala de aula. Através deste procedimento é possivel compreender um significativo namero
de respostas face “a um limitado conjunto de questdes”, facilitando a andlise dos dados

(Amado, 2014, p. 35).

l. Entrevista

Juntamente com as outras técnicas, a entrevista “¢ utilizada para recolher dados
descritivos na linguagem do proprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver
intuitivamente uma ideia sobre a maneira como os sujeitos interpretam aspectos do mundo”
(Bogdan & Bicklen, 1994, p. 134). Assim, a entrevista levada a cabo foi aplicada a professora
do 1.° CEB como meio de acesso a sua percecdo, no que respeita, nhomeadamente, ao
desempenho dos alunos na expressao oral, as fragilidades apresentadas no que se refere ao
investimento neste dominio em contexto educativo e as potencialidades do texto literario para

0 seu desenvolvimento.
4.4.4. DESENHO DAS INTERVEN(;OES

Este projeto foi idealizado para quatro sessdes com a duracdo média de 90 minutos
cada uma, a decorrer entre 0s meses de margo e maio. Assim, foi delineada a aplicacdo de
uma sequéncia de atividades significativas que correspondessem as diferentes necessidades
evidenciadas pelos alunos, compreendendo a abordagem de diferentes obras literarias por

meio das quais se procurava o aperfeicoamento da expresséo oral.
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Para isso, foram selecionadas trés obras de diferentes modos literarios. A primeira obra
selecionada denomina-se Lengalengas (2005), de Luisa Ducla Soares, e é composta por 44
lengalengas, as quais seriam trabalhadas em diferentes aulas. O segundo texto selecionado,
desta feita do modo dramatico, ¢ “A Carochinha”, do livro Robertices (2014), de Luisa
Dacosta. Por altimo, escolheu-se o poema “Cangdo dos Adultos”, do livro O Péssaro da
Cabeca (2015) de Manuel Anténio Pina. A diversidade textual pretendida para este projeto
permite, simultaneamente, a exploracao de diversos modos literarios e o desenvolvimento de
diferentes competéncias da expressao oral.

Note-se que, face a impossibilidade de implementar integralmente todas as sessoes,
foram apenas desenhadas hipoOteses de acdo para uma aplicacdo futura do projeto. Néo
obstante, algumas atividades foram parcialmente implementadas ao longo da PES.

A tabela apresentada seguidamente revela a planificacdo geral das intervencgdes
didaticas relativas ao projeto, compreendendo o nimero da sessdo, a sua calendarizacdo, as
areas curriculares abrangidas, a sintese das tarefas a desenvolver, assim como os principais

recursos utilizados.

Sessdes Calendarizacao Sintese das tarefas Obra literaria

0 16/03 Registo video de uma apresentagdo de 3 minutos.

1 20/04 Reproducdo oral de lengalengas. Lengalengas (2005), Luisa Ducla
Soares.

2 28/04 Apresentacdo de um teatro de fantoches. Robertices (2014), de Luisa
Dacosta.

3 25/05 Leitura e exploragio do poema “A Cangdo dos O Passaro da Cabega (2015), de

Adultos”. Manuel Anténio Pina.

Preenchimento de lacunas do poema e criagcdo de
proposta textual.

Apresentacdo oral do titulo concedido ao poema e
justificagdo do mesmo.

Tabela 1: Planificacéo geral das intervenc¢des didaticas.
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Sesséo 0

Na sessdo 0, seria realizado um teste prévio a aplicacdo do projeto de modo a
compreender e a identificar as principais fragilidades dos alunos relativamente a expressao
oral. Assim, durante esta sessdo, iria realizar-se um registo video de uma apresentacdo oral
dos alunos, com a duragéo de 3 minutos, na qual deveriam falar de um livro da sua escolha,

que tivessem lido anteriormente.

Sessédo 1

Nesta sessdo, o0s alunos seriam chamados a reproduzir oralmente pequenos textos do
livro Lengalengas, de Luisa Ducla Soares, uma vez que as lengalengas permitem a exploracéao
“de forma particular de recursos fonicos como as rimas, as aliteragdes, 0s esquemas métricos,
etc.” e a capacitagdo de “uma articulacdo cuidada, planeada e percetivel” (Silva, 2011, p. 38).

Como tal, numa aula de Portugués anterior a sessdo prevista para o desenvolvimento
da tarefa, os alunos teriam contacto com a obra literaria para que, primeiramente, acontecesse
a sua leitura e exploracdo preparatdria, em grande grupo. Aquando da mesma, a professora
deveria salientar a dimensdo sonora dos textos e o0s recursos fonicos presentes.
Posteriormente, seria atribuida a cada um dos alunos uma lengalenga trabalhada nessa aula
para que a memorizassem e reproduzissem durante a sessdo 1. Nesta sessdo, os alunos
receberiam orientacGes e indica¢fes no que concerne a “aspetos como a clareza da dicgao, a
inteligibilidade do texto e o respeito pelas caracteristicas fonicas exploradas” (Silva, 2011, p.
39).

Para que percebessem as suas fragilidades e os aspetos a melhorar, as leituras seriam

gravadas e, posteriormente, as gravacoes seriam visualizadas e exploradas com os alunos.

Sessao 2

Na presente sess@o, os alunos iriam apresentar “A Carochinha”, do livro Robertices,
de Luisa Dacosta, através de um teatro de fantoches. Mais uma vez, a presente sessdo seria
antecedida por duas aulas que possibilitariam a leitura e a exploracdo preparatoria da
dramatizacdo. Na aula dedicada a apresentacdo do texto literario as criancgas, a primeira leitura
seria realizada pela professora. Posteriormente, os alunos seriam divididos em grupos de seis
elementos e a cada um seria atribuida uma personagem para realizarem a leitura e elaborarem
0 respetivo fantoche. Na segunda aula, os alunos iriam comecgar por visualizar um teatro

fantoches de modo a registarem os elementos que deveriam ter em atencdo no que respeita a
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elaboracdo das personagens, a entoacdo e volume da voz, entre outros aspetos que
caracterizam o teatro e fantoches. Seguidamente, deveriam organizar-se em grupos e preparar
as suas dramatizagdes que deveriam ser apresentadas durante a sessao 2.

Note-se que esta foi uma das sessdes parcialmente implementadas, embora ndo tenha
acontecido de acordo com o planificado. Na mesma intervengdo, os alunos elaboraram os
fantoches, visualizaram o teatro de fantoches, prepararam brevemente a sua apresentacéo e,
por fim, no momento da representacdo, leram as suas falas. Naturalmente, como delineado na
planificacdo geral, os alunos deveriam usufruir de mais tempo que possibilitasse a preparacéo

adequada do teatro de fantoches.

Sesséo 3

A sessdo numero trés também foi parcialmente implementada como parte da UD
(in)Constante metamorfose, referida no terceiro capitulo do presente relatorio. Recorde-se que
a sessdo se iniciou com a leitura e compreensdo do poema “A Cancdo dos Adultos”.
Posteriormente, os alunos receberam o mesmo poema com algumas lacunas para realizarem
uma tarefa de escrita criativa. Poe fim, deveriam atribuir um titulo a sua proposta textual e,
oralmente, justificar a atribuicdo do mesmo. Como mencionado anteriormente, ndo houve
tempo para que este momento acontecesse.

No final das sessGes, realizar-se-ia um novo registo video que se utilizaria para
comparar com aquele realizado na sessdo 0, com o intuito de compreender a existéncia de
possiveis alterac6es relativamente a um determinado nivel de competéncia oral trabalhado, ao

longo das sessoes.
4.5. APRESENTACAO E ANALISE DE DADOS

Considerando os instrumentos de recolha de dados anteriormente mencionados, revela-
se necessario proceder a apresentacdo e analise dos dados recolhidos pelos mesmos,

retomando a fundamentacao tedrica e a questdo-problema apresentadas.

l. Observacdo direta
Os textos literarios estdo muito presentes nas aulas de Portugués e nesses momentos de
trabalho foram percebidas, pela mestranda, duas questdes ao nivel da expressao oral: embora
promovesse nas criangas entusiasmo, era nesses momentos que os alunos demonstravam mais

fragilidades. Embora quisessem muito intervir, o seu vocabulario era parco, repetitivo e
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inexpressivo, e o discurso revelava-se, muitas vezes, pouco organizado, pouco C0eso, pouco
fluido, pouco adequado e pouco pertinente.

Desse modo, as primeiras semanas de observacdo direta e a compreensdo de
fragilidades que relacionaram a Educacéo Literaria e a Expressao Oral foram fundamentais no
sentido em que resultaram na motivacdo deste projeto. N&o obstante, durante algumas
atividades implementadas ao longo da PES, foi possivel confirmar as referidas razées. No més
de marco, durante uma aula da UD Consciencializar para a desigualdade, abracar a
diferenca, foi realizada uma atividade que visava a realizacdo de um debate a respeito de uma
situacdo encontrada na obra Os Ovos Misteriosos (2014), de Luisa Ducla Soares. Como
referido no capitulo anterior, os alunos, divididos em dois grupos, deveriam defender um lado
e apresentar oralmente trés argumentos que suportassem a sua posicdo. Contudo, foram
demonstradas muitas dificuldades na organizacdo das ideias e do discurso, mas também na
adequacgdo do discurso a situacdo comunicativa. Ademais, foi evitado o contacto visual e
revelada pouca consciéncia da importancia do posicionamento espacial e da expressividade
gestual. Também na aula que compreendeu a apresentacdo do teatro de fantoches, o tom de

voz foi, muitas vezes, inaudivel ou impercetivel e a dicgdo pouco clara.

