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RESUMO ANALITICO

O presente relatério documenta a Pratica de Ensino Supervisionada desenvolvida no
ambito do Mestrado em Ensino no 1.2 CEB e de Portugués e Histdria e Geografia de Portugal no 2.2
CEB, realizadano ano letivo 2024/25 em contextos educativos do distrito do Porto. A experiéncia
formativa decorreu numa turma do 2.2 ano do 1.2 CEB e em turmas do 5.2 e 6.2 anos no 2.2 CEB,
privilegiando metodologias ativas centradas na Aprendizagem Cooperativa e na articulacao de
saberes.

0 enquadramento tedrico assenta na concec¢ao do professor como profissional reflexivo
e investigador, capaz de responder aos desafios da escola contemporanea, sobretudo no que
respeita a integracao de alunos estrangeiros e a promocao de praticas inclusivas. A
caracterizacao dos contextos educativos revelou uma significativa diversidade cultural e social,
potenciando o desenvolvimento de competéncias interculturais.

As intervencoes pedagdgicas foram diferenciadas e ajustadas as especificidades de cada
ciclode ensino.No 1.2 CEB, adotou-se uma abordagem integrada do curriculo, articulando diversas
areas do saber. No 2.2 CEB, desenvolveram-se Unidades Didaticas que articularam Portugués e
HGP, promovendo aprendizagens contextualizadas e significativas.

A dimensao investigativa concretizou-se num projeto de investigacao-acao sobre
estratégias de planificacao textual no 2.2 ano, o qual evidenciou melhorias na qualidade das
producdes escritas e no desenvolvimento da autonomia dos alunos. Os resultados sugerem que
o0 ensino explicito da planificacao contribui para o desenvolvimento da escrita, embora a sua
generalizacao requeira investigacoes futuras com amostras mais alargadas e contextos

diversificados.

Palavras-chave: Pratica de Ensino Supervisionada; Professor reflexivo; Metodologias ativas;

Planificacao textual; Inclusao educativa.



ABSTRACT

This report documents the Supervised Teaching Practice developed within the Master's
Degree in Teaching in the 1 Cycle of Basic Education and Portuguese and History and Geography
of Portugal in the 2™ Cycle of Basic Education, carried out during the 2024/25 academic year in
educational contexts in the district of Porto. The formative experience took place in a 2" year
class in the 1° CEB and in 5" and 6™ year classes in the 2" CEB, privileging active methodologies
centered on Cooperative Learning and knowledge articulation.

The theoretical framework is based on the conception of the teacher as a reflective and
investigative professional, capable of responding to the challenges of contemporary school,
particularly regarding the integration of foreign students and the promotion of inclusive practices.
The characterization of educational contexts revealed significant cultural and social diversity,
enhancing the development of intercultural competencies.

The pedagogicalinterventions were differentiated and adjusted to the specificities of each
teaching cycle. In the 1** CEB, an integrated curriculum approach was adopted, articulating various
areas of knowledge. In the 2" CEB, Didactic Units were developed that articulated Portuguese and
History and Geography of Portugal, promoting contextualized and meaningful learning.

The investigative dimension was implemented through an action-research project on
textual planning strategies in the 2™ year, which showed improvements in the quality of written
productions and in the development of student’s autonomy. The results suggest that explicit
teaching of planning contributes to writing development, although its generalization requires

future investigations with larger samples and diversified contexts.

Keywords: Supervised Teaching Practice; Reflective teacher; Active methodologies; Textual

planning; Educational inclusion.



INDICE

indice de tabelas Vil
indice de figuras IX
Lista de siglas, acrénimos e outras abreviaturas X
Introducao "
1. Enquadramento curricular e profissional 13
1.1. Ser professor: fundamentos e desafios 13
1.2.  Aintegracao de alunos estrangeiros: desafios e oportunidades 18
1.3.  APréticade Ensino Supervisionada como espaco de crescimento profissional........ 21
14.  Sintese de capitulo 24
2. Caraterizacao dos contextos educativos 26
21.  Agrupamento de escolas 26
2.2. Escolado1.2ciclodo ensinobdsico 28
2.2.1. Turmado 2.2 ano de escolaridade 30
2.3. Escolado2.2ciclodo ensino basico 34
2.3.1. Turma do 6.2 ano de escolaridade 36
2.3.2 Turmado 5.2 ano de escolaridade 39
2.4. Sintese de capitulo 42
3. Anadlise reflexiva da Pratica de Ensino Supervisionada 44
31 Organizacao da prdtica educativa 44
3.1.1. Etapas 44
3.1.2. Semindrios e reunides 48
3.2.  Dos contextos as praticas: as intervencoes educativas 49
3.2.1.1.2ciclo do ensino basico 49




3.2.1.1. Portugués 50

3.2.1.2. Estudo do meio 53
3.2.1.3. Articulacao de saberes 57
3.2.2.2.2ciclo do ensino basico 62
3.2.2.1. Portugués 63
3.2.2.2. Histdria e Geografia de Portugal 68
3.2.2.3. Saberes integrados 72
3.3. Colaboracao e dinamizacao de projetos e atividades educativas 73
3.4. Sintese de capitulo 77

4. Dimensao investigativa — Cria, imagina e concretiza: mudam-se os lugares, mudam-se as

histdrias 79
41.  Motivacao e fundamentacao do projeto 79
42. Enquadramento cientifico e pedagdgico 81
4.2.1. Ensino da escrita 81
4.2.2.0 papel do professor no processo de escrita 82
4.2.3. Etapas da producao textual 83
4.2.4. Preparacao para a escrita: algumas estratégias pedagogicas 86
4.25. A escrita nas Aprendizagens Essenciais de Portugués 87
43. Questaodeinvestigacao e objetivos 88
44. Metodologia de investigacao 90
4.4.1. Técnicas e instrumentos de recolha de dados 92
4.4.2. Caracterizacao dos participantes 94
45. Intervencoes educativas 95

4.5.1. Primeira sessao — diagndstico inicial: “Ingredientes secretos para pequenos escritores”

96




4.5.2. Segunda sessao — “De lista em lista, histdrias do Porto a vista!” 97

4.5.3. Terceira sessao — "Esquema de ideias, Bogota em odisseias!” 99

4.5.4. Quarta sessao — “Grelha em mao, Australia no coracao!” 100

4.5.5. Quinta sessao — avaliacao: “De fragmento em fragmento, nasce o texto com talento!”

101

4.6. Apresentacao, andlise e discussao dos dados 103
4.6.1. Observacao e grelha de analise de conteido 103
4.6.2. Grupo focal m
4.6.3. Cruzamento e discussao integrada dos dados 14
4.6.4. Reflexao final: pontos fortes e limitagoes 16
4.7.  Sintese de capitulo nr
Consideracoes finais 19
Referéncias bibliograficas 123
Apéndices 138
Apéndice A - Grelha de observacao do contexto educativo 138

Apéndice B — Mapa de articulacao de saberes da manha “Bicharada em movimento: no 2.2 A,

parado ninguém esta!” 142

Apéndice C - Mapa de articulacao de saberes da manha “Cozinhados e contados: saberes

servidos em contexto” 142

Apéndice D - Excerto da planificacao da aula “Plantdstico! Uma viagem pelo reino vegetal”

143
Apéndice E - Fotografias complementares da sessao “amigos além-mar: Portugal e
Colémbia” 144
Apéndice F — Passaporte das tabuadas 144
Apéndice G — Estacoes de aprendizagem multissensoriais da sessao “Bicharada em
movimento: no 2.2A, parado ninguém esta!” 145

Vi



Apéndice H - Excerto da planificacao da aula “A arte do didlogo em Ali Babd" ... 146

Apéndice | - Excertos da planificacao da aula “Modos de vida das comunidades recoletoras”

sobre integracao de recursos audiovisuais 147

Apéndice J - Projeto "PausadaMente”: registos fotograficos de algumas das sessoes.......... 147

Apéndice K — Projeto “Maos que criam, coragoes que partilham: o nosso Natal” — decoracao

148
Apéndice L - Grelha de analise documental do texto 150
Apéndice M — Questdes usadas nos grupos focais 152
Apéndice N - Planificacao da 1.2 sessao 154
Apéndice O - Lista de verificacdo (comum a todas as sessdes) 160
Apéndice P - Planificacao da 2.2 sessao 161
Apéndice Q. Passaporte de escrita 17
Apéndice R - Planificacao da 3.2 sessao 172
Apéndice S - Planificacao da 4.2 sessao 186
Apéndice T. Resultado do mentimeter para escolha do destino 200
Apéndice U - Planificacao da 5.2 sessao 201
Apéndice V - Grelhas de analise das producdes textuais 213
Apéndice X — Dados recolhidos na investigacao-acao 219

Vil



INDICE DE TABELAS

Tabela1- Cronograma da PES

44
45

Tabela 2 - Interveng6es no 1.2 CEB

a7

Tabela 3 - Interveng6es no 2.2 CEB

Tabela 4 — Organizacao das sessoes do projeto de investigacao

96

Tabela 5 - Evolugao da média por parametro

10

Vil



INDICE DE FIGURAS

Figura 1. Estacao "laboratdrio da raiz" 54

Figura 2. Trabalho cooperativo na aula "Amigos além-mar: Portugal e Colombia” - desafios por

grupos com materiais culturais diferenciados 56

Figura 3. Aula "Fantasmas na grande drea" - cdlculo da area 59

Figura 4. Exploracao das diferentes formas de locomocao dos animais através do movimento

corporal 60
Figura 5. EstacGes de aprendizagem multissensoriais na sala 61
Figura 6. Momento da aula "0 duelo entre lusitanos e romanos". 70
Figura 7. Sessao do projeto "PausadaMente” (27 de novembro de 2024) 74
Figura 8. Reacao dos alunos a decoracao da sala no ambito do projeto "Maos que criam,

coracoes que partilham: o nosso Natal" 75
Figura 9. Personagens criadas pelos alunos 98

Figura 10. Texto produzido pela aluna A na sessao de diagndstico inicial (sem planificacao

prévia) 104
Figura 11. Planificacao com lista de palavras do aluno SI 105
Figura 12. Texto produzido pelo aluno Sl na sessao "Lista de palavras” 105
Figura 13. Texto produzido pela aluna B na sessao "Esquema de ideias” 106

Figura 14. Esquema de ideias produzido pela aluna B - estratégia com organizacao por cores e

categorias 107
Figura 15. Grelha estruturada da aluna B com gestao ativa da planificacao 108
Figura 16. Texto produzido pelo aluno R na sessao "grelha estruturada” 108
Figura 17. Estratégia escolhida pelos alunos na ultima sessao 109
Figura 18. Grelha estruturada da aluna CL na sessao de avaliacao final 109

Figura 19. Texto produzido pela aluna CL na sessao de avaliacao final 10




LISTA DE SIGLAS, ACRONIMOS E OUTRAS ABREVIATURAS

AC - Aprendizagem Cooperativa

AE — Agrupamento de Escolas

AEC - Atividades de Enriquecimento Curricular

CAA - Centro de Apoio a Aprendizagem

CEB - Ciclo(s) do Ensino Basico

DGE - Direcao-Geral da Educacao

EM — Estudo do Meio

EMAEI - Equipa Multidisciplinar de Apoio a Educacao Inclusiva
ENEC - Estratégia Nacional de Educagao para a Cidadania
ESE — Escola Superior de Educacao

HGP - Histdria e Geografia de Portugal

NAS - Necessidades Adicionais de Suporte

PES - Prdtica de Ensino Supervisionada

PLNM - Portugués Lingua Nao Materna

TIC — Tecnologias da Informacao e Comunicacgao

UD - Unidade(s) Didatica(s)



INTRODUCAO

O presente Relatdrio de Estagio documenta e reflete criticamente acerca da Prdtica de
Ensino Supervisionada (PES) desenvolvida no ambito do Mestrado em Ensino no 1.2 Ciclo do
Ensino Bdsico e de Portugués e Histdria e Geografia de Portugal no 2.2 Ciclo do Ensino Basico,
realizada no ano letivo 2024,/2025 em contextos educativos do distrito do Porto.

O titulo "Mudam-se o0s contextos, cruzam-se as culturas: percursos de uma professora
em formacao” estabelece um dialogo deliberado com o projeto de investigacao desenvolvido,
“Cria, imagina e concretiza: mudam-se os lugares, mudam-se as histdrias”, mantendo a estrutura
poética que caracterizou toda a experiéncia formativa. Enquanto o projeto focava a
transformacao dos lugares como motor de criagcao de novas narrativas, reforcando aimportancia
da planificacao, o relatdrio expande esta perspetiva aos contextos educativos e ao encontro
intercultural. A expressao “mudam-se os contextos” reflete a diversidade de ambientes
pedagdgicos vivenciados — do 1.2 CEB ao 2.2 CEB - e “cruzam-se as culturas” destaca a riqueza
cultural que marcou significativamente esta experiéncia, sobretudo no trabalho com alunos
estrangeiros. O subtitulo “percursos de uma professora em formacao” sublinha a dimensao
reflexiva e formativa deste processo de construcao da identidade docente.

Inserido na formacao inicial de professores, este relatdrio constitui um momento
privilegiado de articulacao entre os conhecimentos tedricos adquiridos ao longo do percurso e a
pratica educativa em contexto real. A PES decorreu em dois ciclos de ensino distintos: no 1.2 CEB,
numa turma do 2.2 ano, e no 2.2 CEB, em turmas do 5.2 e 6.2 anos, nas componentes curriculares
de Histdria e Geografia de Portugal (HGP) e de Portugués, respetivamente. Este percurso
formativo sustenta-se numa concecao atual da docéncia que valoriza o professor como
profissional reflexivo e investigador da sua pratica, capaz de responder aos desafios da escola
contemporanea mediante o recurso a metodologias ativas e inclusivas.

O relatdério tem finalidades multiplas e interligadas, enquadradas numa Idgica de
desenvolvimento profissional integral. Visa, por um lado, documentar sistematicamente as
experiéncias vivenciadas durante a PES, analisando criticamente as intervencoes pedagdgicas
realizadas e as aprendizagens construidas. Por outro, pretende refletir sobre o processo de
construcao da identidade profissional, identificando competéncias desenvolvidas, dificuldades
superadas e desafios enfrentados. Ao mesmo tempo, propGe-se evidenciar a capacidade de
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articular teoria e pratica através da implementacao de estratégias pedagdgicas fundamentadas
cientificamente e adequadas aos contextos. Finalmente, ambiciona contribuir para o
conhecimento na area da Educacao, mediante o desenvolvimento de um projeto de investigacao-
acao centrado na planificacao textual no 1.2 CEB.

Nesse sentido, destacam-se os objetivos especificos que orientam este relatdrio, os quais
incluem: j) caracterizar os contextos educativos onde ocorreu a prética, analisando as suas
especificidades e potencialidades; ii) descrever e analisar intervencoes pedagdgicas realizadas
nos dois ciclos, evidenciando a progressao na construgcao de competéncias; iii) refletir sobre o
papel das metodologias ativas, sobretudo da Aprendizagem Cooperativa, na promocao de
aprendizagens significativas; iv) avaliar os contributos da dimensao investigativa para o
desenvolvimento profissional; e v) identificar perspetivas futuras enquanto professora reflexiva
e investigadora.

Orelatdrio organiza-se em quatro capitulos principais, sequindo uma légica de progressao
do geral para o especifico e articulando fundamentacao tedrica, caracterizagao dos contextos,
pratica pedagdgica e investigacao. O Capitulo 1, “Enquadramento curricular e profissional”,
estabelece a base concetual que sustenta a reflexao sobre a experiéncia formativa, abordando o
perfil do professor do século XXI, as especificidades da docéncia nos 1.2 e 2.2 CEB, os desafios da
integracao de alunos estrangeiros e o papel da PES no desenvolvimento profissional. O Capitulo
2, “Caracterizacao dos contextos educativos”, descreve detalhadamente o Agrupamento de
Escolas e os contextos especificos de intervencao, incluindo a caracterizacao das escolas e das
turmas acompanhadas pela professora em formacao, proporcionando o enquadramento
necessdrio a compreensao das prdticas desenvolvidas. O Capitulo 3, “Pratica de Ensino
Supervisionada nos 1.2 e 2.2 CEB”, constitui o nucleo central do relatdrio, em que se analisa
criticamente a experiéncia pedagdgica, as metodologias implementadas e os projetos
dinamizados. O Capitulo 4, "Dimensao investigativa”, apresenta o projeto de investigagcao-acao
centrado nas estratégias de planificacao textual, evidenciando assim a articulacao entre pratica
pedagdgica e construcao de conhecimento.

Por fim, as consideracoes finais sintetizam as aprendizagens mais significativas e
delineiam perspetivas futuras, constituindo um balanco reflexivo do percurso realizado e das

competéncias adquiridas para o exercicio da docéncia.
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1. ENQUADRAMENTO CURRICULAR E PROFISSIONAL

O presente capitulo pretende estabelecer uma fundamentacao tedrica sélida sobre
aspetos centrais da prdtica educativa, constituindo o alicerce concetual que sustenta a reflexao
sobre a experiéncia vivenciada durante a Pratica de Ensino Supervisionada [PES]. Num contexto
pautado por constantes transformacdes sociais, tecnoldgicas e culturais, a educagao adquire
contornos de uma complexidade crescente, exigindo dos professores uma atualizagao continua
de saberes e competéncias.

Em primeiro lugar, procede-se a caracterizacao do perfil do professor do século XXI,
explorando as dimensoes que configuram a sua identidade profissional e os desafios que Ihe sao
inerentes. De seguida, analisa-se a especificidade de ser professor nos diferentes ciclos de
ensino, considerando as singularidades da monodocéncia no 1.2 Ciclo do Ensino Bésico [CEB] e da
pluridocéncia no 2.2 CEB, bem como as exigéncias préprias do ensino das componentes do
curriculo de Portugués e Histdria e Geografia de Portugal [HGP]. Posteriormente, reflete-se sobre
o papel da PES enquanto contexto privilegiado de desenvolvimento profissional. Por fim, aborda-
se a integracao de alunos estrangeiros, entendida sincronicamente como desafio e oportunidade
no sistema educativo atual.

Importa referir que esta fundamentacao tedrica constitui, assim, um instrumento de
andlise e compreensao das praticas pedagdgicas observadas e experienciadas, contribuindo para

uma formacao mais consciente, reflexiva e contextualizada.

1.1. SER PROFESSOR: FUNDAMENTOS E DESAFIOS

A profissao docente, no contexto atual, requer um conjunto de competéncias e saberes
especificos, formalizados pelo Decreto-Lei 240/2001, que estabelece o perfil geral de
desempenho profissional do educador de infancia e dos professores dos ensinos hdsico e
secundario. Este documento normativo constitui uma referéncia fundamental para a organizagao
e para o reconhecimento dos cursos de formacao inicial de professores, bem como para a sua
certificacao profissional. O referido decreto estrutura o perfil do professor em quatro dimensoes
essenciais: i) profissional, social e ética; ii) desenvolvimento do ensino e da aprendizagem; i)

participacdo na escola e relacdo com a comunidade; iv) desenvolvimento profissional ao longo da
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vida. Estas dimensaes refletem a complexidade da funcao docente que, de acordo com Cunha
(2008), ultrapassa a mera transmissao de conhecimentos, abrangendo responsabilidades na
formacao integral dos alunos e na participagao ativa na constru¢ao de uma escola mais eficaz e
inclusiva.

No contexto do século XXI, marcado por rapidas transformacoes sociais, tecnoldgicas e
culturais, o perfil delineado pelo Decreto-Lei 240,/2001 assume particular relevancia, exigindo do
professor uma atitude de permanente adaptacao e renovacgao das suas praticas. Como sublinha
Formosinho (2009a), a escola de massas acarretou novos desafios que requerem competéncias
diversificadas por parte do professor, de forma a responder a heterogeneidade dos alunos e aos
novos mandatos sociais atribuidos a escola, entre 0s quais se destaca a inclusao de alunos
oriundos de diferentes contextos culturais e linguisticos, questao que sera retomada mais adiante
neste capitulo.

A concecao do professor como profissional reflexivo e investigador das suas proprias
praticas constitui um paradigma essencial para enfrentar estes desafios educativos. Nesta
perspetiva, Alarcao (2001a) defende que o professor deve assumir-se como investigador da sua
pratica, questionando-a sistematicamente e procurando fundamentagao para as suas decisoes
pedagdgicas. O conceito de professor-investigador, amplamente desenvolvido por Isabel
Alarcao, pressupde ‘uma atitude de estar na profissdao como intelectual que criticamente
questiona e se questiona” (Alarcao, 2001b, p.25).

Segundo Zeichner (2008), a prética reflexiva deve ser encarada como uma postura
sistemadtica perante o ensino, implicando uma andlise critica e discussao das teorias subjacentes
a acao pedagdgica. Esta postura investigativa permite ao professor construir conhecimento
relevante sobre o ensino, contribuindo para o seu desenvolvimento profissional e para a melhoria
continua das suas praticas.

Intrinsecamente ligada a nocao de professor-investigador estd a de profissional reflexivo,
baseada nos estudos de Donald Schén. A reflexao sobre a pratica, antes, durante e apds a acao,
constitui um processo fundamental na construcao do conhecimento profissional docente. Como
afirma Roldao (2007, p.98), este conhecimento “é um saber complexo e compdsito, que nao se
reduz ao dominio de conhecimentos conteudinais das vdrias dreas curriculares, nem se reduz ao
conhecimento das teorias pedagdgicas ou diddticas e respetivas técnicas de aplicacao”. Day

(2004) acrescenta que os professores reflexivos estdao comprometidos com os propdsitos do
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ensino para além da mera eficiéncia técnica, preocupando-se também com os fins educativos e
as implicacoes éticas das suas acOes. A pratica reflexiva permite ao professor analisar
criticamente as suas acoes, confrontando-as com referenciais tedricos e adaptando-as
continuamente aos contextos especificos em que intervém.

Numa escolaque se pretende também elareflexiva (Alarcao, 2001b), o professor assume-
se como agente de mudanca e inovacao, capaz de contribuir para a construcao de uma
comunidade educativa mais consciente, critica e participativa.

Neste quadro exigente e multifacetado, o exercicio da docéncia reveste-se de contornos
distintos consoante o ciclo de ensino em que se inscreve. A compreensao das especificidades da
docéncia nos 1.2 e 0 2.2 CEB torna-se, assim, fundamental para uma analise mais apurada das
exigéncias e competéncias requeridas, bem como das estratégias que melhor respondem as
necessidades dos alunos em cada contexto. A reflexao sobre estas especificidades permite
evidenciar os desafios, mas também as potencialidades que resultam da diversidade de modelos

organizacionais e curriculares presentes em ambos os ciclos.

Docéncia em mutacao: desafios e singularidades nos 1.2 e 2.2 CEB

A docéncia contemporanea pauta-se por uma constante evolucao, impulsionada pelas
transformacoes sociais, tecnoldgicas e pedagdgicas que caracterizam o século XXI. No contexto
dos 1.2 e 2.2 Ciclos do Ensino Basico, esta mutacao manifesta-se de forma evidente, desafiando
concecoes tradicionais sobre a organizacao escolar e os perfis profissionais dos professores.
Como sublinha Névoa (2022), a profissao docente atravessa um periodo de redefinicao profunda,
exigindo dos professores uma permanente capacidade de adaptacao e reinvencao face as novas
exigéncias educativas. Esta realidade revela-se especialmente expressiva na evolucao dos
modelos organizacionais do 1.2 CEB, onde o tradicional conceito de monodocéncia tem vindo a dar
lugar a praticas mais colaborativas e especializadas, e nas exigéncias crescentes colocadas aos
professores do 2.2 CEB, cuja atuacao se baseia na especializacdo curricular articulada com o
trabalho colaborativo e interdisciplinar.

Compreender esta mutacao da docéncia é essencial para sustentar uma pratica educativa
consciente, critica e contextualizada, uma vez que cada ciclo de ensino comporta singularidades
que requerem competéncias especificas e abordagens pedagdgicas diferenciadas. Segundo

Roldao (2017), a especificidade da acao docente em cada nivel de ensino nao se resume as
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diferencas curriculares, mas abarca também as metodologias, os modos de relacao pedagdgica e
0s processos de avaliacao, refletindo as caracteristicas de desenvolvimento dos alunos e os
objetivos formativos de cada etapa. Esta diferenciacdo, longe de fragmentar o sistema educativo,
constitui uma resposta pedagdgica fundamentada as necessidades especificas de cada faixa
etdria, promovendo a continuidade educativa através da diversidade. A analise das
particularidades de ser professor nos 1.2 e 2.2 CEB permite, assim, uma melhor compreensao dos
desafios contemporaneos da profissao e das competéncias necessarias para uma intervencao

pedagdgica eficaz.

Ser professorno 1.2 CEB

O professor do 1.2 CEB assume um papel multifacetado, conforme preconizado no
Decreto-Lei n.2 241/2001, de 30 de agosto, que define o perfil especifico de desempenho
profissional do educador de infancia e do professor do 1.2 CEB. Este perfil exige competéncias
alargadas que abrangem diversas componentes curriculares, convocando uma abordagem
pedagdgica integrada e contextualizada. Contrariamente a concecao tradicional de
monodocéncia, a realidade contemporanea deste ciclo revela uma crescente complexidade e
especializacao das praticas pedagdgicas, refletindo as transformacdes sociais, culturais e
educativas que atravessam a escola atual.

O Decreto-Lei n.2 55/2018, de 6 de julho, que regula o curriculo dos ensinos hasico e
secunddrio, explicita as diferentes componentes em que o professor do 1.2 CEB intervém:
Portugués, Matematica, Estudo do Meio, Educacao Artistica, Educacao Fisica, Apoio ao Estudo,
Oferta Complementar e Educacao para a Cidadania. Esta diversidade curricular exige uma elevada
polivaléncia pedagdgica, que ultrapassa em larga medida a mera transmissao de contetidos.
Implica, antes, a capacidade de estabelecer relacdes interdisciplinares, promovendo
aprendizagens integradas e significativas. Como salienta Rolddo (2000), o professor do 1.2 CEB
desempenha o papel de gestor curricular por exceléncia, articulando diferentes dreas do saber
numa perspetiva holistica e coerente da educacao.

Neste quadro, destaca-se a pertinéncia da coadjuvacao, prevista no Despacho n.2
5908/2017, de 5 de julho, que promove a colaboracdo entre professores titulares de turma e
docentes especializados em areas como a Educacao Fisica, as Expressoes Artisticas ou o Inglés.

