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RESUMO

O presente relatorio foi elaborado como parte integrante da unidade
curricular Integracao Curricular: Pratica Educativa e Relatério de Estagio,
enquadrada no segundo ano do Mestrado em Ensino do 1.2 e 2.° Ciclo do
Ensino Basico.

Neste relatorio é feita uma reflexdo acerca do enquadramento legal do
presente documento, bem como uma fundamentagdo teoérica da pratica
educativa. Sdo descritos os contextos onde a pratica educativa se realizou,
bem como s3o narradas e analisadas algumas intervencoes educativas,
apoiadas num quadro tedrico e numa postura profissional critico-reflexiva.

Com efeito, este documento é caracterizado por uma postura reflexiva,
problematizadora e investigativa, no que concerne as experiéncias de ensino-
aprendizagem desenvolvidas em trés turmas do 1.° e 2.° Ciclo do Ensino
Basico, nas disciplinas a que este mestrado confere habilitacdo profissional
(Matematica, Ciéncias da Natureza, Portugués e Historia e Geografia de
Portugal).

Ressalto por fim, a estreita ligacao entre a teoria e a pratica, que fiz
questao de destacar ao longo do presente relatério.

Palavras-chaves: Pratica Educativa; Relatorio de Estagio; Ensino do 1.° e
2.9 Ciclo do Ensino Basico; reflexiva.
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ABSTRACT

This report was prepared as part of the course Curriculum Integration:
Educational Practice and Training Report, part of the second year of the
Master of Teaching 15t and 27 Cycle on Basic Education.

In this report, is made a reflection about the legal framework of this
document as well as a theoretical foundation of educational practice. Are
further described in the contexts in which educational practice is held, and are
narrated and analyzed some educational interventions, supported a theoretical
framework and a professional attitude critical and reflective.

Indeed, this document is characterized by a reflective attitude,
problem-solving and investigative, in relation to the experiences of teaching
and learning developed in three classes of first and second cycle of basic
education in the subjects to which it confers master professional qualification
(Mathematics, Natural Sciences, Portuguese and History and Geography of
Portugal).

Rebound finally, the close connection between theory and practice, I
made a point to emphasize throughout this report.

Keywords: Educational Practice; Training Report; Teaching 15t and
2nd Cycle on Basic Education; reflective.
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1. INTRODUCAO

O presente Relatorio de Estagio foi desenvolvido no ambito da unidade
curricular Integracao Curricular: Prdtica Educativa e Relatoério de Estagio,
do segundo ano do Mestrado em Ensino do 1° e 2° Ciclos do Ensino Basico,
constituindo-se assim como um dos elementos que contribuird para a
avaliacdo individual e conclusao desta formacao inicial de professores.

Este relatdrio inicia-se com a apresentacdo das finalidades e objetivos
delineados a partir do enquadramento legal e das metas definidas para a
unidade curricular supracitada.

De seguida, apresenta-se o enquadramento académico e profissional e
o enquadramento teorico-conceptual, onde sdo mobilizados os referenciais
legais e teodricos que sustentam os processos desenvolvidos no estagio.

O capitulo quatro é reservado para a caracterizacdo do contexto da
Pratica Educativa, bem como para a exposicio e anéilise de algumas
intervencoes pedagodgicas com significado relevante, numa perspetiva de
articulacdo com o quadro tedrico.

Por dltimo, apresenta-se a conclusdo seguida das referéncias
bibliograficas, bem como um conjunto de anexos que ilustram a pratica
desenvolvida e mobilizada ao longo do ano.
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2. FINALIDADES E OBJETIVOS

Este relatorio insere-se no ambito da unidade curricular Integracio
Curricular: Pratica Educativa e Relatorio de Estagio, do segundo ano do
Mestrado em Ensino do 1° e 2° Ciclos do Ensino Bésico, onde se evidencia o
percurso desenvolvido na pratica pedagogica.

Acresce referir que, o estagio foi o culminar de um ciclo, que me deu a
oportunidade de aplicar na pratica, o conhecimento que fui adquirindo ao
longo de toda a minha formacao.

Assim, sustentando-me no programa da unidade curricular, irei de
seguida elencar os objetivos que guiaram a minha pratica educativa:

e Programar toda a acao pedagodgica-didatica pela qual fiquei
responsavel.

e Compreender a organizacao da escola e das diferentes turmas
em que lecionei.

e Assumir uma atitude reflexiva em relacdo as minhas praticas
educativas, bem como as dos docentes com os quais
convivemos.

e Colaborar em atividades e projetos da comunidade educativa.

Por outro lado, os objetivos que guiaram a concecdo deste relatorio

foram os seguintes:

e Exibir o meu trajeto pessoal durante a pratica educativa.

e Refletir sobre a importancia da pratica educativa.

e Associar as estratégias delineadas na pratica aos saberes
tedricos.

e Evidenciar particularidades do contexto escolar que, de certo

modo, alteraram a minha visao pessoal do mundo.

Estes foram os objetivos que nortearam a minha pratica educativa e o
meu relatorio de estagio, na perspetiva de dar sentido e direcao aquilo a que
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me propus, bem como a estabelecer padroes de desempenho em relacao aos
quais fui avaliado.
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3. ENQUADRAMENTO ACADEMICO E
PROFISSIONAL

3.1. FORMACAO E DIMENSAO ACADEMICA

Na génese do Mestrado em ensino do 1° e 2° ciclo do Ensino Basico
encontra-se o decreto-lei n.° 74/ 2006, ratificado a 25 de junho pelo decreto-
lei n® 107/2008, que designa a reformulacdo dos ciclos de estudos no Ensino
Superior, como forma de “incentivar a frequéncia do ensino superior,
melhorar a qualidade e a relevancia das formagoes oferecidas e fomentar a
mobilidade dos nossos estudantes e diplomados” (decreto-lei 107/2008).

Como consequéncia desta alteragao surgiu o decreto-lei 43/2007, que
prevé para o exercicio da pratica docente, a aquisicao do grau de mestre, acao
justificada pelo Ministério da Educacao como um reforco da “exigéncia nas
condicoes de atribuicao de habilitacao profissional para a docéncia” (decreto-
lei 43/2007).

Como normativos reguladores, a Escola Superior de Educacdo do
Instituto Politécnico do Porto, formulou o regulamento de avaliacdo, bem
como o Complemento Regulamentar Especifico de Curso (CREC). Este
documento refere as condi¢des de admissao e de funcionamento do curso, bem
como a realizacdo, apresentaciao e defesa do presente Relatorio de Estagio,
como uma evidéncia do percurso individual de formacao.
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3.2. FORMACAO E DIMENSAO PROFISSIONAL

3.2.1. Enquadramento profissional legal

"O homem vale, sobretudo, pela educacao que possui, porque so6 ela é
capaz de desenvolver harmonicamente as suas faculdades, de maneira a
elevarem-se-lhe a0 maximo em proveito dele e dos outros” (Preambulo do
Decreto de 29 de Marco de 1911).

Educar uma sociedade é fazé-la progredir, torna-la um conjunto
harmonico e conjugado das forcas individuais. E s6 se pode fazer progredir
uma sociedade com a acao continua, incessante e persistente da educacao, no
sentido de atingir o ser humano sob o aspeto fisico, intelectual e moral. Para
esta ideia assumir a importancia que tem atualmente, foram necessarios varios
esforcos provenientes de diversos quadrantes.

A 10 de dezembro de 1948, a Declaracdo Universal dos Direitos
Humanos, que delineia os direitos humanos bésicos, foi adotada pela
Organizacao das Nacgoes Unidas. Este documento, entre outros, reconhece a
educacdo como um direito de aquisicao essencial.

Posteriormente, em 1959, viria a ser proclamada a Declaracao dos
Direitos da Crianca, que tem como base e fundamento os direitos a
liberdade, ao ensino e ao convivio social, que devem ser respeitados e que
foram preconizados em alguns principios, como o direito a igualdade, sem
distin¢ao de raca, religiao ou nacionalidade, o direito a educagao gratuita e ao
lazer infantil, ou o direito a crescer dentro de um espirito de solidariedade,
compreensao, amizade e justica entre os povos.

Adotada pela Assembleia Geral nas Nagoes Unidas em 20 de novembro
de 1989 e ratificada por Portugal em 21 de setembro de 1990, a Convencao
sobre os Direitos da Crianca, proclamada pela United Nations Educational,
Scientific and Cultural Organization (UNESCO), lembra os principios
fundamentais das Nacoes Unidas e as disposicOes precisas de varios tratados
de direitos humanos e textos pertinentes. Reafirma também o facto de as
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criancas, devido a sua vulnerabilidade, necessitarem de uma protecao e de
uma atengdo especiais, e sublinha de forma particular a responsabilidade
crucial da familia no que diz respeito aos cuidados e protecao. Reitera, ainda, a
necessidade de protecao juridica e nao juridica da crianga antes e apos o
nascimento, a importancia do respeito pelos valores culturais da comunidade
da crianca, e o papel vital da cooperacao internacional para que os direitos da
crianca sejam uma realidade.

Mais recentemente em Portugal, foi publicado o Decreto-Lei n.°
6/2001 que “estabelece os principios orientadores da organizacdao e da
gestao curricular do Ensino Basico, bem como da avaliacado das
aprendizagens e do processo de desenvolvimento do curriculo nacional”,
tendo sido, posteriormente, ratificado pelo Decreto-Lei n.° 18/2011 e pelo
Decreto-Lei n.° 94/2011.

O Decreto-Lei n.° 75/2008 que «aprova o regime de autonomia,
administracao e gestao dos estabelecimentos publicos da educacao pré-
escolar e dos ensinos basico e secundario”, surgiu no sentido de promover,
fundamentalmente, a sequencialidade interciclos. Para tal, este normativo
regulou uma maior “autonomia e capacidade de intervencao dos 6rgaos de
direccao das escolas para reforcar a eficicia da execucao das medidas de
politica educativa e da prestacao do servico publico de educagao” (Decreto-
Lei n.° 75/2008).

Por fim, importa ainda mencionar os Decretos-Lei n.° 240/2001 e
241/2001 relativos, respetivamente, ao perfil geral e ao perfil especifico de
desempenho profissional do educador de infancia e dos professores dos
Ensinos Basico e Secundario. Destacar no primeiro normativo as quatro
dimensoes fundamentais na formacdo e habilitacio de profissionais
docentes (dimensao profissional, social e ética; dimensao de
desenvolvimento do ensino e da aprendizagem; dimensao de participacao
na escola e de relacio com a comunidade; dimensao de desenvolvimento
profissional ao longo da vida). No que concerne ao Decreto-Lei n.C
241/2001, este tem como base a dimensao de desenvolvimento do ensino e
da aprendizagem mencionada no decreto anterior (concecio e
desenvolvimento do curriculo e integracao do curriculo).
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3.2.2. O professor estagiario

O comec¢o de uma nova atividade é um acontecimento vivenciado
universalmente por pessoas em todos os caminhos da vida. Nao obstante uma
boa preparacao técnica, os profissionais em inicio de carreira sentem
ansiedade e dificuldades inevitaveis nos primeiros tempos de exercicio em
contextos da vida real. Segundo Sacristdn (1991), o ano de estagio pode
constituir-se como a “afirmacao do que é especifico na accao docente, isto é, o
conjunto de comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores
que constituem a especificidade de ser professor” (p.64).

Embora o primeiro ano seja sempre desafiante, pode também ser
compensador, especialmente para aqueles que estao dispostos a afirmar-se,
como refere o autor supracitado, bem como a enfrentar “as exigéncias
profissionais e técnicas do ensino e o desgaste psicologico associado a este
periodo de inducao” (Arends, 1995, p.483). De facto, como refere Arends
(1995) apoiado nos estudos realizados por Tisher (1980), ou por Veenman
(1984), os professores estagiarios encontram dificuldades referentes a gestao
da sala de aula e disciplina, a avaliacao do trabalho do aluno e a interagdo com
os pais. O professor principiante tem que estar preparado para deixar de ser
audiéncia e passar a ser a personagem principal, para que possa findar o ano
com um sentimento, de que foi uma histéria extremamente estimulante e
produtiva em termos de crescimento. Para tal, é necessario que o professor em
inicio de carreira entenda que “o saber nao é um conjunto de conhecimentos
feitos, mas uma atividade de construcao continua” (Antunes, 2001, p.243), que
supOe, fundamentalmente, trabalho de investigacio e muita humildade
intelectual.

Esta ideia de crescimento continuo permitirdi aos professores
principiantes, em muitos casos, a adocao de procedimentos caracteristicos dos
professores mais eficazes, como “fazer muitos contactos pessoais com o0s
alunos (...), tornar as experiéncias de aprendizagem iniciais agradaveis, ser
sensivel as necessidades dos alunos e mostrar uma escuta eficiente e
competéncias afectivas” (Arends, 1995, p.502). Todos estes procedimentos
aliados a um correto processo de integracao na comunidade, podem constituir
um passo importante para a adaptacao do professor estagiario a um novo
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ambiente. Com efeito, este é um tempo que permite aos formandos equacionar
as suas praticas, experiencia-las e problematiza-las, “tendo em conta os
projetos pedagogicos de escola e de turma, os temas integradores, o programa
e o desenvolvimento de cada aluno numa turma” (Gomes & Medeiros, 2005,
p-20). A pratica pedagogica constitui assim uma area de experimentacao e de
reflexdo sobre o processo de ensino-aprendizagem, onde “se produz e difunde
um saber eminentemente pratico vocacionado para a intervencao” (Vieira,
1993, cit. por Gomes & Medeiros, 2005, p.21).

Como referem varios autores (Simoes, 1996; Alarcao et al., 2005;
Alarcao & Roldao, 2008) este periodo de formagdo assume uma importancia
fulcral. Os autores reforcam a ideia de que no decurso da carreira poucos
periodos se comparam a este em importancia (constituindo) um momento
unico e significativo na vida pessoal e profissional de qualquer professor.

3.2.3. A planificacao e a avaliacdo no processo de ensino-
aprendizagem

Ao elaborarem as suas planificacoes, os professores estao,
fundamentalmente, “a proporcionar as condicoes necessarias a distribuicao do
tempo, a motivacao e a construgao de ambientes de aprendizagem produtivos”
(Arends, 1995, p.41). Uma das formas de compreender a importancia que a
planificacdo tem vindo a assumir, é o tempo que cada vez mais professores
parecem dedicar a esta atividade. A forma como o professor planifica é
determinante nas escolas de hoje em dia. Segundo o autor supracitado (1995),
o curriculo, da forma como é apresentado aos professores, é “transformado e
adaptado pelo processo de planificaciao através de acrescentos, supressoes e
interpretacgoes e pelas decisdes do professor sobre o ritmo, sequéncia e énfase”
(p. 44). A importancia da individualidade do professor é reforcada por Ribeiro
e Ribeiro (1990), quando estes autores reiteram que é fundamental “que o
professor leve mais além a linha geral de planeamento por outros iniciada,
identificando, organizando e sequenciando aprendizagens mais concretas,

claramente definidas, exequiveis e, em grande parte, susceptiveis a avaliacao”
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(p.15). Zabalza (2000), resume esta ideia referindo que o professor “realiza a
sintese do geral (Programa), do situacional (programacdo escolar) e do
contexto imediato (o contexto de sala de aula e os contetidos especificos ou
tarefas)” (p.46). A ideia que os professores ao planificarem as suas atividades
melhoram os seus resultados, tendo em conta que passam a refletir sobre as
aulas, s6 por si justifica a realizacdo pensada e atempada de um ensino
planificado.

Pelo que foi referido até aqui, é importante que a planificacdo obedeca
a requisitos como a coeréncia, adequacao e flexibilidade. Coeréncia no sentido
em que “deve haver uma relacdo entre objetivos, contetido e estratégias
preconizadas” (Peterson, 2003, p.79), adequacdo na medida em que deve
“basear-se no conhecimento da realidade cognitiva, afetiva e social dos alunos”
(idem, ibidem), e flexibilidade no que refere a capacidade de se reajustar de
acordo com os interesses, o nivel e necessidades dos alunos.

E, se a planificagdo, pelo que foi explanado, € um aspeto crucial do
processo de ensino-aprendizagem, também a avaliacdo se assume como um
meio fundamental, no que a gestdo da progressao das aprendizagens diz
respeito.

Reportando-me ao capitulo anterior, onde sao abordadas algumas das
dificuldades do professor estagiario, também na avaliacao é importante que os
professores em inicio de carreira construam “um reportorio de estratégias
eficazes para a realizacdo das funcgdes executivas de avaliagio do aluno”
(Arends, 1995, p.227).

A avaliacdo dos alunos, segundo o artigo 23 do Decreto-lei 139/2012,
desde 5 de julho é “um processo regulador do ensino, orientador do percurso
escolar e certificador dos conhecimentos adquiridos e capacidades
desenvolvidas pelo aluno” (Decreto-lei 139/2012), e tem por objetivo a
melhoria do ensino através da “verificacdo dos conhecimentos adquiridos e
das capacidades desenvolvidas nos alunos e da afericio do grau de
cumprimento das metas curriculares globalmente fixadas para os niveis de
ensino basico e secundario” (idem). Mais recentemente, o despacho normativo
n.° 24-A/2012, materializa a execucao dos principios enunciados no Decreto-
lei 139/2012, definindo as regras de avaliacdo dos alunos que frequentam os
trés ciclos do ensino basico e clarificando critérios de avaliacao, formalizando a
avaliacdo sumativa interna e externa. Segundo Leite e Fernandes (2002, p.11),
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nos ultimos tempos, a avaliacdo tem sido um foco de atencdo por parte da
administracao educativa, professores, alunos, familias e a sociedade em geral.
O interesse demonstrado por parte destes elementos, tem que ver com facto de
“a avaliacdo constituir uma das marcas mais visiveis na educacao escolar mas
também por ser determinante do que nela é valorizado e dos procedimentos
que configuram o curriculo e o seu desenvolvimento” (idem, ibidem).

Na verdade, as consequéncias dos testes e da atribuicao de notas sdo
desmesuradas, ja que podem determinar o tipo de ensino superior a que os
alunos terdo acesso, ou mesmo as carreiras pelas quais podem enveredar.
Neste sentido, varios estudos “tém demonstrado que os reforcos extrinsecos,
como as classificagdes, podem ser um grande incentivo ao trabalho dos alunos
e afectar a sua aprendizagem (Arends, 1995, p.256). Salienta-se a importancia
da avaliacdo no processo de ensino-aprendizagem, existindo para esse efeito
varias modalidades nomeadamente a avaliacdo formativa e a avaliacao
sumativa.

Por um lado, a informacao da avaliacao formativa é recolhida antes ou
durante a instrucdo e “é utilizada para informar os professores sobre os
conhecimentos anteriores dos alunos, para que estes possam fazer
julgamentos sobre a eficicia das suas aulas” (idem, ibidem). Roldao (2005)
refere a este respeito que é essencial que o professor possa fazer “balancos
periddicos das aquisicoes dos alunos” (p.60), para que se possam gerar
“medidas pedagogicas adequadas as caracteristicas dos alunos e a
aprendizagem a desenvolver” (Decreto-lei 139/2012). Por outro lado, a
informacgao da avaliacdo sumativa é recolhida apés a instrucao e é utilizada
para aferir o desempenho dos alunos e determinar classificagoes. Os autores
Ribeiro e Ribeiro (1990) entendem a avaliacao sumativa como “um balanco de
resultados no final de um segmento de ensino-aprendizagem, acrescentando
novos dados aos recolhidos pela avaliacao formativa e contribuindo para uma
apreciacao mais elaborada do trabalho realizado” (p.359), no sentido de dar
origem a uma “tomada de decisao sobre a progressiao, retencao ou
reorientacao do percurso educativo do aluno” (Decreto-lei 139/2012).

Conceber programas de avaliacao eficazes nunca sera tarefa facil para o
professor, no entanto, se forem seguidas algumas diretrizes, como assegurar-
se que existe uma congruéncia entre os itens da avaliacao e o que esta a ser
ensinado, se forem administrados testes com frequéncia justos e imparciais, e
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se forem comunicados claramente os procedimentos de testagem e da
atribuicdo de classificagoes, podera criar-se um clima favoravel a correta e
coerente tomada de decisOes por parte dos professores em relacao aos seus
alunos. Também a homogeneidade de critérios de avaliacdo, um aspeto
essencial deste dominio, é atentado por Leite e Fernandes (2002), quando as
autoras referem que a avaliacdo visa “medir a quantidade de conhecimentos
adquiridos pelos alunos e aferir o grau de reproducao desses conhecimentos
por referéncia a normas e critérios definidos de um modo uniforme e
uniformizante e aplicados também de forma homogénea, a todos os alunos,
como se fossem iguais (p.20).