. Inquérito por questionario

O inquérito por questionario (ver apéndice F) foi aplicado através do Google Forms e
dele participaram 11 alunos. Recorda-se que este nimero ndo corresponde ao nimero total de
alunos da turma.

Através da primeira questdo era pretendido saber se os alunos gostavam de Portugués
e porqué. Todos responderam positivamente e os motivos foram semelhantes. Alguns
reconheceram a importancia desta area curricular “para aprender a ler a escrever”, para
aprender novas palavras e desenvolver a leitura; outros justificaram a preferéncia por
gostarem de “ouvir historias” e de “escrever e falar portugués”. Por fim, dois alunos
ressaltaram que podem “conviver com amigos € perceber mos entre nos” [sic], “porque ¢ a
lingua que falo”.

Na segunda questéo, os alunos foram questionados sobre aquilo que mais gostavam de
fazer nas aulas de Portugués, apresentando-se algumas possiveis respostas. Mais de metade
(sete respostas) dos alunos respondeu que gostava de ouvir histérias; seis alunos disseram
gostar mais de ler histérias em voz alta e seis de realizar jogos. De seguida, surgiram outras

respostas menos cotadas, tais como “realizar exercicios do manual” (quatro alunos), “realizar
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pequenas apresentagdes orais” (quatro alunos), “ler histérias em siléncio” (dois alunos),
“escrever histérias” (dois alunos) e “explorar oralmente as historias” (um aluno).

Seguidamente, a terceira questdo compreendeu aquilo que os alunos menos gostam de
fazer nas mesmas aulas. Quatro estudantes responderam que aquilo que menos gostam € de
“ler historias em siléncio” e quatro responderam “explorar oralmente as historias”. As
restantes respostas diziam respeito a “realizar exercicios do manual” (dois estudantes), “ler
histérias em voz alta” (um estudante) e “realizar pequenas apresentacdes orais" (um
estudante). Um aluno ressaltou gostar de tudo.

A proxima questdo abrangeu os habitos de leitura das criancas. Oito afirmaram manter
esse habito por gostarem de o fazer, por terem “curiosidade o que estd escrito” [sic], por
aprenderem “sempre algo importante” ou por aperfeicoarem “a leitura e a escrita”. Um aluno
respondeu que nao gosta de ler e outro respondeu que gosta “de vez em quando, ao deitar”.

Quando questionados sobre o que mais Ihes chama a atencdo quando leem um livro, a
maioria (sete estudantes) responderam a capa, seguidamente o texto (cinco estudantes), as
ilustracGes (quatro estudantes) e o tema (um estudante).

Relativamente ao tipo de historias que mais gostam de ler, responderam histérias “de
aventuras” (trés criangas), “um pouco de tudo” (duas criangas), “contos de fadas” (uma
crianga), “princesas” (uma crianca), “historias da arte” (uma crianca), “banda desenhada”
(uma crianga), “didrios” (uma crianga) e “a historia da carochinha” (uma crianca). Na proxima
questdo, foram reveladas algumas dificuldades em responder ao livro que mais gostaram de
ler, uma vez que grande parte voltou a referir o tipo de historias de que mais gosta. Nao
obstante, dois alunos responderam “as fadas verdes” e um “a girafa”.

Seguidamente, procurou-se compreender se as criangcas percebiam as historias que
liam. Relativamente a questdo “percebo perfeitamente as historias que leio”, a maioria (sete
alunos) respondeu concordar, trés responderam concordar totalmente e um discordou, sendo
que nenhum aluno selecionou a opcao ‘“discordo totalmente”. Com a frase “Percebo
relativamente bem as histdrias que leio, mas, por vezes, tenho alguma dificuldade em
compreendé-las”, quatro criancas concordaram, quatro discordaram, trés concordaram
totalmente e uma discordou totalmente.

No que concerne aquilo que aprenderam com as historias que leram, as respostas
incidiram sobre dois aspetos distintos. Enquanto alguns alunos aprenderam algo relacionado
com a histdria apresentada nos livros, referindo, nomeadamente, a preservacao e o respeito
pela natureza, as boas acdes e o respeito pelos outros, alguns compreenderam a importancia

do livro como uma forma de aprender a ler melhor.
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Quando questionados acerca do facto de falarem com os amigos sobre as historias que
leem, a maioria (nove estudantes) concordou e um discordou. Por equivoco, a presente
questdo possibilitava a selecdo de diferentes respostas. Assim, um aluno concordou e
discordou simultaneamente.

Na questdo seguinte, era pretendido saber se as criangas usavam as historias em alguns
jogos e brincadeiras. A maioria (sete alunos) concordaram, trés discordaram e um concordou
totalmente. Na continuacdo, foi procurado saber de que forma isso acontecia, obtendo
respostas como “aplicamos o verbo para cada amigo”, “imito as personagens”, “brincando de
primcesa [sic]” ou “através de desenhos”.

Posteriormente, questionou-se os alunos sobre aquilo que sentem quando leem em voz
alta. “Muito bem” foi a resposta mais comum (quatro alunos), seguida de “bem” (trés alunos),
“indiferente” (trés alunos) e “mal” (um aluno). Nenhum aluno referiu sentir-se “muito mal”.

Para terminar, a pergunta “Como te sentes ou sentirias em cantar, dramatizar ou recitar
poesia perante os teus amigos?”, a maioria mostrou-se a-vontade, com cinco alunos a
responderem “muito bem”, quatro “bem”, um “mal” e um “indiferente”.

E pertinente referir que foram identificadas algumas discrepancias entre a percecdo das
criangas e 0 que acontece na realidade. Quando questionados sobre 0 que mais e menos
gostam de fazer em aula, embora as respostas revelem que a maioria ndo gosta de explorar
oralmente as historias, foi demonstrado sempre muito entusiasmo nesses momentos.
Relativamente a como se sentem ao ler em voz alta, ainda que as respostas ndo o afirmem, foi,
muitas vezes, perceptivel algum desconforto e inseguranca por grande parte do grupo, durante
a leitura. No mesmo sentido, no que concerne a Gltima resposta, a grande maioria das criangas
evidenciou ndo gostar de se expor oralmente, manifestando-se sempre muito relutantes em
fazé-lo, demonstrando timidez e desconforto, algo que podera ter acontecido por estarem na

presenca de duas professoras estagiarias com as quais nunca tinham tido contacto.

I"I. Entrevista
Para que fosse possivel efetuar uma comparagdo entre aquilo que foi observado pela
mestranda e aquilo que foi referido pelas criancas, revelou-se fundamental realizar uma
entrevista a professora cooperante, sendo que & a pessoa que, naturalmente, terd melhor
percecédo das potencialidades e das fragilidades dos seus alunos.
Quando questionada sobre as maiores dificuldades que a turma apresenta, a professora
cooperante apontou “a falta de motivagdo”, sendo que “a maioria dos alunos ndo revela a

curiosidade e o gosto pelo conhecimento, como seria expectavel”. Na continuagdo, avangou,
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como possiveis motivos, “a falta de ambi¢ao” dos alunos e o facto de as ofertas da escola, no
processo de ensino-aprendizagem, ndo irem ao encontro dos gostos e preferéncias dos
mesmaos.

Relativamente a expressao oral, a docente referiu a apresentagdo de ‘“‘grandes
fragilidades” e “dificuldade em organizar as ideias e transmiti-las aos outros, de uma forma
coerente”, causadas pela “falta de didlogo, leitura, entre outros fatores”. Como metodologias
que utiliza para abordar os contetdos e competéncias referentes a expressao oral, mencionou
“varios momentos de didlogo e debate, nomeadamente, didlogo sobre o fim de semana;
recontos e resumos orais dos textos trabalhados; assembleia de turma; sessdes de filosofia,
apresentacdo de trabalhos a turma, entre outras”. O tempo dispensado a expressdo oral
também foi abordado, sendo que a professora o classificou como insuficiente para a
concretizacdo deste tipo de tarefas muito demoradas.

Para finalizar, foi procurado saber a opinido da professora cooperante no que respeita a
contribuicdo dos textos literarios para o desenvolvimento de competéncias relacionadas com a
expressao oral. Esta ndo demonstrou ter davidas da relacdo favoravel entre os dois dominios,
assinalando que “os alunos que leem mais estdo muito mais preparados para se exprimirem,
ndo s6 do ponto de vista da variedade de vocabulario que possuem, como também dos

conhecimentos que vao adquirindo a partir da leitura”.