Esta modalidade de organizacao representa uma evolucao face ao modelo de atuacao isolada,
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proporcionando aos alunos o enriquecimento do processo de ensino-aprendizagem através da
diversidade de saberes e metodologias. Tal como refere Formosinho (2009a), a resposta aos
desafios colocados pela escola de massas exige estruturas organizacionais mais flexiveis,
capazes de integrar multiplas competéncias profissionais ao servico de uma educacao inclusiva,

equitativa e de qualidade.

Ser professorno 2.2 CEB

O professor do 2.2 CEB opera numa estrutura curricular marcada pela especializacao
curricular, assumindo a responsabilidade por dreas especificas do conhecimento. Esta
configuragao exige nao s6 o dominio dos contetidos cientificos e das metodologias préprias da
suacomponente do curriculo, mas também a capacidade de estabelecer pontes interdisciplinares,
promovendo uma visao integrada das aprendizagens. Como refere Pacheco (2014), a docéncia
neste ciclo requer um equilibrio delicado entre especializacao e articulacao curricular, de forma a
garantir a coeréncia do percurso educativo e a continuidade entre ciclos.

No caso do ensino do Portugués, importa reconhecer que esta componente ocupa uma
posicao transversal no curriculo, sendo fundamental para o sucesso escolar em todas as areas.
Num contexto pautado pela diversidade de linguagens e suportes de comunicacao, torna-se
essencial promover competéncias linguisticas sdlidas que capacitem os alunos para a
interpretacao e producao de diferentes tipos de discurso. O professor deve, assim, dominar os
diferentes dominios previstos nas Aprendizagens Essenciais (DGE, 2018d), Oralidade, Leitura,
Escrita, Educacao Literdria e Gramatica, numa abordagem pedagdgica multidimensional,
coerente com a natureza transversal da lingua portuguesa.

Como defende Sim-Sim (2007), o dominio da lingua é decisivo para o desenvolvimento
individual, 0 acesso ao conhecimento, a integracao social e o sucesso profissional. Neste ambito,
a educacao literaria assume especial relevancia, contribuindo nao s para o desenvolvimento
linguistico, mas também para a formacao cultural, estética e ética dos alunos. O contacto com
textos literdrios de qualidade permite-lhes expandir o seu universo de referéncias, desenvolver a
sensibilidade estética e construir uma relacdo afetiva com a leitura. Roldao (2007) sublinha que o
professor de Portugués deve aliar o conhecimento dos contetidos linguisticos e literarios ao
dominio de estratégias diddticas adequadas, promovendo aprendizagens significativas. Esta

articulacao entre conhecimento do conteido e conhecimento pedagdgico do conteldo,
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conceptualizada por Shulman (1987), é um dos pilares essenciais da competéncia profissional
docente. Azevedo (2006) acrescenta que a formacao de leitores literdrios competentes implica
nao apenas o desenvolvimento de capacidades técnicas, mas também a aquisicao de referéncias
culturais e estéticas que sustentem uma fruicao plena e significativa dos textos.

Paralelamente, o ensino de Histdria e Geografia de Portugal no 2.2 CEB constitui um pilar
essencial na formacao de cidadaos informados, conscientes e participativos. Esta componente
curricular permite aos alunos compreender as raizes da sua identidade cultural, bem como
desenvolver competéncias de analise e de interpretacao dos fendmenos sociais e geograficos.
Como defendem Félix e Roldao (1996), o ensino da Histdria deve proporcionar aos alunos uma
compreensao critica da realidade, capacitando-os para uma cidadania responsavel e ativa.

Neste processo, o trabalho com fontes histdricas assume um papel central, ao promover
o0 contacto direto com vestigios do passado e desenvolver competéncias de pesquisa, andlise
critica e tratamento da informacdo. Barca (2004) propde uma abordagem construtivista ao
ensino da Histdria, centrada no desenvolvimento da literacia histérica e no trabalho com fontes
diversificadas, de forma a que os alunos construam o seu préprio conhecimento histérico de
forma ativa e contextualizada.

O professor de HGP deve, portanto, dominar os contetidos histéricos e geograficos e as
metodologias especificas que potenciem uma relacao significativa com o passado e a sua
relevancia na leitura critica do presente. Tal como refere Alarcao (2001b), o estimulo a postura
investigativa deve ser promovido desde cedo, incentivando os alunos a questionar, problematizar
e construir conhecimento autonomamente. Esta abordagem estd em consonancia com os
principios de Morin (1999), que defende uma educacao orientada para a compreensao da
complexidade do mundo contemporaneo e para a construcao de um futuro mais sustentdvel e

equitativo.

1.2.A INTEGRACAO DE ALUNOS ESTRANGEIROS:
DESAFIOS E OPORTUNIDADES

Nas ultimas décadas, a sociedade portuguesa tem registado um aumento significativo dos
fluxos migratdrios, reflexo da globalizacao e dos movimentos migratdrios contemporaneos que

caracterizam o mundo atual. Segundo dados do Relatdrio de Migracdes e Asilo de 2023 da
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Agéncia para a Integracao, Migracdes e Asilo (AIMA), Portugal registou em 2023 um total de
1.044.606 cidadaos estrangeiros titulares de Autorizacao de Residéncia, representando um
acréscimo de 33,6% face ao ano anterior. Esta realidade traduz-se numa crescente diversidade
cultural e linguistica nas escolas portuguesas, colocando novos desafios ao sistema educativo e
exigindo dos professores competéncias especificas para responder as necessidades de uma
escola cada vez mais heterogénea.

De acordo com os o Perfil Escolar de Alunos Filhos de Pais com Nacionalidade Estrangeira
2022/23 da Direcao-Geral de Estatisticas da Educacao e Ciéncia (DGEEC), foram matriculados
nas escolas publicas do Ministério da Educacao um total de 179.534 alunos filhos de pais
estrangeiros (73.638 filhos de pais estrangeiros com ambos os progenitores estrangeiros e
105.896 com pelo menos um progenitor estrangeiro), representando 16% do total de matriculas.
Esta realidade constitui um fendmeno incontorndvel, que se manifesta nao s6 na origem
geografica dos alunos, mas também nas suas experiéncias educativas prévias, nas competéncias
linguisticas em portugués e nas referéncias culturais que transportam consigo.

Como salienta Bizarro (2008), a escola contemporanea enfrenta o desafio de acolher
alunos oriundos de diferentes culturas e linguas, sendo necessdrio desenvolver estratégias
pedagdgicas que privilegiem a sua integracao efetiva, sem comprometer a preservacao das suas
identidades culturais. Neste ambito, a integracao de alunos estrangeiros comeca,
inevitavelmente, pelo desenvolvimento de competéncias linguisticas em portugués como lingua
segunda. Mateus (2011) sublinha que a aprendizagem da lingua é um fator determinante para o
sucesso educativo destes alunos, sendo essencial implementar estratégias pedagdgicas
especificas e eficazes. Este apoio linguistico deve ser sistemdtico e contextualizado, integrando-
se nas prdticas pedagdgicas didarias através do recurso a metodologias ativas, como a
Aprendizagem Cooperativa e o trabalho de projeto, que facilitam a aquisi¢ao da lingua através da
interacao com pares nativos.

A par da vertente linguistica, a integracao cultural revela-se igualmente fundamental.
Segundo Abdallah-Pretceille (2006), a educacao intercultural deve promover o didlogo entre
culturas, combatendo esteredtipos e preconceitos que possam comprometer o processo de
inclusdo. E importante, conforme defende Mateus (2011), valorizar as linguas maternas dos
alunos, numa perspetiva de educacao plurilingue e intercultural que reconheca a diversidade

como uma riqueza educativa.
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Em consonancia com o exposto, o professor desempenha um papel central nainclusao de
alunos estrangeiros, sendo o seu posicionamento e as suas praticas pedagdgicas determinantes
para o sucesso deste processo. Leite (2012) defende que o professor inclusivo deve saber
reconhecer e valorizar a diversidade, adaptando as suas estratégias as necessidades individuais
dos alunos. A formacao de professores para a diversidade cultural torna-se, por isso, uma
prioridade. Cortesdo e Stoer (2001) afirmam que essa formacao deve incluir ndo apenas o
conhecimento sobre diferentes culturas, mas também o desenvolvimento de competéncias para
promover a equidade educativa e combater desigualdades. O professor deve, ainda, atuar como
mediador cultural, promovendo o didlogo intercultural na sala de aula e incentivando o respeito
mutuo.

Neste contexto, a diferenciacao pedagdgica assume especial importancia. Tomlinson
(2008) argumenta que diferenciar ndo se resume a adaptacao de contetidos, mas envolve
também a diversificacao de estratégias de ensino, recursos didaticos e formas de avaliacao, com
0 objetivo de responder as especificidades de cada aluno. A valorizacao da diversidade cultural
constitui, assim, uma oportunidade educativa que enriquece o percurso de todos os alunos. Para
Banks (2018), a educacao multicultural deve promover tanto a integracdo dos alunos
pertencentes a minorias étnicas como o desenvolvimento de competéncias interculturais em
todos os estudantes, preparando-os para viver numa sociedade plural.

Neste sentido, a adocao de praticas pedagdgicas que valorizem a diversidade cultural
pode concretizar-se através do uso de materiais didaticos representativos de diferentes culturas,
daorganizacao de atividades que promovam o conhecimento mutuo e dainclusao de perspetivas
multiculturais nos contetdos curriculares. Roldao (2003) sublinha que a gestao da diversidade
cultural deve ser encarada como uma competéncia essencial do professor, exigindo uma postura
reflexiva e uma abertura constante a mudanca. Esta gestao nao se resume a aceitacao da
diferenca, mas implica uma valorizacao ativa da diversidade como fator de crescimento individual
e coletivo.

A promocado de uma cultura escolar inclusiva requer o envolvimento de toda a comunidade
educativa, criando um ambiente acolhedor, onde todos se sintam valorizados e respeitados. Esta
realidade foi evidente durante a Prdtica de Ensino Supervisionada, através da implementacao de
estratégias concretas de integracao, que serao analisadas no capitulo dedicado a reflexao sobre

apratica.
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Em suma, a integragao de alunos estrangeiros representa, simultaneamente, um desafio
e uma oportunidade para o sistema educativo. Enquanto desafio, exige dos professores o
desenvolvimento de novas competéncias e a adaptacao das praticas pedagdgicas; enquanto
oportunidade, permite enriquecer o processo de ensino e aprendizagem através da valorizagao

da diversidade, contribuindo para uma escola mais inclusiva, democratica e humanista.

1.3.A PRATICA DE ENSINO SUPERVISIONADA COMO
ESPACO DE CRESCIMENTO PROFISSIONAL

A Prética de Ensino Supervisionada [PES] constitui um momento privilegiado na formacao
inicial de professores, representando uma oportunidade Unica de articular os conhecimentos
tedricos adquiridos com a realidade complexa e multifacetada do contexto educativo. Neste
sentido, a PES assume especial relevancia face aos desafios contemporaneos da profissao ja
elencados, nomeadamente a necessidade de desenvolver competéncias para responder a
crescente diversidade cultural e linguistica que caracteriza as escolas.

Segundo Alarcdo e Tavares (2003), a supervisao pedagdgica corresponde a uma orientagao
formativa que visa o desenvolvimento profissional do professor em formacao, proporcionando-
lhe meios para a construcao da sua identidade profissional. Complementarmente, Vieira (1993)
sublinha que a supervisao supera a mera ohservacao de aulas, constituindo-se como uma
dinamica colaborativa de reflexao sobre a pratica educativa. Trata-se, assim, de um
acompanhamento sistematico e intencional que procura desenvolver competéncias de analise,
reflexao e autorregulacao, particularmente pertinentes quando se atua em contextos de
diversidade.

Alarcao e Rolddo (2010) defendem que a supervisdo deve ser entendida como uma
construcao colaborativa do conhecimento profissional, na qual os supervisores assumem o papel
de facilitadores da aprendizagem, promovendo a reflexao critica sobre as praticas observadas e
vivenciadas. Esta perspetiva revela-se essencial quando o professor em formacao se confronta
com acomplexidade de integrar alunos de diferentes origens culturais e linguisticas, exigindo uma
postura reflexiva e adaptativa, que ultrapasse modelos mais diretivos e uniformizadores.

A experiéncia da PES em contextos culturalmente diversos constitui um verdadeiro

laboratdrio de aprendizagem, no qual o professor em formacao pode experimentar e aprimorar
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estratégias pedagdgicas inclusivas. Como salienta Zeichner (1993), a prética supervisionada
possibilita ao futuro professor compreender a complexidade do ato educativo, ao deparar-se com
situacOes auténticas que exigem a mobilizacao integrada de saberes tedricos, competéncias
pedagdgicas e interpessoais. No caso da integracao de alunos estrangeiros, essa complexidade
intensifica-se, exigindo uma articulagao entre conhecimentos sobre desenvolvimento linguistico,
pedagogia intercultural e diferenciacao curricular.

O contacto direto com alunos de diferentes nacionalidades permite compreender, na pratica,
os desafios e as potencialidades inerentes a educacao em contextos multiculturais. A observacao
de estratégias implementadas pelas professoras cooperantes, a experimentacao de abordagens
diferenciadas e a reflexao sobre os seus efeitos constituem oportunidades inestimaveis de
desenvolvimento de competéncias interculturais. Como defende Formosinho (2009a), este
acompanhamento qualificado facilita a compreensao da diversidade dos contextos educativos e
da necessidade de ajustar a pratica as especificidades de cada turma e escola. Na integracao de
alunos estrangeiros, esta adaptabilidade torna-se preponderante, uma vez que cada aluno
transporta consigo uma combinacao unica de experiéncias linguisticas, culturais e educativas que
moldam a sua forma de aprender.

A dimensao reflexiva assume, neste processo, um papel central. Schon (1983) distingue a
reflexao na acao da reflexao sobre a agao, ambas fundamentais para a melhoria continua das
praticas pedagdgicas. A primeira permite ao professor ajustar estratégias em tempo real, em
resposta a necessidades que emergem durante as atividades; a sequnda possibilita uma andlise
mais distanciada e sistemdtica da eficdcia das estratégias usadas. Alarcao (2001a) reforca que o
professor reflexivo é aquele que questiona as suas opgoes pedagdgico-didaticas, procura
fundamentacao tedrica para as suas praticas e estd disposto a alterar as suas estratégias sempre
que necessario. Estapostura é particularmente pertinente em contextos de diversidade, nos quais
as respostas pedagdgicas devem ser constantemente reequacionadas a luz das necessidades
dos alunos.

0 desenvolvimento da competéncia reflexiva é promovido através do uso de instrumentos
como os didrios de bordo, as notas de campo, as grelhas de observacao, as narrativas reflexivas,
as reflexdes pds-acao e os momentos de feedback com professores supervisores e cooperantes.
Estes recursos permitem registar, analisar e interpretar a acao pedagdgica, contribuindo para a

identificacao de padroes e a construcao de conhecimento.
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Durante a PES, a professora em formacao teve ainda a oportunidade de observar e
experimentar estratégias de ensino do portugués como lingua segunda, técnicas de diferenciacao
pedagdgica para contextos multilingues, abordagens de valorizacao da diversidade e métodos de
comunicagao com familias de diferentes culturas. Day (2001) salienta que a reflexao colaborativa,
realizada em articulacao com os supervisores, as professoras cooperantes e o par pedagdgico,
contribui para o desenvolvimento de uma visao mais ampla e critica sobre a prética pedagdgica.
Esta partilha de experiéncias e saberes constitui uma mais-valia, sobretudo quando orientada
para a educacao intercultural.

Sa-Chaves (2011) destaca que a supervisdo pedagdgica deve promover a autonomia
profissional, incentivando o desenvolvimento de uma atitude reflexiva que permita ao professor
analisar criticamente a sua agao e implementar melhorias de forma consciente e fundamentada.
No ambito da diversidade cultural, essa autonomia traduz-se na capacidade de tomar decisoes
pedagdgicas informadas, avaliar a adequacao das estratégias e adaptar a pratica em funcao das
necessidades emergentes dos alunos estrangeiros.

A PES constitui, portanto, um contexto formativo privilegiado, que ultrapassa a simples
aplicacao de conhecimentos tedricos sobre educacao intercultural, proporcionando a sua vivéncia
em situacoes auténticas. Representa, simultaneamente, um espaco de construcao da identidade
profissional. O confronto com situacoes especificas, como a chegada de um aluno que nao domina
a lingua portuguesa, a comunicagao com familias com dificuldades linguisticas ou a gestao de
conflitos culturais na sala de aula, exige do professor em formacdao a mobilizacao criativa e
contextualizada do seu saber. Ao longo deste percurso, o professor em formacdao assume
paulatinamente responsabilidades pedagdgicas, desde a observacao participante até a regéncia
auténoma, num ambiente protegido que Ihe permite experimentar e aprender com o erro. Deste
modo, desenvolve competéncias essenciais para a inclusao de alunos estrangeiros, contribuindo
para a construcao de uma escola mais equitativa e culturalmente sensivel.

Em suma, a PES revelou-se um espaco formativo central na construcdao da identidade
docente, propiciando o desenvolvimento de competéncias profissionais ajustadas a
complexidade dos contextos educativos contemporaneos. A compreensao desses contextos

serd, por isso, 0 ponto de partida do capitulo seguinte.
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1.4.SINTESE DE CAPITULO

O presente capitulo estabelece os fundamentos tedricos que sustentam a reflexao sobre
a PES, enquadrando concetualmente as principais dimensoes da acao educativa no século XXI. A
andlise parte da caracterizacao do perfil do professor contemporaneo, delineado pelo Decreto-Lei
240/2001, que contempla quatro dimensdes essenciais e convoca uma atitude de permanente
adaptacao face as transformacoes sociais, tecnoldgicas e culturais. Esta evolugcao consolida a
concecao do professor como profissional reflexivo e investigador das proprias praticas.

Neste contexto de mudanca, destaca-se a especificidade da docéncia nos 1.2 e 2.2 CEB,
cujas exigéncias pedagdgicas evidenciam a diversidade de competéncias requeridas. No 1.2 CEB,
o professor assume um papel multifacetado, que ultrapassa a tradicional monodocéncia, exigindo
uma abordagem integrada das diferentes componentes curriculares e beneficiando da crescente
implementacao da coadjuvacao. Por sua vez, no 2.2 CEB, a especializacao curricular requer um
equilibrio entre o dominio cientifico especifico e a articulacao interdisciplinar, sobretudo no ensino
do Portugués, dada a sua transversalidade, e de HGP, pela sua contribuicao para a formacao de
uma cidadania critica.

A par destas exigéncias, a integracao de alunos estrangeiros surge como um dos
principais desafios da escola atual. O crescente nimero de alunos oriundos de contextos
linguisticos e culturais diversos exige estratégias pedagdgicas especificas, que articulem o
desenvolvimento de competéncias linguisticas em portugués como lingua segunda com a
valorizacao da diversidade. Esta realidade representa, simultaneamente, um desafio formativo e
uma oportunidade de enriquecimento educativo para toda a comunidade escolar.

Face a este panorama complexo, a PES configurou-se como um espaco privilegiado de
desenvolvimento profissional, em que a articulacao entre conhecimentos tedricos e praticas
pedagdgicas é mediada por uma supervisao colaborativa. Esta experiéncia facilitou o
desenvolvimento de competéncias reflexivas essenciais a intervencao em contextos educativos
multiculturais e complexos, permitindo ao professor em formacao afirmar progressivamente a
suaidentidade docente.

Em suma, o capitulo 1 providencia uma base tedrica sdlida para a compreensao da

docéncia como uma profissao exigente, em constante mutacao, que requer uma postura critica,
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reflexiva e inclusiva, competéncias estas desenvolvidas de forma privilegiada no contexto da

PES.
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2. CARATERIZACAO DOS CONTEXTOS EDUCATIVOS

O conhecimento do contexto educativo constitui um dos saberes fundamentais para a
acao docente, como evidenciado por Shulman (1986), que o destaca como uma das bases do
conhecimento profissional dos professores. Esta perspetiva alinha-se com o estabelecido no
Decreto-Lein.2 55/2018, de 6 de julho, que salienta aimportancia do conhecimento do contexto
parauma pratica pedagdgica eficaz. Como refere Albano Estrela (1994), a observacao do contexto
permite aos professores em formagao compreender as dinamicas institucionais e pedagdgicas,
bem como contribui para o desenvolvimento de préticas reflexivas e eficazes.

Considerando o referido, durante as primeiras semanas da Prdtica de Ensino
Supervisionada (PES), desenvolveu-se um periodo de observacao das dinamicas dos contextos
educativos, o qual foi orientado por uma grelha adaptada de Bogdan e Biklen (1994) (v. Apéndice
A), que guiou a recolha e a andlise de todas as informacdes. Este momento inicial foi fulcral para
conhecer e compreender as especificidades do ambiente educativo e das turmas, bem como das
praticas pedagdgicas, permitindo, assim, uma melhor integracao e adequacao das estratégias de
ensino ao contexto observado.

Neste sentido, o presente capitulo apresenta a caracterizacao dos contextos educativos
em que se realizou a PES e encontra-se estruturado em trés partes principais. Inicialmente,
apresenta-se a caracterizacdao do Agrupamento de Escolas, sequida da descricdo da escolado 1.2
Ciclo do Ensino Basico e respetiva turma do 2.2 ano, e, por fim, a caracterizacao da escola do 2.2

Ciclo do Ensino Basico e das turmas do 5.2 e 6.2 anos.

2.1.AGRUPAMENTO DE ESCOLAS

0 Agrupamento de Escolas (AE) situava-se no distrito do Porto e servia uma comunidade
caracterizada peladiversidade cultural e social. De acordo com o Regulamento Interno do AE, este
contexto geogrdfico, isto é, a periferia urbana do Porto, caracteriza-se por um crescimento da
populacao continuo devido a sua localizagao privilegiada e boa rede de transportes publicos.

O AE era composto por cinco estabelecimentos de ensino, com a seguinte oferta
educativa: Educacao Pré-Escolar, Ensino Basico (1.2, 2.2 e 3.2 Ciclos do Ensino Basico), Ensino

Secundario e Ensino Profissional. No ano letivo em que decorreu a PES, o AE contava com um total
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de 2666 alunos, distribuidos pelos diferentes niveis de ensino. O corpo docente era constituido
por 269 educadores e professores, maioritariamente pertencentes ao quadro da escola, o que
contribuia para a estabilidade do projeto educativo. O pessoal nao docente incluia 114
funciondrios, entre assistentes técnicos e assistentes operacionais. A par disto, destaque-se o
Projeto Educativo (2023-2026) do AE, que servia de orientacdo a sua acao educativa, com a
delineacao dos principios, valores, préticas, estratégias e metas (a curto, médio e longo prazo),
tendo emvista o sucesso dos alunos a varios niveis. Mais concretamente, apresentava como lema
“Uma Escola feita de maos... E de muitas maos!” e a sua missao assentava na construcdao de uma
escola humanista, inclusiva e inovadora, com o objetivo de proporcionar uma aprendizagem que
fomente a cidadania global. Os principios orientadores incluiam o foco nos alunos, a promocao de
pedagogias dialdgicas e inovadoras e a valorizacao da diversidade e da “cultura colegial
colaborativa”. Estes principios alinhavam-se com os normativos nacionais que orientam o Perfil
do Aluno a Saida da Escolaridade Obrigatdria (Oliveira-Martins et al., 2017) em particular no que
se refere ao desenvolvimento de competéncias para a formacao integral do individuo e a
promocao de uma educacao inclusiva e participativa.

Acresce referir que o Projeto Educativo é complementar ao Plano Anual e Plurianual de
Atividades e ao Regulamento Interno, sendo que, apds a analise destes documentos, verifica-se
acoeréncia e a articulacao entre estes, espelhando arealidade observada no contexto escolar. Os
documentos destacados sao fundamentais para o bom funcionamento educativo, uma vez que
providenciam referenciais e informacgoes relevantes para os membros integrantes da
comunidade educativa, encontrando-se estes comprometidos com a mesma.

O projeto educativo explicitava ainda a relevancia da participacao e do envolvimento dos
pais e encarregados de educacao, demonstrando a importancia de que estejam incluidos no
processo educativo. Para além disso, o AE desenvolvia importantes parcerias com diversas
entidades, como a Autarquia, que colaborava no suporte a atividades educativas e na melhoria
das infraestruturas escolares, bem como com instituicdes de sadde e seguranca, incluindo a
Escola Segura e os centros de saude locais, que promoviam acoes de sensibilizacao e prevencao.
Adicionalmente, mantinha protocolos e parcerias com entidades como o Projeto Bué D’Escolhas,
focado na prevencao de comportamentos de risco, e o Clube UBUNTU, que promovia valores
como a empatia e a lideranca. Também se destacavam iniciativas como o DROPI, destinado a

alunos do 1.2 Ciclo do Ensino Basico, e os Centros de Recursos para Inclusao, que ofereciam apoio
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especializado a alunos com necessidades educativas especificas. No ambito da formacao
profissional, o agrupamento colaborava com entidades para a realizacao de estdgios.

No que concerne a organizagao do AE, esta refletia a articulacao entre diferentes drgaos e
servicos. No topo da hierarquia encontrava-se o Conselho Geral, responsavel pela definicao das
diretrizes gerais do agrupamento, enquanto o Diretor assegurava a administracao e a gestao,
apoiado pelo Conselho Administrativo e pelo Conselho Pedagdgico. Estruturas como a Equipa
Multidisciplinar de Apoio a Educacao Inclusiva (EMAEI), o Centro de Apoio a Aprendizagem (CAA)
e 0 Servico de Psicologia e Orientacao (SPO) também desempenhavam um papel essencial na

resposta as necessidades dos alunos.