Em suma, e de acordo com Carrasco (1985), a avaliacao, enquanto
elemento regulador da acdo do professor, desempenha um papel importante
para o aperfeicoamento do processo de ensino-aprendizagem, na medida em
que permite a “retroacao sobre elementos da estrutura e do processo educativo
e, inclusivamente, sobre os proprios objetivos, para modifica-los” (p.16). Por
outras palavras, a avaliacdo permite-nos perceber os pontos fortes e os pontos
fracos do ensino e da aprendizagem e, em consequéncia, facilita a sua correcao
e melhoramento.

3.2.4. A importancia da Pratica de Ensino Supervisionada

Historicamente, o entendimento do vocabulo “supervisao” tem sofrido
uma evolucdo conceptual. Se por um lado, até meados do séc. XX, estava
relacionado a ideia de fiscalizacdo, avaliacao ou eficacia, por outro, atualmente
o processo de supervisio é entendido como um meio de interajuda,
monitorizacdo, acompanhamento e apoio, ao qual estd subjacente a imagem
do professor supervisor.

Alarcao e Tavares (2003) entendem a supervisao de professores como
“o processo em que um professor, em principio mais experiente e mais
informado, orienta um outro professor ou candidato a professor no seu
desenvolvimento humano e profissional” (p.16). De facto, a Pratica de Ensino
Supervisionada (PES) é uma componente de irrefutavel valor e fundamenta a
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sua inclusao na fase terminal dos curriculos dos cursos de formacao de
professores por representar um momento precipuo do futuro docente, que
comporta uma especializacdo profissional de aplicacdo pratica das
competéncias adquiridas. Como esta aplicacdo pratica se faz num contexto
profissional analogo aquele que espera o futuro professor, mais forcosa se
torna a sua realizacdo. A organizacdo desta pratica no curriculo obedece a uma
concecdo epistemoldgica de racionalidade técnica, tal como apresenta Silva
(2007):

“Os curriculos sao normativos, com a sequéncia de conhecimentos dos principios cientificos
relevantes, seguidos da aplicagio destes principios e de um practicum, cujo objectivo é aplicar na
pratica quotidiana os principios da ciéncia estudada. Dentro da racionalidade técnica, o
desenvolvimento de competéncias profissionais deve colocar-se, portanto, apds o conhecimento

cientifico basico e aplicado, pois ndo é possivel aprender competéncias e capacidades de aplicaciao

. ., 2]
antes do conhecimento aplicavel

Assim, o Decreto-Lei n.° 43/2007, de 22 de Fevereiro, define as condicoes
necessarias para a obtencdo da habilitacdo para a docéncia, explicando como é
fundamental a iniciacdo a pratica profissional, obtida através da pratica de
ensino supervisionada.

A teoria e a pratica sdo dois termos que em sala de aula, ndo raras vezes
podem divergir. Para que tal ndo se suceda é importante que o professor esteja
preparado para a readaptacido de estratégias perante a imprevisibilidade de
uma aula, a planificagdo de acordo com os condicionalismos logisticos das
diferentes turmas ou escolas, ou ainda a gestdo de alunos com diferentes
ritmos de aprendizagem sao aspetos essenciais na preparacao do futuro
professor, numa perspetiva de diferenciacao pedagogica que inclui “a
diversidade, programando e actuando em funcdo de um grupo heterogéneo
com ritmos e estilos de aprendizagens diferentes” (Sanches, 2005, p.133).

Ora, pensar o curriculo é precisamente pensar quais sao os saberes que
sao essenciais a todos, de modo a garantir a todos e a cada um a sua integracao
social. Este papel homogeneizador nem sempre tem sido assumido e
conseguido pela escola. A universalidade do direito a educacao, consignada em
documentos nacionais e internacionais referidos anteriormente, trouxe
consigo a diversidade e esta criou novos desafios a que a rigidez de uma
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concecao normativa de curriculo nao conseguiu responder. Por isso, a questao
da diferenciacao constitui o eixo central do debate curricular. Como nos diz
Roldao:

“E precisamente o reconhecimento do direito de todos a uma educacio de qualidade que coloca no
centro dos problemas do nosso tempo a necessidade de reinventar a escola de modo a oferecer e
construir o curriculo como um percurso diferenciado e significativo que, através de opcgoes
diferentes, possa tornar mais semelhante o nivel de competéncias a saida do sistema escolar,
competéncias de que todos precisardo igualmente, e de que dependerd o seu sucesso social e

pessoal das suas vidas” (Roldéo, 1999, p.28).

Apesar de tudo, a diferenciagao parece ir um pouco a contracorrente da
evolucao do conceito de curriculo (Roldao, 2003, p. 21). De facto, o conceito de
curriculo arrasta consigo a ideia de uniformizacao e homogeneidade, enquanto
o termo diferenciacao esta conotado com diversidade e singularizacao.

Salienta-se agora a relevancia que Alarcao & Tavares (2003) atribuem
ao ato de supervisao ao considerarem-no “uma accao multifacetada, faseada,
continuada e ciclica” (p.80). Os autores, para uma melhor definicao do
conceito de supervisao, apresentam um ciclo de supervisio com base em
quatro momentos, o encontro pré-observacao, a observacido propriamente
dita, a analise dos dados e o encontro pés-observacao.

O encontro pré-observacdo deve ser marcado por uma atitude
pedagogico-relacional assente numa comunicacdo natural, aberta e
facilitadora da reflexdo conjunta para a acdo. Segundo Oliveira (1992, p.43),
este espaco de dialogo prévio a observacao deve prever a participacao ativa do
formando, a caracterizacdo dos padroes de ensino do formando, numa
perspetiva de este clarificar e fundamentar teoricamente a sua acao educativa.
Estimular a decisao pedagbgica do formando, tendo em linha de conta as suas
caracteristicas pessoais e o contexto educativo em que esta inserido, deve
também ser um fator que o supervisor tera que atentar. Neste encontro pré-
observacao o formando ja deve ter recolhido e interpretado dados que lhe
permita conhecer o contexto e, de acordo com o conhecimento conseguido,

planificar as futuras intervencoes junto do professor supervisor (Alonso, 2005,
p-59).
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Os autores Alarcao e Tavares (2003) definem observacao, neste
contexto de supervisdao, como “o conjunto de actividades destinadas a obter
dados e informacbes sobre o que se passa no processo de ensino-
aprendizagem” (p.86). Neste plano sao considerados dois tipos de métodos de
observacao: os quantitativos, cujo enfoque sdo os comportamentos observaveis
e quantificaveis, e os qualitativos que obrigam a recolha do “maximo de notas
possivel para descodificar e compreender o que se passa” (Nabuco, 2005,
p.58), tentando dar resposta as perguntas “como”, “porqué” e “para qué”,
partindo do observavel para a interpretacao especifica de cada supervisor.
Com efeito, este tipo de observacao serve para introduzir o formando na
complexidade da sala de aula, ajudando-o a aperceber-se da multiplicidade de
papéis que o professor tem de assumir (Amaral et al., 1996, p.111).

Ao analisar os dados o supervisor tera que interpretar as informacoes
recolhidas conferindo-lhes sentido, para a posterior tomada de decises sobre
a abordagem interpessoal, que ira ser adotada no encontro p6s-observacao.
Comummente, o tratamento de dados é realizado a partir de uma observacao
do tipo qualitativo, tendo como funcao primordial “agarrar incidentes criticos
com interesse ou constantes significativas na actuacao dos agentes de ensino
ou na sua interaccao” (Alarcao e Tavares, 2003, p.93).

A ultima etapa que os autores supracitados definem para o ciclo de
supervisao é o encontro pos-observacao. Neste espaco, deve ser concedido
protagonismo ao formando, permitindo-lhe refletir sobre o desempenho,
estratégias, recursos ou ainda interagao com os alunos. Por outro lado, o papel
do supervisor enquanto promotor do desenvolvimento pessoal e profissional
do formando deve ser reforcado, numa perspetiva de incrementar a autonomia
e aperfeicoar a acdo pedagodgica através de uma reflexdo sisteméatica, num
processo ininterrupto de resolucdo de problemas e de construcdo do
conhecimento. A meu ver, a andlise, a discussao e a reflexdo pds-observacgio
constituem o busilis de qualquer processo de desenvolvimento profissional de
professores, permitindo desafiar e estimular a criatividade na superagao de
dificuldades e problemas detetados e desenvolver diferentes dimensoes do
conhecimento profissional. De facto, a reflexividade encontra verdadeira
expressao nesta etapa do ciclo de supervisao e, nesse sentido, a PES pode
contribuir nao s6 para o desenvolvimento, quer profissional, quer pessoal do
futuro professor, como também para o seu desenvolvimento social, pelo
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contacto que se estabelece com outros professores com diferentes
experiéncias, que terdo certamente um papel importante na sua acao reflexiva
do seu desempenho na pratica pedagobgica.

3.2.5. O professor reflexivo e investigador

Varios autores contemporaneos como Tardif (1991) ou Pimenta (1999)
tém perspetivado o saber do professor como a composicio de diversas
capacidades advindas de diferentes fontes, como a formacao profissional, as
disciplinas ou a experiéncia. Por outro lado, Perrenoud (2000) entende o saber
do professor, como a capacidade de “mobilizar diversos recursos cognitivos
para enfrentar um tipo de situacao” (p.15). Esta mobilizacdo de recursos s6 é
possivel se existir uma convergéncia entre teoria e pratica e se o professor se
tornar um investigador da sua pratica. Com efeito, a concecao atual de
curriculo reclama que “o professor seja nao um mero executor do curriculo
previamente definido ao milimetro, mas um decisor, um gestor em situacao
real e um intérprete critico de orientacoes globais” (Alarcao, 2001, p.21). A este
respeito a autora refere que nao concebe

“um professor que ndo se questione sobre as razdes subjacentes as suas decisdes educativas, que
nao se questione perante o insucesso de alguns alunos, que nao faga dos seus planos de aula meras
hipoéteses de trabalho a confirmar ou infirmar no laboratério que é a sala de aula, que ndo leia
criticamente os manuais ou as propostas didaticas que lhe sdo feitas, que ndo se questione sobre

as funcoes da escola e sobre se elas estdo a ser realizadas” (Alarcdo, 2001, p.25).

Também autores como Schon (1997) ou Perrenoud (1997) tém
indagado esta questdo, destacando a importancia da investigacao para a
formacao do professor. Na verdade, a investigacao ja nao é uma opc¢ao para
aqueles que desejam aprofundar-se teoricamente. Trata-se, hoje em dia, de
uma capacidade crucial, sem a qual o professor se torna um técnico que
somente reproduz praticas convencionais consagradas e institucionalizadas
pela forca da tradicao.
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Zeichner (1993) reitera esta ideia ao propor a formacao do professor
como pratico reflexivo, de modo a superar a racionalidade técnica
tradicionalmente vigente nos processos de formacao. Este autor atribui a
Pratica  Pedagbgica  quatro  funcgoes: socializadora,  relacional,
desenvolvimentista e reflexiva. No meu entender, ao nivel dos futuros
professores, a Pratica Pedagogica deve ser concebida como um espaco
integrador destas quatro funcOes, “assumindo uma supra-funcao de
desenvolvimento pessoal e profissional, pois trata-se de um processo (...) com
vista a otimizar o desenvolvimento integral e a aprendizagem significativa dos
alunos da turma que lhe foi confiada” (Gomes & Medeiros, 2005, p.21). No
entanto, torna-se necessario esclarecer que a pratica reflexiva nao é sinénimo
de mudanca. Em diversos casos, a investigacdo sobre a ac¢do revela os
fundamentos da pratica no sentido assertivo, reafirmando para o préprio
professor as razoes da sua pertinéncia e da sua continuidade, como uma opcao
fundamentada, aliada as questGes teoricas, o que amplia o entendimento de
todo o processo pedagdgico pelo professor.

Por outro lado, a metamorfose da pratica é uma tarefa multiplice, com
inimeros obstaculos e resisténcias, tanto advindos do espago institucional,
como das concecoes e praticas do professor, desenvolvidas no seu processo de
formacao profissional. Assim, é percetivel a ideia que transformar a préatica
docente é uma tarefa complexa e como tal, é essencial compreender como os
professores constroem o seu conhecimento e como aprendem quando se
estabelece um ambiente colaborativo dentro da escola que fomente a pratica
reflexiva. Esta linha de pesquisa, como refere Hernandez (1998), baseia-se
numa “nova concep¢do do docente, considerando-o como profissional
competente, reflexivo e aberto a colaboracao com seus colegas” (p. 11).

Para uma melhor compreensido do conceito de pratica reflexiva,
importa referir os niveis de reflexdo que Donald Shon estabeleceu para melhor
definir esta tematica, a reflexdo para a acdo; a reflexdo na acdo; a reflexao
sobre a acdo e a reflexdo sobre a reflexdo na acdo. A reflexdo para a acao
acontece num momento prévio a acao, enquanto que a reflexdo na acao e a
reflexao sobre a acdo sao considerados “essencialmente reativos, separando-os
apenas o momento em que tém lugar, o primeiro ocorrendo durante a pratica e
o segundo depois do acontecimento, quando este € revisto fora do seu cenéario”
(Oliveira & Serrazina, 2002, p.4). Com efeito, a reflexdo sobre a acdo torna
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possivel uma reconstrucdo mental retrospetiva da acdo, no sentido de a
analisar e de possivelmente reformular alguns aspetos da aula.

Resta analisar a reflexdo sobre a reflexdo na acdo, que ajuda o
profissional a progredir no seu desenvolvimento e a construir a sua forma
pessoal de conhecer. Trata-se sobretudo de olhar retrospetivamente para a
acao e refletir sobre o momento da reflexdo na acao, ou seja, o que aconteceu,
o que foi observado e que significados podem ser atribuidos ao que foi
observado. E uma reflexdo orientada para a acio futura, “é uma reflexiio
proactiva, que tem lugar quando se revisitam os contextos politicos, sociais,
culturais e pessoais em que ocorreu, ajudando a compreender novos
problemas, a descobrir solugoes e a orientar accoes futuras” (idem, ibidem).

Em suma, é necessario ter presente que a ideia de reflexao surge nao so6
associada ao modo como se lida com problemas da pratica profissional, mas
também com a capacidade da pessoa aceitar um estado de incerteza e estar
aberta a novas hipoéteses dando, assim, forma a esses problemas, descobrindo
novos caminhos, construindo e concretizando solucgoes. Este processo envolve,
pois, um equacionar e reequacionar de opcoes, uma gestao complexa e
dinamica, entre o acontecer e o compreender na procura de significado das
experiéncias vividas e da percecao da dualidade que se pode manifestar entre
as intencoes e a acao educativa.
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4. INTERVENCAO EM CONTEXTO
EDUCATIVO

Este capitulo, numa primeira fase, caracteriza o contexto educativo
da pratica educativa, sob um ponto de vista pessoal e documental. Para tal,
traco alguma da historia da freguesia de Paranhos para que possa ser
compreensivel a evolucao que o Agrupamento Vertical de Escolas do Amial
sofreu ao longo dos tltimos anos.

Sao ainda descritas as escolas nas quais estagiei, bem como as
turmas em que tive a oportunidade de atuar.

Posteriormente, é realizada, de forma minuciosa, um acoplamento
entre os referenciais tedrico-didaticos e a pratica educativa, contemplando
as experiéncias de ensino-aprendizagem no 1° e 2° ciclo do ensino basico.

Estas experiéncias encontram-se organizadas pelas éareas
curriculares em que se inserem, como sdao a Matematica, Ciéncias da
Natureza, Portugués e Estudo do Meio (Ciéncias Sociais e Humanas) e
Historia e Geografia de Portugal.

Ainda neste capitulo, sdo destacados os projetos do contexto educativo
em que intervim, bem como todo o processo de orientacdo educativa das
turmas onde foi realizada a pratica educativa.

4.1. CARACTERIZACAO DO CONTEXTO EDUCATIVO DA
PRATICA EDUCATIVA

A minha observacao dos contextos educativos aliada a analise de
documentos como o projetivo educativo do agrupamento “Melhorar é
possivel”, que considera o local um Territério Educativo de Intervengao
Prioritario (TEIP), ou ainda os projetos de turma nas quais estivemos
inseridos, permitiu-me ter uma visao concreta do agrupamento de uma forma
geral e da EB 2/3 Péro Vaz de Caminha e da EB1/JI de S. Tomé em particular.
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A observacao de todos estes documentos forneceu-me ainda uma preparacao
pelo conhecimento proporcionado, ndo s6 no que diz respeito ao meio onde
me estava a inserir, mas também no referente aos alunos com os quais
comecava a interagir.

A minha pratica educativa decorreu num primeiro momento, de 24 de
outubro de 2012 a 30 de janeiro de 2013, na EB 2/3 Péro Vaz de Caminha, nas
turmas do 5°A e do 6°A e, num momento posterior, de 4 de marco até final de
maio de 2013 na EB1/JI de S. Tomé, na turma do 4° ano de escolaridade.

4.1.1. Agrupamento Vertical de Escolas do Amial

Para compreender a caracterizacdo deste agrupamento e das escolas
que o compdem, importa também perceber a evolucdo que a Freguesia de
Paranhos teve nas ultimas décadas. Trata-se, atualmente, em termos de
habitantes, da maior freguesia do Norte e a terceira maior do pais. O processo
de urbanizacao que transformou a natureza e o dia-a-dia desta freguesia foi
causado sobretudo pela construcao de varios bairros sociais, nomeadamente
os bairros do Outeiro, Amial, Bom Pastor, Carrical, Paranhos, Regado, Azenha
e S. Tomé. Outro fator deste crescimento foi a construcdo do Poélo
Universitario, atualmente em grande expansio, e que alterou radicalmente a
face urbana desta freguesia.

Um olhar pelo documento “Rede Social do Porto — Relatério de Pré-
diagnostico” realizado pela Cimara Municipal do Porto, permite inferir que a
nivel econdmico a grande parte da populacdo da freguesia de Paranhos vive
um periodo de dificuldades econémicas, devido a situacoes de desemprego ou
emprego precario, como demonstra o numero de alunos/criancas que
beneficiam da acao social escolar.

O Agrupamento Vertical de Escolas do Amial, o Agrupamento Vertical
Eugénio de Andrade e Agrupamento Vertical da Areosa formam os trés

Agrupamentos Verticais existentes na freguesia de Paranhos.
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O Agrupamento Vertical de Escolas do Amial é composto por cinco
edificios escolares, dos quais um é do 2° e 3° ciclos e quatro do 1.° ciclo, tendo
trés delas Jardins de Infancia: EB 2/3 Péro Vaz de Caminha, EB1/JI da Agra,
EB1/JI de S. Tomé, EB1 da Azenha e EB1/JI de Miosétis.

Salientar-se ainda o facto de este agrupamento ser considerado pelo
terceiro ano consecutivo um Territério Educativo de Intervencao Prioritario
(TEIP), tendo como mote o tema “Melhorar é possivel”. Este projeto educativo
fornece a escola diversos recursos, como sao os animadores culturais ou os
assistentes sociais. Aprovisiona ainda bolsas para professores em acessoria,
como forma de combater o elevando insucesso escolar e também a falta de
assiduidade. Por outro lado, acarreta consigo o peso que o rétulo da sigla TEIP

j& transmite.

4.1.2. EB 2/3 Péro Vaz de Caminha

A sede de Agrupamento esta localizada na Rua da Telheira e é
composta por um edificio inserido num amplo espaco ocupado pelos recreios,
Pavilhao Gimnodesportivo, campo de jogos e zonas ajardinadas.

A escola é composta pelo pavilhao A, onde se situa o bufete, papelaria,
cantina e a sala dos alunos. J& no pavilhdo B est4 inserida a secretaria, a sala
para rececao aos Encarregados de Educagao pelos Diretores de Turma, sala de
Professores, gabinete da Direcdo, reprografia, gabinete do Assistente Social e
Servicos do ASE, Biblioteca, sala de Matematica, sala de Educacao Musical e
sala de Informaética. Os pavilhoes C e D albergam ainda 14 salas de aula.