Andlise de dados

No final da apresentacdo dos resultados obtidos, é importante passar a sua analise.
Recorde-se que os diferentes instrumentos de recolha de dados foram selecionados para que
fosse possivel estabelecer uma relacdo entre 0s mesmos e comparar aquilo que foi observado
pela mestranda, e que é salientado pela professora cooperante, com a perce¢do que o aluno
tem sobre aquilo que faz, em contexto de sala de aula.

Nas respostas ao questionario, as criancas referiram o gosto pelo Portugués e
reconheceram a sua importancia, sobretudo no que respeita a leitura de histérias, algo que
afirmaram fazer parte dos seus habitos e dos seus momentos de jogos e brincadeiras com 0s
colegas. Estas afirmagfes acabam por nao corresponder exatamente aquilo que se percebeu na
entrevista, quando foram mencionados a falta de motivagdo, curiosidade e gosto pelo
conhecimento da maioria dos alunos.

Por consequéncia, é importante procurar entender o nimero significativo daqueles que

ndo gostam de explorar oralmente as historias e a referida dificuldade que tém em, por vezes,
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as compreenderem. Estes factos poderéo relacionar-se, se considerarmos o que foi observado
pela mestranda e o que é referido pela docente, com a dificuldade demonstrada pelas criancas
em organizar as ideias e em desenvolver respostas fluidas e oportunas. Na mesma perspetiva,
0 a-vontade que a maioria mencionou ter, no questionario, relativamente a uma possivel
exposi¢do oral, também ndo é coerente com aquilo que acontece, em contexto de sala de aula,
sendo que, mais uma vez, as grandes fragilidades observadas sdo reafirmadas pela professora
cooperante.

Tal como tinha sido anteriormente referido na fundamentagéo tedrica, € igualmente
ressaltado pela docente o pouco tempo disponibilizado a expressdo oral. No mesmo sentido,
retornando, novamente, a algo defendido por diferentes autores (Cagliari, 1986; Marchuschi,
1996; Amor, 2006; Silva et al., 2011), as atividades realizadas em sala de aula destacadas pela
docente, e realizadas durante um periodo escasso de tempo, revelam-se insuficientes.

Por fim, no que respeita a questdo primordial deste projeto, a docente reconhece as
potencialidades da leitura e exploracdo de textos literarios para o desenvolvimento da
expressdo oral. De facto, se considerarmos a Educacdo Literaria como um dominio de
referéncia e 0 gosto que as criancas apresentam pelo mesmo, o trabalho conjunto de ambos os
dominios poderad ser uma contribuicdo importante para o desenvolvimento daquele que se
apresenta como 0 menos predominante. No entanto, o investimento no presente projeto nao
foi suficiente para que esse reconhecimento fosse confirmado, sendo algo que a mestranda

ambiciona desenvolver e implementar de modo mais sistematico e aprofundado no futuro.
4.6. CONSIDERACOES FINAIS

O presente subcapitulo compreendera um momento reflexivo e conclusivo sobre o
projeto desenvolvido ao longo da PES. Partindo dos objetivos delineados e da questdo-
problema estabelecida, serdo identificadas as fragilidades da investigacdo, bem como as
potencialidades encontradas na mesma. Assim, é pertinente relembrar a importancia da
observacao direta inicial para compreender os conhecimentos e as competéncias dos alunos e
identificar a problemaética do contexto educativo que presidiu a definicdo da questdo-problema
enunciada anteriormente: De que modo pode o trabalho com o texto literario proporcionar
um aperfeicoamento da expressdo oral dos alunos? Para responder a presente questdo foram
definidos sete objetivos de investigacdo, divididos entre propositos investigativos e propésitos

pedagdgicos.
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Com o primeiro objetivo era pretendido evidenciar a importancia do dominio da
expressdo oral no contexto do ensino do Portugués, no 1.° CEB. Através da leitura e analise
dos pressupostos tedricos enunciados, foi possivel evidenciar a importancia do presente
dominio, bem como a urgéncia de lhe ser concedida uma maior relevancia no contexto de
ensino-aprendizagem. Embora a linguagem oral ndo seja o Gnico ou mais importante meio de
comunicagdo, € o primeiro e aquele que é utilizado com maior frequéncia, sendo através da
lingua falada que se comecam a estabelecer lacos interpessoais e a construir aprendizagens.
Assim, é de extrema necessidade que a préatica oral adquirida naturalmente pela crianca seja
desenvolvida e aperfeicoada na escola, espaco onde se apresenta, simultaneamente, como
ferramenta para ensinar e para aprender. Ademais, saber falar bem e transmitir uma
mensagem da melhor forma possivel assume uma relevancia significativa na integracéo social
em distintos contextos do meio em que o aluno se insere.

Neste sentido, o segundo objetivo compreendeu a reflexdo sobre a pertinéncia da
leitura e interpretacdo de obras literarias para o desenvolvimento da expressdo oral. Desse
modo, novamente com base na fundamentacéo teorica, nos resultados recolhidos através do
questionario realizado aos alunos e na entrevista a professora cooperante, foi possivel
compreender as potencialidades e a pertinéncia do trabalho com o texto literario para o
desenvolvimento da expressao oral. Através das respostas ao questionario, embora tenha sido
visivel que a atividade favorita da maioria dos alunos compreendia a leitura de textos
literarios, foi assumido por uma parte significativa dos elementos da amostra que, por vezes,
ndo percebiam aquilo que liam. No mesmo sentido, uma das atividades preteridas por uma
parte significativa dos inquiridos foi a exploracdo oral dos textos. De facto, a perspetiva de
explorar oralmente uma historia que ndo se compreendeu na totalidade, apresenta-se como
uma situacdo desconfortavel. Entre outras possibilidades, a leitura de textos literarios permite
o alargamento do vocabulario, o contacto com construgcdes frasicas menos comuns e a
consciencializagdo de varios niveis linguisticos. A crianca pode ler, reter e repetir em voz alta
aquilo que leu, potenciando a aquisicdo de uma melhor articulacdo, diccdo, clareza e
expressividade do discurso.

O terceiro objetivo procurava compreender as principais dificuldades demonstradas
pelos alunos ao nivel da expressdo oral. Como mencionado anteriormente, logo numa fase
inicial de observacdo, foram compreendidas distintas fragilidades, nomeadamente um
vocabulario parco e repetitivo, a dificuldade em organizar os pensamentos e em transmitir

uma mensagem, a construcdo de respostas curtas, simples, inseguras e impercetiveis e um
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discurso pouco coeso, coerente e oportuno: indicadores que se vieram a confirmar, ao longo
da PES.

O quarto objetivo propunha potenciar a compreensdo de textos literarios em contexto
pedagdgico-didatico com vista a promoc¢do das competéncias relacionadas com a expressdo
oral. Mais uma vez, foi procurado cumprir este objetivo sempre que possivel, por meio de
questBes orientadoras pertinentes e de atividades que contribuissem para o desenvolvimento
cognitivo e pessoal dos alunos.

No que concerne ao quinto objetivo delineado, era pretendido criar percursos de
aprendizagem que possibilitassem o aperfeicoamento da expresséo oral através da Educacéo
Literaria, considerando as caracteristicas dos alunos da amostra. Como destacado
anteriormente, a criacdo destes percursos ndo foi inteiramente conseguida. O tempo
disponibilizado revelou-se insuficiente face ao que é necessario dispensar para o trabalho com
a expressdo oral. Como é possivel perceber pela planificacdo geral das intervencdes didaticas
(tabela 1), era necessario que as sessdes delineadas fossem antecipadas por outras aulas que
compreendessem a sua preparacdo, revelando-se fundamental que ndo houvesse um
espacamento temporal tdo grande entre uma aula e outra. Assim, embora se tenha procurado
trazer as atividades planificadas para a pratica, ndo foi possivel evidenciar nenhuma evolucéo
significativa.

Com o sexto objetivo era pretendido promover e incentivar a leitura de textos
literdrios. Nesse sentido, quase todas as aulas de Portugués tiveram o texto literario como
elemento agregador (s6 ndo aconteceu quando determinados conteldos programaticos
exigiram outra abordagem). Dessa forma, foi sempre procurado promover e incentivar a
leitura de textos literarios que fossem ao encontro do interesse e das necessidades dos alunos,
perspetivando aprendizagens significativas e desafiantes e a promocdo de diferentes
competéncias.

Note-se, contudo, que ter o texto literario como elemento agregador das aulas de
Portugués néo é suficiente para serem abordadas competéncias proprias da oralidade, sendo
necessario trabalhd-lo com essa intencionalidade, de forma clara. Como referido
anteriormente neste capitulo, o trabalho com o texto literario assume significativa importancia
para o desenvolvimento da expressédo oral dos alunos, sendo, por isso, que haja intencdo de o
incluir sempre que possivel na aula de Portugués. Além de despertar a curiosidade, o interesse
e 0 entusiasmo das criangas e, por esse motivo, funcionar, por si s6, como um incentivo a
aprendizagem, este dominio apresenta-se como um contributo para o desenvolvimento da

consciéncia foneética, permite o conhecimento de novas palavras e a expansdo do vocabulario
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e proporciona um modelo de construgdes frasicas que as criangas podem apreender e repetir,
contribuindo para melhorar a organizacao do seu discurso.