22. ESCOLADO1.2CICLO DO ENSINO BASICO

A escola onde decorreu a PES no 12 Ciclo do Ensino Basico encontrava-se a
aproximadamente dez minutos a pé da escola-sede do AE. Apesar desta proximidade fisica,
verificou-se a nao existéncia de uma interacao significativa ou contacto regular entre os dois
estabelecimentos, embora tenha sido observada uma ocasiao em que as criangas do pré-escolar
visitaram a escola-sede, passando 13 um dia de atividades. Esta visita pontual evidenciava o
potencial para uma articulagao mais sistematica, que poderia fortalecer a articulacao curricular e
pedagdgica entre os diferentes niveis de ensino. A realidade observada contrastava parcialmente
com o que seria desejavel sequndo Formosinho e Machado (2008), que destacam a importancia
da articulacao efetiva entre os diferentes niveis de ensino para assegurar a continuidade
educativa e a coeréncia no percurso escolar das criancas. Importa salientar que o ambiente entre
os professores e educadores da escola do 1.2 CEB era muito bom, caracterizado pela cooperacao
e pelo didlogo constante, o que contribuia significativamente para um clima organizacional
positivo e para a qualidade das praticas pedagdgicas implementadas. Como defendem Fullan e
Hargreaves (2001), as culturas colaborativas entre docentes potenciam a partilha de
experiéncias, a resolucao conjunta de problemas e a construcao de conhecimento profissional,
aspetos fundamentais para a melhoria continua das praticas pedagdgicas e para o
desenvolvimento profissional dos professores.

No que concerne as infraestruturas, a escola eracomposta por dois edificios principais que

cumpriam fungées complementares. O edificio mais antigo albergava quatro salas de aula do 1.2
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CEB. Neste edificio, encontrava-se também um saldo polivalente, a biblioteca escolar (embora de
reduzida dimensdo), o espaco de reprografia e uma sala de recursos equipada com um
computador e materiais didaticos especificos para Matematica e Ciéncias. Complementarmente,
havia um armdrio num dos corredores, que albergava materiais adicionais de Matemadtica. Este
era gerido por uma assistente operacional responsdvel, que mantinha o controlo de inventario.
Este procedimento assegurava a adequada preservacao e organiza¢ao dos recursos, ao garantir
asuadisponibilidade para as atividades pedagagicas. O edificio mais recente, onde se encontrava
a turma que a professora em formacao acompanhou, acomodava sete salas de aula distribuidas
entre o ensino pré-escolar (trés salas) no piso térreo e o 1.2 CEB (quatro salas) no primeiro piso.
Este edificio dispunha ainda de uma sala dos professores e educadores e de uma arrecadacao de
materiais de Educacao Fisica, equipada com os recursos necessdrios para as atividades de
psicomotricidade e desenvolvimento fisico essenciais nesta faixa etdria. Para alémdisso, aescola
contava com um espaco separado para as refeicoes, onde as criancas almocavam diariamente.

O espaco exterior apresentava caracteristicas que potenciavam o desenvolvimento
integral das criancas, uma vez que se caracterizava por ser amplo, com areas cobertas que
permitiam atividades ao ar livre mesmo em dias de condicdes meteoroldgicas adversas e
integrava espacos verdes que promoviam o contacto com a natureza. Dispunha ainda de um
parque infantil equipado com escorrega e baloicos e de uma zona coberta especifica para as
criancas do pré-escolar. Como defende Neto (2020), os ambientes exteriores diversificados sao
fundamentais para o desenvolvimento motor, cognitivo e social das criancas, ao proporcionarem
experiéncias sensoriais ricas e oportunidades de jogo livre que sao cada vez mais raras no
quotidiano infantil contemporaneo.

No que diz respeito a sequranca, a escolaimplementava medidas preventivas eficazes. Os
portdes de acesso permaneciam habitualmente fechados durante o periodo letivo e com a
presenca constante de assistentes operacionais nas proximidades das entradas. Durante o
periodo de entrada matinal, era assegurada a supervisao por uma assistente operacional em cada
portao, o que garantia o controlo de acessos. Relativamente ao estado de conservacao, o edificio
apresentava-se em hoas condicoes, refletindo a manutencao adequada das instalacdes. Contudo,
no que concerne as condicoes de higiene, registaram-se alguns constrangimentos durante a PES,
nomeadamente a falta de papel para assoar ou limpar as maos durante duas semanas e a

interrupcao temporaria do fornecimento de agua em dois momentos distintos devido a obras.
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Estas situacoes, especialmente a falta de dgua, constituiram desafios significativos para o
funcionamento da escola, particularmente considerando a presenca de criancas do pré-escolar,
cujas necessidades basicas de higiene sao prementes.

Atentando na oferta educativa da escola, esta incluia as Atividades de Enriquecimento
Curricular (AEC), que ocorriam apds o hordrio letivo regular com a professora titular. Para além
disso, a escola desenvolvia vdrios projetos significativos que enriqueciam a experiéncia
educativa. A biblioteca escolar, apesar das suas dimensoes reduzidas, promovia iniciativas
importantes, como o projeto “Leituras de ca paralde...deld paracd”,em que criancas de diferentes
turmas partilharam a leitura de fabulas e o projeto de construcao de bonecas com materiais
reutilizados, que culminou numa votacao interturmas para selecionar as melhores criacoes.
Importa referir que, apesar da diversidade de projetos internos, a escola enfrentava
constrangimentos significativos na realizagao de visitas de estudo, uma vez que a Camara
Municipal nao respondia atempadamente aos e-mails e telefonemas a solicitar transporte ou
apoio logistico. Esta situacao limita as oportunidades de aprendizagem em contextos nao
formais, que, como referem Oliveira e Gastal (2009), sao fundamentais para a consolidacao de
conhecimentos e para estabelecer relacdes significativas entre os contetidos curriculares e a
realidade. Almeida (1998) salienta que as visitas de estudo constituem recursos pedagdgicos
privilegiados para o desenvolvimento de aprendizagens significativas e contextualizadas,
permitindo as criancas a observacao direta de realidades que complementam e enriquecem o

trabalho desenvolvido em sala de aula.

2.2.1. Turma do 2.2 ano de escolaridade

A turmado 2.2ano do 1.2 CEB, acompanhada durante a PES, era constituida por 20 alunos,
com uma distribuicao equitativa em termos de género: 10 do sexo feminino e 10 do sexo
masculino. Os alunos tinham idades compreendidas entre os sete e 0s oito anos, o que representa
uma homogeneidade etdria caracteristica deste nivel de ensino.

No que diz respeito as medidas de suporte a aprendizagem e a inclusao, duas criangas
beneficiavam de medidas universais, conforme estabelecido no Decreto-Lein.254/2018, de 6 de
julho. Estas medidas visavam promover a participacao e o sucesso educativo de todos os alunos,

através de estratégias pedagdgicas diferenciadas e adaptadas as necessidades individuais. A
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turmaintegrava também uma crianca com Portugués Lingua Nao Materna [PLNM], o que requeria
atencdes especiais no que concerne a abordagem dos contetdos linguisticos e a promocao da
inclusao cultural.

Relativamente ao contexto socioecondmico, verificava-se que a maioria dos
encarregados de educacao possuiam formacao superior, desempenhando profissdes nas dreas
da advocacia, enfermagem, docéncia e medicina. Importa destacar que todos os alunos
receberam computadores e acesso a internet, sendo que traziam os seus equipamentos
informaticos para a escola todas as quintas-feiras e quando era solicitado, o que constituia uma
mais-valia para o desenvolvimento das competéncias digitais e para a realizacao de tarefas
pedagdgicas que envolviam a tecnologia.

A turma evidenciava diversas competéncias consolidadas, nomeadamente o
comportamento adequado, a participacdao ativa nas atividades propostas, a capacidade de
desenvolver novas ideias e solucoes, a utilizacao responsdvel do computador e o dominio de
cddigos que capacitam para a leitura e escrita. De modo geral, constituia um grupo interessado e
com bom desempenho escolar. No entanto, identificaram-se também algumas necessidades de
desenvolvimento, sobretudo no que diz respeito a adequac¢ao do comportamento em contextos
de cooperacao, partilha e competicao, a interacao empatica e responsavel com os pares e a
consolidacao e aprofundamento das competéncias de leitura e escrita.

A salade aula onde decorriam as atividades letivas caracterizava-se por uma organizacao
espacial que privilegiava a aprendizagem cooperativa, com as mesas dispostas em cinco grupos
de quatro elementos cada. Esta configuracao, como defendem Johnson et al. (1999), favorecia a
interacao entre os alunos, a partilha de conhecimentos e o desenvolvimento de competéncias
sociais. Segundo Lopes e Silva (2009), a disposicao das mesas em grupos potenciava o trabalho
colaborativo e a entreajuda, ao criar oportunidades para que os alunos desenvolvam
competéncias sociocognitivas fundamentais, como a argumentacao, a negociacao e o respeito
pelos diferentes pontos de vista.

A par disto, a sala estava equipada com recursos tecnoldgicos, incluindo um computador,
um quadro interativo e colunas, que permitiram a implementacao de estratégias didaticas
diversificadas e interativas. A decoracao do espaco incorporava multiplos trabalhos e criacoes
realizados pelos alunos, o que criava um ambiente personalizado e que valorizava as suas

producoes, contribuindo para o reforco da autoestima e para o sentimento de pertenca. De acordo
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com Forneiro (1998), a organizacao e decoragao do ambiente educativo transmitem mensagens
implicitas sobre o valor atribuido as producdes dos alunos e influenciam diretamente a sua
motivacao e envolvimento nas experiéncias pedagadgicas. Quanto as condicoes fisicas, verificou-
se que os estores permaneciam habitualmente fechados, sendo a iluminagdao maioritariamente
artificial, uma medida necessaria devido ao excessivo aquecimento da sala quando exposta a luz
solar direta. As condic6es acusticas eram favoraveis, pois permitiam uma comunicacao eficaz
entre todos os intervenientes no processo educativo.

0 trabalho pedagdgico era desenvolvido através da metodologia ativa de Aprendizagem
Cooperativa (AC), no qual a cada crianca do grupo era atribuido um papel especifico associado a
sua funcao, identificado através de um colar. Entre as funcdes distribuidas encontravam-se: o
controlador do tempo, responsavel por estar atento ao crondmetro e avisar os colegas quando o
tempo para a execucao das tarefas estivesse a terminar; o guardiao do siléncio, que devia manter
os ruidos controlados e evitar a dispersao e desatencao; o secretario, que estava atento e
coordenava toda a atividade do grupo, assegurando que todos compreendiam as instrucoes e
orientando a elaboracao e execucao do plano de trabalho; e o porta-voz, encarregado de
apresentar as respostas do grupo em momentos de partilha. Estes papéis eram rotativos, sendo
que todos os dias registavam numa tabela com os dias da semana e simbolos de cada papel
(colada na mesa) o nome do aluno responsavel por cada um. S6 a sexta-feira é que podiam repetir
um papel, fazendo com que nos restantes dias tivessem de trocar. Esta estrutura de papéis
contribuia para o desenvolvimento do sentido de responsabilidade individual e interdependéncia
positiva, elementos essenciais da AC.

No que toca a gestao das rotinas da sala de aula, esta era estruturada através de tarefas
semanais, definidas todas as segundas-feiras com recurso a uma roleta. Cada crianca tinha um
lapis com o seu nome que era colocado junto a tarefa que lhe era atribuida para essa semana.
Entre as responsabilidades distribuidas encontravam-se a gestao da reciclagem, a organizagao
das estantes, a recolha de fotocdpias, a arrumacao dos jogos, a escrita da data, a elaboracao da
frase do dia e a monitorizacao das horas (responsavel por avisar quando eram horas de almocar
e de lanchar). Esta estratégia de atribuicdo de responsabilidades contribuia para o
desenvolvimento da autonomia e do sentido de compromisso. Adicionalmente, a sala dispunha de
um sistema de expressao das emocoes com emojis, no qual eram afixadas molas com o nome de

cada crianca, o que lhes permitia manifestar o seu estado emocional ao longo dos dias, ao
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moverem a sua mola para o emoji com que se identificavam no momento. Para a resolucgao de
conflitos, a professora cooperante utilizava diferentes abordagens mediante a situacao: por
vezes privilegiava o didlogo individualizado ou em pequenos grupos com as criancas envolvidas;
enquanto noutras situacoes optava por discussdes em grande grupo, transformando os
incidentes em oportunidades de aprendizagem coletiva sobre valores e comportamentos
adequados. Em qualquer das modalidades, promovia-se a reflexao e a procura de solucoes
consensuais.

Uma caracteristica distintiva da gestao da sala de aula era a implementacao de um
sistema de clipes, concebido para recompensar o bom comportamento, atitudes positivas,
desempenho, boas acoes e o cumprimento das tarefas. Cada aluno tinha a sua fotografia afixada
num painel, no qual os clipes eram adicionados ou retirados ao longo da semana, consoante as
orientacdes da professora titular ou das professoras em formacdo. As segundas-feiras,
realizava-se a contagem dos clipes individuais, sendo que estavam estabelecidas recompensas
para quem atingia determinado nimero de clipes. Complementarmente, a professora em
formacao juntamente com o par pedagdgico incorporaram um sistema paralelo de clipes para os
grupos de trabalho, que visava reforcar a importancia do trabalho em equipa e da cooperacao.
Esta abordagem alinha-se com as perspetivas de gestao comportamental positiva defendidas
por autores como Lopes e Silva (2009), que destacam a importancia dos reforcos positivos e do
reconhecimento do esforco coletivo.

No que concerne aos interesses dos alunos, destacavam-se o desporto (em particular o
futebol), os jogos tradicionais, as atividades ao ar livre e o desenho animado “Stitch”. Estas
preferéncias constituiram pontos de partida para o desenvolvimento de varias das estratégias
pedagdgicas utilizadas.

Face a este perfil, implementaram-se estratégias de intervencao focadas no
desenvolvimento de atividades cooperativas de aprendizagem, na abordagem de conteddos
associados a situacoes presentes na vida dos alunos, na organizacao e questionamento da
realidade e integracao de saberes e na promocao de feedback formativo e reflexdo. Estas
abordagens pedagdgicas procuraram responder de forma diferenciada as necessidades
identificadas, ao potenciar as competéncias existentes e ao desenvolver aquelas que requeriam

maior atencao. Como destacam Tomlinson e Moon (2013), a diferenciacao pedagdgica responde
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as necessidades especificas de cada aluno e permite o desenvolvimento de um percurso de
aprendizagem personalizado, respeitando os diferentes ritmos e estilos cognitivos.

No que concerne a dinamica de trabalho em sala de aula, a professora cooperante
implementava metodologias diversificadas, recorrendo frequentemente a flipbooks como
recurso para a consolidacao dos conteudos, 0s quais eram posteriormente colados nos cadernos
didrios, constituindo registos estruturados das aprendizagens realizadas. Esta diversidade
metodoldgica, aliada aos projetos anteriormente mencionados, contribuiu significativamente
para o enriquecimento da experiéncia educativa desta turma, promovendo a articulacao entre
diferentes areas do saber e o desenvolvimento de competéncias transversais, alinhadas com o
Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade Obrigatdria (Oliveira-Martins et al.,, 2017) e com as

Aprendizagens Essenciais (DGE, 2018) estabelecidas para este nivel de ensino.

23. ESCOLADO2.2CICLO DO ENSINO BASICO

A escolaonde decorreu a PES no 2.2 Ciclo do Ensino Bdsico correspondia a escola sede do
AE e é descrita pelo Projeto Educativo (2023-2026) como um espaco central para o
desenvolvimento de praticas pedagdgicas inovadoras e inclusivas. Relativamente as
infraestruturas, a escola apresentava dimensoes considerdveis e dispunha de diversas
instalacdes que contribuiam para o sucesso dos processos de ensino e de aprendizagem,
incluindo areas administrativas, um auditdrio, um anfiteatro, uma biblioteca, uma reprografia e
uma sala polivalente com bufete e cantina.

A biblioteca escolar assumia um papel fundamental no apoio ao curriculo e no
desenvolvimento da literacia. Tal como descrito no Plano Anual e Plurianual de Atividades (2024-
2026), a biblioteca desenvolvia dois projetos: o projeto “Escola a Ler”, que implementava um
programa de leitura transversal focado nas motivacoes e interesses dos alunos; e o projeto
“Saude Oral e Bibliotecas Escolares”. O espaco da biblioteca mantinha uma forte articulagao com
a Biblioteca Municipal, participando ativamente em atividades concelhias e promovendo diversos
concursos de leitura que abrangiam os diferentes niveis de escolaridade. Para além da divulgacao
regular de acoes, que estimulavam a requisicao domicilidria através da iniciativa “Vou levar-te
comigo”, a biblioteca preocupava-se em divulgar periodicamente as suas atividades através de

boletins informativos destinados a comunidade educativa.
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Adicionalmente, o edificio contava com diversas salas de trabalho e de pausa, gabinetes
especializados de atendimento, o Centro de Formacao e a sala de Plano Tecnoldgico da Educacao
(PTE), que disponibilizava recursos tecnoldgicos e apoio técnico para a integracao das
Tecnologias da Informagao e Comunicacao (TIC) no ensino.

No que concerne as salas de aula, a escola integrava oitenta e uma salas de tipologia
variada, incluindo salas indiferenciadas e especificas, como os laboratdrios e as salas de TIC, e
uma sala da Unidade de Apoio Especializada a Multideficiéncia. Destaca-se que o 2.2 Ciclo do
Ensino Bdsico tinha um pavilhao dedicado exclusivamente as suas turmas, o que contribuia para
a organizacao e gestao mais eficaz das aulas. Todavia, muitas das salas de aula eram num piso
superior, acessivel apenas através de escadas, o que limitava significativamente a acessibilidade
para pessoas com mobilidade reduzida.

Para as atividades desportivas, a escola dispunha de um pavilhao gimnodesportivo com
campo de jogos exterior, duas salas de desporto e instalacdes de apoio como balnearios e
vestiarios. Os espacos exteriores, partilhados por todos os ciclos de ensino, promoviam o convivio
entre alunos de diferentes idades, refletindo e valorizando a diversidade étnica e cultural presente
na escola, que se considera que enriquece o ambiente educativo e prepara os alunos para uma
sociedade multicultural. Como defendem Bilton et al. (2017), brincar no exterior tem importantes
vantagens, pois oferece oportunidades de os alunos enfrentarem riscos, desenvolverem a
criatividade, resolverem problemas autonomamente e mobilizarem o corpo e os sentidos para
explorarem. Quanto ao desenvolvimento social, no espaco exterior, a cooperacao entre as
criancas “surge espontaneamente como estratégia para alcancar objetivos comuns’,
promovendo o trabalho em equipa (Bilton et al., 2017, p. 87).

A escola distinguia-se pela valorizagao da expressao artistica dos alunos, ao exibir nos
corredores e espacos comuns diversos trabalhos, incluindo quadros, murais e outras producoes
criativas. Esta exposicao nao s6 embelezava o espaco, como também contribuia para o
desenvolvimento do sentimento de pertenca e reconhecimento das competéncias dos alunos,
alinhando-se com a perspetiva de Santos (1991), que destaca a importancia do ambiente fisico
escolar na construcao da identidade e autoestima dos alunos.

Para além disso, a escola divulgava diversos projetos que apelavam a participacao dos
alunos, nomeadamente através do Jornal Digital “Crescer”, e desenvolvia, ainda, iniciativas como

as "Olimpiadas de Histdria”, destinadas aos 6.2 anos e que tinham como objetivo estimular o
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interesse por estacomponente. Durante o periodo de observacao, em conversas informais na sala
dos professores, varios docentes partilharam a sua satisfacao com as condi¢oes das instalacaes.
Neste ambito, os docentes destacaram, em particular, a diversidade e a qualidade dos espacos,
bem como o bom estado de conservacao das infraestruturas, muitas delas praticamente novas.
No entanto, identificou-se uma caréncia de espacos verdes no exterior, limitando-se a
pequenos elementos, e de locais adequados para que os alunos se pudessem sentar e conviver
no interior das instalacoes. Esta limitacao fazia com que muitos optassem por se sentar no chao
ou nas escadas durante o intervalo, o que evidencia uma drea de melhoria que poderd ser
considerada em futuras intervencGes. Este facto nao contribui para contrariarumarealidade aque
se assiste atualmente, isto é, as criancas e jovens permanecem a maior parte do tempo em
espacos fechados, que compdem o contexto educativo. Nestes espacos, “as possibilidades de
escolha e exploracao sao muito reduzidas” (Bilton et al., 2017, p.17). Neste sentido, a valorizagao
dos espacos exteriores, através da sua adaptacao e organizacgao, constitui uma oportunidade
para a escola fomentar aprendizagens mais significativas e experiéncias que contribuam para o

bem-estar e o desenvolvimento integral dos alunos.

2.3.1. Turma do 6.2 ano de escolaridade

A turma que a professora em formagao acompanhou, na area curricular de Portugués,
pertenciaao 6.2ano do 2.2 Ciclo do Ensino Bdsico e era composta por 25 alunos, dos quais 16 eram
do sexo masculino e nove do sexo feminino, com idades compreendidas entre 0s 10 e 0s 12 anos.

Para além dos dados demogrdficos anteriormente expostos, constatou-se que um dos
alunos frequentava a sala de intervencao especializada, nao estando presente na sala de aula.
Registava-se um caso de retencao no ano de escolaridade atual. Quanto a nacionalidade, quase
todos os alunos tinham nacionalidade portuguesa, a excecao de um aluno de nacionalidade
venezuelana.

No ambito das medidas de suporte a aprendizagem, 13 alunos beneficiavam de medidas
universais, conforme estabelecido no Decreto-Lei n.2 54/2018, de 6 de julho, que incluiam
especificamente estratégias de “a) diferenciacao pedagdgica” e “h) acomodacoes curriculares”,

adaptadas as necessidades individuais. As principais dificuldades destes alunos centravam-se na
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expressao escrita e na expressao oral, evidenciando particular inseguranca na realizacdo de
apresentacoes orais.

De acordo com os dados do Plano de Turma, recolhidos através dos inquéritos aos
Encarregados de Educacdo no inicio do ano letivo, relativamente ao contexto socioecondmico, a
maioria dos alunos nao possuia escaldo atribuido, no entanto dois alunos beneficiavam do escalao
A, seis do escalao B e dois do escalao C. Ja relativamente as habilitacoes literdrias parentais,
verificava-se que, entre os pais, trés eram licenciados, 11 possuiam o ensino secundario, seis
concluiram o ensino bdsico e cinco tinham formagao desconhecida. Entre as maes, o panorama é
ligeiramente distinto, 14 concluiram o ensino secundario, cinco eram licenciadas, quatro tinham o
ensino basico e duas tinham formacao desconhecida.

Em termos de preferéncias curriculares, Educacao Fisica destacava-se como a
componente favorita de dez alunos. Além disso, outras componentes, como Histdria e Geografia
de Portugal e Portugués, foram eleitas por dois e por um aluno, respetivamente. No extremo
oposto, Matemadtica, Educacao Musical, Ciéncias e Portugués eram menos apreciadas por grupos
de trés a seis alunos, com Matematica como a componente menos popular.

Centrando a aten¢ao na area curricular de Portugués, apesar de os alunos revelarem um
gosto notdrio pela leitura, muitos apresentavam dificuldades ao nivel da expressao escrita e
fragilidades em termos de expressao oral, sobretudo pela reduzida experiéncia de realizacao de
apresentacOes orais. Para além disso, constatava-se que alguns alunos nao realizavam os
trabalhos de casa regularmente, o que poderad pressupor a necessidade de um reforco na criagao
de habitos de estudo. No entanto, note-se que a turma era participativa, em geral, com um
envolvimento positivo nas tarefas propostas em sala de aula, embora fossem observados
episédios pontuais de distracao. Neste contexto, constata-se que a implementacao de
estratégias pedagdgicas diversificadas se revelava eficaz quanto a captacao da atencao dos
alunos e a melhoria do comportamento. A titulo de exemplo, por vezes, a organizacao do tempo
era reestruturada em funcao das necessidades dos alunos ou de circunstancias que exigiam
alteracoes. A par disso, quando surgiam momentos de maior agitacao, durante os didlogos, a
professora pedia ao aluno que estava a participar que aguardasse, de forma a garantir que todos
o podiam ouvir. Deste modo, incentivava o respeito mutuo e reforcava a importancia de escutar

os colegas. Para além disso, os alunos eramincentivados a pensar criticamente e a dialogar sobre
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as suas atitudes e as dos colegas, demonstrando, também, uma boa capacidade de avaliar o seu
proprio comportamento e atitudes e de reconhecer o que podera ser melhorado.

Tendo em consideracao uma das fragilidades da turma, conforme referido no paragrafo
anterior, no ambito das atividades letivas, estava estabelecido que os alunos deviam apresentar
um livro aos colegas, uma vez por periodo. Estas apresentacdes eram avaliadas com base numa
grelha que considerava parametros como o conteudo, o discurso e a postura, tendo-se verificado
uma evolucao significativa ao nivel da expressao oral e da capacidade argumentativa. Para
colmatar as dificuldades na expressao escrita, foram implementadas diversas estratégias
pedagdgicas. A professora desenvolvia andlises coletivas de textos construidos
propositadamente com base nos erros mais frequentes identificados nas producdes escritas dos
alunos, promovendo, assim, momentos de reflexao e discussao em grande grupo sobre aspetos
amelhorar. Esta abordagem alinha-se com o que Cassany (2006) defende acerca daimportancia
da andlise e correcao coletiva de textos para o desenvolvimento da competéncia de escrita.
Complementarmente, foram desenvolvidas atividades de producao textual com énfase na
planificacao, durante as quais se proporcionou acompanhamento individualizado aos alunos. O
feedback sistemadtico fornecido pela professora durante as aulas constituiu, também, uma
estratégia fundamental para o desenvolvimento da expressao escrita, permitindo uma
intervencao direcionada as necessidades especificas dos alunos.

A interacao aluno-aluno caracterizava-se por uma dinamica complexa e em evolucao.
Apesar de demonstrarem algumas dificuldades no trabalho colaborativo em pares ou grupos,
evidenciavam maturidade na resolucao de conflitos. Destacava-se a presenca de alunos
particularmente opinativos e justos, que contribuiam positivamente para as discussoes na sala de
aula, ajudando os colegas a considerarem diferentes perspetivas sobre os temas abordados.
Inicialmente, observavam-se interrupcoes frequentes durante as participacées dos colegas,
aspeto que registou uma melhoria significativa, demonstrando uma evolucdo positiva nas
competéncias de comunicacao e respeito mutuo. A interacao pedagdgica professor-aluno
caracterizava-se por uma relacao de proximidade e dialogo. As aulas de Portugués decorriam
quatro vezes por semana, sempre no periodo da manha, com duracao de 50 minutos. Esta
distribuicao temporal influenciava os niveis de concentracao e participacao dos alunos. A
professora implementava estratégias especificas para gerir os momentos de maior agitacao,

como solicitar que os alunos aguardassem a sua vez de participar, assegurando que todos

38



pudessem ouvir os colegas. Os alunos eram frequentemente incentivados a pensar criticamente
e arefletir sobre as suas atitudes, demonstrando uma boa capacidade de autoavaliacao.