Foi nesta escola que desenvolvi a primeira metade da minha pratica
educativa, lecionando Portugués e Matematica no 5° A e Ciéncias da Natureza
e Histéria e Geografia de Portugal no 6° A, uma turma do ensino articulado.

Sao abissais as diferencas entre as duas turmas. Por um lado,

encontramos uma turma do 5° ano constituida por 21 alunos (9 raparigas e 12
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rapazes), que tem como marca caracteristica a falta de interesse e a
indisciplina. As familias destes estudantes s3ao muitas das vezes
desestruturadas, o que se reflete no aproveitamento dos alunos. Destaca-se
ainda os trés estudantes que possuem pedagogia diferenciada. Em relagao a
esta turma o desafio foi grande, para além de todo o processo de ensino-
aprendizagem em que fomos testados, acresce o facto de termos de lidar com
situacoes de indisciplina extrema. A este respeito, julgo que foi vantajosa a
postura amigavel, tranquila e proxima que fiz questao de ter com todos os
alunos desta turma. Por outro lado, a turma do 6°A conta com 23 alunos (14
raparigas e 9 rapazes) e é tida como “o orgulho do ensino publico”. A meu ver,
para tal facto contribui significativamente a posicao social e econémica dos
seus agregados familiares. Sdo alunos que demonstram uma curiosidade,
interesse e capacidade de trabalho tnicos, aspetos exponenciados talvez pela
organizacao que tém que apresentar, por se tratar de uma turma do ensino
articulado. A gestdo do tempo destes alunos tem que ser cuidadosa, ja que
também frequentam aulas de formacao musical na Academia de Musica Costa
Cabral. Além do supracitado, estes alunos sdo ainda muito pré-ativos no que
concerne a dinamizacao de diversos projetos na escola.

Por tudo o que foi dito, penso que o contacto com turmas tao diferentes
foi certamente enriquecedor, sobretudo pela multiplicidade de desafios que

tive em maos.

4.1.3. EB 1/J1 de S.Tomé

A EB 1/JI de S. Tomé foi alvo de melhoramentos das suas
infraestruturas no ano de 2009 e, neste momento, é constituida por dois pisos.
No rés-do-chao situam-se o polivalente, cozinha, refeitorio, sala de
professores, uma sala para a Unidade de Apoio Educativo a Multideficiéncia

(UAEM) com instalagoOes sanitarias adaptadas, uma sala de aulas do 1° ciclo,
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duas salas destinadas ao ensino Pré-Escolar e Biblioteca. No primeiro piso
localizam-se quatro salas de aula e uma sala de Informatica.

No exterior existe um campo de jogos e um espaco amplo protegido por
uma cobertura onde os alunos podem permanecer em dias de chuva.

Integrada no Bairro de S. Tomé, esta escola acolhe maioritariamente
alunos residentes ou com familiares neste bairro. Grande parte destes alunos
tém familias desestruturadas por motivos varios como a toxicodependéncia e
outras atividades marginais. Todo este desequilibrio familiar é refletido no
comportamento e no rendimento escolar dos alunos, que apesar de serem
criancas muito afetuosas, necessitam de regras e de um efetivo equilibrio
emocional.

A minha pratica educativa desenvolveu-se no 4° ano, numa turma
constituida por 19 alunos (5 rapazes e 14 raparigas), sendo que dois pertencem
a UAEM. Dos 17 alunos restantes, 7 tém pelo menos uma retencao de ciclo
sendo que uma aluna tem duas retengoes no primeiro ciclo.

De uma forma geral sdo alunos interessados, estudiosos e com um bom
comportamento dentro e fora da sala de aula. Revelam, no entanto, em
numero consideravel, dificuldades de aprendizagem variadas, sendo que ao
longo dos trés meses em que estivemos presentes nesta turma, tornou-se
necessario estar continuamente a sistematizar contetidos lecionados e a
diversificar, o mais possivel, estratégias na sala de aula. Neste sentido,
também a orientadora cooperante recorre a técnicas budistas de relaxamento,
o que transforma a escola e a sala em particular num espaco tranquilo, em que
o processo de ensino-aprendizagem sai beneficiado.

Durante o periodo de pratica pedagdgica, esta escola acolheu o projeto
“Orelhudo”, que é um software simples e apelativo, pensado para a realizagdo
de um programa de audicao diaria nas escolas do 1° ciclo do Ensino Basico.
Cada audicao, de apenas 90 segundos, surge como atividade inicial da rotina
escolar, abrangendo o projeto todos os géneros e estilos musicais. Este
software permitiu aos alunos desta escola incluir a musica diariamente na
pratica escolar, promovendo-se a audicao ativa e o desenvolvimento de

atividades musicais criativas interdisciplinares.
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4.2. AREAS CURRICULARES

4.2.1. Matematica

A matemaética assume uma fluéncia persuasiva ao longo da vida de cada
um. Assim, no ensino basico, esta disciplina deve contribuir para o
desenvolvimento pessoal do estudante. O Novo Programa de Matematica do
Ensino Basico [NPMEB] (Ponte et al., 2007) refere que devemos proporcionar
a formacdo matematica necessaria a outras disciplinas e ao prosseguimento
dos estudos — em outras areas e na propria Matematica — devendo “contribuir,
também, para a sua plena realizacao na participacdo e desempenho sociais e
na aprendizagem ao longo da vida” (p.5).

De facto, a importancia da matemaética tem sido justificada, de certo
modo, pela sua “aplicabilidade a inimeros problemas praticos e a um nimero
crescente de areas do conhecimento” (Matos & Serrazina, 1996, p.19). Um
pouco nesta linha de pensamento tentei contribuir, durante o periodo de
pratica educativa, para a formacao de estudantes independentes, competentes,
criticos, confiantes e criativos. Evitei atividades rotineiras que podem conduzir
a que os estudantes entendam a matematica como a “ciéncia que trata apenas
de célculos aritméticos comuns e dos nimeros e propriedades de algumas
figuras geométricas” (Corts, 2006, p.11). E, como afirma Polya (1969 cit. por
Corts, 2006, p.11), a matematica é, além de tudo mais, “uma disciplina de
descoberta”, para os discentes e para os professores, na minha opinidao. O meu
inicio titubeante, enquanto professor de matematica, prendeu-se, a meu ver,
com a falta de percecdo que tive da importancia de orientar a atividade
criadora e descobridora dos alunos. Talvez devido a ma interpretacao da
dinamica que esta pratica pedagodgica exigia, iniciei este ano letivo com uma
ma gestdo temporal dos diversos momentos de planificacdo, quer com os
orientadores cooperantes, quer com os supervisores. Ainda assim, penso que
retifiquei este aspeto com uma melhor previsao dos momentos de planificacao,

o que resultou nao s6 num maior nimero de reformulacoes das planificacoes,
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como também num aumento da criatividade, em funcdo da dinamica do
processo de ensino-aprendizagem, quer da turma do 5° ano, quer do 4°.

Durante a pratica educativa na area da Matematica encontrei uma
turma de 5° ano, com algumas dificuldades académicas, falta de interesse e
alguma indisciplina. Neste sentido, as aulas de observacio foram
fundamentais para compreender a turma com que iria lidar. Como refere
Marques (1999), “educar é, antes de mais, uma arte de aprender através do
estudo, da pratica supervisionada, do treino e do exemplo” (p.11). Perante as
aulas iniciais de observacdo apercebi-me que a turma necessitava de
estratégias desafiantes que conseguissem envolver e motivar os alunos para a
Matematica. Por outro lado, encontrei uma turma de 4° ano, que influenciada
pelo ambiente que a professora cooperante cria na escola em geral e na turma
em particular, se comporta exemplarmente. Além disso, os alunos revelaram-
se participativos, dinamicos e sempre motivados, o que so6 facilitou o nosso
trabalho enquanto estagiarios.

Ao ler o famoso Decalogo do Professor de Matematica, de Puig Adam,
posso afirmar agora que atingi a maior parte dos topicos que este decalogo
aborda. Primeiramente, procurei ndo adotar uma didatica rigida, mas adaptar-
me a cada estudante em particular, procurando observar cada um, quer no seu
comportamento, producoes orais, escritas, etc. Deste modo, percebendo cada
um e envolvendo cada estudante no processo de aprendizagem, saira facilitada
a interacdo e a dinamica da aula, o que certamente conduzird a uma visao
diferente da matematica por parte dos jovens discentes.

O segundo topico do Decdlogo do Professor de Matemdatica reforga a
importancia de “ndo se esquecer a origem concreta da matematica, nem os
processos historicos da sua evolucao”. Ora, numa aula em que abordei as
diferentes unidades de medida do tempo na turma do 4° ano (cf. Anexo I e
Anexo II), optei por elaborar uma atividade de cariz histérico, na qual os
estudantes puderam compreender a evolugdo que os relogios sofreram desde a
antiguidade até aos dias de hoje. Fernandes (1994) reitera a necessidade de
todo o saber a ser explorado ter “como ponto de referéncia o conhecimento do
Homem ao longo dos tempos sobre esses assuntos especificos. E fundamental
compreender o educando, conhecendo a evolucao do nosso proprio passado”
(p.138). Na tentativa de estabelecer uma relacdo entre o reldgio de areia
(objeto desconhecido ou estranho a maior parte da turma) e as unidades de
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medida do tempo, optei por, junto da turma, construir um relégio de areia. O
objetivo geral niimero nove do PMEB reforca precisamente a ideia de que os
estudantes devem ser capazes de “mostrar conhecimento da Historia da
Matematica e ter apreco pelo seu contributo para a cultura e para o
desenvolvimento da sociedade contemporanea” (Ponte et al, 2007, p.6).
Através da atividade referida anteriormente, a turma teve a oportunidade de
realizar estimativas do tempo que a areia demoraria a atravessar na totalidade
a ampulheta. Fazer a estimativa duma medida ou estimar a medida de uma
grandeza define-se, segundo Reis e Fonseca (2000), como avaliar essa medida
antes de efetuar a sua determinagao rigorosa (p.307). O aluno devera ter a
antevisao do resultado possivel para determinado calculo e s6 o exercicio
continuado de estimativas permitira ao aluno ganhar capacidade de avaliar os
resultados que obtém e evitar erros de leitura no calculo rigoroso.

Outro aspeto que Puig Adam refere tem que ver com a “apresentacao
da matematica como uma unidade relacionada com a vida natural e social”.
Seguindo a linha de pensamento do matemaético espanhol, arquitetei aulas
segundo esta perspetiva quando exibi aos alunos algumas das primeiras
medidas de comprimento (polegada, jarda, palmo, pé, etc.) e tracei a relacao
com o corpo humano (cf. Anexo III). E, como “saber matematica nao significa
forcosamente ter facilidade em a aplicar a situacoes da vida real, ou mesmo a
situacoes de outras disciplinas escolares” (Ponte, 1992, p.99), entendi que
seria importante reforcar este topico que relaciona a matematica com a vida
real. Para tal, a atividade que desenvolvi teve como objetivo os alunos
descobrirem o que era o fuso horario. Enquadrada na aula de unidades de
medida do tempo, esta atividade pareceu-me oportuna, também no sentido de
diversificar as abordagens que sao por norma feitas em relacao a esta temaética,
e por outro, aplicar a interdisciplinaridade com a geografia (cf. Anexo IV). De
facto, o entusiasmo dos alunos atestou o envolvimento que estes sentiram
durante a atividade. Em apenas 15 minutos, foram cumpridos os cinco fins
gerais que o documento “Modelos Curriculares e Avaliativos Estandardizados
para a Educacao Matematica”, realizado pelo NCTM em 1989, propbe para
todos os estudantes:

1. Aprender a dar importancia a matematica.
2. Ganhar confianca nas suas proprias aptidoes.
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3. Adquirir capacidade para resolver problemas matematicos.
4. Aprender a comunicar matematicamente.
5. Aprender a raciocinar matematicamente.

No 29 ciclo propus o trabalho de grupo logo na primeira aula lecionada,
com o objetivo de promover a colaboracdo entre os estudantes, como meio
facilitador de tarefas de carater investigativo. Como afirmam Matos e
Serrazina (1996), “o trabalho de grupo pode ajudar a promover mais reflexao,
mais discussdo entre os alunos e mais atividades de resolucido de problemas,
promovendo assim uma mudanca da natureza das actividades que
tradicionalmente tém sido dominantes na aula de Matematica” (p.149). E, se
por um lado, a partilha de ideias pode conduzir a compreensao de um
determinado conceito, por outro a discussao entre pares pode levar a um
barulho “nao saudavel”. Essa foi a sensacao que obtive e, com toda a certeza, o
facto de nao existir muita sequencialidade nas tarefas que propus, nao
beneficiou o desenrolar da aula, até pelo que afirmam Bishop e Goffree (1986
cit. por Matos e Serrazina) no livro Classroom organization and dynamics. Os
autores acreditam que “transicoes suaves entre actividades parecem ser
caracteristicas dos professores mais eficazes” (p.150). E como o importante é
evoluir, penso que com a experiéncia que fui adquirindo consegui que dois
conceitos tdo importantes como a intencionalidade e a sequencialidade
estivessem sempre presentes nas minhas aulas até ao final do ano.

Ja durante o periodo de pratica educativa no 1° ciclo, optei por nao
realizar nenhum trabalho de grupo, seguindo as indicacoes da professora
cooperante que prefere um trabalho mais autbnomo, como meio de trazer
serenidade para a sala de aula, numa turma com -caracteristicas muito
particulares.

A estruturacdo das minhas aulas foi definida segundo a proposta de
Fernandes (2012/2013"). As fases de apoio a pratica educativa de uma aula de

matematica ndo representam um vinculo, ainda assim assumiram-se como

1 Notas de campo recolhidas nas aulas de Integracdo Curricular: Pratica Educativa e Relatorio de
Estagio, lecionadas pela Doutora Darida Fernandes.
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uma referéncia muito importante no que a esquematizacao das aulas diz
respeito. Sendo a fase inicial a de concecao da aula, devo dizer que esta teve
em linha de conta as indicacoes das orientadoras cooperantes, no sentido de
ajustar os contetdos da planificacdo anual as intervengdes que realizamos,
segundo parametros relacionados com a pluralidade de contetdos,
necessidades dos alunos, etc. Nesta fase importa referir a articulagcao
interciclos que tentei aplicar na turma do 4° ano. Numa aula de medidas e
grandezas, explorei o volume de objetos com significado para a crianca (cf.
Anexo V) demonstrando sempre as conexoes matematicas que existem entre a
propria Matematica e o quotidiano. Para tal, foi fundamental fornecer os
dados da altura, largura e comprimento de objetos do quotidiano dos
estudantes, contetidos assimilados, poucas aulas antes, pelo par de estagio.
Assim, foi possivel aos alunos perceber um contetido que o programa sb prevé
ser lecionado no 5° ano de escolaridade [a referéncia que o programa faz ao
volume, no 4° ano, tem que ver com “determinar o volume do cubo de forma
experimental” (Ponte et al., 2007), propondo apenas a exploracao de volumes
de objetos, colocando-os num recipiente graduado com liquido]. Em suma, foi
crucial a minha experiéncia no 5° ano, para perceber que esta atividade
poderia ter intencionalidade numa perspetiva de articulacao interciclos.

A segunda fase de implementacao do conhecimento matematico é a do
desenvolvimento da aula. Para a expor esta fase, optei por destacar a aula de
geometria do dia 30 de janeiro de 2013. J4 que os contetidos centrais da aula
foram as retas concorrentes e paralelas, entendi que seria uma forte motivagao
projetar e explorar no quadro interativo, um mapa da zona envolvente a escola
E.B. 2/3 Péro Vaz de Caminha, como meio de os estudantes chegarem a
definicao de retas paralelas e perpendiculares. Reconhece-se, de uma forma
generalizada, que “o estudo da geometria oferece as criangas uma das
melhores oportunidades para relacionar a matematica com o mundo real”
(Ponte, 2002, cit. por Gaio & Duarte, 2004, p.141). De facto, explorar a
matematica com significado para a crianga, s6 a torna mais motivadora, como
explica a proposta do National Council of Teachers of Mathematics, que
sugere que “todos os estudantes devem ter a oportunidade e o apoio necessario
para aprender matematica significativa com profundidade e compreensao”
(NCTM, 2000 cit. por Walle, 2009, p.19). Assim, através do questionamento
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orientado, os estudantes de forma entusiasmada chegaram aos conceitos
pretendidos. O didlogo seguinte aconteceu durante a exploracao do mapa:

Professor - Existem ruas paralelas e ruas perpendiculares no mapa? Quais?

Estudante 1 — Sim, existem, mas eu acho que o professor quer chegar é a definicdo de retas
concorrentes.

Professor — E o que sao retas concorrentes?

Estudante 1 — Sao retas que se tocam num ponto.

Estudante 2 — Professor, aquela nao é a nossa escola?

Professor — Néo sei, porque achas isso?

Estudante 2 — Porque esta na Rua da Telheira que é a rua da nossa escola.

Por outras palavras, o jovem em questao antecipou as minhas pretensoes
para esta atividade através do conhecimento prévio que possuia, o que me fez
refletir sobre a importancia das palavras indutoras no processo de ensino-
aprendizagem. De facto, a ideia de trazer um mapa da zona envolvente a escola
foi uma grande mais-valia também a nivel matematico. A atividade
anteriormente relatada pode conduzir os estudantes a uma melhor percecao
das posicoes e relacoes espaciais, da discriminacdo e memoria visual,
constancia percetual ou ainda a percecao figura-fundo. Destaco esta Gltima, ja
que uma das minhas questbes durante esta atividade foi precisamente no
sentido de perceber se seria possivel reconhecer alguma figura geométrica
olhando para o formato das ruas. Ora, esta atividade exige que os estudantes
sejam capazes de isolar figuras geométricas de um fundo, ou seja, que deixem
de tomar atencao aos detalhes ou a eventuais marcas extemporaneas e que
destaquem a figura geométrica pretendida. “Trata-se da capacidade visual de
identificar um componente especifico numa determinada situacao e envolve a
mudanca de percecao de figuras contra fundos complexos” (Matos e Serrazina,
1996, p.272).

A motivacao e a problematizacao desta aula exigiram um levantamento
de questoes especificas muito pertinentes, no sentido nao s6 de guiar os
estudantes aos conteidos entendidos como relevantes, mas também com o
objetivo de compreender as producoes diferenciadas dos alunos, para que
estas pudessem também ser evocadas na exploracao oral com toda a turma.
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O quarto objetivo do NPMEB reforca precisamente a ideia que tenho
vindo a defender, destacando que “os alunos devem ser capazes de comunicar
as suas ideias e interpretar as ideias dos outros, organizando e clarificando o
seu pensamento matematico” (Ponte et al., 2007, p.5). Parece claro que a
capacidade para dizer o que se quer dizer e entender o que nos dizem deve ser
um dos resultados de um bom ensino da Matematica. Deste modo, esta
atividade pareceu-me uma Otima premissa para uma abertura de
oportunidades para conversar sobre a Matematica, para explicar e discutir os
resultados que se obtiveram e ainda para testar conjeturas e assim criar “um
ambiente onde se apreciem os desafios e a atividade intelectual em si mesma;
onde se valorizem os processos e os progressos dos alunos, e ndo apenas as
suas respostas” (Corts, 2006, p.22.).

Compreendendo a importancia de se saber usar uma variedade de
recursos na concec¢ao de situacoes de aprendizagem e, nesse sentido, propus
na mesma aula a turma do 5° ano, uma sistematizacdo do conhecimento
adquirido na atividade de motivaciao/problematizacdo construida pelos
proprios alunos (cf. Anexo VI). Mais uma vez, através de um questionamento
orientado e da exibicdo de um PowerPoint com estratégias de como tragar
retas paralelas e retas perpendiculares (cf. Anexo VII), os alunos chegaram a
definicao da posicdo relativa de duas retas no plano. Depois das defini¢bes, os
estudantes tiveram que desenhar no referido quadro de sistematizacao as
diferentes posicoes das retas, utilizando as técnicas que aprenderam sobre
como usar uma régua e um esquadro para tracar retas paralelas e
perpendiculares. Ao realizar esta atividade os estudantes estdo também a
desenvolver capacidades do “saber-fazer” e assim a construir meios de apoio a
compreensao Matematica e ainda a sua apreciacao.