Face a aplicacdo parcial do projeto, teria sido importante um maior investimento na
realizacdo dos instrumentos de recolha de dados que apresentaram algumas fragilidades.
Primeiramente, considerando a falta de percecdo dos alunos sobre aquilo que fazem em
contexto de sala de aula, as observagdes deveriam ter sido acompanhadas por um registo
video que estes pudessem visualizar e, por meio deste, compreender as competéncias a
trabalhar e melhorar. Relativamente ao questionario, pela impossibilidade de acontecer de
outra forma, este foi aplicado através do Google Forms. Por esse motivo, ndo foi possivel
acompanhar os alunos no seu preenchimento nem solucionar alguma ddvida que tivesse
surgido e, apesar da insisténcia para que todos o preenchessem, sé uma parte o fez. Ademais,
a aplicacdo do questionario deveria ter acontecido numa fase mais inicial do projeto para que
através das respostas fosse possivel intervir no contexto educativo.

Apesar dos entraves, 0 cumprimento maioritario dos objetivos delineados e a reflexdo
sobre 0s mesmos, permitiu antever as potencialidades da Educacdo Literaria enquanto
proporcionadora do aperfeicoamento da expressdo oral dos alunos. Embora o tempo
perspetivado tenha sido insuficiente para o desenvolvimento completo do projeto, este foi
suficiente para permitir um maior conhecimento e compreensdo do tema, para comprovar a
necessidade de se possibilitar mais tempo a expressdo oral, para consolidar a consciéncia de
que as fragilidades detetadas poderdo, efetivamente, estar relacionadas com a dificuldade na
concretizacao de estratégias de expressdo oral significativas em contexto de sala de aula e, por
fim, para compreender a existéncia efetiva de possiveis dialogos entre o projeto e a préatica, se
o professor promover um trabalho nesse sentido. Deste modo, e retomando o sexto objetivo,
no futuro, perante um espaco de tempo maior e um numero mais significativo de alunos,
procurar-se-a aperfeicoar o trabalho realizado e criar percursos de aprendizagem que

possibilitem a implementacéo integral do presente projeto.
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O VOO APOS A METAMORFOSE

O presente Relatério de Estagio teve como principal finalidade reunir e refletir sobre o
percurso de formagdo vivenciado pela mestranda ao longo da PES. Assim, foram invocados
os diversos momentos que compreenderam esta trajetdria para uma redacéo critica, reflexiva e
fundamentada deste documento.

O mestrado direcionado para a criagdo de um professor de perfil duplo e a presenca
simultanea nos dois CEB apresentou-se como uma oportunidade de, efetivamente,
compreender a importancia da continuidade educativa, bem como de uma articulacdo e
transicdo adequadas. Do mesmo modo, foi proporcionada a aquisicdo e desenvolvimento de
competéncias profissionais e pessoais, nomeadamente de organizagéo, adaptabilidade, gestéo,
comunicacéo e criatividade, essenciais para a construcdo da identidade docente, que de outra
forma ndo aconteceriam.

No desenvolvimento da PES, foi procurado pela mestranda elaborar planificacdes
inovadoras, criativas, diferenciadas e, ao mesmo tempo, adequadas cientifica e
pedagogicamente, articulando coerentemente os conteidos. Para além disso, foi procurado
implementar atividades diversificadas e selecionar os recursos e 0s materiais mais pertinentes
para o(s) objetivo(s) pedagogico(s) de cada sessdo letiva. Ndo obstante, a construcdo de
sequéncias didaticas significativas no que concerne, particularmente, a articulacéo vertical e
horizontal, no 2.° CEB, revelou-se uma dificuldade. O mesmo aconteceu, ainda que de modo
menos significativo e numa fase mais inicial, relativamente ao percurso de aprendizagem que
compreende uma aula, a interligacdo entre as atividades e a presenca de um fio condutor.
Contudo, essas dificuldades foram sendo colmatadas em virtude do empenho e persisténcia da
mestranda, bem como das partilhas e sugestbes do par pedagdgico e do auxilio dos
professores supervisores e das professoras cooperantes.

Embora tenha existido sempre uma preparacdo cuidada de todas as aulas, o
conhecimento cientifico exigido revelou-se, por vezes, insuficiente e a transformacdo desse
conhecimento em aprendizagens significativas para os alunos apresentou-se, por vezes, Como
uma fragilidade. Assim, estar mais segura dos contetdos ira permitir que a futura docente se
aproprie mais e melhor dos mesmos e possa perder o receio de se distanciar da planificacdo e
incluir questdes abordadas pelos alunos no decurso da aula.

No que a construcdo do perfil de docente diz respeito, é imperativo salientar que

tambem as aprendizagens foram pratica constante, nos momentos de observagdo e
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intervencdo, com todos os dias a apresentarem-se como uma oportunidade para a realizacdo
de aprendizagens significativas, fazendo com que determinada agéo fosse reconsiderada, ndo
apenas no que respeita ao ambito profissional, mas também ao pessoal.

Cabe, por esse motivo, considerar que houve uma evolucdo por parte da mestranda.
Primeiramente, é necessario referir que a sua personalidade mais introvertida representou um
entrave, nas primeiras intervengdes, no sentido em que a presenca e a postura mais contidas e
a comunicacdo menos segura e clara ndo promoviam o dinamismo e o ritmo necessarios as
aulas. Contudo, essa situacédo foi sendo, gradualmente e com algum esforco, corrigida.

No que respeita a gestdo do tempo - algo que se identificava como um desafio no
inicio da PES -, foi sendo conseguido, em grande parte das aulas lecionadas, planear o tempo
destinado a cada atividade com maior precisdo, existindo uma melhor capacidade de
selecionar aquilo que seria mais ou menos relevante ou adequar alguma tarefa para que se
pudesse cumprir aquilo que estava delineado. Em acréscimo ao exposto, também se foi
tornando mais intuitivo elaborar planificagdes que compreendessem momentos de trabalho de
qualidade e diversificados, bem como a exploracédo de diferentes recursos e a presenca de um
fio condutor que conferisse unidade a aula.

Para esta evolucdo foram fundamentais as reflexfes pds-acdo realizadas com o0s
professores supervisores, com as professoras cooperantes e com o par pedagogico. No
decorrer da PES, provou-se necessario ter uma atitude critica e reflexiva face a planificacéo e
a acao. Apos cada intervencdo, a professora estagiaria procurava refletir sobre a sua préatica e
avaliar o seu desempenho, organizando as suas percecdes, reunindo 0s aspetos mais
importantes e compreendendo aquilo que tinha corrido bem, aquilo que tinha corrido menos
bem, os motivos dessas ocorréncias e quais seriam as solugdes a aplicar numa proxima vez.
Este exercicio favoreceu a préatica educativa da professora em formacéo e promoveu uma agao
mais pertinente e adequada, revelando-se crucial no percurso realizado.

N&o obstante, por vezes, a apropriacdo correta da acdo revelava-se menos evidente,
sendo essencial a perspetiva dos professores cooperantes e dos professores supervisores, neste
processo, no sentido em que a sua experiéncia possibilitou a compreensdo e assimilacdo de
aspetos que ndo eram percecionados pela mestranda.

O dialogo e a reflexdo com as professoras cooperantes foram fundamentais para,
semana ap0s semana, selecionar e adotar as estratégias pedagogico-didaticas mais adequadas,
ndo s6 pela maior experiéncia educativa como também pelo conhecimento do grupo que
detinham. No mesmo sentido, os professores supervisores foram essenciais para aprofundar

conhecimentos, delinear novas praticas educativas, que possibilitaram o desenvolvimento de
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um espirito critico face ao trabalho realizado, e para tornar os momentos de reflexdo pds-acao
e de elaborac&o das planificagdes em oportunidades de aprendizagens significativas. E, ainda,
importante referir a presenca diaria e fundamental do par pedagogico. Além das planificagdes
e acOes sempre discutidas e da partilha de ideias, percecdes, opinides e resultados, foi
partilhada uma experiéncia singular assim como todos os sentimentos que Ihe s&o inerentes,
revelando-se um apoio e contributo fundamentais para o crescimento profissional e pessoal da
mestranda.

Relativamente a componente investigativa, embora ndo tenha sido implementada como
idealizado, foi um importante contributo para a aquisi¢do de conhecimentos e de capacidades,
resultantes da leitura e analise de diversos autores, para que, no futuro, se possa aperfeigoar e
implementar com mais sucesso a presente investigacdo e para o desenvolvimento de
competéncias ao nivel da investigacao.

Cabe, ainda, destacar algumas UC que a mestranda considerou relevantes para a futura
pratica profissional e que marcaram de modo mais positivo o seu percurso. Embora
reconhecendo a importancia das UC relativas as areas estruturantes do saber e das
aprendizagens que estas possibilitaram, durante a Licenciatura, considera-se pertinente
destacar as UC dedicadas ao lado mais humano e comportamental das criangas e jovens.
Assim, Psicologia da Crianca e do Adolescente, Educacdo para a Salde em Contexto
Educativo e Psicologia Educacional foram as UC responsaveis por promover conhecimentos
significativos e facultar ferramentas para melhor compreender, auxiliar, comunicar e motivar
os individuos no seu desenvolvimento pessoal. Ainda na Licenciatura, é pertinente referir a
UC Percursos da Histéria de Portugal, a qual foi responsavel por definir o futuro académico e
profissional da mestranda, na medida em que influenciou a escolha do presente Mestrado.