Por sua vez, importa mencionar que a sala de aula utilizada pela turma seguia o padrao
organizacional comum as restantes salas do 2.2 Ciclo do Ensino Bdsico, com mesas individuais
dispostas em pares, que formam trés filas. Como defende Arends (2008), a organizacao do
espaco da sala de aulainfluencia o comportamento e a aprendizagem dos alunos. Esta disposicao
das mesas, segundo Teixeira e Reis (2012), apesar de facilitar o trabalho individual, pode limitar
as interacoes entre os alunos e as possibilidades de trabalho colaborativo. Esta organizacao era
reforcada porum cartaz afixado ao fundo da sala, em que se solicitava que adisposicao das mesas
nao fosse alterada. Acrescente-se que os professores, geralmente, seguiam a planta
estabelecida pelo diretor de turma, embora, por vezes, fizessem algumas alteraces que
consideravam adequadas.

Ainda no que respeita ao espaco educativo, note-se que se tratava de uma sala ampla e
bem iluminada, com varias janelas que proporcionavam luz natural. A sala apresentava também
uma boa acustica, o que facilitava a comunicagao entre o professor e os alunos. Contudo, em dias
de vento, uma das janelas produzia um ruido ocasional, que podia importunar a concentracao. No
gue concerne ao equipamento disponivel, este correspondia a um projetor, um computador (que
nao permitia o uso de pen drives), uma mesa e uma cadeira para o professor, um quadro principal

e dois quadros para afixar, ao fundo da sala.

2.3.2 Turma do 5.2 ano de escolaridade

A turma que a professora em formacao acompanhou, na drea curricular de Histdria e
Geografia de Portugal, pertencia ao 5.2 ano do 2.2 Ciclo do Ensino Basico e era composta por 22
alunos, dos quais 14 eram do sexo masculino e oito do sexo feminino, com idades compreendidas
entre 0s 9 e 0s 11anos. No que respeita a nacionalidade, a maioria dos alunos tinha nacionalidade
portuguesa, representada por 19 alunos, enquanto trés alunos possuiam outras nacionalidades:
angolana; brasileira e paquistanesa. Esta diversidade cultural contribuia para a riqueza do
ambiente escolar e social da turma. Neste ambito, acrescente-se que dois alunos tinham PLNM,

0 que requeria suporte especifico na compreensao e expressao linguistica.

39



Para além dos dados demograficos anteriormente expostos, constatou-se que dois
alunos se encontravam sinalizados com Necessidades Adicionais de Suporte (NAS), beneficiando
de medidas seletivas que incluiam adaptac6es curriculares nao significativas, em particular nas
fichas de avaliagdo. Como referem Correia e Martins (2000), estas adaptacdes sao essenciais
para assegurar a equidade no acesso a aprendizagem, respeitando os diferentes ritmos e
necessidades dos alunos. Um dos alunos apresentava dificuldades de atencao e tendéncia a
desistir quando encontrava obstaculos na aprendizagem, enquanto outro aluno, apesar das suas
dificuldades iniciais, demonstrava empenho e capacidade de superacao. Um terceiro aluno, por
suavez, apesar de nao estar ainda sinalizado com NAS, evidenciava significativas dificuldades de
compreensao. Para apoiar o processo de aprendizagem destes trés alunos, a professora fornecia
um manual adaptado de Histdria e Geografia de Portugal. Este manual mantinha os contetidos
essenciais, apresentando-os de forma simplificada, com elementos destacados e sinteses, de
forma afacilitar, assim, 0 acompanhamento quanto aos contetidos lecionados, emhora, por vezes,
as paginas nao coincidissem com o material dos colegas.

Relativamente ao contexto socioeconémico, conforme dados disponibilizados no Plano
de Turma, 12 alunos beneficiavam de apoio social escolar. A maioria dos Encarregados de
Educacao eram as maes, que indicaram como formagao académica predominante o Ensino
Secundario.

No que concerne ao ritmo de aprendizagem e as competéncias, a turma demonstrava
dificuldades ao nivel da atencao e concentracao e falta de habitos e métodos de trabalho. Os
alunos apresentavam falta de autonomia, fragilidades na leitura e na escrita, bem como pouco
cuidado na organizacao do caderno didrio. A nao realizacao dos trabalhos de casa por alguns
alunos evidenciava a necessidade de estratégias para promover a autonomia e o envolvimento
nas tarefas propostas. No que respeita ao comportamento da turma, esta apresentava alguns
problemas, sendo que era frequente a distracao durante as aulas.

A interacao entre pares caracterizava-se por uma participacao frequentemente
desorganizada, com os alunos a demonstrarem dificuldades em respeitar as regras de
participacao em sala de aula. Apesar disso, observava-se um maior entusiasmo e envolvimento
em atividades realizadas em pares, especialmente quando envolviam tarefas projetadas no
quadro, 0 que evidencia o que Fontes e Freixo (2004) defendem acerca da importancia do

trabalho colaborativo na aprendizagem.
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As aulas de Histdria e Geografia de Portugal ocorriam sempre ao final da tarde, um hordrio
que tinha um impacto significativo no desempenho da turma, pois contribuia para o aumento do
cansaco e da distracao, o que acentuava a necessidade de recorrer a abordagens diversificadas e
interativas.

Quanto a interacao pedagdgica professor-aluno, verificava-se que a professora
cooperante utilizava predominantemente os métodos expositivo e interrogativo. 0 método
interrogativo, como definem Vieira e Vieira (2005), caracteriza-se pelo questionamento
sistematico aos alunos, com perguntas previamente estruturadas, visando estimular o raciocinio
e conduzir a descoberta de novos conhecimentos. Durante as aulas observadas, a professora
cooperante utilizava frequentemente este método, formulando questoes para verificar a
compreensao dos contetdos e promover a participacao dos alunos, ao recorrer a recursos como
o manual escolar e recursos audiovisuais da Escola Virtual. A escrita do sumario ocorria de forma
flexivel, sendo que variava entre o inicio da aula, o final ou, em alguns casos, o inicio da aula
seguinte. Esta pratica demonstra uma adaptacao as necessidades das aulas e a gestao flexivel do
tempo, mas pode, por vezes, comprometer o envolvimento dos alunos no processo de registo e
organizacao. A realizacao do sumario no final da aula, por exemplo, pode ser mais eficaz para
consolidar os contetdos abordados. Para a gestao do comportamento, implementava um
sistema de registo no quadro, onde assinalava os ndmeros dos alunos com sinais negativos
quando necessario, e defendia o uso de reforcos positivos como autocolantes para premiar o hom
comportamento e participacao. Esta abordagem dual, que combina consequéncias e
recompensas, alinha-se com o que sugere Cardoso (2013) acerca da importancia de equilibrar
estratégias corretivas e de motivacao.

No que diz respeito ao espaco educativo, as aulas de Histdria e Geografia de Portugal
ocorriam numa sala ampla e bemiluminada, uma vez que beneficiava daluz natural proporcionada
por vdrias janelas. A disposicao do mobilidario sequia um padrao tradicional, com as mesas
organizadas por filas viradas para o quadro, uma configuracao que, segundo Teixeira e Reis
(2012), tende a favorecer o método expositivo e a limitar as interacdes entre alunos, como ja
referido anteriormente. A sala estava equipada com um computador, um projetor e um quadro
branco. Na parede ao fundo da sala encontravam-se placares para afixar trabalhos, embora
fossem pouco utilizados. Esta organizacao do espaco, apesar de ser funcional, poderia ser

repensada para promover uma maior interacao e participacao dos alunos, tal como sugerem os
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mesmos autores, que defendem a importancia da flexibilidade na organizacao do espaco para

diferentes situacoes de aprendizagem.

2.4. SINTESE DE CAPITULO

O capitulo 2 procede a caracterizacao dos contextos educativos em que decorreu a PES,
partindo da premissa de que o conhecimento do contexto constitui um saber profissional
indispensavel a acao pedagdgica. Esta caracterizacao resultou de uma metodologia sistematica
de observacao, que permitiu compreender as dinamicas institucionais e pedagdgicas dos
diferentes ambientes educativos.

O AE, que se situava na periferia urbana do Porto, distinguia-se pela sua dimensao e
diversidade, acolhendo cerca de 2.666 alunos, desde a Educacao Pré-escolar até ao Ensino
Secunddrio e Profissional. O Projeto Educativo, com o lema “Uma Escola feita de maos... E de
muitas maos!”, estruturava-se em torno de principios de inclusao, inovacao e colaboracao,
promovendo parecerias estratégicas com entidades locais que enriqueciam a oferta formativa.

No contexto especifico da escola do 1.2 CEB, esta apresentava uma arquitetura dual,
composta por dois edificios complementares. Destacava-se o ambiente colaborativo entre
docentes e educadores, considerado uma mais-valia para a qualidade das praticas pedagdgicas,
ainda que contrastasse com a reduzida articulagao com a escola-sede. A turma do 2.2 ano, com
20 alunos, operacionalizava a Aprendizagem Cooperativa através de um sistema rotativo de
papéis, complementado por estratégias de gestao comportamental baseadas em reforcos
positivos.

No 2.2 CEB, a intervencao ocorreu na escola-sede, um estabelecimento de maiores
dimensoes e dotado de diversos espacos educativos, como biblioteca, auditdrio e laboratdrios.
Enquanto a valorizacao das producgoes artisticas nos espacos comuns fomentava o sentimento
de pertenca, identificaram-se limitacoes ao nivel da acessibilidade e uma escassez de espacos
exteriores verdes. As duas turmas de regéncia apresentavam perfis distintos: no 6.2 ano, na
componente de Portugués, foram detetadas dificuldades na expressao oral e escrita, tendo sido
implementadas estratégias especificas de intervencao; no 5.2 ano, na componente de HGP,
evidenciava-se umamaior heterogeneidade cultural e socioeconémica, com a presencade alunos

com PLNM e Necessidades Adicionais de Suporte a Aprendizagem.
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Em sintese, a andlise dos contextos educativos revelou a complexidade e diversidade que
caracterizam a escola contemporanea, demonstrando a necessidade de praticas pedagdgicas
flexiveis, diferenciadas e inclusivas. Esta caracterizacao constituiu, portanto, um alicerce
importante para a compreensao das estratégias implementadas durante a PES, permitindo uma
intervencao pedagdgica contextualizada, coerente e ajustada as especificidades de cada

ambiente educativo.
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3. ANALISE REFLEXIVA DA PRATICA DE ENSINO
SUPERVISIONADA

3.1. ORGANIZACAO DA PRATICA EDUCATIVA

3.1.1. Etapas

Como foi anteriormente referido (cf. Capitulo 1), a PES constitui um momento essencial na
formacao inicial de professores, uma vez que representa a transicao entre a teoria adquirida ao
longo do percurso académico e a pratica em contexto real (Formosinho, 2009b). No ambito do
Mestrado em Ensino no 1.2 CEB e de Portugués e Histdria e Geografia de Portugal no 2.2 CEB, a

PES foi estruturada em trés etapas progressivas que permitiram uma integracao gradual nos

contextos educativos: observacdo, ohservacao-cooperacao e intervencao, conforme
apresentado no Tabela 1.
Tabela1
Cronograma da PES
MES SEMANAS
ouUT24 | 7-110 | 14-180C 21-25R 28-1novR
NOV24 | 4-8R 1-15R 18-22R 25-29R
DEZ 24 2-6R 9-13R NATAL NATAL
JAN 25 6-10R 13-17 R | INTERRUPCAOLETIVA | INTERRUPCAO LETIVA
FEV25 | INTERRUPGAO LETIVA 17-210 24-28 0C
MAR25 | 3-7R 10-14R 17-21R 24-28R
ABR25 | 31mar-4R | PASCOA PASCOA 22-25R
MAI25 | 28abr-2R | 5-9R 12-16 R 19-23R | 26-30R

Nota. 0 = Observacao; OC = Observacao e cooperacao; R = Regéncia.

Em ambos os ciclos, a PES decorreu de segunda a quarta-feira em cada semana letiva e
iniciou-se com a fase de observacao, um periodo fundamental para conhecer os contextos
educativos, as dinamicas de sala de aula e os perfis dos alunos. Durante esta fase, foi possivel
analisar as estratégias pedagdgicas implementadas pelas professoras cooperantes,
compreender as rotinas estabelecidas e identificar as particularidades de cada grupo. Estrela
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(1994) destaca a observacao como uma etapa indispensavel para uma planificacdo adequada na
intervencao pedagdgica, uma vez que fornece dados objetivos sobre os contextos de atuacao.

A etapa seguinte, de observacao-cooperacdo, caracterizou-se por uma imersao
participativa nas atividades da sala de aula. Este periodo, de caracter transitdrio, permitiu
desenvolver pequenas atividades e apoiar as professoras cooperantes em algumas tarefas,
constituindo o que Perrenoud (2002) designa como uma “imersdo progressiva” na pratica
profissional.

Por fim, a fase de intervencao constituiu 0 momento central e mais extenso do estagio,
ocupando amaior parte do periodo formativo. Esta fase incluiuinterven¢des auténomas, incluindo
aulas supervisionadas em ambos os ciclos. Durante as vdrias regéncias, foi possivel aplicar
conhecimentos tedricos adquiridos ao longo da formacao, experienciar estratégias pedagdgicas
diversificadas, criar recursos diddticos com potencial de replicacao e desenvolver competéncias
essenciais a pratica docente, num processo que N6voa (2019) identifica como fundamental para
a construcao da identidade profissional docente.

No 1.2 CEB, as intervencaes distribuiram-se por seis manhas em articulacao de saberes
(duas das quais supervisionadas), cinco regéncias de Portugués e trés de Estudo do Meio. Como
ilustrado no Tabela 2, estas intervencdes promoveram uma forte articulagao entre varias dreas
curriculares, desde a Matemadtica as Expressoes Artisticas, o que comprova uma abordagem
integrada e contextualizada do ensino. Esta diversidade de experiéncias aproxima-se da
perspetiva defendida por Alonso (2000), relativamente a importancia de uma abordagem
integrada do curriculo no 1.2 CEB, respeitando a globalidade da aprendizagem nesta faixa etaria.
Tabela 2

Intervengdes no 1.2 CEB

Intervencao Area(s)
“Migrando: O Desafio de Quem Parte” Articulacao de saberes (PT + EM)
“Plantdstico! Uma viagem pelo Reino Articulacdo de saberes (EM + EAAV + EAM)
Vegetal”

“Das arvores nascem livros” Articulacao de saberes (PT + EDM + MAT)

“Ingredientes secretos para pequenos PT
escritores”
“Bicharada em Movimento: No 2.2 A, Parado Articulacdo de saberes (EM + PT + CID + EF + EAD +
Ninguém Est4!” MAT) (cf. Apéndice B)
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“De lista em lista, histdrias do Porto a vista!” Articulacdo de saberes (PT + EM + EAAV)
“Animais encriptados: especialistas em acao” EM
“Esquema de ideias, Bogotd em odisseias” Articulacdo de saberes (PT + EM)
“Amigos além-mar: Portugal e Colombia” Articulacdo de saberes (EM + PT + EAAV + EAD +
EAM)
“Cabeca para Baixo e Ideias para Cima" Articulacdo de saberes (PT + CID + MAT + EAAV +
EAED)
“Grelha em mao, Australia no coracao!” Articulacdo de saberes (PT + EM + EAAV)
“Histdria que brilha, conta que trilha!” Articulacdo de saberes (PT + CID + MAT + EAAV +
EAED)
“De fragmento em fragmento, nasce o texto PT
com talento!”
“Fantasmas na grande area!” Articulacao de saberes (PT + MAT + EAAV)
“Cozinhados e contados: saberes servidos Articulacao de saberes (PT + MAT + EM + CID + EAAV)
em contexto” (cf. Apéndice C)

Nota.PT =Portugués; EM = Estudo do Meio; MAT = Matematica; CID = Cidadania e Desenvolvimento; EAD = Educacao
Artistica — Danca; EAM = Educacao Artistica — Musica; EAAV= Educacao Artistica — Artes Visuais; EAED = Educacao

Artistica — Expressao Dramatica; EF = Educacao Fisica.

A PES, no 2.2 CEB, decorreu entre outubro de 2024 e janeiro de 2025, iniciando com aulas
em par pedagdgico nas componentes de HGP e Portugués. Esta organizacao temporal reflete a
visao de Alarcao e Tavares (2003) sobre aimportancia de um processo gradual de integracao no
contexto educativo, permitindo a familiarizagao com as dinamicas escolares antes daintervencao
auténoma. O estagio no 2.2 CEB incluiu um total de 12 regéncias, das quais quatro supervisionadas
(duas em cada area), momentos privilegiados de avaliacao formativa e de reflexao sobre a prética
pedagdgica. Como refere Roldao (2009), estes momentos de supervisao sao fundamentais para
o desenvolvimento profissional do futuro professor, uma vez que promovem a andlise criticae a
melhoria continua das praticas.

Como demonstrado no Tabela 3, as intervencoes abrangeram diferentes modalidades,
aulas avulsas e Unidades Diddticas, sendo que algumas destas foram planificadas e
implementadas em cooperacao com o par pedagdgico. Esta articulacao favoreceu a
complementaridade de saberes e evidenciou a articulacao entre componentes curriculares,
nomeadamente entre Portugués e HGP Contudo, o distanciamento temporal entre aulas
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pertencentes a mesma Unidade Didatica (UD) constituiu, por vezes, um desafio a continuidade

pedagdgica e a consolidacdao das aprendizagens, exigindo estratégias de retoma e

contextualizacao em cada sessao. Acresce que o facto de as aulas de Portugués terem decorrido

numa turma de 6.2 ano e as de HGP numa turma de 5.2 ano dificultou a implementacao de

articulagoes interdisciplinares efetivas, uma vez que os alunos apresentavam diferentes niveis de

desenvolvimento cognitivo e conhecimentos prévios distintos. Adicionalmente, a maior rigidez na

estruturacao dos contetudos programaticos no 2.2 CEB, comparativamente ao 1.2 CEB, limitou a

flexibilidade pedagdgica necessaria a concretizacao de projetos interdisciplinares, dificultando a

construcao de aprendizagens mais integradas e significativas.

Tabela 3

Intervencoes no 2.2 CEB

Tipo Titulo intervencao Componentes
Aula “Hidrografia da Peninsula Ibérica” THGP
(diade)
Aula “Texto publicitario” 1PT
(diade)
UD “As primeiras comunidades | “Modos de vida das comunidades recoletoras” 2 HGP
recoletoras: vida e arte”
(diade)
UD “Vozes e historias: escritores | “Entrevista a Luisa Ducla Soares” 2PT
que encantam”
(diade)
UD “Histdrias que contam” “A arte do didlogo em Ali Babd" e 2PT+2HGP
(diade) “Modos de vida das comunidades agropastoris”
UD “Encruzilhadas da ética: O peso de um segredo: ética e confianga”; “O | 2PT+1HGP
segredos, resisténcia e escolhas” | duelo entre lusitanos e romanos” e “Segredos:
aliados ou inimigos?”
UD “A descobertaem conjunto” | “A caminho da independéncia: D. Afonso | 2PT+1HGP

Henriques e os primeiros passos”; “Do alecrim as

1

imagens literdrias” e “Pedro Alecrim: entre

campos e cadernos”

Nota. PT = Portugués; HGP = Histdria e Geografia de Portugal; EM = Educacdo Musical; EV = Educacao Visual, (diade)

= em par pedagdgico; UD = Unidade Didatica.
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Estas etapas nao representaram momentos estanques, mas antes um continuum de
aprendizagem profissional, em que cada fase contribuiu para o enriquecimento das
subsequentes, numa ldgica de desenvolvimento docente que Alarcdao e Canha (2013)

caracterizam como um processo continuo e reflexivo de construcao de conhecimento.

3.1.2. Seminarios e reunioes

Os semindrios e reunides representaram espacos privilegiados de crescimento, reflexao
e partilha, importantes para o desenvolvimento da professora em formacado e para o sucesso das
intervencoes. Estes momentos de didlogo e colaboracao entre os diversos intervenientes —
professores em formacao, professores cooperantes e supervisores e professores institucionais
— permitiram a articulagao entre a teoria e a pratica, o acompanhamento sistemadtico de todo o
percurso e a construcao conjunta de conhecimento, aspetos fundamentais no processo formativo
do futuro professor (Alarcao & Roldao, 2010).

Os seminarios realizados na ESE representaram boas oportunidades para a discussao de
questdes pedagdgicas e diddticas emergentes da pratica, para a partilha de experiéncias entre
pares e para a exploracao de tematicas pertinentes e atuais quanto a docéncia. Com especial
impacto, destaca-se o semindrio sobre “A integracao das tecnologias digitais em metodologias
ativas”, no qual foi possivel conhecer e experienciar o Método Jigsaw, uma metodologia de
aprendizagem cooperativa que, como referem Aronson e Patnoe (2011), promove a
interdependéncia positiva e a responsabilidade individual. Vivenciar este método na primeira
pessoa permitiu a professora em formacao compreender as suas potencialidades pedagdgicas,
facilitando a sua posterior implementacao em sala de aula. Igualmente relevante foi o seminario
dedicado a “Direcao de turma”, no qual a oradora, através de uma abordagem pratica e auténtica,
apresentou exemplos concretos de situacoes e desafios inerentes a esta fungao. Este seminario
proporcionou uma visao realista das responsabilidades do diretor de turma, que, como sublinham
Boavista e Sousa (2013), desempenha um papel fundamental na mediacao entre a escola, a
familia e os alunos. Outro momento significativo foi o seminario sobre “Percursos de escrita
(diferentes tipos de texto) e escrita criativa”, que proporcionou a oportunidade de concretizar

textos a partir de propostas de escrita ludica. Esta experiéncia aproxima-se do que defendem
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Barbeiro e Pereira (2007) sobre a importancia de vivenciar os processos de escrita para melhor
0s compreender e ensinar.

Paralelamente, as reunides da equipa educativa, que envolveram as professoras
cooperantes, 0s supervisores e o par pedagdgico, manifestaram-se pertinentes para o
acompanhamento personalizado do percurso da professora em formacao. Estas reunides,
realizadas semanalmente, permitiram discutir o trabalho desenvolvido e planificar as regéncias
seguintes, num processo continuo de construcao e reconstrucao da prética pedagdgica. Oliveira-
Formosinho (2002) ressalta aimportancia destes momentos de supervisao colaborativa, em que
o conhecimento profissional se constrdi na interacao entre diferentes saberes e experiéncias.

De particular relevancia foram as reunioes de reflexao pds-acao, realizadas apds cada
regéncia supervisionada. Estas ocasioes privilegiadas de feedback construtivo possibilitaram
analisar a pratica sob diferentes perspetivas, através da identificacao dos pontos altos da aula e
aspetos amelhorar. A oportunidade de refletir sobre o trabalho desenvolvido, com o contributo de
outros profissionais, revelou-se extremamente positiva para o desenvolvimento profissional da
professora em formacao. Como refere Zeichner (2008), a reflexao partilhada sobre as praticas
potencializa o desenvolvimento profissional, ao alargar as perspetivas individuais por via do
confronto com outras experiéncias e pontos de vista. Este processo de feedback é, segundo Vieira
e Moreira (2011), essencial para a melhoria das préticas e para o desenvolvimento da autonomia
profissional do professor em formacao.

Em suma, os seminarios e reunides constituiram pilares fundamentais da PES, tendo
promovido a reflexividade, a colaboracao e a construcao partilhada de saberes, dimensdes que
Ndvoa (2017) considera essenciais para a formacao de professores capazes de responder aos

desafios da educacao contemporanea.

3.2. DOSCONTEXTOS AS PRATICAS: AS
INTERVENCOES EDUCATIVAS

3.2.1.1.2 Ciclo do Ensino Basico

As intervenc6es no 1.2 CEB caracterizaram-se pela implementacao de metodologias

ativas que privilegiaram a Aprendizagem Cooperativa [AC] e a avaliacdo formativa. O recurso
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frequente ao trabalho em grupo, a rotacao por estacoes e a estratégias de autorregulacao e de
feedback,como o sistema de “copos coloridos” e de clipes, respetivamente, criou um ambiente de
aprendizagem inclusivo e propicio a participacao de todos os alunos.

O percurso desenvolvido representou um processo de crescimento e, considera-se, de
consolidagao da vocacao da professora em formacao, que confirmou a certeza quanto a escolha
profissional. O desenvolvimento imediato de rela¢oes pautadas pela confianca mutua e pelo afeto
com os alunos, logo desde o primeiro dia, aliado ao comprometimento ativo com a gestao
pedagdgica, traduziram-se num crescimento substancial comparativamente aos primeiros
momentos da formacao. A procura constante por diversificar os recursos e aprimorar a qualidade
dos materiais pedagdgicos construidos reflete uma postura de exigéncia e de superacgao pessoal,
que culminou em praticas educativas cada vez mais consistentes e eficazes.

A postura adotada, baseada no equilibrio entre afeto e assertividade, permitiu criar
vinculos sélidos com os alunos, o que possibilitou testemunhar de forma privilegiada e participar
no seu crescimento. A satisfacao proveniente da observacao da progressao dos alunos e da
verificacao da eficacia das estratégias usadas validou o esforco investido na planificacao e

consolidou o sentimento de realizacdo profissional da professora em formacao.

3.2.1.1. Portugués

A pratica pedagdgica em Portugués no 1.2 CEB permitiu explorar as multiplas dimensades
dalinguagem e abarcar os dominios estruturantes desta componente: Oralidade, Leitura, Escrita,
Educacao Literdria e Gramatica. As intervencoes realizadas com a turmado 2.2 ano possibilitaram
experimentar estratégias diversificadas que promoveram a aquisicao de competéncias
linguisticas e o desenvolvimento do pensamento critico e da sensibilidade estética dos alunos.

Importa salientar que as interven¢des contemplaram a articulacao entre os dominios da
Leitura e Escrita, conforme perfilado nas Aprendizagens Essenciais para o 2.° ano (DGE, 2018a),
que apresentam estes dominios de formainterligada, reconhecendo a complementaridade destes
processos na aquisicdo da literacia. Durante as intervencoes, foram implementadas diferentes
modalidades de leitura: leitura silenciosa individual para promover a concentracdo e compreensao
pessoal do texto, leitura expressiva em voz alta pela professora em formacao para modelar a

fluéncia, leitura coral e "em eco” em grupos para desenvolver a confianca e leitura dramatizada,
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como evidenciado na aula “Cabecas para Baixo e Ideias para Cima". Esta diversificacao de
modalidades de leitura contribuiu para o desenvolvimento da fluéncia leitora e para a motivagao
dos alunos face aos textos (Sim-Sim, 2007).