Noutro plano, importa referir o enfoque que dei ao longo de todas as
aulas no célculo mental dos estudantes. Aproveitando as miltiplas situacoes
que a aula de matematica proporciona e sendo este o tema do meu projeto “O
Calculo Mental no SuperTmatik”, questionei os estudantes em situagoes que
envolveram tempo, massa, distancias, etc. com a finalidade de promover a
manutencao de uma forte relacao da turma com os ntimeros. Como refere Reis
e Fonseca (2000), o calculo mental é um ramo do saber que nos permite obter
o resultado duma operacao elementar de forma rapida e pratica, além disso
da-nos a hipotese de treinar a memoria de modo a conseguir reter resultados
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bésicos a partir dos quais facilmente se deduzem outros que necessitam de
maior elaboracdo (p.283). Além desta destreza, ao longo de todas as aulas,
vinquei a importancia que a Resolucdo de Problemas assume na sociedade
contemporanea ao propor desafios relativos a contextos do dia-a-dia e ainda
referentes a outros dominios do saber. A este respeito, Bento de Jesus Caraca
refere que “a Matematica possui problemas proéprios, que nao tém ligacao
imediata com os outros problemas da vida social. Mas nao ha davida também
que os seus fundamentos mergulham tanto como os de outro qualquer ramo
da Ciéncia, na vida real; uns e outros entroncam na mesma madre” (2010,
xxiii). Ao longo das minhas aulas os alunos tiveram a liberdade para expor as
suas estratégias como meio para resolver os problemas. A individualidade
associada a equidade foi efetivamente um equilibrio dificil de gerir, no que
concerne ao desenvolvimento de atividades relacionadas com a resolucao de
problemas, que promovessem os processos de pensamento dos alunos. Dai a
importancia da organizacao da informacao ja que estudos recentes mostram
que “a diferenca fundamental entre os bons resolutores de problemas e os
menos bons, ndao costuma estar no facto de aqueles terem mais
conhecimentos, mas sim no facto de os terem mais organizados e
relacionados” (Corts, 2006, p.24).

Destacando agora a avaliacao enquanto dltima fase de implementacao
do conhecimento matematico, devo dizer que procurei que fosse diversificada
e que sobretudo proporcionasse ao aluno uma visao evolutiva em relacio ao
que aprendeu durante a aula. Obviamente, nem todos os parametros podem
ser avaliados e assim optei por especificar os topicos que pretendia dando
énfase a construcao e a evolucao do conhecimento.

Em suma, gostaria que ficasse clara a ideia que s6 se melhora com
trabalho. Ao longo do ano, foi também relevante ouvir a voz do par pedagbgico
numa posicao de critica construtiva. No meu caso, espero que tenha sido
notoéria a aplicacdo que demonstrei em proporcionar aulas diversificadas,
atrativas, criativas, inovadoras e que rompam barreiras com aquilo que esta
pré-estabelecido. S6 com esta perspetiva os alunos poderao desenvolver o
gosto pela matematica. Gostaria de terminar registando aqui uma citacao de
Wolinski que transportarei com toda a certeza para toda a minha vida: “o
drama da nossa sociedade é que, primeiramente, ndo atacamos nunca os
verdadeiros problemas. Segundo, se atacdssemos os verdadeiros problemas,
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nao saberiamos resolvé-los. Terceiro, ndo sabemos quais sdo os verdadeiros
problemas” (Wolinski, Les Pensées. cit. por Bacquet, 2001, p.17).
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4.2.2. Ciéncias da Natureza

Inicia-se este texto tentando contextualizar historicamente a ciéncia,
no sentido de perceber o papel que assume na sociedade atual. Com efeito, até
ao Renascimento, a ciéncia era entendida como um sistema de proposicoes
rigorosamente demonstradas, constantes e gerais que “expressam as relacoes
existentes entre seres, factos e fendmenos da experiéncia” (Cervo & Bervian,
1983, p.8). No entanto, atualmente, a concecao da ciéncia é outra. A ciéncia
nao é considerada como algo pronto, acabado ou definitivo. Concebendo a
ciéncia como algo dindmico e em busca de uma renovagio continua, procurei
ao longo da minha pratica educativa inovar nas estratégias e nos recursos que
propus, no sentido de despertar o espirito cientifico que se quer desenvolver
em cada estudante, ja que, segundo os autores supracitados, esta atitude nao é
inata na pessoa.

Partindo de uma concecao da ciéncia como sendo dinamica, posso
afirmar que tive em linha de conta na planificacio das minhas aulas, uma
abordagem do ensino que contemplasse a evolucdo concetual. Esta esta
diretamente relacionada com o construtivismo, no sentido em que estas duas
abordagens preveem que o aluno deve “reconhecer as suas concegoes, avaliar
estas concecoes e decidir sobre a reconstrucao” (Gunstone & Mitchell, 2000,
p-131). Para estes autores a mudanca conceptual “raramente é uma mudanca
dréastica da concecdao X pela concecdo Y’ (idem, ibidem). Em vez disso, a
mudanca conceptual é mais frequentemente um aumento da informacao.
Como referem Williams et al. (1995), “os factos e conceitos isolados nao tém
significado para as criancas pequenas e sao rapidamente esquecidos” (p.33).
Dai a importancia de selecionar atividades de acordo com as necessidades e os
interesses imediatos das criancas, sendo que, logicamente, estes variam com a
idade e com as experiéncias anteriores.

No desenrolar da pratica educativa procurei criar condicées para que
este modelo de ensino pudesse ser aplicado. A sequéncia logica a aplicar
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devera contemplar uma sondagem as ideias dos alunos, posteriormente
promover a reconstrucio de ideias sobre um determinado conteddo,
considerar explicitamente a exploracao das ideias consistentes ao longo de
uma variedade de contextos e, por fim, concluir com algumas ideias para a
avaliacdo da aprendizagem da sequéncia. Os mapas de conceitos ou os
diagramas relacionais sao de facto 6timas abordagens para seguir este modelo
de ensino e, como tal, numa aula sobre o sistema respiratério humano e dos
peixes, exibi um mapa de conceitos incompleto, no qual os alunos do 6° ano
tiveram como missao preencher os termos omissos (cf. Anexo VIII). De facto,
os mapas de conceitos podem ser muito eficazes “para explorar as ligacgoes,
que existem entre as ideias, tal como sdo entendidas pelos alunos, e para
fomentarem mais ligacoes” (Gunstone & Mitchell, 2000, p.135).

Uma outra linha de investigacdo é a abordagem Ciéncia, Tecnologia,
Sociedade e Ambiente (CTSA). De facto, todas estas areas estdo cada vez mais
interligadas. A investigacao cientifica “ao procurar compreender e interpretar
processos e mudancas, gera novos conhecimentos que aproveitados de um
ponto de vista pratico, levam ao desenvolvimento de novas tecnologias”
(Pereira, 2002, p.131). Logicamente, estes dois conceitos originam
consequéncias quer na sociedade, quer no ambiente. Por um lado, a sociedade
¢ constituida por individuos que agem em funcdo das conquistas
tecnocientificas a partir dos valores pessoais e das suas crencas religiosas, e
por outro, existe a questdo do desenvolvimento cientifico ter acarretado, em
muitos casos, melhores condi¢bes de vida para o individuo. Apesar disso,
varios problemas ambientais surgiram e fizeram emergir novas questoes
éticas. Neste dominio, explorei diversas atividades que incidiam sobre os
problemas ambientais, desde a questao da rarefacdo da camada de ozono na
estratosfera, passando pelas alteracoes climaticas e pelo agravamento artificial
do efeito de estufa (cf. Anexo IX). Em conformidade com esta posicao estdo
Marques & Praia (1997, cit. por Melo & Marques), ao salientarem a relevancia
de um processo de ensino-aprendizagem das Ciéncias enquadrado numa
perspetiva CTSA, onde a componente ambiente é uma dimensao a valorizar,
devendo emergir, sempre que possivel, a partir de contextos reais na tentativa
da procura de solucoes para as situacoes-problema colocadas. A aula em que,
junto da turma do 4° ano, abordei a qualidade do ar, constitui um exemplo da
abordagem CTSA em contexto de sala de aula. Com vista a envolver os
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estudantes, decidi partir de uma problematica atual e proxima deles (a fraca
qualidade do ar na cidade do Porto). Para tal foram exibidos graficos
comparativos da qualidade do ar do Porto, com outras capitais mundiais (cf.
Anexo IX). Assim, e através de um questionamento aberto, de forma a
salientar as ideias das criancas, procurei que estas analisassem e
interpretassem o grafico, de modo a poderem ser retiradas conclusoes acerca
da qualidade do ar na cidade do Porto. Os alunos ao comparar a qualidade do
ar da sua cidade, com a de outras, estdo mais motivados, visto tratar-se do
meio local onde vivem. Além do mais, a estratégia de exibicao dos graficos e
dos mapas torna-se apelativa, jA que tem como funcdo “concentrar e
simplificar as informacoes, aproximando-as, a fim de facilitar as comparacoes,
a analise ou interpretacao” (Marconi & Lakatos, 2003, p.170). Nesta aula, foi
assim possivel cumprir algumas finalidades que o programa de Ciéncias da
Natureza preconiza para o Ensino Bésico como “consciencializar da
importancia de preservar o patrimdnio natural e construido” ou ainda
“consciencializar das limitacdes da Ciéncia na resolucdo de problemas
humanos” (Programa de Ciéncias da Natureza do Ensino Basico — PCNEB).
Também o trabalho experimental foi um conceito que procurei
desenvolver nas aulas de Ciéncias da Natureza. A importancia deste topico é
referida por Pereira (2002), quando a autora reitera a importancia da crianca
“fazer por si mesma, ver e tocar por si mesma” (p.84). No entanto, Alda
Pereira alerta para o facto da simples manipulacdo dos objetos nao ser
suficiente. Para a autora “é necessario que a crianga possa discutir com as
outras criancas e com o professor os significados que vé e experimenta” (idem,
ibidem). Neste sentido, entendo como fundamental que a linguagem da qual o
professor se serve, se assuma de facto como o mediador social de
aprendizagem mais poderoso. Para tal, se os professores pretendem
desenvolver nas criancas a capacidade de pensar por si proprias, devem
aprender a esperar (Sherwood et al., 1995, p.14). S6 assim as criangas terao a
seguranca que necessitam para pensar e responder de forma acertada, e os
professores poderao ficar esclarecidos quanto a compreensao dos conteudos
por parte dos alunos. De facto, penso que dediquei parte das minhas
planificacbes a preparar perguntas que obrigassem os estudantes a pensar,
quer nas atividades praticas que fui propondo, quer nos restantes momentos
das aulas. De resto, o artigo 7° da Lei de Bases do Sistema Educativo refere
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que compete ao sistema educativo proporcionar, naquele nivel de ensino, uma
formacdo geral comum a todos, de modo a que possa ser garantido o
desenvolvimento da capacidade de raciocinio, memoria, espirito critico e
criatividade. Para que tal seja possivel, os conhecimentos relacionados com o
dominio das competéncias da linguagem devem ocupar um lugar de destaque,
j& que “é através das competéncias de foro linguistico que todo o processo de
ensino-aprendizagem se processa” (Amaral & Andrade, 2005, p. 97).

Numa outra aula em que a qualidade do ar foi também a tematica
abordada, penso que foi relevante o sensor de di6xido de carbono que
transportei comigo e que fez a monitorizacdo da evolucao deste composto
quimico ao longo da aula. Para que os alunos compreendessem a importancia
de uma renovacao constante do ar em espagos fechados, optei por fechar as
janelas durante a aula. Assim, os alunos puderam observar no quadro
interativo a evolucao do di6xido de carbono e perceber que este é um
parametro relevante, no que a saide humana diz respeito. A utilizacao do
referido simulador computacional proporcionou aos alunos uma “retro-
informacao em tempo real acerca da experiéncia” (Mokros & Tinker in Good &
Berger, 2000, p.198). Deste modo, parece inevitdvel que este tipo de
simulacoes, quando bem esquematizadas, se tornem um modo de ensinar
ciéncia cada vez mais importante e penetrante, e um mecanismo de
aprendizagem para o futuro. A este respeito o Decreto-lei n°6/2001, sugere
que se desenvolva uma perspetiva de ensino e de aprendizagem, com claras
preocupagdes na promocao de variabilidade metodolégica, valorizando, por
exemplo, a atividade supracitada de natureza investigativa. Contudo, recentes
investigagoes em Didatica revelam que os professores nio estdo muito
familiarizados com a investigacdo e a inovacao didaticas e nem sequer estao
muito conscientes das suas insuficiéncias neste dominio (Costa, Marques &
Kempa, 2000 cit. por Melo & Marques).

Uma atividade préatica que penso ter sido bem sucedida foi a dissecacao
de um carapau, com o objetivo de observar o seu sistema respiratorio (cf.
Anexo X). De facto, este tipo de atividades cria um entusiasmo diferente nos
alunos pelo carater pratico que apresenta. Novak (2000) acredita que nao
podemos tornar este mundo um lugar melhor para viver, a nao ser que
possamos desenvolver “maneiras eficazes de ajudar as pessoas a tornarem-se
mais inteligentes” (p.22). Com efeito, esta opcao de envolver os alunos através
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de atividades praticas parece-me um 6timo meio de o fazer, no sentido em que
através de estratégias de trabalho pratico de formato aberto, de tipo
investigativo, muitos dos objetivos educacionais como o desenvolvimento do
raciocinio hipotético-dedutivo, do espirito critico, da criatividade, entre
outros, podem ser mais facilmente conseguidos (Melo & Marques, 2005,
p-371). Nesta aula, os alunos do 6° ano juntaram-se em grupos de cinco alunos
e analisaram o sistema respiratorio do peixe referido. Durante a acao de
dissecacdo do sistema respiratorio do carapau, os alunos nao s6 seguiram o
protocolo da atividade pratica (cf. Anexo XI), como também tiveram a
oportunidade de observar aspetos-chave que o professor estagiario optou por
focar, através da visualizacdo da dissecacdo do carapau que o professor
também realizou e que, com a ajuda de uma camera ligada ao projetor,
permitiu que os alunos observassem alguns detalhes fundamentais do
processo de respiracdo dos peixes. Ainda assim, penso que poderia ter
explorado sobremaneira a cAmera, como modo de focar a ateng¢io de todos os
alunos em cada topico do protocolo. Em todo o caso, penso que nesta atividade
pratica e na aula em geral foram utilizadas diversas estratégias e recursos com
sucesso, o que segundo Pereira (2002), é de importancia extrema ja que os
recursos “constituem um material precioso e um suplemento necessario para
atingir os objetivos de aprendizagem” (p.139).

Na atividade supra referida, foi proposto aos alunos que se
dispusessem em grupos de cinco. Este foi, a meu ver, outro dos aspetos que
contribuiu sobremodo para que a atividade decorresse da melhor maneira. O
trabalho cooperativo que a atividade implicou e as relacoes de ajuda sao
essenciais porque permitem que os alunos possam trabalhar melhor e
desenvolvam a sua personalidade. D4 azo ainda ao desenvolvimento da
cooperacao e do respeito pelos outros, atitudes bésicas de quem vive em
sociedade. A este respeito, Jones & Carter (2000) corroboram a importancia
de “compartilhar ideias, por hipoteses a prova, fornecer ajuda e motivar os
colegas através do trabalho em conjunto” (p.232). Com efeito, na perspetiva de
Piaget, a maior vantagem do trabalho de grupo é o papel que desempenha
outro individuo na criacio de um conflito ou dissonancia cognitiva.
Relacionando com a evolucao conceptual que ja referi neste texto, Piaget
destaca o poder dos outros no apoio ao crescimento conceptual, quando os
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estudantes discordam acerca das ideias e resolvem as disputas. (Piaget cit. por
Jones & Carter, p.233).

Até ha bem poucos anos, o enfoque da escola era o de instruir
cientificamente os jovens com o intuito de lancar as bases da formacao de
futuros cientistas. Porém, nos tltimos anos, “foi emergindo um consenso geral
sobre a necessidade de orientar a educacdo cientifica, a nivel da escolaridade
bésica, para a aquisicdo de uma alfabetizacdo cientifica basica, ou literacia
cientifica” (Pereira, 2002, p.30). A importancia da educacao numa perspetiva
da literacia cientifica prende-se com fatores sociais e politicos. Jovens que
saibam entender as razdes de decisdes que envolvam problematicas cientificas
e tecnoldgicas, ou ainda que sejam capazes de tirar o melhor partido possivel
das tecnologias e inovagoes futuras, sao jovens em que o aumento da cultura
cientifica influenciard com toda a certeza o seu futuro. A literacia cientifica
assume assim, um papel fundamental na educacio dos jovens. Neste sentido,
durante a pratica pedagogica procurei desenvolver a curiosidade dos jovens
acerca do mundo natural, e também promover a competéncia para lidar com
assuntos cientificos e tecnologicos (cf. Anexo XII).

Para finalizar, por tudo o que mencionei anteriormente, considero
essencial que o professor procure novos recursos pedagogico-didaticos para
pluralizar as aulas e assim torni-las mais atraentes e inovadoras para os
alunos. Reforco assim a ideia de que um professor criativo constitui um
elemento importante para a construcdo de uma aprendizagem melhor, de
modo a provocar mudancas no ambiente sala de aula e nos proprios alunos,

incutindo-lhes o gosto pelo ensino das Ciéncias da Natureza.
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4.2.3. Portugués

Em concordancia com o Programa de Portugués do Ensino Basico
[PPEB] (Reis et al., 2009), a aprendizagem da Lingua Portuguesa define-se
como componente fundamental da formacao escolar, reforcando a ideia que:

a aprendizagem da lingua condiciona e favorece a relacdo da crianga e do jovem com o mundo, bem
como a progressiva afirmacdo de procedimentos cognitivos, de competéncias comunicativas e de
atitudes afetivas e valorativas que sdo determinantes para a referida relagdo com o mundo e com

aqueles que o povoam (p.12).

Entende-se, entao, o portugués como a lingua de escolarizacao do nosso
sistema educativo, afirmando-se assim como um elemento central de todo o
processo de aprendizagem. SO através de uma perspetiva tdo forte e
abrangente como esta, me foi possivel compreender a importancia que a
Lingua Portuguesa assume na escola de hoje em dia. E neste sentido que uma
das recomendacoes da Conferéncia Internacional sobre o Ensino do Portugués
refere a importancia de “sensibilizar e mesmo responsabilizar todos os
professores, sem excepc¢ao e seja qual for a sua area disciplinar, no sentido de
cultivarem uma relacdo com a lingua que seja norteada pelo rigor e pela
exigéncia de correcao linguistica, em todo o momento e em qualquer
circunstancia do processo de ensino e de aprendizagem.”2. Fica assim bem
vincado o principio da transversalidade, ao qual o PPEB acrescenta ainda que
“a aprendizagem do portugués estd directamente relacionada com a questao
do sucesso escolar” (p.6).

2 Actas. Conferéncia Internacional sobre o Ensino do Portugués, ed. cit., p. 238.
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Ora, num percurso em que lecionei uma turma do 5° ano e uma outra
do 4° ano, procurei guiar a minha pratica educativa através dos pressupostos
teoricos, que obtive durante a minha formacao académica, quer em unidades
curriculares como a Didatica do Portugués ou Literatura, quer através de uma
area, pela qual revelo especial interesse, como € a Linguistica.

Deste modo, a minha formacao foi crucial, na medida em que procurei
criar uma dinamica na aula de Lingua Portuguesa, que me permitisse englobar
os diferentes dominios linguisticos, como a oralidade, a leitura, a escrita, o
conhecimento explicito da lingua e a educacao literaria.