Ja durante o segundo ciclo de estudos, Didatica do Portugués do 1.° CEB, Didatica do
Portugués do 2.° CEB, Didatica da Histdria e Geografia de Portugal e Didatica da Matematica
foram um contributo importante para o trabalho realizado durante a PES e para o futuro
profissional da mestranda, oferecendo-lhe conhecimentos, capacidades e competéncias
fundamentais para o desenvolvimento do seu perfil docente. Por fim, ha determinadas UC nas
quais a dedicacéo, a disponibilidade, o cuidado e a empatia dos professores, o entusiasmo e
apreco com que as suas aulas sdo conduzidas e a constante intencdo de alargar os
conhecimentos dos seus alunos sdo fatores suficientes para marcarem positivamente e
acrescentarem valor a este percurso, como foi o caso de Literatura para Jovens.

Em suma, este foi um periodo de descoberta pessoal e profissional, algo que s6 é

conseguido quando se € colocado perante provacdes, dificuldades, insegurancas e
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questionamentos, sendo exigida forca e determinacdo para os superar. Embora tenha sido um
percurso dificil e desafiante que exigiu trabalho, empenho e dedicacdo constantes, foi
igualmente enriquecedor, gratificante e transformador. Contudo, é recordado que o processo
de formacdo esta apenas no inicio e que é necessario continuar a investir num conhecimento
cientifico solido, a refletir sobre as opgbes pedagdgico-didatica tomadas e a avaliar 0s
resultados que estas tiveram no processo de ensino-aprendizagem dos alunos, porque s6 0
tempo e a experiéncia serdo preponderantes para que algumas aprendizagens e evolucdes
sejam conseguidas e para que as dificuldades e os desafios sejam ultrapassados. O fim de uma

etapa € o inicio de outra e “eu vou indo e vou fluindo, evoluindo, num voo lindo” (Aline

Saldanha).
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APENDICES
APENDICE A:

CONSCIENCIALIZAR PARA A DESIGUALDADE, ABRACAR A DIFERENCA!

PLANIFICACAO DE ARTICULACAO DE SABERES NO 1° CEB,

Areas Curriculares: Portugués, Estudo do Meio, Educacio Artistica

Sumario: Leitura e compreensao da obra “0s Ovos Misteriosos”, de Luisa Ducla Soares.
Realizacdo de um guido de leitura.
Exploracdo de um excerto e debate.
Culturas e Tradicdes de outros povos.
Elzaboracdo de uma pesquisa orientada e preenchimento de quadro de informacdes sobre outros povaos.

AnofTurma: 324
Data: 16/03/2021

Professora estagiaria: Marcia Ferreira

Motivacdo: Ovinhos de chocolate.

lidos.

Manifestar ideias, sentimentos
e pontos de vista suscitados
pelas historias ouvidas ou
lidas.

a obra “0s Owvos Misteriosos”, de Luisa Ducla Soares.
Depois de distribuido o guido de leitura, os alunos irdo
comegar por preencher a tabela que respeita os
elementos paratextuais do livro. Posteriormente, serdo
considerados o titulo e a ilustracdo para que, através dos
mesmos, os alunos, em grande grupo, procurem
antecipar o conteldo na narrativa. A professora
estagiaria ira fazer algumas questdes orientadoras:

- Qual €& o titulo do livro? O gue ele sugere? De gquem
terdo os ovos misteriosos? Por gue & gue o5 ovos serdo
misteriosos? O que sugere a ilustracdo? A historia sera
zobre o qué? Que personagens fardo parte da mesma”?

Dominios/Contenidos | Objetivos de Aprendizagem Experiéncias de Aprendizagem Tempo Recursos Avaliacio
I Registo das datas e dos nomes no caderno de Portugués. , .
Educacdo Literdria Cuwvir ler obras literarias. & € 10 Formativa
Antec . A professora estagiaria ira iniciar a aula revelando os
ntecipar ofs) tema(s} com ovinhos de chocolate e questionando os glunos sobre o
base em elementos do - o 15°
| que serdo, procurando estabelecer uma relacdo entre
paratexto e em textos wvisuais e .
) . gstes e g historia gue ird ser trabalhada.
(ilustracdes).
co d bext Exploracdo dos elementos paratextuais da obra “0s Ovos
mpreen er . BXLO5 | Misteriosos” de Luisa Ducla Soares. A professora Guido d
narrativos, poéticas e L ) - uizo de
o estagiaria ira iniciar a aula dizendo aos alunos que vao ler leitura
dramaticos, escutados ou

ubD
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Leitura

Ler textos com caracteristicas
narrativas.

Maobilizar as suas experiéncias
e saberes no processo de
construgdo de sentidos do
texto.

Identificar o tema e o assunto
do texto ou de partes do
texto.

Exprimir uma opinido critica
grerca de aspetos do texto (do
conteudo &fou da forma).

Leitura e interpretacdo da cbra. Enguanto as ilustragdes
sdo projetadas no guadro interativo, a professora
estagiaria ira iniciar a leitura, fazendo algumas paragens
pertinentes e explorandao as imagens.

- Como s8o os ovos que a galinha encontrou no seu
ninho? Sdo todos do mesmo tamanho? S3o todos da
mesma cor? O gue estara dentro de cada ovo? O que
sugere a expressdo da galinha guando esta no ninho com
05 OVDs?

- Que animal surgiu? Como & que ele é caracterizado?
Como reagiu a galinha? Porgué?

- 0O que disseram as amigas da galinha guando ela
passeava com os filhos pelo mato? O gque achaste da
reaceo das outras galinhas? A galinha seguiu o conselho
das amigas? Deveria ter seguido? Porgué?

- Por que é que sera gue a galinha vivia num
desassossego? Como justificas a atitude da galinha com
todos os animais? Esperavas a reacdo dos outros animais
guando o rapaz apareceu para levar o pinto? O que
aconteceu? Por gue razdo acham gque a galinha nunca
gbandonou & sua ninhada mesmo sabendo que todos
eram diferentes? O qgue achas que sentiram os animais
por terem ficado todos juntos da galinha?

Realizacdn, em grande grupo, do exercicio 3.
Posteriormente, os glunos, individualmente,
responderdo go exercicio 4 e, no final, partilharem os
valores registados e a razdo para a sua escolha.

“Os Ovos
Misteriosos”

Guido de
leitura
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Apresentacio do excerto «- Olhem a minha ninhadal —
mostrava ela as galinhas do mato. — E to variada, é tic
engracada.; - Trata s& do teu pinto. M3o ligues aos outros
bichos. — aconselhava a perdiz. Mas como podia ela
gbandond-los depois de os ter chocado com tanto
amor?s e posterior debate. Divididos em dois grupos, os
glunos irdo defender um lado e apresentar trés
argumentos gue suportem a sua posicdo. Irdé ser
procurado usar @ opinido € os argumentos das criangas e
relaciona-las com o respeito pela diferenca de identidade
de outros, alcangando o significado da narrativa.

PowerPaint

Sociedade

Reconhecer e walorizar a
diversidade de etnias e
culturas existentes na sua
comunidade.

Reconhecer a existéncia de
semelhancas e  diferencas
entre o5 diversos  povos
europeus, valorizando a sua
diversidade.

A professora estagidria ira comegar a aula fazendo
referéncia & obra abordada durante a manhd,
destacando as diferengas existentes entre cada espécie e
entre cada individuo, bem comao aquilo gue nos une.

Didlogo com os alunos sobre o conceita de cultura e
tradigbes. A professora estagidria realizard algumas
guestdes orientadoras:

- O gue entendem por cultura de um pais? E diversidade
cultural? Conhecem algumas tradicdes do nosso pals?
Levantamento de alguns exemplos.

- Conhecem alguma cultura diferente de outro pais ou de
outro povo?

Exploracdo de imagens de diferentes povos. Os alunos
irdo analisar as imagens e indicar as diferencas e as
semelhancas encontradas entre cada povo.

PowerPaint
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Pesquisa orientada sobre outros povos. A professora
estagiaria ira distribuir por cada aluno um documento
escrite @ um quadro com informagdes em falta sobre um
pove com cultura diferente que o5 mesmos irdo
preencher. No final, apresentardo a turma o resuliado da
EUa pesquisa.

30

Documentos
escritos

Quadro de
informacoes
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APENDICE B: PLANIFICACAO DE PORTUGUES NO 2.° CEB,

DESIGUALDADE, ABRACAR A DIFERENCA!

UD CONSCIENCIALIZAR PARA A

Areas Curriculares: Portugués
Sumario: Leitura e compreensao da obra “A Grande Fabrica de Palavras”, de Agnes De Lestrade.

Ano/Turma: 62 B
Data: 25/03/21
Professora estagiaria: Marcia Ferreira

Motivagdo: Folha de rosto do livro.