No ambito da Educacao Literaria, foram exploradas diversas obras como Migrando, de
Mariana Chiesa Mateos, Herbdrio, de Jorge Sousa Braga, A sinfonia dos animais, de Dan Brown,
Estranhées & Bizarrocos [estdrias para adormecer anjos], de José Eduardo Agualusa, Hd um
Fantasma nesta Casa, de Oliver Jeffers, Poemas da Mentira e da Verdade, de Luisa Ducla Soares,
Aquela nuvem e outras, de Eugénio de Andrade, e Paz traz paz, de Afonso Cruz. Esta diversidade
literaria permitiu o contacto com diferentes géneros e estilos, hem como o desenvolvimento do
gosto pela leitura e a formacao de leitores criticos e sensiveis a dimensao estética da linguagem,
aspetos fulcrais na educacao integral dos alunos (Azevedo, 2007).

Como defendem Azevedo e Balca (2016), a literatura infantil constitui um recurso
fundamental para o desenvolvimento integral da crianca, uma vez que para além do prazer
estético, também lhe proporciona ferramentas para a compreensao do mundo. O trabalho
desenvolvido em torno da obra Migrando, de Mariana Chiesa Mateos, exemplifica a importancia
da Educacao Literdria no 1.2 CEB. A abordagem adotada privilegiou a exploracao dos elementos
paratextuais, permitindo aos alunos antecipar o contelddo e construir hipéteses sobre a narrativa,
em consonancia com as Aprendizagens Essenciais de Portugués para o 1.2 CEB, que preconizam
o desenvolvimento da capacidade de fazer inferéncias e de mobilizar conhecimentos prévios na
compreensao de textos (DGE, 2018a). Esta estratégia, sustentada nas teorias de Giasson (1993)
sobre a compreensao leitora, revelou-se eficaz, uma vez que os alunos demonstraram
capacidade de mobilizar conhecimentos prévios e estabelecer relacdes entre texto e as suas
experiéncias pessoais. A dimensao intercultural da obra assumiu especial pertinéncia no contexto
da turma, que integrava um aluno de nacionalidade colombiana, transformando a diversidade
cultural num recurso pedagdgico, como preconizam as orientagoes para a educacao intercultural
(Cardoso, 1996).

Esta escolha exemplifica os critérios pedagdgicos que orientaram a selecao das obras
literarias, que incluiram a adequacao a faixa etaria, a diversidade tematica, a qualidade estética
das obras, e a presenca de elementos capazes de despoletar a imaginacao e o interesse dos
alunos, como dimensaes fantasticas e mdgicas, reconhecendo o papel fundamental da fantasia

no desenvolvimento infantil (Rodari, 1997). A experiéncia consolidou a conviccao da professora
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em formacao de que a literaturainfantil, aliada a praticas construtivistas e criativas, € essencial na
formacao de alunos criticos, sensiveis e proficientes.

0 ensino da Escrita foi um dos pontos centrais da pratica, abordado numa perspetiva que
privilegiou o processo sobre o produto final. As estratégias de planificacao implementadas, lista
de palavras, esquema de ideias e grelha estruturada, revelaram-se fundamentais para ajudar os
alunos a estruturarem os seus textos. Como afirmam Barbeiro e Pereira (2007), a planificacao
constitui uma etapa crucial do processo de escrita, que permite aos jovens escritores organizar as
suas ideias antes da textualizacao. A abordagem paulatina destas estratégias, aliada ao
“passaporte de escrita”, proporcionou aos alunos um repertdrio transferivel para outras situacoes
de escrita. O projeto “Cria, imagina e concretiza: Mudam-se os lugares, mudam-se as histdrias”,
que sera desmistificado no capitulo 4, representa uma abordagem integrada ao ensino da escrita,
que combina criatividade, conhecimento do mundo e competéncias linguisticas. A criagcao de
videos com avatar digital para apresentar os desafios de escrita motivou os alunos e promoveu o
seu envolvimento nas atividades. Esta opcao esta alinhada com as propostas de Niza (1998)
acerca da importancia de contextualizar a escrita em projetos significativos para os alunos. A
implementacao destas estratégias de motivacao, que incluiram a criagcao de personagens pelos
préprios alunos e o uso de jogos de descoberta, proporcionou uma experiéncia ludica e capaz de
envolver os alunos. Esta gamificacao do processo de ensino-aprendizagem, defendida por
autores como Kapp (2012), contribuiu para manter elevados niveis de motivacao e participacao.
Assim, o ensino da escrita beneficia muito de estratégias que valorizem a criatividade dos alunos,
o trabalho colaborativo e a reflexao sobre o préprio processo de escrita, elementos essenciais
para a formacao de escritores proficientes e motivados.

0 dominio da Oralidade foi abordado privilegiando essencialmente a expressao oral dos
alunos. Foram criados momentos de partilha em grande grupo, como as apresentacoes dos
trabalhos cooperativos sobre Portugal e Colémbia (aula “Amigos além-mar: Portugal e
Colémbia”), em que os porta-vozes de cada grupo partilharam as suas descobertas, e as
atividades de leitura dramatizada na aula “Cabeca para Baixo e Ideias para Cima”, em que o0s
alunos assumiram as falas das personagens do conto. Estas atividades manifestaram-se
fundamentais para desenvolver a capacidade de comunicacao clara, a organizacao do discurso e
a confianga na apresentacao publica, competéncias transversais essenciais ao desenvolvimento

formativo e social dos alunos (Amor, 2003). A valorizacao da participacao do aluno colombiano
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na pronuncia de palavras em espanhol demonstrou como a oralidade pode promover ainclusao e
valorizar a diversidade linguistica presente na sala de aula (Sim-Sim et al., 1997).

Relativamente a compreensao do oral, embora tenham ocorrido momentos de escuta,
como a audicao atenta dos “sons da casa” na aula “Fantasmas na grande drea”, reconhece-se que
este dominio beneficiaria de uma abordagem mais sistematica, nomeadamente através da
implementacao de atividades estruturadas com géneros especificamente orais (reportagens,
entrevistas, podcasts) acompanhadas de guides de escuta ativa, conforme preconizado por Dolz
e Schneuwly (2004). Esta reflexao constitui um aspeto a desenvolver em futuras praticas
pedagdgicas, reconhecendo a importancia da compreensao do oral como competéncia
fundamental para a literacia dos alunos.

O dominio da Gramadtica foi abordado de forma integrada nas atividades de escrita e
revisao textual. O uso de listas de verificagao durante a revisao entre pares permitiu que os alunos
pudessem desenvolver consciéncia sobre aspetos morfossintaticos e ortograficos dos seus
textos. Esta abordagem contextualizada da gramdtica, em oposicao ao ensino
descontextualizado de regras, alinha-se com as orientacdes de Duarte (2008), que defende a
importancia de trabalhar o conhecimento explicito da lingua em contextos significativos.

A implementacao destas estratégias revelou-se uma mais-valia para o sucesso das
aprendizagens. A heterogeneidade observada nas produces escritas, algumas reveladoras de
grande imaginacao e relativa complexidade estrutural, outras mais simples, reforcou a
necessidade de proporcionar experiéncias de escrita frequentes e variadas, que permitam a todos
os alunos desenvolverem progressivamente as suas capacidades, com respeito pelos seus
ritmos e pontos de partida. O conjunto de planificacdes que sustentaram estas praticas
pedagdgicas encontra-se disponivel para consulta no arquivo de documentos

[https://padlet.com/anafilipaferreira/arquivo-de-documentos-pes-2024-2025-pmrcw2bbyn175w2m].

3.2.1.2. Estudo do Meio

0 Estudo do Meio, enquanto componente curricular do 1.2 CEB, pauta-se pela sua natureza
interdisciplinar,integrando conhecimentos de diferentes areas do saber, nomeadamente Biologia,
Fisica, Geografia, Geologia, Histdria, Quimica e Tecnologia (DGE, 2018b). Esta componente visa

desenvolver a compreensao progressiva da Sociedade, da Natureza e da Tecnologia, bem como
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das interacdes entre estes dominios, organizando-se numa perspetiva Ciéncia-Tecnologia-
Sociedade (CTS). Durante o periodo de estdgio, foi possivel contactar com os trés dominios:
Sociedade, através da exploracao de influéncias culturais e do conhecimento de outros paises e
culturas; Natureza, com foco na categorizagao dos seres vivos de acordo com semelhancas e
diferencas observdveis, narelacao das caracteristicas dos animais e plantas com os seus habitats
e na reflexao sobre comportamentos que concorrem para o bem-estar fisico e coletivo; e
Sociedade/Natureza/Tecnologia, mediante a descricao de elementos naturais e humanos do
meio envolvente e o desenvolvimento de competéncias de investigacao cientifica. Esta
abordagem integrada permitiu valorizar a curiosidade natural dos alunos e promover
aprendizagens significativas através de metodologias ativas.

O trabalho desenvolvido em Estudo do Meio foi pautado por uma abordagem integrada e
experiencial ao conhecimento do mundo natural e social. As intervencdes concretizadas
privilegiaram metodologias ativas, através da valorizacao da observacao direta, da
experimentacao e da descoberta guiada enquanto pilares da construcao do conhecimento
cientificono 1.2 CEB.

Neste ambito, a implementacao de estratégias de aprendizagem por descoberta
demonstrou ser pertinente para o desenvolvimento do pensamento cientifico dos alunos. A aula
“Plantdstico! Uma viagem pelo Reino Vegetal’, organizada em formato de pedipaper com
diferentes estacoes elucida esta abordagem. Como defende Dewey (1938), a aprendizagem
significativa ocorre quando o aluno é colocado no centro do processo educativo e lhe sao
oferecidas oportunidades de manipular, explorar e descobrir. A experiéncia na estacao
“laboratdrio da raiz”, em que os alunos observaram o transporte de nutrientes através da
coloracao de flores brancas com corante alimentar, proporcionou uma visualizacao concreta de
conceitos abstratos, desde a formulacao inicial de hipéteses até a observacao de resultados
(Figura).

Figura1

Estacao "laboratdrio da raiz"
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Fonte: Registo fotogrdfico da professora em formacao.

0 entusiasmo demonstrado pelos alunos quando observaram a coloragao azul a surgir na
flor evidenciou como as experiéncias praticas podem transformar conceitos tedricos em
aprendizagens significativas. A articulacao com outras areas do saber demonstrou ser uma
estratégia eficaz para promover aprendizagens holisticas. A estacao “o atelié das folhas”, que
continha a técnica de frottage para explorar a diversidade morfoldgica das folhas, articulou
Estudo do Meio com Educacao Artistica; “a danca dos polinizadores”, com o uso de clavas para
acompanhamento musical, uniu o conhecimento cientifico a expressao musical. O culminar da
atividade com a montagem da obra de Van Gogh, através de pecas de puzzle recolhidas em cada
estacao, funcionou como uma metafora do processo educativo, isto é, cada aprendizagem
contribui para aformacao de um conhecimento maior e integrado (cf. Apéndice D).

Complementando esta abordagem interdisciplinar, o recurso a gamificacao, como o
Escape Room digital, manteve elevados niveis de envolvimento e a motivacao dos alunos quanto
a aprendizagem das caracteristicas dos animais, promovendo a aprendizagem lidica e a
resolucao de problemas (Kapp, 2012).

Um dos momentos mais significativos aconteceu durante a aula “Amigos além-mar:
Portugal e Colémbia”. A contribuicao de um aluno de nacionalidade colombiana enriqueceu
significativamente as aprendizagens, permitindo valorizar a diversidade cultural como motor de
aprendizagem. O momento em que este aluno assumiu o papel de mediador do jogo tradicional
“La Rana” constituiu um exemplo de pedagogia inclusiva, em que os saberes e experiéncias de
todos os alunos sao reconhecidos e valorizados. O uso de musicas tradicionais dos dois paises
(como o fado e a cumbia) enquanto motivacao permitiu relacionar o conhecimento prévio com as
novas informacoes, criando-se conexdes sensoriais e afetivas com as culturas visadas. Esta
abordagem corrobora a perspetiva de Ladson-Billings (1995) acerca da pedagogia culturalmente
relevante, que defende a importancia de criar ligacdes entre os conhecimentos e as referéncias
culturais das criancas.

O recurso a metodologias ativas, nomeadamente através do trabalho cooperativo e da
rotacao por estacoes, proporcionou ambientes de aprendizagem estruturados, propicios a

participacao ativa de todos os alunos (v. Figura 2). A aplicacao de desafios especificos por cada
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grupo, com diferentes aspetos culturais e cientificos, incentivou a interdependéncia positiva e o
desenvolvimento de competéncias sociais (cf. Apéndice E).

Figura2

Trabalho cooperativo na aula "Amigos além-mar: Portugal e Colémbia" - desafios por grupos

com materiais culturais diferenciados

Fonte: Registo fotografico da professora em formacao.

A diversificacao de estratégias e recursos usados contribuiu para fomentar diferentes formas de
acesso ao conhecimento, dando resposta a heterogeneidade dos alunos. Como afirmam Johnson
e Johnson (2009), ainterdependéncia positiva incrementa o desempenho coletivo, na medida em
que cada elemento compreende que o sucesso individual esta intrinsecamente ligado ao sucesso
do grupo.

A implementacao de processos de autoavaliagao, através do preenchimento de estrelas
por cada grupo, promoveu competéncias metacognitivas importantes, uma vez que incentivou os
alunos a refletirem sobre o seu desempenho e a aprendizagem. Esta estratégia enquadra-se na
interpretacdo de Fernandes (2006) da avaliacao formativa como reguladora do processo de
ensino-aprendizagem, permitindo recolher informacao para ajustar intervencées no imediato.

Paralelamente, o uso de instrumentos como o flipbook e glossarios digitais manifestou-
se pertinente para a sistematizacao e consolidacao das aprendizagens, visto que respondeu a
necessidade de diversificacao de linguagens e representacées numa abordagem multimodal
(Kress, 2010).

Estes recursos, aliados as metodologias anteriormente descritas, contribuiram para criar
um ambiente de participacao ativa e significativa. O entusiasmo, as questoes pertinentes que
colocavam e as hipdteses formuladas pelos alunos sobre o que observavam evidenciaram a

apropriacao efetiva dos conteudos, constituindo uma oportunidade para a professora em
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formacao avaliar de forma formativa as aprendizagens. Assim, reforcou-se a convicgao de que o
ensino do Estudo do Meio beneficia de abordagens que valorizam a curiosidade natural das
criancas, o trabalho cooperativo e a reflexao sobre as descobertas, pilares fundamentais na

formacao de cidadaos literatos e culturalmente sensiveis.

3.2.1.3. Articulacao de saberes

A articulacao de saberes constituiu um eixo basilar da prética pedagdgica no 1.2 CEB,
materializando-se numa abordagem interdisciplinar em que se procurou integrar de modo
contextualizado as diferentes dreas do saber. Esta op¢ao metodoldgica, perfilada nas orientacoes
do Decreto-Lei n.2 55/2018, que preconiza a flexibilidade curricular e a promocao de
aprendizagens significativas, assumiu um papel determinante no desenvolvimento holistico dos
alunos e na construcdo de uma visao integrada do conhecimento. A articulacao envolveu as
diferentes componentes curriculares do 1.2 CEB, Portugués, Matematica, Estudo do Meio,
Educacao Artistica, Educacao Fisica, TIC e Cidadania e Desenvolvimento, promovendo ligacoes
significativas entre os saberes e potenciando aprendizagens contextualizadas.

A implementacao de uma abordagem integrada fundamentou-se nos principios
construtivistas de Dewey, defensor da necessidade de partir de contextos auténticos ligados as
vivéncias dos alunos. Esta perspetiva, corroborada por Beane (2003) através do conceito de
“curriculo coerente” e por Alonso (2002) na defesa da dissolucao das fronteiras epistemoldgicas
tradicionais, orientou as intervencoes pedagogicas desenvolvidas, procurando sempre
elementos de continuidade que unificassem as experiéncias.

A Matemdtica constituiu uma drea transversal presente em vdrias articulagoes
desenvolvidas ao longo da pratica. Na sessao “Das drvores nascem livros”, trabalhou-se a
medicao com unidades nao convencionais, explorando conceitos de comprimento e comparacao
através de folhas recolhidas, desenvolvendo a compreensao do significado da medida e a
necessidade de unidades convencionais como o metro e o centimetro. Na sessao “Cabeca para
baixo e Ideias para Cima”, as operacoes matematicas foram mobilizadas para formar frases,
criando um vinculo natural entre o raciocinio légico-matematico e a compreensao textual,
mobilizando as operacoes basicas de adicao e subtracao. Ja na sessao “Histdria que brilha, conta

que trilha!", conceitos de simetria de reflexao foram materializados através de borboletas
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simétricas, enquanto a “multiplicacao de pirilampos” com dados D10 consolidou o trabalho com as
tabuadas do 2, 4, 5 e 10, promovendo a compreensao e automatizacao das mesmas. Por fim, na
sessao “Cozinhados e Contados”, os calculos monetarios integraram-se naturalmente na criagcao
dos menus dos restaurantes, mobilizando conhecimentos sobre o euro e o céntimo e resolvendo
problemas que envolviam dinheiro. Estas articulagoes visaram o cumprimento dos objetivos das
Aprendizagens Essenciais de Matematica (DGE, 2018c), mobilizando especificamente os temas
Ndmeros (através da consolidacao das tabuadas do 2, 4, 5 e 10 e construcdes com o MAB para
explorar o valor posicional) e Geometria e Medida (com a exploracao de conceitos de drea e
perimetro, simetria de reflexdo e uso do dinheiro), sempre em contextos significativos que
promoveram conexodes internas e externas da Matematica.

Para além da presenca constante da Matematica, emergiu também um outro elemento
estruturante da pratica: o texto. Este funcionou como nucleo organizador das aulas e dos
contetdos a abordar, proporcionando um fio condutor que conferiu coeréncia e significado as
diferentes experiéncias de aprendizagem. Esta centralidade da dimensao textual manifestou-se
como uma estratégia pedagogica eficaz, uma vez que permitiu partir de narrativas préximas dos
interesses dos alunos para explorar conceitos de diferentes areas curriculares de formaintegrada
e contextualizada. Esta abordagem alinha-se com as perspetivas de Dewey (1938), que defende
a importancia de partir de experiéncias significativas para os alunos na construcao do
conhecimento. Também Freinet (1976) valorizava o uso do texto livre como uma ferramenta
privilegiada de expressao pessoal e de aprendizagem integrada, ao permitir a articulacao de
diferentes saberes numa perspetiva holistica. Complementarmente, Niza (1998) sublinha que a
centralidade do texto no processo educativo favorece a construcao de aprendizagens
contextualizadas e com sentido, respeitando os interesses e experiéncias dos alunos.

As sessoes de articulacao partiram da observacao das preferéncias e caracteristicas da
turma. Na sessao “Das arvores nascem livros”, desenvolvida a partir da obra Herbadrio, de Jorge
Sousa Braga, a escolha do avatar “Flora” resultou do conhecimento prévio acerca do fascinio dos
alunos quanto a personagens virtuais e funcionou como elemento de continuidade entre sessaes,
tendo reforcado a articulacdo e a sequencialidade das aprendizagens, conforme preconizado por
Beane (2003). A medicao com folhas como unidade de medida nao convencional demonstra a
articulagao natural entre dominios do conhecimento. Este constituiu um momento de descoberta

orientada, uma vez que, ao compararem resultados, os alunos descobriram autonomamente a
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importancia de unidades universais, como o metro e o centimetro, o que conferiu significado a
aprendizagem matematica contextualizada.

Do mesmo modo, a exploracao de outras narrativas infantis reforcou esta articulacao
interdisciplinar. O uso da literatura infantil ao servico da articulagao curricular demonstrou grande
potencial pedagdgico. A sessao “Cabeca para baixo e ideias para cima”, baseada no conto O pai's
dos contrarios da obra de José Eduardo Agualusa, evidenciou de que forma a narrativa impulsiona
aprendizagens multidimensionais. As operacdoes matematicas para formar frases criaram uma
articulagdo organica entre o raciocinio Idgico-matematico e a compreensao textual. Na aula
“Fantasmas na grande drea!”, desenvolvida a partir da obra Hd um fantasma nesta casa, de Oliver
Jeffers, o uso de fantasminhas como unidade de medida nao convencional para calcular drea e
perimetro de diferentes divisoes da casa demonstrou como €é possivel articular de forma natural
a Educacao Literaria com conceitos matematicos (v. Figura 3).

Figura3

Aula "Fantasmas na grande drea" - cdlculo da drea

=

Fonte: Registo fotogrdfico da professora em formacao.

Na sessao “Histdria que brilha, conta que trilha!", o conto O primeiro pirilampo do mundo
da obra supracitada, deu origem a aprendizagens integradas em diversas areas, com tarefas
como as horboletas simétricas a materializarem conceitos matematicos (simetria de reflexao)
através da expressao artistica. O momento da motivacao, com a descoberta da palavra
“pirilampo” através de canetas UV consistiu num momento aparentemente simples que se
transformou numa experiéncia de descoberta que contagiou toda a manha. A “multiplicacao de
pirilampos”, com dados D10, foi apoiada pelo uso do “passaporte das tabuadas” (v. Apéndice F),
guardado carinhosamente pelos alunos na sala. Este instrumento, juntamente com os carimbos

do Stitch, escolhidos por afinidade com os interesses dos alunos, demonstrou como a
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personalizacao dos recursos potencia significativamente a motivacao e o envolvimento nas
tarefas.

Para além disso, a leitura e o percurso de compreensao deste conto desenvolvidos
combinaram estratégias diversificadas com resultados muito positivos. A leitura “em eco” pelos
grupos permitiu desenvolver competéncias de expressividade e fluéncia leitora, seguindo-se a
gravacao e posterior audicao das leituras. Este trabalho visou desenvolver diferentes niveis de
compreensao leitora, conforme preconizado por Viana et al. (2010), nomeadamente a
compreensao literal, inferencial e critica, e alinhou-se com as Aprendizagens Essenciais de
Portugués (DGE, 2018a), que destacam a importancia de ler em voz alta com fluéncia e entoacao
adequadas, bem como de compreender e interpretar diferentes tipos de textos. Foi, contudo, a
avaliacao entre pares através da ficha “detetives da leitura” que demonstrou a capacidade critica
e de dar feedback construtivo aos colegas.

A articulagao nao se restringiu as dreas mais tradicionalmente associadas a literacia e
numeracia, mas também se estendeu a Educacao Fisica. A sessao “Bicharada em movimento”
demonstrou as vantagens de aprender através do movimento (v. Figura 4).

Figura 4

Exploracao das diferentes formas de locomocao dos animais através do movimento corporal

Fonte: Registo fotogrdfico da professora em formacao.

0 momento de expressao corporal, no qual os alunos experimentaram diferentes formas
de locomocao dos animais, estabeleceu conexdes espontaneas entre diferentes dreas do saber.
Esta abordagem facilitou a compreensao das diferencas e particularidades do modo de
locomocao dos animais, ao ilustrar como o movimento pode ser usado para enriquecer e conferir
significado a aprendizagem, conforme defendido por Mendes et al. (2016). As estacdes de
aprendizagem multissensoriais (cf. Apéndice G) permitiram respeitar diferentes estilos de

aprendizagem, através da promocao de uma participacao inclusiva (v. Figura 5).
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Figura5

Estacoes de aprendizagem multissensoriais na sala

Fonte: Registo fotogrdfico da professora em formacao.

A manipulacdo das caixas sensoriais e as construcdes com material multibasico (MAB)
proporcionaram experiéncias concretas para a construcao do conhecimento abstrato. Para além
disso, as estacoes de aprendizagem, cada uma sobre um animal diferente, exemplificaram como
as ciéncias naturais e as ciéncias humanas se complementam quanto a compreensao do mundo.
Assim, as caracteristicas dos animais foram relacionadas com tradicoes, cultura e questdes
sociais e ambientais atuais, proporcionando uma visao holistica da relacao entre a natureza e a
sociedade.

Jaasessaofinal, supervisionada, “Cozinhados e contados: saberes servidos em contexto”,
representou o culminar do trabalho integrado desenvolvido. A criacdao de restaurantes
tradicionais portugueses pelos diferentes grupos mobilizou mdltiplas dreas do curriculo num
contexto auténtico: Portugués (producao textual de menu); Matematica (cdlculos monetdrios);
Estudo do Meio (conhecimento da gastronomia); Cidadania e Desenvolvimento (valorizacao
cultural) e Educacao Artistica (criacao de elementos visuais apelativos). Esta experiéncia provou
como a articulacao curricular pode ocorrer de forma natural através de um contexto auténtico e
significativo para os alunos. Os constrangimentos matematicos, linguisticos e criativos
previamente definidos tornaram-se oportunidades criativas em vez de limitacées, uma vez que
demonstraram a capacidade dos alunos para mobilizarem conhecimentos de diferentes dreas de
formaintegrada.

A implementacao de abordagens integradas implicou a gestao de atividades complexas e
de multiplos recursos, no entanto, estes constituiram aspetos que proporcionaram oportunidades

de desenvolvimento, uma vez que exigiram capacidade de flexibilidade pedagdgica e de

61



adaptacao em tempo real, competéncias que se considera indispensaveis na pratica docente.
Importa ainda referir que a gestao do tempo nao constituiu um obstaculo, devido a flexibilidade
proporcionada pela professora cooperante que nao imp0s constrangimentos temporais rigidos, o
que garantiu a continuidade das tarefas entre sessées sempre que necessario. A presenca
articulada entre a professora em formacao, o seu par pedagdgico e a professora cooperante
propiciaram a criacao de um ambiente pedagdgico muito positivo, no qual as diferentes
perspetivas se encontravam de forma a desenvolver um percurso de aprendizagem coerente,
composto por experiéncias significativas e diversificadas. Desta forma, a professora em
formacao teve oportunidade de experienciar o valor da articulacao entre professores, que
evidenciou como a convergéncia de diferentes saberes e abordagens pedagdgicas contribui
decisivamente para a construcdo de ambientes educativos inovadores e inclusivos.