A oralidade pode ramificar-se em dois topicos: a compreensao do oral,
que é tida pelo PPEB (2007, p.16), como “a capacidade para atribuir
significado a discursos orais em diferentes variedades do portugués”, e a
expressao oral, “a capacidade para produzir sequéncias fonicas dotadas de
significado e conformes a gramatica da lingua.” Este dominio linguistico é,
talvez, o que me suscita maior interesse, ja que durante o periodo de Préatica
Educativa dei especial atencao a todas as produgoes dos estudantes, no sentido
de compreender se estes conseguiam mobilizar saberes linguisticos e sociais,
com o objetivo de produzir um discurso coeso, coerente e escorreito. E, se por
um lado, é um topico que reine uma boa parte do meu foco de aten¢ao nas
aulas de Lingua Portuguesa, por outro, “é, talvez, a zona do ensino-
aprendizagem da lingua materna — e, provavelmente, nao s6 no caso do
Portugués — em que se pode detectar um maior nimero de equivocos e a que,
em contradi¢do, menor atencao se dedica.” (Amor, 2001, p.62).

Ainda no que a este tépico diz respeito, congratulo-me por ter
procurado granjear o interesse dos estudantes, sem cometer o erro de falar
incessantemente, bem como o de nao utilizar a minha expressao oral, para
realizar o ensino por si sb, e assim o didlogo pedagdgico nao se tornar “um
total monologismo” (idem, p.67). A verdade, é que em todas as aulas de Lingua
Portuguesa que lecionei o meu discurso evitou simplesmente transmitir o

conhecimento.
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Em 1875, ao retratar o ensino da época, numa “Carta ao Senhor Ministro
do Reino”, Ramalho Ortigdo afirma: “nos liceus (...) o estudante nao adquire
uma ideia. Aprende-se tudo menos a discorrer, a descobrir, a pensar, a sentir
conscientemente, analisando, criticando, dominando a sensacao”s

Conquanto esta afirmacao esteja bem definida no tempo, tenho a nocao
que é uma realidade ainda visivel nas escolas. Postic (1995) afirma que “no
didlogo pedagogico que mais frequentemente se encontra nas aulas, o
professor, em vez de estabelecer uma relagdo com o aluno, contenta-se com
uma comunicacao ao aluno” (p.23). Assim, tendo como méaxima “aprende-se a
falar, falando”, instiguei os alunos, em cada aula, a produzirem comunicacao
oral, tendo como base o principio, segundo o qual as producoes dos alunos
seriam tao melhores, quanto melhores fossem formuladas as minhas questoes-
chaves, de modo a criar um fio condutor para as diferentes aulas, que
permitisse aos alunos construirem o seu proprio saber, desenvolvendo, deste
modo, situacoes de aula em que os conhecimentos prévios de cada um
poderiam representar um catalisador na aprendizagem da turma. Segundo
Dewey, (s.a, cit. por Oliveira-Formosinho, 2007, p.21), é de importancia
capital que as criancas se sintam motivadas e envolvidas na sua aprendizagem,
pois “o seu envolvimento nas actividades e nos projectos é considerado
indispensavel para que dé significado as experiéncias, sendo essencial para
que construa conhecimento e aprenda a aprender”.

Focando-me agora na compreensao do oral, penso que as criancas
deverdo desenvolver habilidades de escuta para serem capazes de extrair
informacdo dos textos ouvidos. E fundamental a realizacio de atividades que
ensinem os alunos a escutar, a reter e a registar a informacao pertinente a
partir de discursos com diferentes graus de formalidade e complexidade. Neste
sentido, apresentei a turma do 5° ano, um excerto de um video promocional da
peca teatral intitulada “Serafim e Malacueco na corte do Rei Escama”, situagao
em que aproveitei para centrar a atencdo dos alunos em objetivos especificos
que eu pretendia com a visualizacdo do video, como, por exemplo, as falas das
personagens, o que segundo Amor (2001, p.72) implica “um esforco de

3 Cf. Ramalho Ortigdo, As farpas. Tomo II, Lisboa, Livraria Classica Editora, 1943, pp. 152-154
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audicdo atenta, centrada na detecdo e compreensdao dos aspetos globais e
parcelares da mensagem” e ainda constitui uma forma “particularmente
enriquecedora de promover a rececao oral” (id. ibid.).

Com efeito, procurei diversificar o tipo de aprendizagem a que os jovens
estudantes estdao sujeitos. Girard (1997), defensor e praticante do método
audiovisual, resume assim as suas vantagens: “os métodos audiovisuais de
ensino aplicam as licoes da moderna psicologia da educacdo. Prestam a
méxima atencdo as faculdades de percecdo, discriminacao auditiva e clara
producao oral” (p.26).

No que concerne ao dominio da leitura, é possivel afirmar que,
atualmente, a sociedade tem dado maior destaque e relevo a Leitura. Em
Portugal, o Plano Nacional de Leitura e o Novo Programa de Portugués para o
Ensino Basico representam exemplos disso mesmo.

Ainda assim, ha que ter a consciéncia de que para ler sao necessarias
duas condicOes: saber ler fluentemente e querer ler. A competéncia leitora e a
vontade tém de estar sempre relacionadas. Cabe-nos a nos, futuros professores
de Portugués, a missao de desenvolver as premissas anteriores pois do
professor “espera-se que ensine a ler, faca emergir a vontade de querer ler
como experiéncia voluntaria e mantenha viva essa atitude ao longo de todo o
processo escolar e para além dele” (Niza & Mota, 2011, p.5).

O professor deve proporcionar atividades que motivem os alunos para a
leitura, de acordo com os seus interesses e contexto, pois “as competéncias de
leitura desenvolvem-se de forma mais consistente quando os professores
recorrem a contextos de ensino e aprendizagem que coloquem o aluno perante
tarefas claras e concretas, orientadas para propositos com sentido, e que
impulsionam o aluno a fazer escolhas de forma autéonoma” (idem, ibidem).

Gostaria agora de fazer referéncia a uma aula de Lingua Portuguesa, na
qual a leitura assumiu um papel diferente do habitual. Depois de uma leitura
silenciosa do texto dramatico “Serafim e Malacueco”, do livro “Teatro as trés
pancadas” de Antonio Torrado, e da interpretacio do mesmo, alguns
estudantes realizaram a leitura dramatizada do texto (cf. Anexo XIII). Esta
atividade de leitura criou entusiasmo nos alunos, facto comprovado pela
vontade demonstrada de ler mais. Na verdade, tive em consideracao a
perspetiva de Guedes (1995) quando a autora afirma: “Eu conto-lhes os contos
que gostaria que me tivessem contado a mim!” (p.22). Tratando-se de um
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texto dramatico, era fundamental que previamente a leitura dramatizada, os
alunos preparassem o texto, com especial enfoque nos conceitos novos
apreendidos nessa aula didascdlias, por exemplo, e que teriam especial
influéncia na leitura dramatizada dos jovens estudantes. Esta preparacao
refletiu-se, nao so6 pela expressividade com que os alunos leram, respeitando as
indicacoes cénicas, como também pelas leituras dramatizadas, que diferentes
estudantes realizaram das falas dos personagens da historia. Assim, os alunos
conseguiram enquadrar as falas que lhes estavam atribuidas, as diferentes
situacoes do texto dramatico em causa e a leitura dramatizada foi, a meu ver,
um espaco de fruicdo. Se pudesse dar uma nova roupagem a esta aula que
lecionei, teria com toda a certeza aproveitado ainda melhor este momento, ja
que os alunos manifestaram particular interesse e assim mais estudantes
poderiam ter realizado a leitura dramatizada.

A escrita é um processo manual pelo qual se traduz aquilo que se passa
na nossa mente, é um processo em que comunicamos, no qual apenas nos
compreendemos enquanto autores, aquilo que queremos dizer com cada
palavra que utilizamos.

A este proposito, parece claro o pensamento de Platao:

Socrates: Sabe Fedro, esta é a singularidade do escrever, que o torna verdadeiramente anélogo ao
pintar. As obras de um pintor mostram-se a n6s como se estivessem vivas; mas, se as questionamos,
elas mantém o mais altivo siléncio. O mesmo se d4 com as palavras escritas: parecem falar connosco
como se fossem inteligentes, mas, se lhes perguntamos qualquer coisa com respeito ao que dizem,
por desejarmos ser instruidos, elas continuam para sempre a nos dizer exatamente a mesma coisa.

(sl)

Antes de escrever a crianca tem que estruturar o seu pensamento de
forma a transmiti-lo com coeréncia e clareza, ou seja, a competéncia de escrita
obriga a um crescente controlo produtivo sobre as operacdes linguisticas de
acesso, selecao lexical e sobre a organizacao sintatica do enunciado guiado
pelas intencoes comunicativas, dai muitos autores referirem que a maturidade
na escrita apenas se atinge maioritariamente no final da adolescéncia.

A partir de situacOes concretas e vivenciadas, o professor deve
proporcionar momentos de estimulacdo que levem ao desejo da expressao
escrita, utilizando e diversificando estratégias de ensino-aprendizagem.
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Carvalho (1999), a este respeito, defende uma nova perspetiva de analise da
escrita que se caracteriza, sobretudo,” pelo deslocamento do foco de atencao
que deixa de ser o produto final e as suas caracteristicas para passar a ser o
acto de escrita em si mesmo, isto €, o processo de construcao do texto” (p.53).

Importa sobretudo que, como na leitura, o aluno tenha prazer na
atividade que esta a desenvolver, sem estar preocupado com a correcao, pois
s6 assim se exprime com naturalidade e sem inibicoes.

Para tal, o professor terd de recorrer a varios tipos de documentos e
atividades capazes de despertar o interesse dos seus alunos e de desenvolver
neles o gosto pela leitura e pela escrita.

Assim, procurei que a escrita fosse um dominio linguistico transversal a
todas as aulas. Por conseguinte, propus-me a diversificar os usos e
modalidades da escrita. Aos estudantes do 5° ano, foi sugerido que
idealizassem e escrevessem a proxima cena de “Serafim e Malacueco”. Na
turma do 4° ano, numa aula em que o tema central foi a carta, os alunos
escreveram uma carta dirigida a professora titular de turma (cf. Anexo XIV e
Anexo XV). A esta mesma turma foi ainda proposto, numa aula sobre “a rima”
e o “verso”, que completassem uma quadra, com os dois ultimos versos. Para
qualquer das atividades citadas, foi fundamental reforcar nos alunos, a ideia
que escrever “é uma atividade orientada para um fim — isto é, tem um alvo e
uma intencao — a desenvolver de modo faseado.” (Amor, 2001, p.110). Torna-
se, portanto, fulcral que os alunos compreendam a importancia ndo s6 de
planificar um texto, como também de o rever, dois aspetos que sdo, ndo raras
vezes, esquecidos. Aquando da escrita da carta dirigida a professora, saliento o
momento de pré-escrita que realizei, ndo s6 através de uma chuva de ideias
que ajudou os alunos a selecionar um possivel tema da carta, como também
um momento em que previamente os alunos puderam compreender a
estrutura da carta. Assim, apos a fase da planificagio, surgiu com naturalidade
a fase da textualizacdo em que os alunos desenvolveram uma carta para a sua
professora. Posteriormente, vinquei a importancia de cada um realizar uma
revisao do texto que tinham escrito. Ainda assim, apercebi-me aquando da
leitura em voz alta feita de forma individual, que as minhas palavras nao
tiveram o impacto desejado, talvez porque
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“geralmente, as criancas sentem relutancia em voltar a um texto que escreveram para o modificar.
Tém a consciéncia da discrepancia entre o que pretenderam dizer e o que realmente conseguiram
dizer nos seus textos, mas tém muita dificuldade em determinar onde e quais as alteracoes a fazer”

(Niza & Mota, 2011, p.40).

Penso, portanto, que é imperativo que os alunos produzam muitos textos
e que experimentem ler os seus textos a outros, isto é, que sintam a
necessidade de comunicar por escrito.

Na aula que lecionei, em que os conteidos fundamentais foram a “rima”
e o “verso”, como antes referi, tentei que a minha abordagem a poesia
pressupusesse, desde logo, um cuidado redobrado quanto a apresentacao (cf.
Anexo XVI). Evitei ao maximo também que se tratasse de “um processo de
mitificar o texto poético e os autores, erguendo um muro de incompreensoes e
dificuldades” (Franco, 1999, p.56). Procurei antes, que o poema fosse “um
pretexto para o prazer da beleza e um motivo para o contacto com a lingua.
Mas nunca isolado da propria vida!” (id. ibid.). Sou claramente da opiniao de
que é necessario que cada professor, mesmo os que nao nutrem especial
simpatia pelo texto poético, reservem um espaco nas suas aulas, para que a
poesia possa acontecer com naturalidade e acima de tudo, possa ser
disfrutada, sem o fantasma de uma correcao constante, corrosiva e opressiva,
nem elevados critérios de exigéncia literaria.

“A poesia é uma coisa que também se aprende”. E assim que Ruy Belo
entende esta arte, o que nos diz muito acerca do processo evolutivo que pode
ocorrer nas criancas. Foi neste sentido que, gradualmente, através da
atividade, em que os alunos do 4° ano tiveram que completar os altimos dois
versos de uma quadra, me foi permitido sensibilizar os alunos, nao sb6 para o
léxico que envolvia os dois primeiros versos como também para o rumo que o
poema parecia querer tomar. De facto, “o 1éxico seleccionado, as estruturas
sintacticas usadas e a forma como a informacdo é ordenada” sdao fatores
determinantes para que um poema possa ser desenvolvido de acordo com o
que o autor pretende. (Costa, 1992, p.75). Deste modo, procedi a uma
desdramatizacdo do “bicho” da poesia, que passou sobretudo pela
compreensao dos alunos daquilo que aprendiam constatando que “as palavras
estoiram, escorregam umas sobre as outras, como cascatas de significados
inesperados” (Guedes, 1995, p.42). Para além dos aspetos referidos
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anteriormente, pretendi também com esta atividade que os alunos
desenvolvessem uma escrita criativa, ja que este era um aspeto fundamental
para dar continuidade ao poema (cf. Anexo XVII). “A escrita criativa é mais
que um conjunto de exercicios, funciona como uma possibilidade de aceder a
um novo mundo, descoberto para além dos caminhos habitualmente
percorridos” (Barros, 2008, citado por Santos & Santos, 2009, p.159). Em
suma, os alunos conseguiram “fazer coisas com as palavras” (Lomas, 2003,
p.15), criar os seus proprios poemas de forma auténoma e por fim, foram
confrontados nao s6 com a leitura dos poemas dos colegas, como também com
o poema original, o que lhes permitiu ter uma visdo mais ampla e mais
simplificada do que pode ser a poesia.

Com este tipo de atividades, pretende-se desenvolver sobretudo o
conhecimento da lingua materna para que os jovens saibam usar
“multifuncionalmente a escrita, com correc¢ao linguistica e dominio de técnicas
de composicao de varios tipos de textos” (Departamento da Educacao Basica —
DEB, 2001, p.31).

No que se refere ao dominio do conhecimento explicito da lingua, este
foi um topico em relacao ao qual eu senti que poderia ter investido mais nas
aulas que lecionei, na medida em que “é necessario dar aos alunos, nas aulas
de Portugués, multiplas ocasides para um trabalho laboratorial sobre a lingua,
desligado dos objetivos comunicativos com que a utilizamos como falantes”
(Duarte, 1992, p.165). Ainda assim, desenvolvi em conjunto com o meu par
pedagogico uma aula em que abordamos o grau normal e o grau comparativo
dos adjetivos, a partir do texto “O segredo do rio”, de Miguel Sousa Tavares.
Deste modo, preocupamo-nos, ndo s6 em proporcionar aprendizagem, como
também em sistematizar os conhecimentos sobre a lingua, utilizando para tal a
terminologia apropriada.4 Com efeito, tentei que nas minhas aulas de lingua
portuguesa, o objetivo de trabalhar as modalidades ouvir/falar, ler/escrever
estivesse sempre presente. Contudo, penso que foram aulas em que a reflexao

4 Veja-se a proposta de Nomenclatura gramatical feita em Duarte, Delgado-Martins, Costa, Mata,
Pereira & Prista 91.
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sobre a estrutura e o funcionamento da lingua tiveram também um espaco
auténomo.

A educacao literaria foi transversal em todo o periodo da minha préatica
educativa. Proporcionei aos alunos o contacto com textos literarios,
paraliterarios, bem como textos nao literarios. Sublinho os poemas, as letras
de cancoes, as narrativas infanto-juvenis, as cartas ou ainda os textos de
manuais escolares, que entendi como importantes, para que os alunos que na
sociedade se deparam com as diferentes modalidades textuais possam dar
resposta a todo o tipo de desafios. Para a apresentacdo de todos os tipos de
texto, tentei desenvolver estratégias também elas diversificadas, de colocar os
alunos em contacto com o texto, desde a simples audicao, a projecao do texto
no quadro interativo. De facto, “o dominio de literacias maultiplas,
nomeadamente a literacia visual (com suporte nas imagens) e, de uma
maneira geral, a tecnolégica (TIC), deve ser instituida enquanto critério ao
servico da diversidade textual” (Reis et al., 2009, p.101).

Em suma, e dado o papel preponderante desta disciplina de lingua
materna, penso que dei o exemplo do uso correto da lingua portuguesa, aspeto
que considero, a par de outros ja referidos, fundamental para que os alunos
possam no futuro “exprimir-se oralmente com propriedade e exactidao (...) e
escrever com rigor, clareza e logica...” (Castro, 1995, p.19), critérios de um
perfil considerado desejavel no dominio da lingua portuguesa. Considero
também que a minha postura reflexiva, aliada as criticas do meu par
pedagogico, supervisores e professores cooperantes, constituiram um 6timo
meio para que o meu discurso e a minha intencionalidade na aula de
portugués fossem aperfeicoados.
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4.2.4. Estudo do Meio (Ciéncias Sociais e Humanas) e
Historia e Geografia de Portugal

Durante o presente ano letivo, procurei fazer com que as aulas de
estudo do Meio e de Historia e Geografia de Portugal se enquadrassem de
acordo com as orientacoes programaticas preconizadas. De facto, a area
curricular de Historia e Geografia de Portugal é lecionada exclusivamente no
29 ciclo (Curriculo Nacional do Ensino Basico, 2001) e apesar de aduzir dois
ramos do saber — Historia e Geografia — estes sdo indissocidveis desde que se
formaram e visam o conhecimento da vida dos homens “para os historiadores
ao longo do tempo e, para gedgrafos, através do espaco” (Brito & Poeira, 1991,
p-165). Por outro lado, no 1° ciclo as criancas tendem a aperceber-se da
realidade como um todo globalizado. Por isso, o Estudo do Meio é apresentado
como uma area para a qual concorrem “conceitos e métodos de varias
disciplinas cientificas como a Historia, a Geografia, as Ciéncias da Natureza, a
Etnografia, entre outras, procurando-se, assim, contribuir para a compreensao
progressiva das inter-relacoes entre a Natureza e a Sociedade” (Organizacao
Curricular e Programas do 1° ciclo, 2004, p.101).

A minha pratica nesta area curricular decorreu numa turma do 6° ano
e numa outra do 4%ano. A turma do 6° ano, do ensino articulado, é uma turma
que a nivel historico-cultural tem uma excelente preparacdo e poder
surpreendé-los e ensinar-lhes novos contetidos foi, sem divida um desafio
para mim. A prética educativa junto destes alunos foi motivadora, tal como
junto da turma do 1° ciclo, que a meu ver, beneficiou da alguma experiéncia
que fui acumulando ao longo do ano. Para tal, contribuiram em larga medida
os conselhos, estratégias e os recursos sugeridos pelas orientadoras
cooperantes e pela supervisora institucional.

Na opinidao de Maria Candida Proenca (1989), “a Historia é uma
necessidade social!” (p.201). Ora, se € uma necessidade social torna-se
premente que a iniciacdo ao pensamento historico resulte e, neste sentido, a

preocupacao dos professores de Historia deve focar-se no objetivo de imbuir
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os estudantes nos conteidos a apreender. S6 assim os alunos se poderao
habituar a forma de pensar que caracteriza esta disciplina tdo particular e a
pouco e pouco construirem uma visao global e organizada do mundo.

Com efeito, o objetivo primario da Histéria ndo se centra na obtencao
de uma erudicao fechada em si mesma. De resto, nao se explicaria o consumo
tdo amplo que fazemos da Historia se nao fosse “a curiosidade de descobrir
aquilo que «éramos» para melhor conhecermos aquilo que «somos», e
vaticinar, quem nos dera!, aquilo que «seremos»” (Bosisio, 1980, p.2) O aluno,
através da aprendizagem, devera nao s6 adquirir o dominio de métodos de
analise de situacoes sociais, culturais, etc., como também fortalecer o rigor no
pensamento e o sentido critico. A discéncia da Histéria podera ajudar o
estudante a compreender melhor a sua época, a si proprio e aos outros. Para
tal, o professor deve “apresentar determinados conceitos e principios cuja
aprendizagem sera complementada com estratégias que nao tencionam propor
a atividade pela atividade, mas sim contribuir para essa aprendizagem de
conceitos e procedimentos e ainda para o desenvolvimento de atitudes” (Félix,
1998, p.45).