Palavras”, de Agnes De Lestrade. A leitura serd realizada
maicritariamente  pela professora  estagidria, com
intervencides pertinentes do seu par pedagdgico e de alguns

Dominiosf/Conteddos | Objetivos de Aprendizagem Experiéncias de Aprendizagem Tempo Recursos Avaliagdo
Registo do sumario no caderno. 5 Formativa
Educacdo Literdria | Ler integralmente obras | A professora estagidria ird iniciar a2 aula dizendo gue irdo 15

literarias narrativas. realizar a leitura da obra “A Grande Fabrica de Palavras®, de
Agnes De Lestrade. Posteriormente, ird ser apresentada a

Analisar o modo como os| imagem presente na folha de rosto do livro (anexo 1) e

temas, as experiéncias e os | realizada a exploracdo dos elementos presentes na mesma:

valores s3o representados. - Qual é o elemento central da imagem?
- Que outros elementos destacariam?
- Qual serd a relacdo entre esses elementos? Por que & que

Leitura Ler textos com | aparecem juntos?

caracteristicas narrativas.
Levantamento e registo do significado que cada aluno atribui Mentimeter

Realizar leitura em voz alta. | as palavras anteriormente mencionadas e breve exploragdo
das respostas, prevendo a atribuicdo de  diferentes
significados @ mesma palavra.
- 0 que retiram deste exercicio?
Leitura & compreensdo da obra “A Grande Fibrica de 30 PowerPoint
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alunos, como sao exemplo as palavras encontradas no lixo
(«"excrementos de cabra” e “rabos de coelho”x») e as
palavras proferidas pelo Oscar e pelo Filipe, respetivamente.
Sergo, sinda, realizadas paragens pertinentes em partes
consideradas nucleares do texto.

Mo final da leitura parte dedicada & apresentacdo do pais da
grande fabrica de palavras (de “Existe um pais onde as
peszoas guase ngo falam.” até “E a noite, durante o jantar,
sentem-se orgulhosas por poderem dizé-las aos seus pais”)
o5 alunos serdo guestionados sobre o mesmao:

- 0 que ha de estranho neste pais? O que & que acontece de
diferente?

Seguidamente, a professor estagidria retomard a leitura
fazendo uma paragem quando surgirem as palavras «cergja,
poeira, cadeirax, ja familiares para os alunos:

- Reconhecem estas trés palavras?

-0 que poderd ser dito com elas?

Seguindo com a leitura, surgem as frases “Os pais do Oscar
=30 muito ricos, mas ndo & por isso que o Filipe o detesta. O
Oscar ndc sorri. Ele fala. Com a Sara.” levando a que os
alunos sejam questionados sobre o seu significado:

- Por gue & gue o Filipe detesta o Oscar?

- Qual é o problema de o Oscar falar com a Sara?

- Por que é que o Oscar consegue falar com a Sara e o Filipe
nao?
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- Qe sentimento tera o Filipe em relacdo ao Oscar?
- O que ira dizer o Oscar @ Sarar

Quando surgem as palavras do Oscar & Sara, a professora
estagiaria indicara que um aluno leia a2 declaragdo com a
expressividade necessaria como se, de facto, se estivesse a
declarar a alguem.

Mo mesmo sentido, quando o Filipe pronuncia as suas
palavras (“Cerejal Poeiral Cadeiral”), a professora estagiaria
desafiara alguns alunos a proferir as palavras como indicado
no texto (“Entdo ele inspira fundo, pensa em todo o amor
gue |he agasalha o coracdo e, de uma assentada, pronuncia
as palavras ()", fazendo uma espécie de competicdo entre
05 mesmos & guestionando os colegas sobre quem pensam
gue o fez melhar.

Retomando a leitura ("4 Sara deixa de sorrir. Fica a observa-
lo. Ao que parece, estd sem palavras”) os alunos serdo
novamente questionados:

- 0 que & ficar sem palavras?

- Quando & gue ficamos sem palavras?

- Qual serd a reagdo da Sara’?

Para finalizar a leitura, acontecera o mesmo exercicio com a
palavra “repete” ja realizado, anteriormente, com as
palavras “Cerejal Poeiral Cadeiral”.
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Mo final, serdo realizadas algumas guestdes:

- Que importdncia t€m as palavras?

-0 que & que as palavras nos permitem fazer?

- De que forma devemos valorizar as palavras que dizemos?

E esperado que os alunos percebam gue, entre outras
responsabilidades, as palavras do wvoz aos nossos
sentimentos, permitem expressar aguilo que estamos a
zentir e t&m o poder de edificar ou destruir.

- 8¢ vivEssemos num mundo sem palavras, de gue outra
forma conseguiriamos comunicar?
- Qual é o valor da comunicagdo ndo verbal?

E esperado que os alunos compreendam que podemos dizer
mais Com uma expressao ou um gesto do gue com muitas
palavras.

128



APENDICE C: PLANIFICACAO DE PORTUGUES NO 2.° CEB, UD CONTA-ME COMO FOI

Areas Curriculares: Portugués
Sumario: A Entrevista: estrutura e caracteristicas.
Elaboracdo de uma entrevista.

Ano/Turma: 6.28
Data: 12/04/21

Professora estagiaria: Marcia Ferreira

Motivacdo: llustracao.

Dominios/Conteddos Objetivos de Experiéncias de Aprendizagem Tempo Recursos Avaliacdo
Aprendizagem
Leitura Distinguir nos  textos | Registo do suméric no quadre. g5 Farmativa
caracteristicas da
entrevista Andlize da ilustracdo e levantamento dos conhecimentos 1
[estruturagdo, prévios sobre o Género Textual Entrevista:
finalidade). - Que elementos observam na imagem?
- 0 que sugerem esses elementos?
- 1a tiveram contacto com entrevistas?
- Em que contexto aconteceu?
- Quem foram os entrevistados?
- Quem foram os entrevistadores?
- Por gque motivo assistiram ou leram essa entrevista?
Exploracdo de duas entrevistas, em formatos distintos, 20
realizadas a Marcelo Rebelo de Sousa, & primeira em suporte
escrito e a segunda em suporte audiovisual.
Aguando a exploracdo da primeira entrevista, a professora
estagidria ird evidenciar, primeiramente, apenas o titulo,
guestionando que perguntas esperam encontrar.
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Posteriormente, sera distribuido por cada aluno o excerto da
presente entrevista para que a possam explorar com o
objetivo de destacarem os elementos que a compdem. No
final, em grande grupo, ird realizar-se o levantamento dos
mesmos.

- Que elementos destacam na entrevista?

- Que caracteristicas permitem perceber que se trata de uma
entrevista?

- Consideram que existe uma divisdo em partes?

- Que partes identificam?

Seguidamente, ira visualizar-se um excerto da entrevista em
formato audiovisual, procurando estabelecer-se uma relacdo
a entrevista escrita explorada anteriormente:

- Que diferengas encontram entre as duas entrevistas?

- Em que aspetos as entrevistas sdo semelhantes?

- 0 que distingue as entrevistas de outros textos?

Levantamento e registo dos elementos que constituem a
entrevista, no excerto anteriormente explorado.

Elzaboracdo de uma entrevista. Em grupos de trés ou quatro
glementos, os alunos receberdo a biografia de uma
personalidade ligada ao fim da monarguia e a8 proclamacdo
da Republica. Com base na biografia atribuida, cada grupo
glaborard algumas perguntas & personalidade respetiva.
Posteriormente, o guido € passado a outro grupo para que
zeja esse a responder as perguntas.

15’

Excerto da
Entrevista

Wideo

PowerPaint
Caderno

Guido de
entrevista
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APENDICE D: PLANIFICACAO DE HISTORIA, UD CONTA-ME COMO FOI

Areas Curriculares: Histdria e Geografia de Portugal
Sumario: O Regicidio e a proclamacdo da Repiblica.

AnofTurma: 6.28
Data: 15/04,/21
Professora estagiaria: Marcia Ferreira

Motivacdo: llustracdo.

Dominios/Contetados Objetivos de
Aprendizagem

Experiéncias de Aprendizagem

Tempo

Recursos

Avaliagdo

Portugal do século | Explicar como o desgaste
W da monarquia
constitucional conduziu &
A revoluciio | revolugdo republicana.

Republicana.

Registo do sumario no quadro.

Andlise da ilustracdo e levantamento dos conhecimentos prévios,
considerando, também, as informacdes obtidas na aula de
Portugués através da elaboracdo das diferentes entrevistas.

- Como se encontrava o pais?

- Que acontecimentc, em particular, provocou o
descontentamento dos portugueses e o aumento de apoiantes do
Partide Republicano?

Rezlizacdo de um trabalhe de grupe: distribuidos em grupos de
trés ou quatro elementos, os alunos terdo diferentes documentos
gue lhes permitirdo construir um esquema respetivo. Cada grupo
ficara responsavel pela exploracdo de diferentes fontes e de
diferentes conteddos abordados (Revolta republicana no Portao,
Regicidio, Proclamacdo da Republica).

Apresentacdo do trabalho realizado 3 turma. Aquando a
gpresentacdo dos restantes grupos, cada aluno tera um esguema
gue preenchera de acordo com a informagdo recolhida pelos
colegas. Durante as apresentacdes serao projetadas as fontes e
serdo  visualizados outras imagens e wvideos considerados
pertinentes.