A articulacao de saberes demonstrou ser eficaz para motivar os alunos e facilitar
aprendizagens auténticas. Os resultados observados fizeram denotar que esta abordagem para
além de facilitar a aquisicao dos conteddos, também permite desenvolver competéncias
essenciais para aformacao de cidadaos criticos e criativos. Assim, esta experiéncia consolidou na
professora em formacao a valorizagao de préticas pedagdgicas que respeitam a complexidade e

a articulacao do conhecimento.

3.2.2. 2.2 Ciclo do Ensino Basico

A prédtica pedagdgica no 2.2 CEB, que constituiu o primeiro contexto de intervencao,
caracterizou-se por um percurso de desenvolvimento continuo, orientado pela reflexao critica
constante sobre as intervencoes e pela capacidade de adequar estratégias as especificidades do
contexto.

A organizacao em Unidades Didaticas [UD], que pressup6s a articulacdo entre as
componentes de Portugués e Histdria e Geografia de Portugal em turmas de anos distintos (5.2 e
6.2 anos), representou um desafio especifico deste contexto, exigindo flexibilidade na adequacao
de metodologias que dessem resposta a diferentes niveis de desenvolvimento cognitivo e social.

Esta experiénciainicial possibilitou o desenvolvimento de competéncias essenciais, como
a flexibilidade pedagdgica, a gestao estruturada da participacao e a implementacao faseada de

metodologias ativas. A integracao criteriosa de recursos digitais e a capacidade de aproveitar
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oportunidades de aprendizagem emergentes definiram este percurso, pautado por uma procura

constante de aperfeicoamento, sustentada na reflexao sistemadtica sobre a pratica pedagdgica.

3.2.2.1. Portugués

A pratica pedagdgica supervisionada desenvolvida na componente de Portugués, com a
turma de 6.2 ano, traduziu-se num percurso de crescimento progressivo, pautado pela articulagao
sistematica dos cinco dominios previstos nas Aprendizagens Essenciais (DGE, 2018d): Oralidade,
Leitura, Educacao Literaria, Escrita e Gramatica. Esta experiéncia formativa, alinhada com o perfil
do professor de Portugués do 2.2 CEB explanado no capitulo 1, constituiu um processo de
desenvolvimento da competéncia pedagdgica multidimensional, evidenciando a natureza
transversal da lingua portuguesa e a importancia de promover competéncias linguisticas sélidas
que capacitem os alunos para a interpretacao e producao de diferentes tipos de discurso. Esta
abordagem multidimensional encontra-se em consonancia com as areas de competéncia
previstas no Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade Obrigatdria (Oliveira-Martins et al., 2017), em
particular nas dreas A (Linguagens e textos), D (Pensamento critico e pensamento criativo) e E
(Relacionamento interpessoal), hbem como com os dominios estabelecidos na Estratégia Nacional
de Educacao para a Cidadania (ENEC) (Monteiro et al., 2017), nomeadamente a interculturalidade,
que foram sistematicamente mobilizados ao longo das intervencoes.

O trabalho que incidiu no dominio da Oralidade contemplou a compreensao oral e a
expressao oral, seguindo uma abordagem que privilegiou a escuta ativa e a participacao
estruturada. Na aula “Entrevista a Luisa Ducla Soares”, desenvolveu-se a compreensao oral
através da escuta de um video sobre a autora, sendo que os alunos foram orientados para
identificar informacoes especificas sobre o seu percurso, bem como conselhos direcionados aos
jovens leitores. Esta estratégia, sustentada nas orientacdes de Sim-Sim (2007), que defende a
escuta ativa como base para o desenvolvimento da competéncia comunicativa, manifestou-se
eficaz na consolidacao da capacidade de reter e organizar a informacao oral. A expressao oral foi
desenvolvida através de atividades estruturadas e intencionais que promoveram diferentes
competéncias comunicativas. Destacam-se as apresentacoes orais na aula “Texto publicitario”,
em que os alunos, organizados em grupos com funcdes especificas (secretario, verificador,

controlador do tempo, guardador do siléncio), apresentaram a turma as caracteristicas dos
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anuncios analisados. A implementacao de estratégias como a roleta digital no Wordwall permitiu
a distribuicao equitativa dos tempos de participacao, incentivando o envolvimento de todos os
alunos e desenvolvendo a capacidade de “comunicar, em contexto formal, informacdo essencial”
(DGE, 2018d, p.6). A gestao da participacao constituiu uma aprendizagem central, que evoluiu de
momentos iniciais em que os alunos tendiam a falar ao mesmo tempo para uma participacao
muito mais estruturada e respeitosa pelos turnos de fala.

No dominio da Leitura, implementaram-se diferentes modalidades de leitura e
abordaram-se sistematicamente os diversos niveis de compreensao. A leitura expressiva por
parte da professora em formacao, realizada em todas as sessdes de exploracao de textos
literdrios e nao literarios, serviu como modelo para os alunos, demonstrando a importancia da
prosddia na construcao de sentido. Como afirma Azevedo (2007), a leitura expressiva constitui
um elemento crucial para a formacao de leitores competentes, facilitando a compreensao e o
envolvimento afetivo com os textos. Os niveis de compreensao foram explorados de forma
gradual e sistemdtica. Seguindo a taxonomia de Barrett (1974), trabalharam-se os quatro niveis
da compreensao leitora. A compreensao literal desenvolveu-se através de questdes diretas
sobre os textos, como na exploracao do excerto na aula “A arte do didlogo em Ali Babd”, em que
os alunos reconheceram e elencaram personagens e acdes explicitas no texto. A compreensao
inferencial promoveu-se por via de questdes que requeriam deducao e interpretacao, como
evidenciada na UD “O peso de um segredo: ética e confianca”, em que os alunos inferiram
motivacoes das personagens e implicagdes éticas das suas escolhas. A compreensao
reorganizativa manifestou-se na capacidade de sintetizar e reorganizar informacao, como no
preenchimento dos mapas de compreensao leitora na aula “Do alecrim as imagens literarias”. Por
ultimo, a compreensao critica foi desenvolvida através de questdes que solicitavam juizos de
valor e posicionamentos fundamentados, sobretudo evidenciada nos didlogos sobre dilemas
éticos presentes nas obras abordadas. Constatou-se que o preenchimento de fichas de apoio
durante aleitura favorecia significativamente a organizacao do raciocinio dos alunos, umavez que
suportavam a construcao progressiva da compreensao textual, em consonancia com os
principios da teoria socioconstrutivista de Vygotsky.

No que concerne a Educacao Literdria, o trabalho desenvolvido centrou-se na exploragao
das obras Ali Babd e os Quarenta Ladrdes e Pedro Alecrim, de Anténio Mota, selecionadas pela

professora cooperante de acordo com a planificacao anual. A exploracao de Pedro Alecrim
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assumiu particular relevancia pedagdgica, nao pela proximidade com a realidade dos alunos, mas
precisamente por permitir o contacto com contextos socioculturais distintos do seu quotidiano
urbano, nomeadamente a vida rural, os desafios escolares numa familia de recursos limitados e
as dinamicas familiares. Contudo, verificou-se que os alunos se identificaram significativamente
com os desafios de Pedro na adaptacao a escola nova, as dificuldades de orientacao espacial, a
ansiedade face ao desconhecido e a pressao de integracao, experiéncias universais que
ultrapassam as especificidades temporais e socioculturais. Esta dupla dimensao, distancia
cultural e proximidade emocional, manifestou-se pedagogicamente frutifera, promovendo a
capacidade de compreensao da diversidade de experiéncias e o desenvolvimento da empatia,
competéncias pertinentes para a formacao de leitores criticos (Colomer, 2007). A importancia do
contacto com textos literarios para os alunos manifestou-se em diversas dimensoes. Ao nivel
linguistico, a obra de Anténio Mota permitiu o contacto com um registo linguistico variado,
ampliando o vocabuldrio dos alunos. No plano cultural e estético, a exploracao da vida e obra do
autor, através da atividade do bingo com palavras-chave da sua autobiografia, permitiu aos
alunos compreender a ligacao entre as vivéncias do escritor e a sua obra, desenvolvendo uma
relagao mais proxima e significativa com a literatura. Também a musica “Alecrim” e a distribuicao
de raminhos aromaticos no inicio da aula criaram uma experiéncia sensorial marcante, que se
prolongou na leitura de Pedro Alecrim de Antdnio Mota. A metodologia adotada privilegiou a
andlise detalhada dos recursos expressivos, nomeadamente as comparacoes presentes em
Pedro Alecrim. O trabalho sistematico com expressoes como “parecemos carreiros de formigas”,
“faz-me lembrar um passaro numa gaiola” e “é assim como uma trovoada em abril” possibilitou
aos alunos compreender como estes recursos contribuem para a construcdo de imagens mentais
e para o enriquecimento da narrativa.

No dominio da Escrita, implementou-se uma metodologia processual que contemplou
sistematicamente as trés etapas basilares: planificacao, textualizagao e revisao. Esta abordagem,
sustentada nas perspetivas de Flower e Hayes (1981) sobre os processos cognitivos da escrita,
demonstrou-se essencial para o desenvolvimento da competéncia escrita dos alunos. A
planificacao foi trabalhada de forma estruturada, como na UD “Encruzilhadas da ética: segredos,
resisténcia e escolhas” na aula “Segredos: aliados ou inimigos?”, em se usou um organizador
grafico para planificar textos de opiniao, com o tema previamente definido, a sua posicao e os

argumentos a desenvolver. Esta estratégia permitiu minimizar a ansiedade associada a “folhaem
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branco” e promover textos mais coerentes e estruturados. A escrita colaborativa, na aula
“Entrevista a Luisa Ducla Soares”, permitiu aos alunos construir coletivamente a estrutura textual
da entrevista e compreender as suas caracteristicas. A revisao foi promovida com o recurso a
praticas de autoavaliacao e heteroavaliacao. O uso de grelhas de avaliagcao com critérios,
construidas em conjunto com os alunos, embora tenha causado alguma estranheza inicial por nao
estarem habituados, permitiu desenvolver a capacidade de reflexao critica sobre a propria escrita,
promovendo a autorregulacao da aprendizagem. Conforme salientam Graham e Sandmel (2011),
o envolvimento ativo dos alunos no processo de avaliagcdao da escrita constituiu um fator
determinante para o desenvolvimento desta competéncia.

No ambito do dominio da Gramatica, adotou-se uma metodologia reflexiva e
contextualizada, priorizando a pedagogia dos discursos em detrimento de praticas transmissivas.
Esta opcao, fundamentada na visdo de Duarte (2008), parte do pressuposto de que o
conhecimento gramatical deve ser construido através da reflexao sobre usos linguisticos
auténticos. A exploracao das marcas do discurso direto, na aula “A arte do didlogo em Ali Baba",
constitui um exemplo elucidativo desta abordagem (cf. Apéndice H). Os alunos foram orientados
para identificar e analisar frases em discurso direto presentes no excerto da obra,
compreendendo as funcdes dos sinais de pontuacao (travessao, aspas, dois pontos) e dos verbos
introdutores do discurso. A atividade concretizada através do Genially, na qual os alunos
distribuiram frases por diferentes categorias (travessao destacado graficamente, aspas para
pensamentos, no meio da frase, para citar falas), contribuiu para a compreensao contextualizada
das regras gramaticais. O trabalho com os tempos e modos verbais, desenvolvido na sessao
“Pedro Alecrim: entre campos e cadernos”, sequiu @ mesma metodologia. A partir de frases
retiradas do texto de Antdénio Mota, os alunos puderam identificar formas verbais, que
classificaram através de uma tabela que contemplava modos e tempos. Posteriormente, no
Genially, trabalharam os valores semanticos dos tempos verbais (ordem, simultaneidade,
intencao, passado, presente), compreendendo de que forma as escolhas linguisticas contribuem
para a construcao de sentido do texto. Esta metodologia, comparativamente a abordagens
tradicionais, representa uma mais-valia, pois desenvolve a capacidade de reflexao
metalinguistica.

Refletindo sobre a evolugao da pratica pedagdgica ao longo das intervencdes, torna-se

evidente um percurso de crescimento progressivo que se manifestou em diferentes dimensaes:
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na capacidade de planificacao, na adequacao metodoldgica, na gestao de sala de aula e na
reflexao critica sobre a propria prética. Esta evolucao pode ser analisada através de momentos-
chave que ilustram as aprendizagens desenvolvidas e os desafios superados.

A primeira regéncia, intitulada “Texto publicitario”, realizada em par pedagdgico, incidiu
nos dominios da Oralidade (fazer uma apresentacao oral estruturada), Leitura (ler textos
publicitdrios, distinguir caracteristicas do antincio publicitario), Educacao Literaria (analisar temas
e valores, identificar rima) e Gramdtica (distinguir tipos de frase), conforme previsto nas
Aprendizagens Essenciais para o 6.2 ano (DGE, 2018d). Esta primeira intervencao revelou
desafios metodoldgicos significativos, nomeadamente na gestao do tempo e na adequacao aos
recursos a faixa etaria. A escolha do video de motivagao, com personagens pouco reconheciveis
para os alunos, evidenciou a necessidade de considerar mais cuidadosamente os conhecimentos
prévios dos alunos na selecao de materiais didaticos. Tal como refere Roldao (2009), a eficacia
pedagdgica depende da capacidade de adequar as estratégias ao contexto e de antecipar
eventuais obstdculos.

0 amadurecimento da pratica ficou patente nas intervencdes subsequentes. A sessao
“Entrevista a Luisa Ducla Soares” representou um salto qualitativo significativo, evidenciando
uma evolucao na capacidade de planificacao e na adequacao das estratégias ao contexto. A
importancia da pré-leitura, fase fundamental na compreensao leitora, foi cuidadosamente
trabalhada através da exibicao de obras da autora, estratégia que, sequndo Giasson (1993), ativa
conhecimentos prévios e cria expectativas favordveis a compreensao. Esta abordagem gerou
curiosidade e envolvimento, originando as condic6es ideais para a posterior exploracao do texto.

Aintegracao criteriosa de recursos digitais foi uma constante ao longo de todo o percurso,
0 que potencializou a motivacao e o envolvimento dos alunos. Na aula “Texto publicitario”,
recorreu-se ao Kahoot! para a consolidacao de conhecimentos sobre as caracteristicas do
anuncio publicitdrio, o que criou um ambiente de aprendizagem ltidico e competitivo onde todos
queriam participar. Na aula “A arte do didlogo em AliBaba”, o Genially permitiu trabalhar as marcas
do discurso direto de forma visual e interativa, o que facilitou a compreensao através da
manipulacao digital dos elementos textuais. A roleta digital do Wordwall, usada frequentemente
em vdrias sessoes, revelou-se um instrumento eficaz para a gestao da participacao, contribuindo

para um ambiente mais inclusivo. Destaca-se o esforco intencional esforco intencional em
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envolver mais alunos, com impacto positivo na participacao de uma aluna habitualmente mais
reservada.

A par disso,momentos de aprendizagem emergente foram aproveitados com flexibilidade
pedagdgica, como demonstrado na dltima aula supervisionada, quando a atividade de ordenar
palavras se estendeu devido ao entusiasmo dos alunos e ao desenvolvimento observado da
consciéncia sintatica. Esta atitude reflexiva, segundo Alarcao (2003), representa uma pratica
pedagdgica fundamentada na capacidade de reflexao na acao, adaptando o ensino as
necessidades e ritmos de aprendizagem dos alunos.

No que concerne a avaliacao e autorregulacao, procurou-se familiarizar os alunos com
praticas reflexivas sobre as suas aprendizagens, como a avaliacao por estrelas e as tabelas de
heteroavaliacao. Estas praticas, fundamentadas nos principios da avaliacao formativa de Black e
Wiliam (1998), contribuiram para o desenvolvimento da autonomia e da responsabilizacao dos
alunos pelo seu prdprio processo de aprendizagem.

Em sintese, este percurso pautou-se por um crescimento significativo, sustentado na
articulacao coerente dos cinco dominios das Aprendizagens Essenciais (DGE, 2018d), na
adequacao didatica, na selecao criteriosa de recursos digitais, na flexibilidade pedagdgica e na
reflexao sistemdtica sobre a pratica. Como salienta Vieira (2009), é através da escrita reflexiva
que se consolida a autonomia e se transforma a experiéncia em conhecimento fundamentado
sobre o ensino, processo que se revelou determinante para o desenvolvimento da identidade

profissional.

3.2.2.2. Histdria e Geografia de Portugal

A intervencao nesta componente, com uma turma de 5.2 ano, possibilitou explorar
estratégias diversificadas numa abordagem cronoldgica e estruturada, abarcando trés dominios
das Aprendizagens Essenciais (DGE, 2018e): o dominio 1 — A Peninsula Ibérica — localizacao e
quadro natural (na aula "Hidrografia da Peninsula Ibérica”); o dominio 2 — A Peninsula Ibérica: dos
primeiros povos a formacao de Portugal, que incluiu os subdominios “Primeiros povos na
Peninsula” (UDs “As primeiras comunidades recoletoras: vida e arte” e “Histdrias que contam”) e

“Os romanos na Peninsula Ibérica” (aula “O duelo entre lusitanos e romanos”), culminando no
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subdominio “A formacao do reino de Portugal” (aula “A caminho da independéncia: D. Afonso
Henriques e 0s primeiros passos”).

Desde o inicio, as opcoes pedagdgico-didaticas adotadas fundamentaram-se nos
principios da aprendizagem significativa (Ausubel, 2003), valorizando a articulacdo entre os
conhecimentos prévios e novas aprendizagens. Todos os planos de aula de HGP seguiram uma
estrutura tripartida consistente: 1.2 momento - Motivacao e Ativacao, que contemplou
estratégias para captar o interesse e ativar o conhecimento prévio, recorrendo a elementos
ludicos, tecnoldgicos ou sensoriais; 2.2 momento — Desenvolvimento, que consistiu na exploracao
dos contelidos através da analise de fontes histdricas, do trabalho cooperativo e de metodologias
ativas, seguindo a metodologia de aula-oficina inspirada em Barca (2004), que permitiu
desenvolver competéncias de literacia histérica,nomeadamente a analise critica e ainterpretacao
de fontes; 3.2 momento — Consolidacao, que integrou a sistematizacao das aprendizagens
através de estratégias ludicas e a avaliacao formativa. Esta organizacao reflete os principios de
Roldao (2009) acerca da importancia da gestao estratégica do tempo letivo e da diferenciacao
pedagdgica proposta por Tomlinson (2008), assegurando o acesso de todos as aprendizagens.

No que respeita as estratégias de motivacao, estas revelaram-se eficazes na criacao de
um ambiente propicio a aprendizagem. Por exemplo na UD “As primeiras comunidades
recoletoras: vida e arte”, o “bilhete ao passado” criou expetativa e uma ligacao afetiva ao
conteudo, funcionando como organizador prévio e elemento de continuidade pedagdgica. A
visualizacao de excertos dos filmes A Guerra do Fogo e Alpha despertou o interesse e gerou
deducoes pertinentes sobre modos de vida das comunidades estudadas, exemplificando a
importancia dos recursos audiovisuais na construcao do conhecimento histérico, como defendido
por Proenca (1990). Esta organizacdo metodoldgica, que articula motivacdo com questoes
orientadoras especificas, ilustra a aplicacao pratica dos principios de aprendizagem significativa
(v. Apéndice I). A coincidéncia temporal com a semana do Dia do Cinema valorizou esta escolha e
demonstrou aimportancia da contextualizacao pedagdgica.

Também se destaca a eficacia da gamificacao como estratégia de motivacao e
aprendizagem. Na aula "Modos de vida das comunidades agropastoris”, a referéncia ao jogo
Minecraftna abordagem as comunidades agropastoris e a sedentarizacao mobilizou o imagindrio
dos alunos, validando o contributo de Kapp (2012) sobre a gamificacao no ensino. De igual modo,

0 jogo da forca, usado nas aulas “O duelo entre lusitanos e romanos” e “A caminho da
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independéncia: D. Afonso Henriques e os primeiros passos’, dinamizou a descoberta de
conceitos-chave como “resisténcia” e “independéncia”, promovendo uma abordagem ludica dos
contetdos.

Para além da motivacao, a analise de fontes textuais e iconograficas constituiu o cerne
das intervencoes, promovendo a constru¢ao gradual e significativa do conhecimento através de
questodes orientadoras cuidadosamente formuladas. Um exemplo ilustrativo surge na aula “O
duelo entre lusitanos e romanos” (v. Figura 6), em que a comparacao entre legionarios romanos e
guerreiros lusitanos promoveu a elevada participacao e formulacao de perguntas relevantes por
parte dos alunos, realcando o desenvolvimento do pensamento histdrico, conforme
concetualizado por Lee (2005).

Figura 6

Momento da aula "O duelo entre lusitanos e romanos”

Fonte: Registo fotogrdfico da professora em formacao.

Por sua vez, a exploracdo do video Hd pecas no Paldcio | Batalha de S. Mamede na UD “A
descoberta em conjunto” forneceu contexto histérico para o trabalho em grupo sobre a figura de
D. Afonso Henriques. O uso de recursos digitais como o Geniallyna aula “O duelo entre lusitanos e
romanos” reforcou ainda mais as vantagens da gamificagao no ensino da Histdria.

No que toca as metodologias ativas, o trabalho cooperativo desempenhou um papel
central no desenvolvimento de competéncias sociais e cognitivas dos alunos. A titulo ilustrativo,
na UD “A descoberta em conjunto”, a divisao da turma em cinco grupos para a andlise de fontes
sobre diferentes aspetos da formacao de Portugal (Batalha de Sao Mamede, Batalha de Ourique,
Tratado de Zamora, territérios conquistados e Bula Papal) demonstrou uma clara melhoria na

capacidade para trabalhar em grupo e na autonomia de aprendizagem, como teorizada por Freire
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(1996). A gestao do tempo com crondmetro digital aumentou a percecdo temporal dos alunos e o
ritmo das tarefas.

Importa sublinhar, ainda, a diferenciacao pedagdgica que se manifestou na adaptacgao de
materiais e noacompanhamento individualizado. Na aula “A caminho daindependéncia: D. Afonso
Henriques e os primeiros passos” foram disponibilizados esquemas adaptados e tabelas
cronoldgicas com lacunas para ajudar os alunos com necessidades especificas, exemplificando a
aplicacdo prética dos principios de Tomlinson (2008) quanto a garantir o acesso universal as
aprendizagens. A inclusao foi também reforcada através da atribuicao de incentivos
(autocolantes e carimbos) bem como de um sistema de pontuacao do trabalho de grupo, que
valorizou 0 empenho e a participacdo de todos.

No momento de consolidacao, as estratégias lidicas mantiveram-se em evidéncia. Um
exemplo foi a atividade em que os alunos retiravam palavras de um saco para completarem frases
com lacunas, na aula “0 duelo entre lusitanos e romanos”, o que conferiu entusiasmo e reforcou a
aprendizagem.

Em termos de resultados, as evidéncias de aprendizagem foram consistentes ao longo
das intervencoes: respostas fundamentadas, comparacoes pertinentes e registos de qualidade. A
explicacao entre pares acerca das mudancas nos modos de vida ilustrou a apropriacao
significativa dos contetidos e o desenvolvimento da comunicacao, demonstrando a eficacia da
aprendizagem cooperativa.

Em sintese, areflexao sobre a pratica pedagdgica permitiu identificar desafios, sobretudo
na gestao do tempo e da participacdo. Conforme Perrenoud (2005), é essencial respeitar os
ritmos dos alunos e priorizar a qualidade das aprendizagens. A implementacao de regras claras
de participacao e a sistematizacao dos registos contribuiram para promover o respeito mutuo e a
autonomia.

Este percurso revelou progressos significativos na adocao de metodologias ativas e na
gestao do trabalho em grupo. A capacidade de adequar estratégias e a flexibilidade pedagdgica
constituiram competéncias fundamentais desenvolvidas, alinhadas com o paradigma reflexivo
proposto por Alarcdo (2001a). A reflexao critica sustentou o aperfeicoamento continuo,
mostrando como a PES permitiu consolidar competéncias pedagdgicas e promover
aprendizagens significativas numa perspetiva de formacao integral dos alunos enquanto

cidadaos participativos e criticos.
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3.2.2.3. Saberes integrados

A organizacao da prdtica em UD permitiu integrar os saberes de Portugués e de Histdria e
Geografia de Portugal numa abordagem holistica da aprendizagem. Segundo Pombo (2008), a
interdisciplinaridade constitui uma nova formade organizar o ensino, articulando diferentes dreas
por meio de estratégias pedagdgicas comuns e temas transversais.

Neste sentido, cada UD foi concebida para explorar esta integracao de forma especifica e
complementar. Por exemplo, as UD “Encruzilhadas da ética” e “Histdrias que contam”
demonstram diferentes formas de integracao curricular. A primeira promoveu uma articulagao
entre valores éticos trabalhados no conto de Ali Baba e os Quarenta Ladrédes e a figura histdrica
de Viriato; Ja a sequnda UD serviu-se da narrativa como elemento unificador, ao ligar contos
tradicionais as comunidades agropastoris, o que reforcou a dimensao histdrica e cultural da
lingua.

Para além destas, a UD “A descoberta em conjunto” reforcou esta perspetiva integradora
ao privilegiar a aprendizagem cooperativa, cruzando a analise de fontes histdéricas com a
exploracao de recursos expressivos. De igual modo, a UD “As primeiras comunidades recoletoras:
vida e arte”, o recurso a excertos de filmes e aum Escape roomdigital reforcou a transversalidade
das aprendizagens, associando a compreensao de contextos histdricos a leitura critica de
imagens e narrativas audiovisuais, competéncias também valorizadas na componente de
Portugués.

Outro exemplo foi a UD “"Vozes e histdrias: escritores que encantam”, em que a articulagao
entre literatura tradicional e contemporanea favoreceu a transferéncia de competéncias de
andlise textual para a interpretacao de fontes histdricas, evidenciando como a leitura literdria
pode apoiar o desenvolvimento do pensamento critico na Histdria. Como referem Leite e
Fernandes (2012), a integracao curricular reorganiza o conhecimento e promove aprendizagens
mais significativas e contextualizadas.

Importa sublinhar que, na elaboracao e concecdo destas UD de articulacao, a colaboracgao
com o par pedagdgico foi um elemento central e despoletou a partilha de conhecimentos e de
diferentes perspetivas. Esta dinamica favoreceu a continuidade metodoldgica, bem como a

coeréncia na abordagem dos contetidos.
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Em suma, a organizacao em UD revelou-se uma experiéncia formativa integrada e
coerente com os desafios da educacdo contemporanea (Pombo, 2005), demonstrando que a
interdisciplinaridade nao se limita a sobreposicao de contetidos, mas antes a construcao de

aprendizagens articuladas, contextualizadas e significativas.