Por outro lado, a Geografia é, por exceléncia uma ciéncia do territorio e
tem a vantagem sobre as outras ciéncias de abordar os dilemas de uma forma
integradora, ou seja de forma menos segmentada, para além de que permite ao
individuo adquirir no¢oes e conhecimentos relativos ao Homem, ao meio fisico
e ao meio social. Assim, o aluno vai progressivamente obtendo hébitos de
observacao, registo e tratamento de informacoes e adquirindo conhecimentos
relativos a identidade espacio-temporal de Portugal, quer a nivel europeu,
quer mundial, reconhecendo, deste modo, o nosso patriménio cultural e o
nosso lugar no meio do conjunto de nacées e povos. Esta disciplina permite ao
aluno “desenvolver uma identidade de base territorial, tendo em conta a
relacio entre o ambiente, a sociedade, a cultura e o patrimonio”,
possibilitando-lhe “consolidar o sentimento de pertenca ao pais e a capacidade
de intervencao civica” (Organizacao Curricular e Programas do 1° ciclo, 2004,
p-106). Neste ambito, foram diversas as atividades que propus ao longo do
ano. Numa aula de estudo do Meio, a turma de 4° ano teve a oportunidade de
conhecer a histéria da Peninsula Ibérica e de a localizar na Europa. Para tal, os
alunos estiveram em contacto com varios recursos como a projecio de um
video sobre a localizacdo e as caracteristicas da Peninsula Ibérica; a leitura de
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uma noticia sobre a vegetacao caracteristica dos territérios que a compoem, e
ainda a realizacao do “Quem sabe mais sobre Histéria e Geografia”, como uma
atividade de final de aula de carater mais ladico (cf. Anexo XVIII). A
pertinéncia e a importancia da realizacao de jogos no ensino da Historia é
destacado por Proenca (1989), como “sempre visto pelos estudantes com
muito entusiasmo, devido as suas caracteristicas lidicas” (p.153). De facto, a
meu ver, este tipo de estratégias revelaram-se extremamente importantes para
promover a empatia com esta area disciplinar. A respeito da variedade de
recursos que tentei replicar em todas as aulas de Histéria e Geografia de
Portugal e de estudo do Meio, Félix (1998) refere que “a importancia das
metodologias ativas levou a utilizacdo de uma grande variedade de recursos no
ensino da Histéria” (p.136). Com efeito, procurei diversificar, junto das duas
turmas em que intervim, os recursos utilizados nesta area curricular. Destaco
assim a aula em que foram analisados os principais acontecimentos que
conduziram a revolta de 1820 e a guerra civil em Portugal. Apresentei, junto
da turma do 6° ano, a arvore genealogica de D. Joao VI, realizada por mim
em formato PowerPoint e explorada no quadro interativo e exibi também o
mapa do cerco do Porto o qual foi acompanhado da leitura um excerto do
livrto de Ana Maria Magalhaes e Isabel Alcada, “Um trono para dois
irmaos”, possibilitando assim ao aluno tomar consciéncia da perseguicao
dos liberais por todo o reino. Foi também analisado um mapa interativo da
Guerra Civil, projetado no quadro, com o o objetivo de levar os alunos a
identificarem os principais movimentos dos exércitos durante o periodo da
Guerra Civil e durante o cerco do Porto. A aula terminou com a analise e
exploracdo da placa da casa onde foi assinada a Convencio de Evora Monte
com o intuito de os alunos poderem reconhecer a sua importancia para o
fim da Guerra e o triunfo do regime liberal em Portugal (cf. Anexo XIX). De
facto, penso que esta aula constituiu um bom exemplo da diversidade de
atividades e recursos que o professor deve procurar introduzir nas suas
aulas, como meio potenciador de uma aprendizagem mais motivadora e
robusta.

Urge agora referir a importancia que as fontes historicas assumem,
principalmente, nos niveis de ensino em que intervi, jA que nessa idade a
capacidade de abstracdo das criancas esta pouco desenvolvida. Com efeito,
diversos autores consideram as fontes historicas os elementos centrais de uma
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aula de Historia, pelo que a utilizacdo de documentos escritos, iconograficos,
orais e diferentes outros tipos de materiais estiveram presentes em todas as
minhas aulas de Ciéncias Sociais e Historia e Geografia de Portugal. No
entanto, é importante relembrar que as fontes histdricas devem ser utilizadas
com moderacdo e sobretudo devem ser exploradas de uma forma profunda
pelo professor com os alunos e nunca como uma mera ilustracdo do que se
quer transmitir.

Os documentos escritos ou iconograficos supracitados assumiram
também, nao raras vezes, a funcdo de destacar a importancia do meio local.
Neste sentido, procurei que as imagens que fui exibindo tivessem relagdo com
0 meio proximo, a cidade do Porto, ou mesmo com a freguesia e a escola dos
alunos em questdo. Um dos pontos fortes de uma aula sobre a Monarquia e a
Reptblica, que lecionei junto da turma de 4° ano, foi precisamente a fotografia
que exibi de um painel presente na escola, com o nome do ex-presidente da
Reptblica Jorge Sampaio (cf. Anexo XX). Foi facil constatar que os alunos
apesar de passarem pelo painel todos os dias, nunca tinham reparado no seu
conteudo. Assim, consegui realizar a ligacdo entre o meio local e a Republica, o
que certamente cativou mais os alunos por se tratar de um objeto presente no
seu quotidiano. Também noutras aulas de estudo do meio foi possivel realizar
esta ligacao, através da preocupacio em levar para a aula imagens com maior
significado para as criancas, o que possibilita ndo s6 a ilustracdo de
conhecimentos, como os contextualiza, desenvolvendo atitudes de empatia e
respeito pelo passado. Assim, numa aula em que, junto da turma do 4° ano, foi
abordada a localizacdo e as caracteristicas da Peninsula Ibérica, foi possivel
referenciar o choupo, como uma espécie de vegetacao caracteristica da regiao
atlantica da peninsula ibérica (cf. Anexo XXI). Este exemplo ganhou maior
relevo, ja que os alunos puderam ler um artigo do Jornal de Noticias sobre a
propagacao das sementes de choupo, em especifico na freguesia de Paranhos.
Esta ideia é corroborada por Proenca (1989), quando a autora afirma que o
“estudo da Historia a partir do meio contribui para auxiliar a insercao do
aluno na sociedade através do confronto com os problemas concretos da sua
comunidade e da pluralidade de opinides nela existentes” (p.195). A este
proposito, o programa de estudo do Meio refere que ¢é através do confronto
com os problemas concretos da sua comunidade que “os alunos vao
adquirindo a nocao da responsabilidade perante o ambiente, a sociedade e a
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cultura em que se inserem, compreendendo, gradualmente, o seu papel de
agentes dinamicos nas transformacoes da realidade que os cerca” (Programa
de Estudo do Meio do Ensino Basico, 2004, p.101). Sintetizando e ampliando
as ideias apresentadas, Antunes (2001), afirma que “a escola deve estar ligada
a vida da comunidade e ligada de tal modo que possa ser considerada uma
comunidade em miniatura” (p.140).

A correlagdo entre o meio local e a escola construtivista tem estimulado
debates no sentido de compreender a importancia de uma pratica de ensino
reflexiva e dindmica, podendo- se afirmar que ensinar Histéria é levar o aluno
compreender e explicar, historicamente, a realidade em que vive. E também
importante destacar que, do ponto de vista didatico-pedagdgico, so é relevante
a aprendizagem que seja significativa para o préoprio aluno, que se identifique
com o sujeito da historia e da producao do conhecimento histoérico. De acordo
com Schmidt (2004, p. 57), “ensinar Historia passa a ser, entao, dar condicoes
para que o aluno possa participar no processo de construir a Historia”,
edificando e organizando, de uma forma cada vez mais elaborada, o seu
proprio conhecimento. Para Piaget (1977, p.18), “o que se deseja é que o
professor (...) estimule a pesquisa e o esforco, ao invés de se contentar com a
transmissao de solucoes ja prontas”.

Ser construtivista é também colocar os alunos a trabalhar em grupo,
visto que a crianca precisa de coordenar os seus pontos de vista e as suas acoes
com as acdes dos outros para superar o egocentrismo caracteristico do
pensamento infantil (Delval, 1998, p. 158). Assim, irei agora debrucar-me
sobre a importancia do trabalho de grupo, que hoje em dia parece ser a solugao
para a maioria dos problemas que afetam as organizacoes. Por isso, também as
aulas de Historia e Geografia de Portugal e de estudo do Meio podem e devem
representar um apresto do porvindoiro futuro de jovens que se querem por um
lado, respeitadores das opinides dos outros e, por outro, desinibidos na
transmissao das suas préprias ideias, procurando sempre estimular o espirito
de competicdo construtivo e aaprendizagem da vivéncia democrética,
simbolos do que os jovens estudantes de hoje em dia poderao encontrar no
futuro. Para tal, é fundamental que os jovens entendam a linguagem como um
instrumento, como “uma ferramenta que permite redescrevermo-nos e
redescrevermos o mundo” (Antunes, 1995, p.233). Exemplo do que tenho
vindo a referir, foi a aula em que, junto da turma do 4° ano foquei a
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importancia do friso cronologico. Para reforcar, a componente de grupo de
uma forma produtiva e eficaz, os alunos tiveram como missao situar no friso
cronoldgico os diversos povos que habitaram a Europa (cf. Anexo XXII).
Assim, cada grupo contribuiu, respeitando sempre o tempo de execucdo
previsto para a atividade e sobretudo demonstrando respeito e poder de
sintese conjunta dos varios contributos e ideias do grupo, implementando
assim uma perspetiva de aprendizagem construtivista, em que a ideia de que
aprender “passa, necessariamente, pela possibilidade de ‘entrar em contacto’
com o novo conhecimento” (Leite et al., 2001, p.32). Com efeito, este autor
refere que quando um aluno se depara “com um novo contetido a aprender, fa-
lo sempre munido de uma série de concepcoes (...), que utiliza como
instrumentos de leitura e interpretagio e que, em boa parte, vao determinar as
informacoes a selecionar, a forma de as organizar e o tipo de relacoes que vai
estabelecer entre elas” (Coll et al., cit. por Leite, 2001, p.32).

Gostaria agora de dar especial enfoque a utilizacdo das técnicas
audiovisuais no ensino da Historia. Os meios audiovisuais tém sofrido uma
grande evolucgado nos altimos anos, pelo que muitos professores ainda denotem
algum espirito de abnegacdo quanto a relacdo com as novas tecnologias no
ensino. Parece-me il6gico, que nesta época em que as criancas estao em
permanente contacto com imagens e sons no seu quotidiano, exista ainda
alguma ponderacao, no que ao uso de meios audiovisuais em contexto escolar
diz respeito. Neste sentido, penso que a educagdo visual e auditiva de muitos
futuros cidadaos ainda é esquecida. Como refere Ferrdo e Rodrigues (cit. por
Ferreira, 2011), “83% daquilo que aprendemos é-nos transmitido através do
sentido da visdo” (p.77). Nesta linha de pensamento, a utilizacao de imagens,
personaliza e reforca as aprendizagens dentro da sala de aula. Segundo
Proenca (1989) “é pelo apelo simultaneo a visao e audicao que se consegue
aprender mais eficientemente” (p.107). Com efeito, penso que todas as minhas
aulas de estudo do Meio e de Histdria e Geografia de Portugal tiveram uma
forte componente audiovisual. Exemplos do que referi foram os diversos
PowerPoints realizados, em que a presenca de cartazes, graficos, tabelas e
mapas foram uma constante (cf. Anexo XXIII), bem como a visualizacao de
excertos de filmes e documentarios. A importancia da visualizacao de filmes e
documentéarios no ensino da Histéria é destacada por Abud (2003), quando a
autora afirma que esta ferramenta de ensino “promove o uso da percepg¢ao que
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¢ orientada por operagoes intelectuais, como observar, identificar, extrair,
comparar, articular e estabelecer relacoes de causalidade” (p.184).

Um aspeto que quero ainda destacar, tem que ver com a estruturacao
das aulas. Numa primeira fase, ndo eram tao percetiveis quanto eu gostaria os
trés momentos de uma aula de Histéria e Geografia de Portugal. Ainda assim,
penso que desde o inicio investi sobremodo na procura de diferentes
estratégias que servissem de motivacao para a aula. Considero este momento
crucial, desde que consiga ter a devida intencionalidade e sequencialidade com
o desenvolvimento da aula.

Durante o desenvolvimento das aulas de Histéria e Geografia de
Portugal e, numa segunda fase, de Estudo do Meio, optei por tematicas que as
orientadoras cooperantes sugeriram e que estavam preconizadas no programa,
ou outras que, atestadas pelo consentimento das professoras, me pareceram
oportunas e com relevincia para os alunos em causa. Assim, preparei aulas
diversificadas nas estratégias e nos recursos na tentativa de os alunos, de uma
forma mais motivadora, aprenderam conceitos até entdo desconhecidos e
tracarem relacoes entre conteidos aprendidos.

Também em relacdo aos momentos de conclusdo eu senti uma clara
evolucdo. Se inicialmente as fases finais das aulas eram realizadas sob forma
de resumo, percebi, com a ajuda das orientadoras cooperantes e da
supervisora institucional que o mais proveitoso é a realizacio de uma
sistematizacdo dos contetidos estudados em aula. Para tal, foram relevantes os
mapas de conceitos e as tabelas que realizei (cf. Anexo XXIV), no sentido de
avaliar formativamente os conhecimentos que os alunos adquiriram e
compreenderam acerca dos contetidos em questdo. Numa aula em que, junto
da turma do 4° ano, foram abordadas as diferencas entre a Monarquia e a
Republica, desenvolvi uma tabela incompleta no quadro interativo com as
principais diferencas entre Republica e Monarquia (cf. Anexo XXV). O
esquema foi realizado passo a passo com os alunos, no sentido de perceber se
os conhecimentos foram apreendidos. Através desta tarefa final, e com a ajuda
de uma grelha de observacdo (cf. Anexo XXIII supra referido), pude
compreender algumas das dificuldades dos alunos e assim cumpri uma das
diretrizes publicadas pelo Ministério da Educacao (2004), que preconiza na
Organizacao Curricular e Programas do 2° Ciclo, que “a avaliacdo devera
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constituir-se como um processo integrado, continuo e sistematico,
acompanhando o desenvolvimento do ato educativo” (p.99).

No que refere a minha relacdo com o meu par pedagbgico nesta area
disciplinar, esta foi particularmente dinamica, jA que tanto as orientadores
cooperantes, como a supervisora institucional, promoveram a inter-relacao de
contetidos e por conseguinte das aulas. Deste modo, a cooperacao entre o par
pedagogico foi proficua, no sentido em que diversas aulas exigiram de n6s uma
correta e pensada articulaciao entre os contetidos que lecionamos de forma
continuada, como a aula que desenvolvemos em conjunto, e em que foram
sequenciados diversos acontecimentos no friso cronolégico exposto na sala,
desenvolvendo assim nos alunos uma melhor compreensao do conceito de
tempo (cf. Anexo XXII supra mencionado).

Em suma, o ensino da Historia e Geografia de Portugal devera ser um
meio de o aluno “adquirir determinadas atitudes que, nao s6 facilitam a sua
socializacdo, como o preparam para, com consciéncia civica, exercer os seus
direitos de cidadania” (Proenca, 1989, p. 136). Para tal, reforcei nos meus
alunos a ideia que “aqueles que nao estudam a Historia...estdo condenados a
repetir os erros do passado” (Bill Fawcett, 2010, p.186).
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4.3. PROJETOS DO CONTEXTO EDUCATIVO

O papel do professor de hoje em dia vai muito além da sala de aula, por
isso destaco o meu envolvimento em projetos ou atividades que me foram
propostos e dinamizei ao longo do presente ano letivo.

Numa primeira fase, na escola EB 2/3 Péro Vaz de Caminha optei por
desenvolver um projeto da unidade curricular “Projeto: Concecao,
Desenvolvimento e Avaliacdo” da Escola Superior de Educacdo. Assim,
imbuido num projeto matemaético ja existente na escola intitulado “Saber+”,
restrito apenas a alunos de nivel quatro e cinco, optei por perceber de que
forma o jogo matematico SuperTmatik pode melhorar o calculo mental dos
alunos. Para tal fiz um acompanhamento semanal, de outubro a fevereiro,
junto do grupo de alunos, nao s6 realizando o trabalho estatistico do meu
projeto denominado “O célculo mental no SuperTmatik”, mas também
contribuindo em diversas atividades, como a realizacdo do Projeto Matematica
Ensino (PmatE) da Universidade de Aveiro, do “Planeta Matematico” da
Universidade de Coimbra ou ainda da construcao de origamis, entre outros. A
presenca semanal no projeto “Saber +”, junto do par pedagogico e de uma
professora de matematica aposentada, deu-me perspetivas de trabalho
diferentes, num registo de acompanhamento dos alunos menos formal, mas
ainda assim muito exigente e proficuo. De facto, a presenca neste projeto
possibilitou-me, ndo sé trabalhar com ferramentas tecnologicas até entdo
desconhecidas, como também ampliar destrezas ao nivel da matematica, ou
expandir a autonomia e a capacidade para conceber, desenvolver e avaliar um
projeto.

“Tocar a liberdade” foi o nome escolhido para o projeto dinamizado
pelos quatro estagiarios do Agrupamento Vertical de Escolas do Amial. Este
projeto envolveu a turma do 4° ano da EB1/JI de S.Tomé, e ainda o 6° ano da
escola EB 2/3 Péro Vaz de Caminha. De facto, este projeto excedeu todas as
expetativas que qualquer um pudesse ter criado. Através da interpretacio

musical da obra “O tesouro” de Manuel Anténio Pina, os alunos das duas
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turmas conseguiram cativar o imenso publico presente no dia 11 de junho na
escola EB 2/3 Péro Vaz de Caminha. Se por um lado, o 6° ano (turma do
ensino articulado) assumiu, de forma magnifica, a componente musical da
obra, por outro, uma aluna do 4° ano narrou a histéria enquanto a restante
turma contribuiu com a realizacdo de cravos decorativos do espaco onde
decorreu a festa.

Para todo o sucesso que a noite proporcionou, foi necessaria a
contribuicdo exaustiva quer de todos os estagiarios, quer dos orientadores
cooperantes, quer ainda do professor de musica da turma do 6° ano que em
muito contribuiu para que a interpretacdo musical decorresse de forma
brilhante. Com efeito, foram muitas as reunidbes com os orientadores
cooperantes ou com o professor de musica, ou ainda os encontros com alunos
e funcionarios da escola. A logistica envolvida foi significativa e por isso a
envolvéncia e o empenho que mantive neste projeto, leva-me a crer que de
facto a escola publica tem o seu espaco e que, fundamentalmente, vale a pena
desenvolver projetos que contribuam e muito para a valorizacdo pessoal do
aluno. Como é percetivel, este projeto possibilitou a promocao da articulacao
interciclos ciclos, assim como o envolvimento da comunidade educativa como
prevé o Decreto-Lei n.° 75/2008.

Para além dos referidos projetos em que tive a oportunidade de me
integrar, quero ainda destacar as participagoes em diversas atividades que eu e
o meu par pedagogico tivemos, principalmente na escola EB1/JI de S.Tomé.
Com o contacto e presencas diarias, foi-nos possivel nesta escola em particular
realizar diversas visitas de estudo e atividades com a turma do 4° ano.
Visitamos a Biblioteca Almeida Garrett e os jardins do Palacio de Cristal,
interviemos nas festas de final de periodo, no dia da Mae e do Pai, realizando
sempre junto dos alunos diversas atividades relacionadas, quer com a
expressao motora, quer com a expressao plastica.