5r

15’

llustracdo

Documentos
e esquema

Esquema
sintese
PowerPaint

Formativa

131



APENDICE E: PLANIFICACAO DE ARTICULACAO DE SABERES NO 1.° CEB, UD (IN)CONSTANTE

METAMORFOSE

Areas Curriculares: Portugués e Matematica Ano/Turma: 324
Sumédrio: Leitura e compreenséo da obra literdria “A Arvore Generosa”, de Shel Silverstein. Data: 02/06/21
Resolucdo de exercicios matematicos. Professora estagiaria: Marcia Ferreira

Caracterizacdo da Turma: O presente grupo € bastante heterogéneo. Enguanto uma pequena parte € empenhada e interessada nos conteldos a trabalhar e
apresenta bons resultados, outra parte demonstra ser pouco autdnoma, revela pouco interesse pelas atividades escolares desenvolvidas e apresenta periodos
curtos de concentragdo. De um modo geral, & demonstrada alguma falta de habito na realizacdo de algumas atividades o que motiva gue, por vezes, as
intervencoes acontecam de forma mais desorganizada e sejam demonstradas algumas dificuldades no cumprimento das regras estabelecidas. Nio obstante, &
um grupo gue apresenta um comportamento adeguado, respeitoso e correto. Ha ainda sete alunos que se encontram com conhecimentos a nivel de 1.2 e 2.2
anos, dos guais quatro beneficiam de medidas adicionais de suporte. Mo entanto, em Matematica, a turma encontra-se ao mesma nivel. Estes alunos terdo
apoio acrescido por parte das professoras estagidrias, bem como da professora cooperante e de um professor de ensino especial, de forma que consigam
perceber e compreender as atividades a realizar. & turma serd envolvida numa pedagogia ativa, motivando-os e desenvolvendo competéncias de autonomia.
Mesta aula, os conteddos 580 articulados transversalmente com questdes de cidadania de modo a desenvolver potenciais atitudes e construcdo de valores
sociais. Metedologicamente optou-se pela exploracio da obra “A Arvore Generosz”, de Shel Silverstein, a partir da gual iremos articular nSo =6 Portugués e
Matematica, como também questoes de cidadania.

Motivacdo: Desafio para a descoberta do titulo da obra.

Dominios/Co Objetivos de Experiéncias de Aprendizagem Tempo Recursos Avaliagdo
nteldos Aprendizagem
9h00-10h00
Registo do nome e da data no caderno. Cartdes com
Portugués | Ouvir ler obras literarias. 10° ndmercs e Formativa
Descoberta do titulo da obra literaria através da ordenacio de nimeros letras
Educacdo Antecipar ofs] tema(s) | decimais. Primeiramente serfio projetados parte do titule (“A Arvore..™) 10
Literaria com base em elementos | e os ndmeros decimais (0,01; 0,1; 05 055 1,0; 1,03; 13 e 2). PowerPoint
do paratexto e em textos | Posteriormente, serd transmitida 2 mensagem de gue “Para o titulo
visuais (ilustracdes). completar, os nimeros decimais por ordem crescente vdo ter gue Projetar
ardenar!”. Assim, as criangas irdo completar o titulo através da
Compreender textos | ordenacdo de ndmeros decimais por ordem crescente sendo que & cada Quadro
narrativos, poéticos e | ndmero decimal estara associada uma letra da palavra “generosa”. interativo
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Matemdtica

Mdmeros e
Operacdes

Muimeros
racionais ndo
negativos

dramaticos, escutados ou
lidos.

Representar nimeros
racionais ndo negativos na
forma de fragdo e decimal,
estabelecer relagdes entre
as diferentes
representacdes e utiliza-
los £m diferentes
contextos, matematicos e
ndo matematicos.

Cuando os numeros decimais estiverem ordenados corretamente, ird
dezcobrirse a letra que esta por tras de cada um deles e completar o
titulo da obra. A tarefa sera realizada em grande grupo.

Exploracdo do titulo “& Arvore Generosa”.
-0 que & ser generoso’
-0 que pode uma arvore oferecer de modo a ser considerada generosa?

Leitura da obra literdria “A Arvore Generosa”, pelas professoras
estagiarias. O texto e as ilustracfes serfo projetados no quadro
interativo aguando da leitura. Posteriormente, serd realizada uma breve
exploracdo da mesma.

- Como era a relacdo entre o menino e a drvore no inicio da histaria?

-0 que & que mudou?

- Como caracterizam o comportamento do “menino” aoc longo da
histaria?

Elaboracio de um esquema, em grande grupo, no gual serdo
enumerados os diferentes atos de generosidade gue a arvore teve para
com o menino. Seguidamente, ird questionar-se as criancas sobre quais
terdo sido os atos de generosidade do menino para com a arvore.
Encontrado o “problema”, individuglmente, iréo escrever gue atos de
generosidade o menino poderia ter para com a arvore. Mo final, irdo
partilhar com os colegas para que, em grande grupa, se possa completar
o esquema. Mo final, explorando o mesmao, ird refletir-se com as criancas
sobre as diferentes formas de generosidade representadas.

Realizacio de um jogo de comparacdo entre decimais. De forma a
introduzir-se o jogo, ird recordar-se o momento da histdria em gue o
menino vendeu as macas.

Bostik

Projetor

Quadro
interative

Quadro

Ezquerma

logo

Tablets

133



- Qual foi a primeira coisa que o menino pediu 8 arvore?

-0 que € que ela lhe ofereceu?

- 0 gque € que ele fez com as macas?

- Devemaos vender tudo o gue as arvores nos oferecem?

Posteriormente, transmitir que o menino vendeu uma tonelada de
macds (se necessario, clarificar que uma tonelada corresponde a 1000
quilogramas) e que preciza da ajuda deles para transportar as mesmas.

A professora estagiaria ira comecar por demonstrar o jogo e,
posteriormente, as criangas serdo  divididas em grupos de trés
elementos.
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APENDICE F: RECURSOS RELATIVOS A AULA DO APENDICE A

Apéndice | — Tabela dos elementos paratextuais.

Titulo:

Autora:

Tustradora:

Editora:

sm—————— -
oS W momm o em o el , LY
[ Local: : | Pexomgens 1
1 1 |
1 ! | 1
I ! ] 1
1 | 1 |
N e = ’ \ 1
1 1
1 |
__________ 1 !
e het | 1
| Problema: 1 1 1
] 1 * S
I I -
1 1
| 1 -TTTTEETETE ~
1 i J \
| | I' Resolupde 1
1 1! !
\ PR !
s _ 1 1
_________ " |
1 I
1 1
] I
1 1
Y )
‘\ —————————— - J
oSS T T T TS E ST ETEEE ST T ST ST ~
| Tramsoeve 1ma frase goe o demonsire 2 momlidade éa historia Explica a sua mensagem por  §
: palzeTas fuas |
|
| 1
! |
! |
! 1
T - - - - - - - - - -----_----_—C _
Apéndice 111 — Quadro de informacoes.
Pais de origem:
Lingua:

Festividades:

Religido:

Prato tradicional/alimentacio:

Trajes:

Ouiras informagdes relevantes:
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APENDICE G: RECURSOS RELATIVOS A AULA DO APENDICE D

Apéndice IV — Documentos atribuidos aos grupos.

Primeira revolta republicana

"Rebllun e revolta ml.hrlr Luta nas roas. R.eprvuﬂo da revolta. Vitimaz.
Suspensio de g:

Na madruzada do dia 31 de jansiro de 1891 um movimento republicano leva 2 czbo, no
Porto, um levantamento militar contra @ monarquia. A revolta parece estar a surtir efeite
quando, no antigo edificio dz Cimara Mumicipal do Porto, ouviram Alves dz Veiga
(advogado e politico ) proclamar da varanda a 3o da Repiblica, na
atnal Praga da Liberdade. Os revoltosos pretendiam dirigir-se para a Batalha, para tomar
estapies de correios, pela Rua de Santo Anténio (atnal Rua de 31 de Janeiro), onde se deu
um confronto armade. Terio morrido 12 pessoas e ficado feridas mais de 40. A meio da
manh3, a rendigio dos revoltosos consumava-se com os principais lideres a conseguir
fugir para o exilio. Maiz da 500 militares envolvidos foram julzzdos  condenados.

Primeira revolta republicana

A 11 de Janeiro de 1850, o govemo britinico entrega a Portugal um memorande exigindo
2 retirada das forgas militares existentss no territério comprasndido entre Mogambiqus &
Angola, zona que era reclamada por Portugal. O governo da monarquia portuguesa cede
2 esta imposigio. Considera-se que este acontecimento tenha sido a principal causa para
2 ocorincia, 2 31 de janeiro de 1891, na cidade do Porto, de um levantamento militar
contra o govemno da Coroa. As forgas revoltosas (...} hasteiam uma bandsira vermelha e
verds, simbolo do partide republicano, ac mesmo tempo que o Dr. Alves da Veiga, uma
das figuras cimeirar desta revolta, proclams o govemo provisério da Repiiblica. A
amultidio, sobe, de seguida, 2 Rua de Santo Antonio, (zebatizada posteriormente para Rua
31 de Janeiro s meméria desta ocoréneia), em diregio 3 Praga da Batalha, onde §
sustida, com wuitos mortos & feridos, pela intervenciio da artilkaria & fuzilaria da Guarda
Municipal, fiel 3 monarquia.