3.3. COLABORACAO E DINAMIZACAO DE PROJETOS E
ATIVIDADES EDUCATIVAS

Ao longo da pratica pedagdgica em ambos os ciclos de ensino, a colaboracao e
dinamizacao de projetos e atividades educativas revelaram-se fundamentais para a criacao de
experiéncias de aprendizagem significativas que ultrapassaram os limites da sala de aula e
envolveram a comunidade educativa.

No ambito do 1.2 CEB, a colaboracao foi importante para o desenvolvimento de projetos
que envolveram a comunidade educativa. O projeto “As abelhas e o futuro do planeta” exemplifica
esta dimensdo colaborativa, uma vez que foi desenvolvido em articulagao com a professora
cooperante e outros agentes educativos da escola. Este projeto integrou multiplas componentes
pedagdgicas e culminou no desfile de primavera, onde os alunos participaram caracterizados
como abelhas. A componente artistica do projeto incluiu a decoracao de vasos pelos alunos, que
foram posteriormente comercializados na feira de primavera com o intuito de angariar fundos
para a aquisicao de novos livros para a biblioteca escolar.

Para além da colaboracao em projetos ja estabelecidos, foram desenvolvidos esforcos no
sentido de dinamizar atividades complementares que enriquecessem as experiéncias de
aprendizagem dos alunos. Neste contexto, foi idealizada uma atividade educativa com aves de
rapina, em articulacao com o par pedagdgico, que se enquadrava nos contetidos curriculares de
EM relacionados com a locomog¢do dos animais. Esta iniciativa envolveu contactos com a
empresa “Gaya - Liberdade para Voar’, especializada em educacao ambiental através da
falcoaria, e incluiu uma reuniao com o responsavel para discutir a atividade. O projeto previa a
presenca de aves de rapina na escola, permitindo aos alunos uma experiéncia significativa que
combinaria a observacao direta destes animais com a consolidacao de conhecimentos sobre

estes animais.
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Apesar do cuidadoso planeamento pedagdgico e da articulagao entre as professoras em
formacao, a atividade nao se concretizou devido a falta de adesao necessaria para suportar os
custos envolvidos. Nao obstante, este processo evidenciou a importancia da colaboracao na
concecao de atividades inovadoras e contextualizadas, demonstrando como a parceria
pedagdgica pode potenciar a criagao de experiéncias de aprendizagem que ultrapassam o ensino
tradicional, mesmo quando os constrangimentos praticos impedem a sua implementacao.

No 2.2 CEB, a cooperacao entre professoras em formacao foi fundamental para o
desenvolvimento de projetos interdisciplinares que integraram aprendizagens de vdrias areas do
saber num quadro coeso e motivador.

O projeto “PausadaMente” foi criado e dinamizado pela professora em formacao e pelo par
pedagdgico, com periodicidade semanal, todas as quartas-feiras das 9h as 10h, no espaco da
biblioteca escolar, que cedeu as suas instalacoes para esta iniciativa. Este projeto nasceu da
necessidade identificada de despoletar nos alunos do 2.2 CEB o gosto pela leitura de fruicao,
através da criacao de um ambiente descontraido e propicio a partilha. Paraisso, teve como ponto
de partida a aplicacao de questionarios a todas as turmas acompanhadas durante a PES (nao sé
as turmas de regéncia) para compreender os habitos de leitura e preferéncias literdrias dos
alunos. Estarecolha e andlise de dados permitiu uma planificacao mais fundamentada e ajustada
aos interesses reais da populacao-alvo. Com participacao voluntdria limitada a cinco elementos,
0 projeto pautou-se por sessoes que integravam a leitura coletiva em voz alta de diferentes
géneros textuais, momentos de reflexao e discussao e a partilha de impressoes pessoais sobre
as obras (v. Apéndice J) O ambiente acolhedor, com mdsica ambiente e o lanche que se tornou
tradicao, contribuiu para criar um espaco onde todos se sentiam a vontade para participar,
independentemente da sua experiéncia prévia com a leitura (v. Figura 7).

Figura7
Sessao do projeto "PausadaMente” (27 de novembro de 2024)
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Fonte: Registo fotogrdfico da professora em formacao.

A sessao dedicada a obra O vazio, de Catarina Sobral, destacou-se pela profundidade estética e
culminou na criacdo de uma interpretacao escrita coletiva que demonstrou o envolvimento
criativo dos participantes, uma turma de 6.2 ano que, excecionalmente vieram a uma sessao,
previamente combinado com a Diretora de Turma dos mesmos. Nesta sessao, os participantes
habituais ajudaram na dinamizacao da sessao, explicando, orgulhosamente, em que consistia o
“PausadaMente” e 0 que significava para eles. Desta forma, o projeto permitiu promover o sentido
de pertenca a uma comunidade leitora e estreitar lagos.

Por sua vez, o projeto "Maos que criam, coragdes que partilham: o nosso Natal”, também
desenvolvido com o par pedagdgico, transformou a sala de aula num ambiente imersivo natalicio,
combinando dimensao estética e pedagdgica. Através de uma decoragao envolvente que incluia
uma drvore de Natal na porta, piscas-piscas personalizados no teto e um calenddrio do Advento
interativo, foi criado um espaco que estimulava a criatividade e a aprendizagem (cf. Apéndice K).

Para reforcar o carater interdisciplinar, este projeto integrou um Padlet digital com
seccdes temdticas (musicas, receitas, desafios, sugestoes literdrias), através do qual os alunos
exploraram conteuddos de Portugués e HGP Os desafios do calenddrio combinavam atividades
pedagdgicas, momentos de reflexao sobre valores como a solidariedade, boas acoes e tarefas
criativas que procuravam promover a partilha de tradicées familiares, criando um ambiente de
festa e celebracao que os alunos abracaram com entusiasmo (Figura 8).

Figura 8
Reacdo dos alunos a decoracgao da sala no ambito do projeto "Maos que criam, coragoes que

partilham: o nosso Natal"

Fonte: Registo fotogrdfico da professora em formacao.
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Paralelamente a estes projetos, desenvolveu-se uma cooperacao sistematica no
acompanhamento das aulas de PLNM, através de uma estratégia de apoio diferenciado. A divisao
de responsabilidades entre a professora cooperante, a professora em formacao e o par
pedagdgico possibilitou a criacao de pequenos grupos, com cada uma a acompanhar um grupo
reduzido. O trabalho em grupos reduzidos facilitou a identificacao de dificuldades especificas e a
implementacao de estratégias pedagogicas ajustadas ao perfil de cada aluno.

Em conjunto, estes projetos evidenciaram a importancia do trabalho que se estende para
além da sala de aula, criando pontes com a comunidade educativa. A partilha com encarregados
de educacao, através do livro digital e do Padlet, fez com que fosse possivel valorizar o trabalho
dos alunos e criar oportunidades de didlogo entre a escola e a familia.

A colaboracao com a hiblioteca escolar, patente no projeto “PausadaMente”, ilustra o que
Henderson e Mapp (2002) destacam como parcerias eficazes dentro da comunidade educativa,
comprovando como a articulacao entre diferentes agentes amplia o impacto das iniciativas
pedagdgicas.

Conforme defende Fullan (2007), a mudanca educativa eficaz resulta da criacao de
culturas colaborativas que envolvem todos os membros da comunidade educativa. Os projetos
dinamizados sao a prova disso mesmo, com a criagcao de espacos de participacdo ativa onde
alunos, professores, familias e outros agentes educativos contribuiram para experiéncias de
aprendizagem contextualizadas e significativas.

Deste modo, estes projetos reforcaram competéncias transversais previstas no Perfil do
Aluno a Saida da Escolaridade Obrigatdria (Oliveira-Martins et al., 2017), nomeadamente: a
linguagem e os textos através das atividades de leitura; o pensamento critico e pensamento
criativo, na interpretacdo de obras e criacao de narrativas; o relacionamento interpessoal, no
trabalho cooperativo; a sensibilidade estética e artistica, na apreciacao literaria; e o saber
cientifico, técnico e tecnoldgico, no uso de plataformas digitais. O trabalho conjunto com o par
pedagdgico foi determinante para garantir coeréncia e intencionalidade, alinhando-se com os
principios da interdisciplinaridade defendidos por Pombo (2008) e Leite e Fernandes (2012), que
defendem a importancia da articulacao entre diferentes dreas do saber na construcao de

aprendizagens significativas e contextualizadas.
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3.4. SINTESE DE CAPITULO

Este capitulo sistematiza a experiéncia da PES nos 1.2 e 2.2 CEB, através de uma analise
critica das intervencoes desenvolvidas e do percurso formativo percorrido. A organizagao da
pratica educativa estruturou-se em trés etapas progressivas, observacao, observacao-
cooperacao e intervencao, que possibilitaram uma integracao gradual nos contextos educativos,
complementadas por semindrios e reunides, espacos privilegiados de reflexao e
desenvolvimento profissional.

No 1.2 CEB, a intervencao pautou-se pela implementacao consistente de metodologias
ativas, privilegiando a Aprendizagem Cooperativa e a articulacao de saberes como eixos
estruturantes da pratica. As estratégias adotadas favoreceram uma abordagem integrada do
curriculo, materializada em experiéncias significativas ancoradas em contextos auténticos, que
mobilizaram diversas areas do saber. Esta perspetiva holistica foi particularmente evidente no
trabalho em Portugués, que integrou os cinco dominios das Aprendizagens Essenciais (DGE,
2018a), com recurso a estratégias diversificadas, entre as quais se salientam o uso da literatura
infantil como motor de aprendizagens interculturais e o ensino processual da escrita. Em Estudo
do Meio, privilegiou-se uma metodologia experiencial e de descoberta guiada, centrada na
observacao direta e na experimentacao, potenciando a curiosidade natural dos alunos.

Em contraste com a flexibilidade curricular do 1.2 CEB, a pratica no 2.2 CEB organizou-se
em Unidades Didaticas que procuraram articular as componentes de Portugués e Histdria e
Geografia de Portugal, ainda que lecionadas a turmas de anos distintos, fator que representou
simultaneamente um desafio organizativo e uma oportunidade formativa. Em Portugués, o
trabalho com aturma do 6.2 ano assentou na articulagao coerente dos cinco dominios, através de
estratégias que fomentaram a compreensao leitora, a producao escrita e a oralidade. Jd em HGP,
com a turma do 5.2 ano, a intervencao centrou-se na andlise de fontes histdricas e no trabalho
cooperativo, seguindo uma estrutura tripartida consistente que privilegiou a motivacao, o
desenvolvimento através da descoberta orientada e a consolidacao lidica das aprendizagens.

Complementarmente, a colaboracao em projetos educativos assumiu uma dimensao
transversal a PES, reforcando a importancia do envolvimento ativo em experiéncias
interdisciplinares e com a comunidade. No 1.2 CEB, a participacao no projeto “As abelhas e o futuro

doplaneta” e aidealizacao de atividades complementares exemplificaram o potencial pedagdgico
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da colaboracao. No 2.2 CEB, os projetos “PausadaMente” e “Maos que criam, coracoes que
partilham” ilustraram como a cooperacao pedagdgica pode potenciar aprendizagens
significativas, contextualizadas e alinhadas com os desafios atuais da escola.

Em suma, a PES constituiu um percurso formativo integral, que possibilitou a articulagao
entre conhecimentos tedricos e pratica pedagdgica, consolidando competéncias fundamentais a
profissao docente. Sustentada na colaboracao e na reflexao critica, e ancorada em metodologias
ativas e inclusivas, esta experiéncia evidenciou a complexidade da docéncia contemporanea e
contribuiu para a preparacao da professora em formacao para os desafios da escola do século
XXI.
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4. DIMENSAOQ INVESTIGATIVA — CRIA, IMAGINAE
CONCRETIZA: MUDAM-SE 0S LUGARES, MUDAM-SE
AS HISTORIAS

0 Mestrado em Ensino no 1.2 CEB e de Portugués e Histdria e Geografia de Portugal no 2.2
CEB integra, como componente fundamental, o desenvolvimento de competéncias de
investigacao que permitam construir conhecimento cientifico a partir da pratica pedagdgica.
Reconhece-se, assim, a importancia do professor-investigador, capaz de refletir criticamente
sobre a sua pratica e de implementar estratégias fundamentadas em evidéncias.

Este capitulo é dedicado ao projeto de investigacao desenvolvido no ambito da PES no 1.2
CEB, centrado no estudo de estratégias de planificacao textual e no seu contributo para a
producao escrita de alunos do 2.2 ano de escolaridade. O capitulo organiza-se em seis seccoes
principais, inicialmente, apresenta-se amotivacao e fundamentacgao da tematica,bemcomoasua
relevancia e pertinéncia. Segue-se o enquadramento cientifico e pedagdgico que sustenta
teoricamente a investigacao. Na terceira seccao, identificam-se a questao de investigacao e os
objetivos que orientam o estudo. Posteriormente, descreve-se a metodologia adotada, de
natureza investigagao-acao, e os instrumentos de recolha de dados usados. A quinta seccao
apresenta o desenho das sessoes e a andlise dos dados recolhidos. Por fim, a sexta seccao é
dedicada as consideracoes finais, estabelecendo um didlogo entre a investigacao desenvolvida e
a pratica pedagdgica, evidenciando o impacto do projeto na construcao de uma pratica mais
reflexiva e fundamentada.

Através deste projeto de investigacao, pretendeu-se nao sé contribuir para a melhoria das
praticas de ensino da escrita no 1.2 CEB, como também desenvolver, enquanto professora em
formacao, competéncias de investigacao essenciais a construcao de uma identidade profissional

critica, reflexiva e sustentada.

4.1.MOTIVACAO E FUNDAMENTACAO DO PROJETO

A motivacao da professora em formacao para a realizacao do presente projeto de

investigacao surgiu da observacao sistematica, em diferentes contextos de estagio no ambito da
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Licenciatura, de dificuldades recorrentes dos alunos ao nivel da producao textual, bem como da
andlise dos resultados das provas de afericao. No decorrer dos estagios realizados em turmas do
1.2 CEB, constatou-se que muitos alunos iniciavam as tarefas de escrita sem qualquer preparacao
prévia, o que resultava em textos comideias desconexas, pouca coesao e estruturas incompletas.
Estas dificuldades estavam particularmente associadas a auséncia de um momento explicito de
planificacao, etapa frequentemente subvalorizada no processo de ensino da escrita. A
organizacao do pensamento antes da redacgao era, por isso, pouco explorada, comprometendo a
coeréncia textual e a qualidade global das producdes dos alunos. Com efeito, os resultados
nacionais das Provas de Afericdo de 2024 apontam para dificuldades significativas na
competéncia de escrita dos alunos do 2.2 ano do 1.2 CEB. De acordo com o relatdrio, 18,3% dos
alunos revelaram dificuldades neste dominio, enquanto 38,9% nao conseguiram atingir o
esperado ou nao responderam (Instituto de Avaliacao Educativa [IAVE], 2024). Por conseguinte,
estes dados reforcam a necessidade de implementar estratégias pedagdgicas eficazes, com foco
na planificacdao textual, no sentido de melhorar a qualidade da producao escrita desde os
primeiros anos de escolaridade.

Deste modo, o projeto que aqui se apresenta procurou compreender de que forma o uso
de diferentes estratégias de planificagcao pode contribuir para a melhoria das producoes textuais
individuais, enquadrando a escrita como uma competéncia transversal fundamental nos
processos de ensino e de aprendizagem. Neste sentido, acresce referir que, num mundo cada vez
mais digitalizado, onde a comunicacao escrita assume mudltiplas formas e propdsitos, revela-se
necessario dotar os alunos de estratégias de planificacao eficazes.

A relevancia e pertinéncia da tematica residem, assim, na identificacao de dificuldades
concretas na producao escrita dos alunos, evidenciadas quer por observacao direta, quer por via
dos resultados das provas nacionais, que revelam a urgéncia de promover estratégias que
incluam a planificacao como etapa essencial. Este projeto pretende, portanto, contribuir parauma
pratica pedagdgica mais consciente, intencional e fundamentada, com efeitos concretos na

qualidade das aprendizagens.
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42. ENQUADRAMENTO CIENTIFICO E PEDAGOGICO

42 .1. Ensino da escrita

A escrita pode ser definida como um sistema de representacao grafica da linguagem, que
permite a comunicacgao através de simbolos visuais. Mais do que uma simples transcricao da
oralidade, constitui uma modalidade auténoma da linguagem, com caracteristicas, funcoes e
processos proprios (Carvalho, 2013). Enquanto a oralidade se distingue pela presenca fisica dos
interlocutores, pelo imediatismo e pelo recurso a elementos prosddicos e paralinguisticos, a
escrita caracteriza-se pela distancia entre emissor e recetor, pela permanénciano tempo, poruma
maior densidade lexical, estruturas sintdticas mais complexas e pela necessidade de explicitacao
das referéncias (Fonseca, 1992; Camps, 2005).

A aprendizagem da escrita nao se inicia com o ensino formal, mas comeca precocemente
através do contacto com a linguagem escrita no meio envolvente. Ferreiro e Teberosky (1999)
demonstraram que as criancas desenvolvem concec0es iniciais sobre a escrita por via da
interacao com materiais escritos presentes no quotidiano, formulando hipéteses sobre o seu
funcionamento. Estas experiéncias iniciais influenciam significativamente a apropriacao do
c6digo escrito e constituem a base sobre a qual assentam as aprendizagens formais (Mata,
2008).

Neste sentido, o ensino e a aprendizagem da escrita desenvolvem-se através de
diferentes fases que acompanham o percurso escolar dos alunos. Numa fase inicial, centra-se na
apropriacao do cddigo, centrada na correspondéncia grafema-fonema e na dimensao grdfica.
Segue-se uma fase de consolidacao da competéncia compositiva, com a producao de textos
simples. Posteriormente, avanca-se para uma fase de diversificacao dos géneros textuais e,
finalmente, o aperfeicoamento, pautado pela revisao e pela adequacao dos textos as diferentes
finalidades comunicativas (Barbeiro & Pereira, 2007; Pereira, 2002).

Neste percurso evolutivo, a escrita constitui uma competéncia fundamental e
amplamente requisitada na sociedade contemporanea, sendo essencial que os individuos sejam
capazes de produzir textos variados, adequados a diferentes contextos e finalidades (Barbeiro &
Pereira, 2007; Carvalho, 2013). Considerando a complexidade inerente ao processo de escrita,

importa compreender as diversas dimensoes que intervém no ato de escrever.
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De acordo com Barbeiro e Pereira (2007), a producao textual mobiliza trés competéncias
fundamentais: compositiva, ortografica e grdfica. No que concerne a primeira, a competéncia
compositiva, de acordo com os autores supracitados, corresponde a capacidade de “combinar
expressoes linguisticas para formar um texto” (p.5). Logo, segundo Carvalho (1999), afigura-se
como um dos maiores desafios no ensino da escrita no 1.2 CEB. Por sua vez, a competéncia
ortogrdfica refere-se a capacidade de aplicar corretamente as normas que regem a
representacao escrita das palavras da lingua. Por ultimo, a competéncia grafica estd relacionada
com a aptidao para representar graficamente os sinais que formam a escrita num suporte
material.

A medida que os alunos progridem, as competéncias grafica e ortografica tendem a
automatizar-se, o que Ihes permite dedicar maior atencao a competéncia compositiva (Barbeiro
& Pereira, 2007). Esta (ltima, porém, mantém-se como um processo ativo e flexivel, uma vez que
cada texto requer decisoes especificas de organizacgao, selecao lexical e estrutura discursiva.
Fonseca (1992) salienta que escrever exige mais do que registar ideias, ou seja, requer a
construcao de marcos de referéncia internos que garantam a autonomia do texto em relagao ao
contexto imediato de producao. A autora citada realca ainda que o texto escrito precisa de
estabelecer as suas préprias coordenadas espaciais e temporais, explicitando aspetos que na
comunicacao oral seriam inferidos do contexto partilhado entre os interlocutores.

Por conseguinte, o processo de escrita nao se restringe a uma mera transcricdo de ideias
previamente definidas, pois envolve diferentes niveis de decisao, desde a organizacao dos
conteddos a escolha de palavras e expressoes especificas. Por este motivo, é recomendavel que
o0 ensino da escrita fomente a capacidade de explorar multiplas possibilidades e de geri-las de

forma a produzir textos coerentes, coesos e adequados as suas finalidades.

4.2.2. 0 papel do professor no processo de escrita

O professor desempenha um papel central no desenvolvimento da competéncia escrita
dos alunos, nao s6 enquanto transmissor de saberes, mas sobretudo enquanto mediador e
facilitador de experiéncias significativas de escrita. De acordo com Barbeiro e Pereira (2007), esta
funcao organiza-se em torno de seis principios orientadores: o0 ensino precoce da producao

textual, a pratica intensiva da escrita, o ensino do processo (planificacao, textualizacao e revisao),

82



a exploracao de géneros textuais diversificados, a regulacao da producao textual e a gradual
complexificacdo das atividades propostas. Estes principios sustentam uma abordagem
pedagdgica sistematica, que visa desenvolver as capacidades dos alunos e fomentar o contacto
com textos social e culturalmente relevantes.

Cassany et al. (1994) ampliam esta perspetiva ao sublinhar que o ensino da escrita nao se
deverestringir a simples transmissao de técnicas, mas sim promover a comunicagao, a expressao
pessoal e a participacao social dos alunos.

A par disto, Amor (2003) defende a necessidade de uma “pedagogia integrada da escrita”,
que ultrapassa a visao tradicional centrada no produto final. A autora supracitada propoe que o
professor crie situacoes auténticas de escrita, em que os alunos escrevam com propositos reais
e para destinatdrios concretos, promovendo, assim, um envolvimento mais significativo com o
processo. Salienta, ainda, a importancia de implementar praticas regulares e sistematicas de
escrita, articuladas com outras competéncias linguisticas, num percurso que designa por “escrita
recursiva’, conceito que remete para a natureza nao linear do processo, caracterizado por
constantes avancos e recuos entre as suas diferentes fases.

Esta abordagem integrada posiciona o professor como mediador entre o ensino formal e
a valorizacao da escrita em contextos reais. Neste processo, é fundamental que o professor
promova uma relagao positiva dos alunos com a escrita. Como salienta Barbeiro (2001), é crucial
“proporcionar a descoberta das potencialidades desta forma de expressao, quer em termos
comunicativos, quer em termos criativos e expressivos” (p. 74).

Para além deste papel mediador, o professor é também responsavel por criar um
ambiente de aprendizagem positivo, que favoreca a superacao das dificuldades associadas a
escrita. De acordo com o autor supracitado, a valorizacao das conquistas individuais e a criacao
de experiéncias gratificantes sao estratégias eficazes para reforcar a confianca dos alunos nas
suas capacidades, contribuindo para o desenvolvimento de uma relagao mais segura, auténoma

e significativa com a escrita.

4.2 3. Etapas da producao textual

O processo de escrita estrutura-se em trés etapas fundamentais, que se articulam de

forma dinamica e recursiva ao longo da producao textual: planificacao, textualizagao e revisao
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(Barbeiro & Pereira, 2007). A escrita, mais do que um simples exercicio técnico, constitui um ato
de comunicacao complexo, que envolve muiltiplas decisoes e ajustes ao longo do processo. Como
referem Cassany et al. (1994), escrever é uma atividade multidimensional que integra fatores
cognitivos, sociais e culturais, e nao apenas operacoes mecanicas.

A planificacao assume um papel essencial na defini¢ao dos objetivos, na organizagao dos
contetdos e na estruturacao dainformacao. Esta fase inclui também a antecipacao dos efeitos do
texto no leitor e a escolha de estratégias adequadas a sua construcao (Pereira, 2008). De acordo
com Flower e Hayes (1981) e Hayes (2012), a escrita tem inicio antes da redacao propriamente
dita, através da ativacao e selecao de ideias relevantes. Nesta perspetiva, a planificacao nao
constitui apenas uma etapa preliminar, mas um momento estruturante que condiciona as
decis6es tomadas nas fases seguintes.

A textualizacdo, por sua vez, consiste na transformacao de ideias planificadas em
expressoes linguisticas organizadas. Este processo requer a articulacao coerente e coesa do
discurso, implicando decisées quanto a estrutura frasica, a progressao temadtica e a selecao
lexical. A capacidade de passar do pensamento a linguagem escrita de forma eficaz estd
diretamente dependente da qualidade da planificacao prévia, o que reforca a centralidade desta
componente.

A revisao completa o processo, assumindo um carater reflexivo e metacognitivo. Envolve
a leitura critica do texto produzido, a sua avaliacao e a reformulacao de aspetos como a
organizacao, a correcao linguistica ou a adequacao ao destinatdrio (Barbeiro & Pereira, 2007). A
revisao permite, assim, melhorar o texto e repensar o préprio percurso de escrita, dando lugar a
novas planificacdes e reorganizacoes.

Estas trés fases nao se sucedem de forma linear, mas interagem entre si de forma
recursiva e adaptdvel, consoante o tipo de texto, o contexto e o perfil de quem escreve. Como
afirma Barbeiro (2001), “o texto (o produto) ndo nasce sem o processo” (p. 65), sendo este
marcado por uma diversidade de decisdes que vao desde “o desenho das letras, a ortografia, a
construcao frasica, até a organizacao em grandes unidades” (pp. 65-66). A complexidade da
escrita manifesta-se na forma como:

A diversidade e a recursividade entre as componentes de planificagao, de redacao e de revisdo exigem ao sujeito a capacidade de as

manter atuantes ao longo do processo e de tratar a informagao segundo perspetivas como a correcao linguistica, a adequacao ao

conhecimento do destinatdrio, a escolha estratégica para alcangar os objetivos (Barbeiro, 2001, p. 66).
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Neste ambito, Barbeiro e Pereira (2007) identificam um conjunto de estratégias
pedagdgicas que podem ser mobilizadas pelo professor no sentido de apoiar os alunos ao longo
das diferentes fases do processo de escrita, organizadas em duas grandes vertentes: i) acao
sobre o processo e ii) acao sobre o contexto. No que concerne a primeira, incluem-se estratégias
como: a facilitacao processual, que implica o apoio sistemdtico as fases de planificacao,
textualizacao e revisao; a escrita colaborativa, que promove a interacao entre pares com o intuito
de resolver problemas e partilhar ideias durante o processo; e a reflexao sobre a escrita, que
incentiva os alunos a analisar os proprios textos e as decisdes tomadas ao longo do processo.