Assim, penso que me foi possivel perceber a complexidade institucional
que a realizacdo de projetos da dimensao dos que referi implicam. No entanto,
reitero novamente que as vantagens deste tipo de iniciativas sdo de facto
relevantes na construcdo de alunos que se querem criativos, dinamicos,

dedicados, responsaveis e inteligentes.
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4.4. ORIENTACAO EDUCATIVA DA TURMA

Também a orientacdo das turmas pelas quais passei, foi um parametro
que dediquei especial atencdo. Um ponto essencial ao qual pretendo dar o
devido relevo, tem que ver com o facto de nés, enquanto par pedagogico,
possuirmos uma perspetiva muito particular em relacao as turmas e a cada
aluno em particular, especificamente do 2° ciclo, j4 que por assistirmos a
diversas as aulas de diversas disciplinas, pudemos assistir a comportamentos
diferenciados dos estudantes em funcao da disciplina/professor. Assim, penso
que contribui para a gestdo de problemas das turmas onde passei, através de
um estreito relacionamento com os diretores de turma, que me permitiu
regular conflitos sob uma visao diferente da qual qualquer professor titular da
turma pode ter. Essa é de facto uma das vantagens do mestrado em que me
encontro e que acabei por perceber por experiéncia no terreno.

Saliento a participacdo numa reunido de avaliacao no final do primeiro
periodo na EB2/3 Péro Vaz de Caminha, embora sem uma intervencao ativa, e
também nas reunioes de pais realizadas na EB/JI de S. Tomé, nas quais o par
pedagogico ja teve uma (pequena) voz ativa. Sendo a educacdo no ensino
bésico complementar da acdo educativa da familia, entendo como crucial a
articulacdo entre o estabelecimento educativo e as familias, no sentido de
encontrar, num determinado contexto social, as respostas mais adequadas
para criancgas e familias. Assim, entendo estas reunides e outros encontros
como momentos importantes para proporcionar essa articulacao.

Em suma, parece-me fundamental registar que mais que quaisquer
reunidoes em que tenhamos participado de forma diminuta, o trabalho que me
pareceu fundamental residiu nos espacos de didlogo com todos os docentes
das escolas, acerca de alunos que porventura nem conheciamos, ou mesmo de
problematicas que a escola atual trava hoje em dia, sempre numa perspetiva
de troca de conhecimentos e estratégias de atuacdo que a todos beneficia.
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5. CONCLUSOES E REFLEXOES FINAIS

Lancando um olhar retrospetivo sobre a Pratica Supervisionada no 1° e
29 Ciclos do Ensino Basico, descrita neste Relatorio de Estagio, considero que
se verifica um processo de aprendizagem, construido de forma progressiva,
com a colaboracdo de todos os intervenientes que, de alguma forma,
participaram na minha evolucao.

O facto de ter lecionado em dois ciclos diferentes permite agora ter
uma visao mais abrangente do modo como se estrutura cada ciclo, em termos
de organizacdo curricular e desenvolvimento de conteddos, o que me
possibilita compreender a importancia da continuidade entre ciclos e o papel
preponderante do professor para a sua concretizacdo. Além deste fator, o
contacto com trés turmas tao diferentes foi, sem davida, um meio de interagir
e compreender os extremos que o ensino publico esta sujeito nos dias de hoje.

Deste modo, posso agora afirmar que atingi a maior parte dos objetivos
a que me propus no inicio do ano, tentando sempre aplicar uma marca pessoal
em todas as atividades que desenvolvi. Com efeito, foi um desafio este
metamorfismo que tive que assumir, como um processo natural de quem deixa
de ser aluno e passa a ser professor, sem nunca esquecer a importancia de
procurar desenvolver e aprofundar os meus conhecimentos, numa perspetiva
de aprendizagem constante. Para tal, refor¢co novamente a importancia que a
pluralidade de opinioes teve na minha evolucdo. Foi um ano de muito trabalho
e reitero que a minha postura foi sempre de entender o erro e a frustracio
como uma chance para melhorar impelindo a minha capacidade de analise, de
observacao, de reflexdo critica acerca das minhas prestacoes e de diligéncia de
medidas para colmatar as minhas lacunas.

Em suma, penso que com criatividade, organizacio, paixao e sabendo
operacionalizar com rigor tudo o que o processo de ensino-aprendizagem
envolve, consegui encalcar o trilho do slogan da EB1/JI de S. Tomé, escola em
que estagiei, que releva as acoes de “Aprender a Ser, Aprender a Pensar e
Aprender a Estar...”.
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Anexo I



Plano de aula

Professor/estagiario: Goncalo Oliveira Professora Cooperante: Graca Pinheiro Estagiaria cooperante: Anabela Silva
Escola: EB1/].I. de S. Tomé Ano de ensino: 42 Ano Area predominante do conhecimento: Matematica
Duragéo prevista: 60 min. Data: 06/05/2013
Tema Topico Subtodpico Objetivos especificos
e Sequéncia de acontecimentos Estabelecer relagdes entre factos e a¢des que envolvam nogdes
temporais e reconhecer o carater ciclico de certos fendmenos e
atividades.
As horas O Tempo




e Unidade de tempo e medida do
tempo

Relacionar entre si hora, dia, semana, més e ano.

Identificar a hora, a meia hora e o quarto-de-hora.

Resolver problemas envolvendo situacdes temporais.

Capacidades Transversais

Objetivos especificos

Resolucdo de problemas

Raciocinio Matematico

Comunicag¢do matematica

Compreenséo do problema

Concecao, aplicacdo e justificacdo de estratégias

o Identificar o objetivo e a informacéo relevante para
a resolucé@o de um dado problema;

e Conceber e pbr em pratica estratégias de resolucédo
de problemas, verificando a adequacéo dos

resultados obtidos e dos processos utilizados

Justificacdo

e Explicar ideias e processos e justificar resultados

matematicos

Interpretacdo

o Interpretar informagdes e ideias matematicas




Expressdo representadas de diversas formas;

vocabulario proprios.

o Expressar ideias e processos matematicos,

oralmente e por escrito, utilizando linguagem e

@ Fase Desenvolvimento da aula Material
Sera colocado uma situagéo problema relacionado com uma visita de estudo que a turma realizou Lapis e caderno
15° Motivacso / no dia 24 de abril ao Parque da Cidade. Desta forma, sera aproveitado um momento da vida diario
Problematizagéo real/quotidiano dos alunos para motivar 0s alunos. Anexo 1
A tarefa é corrigida no quadro.
10 Ativacdo do conhecimento . . . . . - s
0 vag S&o projetados no quadro interativo diferentes tipos de reldgios e uma pequena histdria de cada Computador
prévio s geve .
um. Os alunos terdo que tentar identifica-los. Projetor

Perguntas possiveis:

- Como é que na antiguidade as pessoas marcariam o tempo?

- Vendo a imagem do relégio de sol, como seria o seu funcionamento? Que desvantagens?

- Vendo a imagem do rel6gio de 4gua, como seria o seu funcionamento? Que desvantagens?
- Vendo a imagem do reldgio de velas, como seria o seu funcionamento? Que desvantagens?




10° Desenvolvimento da tarefa | Depois de verem em imagem um reldgio de areia ou ampulheta e perceberem o seu e 2 garrafas
funcionamento, o professor demonstra como construir um relégio de areia. Os alunos fazem uma e 1kg de areia
estimativa do tempo que a areia demora a mover-se de uma garrafa para a outra. o Fita adesiva
Perguntas possiveis:
- A areia demora 45 segundos a mover-se totalmente de uma garrafa para a outra. E se o processo
for repetido? Quanto tempo demorara no total?
- Se pusessemos mais areia demoraria mais ou menos tempo?

10 Sistematizacéo Os alunos colam o seguinte texto no caderno e o professor pergunta individualmente a cada e Computador
aluno. Se souber a resposta transmite-a ao professor e este mostra-a no PowerPoint, se ndo é o e Projetor
aluno seguinte que responde. e Anexo?2

Esta tarefa deve ser realizada com o minimo de viragens possiveis do relogio de areia.
A turma conta as viragens do relégio de areia durante a tarefa e faz uma estimativa de quantas
vezes o0 relégio de areia vai ser virado durante a tarefa.

“Ao longo do dia, o ponteiro das horas da voltas completas ao mostrador do relégio,
pois 0 tem horas. A primeira volta inicia-se a

(___h)eterminaao ( h). Desde o meio dia até voltar de novo & meia-
noite d& outra volta.

O ponteiro dos trabalha mais. Em cada hora, da uma volta completa. Ao longo do
dia da 24 voltas.

O ponteiro dos trabalha ainda mais, j& que a cada minuto da uma volta
completa.”

Perguntas possiveis:
- Se viramos x vezes o reldgio de areia, quanto tempo demoramos a realizar esta tarefa?

Os alunos confirmam todos os espacos em branco através do texto projetado.




15’ Avaliagéo O professor questiona os alunos: o que é o fuso horario? e Computador
Partindo dos conhecimentos dos alunos, o professor projeta em PowerPoint um mapa mundo com « Projetor
os diferentes fusos horarios de algumas cidades do mundo.
Depois de compreendido o conceito de fuso horéario, os alunos realizam uma tarefa, na qual tém « Anexol
que completar uma tabela, com os diferentes fusos horarios de algumas cidades do mundo.
Avaliacdo:

Formativa: Durante a elaboragdo da ficha o professor deve acompanhar o registo individual dos alunos.
Evolutiva: Verificar se os alunos compreendem o funcionamento dos diferentes tipos de rel6gios.
Verificar se os alunos compreendem a relagdo entre hora, minuto e segundo.
Verificar se os alunos compreendem o conceito de fuso horario.
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B — ]

= Historia
| | & Tipos de relogios ‘ Desde a antguidade as pessoas
~ preocupavam-se em martar o tempo. A
forma mais ficil de o fazerem em a
passagem do dia e da note. Mas, como
marcar tempos menores?

Mas, e se alguem se esquecesse de
Mas, e se o céu estivesse nublado? por agual

Relogios analogicos
Relégic de bokso

Relégic de pulso (a

Reldgio de cuco
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Quando tudo comecgou...

A necessidade de quantificar weio desde
que o homam comegou a construir habitacdes
e adesenvolver aagricultura.

Inicidments comecaram 23 usar como
referéncia partes do corpo, surgndo, assim, as
primeiras medidas de comprimento: =2
polegada, o p2,ajarda, o palmo & o passo.

Quando tudo comecou...

Primeiras medidas de comprimento

Como essas medidas eram diferentes de
uma pessoa para 2 outrg logo comecaram as
confusdes e quem primeiro pensou numa
formz de resolwer o problema foram os
egipcos, que decidiram fixar um padrio
Unico: passaram 2 usar nas suas medicdes
barras de pedra como mesmo comprimento.

72k | J,.L‘Z’:? \] 2 _\,‘z ;
RNy

Curiosidades

A jarda foi definida como s=ndo adistanda
entre 2 ponta do nanz e 2 pont2 do polegar
com o bro esticado do Rei Henrique | (1063-
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Agrupamento de Escolas Péro Vaz de Caminha
4 EB1/JI de S. Tomé
D Matematica — 4°ano
U/ 8

A

Nome do aluno

A visita ao Parque da Cidade Horario de funcionamento
do Parque da Cidade:
8h00 as 21h00

1) Aturma do 42 ano chegou ao parque da cidade as 11h05 como indica o reldgio.
Quanto tempo depois de ter sido aberto o parque da cidade é que a turma entrou?

R:

1.2) Sabendo que a camioneta demorou 20 minutos no trajeto desde a escola de S.Tomé
até ao parque da cidade, a que horas saiu a camioneta da escola?

R:

2) Durante um dia, quanto tempo estd aberto o parque da cidade?

R:

2.2) E numasemana, quantas horas estd aberto o parque da cidade?

R:

3) Com base nas palavras: reldgio, hora e parque constréi uma frase.




Os fusos horarios

1) Tendo em conta o que aprendeste sobre os fusos horarios, completa a tabela

seguinte:
Local Pais
Porto
Agores
Espanha
Cidade do México
Brasil

Cairo

Horas

10:00

04:00

Diferenca horaria

0

+1

ololowlolovluivlvlicielvliololdiol]

Boa sorte!
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Mas...como mediro volume de
algum objeto?

Questdo

Quantas polegadasters apraximadamante o
monitor deste computador?

Como se medirz?

Volume de um paralelepipado reténgulo:
Volume=comprimento X largura X altura

Qualo volume do:

Caxa 8z ¥aforsa:

Compgamenic-Zm
agLre Ao Lagers: Scm
Altrs: 2om
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Agrupamento de Escolas Péro Vaz de Caminha
Matematica — 5°%ano

Data: /|

Nome do aluno n° turma

Tarefa- Retas paralelas e concorrentes

Regista 0 nome da rua onde se localiza a escola E.B. 2/3 Péro Vaz de Caminha.

Indica um par de ruas paralelas.

Indica um par de ruas perpendiculares.

Descreve 0 percurso mais curto que poderias fazer, a pé, se saisses da escola E.B. 2/3 Péro Vaz
de Caminha (Rua da Telheira) em direcéo & Rua Lirios.

Localiza a Rua Rainlnculos e a Rua Papoilas.
5.1. As ruas cruzam-se?

Sim Néo

5.2. As ruas, se representadas por retas, ttm quantos pontos em comum?

5.3. As duas ruas tém a mesma diregdo?
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Retas paralelas

Duas retas t e u dizem-se paralelas se a
distancia de qualquer ponto da reta t a reta u for sempre constante.

Retas concorrentes

Retas que se intersetam num e num s6 ponto, ou seja, tém um ponto em comum.

Estritamente paralelas

Se a disténcia entre as duas retas
for sempre constante (as retas nao
se

intersetam).

t//u

Coincidentes

Se a distancia entre

as duas retas for nula (as retas tém
todos os pontos em

comum).

=
M
<

Perpendiculares

Retas que dividem o plano em quatro
regibes geometricamente

iguais (d&o origem a quatro angulos
retos).

rls

Obliquas

Retas que ndo dividem o plano em
quatro regides geometricamente
iguais (ddo origem a dois angulos
agudos e dois angulos obtusos).
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Trocas gasosas

|DE:II'I'EI'I' no

[

Sistema respiratorio humano

1

Sistema respiratorio dos C

ongde ooorre pErmite & constituido por
Ventilagdo Hematose )
pulmonar pulmonar Vias respiratdrias:
* Fossas nasais
que Compreends * Faringe
*Laringe
¥ u. . «B
A Expiracdo * Brénquios
* Bronquiolas
Pulmdes
Ar expirado: Ar expirado:
*[Menos didxido *ais didxido de
de carbono carbono

*[Mais oxigénio
*IMenosvapor de
dgua

*Menos quente

*Menaos oxigénio
*Saturado de vapor
de dgua
*Maisquente

™,
S onde existem
A
Y

D

Onge Doorre

Hematose
branquial

Trocas gasosas

|DEDHEI‘I" no

[

Sistema respiratorio humano

ande ororme pErmite & constituido por
Ventilacdo Hematose )
pulmonar pulmonar Vias respiratdrias:
* Fossas nasais
que compreende * Faringe
*Laringe
£ e = Traqueia
Inspiracao | Expiracao * Brénguios
* Bronguiolos
Pulmdes
¥
Ar expirado: Ar expirado:
*Menos didxido *Mais didxido de
de carbono carbono

*Mais oxigénio
*Menosvapor de
dgua

*Menaos quente

*Menos oxigénio
*Saturado de vapor
de dgua

*Mais quente

Sistema respiratdrio dos peixes

%, onde existem

Branguias

onde ororme

Hematose
branguial
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A qualidade do ar

Camada de ozono

A camada de czono da atmosfera & um gas que
funciona como um Sitro e que protege 2 Terra dos
© efeitos mais negativos dos raos solares. A camada de
ozono renova-se naturaimente. No encnto, a
contaminagio do ar provoca a sua destruigio.

Como estara a nossa cidade?

Paiuigle dowr

Efeito de estufa
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Data: 03/12/2012
Ano: 6°A

Duragéo: 90 minutos

Supervisor: Alexandre Pinto

Orientador cooperante; José Félix

Professor-estagiario: Gongalo Oliveira

Saberes disponiveis dos alunos (atividade diagnostico)
- Fazer o diagndstico no sentido de perceber quais 0s conhecimentos dos alunos sobre o sistema respiratério dos peixes.

Campo Conceptual: conceitos-chave

- Hematose branquial; camara branquial; branquia; opérculo.

Conteudo

programatico AT BiE

Desenvolvimento da atividade/Estratégia de aprendizagem

Recursos

Mediacdo do professor

O professor inicia a aula com a visualizagdo de um video de mergulhadores,
com garrafas de ar, a fazerem mergulho num meio aquético. Desta forma, o
professor pretende despertar a aten¢do dos alunos para as estratégias que o ser
humano tem que usar para estar um determinado tempo debaixo de dgua. Assim,
0 professor pode partir para uma série de questdes relacionadas, ndo s6 com o
tema do video, mas também com a temética da aula.

Computador e
projetor de video
Video de
mergulhadores

o Que estratégia utilizam os mergulhadores
para conseguirem respirar debaixo de
agua?

Por que razéo alguns peixes conseguem
respirar debaixo de &gua e o ser humano
ndo?

Se a baleia e o golfinho sdo mamiferos,
como fazem eles para respirar no meio
aquatico ?

e Sabem qual é a espécie mais pescada em

c , fituid A segunda ativididade sera de cariz experimental. e 6 carapaus Portugal?
' iratori omo é constituido - . .
Sistema respiratdrio de o como funciona o | © Professor iré formar 3 grupos de 5 alunos e 2 grupos de 4 alunos. * 6 lupas » Que processo utilizam os peixes para
um peixe sistema respiratério | A atividade serd a dissecagéo de um carapau com o objetivo de observar o seu | * 6 tesouras respirar debaixo de agua?
de um peixe? sistema respiratorio. Para este efeito, 0 professor prepara antecipadamente todo | © 25Vfretas;elv;c,lro * coartif:g;?r?:cl:’7 C%nhi?empnila)\(ii alglsjsrﬁopeiiz
: - - e 25 luvas de latéx .
o material e coloca as mesas juntas duas a duas, de modo a haver mais espago o 6 tabuleiros 6sse0? E cartilagineo?

para todos poderem ter acesso visual e contacto com o peixe.

O professor segue o procedimento da atividade, que cada aluno terd em cima
das mesas em suporte de papel. O professor com o seu material proprio, vai
chamando a atengdo da turma para algumas questfes que queira destacar. Para
isso, e para captar a atencdo global da turma, o professor possui uma camera
ligada ao projetor de video que servird para os alunos focarem toda a sua
atencdo, no aspeto especifico que o professor queira destacar. (na
impossibilidade da camera se encontrar operacional, o professor foca a atencéo
dos alunos através apenas da comunicacdo e dando como exemplo, o peixe que
estd a dissecar.

Depois de concluido todo o procedimento, os alunos vao lavar as méos e voltam
para os lugares habituais que ocupam na sala de aula e os tabuleiros com todos
0s materiais sdo arrumados.

e O professor comega 0 procedimento que

consta no protocolo. Na questdo 2, o
professor questiona os alunos: Se estamos
a estudar o sistema respiratdrio do peixe, o
que serd o opérculo?

e Que funcdo terdo as branquias? Qual a

ligacdo entre as branquias e o opérculo?
Como é que sdo constituidas? Qual a cor
que possuem? Porque sera? Qual a
vantagem de possuirem tantos filamentos?

e Onde é que os peixes podem encontrar 0

oxigénio necessario ao seu processo de
respiragdo? Como se realiza essa troca
gasosa?




Para sistematizar os contetidos ja abordados, o professor propde a exploragao de
um recurso didatico. Este material possui uma animagao sobre a constituicdo do
sistema respiratério do peixe e sobre como este funciona. Através deste recurso,
¢ possivel ainda consolidar alguns dos conceitos ja abordados, a partir do
exercicio sugerido sobre a hematose branquial.

Posteriormente, o professor pede a um aluno que registe no quadro, 0 percurso
da &gua no sistema respiratorio do peixe, indicando os varios drgdos separados
por setas. Os restantes alunos registam também no caderno. Aproveitando o
esquema no quadro, o professor introduz algumas questdes pertinentes ao
estudo do sistema respiratorio dos peixes relacionadas com as diferengas
objetivas entre os sistemas respiratdrios do carapau e do tubardo.

e Computador e
projetor de video

e O professor tera um papel de gestdo do

recurso metodolégico, ao parar e avancar a
animacdo, com o intuito de verificar junto
dos alunos se os conceitos abordados na
atividade pratica estdo a ser adquiridos.