Foaie: Didrie ustzado 3.

7. e 01021891 202 am de publicacio_pp. 1.3

Primeira revolta republicana

Principal case:

[ " . .
pre s
Primeira revolta republicana
0 que foi
Onde ocomau: Sncias imediatas

Quam foi demrotado:

Quando acontecen:

Quem interveio

Simbolo do partido republicano:

O regicidio

da

eniltima arcada do lade oci

Na tarde do dia | de feversiro dz 1908, 2 comitiva real regressava de Vila Vigosa onde o
‘monarca tinha passado alguns dizs com 3 familia Seguizm numa carrusgem real, junto
tal do Temeira do Pago. Subitaments, um home
ravélver em punho dispara & queima-roupa contra o T2, atinginde-o com dois firos na
cabega. Um outro individuo, mais adiante, dispara uma carabina contra D. Luis Filips,
matando-0. Os exscutorss de planc s30 também mortos no local. Demite-ze o sovemo da
Todo France = sio libertados todas os preses politicos, nomeadamente, o republicanos

Fouse: hisps://ensina rip.pLiars

gicidio-em-lisbea- 1908 (adaptade)

O regicidio

Onde se deu o regicidio

O que acontecen aos executores do
planc:

Consequéncias imediatas:

Proclamagio da Republica

Qual foi o acontecimento:

Quem foram os revoltosos:

O que foi constituido:

O que fez a familia real:

0 regicidio

Quem foi assasszado:

Quando ocorew Quem subiu o troro:

Cormo era 0 novores:
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Apéndice V — Esquema sintese (elaborado pela mestranda).

Fevalta republicana no Porto Fegicidio
i 5 . 3
1 |
- Revolta contraa - Assassimio de [ .
- Derrota dos - Sobe ao trono , liltimo rei de Portugal.
Revolugio Republicana
[ 3

-Fimda

- Proclamadz a

|

I Republica Portuguesa

137



APENDICE H: RECURSOS RELATIVOS A AULA DO APENDICE E

Apéndice VI — CartBes com numeros e letras.

Apéndice VII — PowerPoint com o titulo da obra literaria incompleto.

AA RVOR[ PARA O TITULO COMPLETAR... AA RVOR[
0,5;2,01;0001,13.05 ;10,103 08 NUMEROS DECIMAIS POR ORDEM CRESCENTE
AL LT b T 0.5;2;01;0,00,13;055;10;103

Apéndice VIII — Esquema a completar pelos alunos.

A ARVORE GENLROSA

0 QUL A ARVORE OFERECEU AD MENING 0 QUE 0 MININO PODERIA OFERECER A ARVORE
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APENDICE I: INQUERITO POR QUESTIONARIO

De que modo pode o trabalho com o texto literario proporcionar um aperfeicoamento
da expressao oral dos alunos?

No &mbito da componente investigativa da Pratica de Ensino Supervisionada do Mestrado em
Ensino de 1.° CEB e de Portugués e Historia e Geografia de Portugal do 2.° CEB, da Escola
Superior de Educacdo do Instituto Politécnico do Porto, encontra-se em desenvolvimento um
projeto intitulado "De que modo pode o trabalho com o texto literario proporcionar um
aperfeicoamento da expressdo oral dos alunos?".

Nesse sentido, com o presente questionario, procuro obter mais informacdes sobre a tematica
que pretendo investigar. Para isso, deves responder as perguntas que te coloco com
sinceridade.

Agradeco, desde j4, a tua colaboragdo!

1. Gostas de Portugués? Porqué?

2. O que é que mais gostas de fazer nas aulas de Portugués?
_ Ler historias em siléncio
_ Ler historias em voz alta
_ Ouvir histérias
_ Escrever historias
_ Explorar oralmente as historias
_ Realizar exercicios no manual
_ Realizar jogos
_ Realizar pequenas apresentacdes orais
_ Outra opgao...

3. O que é que menos gostas de fazer nas aulas de Portugués?
_ Ler histérias em siléncio
_ Ler histérias em voz alta
_ Ouvir histérias
_ Escrever historias
_ Explorar oralmente as historias
_ Realizar exercicios no manual
_ Realizar jogos
_ Realizar pequenas apresentagdes orais
_ Outra opgao...

4. Tens o habito de ler? Porqué?
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5. O que mais te chama a atencdo quando Iés um livro?
_ Capa
_ Texto
_ llustractes
_Tema
_ Outra opgao...

6. Que livros mais gostaste de ler?

7. Percebo perfeitamente as historias que leio (concordo, concordo totalmente, discordo,
discordo totalmente).
_ Concordo
_ Concordo totalmente
_ Discordo
_ Discordo totalmente

8. Percebo relativamente bem as historias que leio, mas, por vezes, tenho alguma
dificuldade em compreendé-las.
_ Concordo
_ Concordo totalmente
_ Discordo
_ Discordo totalmente

9. Se, sim, 0 que te lembras de ter aprendido com as histdrias que ja leste?

10. Falo com os meus amigos sobre as historias que leio.
_ Concordo
_ Concordo totalmente
_ Discordo
_ Discordo totalmente

11. Usas as historias para alguns jogos ou brincadeiras com os teus amigos?
_ Concordo
_ Concordo totalmente
_ Discordo
_ Discordo totalmente
12. Se sim, de que forma?
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13. Como te sentes ao ler em voz alta?
_ Bem
_ Muito bem
_ Mal

_ Muito mal
_ Indiferente

14. Como te sentes ou sentirias em cantar, dramatizar ou recitar poesia perante os teus
amigos?
_ Bem
_ Muito bem
_Mal

_ Muito mal
_ Indiferente
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ANEXOS

Anexo | — Folha de rosto de A grande fabrica de palavras (Lestrade, A., 2012).

“

ald¥ras

Agneés de Lestrade - Valeria Docampo
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Anexo |11 — Excerto da entrevista a Marcelo Rebelo de Sousa.

MARCELO REBELO DE SOUSA: "SE NAO TEM HAVIDO
PANDEMIA, EU NAO SENTIA O DEVER MORAL DE ME
RECANDIDATAR"

Orgulhosamente portugués, por isso universalista.
Convictamente catélico e por isso dando primazia a dignidade
da pessoa. (...) Deter d
defensor da liberdade e da democracia", assim se descreveu no

te ial-d. ata e por isso

antincio da recandidatura. (...) Se vencer as eleigoes do préximo
domingo - num boletim de voto que tem um candidate que nao
é candidato -, Marcelo Rebelo de Sousa terd uma segunda
hipétese de cumprir um programa em que o que promete é ser o
mesmo que foi ac longo dos dltimos cinco anos.

Por que motivo nio foram adiadas as eleicées, por que razao

houve tanta dificuldade em tomar essa decisao?

E uma boa questdo para apresentar aos partidos politicos e aos
préprios candidatos. porque eu, com antecedéncia, ja a levantei.

Estou a ap a-la a um did.

E preciso ver o seguinte: para adiar as eleices era preciso haver
revisao da Constituicao. Porque a Constituicdo, no caso da
eleicdo presidencial, liga a data da elei¢do ao termo do mandato
do presidente e, portanto, era preciso alterar o termo do

mandato para haver um adiamento significativo.

O estado de emergéncia em que vivemos niio é um estado de

emergéncia a brincar?

Nao, é um estado de emergéncia a sério. Se ndo fosse um estado
de emergéncia a sério ndo havia as restrigdes que ha.

Com muitas excecdes. Porque & que acha que as pessoas nio o
estdo a levar a sério?

Por uma razio muito simples. penso eu. E que além da fadiga e
da saturacao que existe, algumas pessoas entendem que a
situacéo nao é suficientemente grave. E preciso ver isto: 0s que a
estao a levar a sério sao os que estdo a trabalhar. E hd mais
pessoas a trabalhar agora do que havia em marcoe ou abril ou
maio, porque ha mais indistria a funcionar, ha mais comércio,
hé mais servigos.

Olhando para tras, ha alguma coisa de que se arrependa
especialmente?

Ha sempre muitas coisas, com certeza. Disse coisas que nao
devia ter dito, ndo falei quando devia ter falado. Isso na minha
vida...

Se for reeleito tem al decisa que tenha de tomar?

& 8

Nao hé& muitas. Tenho de tomar uma decisdo sobre os
representantes da Repiiblica nos Acores e na Madeira, sobre os
conselheiros de Estado, sobre os conselhos das ordens...
Ja pensou quem seriio os novos conselheiros de Estado?
Ainda nao pensei nisso porque ainda nao fui eleito. Primeiro o

povo portugués tem de decidir se me quer reeleger ou se quer
eleger outro candidato.

()
Professor Marcelo Rebelo de Sousa, muito obrigado. Boa noite.

Anexo IV — llustracdo explorada no inicio da aula.
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