O que deve acontecer para que a agua
circule no processo de respiracdo do
peixe?

Todos os peixes tém opérculos? Se nédo,
quais ndo possuem ? Como é que esses
peixes realizam 0 seu processo de
respiracdo sem opérculos? Existira alguma
estrutura ndo existente nos peixes
analisados na atividade experimental?

Para finalizar a aula, o professor entrega individualmente fichas de trabalho
sobre o sistema respiratério dos peixes. Os alunos terdo que fazer a ficha em 15
minutos e seguidarmente, o professor ird recolhé-las para posterior corregdo.

e Fichas de trabalho

Para trabalho de casa, os alunos terdo que realizar um relatério da atividade
experimental que realizaram na aula, seguindo os topicos descritos no protocolo
da atividade.

¢ Protocolo da
atividade
experimental

Objetivos:

- Descrever os movimentos respiratorios e a circulagdo da agua num peixe.
- Identificar as branquias ou guelras como drgaos de hematose.
- Relacionar as caracteristicas das branquias com a sua fungo.
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Escola Péro Vaz de Caminha
A'é.::k Ciéncias da Natureza — 6°ano
Protocolo da atividade experimental

Observacao do Sistema Respiratorio dos Peixes

Obijetivo: Observar o sistema respiratério de um carapau
Material:

e Carapau

e Vareta de vidro

e Tesoura de dissecacao
e Tabuleiro

e Lupa

e Luvas de latex

Procedimento:

. Calcar as luvas e colocar o carapau no tabuleiro;

. Com a pinca abrir a boca do peixe e observar.

. Levantar o opérculo com o auxilio da pinca e observar.

. Introduzir a vareta pela boca até que saia por um dos opérculos. Repetir para o outro opérculo;
. Abrir ambos os opérculos de modo a verificar a sua comunicabilidade;

. Cortar um dos opérculos de modo a expor as branquias;

. Cortar os varios arcos branquiais e observar a sua constituicao.

. Observar através da lupa as branquias.

© 00 N O o B~ W N

. Registar o que se observou.
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Producao de energia solar no mundo

Spanta  Sulrws pae
FTY B

Produc3o de energia edlica no mundo
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Ano Escolaridade: 5°A N° de alunos: 20

Professor Estagiario: Gongalo Oliveira

Unidade tematica: A coragem
Conteudos: Texto dramatico; modo oral do discurso

Tempo: 90 minutos

Orientadora Cooperante: Prof. Maria do Carmo

Supervisor: Prof. Carlos Rodrigues

Sumario: Leitura e interpretagéo do texto “Serafim e Malacueco”.
Modo oral.

Area Curricular: Lingua Portuguesa

Data: 17.01.2013

Percurso de aprendizagem Avaliagdo | Recursos
ORALIDADE
Modalidade: - Computador
Produzir discursos orais com diferentes finalidades e com A tacio d to d id . | d Avaliacéo 10°
coeréncia. ° presen qgao € um excerto ae um viaeo promocmng a PECA | formativa - Quadro/
teatral intitulada “Serafim e Malacueco na corte do Rei Escama”. Caneta
Captar e manter a atencdo de diferentes audiéncias (com adequacao Perguntas possiveis: - Reter
de movimentos, gestos e expressdo facial, do tom de voz, das pausas, - Em que espago decorre a pega assistida no video? informacéo - Projetor de
da entoagao e do ritmo). - O que é possivel perceber em relacdo a esta histéria apenas | !9 video
LEITURA E ESCRITA pelo excerto do video? i - Dinamica e
- Que personagens intervém nesta peca de teatro? O que | participacio
Avaliar criticamente os textos fazem?
- Ja assistiram a alguma peca teatral?
Exprimir uma opinido critica a respeito de acdes das personagens ou - O que vos diz a palavra dramatizar?
de outras informagdes que possam ser objeto de juizos de valor. - O texto que os atores estdo a interpretar é igual aos que vocés
. : estdo habituados a ler ? Que diferengas?
Planificar a escrita de textos. . . . « ” ,
e Leitura silenciosa do texto “Serafim e Malacueco”. Perguntas 25

Organizar informacdo segundo a tipologia do texto.

possiveis:

- Que diferengas encontramos neste texto em relagdo aos que
temos estudado? Tem narrador? Porque aparecem tantas frases
dentro de parentesis? Para que servem?

(Referir que excerto do video € uma parte do texto de “Serafim e
Malacueco” e que o texto € parte do livro “Teatro as trés




INICIACAO A EDUCACAQ LITERARIA

Ler e interpretar textos literarios

Expor o sentido global de um texto dramatico.

pancadas” de Antonio Torrado. Explicar que o texto dramatico
ndo tem narrador e que se organiza em atos e cenas; distinguir as
falas das personagens (texto principal) das didascalias (texto
secundario); explicar que as didascélias servem para descrever o
espaco cénico, 0s gestos, o tom de voz e a movimentacdo das
personagens em palco.)

- O professor explora o texto com algumas perguntas de
interpretacéo.
Projecdo no quadro interativo de uma folha em formato Pdf com
as caracteristicas do texto dramético seguido de registo nos
cadernos por parte dos alunos.
Leitura dramatizada do texto — treinar a dramatizacdo baseada
nas informacgBes das didascélias, distribuir as falas das
personagens por trés alunos e sO6 depois fazer a leitura
dramatizada.
Continuacao da histéria “Serafim e Malacueco”. Chuva de ideias
seguida de desenvolvimento escrito da histéria no caderno
individualmente. (A continuacdo da histéria tem que ter entre 10
a 15 linhas e didlogos entre as personagens)
Explicagdo da definicdo de caligrama, seguido da realizagéo de
um caligrama em que o texto escrito por cada aluno deve conter
0 nome de uma das trés personagens com que o aluno mais se
identifique do texto “Serafim e Malacueco”, bem como o porqué
dessa escolha.

5’

15

20°

15
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Porto, 2 de Maio de 2013
Ola professora Graga,

Que saudades! Estou a escrever-lhe esta carta para lhe contar como vai a minha vida.

Agora que ando no 52 ano senti algumas diferencas na mudanca de escola. A verdade é que consigo
passamos momentos maravilhosos em S.Tomé. A professora ensinou-nos a respeitar os outros e a
acreditar em nos.

O 52 ano é uma correria, estamos sempre a mudar de sala, temos imensos professores e muitos
amigos para fazer, estou a adorar!

Por aqui me fico, esperando noticias suas.

Muitos beijinhos,

Filipa
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Ano Escolaridade: 4° N° de alunos:17

Tempo: 60 Minutos Area Curricular: Lingua Portuguesa

Professor Estagiario: Gongalo Oliveira Orientadora Cooperante: Professora Graga Pinheiro Data: 02.05.2013

Conteudos: A carta

Sumario: A carta.

Metas Curriculares Percurso de aprendizagem Avaliagdo Recursos
ORALIDADE Leitura, pela professora da turma, de uma carta de um aluno | Formativa: - Quadro/ 5
. . dirigida & professora. L
Escutar para aprender e construir conhecimentos. Perquntas possiveis: - Reter
Identificar ideias-chave de um texto ouvido J P - : . . informagdo | - 17 cartas
. . . ' . - J& alguém quis comunicar com alguém que estd longe e | jiga
Identificar diferentes graus de formalidade em discursos ta?
idos escreveu uma carta’ o - Envelope
ouv1dos. - Qual o objetivo da carta? - Dinamica e
. . N - Tem uma estrutura igual aos outros textos? Que diferencas? participagdo
Produzir um discurso oral com correcéo.
gnsga aéé)??i\gﬁod; dgolrjr;];osuggllignzzn; i?]?:rliréhctlcjjlragao' O professor estagiario faz uma segunda leitura da carta pedindo 5
¢ g ’ ' aos alunos que registem quatro aspetos da carta:
LEITURA E ESCRITA Local / Data / Destinatéario (a quem se destina) / Emissor (quem
escreve a carta)
Ler em voz alta palavras e textos
Ler um texto com articulacio e entoacio corretas e uma Os alunos colam no caderno uma folha com o formato de uma 10°
velocidade de leitura de, no minimo, 125 palavras por cart_a_pgssoal, com o objetlvo_ dg colar nos espagos em falta, as
minuto. defini¢Oes de cada parte constituinte da carta.
Ler textos diversos. Com varias expressoes / frases de uma carta, os alunos terdo que 5




Ler textos narrativos, descri¢des, retratos, noticias, cartas,
convites, avisos, textos de enciclopédias e de dicionarios,
e banda desenhada.

Escrever textos diversos.
Escrever avisos, convites e cartas.

Rever textos escritos.

Verificar se o texto respeita o0 tema proposto.

Verificar se o texto obedece a tipologia indicada.
Verificar se o texto inclui as partes necessarias e se estas
estdo devidamente ordenadas.

ordenar a carta e colar no caderno diario segundo a ordem
correta.

Os alunos escrevem uma carta dirigida a sua professora, segundo
0 esquema usual lecionado durante a aula. O professor realiza
uma chuva de ideias acerca dos possiveis temas da carta.

Leitura de algumas cartas escritas pelos alunos.

15

5’
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Onde vivem estes titulos? B Ppoesiae o mar

Atlantico

Mar Versoerima

* Verso: cada umadas linhas de umtexto poético

De todos os cantosdomundo
Amo com um amor mais forte e mais profundo
Agquela praia extasiada e nus,

Onde me uni 20 mar, 20 vento e 2 lua.

* Rima: repeticdo de sons, iguais ou semelhantes,
em palavras ou silabas no final de dois ou mais
Versos.

Soshia &z Andle

Dormem na praia os barcos pescadores
Imoveis mas abrindo

Osseusolhosde estitua

Eacurvado seu bico

Roi asolid3o.

Sozhis 8z Mgl Seymar Aetemee, Ve
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Ano Escolaridade: 4° N° de alunos:17

Professor Estagiario: Gongalo Oliveira

Unidade tematica: O mar
Conteudos: Rima, verso

Orientadora Cooperante: Professora Graga Pinheiro

Tempo: 60 Minutos

Data: 15.04.2013

Sumario:

Area Curricular: Lingua Portuguesa

Metas Curriculares Percurso de aprendizagem Avaliagdo Recursos
ORALIDADE e Projecdo no quadro dos titulos dos poemas do livro “Mar”, como | Formativa: - Computador | 5’
Interpretar discursos orais e verbos: forma de os alunos chegarem ao titulo do livro e ao tema | _goe, _ Quadro/
Manifestar reacéo pessoal ao texto ouvido. transversal a toda a aula. informacéo Caneta
Usar oportunamente a palavra, de modo audivel com boa dicgéo. e Leitura e interpretagdo dos poemas “Mar” e “Barcos” do livro | lida 15°
Identificar ideias-chave de um texto ouvido. Mar de Sophia de Mello Breyner Andresen. o - Projetor de
Perguntas possiveis: ;)a[i;incﬁgggoe video
~ ] - O poema possui muitas palavras que possamos associar a
EDUCACAO LITERARIA natureza? Quais?
Compreender o essencial dos textos escutados e lidos: - Como € que a autora caracteriza 0 amor e a praia? )
Reconhecer caracteristicas essenciais do texto poético: - Notam alguma repeticdo de sons durante o poema? Como é
estrofe, verso, rima e sonoridades. que chamamos a esse processo?
- E a cada linha do poema, como podemos chamar?
Ler para apreciar textos literarios: 0] professor_ fornece aos alunos uma folha de registo do conceito
de verso e rima para os alunos colarem no caderno. 15°

Ler e ouvir ler obras de literatura para a infancia e textos
da tradicdo popular.

Manifestar sentimentos e ideias suscitados por historias e
poemas ouvidos.

De seguida, séo projetados no quadro dois versos iniciais de uma
quadra e os alunos terdo que, individualmente, escrever no
caderno diario os dois versos finais de modo a que consigam
fazer, pelo menos uma rima. Posteriormente, os alunos léem a




Escrever pequenos poemas rimados.

sua versdao do poema e finalmente sdo confrontados com o
poema original.

Os alunos terdao que realizar a atividade ‘“Fotocopiadora
avariada”. Os alunos terdo que completar um poema ao qual foi
retirada a margem direita.

Em siléncio, os alunos deitam as cabecas sobre as mesas e
ouvem a musica “Verdes sdo os campos” de Zeca Afonso, como
forma de introduzir o tema aglutinador da aula seguinte, a
primavera. Depois de ouvirem a mdsica, o professor faz apenas
uma pequena abordagem ao autor da musica e ao que o tema da
masica sugere.
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Localizagéio Territorios Territorios Outras peninsulas na Europa
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Professor Estagiario: Gongalo
Orientador Cooperante: Prof.

Oliveira

Marta Magalhdes

Supervisor: Prof. Cristina Maia

Tema: Do Portugal do século XVIII a consolidacdo da sociedade liberal

Subtema: 1820 e o Liberalismo

Contetdo: O regresso & monarquia absoluta, guerra civil, o cerco do Porto e a Convengéo de Evora Monte

Conceitos/termos basicos: guerra civil; convengdo

Questdo orientadora: Quais os principais acontecimentos que conduziram a guerra civil?

Tempo: 45 minutos
Data: 25/01/2013

Metas de aprendizagem

Indicadores de aprendizagem

Atividades

Recursos

Avaliacéo

Meta Final 1)

O aluno utiliza diferentes
formas de representacao
espacial como fonte para a
compreensdo da acdo humana
em diferentes espacos e

- Identificar 0S principais
descendentes de D. Jodo VI e a sua
linha sucessoria.

- Contextualizar o periodo do
miguelismo e a perseguicéo a todos
os liberais.

- Localizar no espaco 0s principais
movimentos dos exercitos

- Andlise e exploragio da Arvore
Genealdgia de D. Jodo VI, para que 0s
alunos identifiquem a linha sucessoria
de D. Jodo VI e contextualizem os
acontecimentos posteriores.

- Leitura, anélise e exploragcdo de um
excerto do livro de Ana Maria
Magalhdes e Isabel Algada, Um trono

Grelha de observacéo direta focada na:
- Participacéo
- Capacidade de intervengdo e argumentacao.




tempos.

Meta Final 8) O aluno
constroi um relato sobre
periodos e momentos
significativos da Historia de
Portugal, integrando diversas
dimensoes historicas e
protagonistas.

absolutista e liberal, durante o
periodo da Guerra Civil.

- Reconhecer a importancia da
Convengéo de Evora Monte para o
fim da Guerra Civil e triunfo do
liberalismo em Portugal.

para dois irmdos, Caminho, 1999.
Possibilitando a0  aluno  tomar
consciéncia da perseguicdo dos liberais
por todo o reino. (especial enfoque na
cidade de Angra do Heroismo e no
conceito de guerra civil)

- Andlise e exploracdo do mapa A
Guerra Civil, projetado no quadro
interativo, com o objetivo de levar os
alunos a identificarem o0s principais
movimentos dos exércitos durante o
periodo da guerra civil e durante o
cerco do Porto.

- Analise e exploragdo da placa da casa
onde foi assinada a Convencdo de
Evora Monte para os alunos poderem
reconhecer a sua importancia para o fim
da Guerra e o triunfo do regime liberal
em Portugal.
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Choupos largam nuvem de sementes

]

= “Uma auténtica nuvem de sementes
de choupo do Canadd espalhou-se,
nos Ultimos dias, em algumas zonas
da cidade do Porto. Circunvalacdo
e Campo Alegre sdo dois desses
locais, onde dainda predominam
essas drvores problemdticas cujo |
plantio é, atualmente, proibido por |4
lei. Em grandes quantidades, pode
ter efeitos irritativos, para todas as
pessods.”

Jamal da Motdos - Publicoda am 2005-05-12
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Ano Escolaridade: 4° N° de alunos: 17

Tempo: 60 minutos

Professor Estagiario: Gongalo Oliveira

Unidade tematica: Em busca de mistérios
Contetdos: A bandeira e o hino nacional.
A Monarquia e a Republica.

Orientadora Cooperante: Prof. Graca Pinheiro

Area Curricular: Estudo do Meio

Supervisor: Prof. Cristina Maia Data:22.04.2013

Sumario: A bandeira e o hino nacional.

A monarquia e a Republica.

Metas de aprendizagem Indicadores de aprendizagem Percurso de aprendizagem Recursos
Meta Final 3) Aprendizagens esperadas: Motivacao
o I i Gitorent e Reprodugdo do hino nacional “A portuguesa”. - gom;:uta(;ior 2’
aluno utiliza Irerentes _ - - Projetor ae
unidades/convencdes temporais e situa no O ?Iur_\o Cf)nhece a fundo os dois Desenvolvimento da aula video
tempo rotinas, datas, eventos e personagens | Prncipais Slmboms de Portugal o o . . .
da Histéria e das comunidades actuais. hino e a bandeira. e De seguida, é analisada a letra do hino nacmngl, bem como 5
os autores de “A portuguesa”. O professor questiona a turma:
Meta Final 15) - Conhecem outro simbolo representativo de Portugal?
O aluno reconhece e respeita identidades . . ~ .
sociais e culturais a luz do passado préximo e Em PowerPoint, & mostrada a eVOI_UQaO de} be}nd_elra 10°
e longinquo, tendo em conta o contributo portuguesa ao longo dos tempos até aos dias de hoje e é ainda
dos diversos patriménios e culturas para a explicado aos alunos cada parte constituinte da bandeira atual.
vida social, presente e futura. - Alguém sabe o significado da bandeira de Portugal? O que
significarad o verde? E o vermelho?
e E proposto aos alunos a leitura de um texto de Ana Maria 10°

Magalhdes ¢ de Isabel Algada denominado “A Bandeira —

Simbolos de Portugal™, o qual sera lido por um dos alunos.
Possiveis questdes:

- Esta escola tem bandeira?




- O aluno entende os dois simbolos
nacionais como dois marcos da
proclamacdo da Republica a 5 de
outubro de 1910.

- O aluno distingue claramente as
principais diferencas entre
Monarquia e Republica.

- Ja viram a bandeira de Portugal hasteada? Em que locais?

e Sdo projetadas no quadro as bandeiras de alguns paises de
referéncia e os alunos tém que tentar descobrir a que pais
pertencem.

e Partindo do titulo do PowerPoint “De 1910 até aos dias de
hoje...”, o professor tem uma conversa em grande grupo sobre
0 acontecimento que podera ter gerado a criagdo do hino e da
bandeira.
Perguntas possiveis:
- Porque é que a bandeira e o hino so6 terdo sido criados em
1910? O que tera essa data de tdo especial? Conhecem o feriado
de 5 de outubro? O que comemora?

O professor inicia uma conversa aberta na tentativa de
perceber os conhecimentos prévios dos alunos relativamente a
monarquia e a republica.

- O que é uma republica? Que regime veio substituir?

- Qual o sistema politico de Portugal hoje em dia? Monarquia
ou Republica? Portugal ainda tem rei? E em Espanha?

- Tem ldgica a ideia da sucessao na monarquia?

- Quem € o duque de Bragan¢a? Que relacdo tem com a
monarquia?

- Sabem como terminou a monarquia em Portugal?

- De quanto em quanto tempo é eleito o presidente da
republica?

- Quem sdo os eleitores? Que condicdes tém de ter?

Consolidagdo da aula

e E projetado no quadro uma tabela com as diferencas
principais entre a Monarquia e a Republica que vai ser
construida passo a passo, em conjunto com os alunos, para
posterior registo nos cadernos.

- Computador
- Projetor de
video

57
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Sintetizando...

Revolucio Liberal

divide Fortugal no:

1820

Liberalismo

Absolutismo

de D.Pedro

de D.Miguel

* O cerco do porto
* Batalhas de Almoster e Asseiceira

Guerra civil

onde se inclui:

Conveng¢io de Evora

(vitoria liberal)

resolvida pela

Monte
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Monarquia

Republica

Poder é exercido

Por hereditariedade

Por eleigdes

Tempo

Indeterminado

Determinado

Tipo de pensamento

Pensa nas futuras geragdes

Pensa nas futuras eleigdes

Suporte politico

N3o tem ligagdes a partidos

E eleito com apoio de partidos
politicos