Ja relativamente a acao sobre o contexto, evidencia-se a integracao de saberes, que
articula a escrita com diferentes componentes do curriculo e ativa conhecimentos prévios dos
alunos, e a realizacao de funcdes, que permite usar a escrita para diferentes finalidades como
organizar ideias ou expressar sentimentos.

Complementarmente, Cassany et al. (1994) defendem a criacao de situacdes de escrita
auténticas e significativas, que aproximem a escrita das comunicagoes reais. Para isso, sugerem
que as propostas didaticas envolvam: diversificar os contextos e propdsitos da escrita; trabalhar
com géneros textuais socialmente relevantes; simular comunicagoes reais; e incentivar areflexao
sobre os diferentes usos sociais da linguagem escrita. Esta abordagem contribui para reforcar a
pertinéncia e a funcionalidade da escrita, ao conferir-lhe um lugar de destaque na construcao do
conhecimento e na participacao social.

Para além desta perspetiva processual, Camps (2005) destaca a natureza dialdgica da
escrita, ao defender que os textos ndo sao “produtos fechados em si mesmos”, mas estabelecem
relagdes com outros textos num didlogo permanente (p. 11). A escrita €, assim, uma atividade
social e discursiva, na qual o escrevente dialoga com os préprios conhecimentos, com o universo
de representacoes de que dispGe e com outras vozes e textos que permeiam o contexto em que
escreve.

Neste quadro, a planificacao textual ganha relevancia acrescida no contexto deste projeto
de investigacdo, uma vez que se assume como a base estrutural da producdo escrita. E através
dela que o autor ativa o conhecimento prévio, define a intencao comunicativa e estrutura o
contetido de acordo com o publico e o objetivo do texto. Este processo permite que cada elemento
textual tenha um propdsito e lugar especifico na construcao do sentido (Niza et al,, 2011),

fomentando a clareza, a eficacia comunicativa e a profundidade dos textos produzidos.
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4.2.4. Preparacao para a escrita: algumas estratégias

pedagdgicas

A escrita, enquanto atividade altamente regulada e nao espontanea, requer uma fase
preparatdria que antecede a redacao propriamente dita. Este momento assume-se como uma
etapa de impregnacao do imaginario e de organizacao do pensamento, elementos fundamentais
para o sucesso da producao textual. Como salienta Pereira (2000), uma das maiores dificuldades
dos alunos reside precisamente na passagem do pensamento para a escrita, quando esta nao é
antecedida por uma preparacao adequada. Neste sentido, e considerando os pressupostos da
Pedagogia da Escrita, revela-se imprescindivel implementar uma metodologia de ajuda a escrita,
ou seja, um momento especifico dedicado a ensinar a escrever, que forneca aos alunos
ferramentas e estratégias que facilitem este processo complexo. Esta fase preparatdria reveste-
se de especial importancia nos primeiros anos de escolaridade, periodo em que 0s alunos estao a
desenvolver e consolidar as suas competéncias de escrita e necessitam de um acompanhamento
estruturado e intencional.

Focando a atencao especificamente na facilitacdo processual da planificacao, Barbeiro e
Pereira (2007) salientam aimportancia de propor atividades que promovam a ativacao, selecao e
organizacao de conteudos. Estratégias como o brainstorming, os esquemas de ideias ou 0s
planos-guia ajudam os alunos a estruturar o texto de forma mais coesa e deliberada, contribuindo
para decisdes mais conscientes durante o processo de escrita.

As grelhas estruturadas revelam-se particularmente Uteis para orientar a organizacao do

nou "o

texto e podem incluir campos como “personagens”, “local”, “tempo” e “acontecimentos” para

1] 1]

textos narrativos. Graham e Harris (2005) demonstraram a eficdcia destas estruturas de apoio na
promoc¢ao da competéncia de planificacao, sobretudo quando combinadas com estratégias de
autorregulacao, que envolvem os alunos na monitorizacao do préprio processo de escrita. Ainda
neste dominio, 0s mapas conceituais e as teias de ideias constituem recursos visuais que facilitam
a organizacgao espacial do pensamento. Sequndo Novak e Canas (2008), estas representacoes
graficas ajudam os alunos a estabelecer ligacdes entre conceitos, contribuindo para uma
planificacao mais coerente e estruturada.

No ambito da escrita colaborativa, Barbeiro e Pereira (2007) destacam praticas como a

elaboracdo conjunta de planos, a comparacao de listas de ideias ou a construcao partilhada de
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esquemas. Estas atividades promovem a reflexao coletiva e o confronto de perspetivas, aspetos
que facilitam a organizacao do conteddo. Complementarmente, a reflexao metadiscursiva
durante a planificacao manifesta-se igualmente pertinente. Atividades como as conferéncias
com o professor, nas quais os alunos explicam as suas intencoes e estratégias, ou a apresentacao
dos planos a turma, com o objetivo de recolher sugestdes e comentdrios dos colegas, contribuem
para consolidar ideias e adequar a estrutura do texto antes da redacao.

Considerando as especificidades do 2.2 ano de escolaridade, importa salientar estratégias
adaptadas as caracteristicas cognitivas desta faixa etdria. Sim-Sim (2007) sublinha que o
desenvolvimento da competéncia escrita, nesta fase, deve articular-se com o da compreensao
leitora, estabelecendo sinergias que beneficiem ambos os processos. Neste contexto, atividades
como o desenho de preparacdo permite aos alunos organizar visualmente as suas ideias antes de
as converterem em texto escrito. Por outro lado, os didlogos orientados sobre o tema revelam-se
eficazes naverbalizacao e organizacao oral das ideias, facilitando a posterior textualizacao. Viana
(2002) reforca esta articulacao entre oralidade e escrita, defendendo que “melhor falar para
melhor ler” se aplica igualmente a producao escrita, pois a organizacao oral do discurso constitui
uma base sélida para a estruturacao textual.

A dimensao lidica assume, também, particular importancia no trabalho com alunos do
2.2ano. Como referem Flower e Hayes (1981), abordagens Itdicas ndo comprometem o rigor
pedagdgico, antes criam condicoes favoraveis a aprendizagem, respeitando as caracteristicas
cognitivas desta faixa etdria.

A implementacao destas estratégias deve ser gradual e sistemdtica, permitindo aos
alunos interiorizar progressivamente 0s processos associados a planificacao. Para tal, é
fundamental que o professor modele explicitamente as estratégias, demonstre como podem ser
aplicadas em diferentes contextos e proporcione multiplas oportunidades de pratica, com

feedback construtivo e orientacao individualizada.

4.2.5. A escrita nas Aprendizagens Essenciais de Portugués

No contexto educativo do 1.2 CEB, e em particular no 2.2 ano, assume especial relevancia
o desenvolvimento de competéncias de escrita estruturada e significativa. De acordo com as

Aprendizagens Essenciais de Portugués para este nivel de ensino, é esperado que os alunos
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adquiram capacidades especificas na producao textual, nomeadamente a competéncia de
“planear, produzir e avaliar os seus prdprios textos” (DGE, 2018a, p.7).

A anadlise detalhada deste documento orientador evidencia a importancia atribuida ao
processo de planificacao textual, que se enquadra no dominio da Escrita. Este dominio contempla
também aspetos relacionados com a consciéncia fonoldgica e ortografica, sendo esperado que os
alunos consigam “representar por escrito os fonemas através dos respetivos grafemas e digrafos,
incluindo os casos que dependem de diferentes posicoes dos fonemas ou dos grafemas na
palavra” e “indicar as possibilidades de representar na escrita as relacdes fonema-grafema e
grafema-fonema mais frequentes” (DGE, 2018a, pp.7-8).

Especificamente em relacao a planificacao e producao textual, as Aprendizagens
Essenciais determinam que os alunos devem ser capazes de “redigir textos coerentes e coesos
com recurso a elementos como a concordancia entre constituintes, a correlacao de tempos
verbais, a sinonimia e a pronominalizagao”, assim como de “articular segmentos do texto através
do emprego de elementos gramaticais que marcam relacdes de tempo e causa” (DGE, 20183,
pp.8-9).

Estes descritores de desempenho evidenciam a necessidade de implementar estratégias
pedagdgicas especificas que promovam o desenvolvimento da competéncia escrita, em
particular ao nivel da organizacao das ideias, da estrutura narrativa e da articulacao entre os
diferentes elementos do texto. Neste sentido, as interven¢oes educativas planeadas no ambito
deste projeto visaram precisamente responder a estas orientacGes, contribuindo para a
consolidacao das aprendizagens essenciais no dominio da Escrita, conforme sera desenvolvido

no ponto 4.5.

43. QUESTAO DE INVESTIGACAO E OBJETIVOS

A definicao de uma questao de investigacao constitui um dos momentos cruciais de
qualquer projeto de investigacao, uma vez que orienta todo o processo subsequente e estabelece
os limites do estudo. Como salientam Quivy e Campenhoudt (2019), a questao de investigagao
funciona como um fio condutor, conferindo coeréncia ao percurso e direcionando as decisdes
metodoldgicas e analiticas ao longo da investigacao. Uma questao bem formulada deve ser clara,

exequivel e pertinente, permitindo a construcao de conhecimento valido e relevante para o
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dominio em estudo (Amado, 2017). No contexto especifico da investigacdo em educacao,
Coutinho (2015) reforca que a questao de partida deve refletir ndo apenas a curiosidade cientifica
do investigador, mas também a relevancia pedagadgica e as possibilidades de aplicacao pratica
dos resultados.

Tendo em consideracdo estes pressupostos tedricos e atendendo ao contexto deste
projeto de investigacao, centrado no desenvolvimento de competéncias de escrita no 1.2 CEB,
optou-se por focar o trabalho no texto narrativo. Esta escolha justifica-se pela sua centralidade
nos primeiros anos de escolaridade, como destacam as Aprendizagens Essenciais de Portugués
do 2.2 ano (DGE, 2018a), e por estar em conformidade com os contetidos programaticos
trabalhados na turma durante aimplementacao do projeto.

Assim, o presente projeto orienta-se pela seguinte questao de partida: De que forma o uso
de diferentes estratégias de planificacao influencia a escrita de textos no 2.2ano do 1.2 CEB?. Esta
questao foi formulada tendo em consideracao os critérios de qualidade propostos por Quivy e
Campenhoudt (2019), nomeadamente a clareza, a exequibilidade e a pertinéncia. A sua
formulacao procurou ser clara e precisa nos conceitos utilizados, realista face ao contexto de
investigacao e relevante para o campo da educagao (Amado, 2017).

Por seu turno, foi delineado um objetivo geral do projeto, que consiste em avaliar os
contributos do uso de diferentes estratégias de planificacao para a qualidade das producoes
textuais individuais de alunos do 2.2 ano do 1.2 Ciclo do Ensino Basico. Agregados a este,
encontram-se outros mais especificos, nomeadamente: j) caracterizar o ensino da escrita e as
componentes da producao textual; ii) explicitar estratégias pedagdgicas de planificacao textual;
iii) refletir sobre as estratégias promotoras do desenvolvimento de competéncias de escrita
propostas nas Aprendizagens Essenciais de Portugués do 1.2 CEB; e iv) planificar e implementar
percursos de aprendizagem em que se promova o uso de estratégias de planificacao na producgao
textual.

A definicao destes objetivos segue uma ldgica da investigacao qualitativa em educacao
(Amado, 2017), sendo que privilegia a compreensao dos processos e a melhoria das praticas
educativas. A articulacao entre os objetivos permite uma abordagem sistematica ao problema em
estudo, possibilitando a recolha e analise de dados significativos para responder a questao de

partida.
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4.4. METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

A investigacdo-acao foi selecionada como estratégia de investigacao por constituir uma
abordagem particularmente adequada a estudos em contexto educativo. Segundo Cohen et al.
(2018), esta metodologia caracteriza-se por ser sistematica, reflexiva e focada na melhoria das
praticas educativas, permitindo aos professores investigarem e desenvolverem o seu trabalho
pedagdgico. Esta opcao metodoldgica relaciona-se intimamente com a concecao atual do
professor como investigador e critico da sua prdpria prética, tal como defendido por Alarcao
(2001a), que destaca a importancia de uma atitude reflexiva e investigativa no desenvolvimento
profissional docente. Neste sentido, a investigacao-acao permite ao professor em formacao
assumir um papel ativo na construcao do conhecimento profissional, ultrapassando a mera
aplicagao de teorias e técnicas produzidas externamente (Maximo-Esteves, 2008).

De acordo com Kemmis e McTaggart (2005), a investigacao-acao distingue-se pela sua
natureza ciclica, que inclui quatro momentos sequenciais e interligados: i) planificacao, ii) agao, iii)
observacao e iv) reflexao. No contexto especifico deste projeto, estes momentos concretizaram-
se da seguinte forma:

i) A fase de planificacao envolveu a identificacdao do problema (dificuldades dos
alunos na producao textual), a definicdo da questao de investigacao e dos
objetivos, bem como a elaboracao do plano de intervencao. Neste projeto, esta
fase contemplou a selecao de diferentes estratégias de planificacao textual a
implementar (lista de palavras, esquema de ideias e grelha estruturada), a
preparacao dos materiais necessarios e a definicao dos instrumentos de recolha
de dados:

ii) O momento de acao correspondeu a implementacao das intervencoes
pedagdgicas planeadas, materializando-se nas cinco sessoes realizadas com os
alunos, que incluiram o diagndstico inicial, a aplicacao das trés estratégias de
planificacao textual distintas e a avaliacao final, na qual as criancas puderam
escolher autonomamente a estratégia preferida;

iii) A observacao consistiu narecolha sistematica de dados durante aimplementacao
do plano, recorrendo-se a diversos instrumentos, nomeadamente registos

fotogrdficos, grelhas de andlise das producdes textuais e anotacoes relativas as
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interacoes verbais ocorridas durante as sessoes, com o objetivo de documentar o
processo e os resultados das intervencoes, permitindo uma compreensao da
influéncia das diferentes estratégias de planificacao na qualidade dos textos
produzidos pelos alunos;

iv) Por fim, areflexao envolveu a andlise critica dos dados recolhidos, a avaliacao dos
resultados e a identificacao de possiveis ajustes. Neste projeto, a reflexao
desenvolveu-se ao longo de todo o processo, permitindo adaptagdes no decurso
daintervencao, e culminou na andlise final dos resultados, estabelecendo relagoes
entre as estratégias implementadas e a qualidade das producoes textuais dos
alunos.

Este ciclo de investigacdo-acao possibilita, como destacam Carr e Kemmis (2003), uma
abordagem dinamica e flexivel, que permite ao professor-investigador reajustar continuamente
a sua pratica com base nas evidéncias recolhidas e nas reflexdes realizadas. Amado (2017)
salientatambém que ainvestigacao-acao é especialmente relevante quando se pretende estudar
uma situacao com o intuito de melhorar a qualidade da acao dentro da mesma, aspeto que estd
alinhado com o propdsito deste projeto, nomeadamente quanto a compreender e a melhorar as
praticas relacionadas com o ensino da escritano 2.2 ano do 1.2 CEB.

Adicionalmente, considerando a natureza das producdes textuais dos alunos e a
necessidade de uma interpretacao sistematica destes documentos, a andlise de contetido
constituiu também uma opcao metodoldgica relevante neste estudo. De acordo com Bardin
(2016), aandlise de contetido consiste num conjunto de técnicas de andlise das comunicacoes que
utiliza procedimentos sistemadticos e objetivos da descricao do contetido das mensagens. No
contexto deste projeto, esta metodologia permitiu analisar as producdes escritas das criancas
através de parametros predefinidos, possibilitando uma avaliacao da evolucao da qualidade dos
textos ao longo das diferentes intervencoes.

Assim, a adocao desta metodologia revela-se particularmente pertinente, nao sé pela sua
adequacao ao contexto educativo em analise, mas tamhém pelo seu potencial transformador,
uma vez que possibilita mudangas nas escolas e favorece uma abordagem democratica e
colaborativa nos processos de ensino e de aprendizagem, contribuindo para a construcao

partilhada de conhecimento (Creswell, 2011).
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4.41. Técnicas e instrumentos de recolha de dados

Uma etapa preponderante no desenvolvimento de um projeto de investigacao
corresponde a selecao de técnicas e instrumentos de recolha de dados. De acordo com Amado
(2017), adiversificacao das técnicas e dos instrumentos permite uma compreensao mais ampla e
rigorosa do objeto de estudo. Esta perspetiva é corroborada por Coutinho (2015), que destaca a
importancia da triangulacao metodoldgica para assegurar a validade e afiabilidade dos resultados
em investigacdo qualitativa. Também Stake (2009) enfatiza que a recolha de dados através de
multiplas fontes permite ao investigador obter uma visao mais completa e precisa do fendmeno
estudado. Neste sentido, para esta investigacao elegeram-se técnicas e instrumentos
complementares, descritos em seguida, que possibilitaram a recolha de dados em diferentes

momentos e perspetivas.

Observacao participante

Como destaca Amado (2017), a observacao participante possibilita um contacto direto
com os fendmenos que se pretende estudar, o que permite a compreensao dos contextos, das
experiéncias e dos processos. No ambito deste projeto, recorreram-se a dois tipos de observacao,
aplicados em momentos distintos. Numa fase inicial, privilegiou-se a observacao nao
participante, possibilitando a investigadora compreender as praticas espontaneas dos alunos na
producao textual, sem induzir estratégias especificas de planificagao. Esta opcao é sustentada
por Estrela (1994), que realca a importancia desta abordagem para a familiarizacdo com o
ambiente educativo. Posteriormente, durante a implementacao das estratégias de planificacao,
adotou-se uma observacao participante, em que a investigadora orientou ativamente a aplicacao
das diferentes estratégias e interagiu com os alunos. Esta transicao justifica-se, sequndo
Maximo-Esteves (2008), pela prdpria natureza da investigacao-acao, que exige a intervencao
direta do investigador no processo que esta a estudar, implementando estratégias especificas e

avaliando os seus efeitos.

Grelha de analise de conteldo
Para a analise sistemadtica das producoes textuais dos alunos, foi desenvolvida uma

grelha de andlise de conteddo (v. Apéndice L), centrada nos textos produzidos. Esta grelha foi
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estruturada com base nos critérios de avaliagao usados nas Provas de Afericao do 2.2 ano e nas
Aprendizagens Essenciais (DGE, 2018a), de Portugués do 2.2 ano do 1.2 CEB, garantindo a sua
adequacao aos objetivos curriculares deste nivel de ensino. Adicionalmente, foi incluida a
dimensao da criatividade, considerada relevante para uma avaliacao holistica da escrita dos
alunos, de acordo com a perspetiva de Alves e Limpo (2015), que defendem a importancia de
valorizar aspetos criativos e originais no 1.2 CEB.

A grelha foi organizada em cinco parametros principais: estrutura da narrativa, tema e
pertinéncia, coeréncia e coesao, criatividade, e morfologia e sintaxe. Cada um destes parametros
foi avaliado segundo quatro niveis de desempenho, do nivel 1 (desempenho insuficiente) ao nivel
4 (desempenho excelente). Esta estruturacao permitiu, como refere Bardin (2016), uma andlise
objetiva e sistemdtica do conteudo, facilitando a identificacao de padroes e a comparacao da

evolucao das producoes textuais ao longo das diferentes intervencoes.

Grupo focal

Para recolher dados sobre as perspetivas dos alunos relativamente as estratégias de
planificacdo usadas, recorreu-se a técnica de grupo focal. Sequndo Morgan (1997), esta técnica
permite aceder as perce¢oes, sentimentos e experiéncias dos participantes num contexto
interativo. No final de cada sessao de intervencao, incluindo a ultima sessao de avaliacao, foi
realizada uma breve reflexao coletiva com os alunos, orientada por um conjunto de questoes
especificas sobre a estratégia usada (v. Apéndice M). Estas sessdes foram registadas em dudio e
posteriormente transcritas, permitindo captar as opinides dos alunos quanto a utilidade, facilidade
de uso e preferéncias relativamente as estratégias exploradas.

Como referem Barbour e Kitzinger (1999), esta abordagem é especialmente adequada em
contextos com criancas, por criar um ambiente mais descontraido e semelhante ao didlogo
natural em sala de aula, o que facilita a expressao espontanea de opinides.

Registos fotogrdficos

Complementarmente, foram realizados registos fotogrdficos sistemadticos das producoes
textuais e das planificacées desenvolvidas pelos alunos em cada sessao. Esta documentacao
visual permitiu preservar com fidelidade as caracteristicas originais dos trabalhos, favorecendo
uma andlise mais detalhada e rigorosa do processo de desenvolvimento da escrita. Cohen et al.

(2018) referem que os registos fotograficos constituem importantes evidéncias em investigacao
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qualitativa, ao conservarem detalhes que podem escapar em transcri¢oes ou descricoes textuais.
Flick (2009) acrescenta que os dados visuais sao particularmente relevantes em estudos sobre
processos de aprendizagem, pois permitem observar a evolucao dos produtos ao longo do tempo.
Estes registos foram usados quer para fins de andlise documental, quer parailustrar e sustentar
as conclusoes do estudo.

Durante todo o processo de investigacao, foram respeitados principios éticos
fundamentais no ambito da investigacao em contexto educativo. A confidencialidade e
anonimato dos participantes foram assegurados através da codificacao dos nomes dos alunos
em todos os instrumentos e na apresentacao dos resultados. As producdes escritas e os registos

fotogrdficos foram utilizados exclusivamente para fins de investigacao.

4.4 2. Caracterizacao dos participantes

A implementacao desta estratégia de investigacao-acao decorreu no contexto educativo
de uma turma do 2.2 ano do 1.2 CEB, acompanhada pela professora em formacao durante a PES.
A turma era composta por 20 alunos, com uma distribuicao equitativa entre géneros (10 do sexo
feminino e 10 do sexo masculino), com idades compreendidas entre os sete e 0s oito anos.

Entre os alunos, dois beneficiavam de medidas universais de apoio a aprendizagem e a
inclusdo, conforme previsto no Decreto-Lei n.2 54/2018. A turma integrava ainda uma crianca
com PLNM, cuja participacao no projeto foi acompanhada com especial aten¢ao a sua progressiva
adaptacao linguistica.

A selecao dos participantes sequiu um processo de amostragem por conveniéncia
(Coutinho, 2015), considerando o contexto de estdgio da investigadora. Como refere Amado
(2017), em investigacao qualitativa, mais importante do que a representatividade estatistica da
amostra é a sua adequacao aos objetivos do estudo. Neste caso, a escolha de uma turma do 2.2
ano revelou-se pertinente, por se tratar de um momento crucial no desenvolvimento das
competéncias de escrita, conforme estabelecido nas Aprendizagens Essenciais (DGE, 2018a) de
Portugués para este nivel de ensino.

Importa ainda referir que a sala de aula estava organizada de acordo com os principios da

Aprendizagem Cooperativa, com as mesas dispostas em cinco grupos de quatro elementos. Esta
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configuracao favoreceu aimplementacao de algumas das estratégias de planificacao textual que
envolviam momentos de partilha e discussao entre pares.

Adicionalmente, a turma evidenciava necessidades de desenvolvimento na consolidacao
das competéncias de escrita, aspeto que reforcou a pertinéncia e oportunidade da intervencao.
Uma caracterizacdo mais detalhada da turma e do contexto educativo encontra-se no

subcapitulo 2.2. do presente relatdrio de estdgio.

45. INTERVENCOES EDUCATIVAS

O presente projeto de investigacao-acao foi desenvolvido ao longo de cinco sessoes, com
aduracao aproximada de uma hora e trinta minutos cada. As sessoes integraram-se plenamente
nas aulas de Portugués assumidas pela professora em formacao, nao tendo sido necessario
agendar aulas extra ou alterar a organizacao do calendario de regéncias. Esta integracao
assegurou a naturalidade da intervencao e garantiu a sua viabilidade no contexto real.

O projeto intitulado “Cria, imagina e concretiza: mudam-se os lugares, mudam-se as
histdrias” encontrou a sua inspiracao literaria em duas referéncias: Trés Histdrias do Futuro, de
Luisa Ducla Soares e o verso camoniano “Mudam-se os tempos, mudam-se as vontades”. Esta
formulacao funciona como elemento integrador de toda a sequéncia didatica, proporcionando
uma identidade coesa ao projeto que articula as sessbes numa progressao ldgica de
desenvolvimento de competéncias de planificacao textual. O titulo sintetiza as trés etapas do
processo de escrita: “cria” refere-se a criagao das personagens que o0s alunos desenvolveram,
“‘imagina” corresponde a planificacao das histdrias protagonizadas por essas personagens, e
“concretiza” abrange as etapas de textualizacao e revisao, demonstrando como diferentes
lugares podem inspirar diferentes histdrias através das personagens criadas.

As sessoes foram organizadas de forma progressiva, permitindo uma evolucao
sistematica na aprendizagem e aplicacao de diferentes estratégias de planificagao textual, desde
amais simples até a mais complexa. Entre cada sessao, os textos produzidos foram corrigidos e
devolvidos aos alunos com feedback escrito personalizado e um autocolante distintivo,
permitindo que cada aluno recebesse orientacoes especificas antes da intervencao sequinte,
numa légica de avaliagao formativa continua que promoveu a reflexao sobre os préprios textos e

a incorporacao de melhorias progressivas. O foco da intervencao centrou-se na producao de
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textos narrativos, com especial atencao a coeréncia e a estrutura textual ao longo do processo de
escrita. A sequéncia de trabalho desenvolveu-se através de cinco momentos distintos: uma
sessao de diagndstico inicial das competéncias de escrita dos alunos, seguida de trés sessoes de
intervencao centradas em diferentes estratégias de planificacao textual aplicadas em contextos
espaciais diferentes, culminando numa sessao final de avaliacao da intervencao e andlise da
autonomia dos alunos na escolha e aplicacao das estratégias trabalhadas, conforme
sistematizado na Tabela 4.

Tabela 4

Organizacdo das sessées do projeto de investigacao

Sessdao | Tipode sessao | Estratégia de planificacao

12 Diagndstico inicial

Uso espontaneo

2.2 Intervencao Listade palavras
32 Intervencao Esquema de ideias
42 Intervencao Grelha estruturada

52 Avaliacao final Escolha auténoma

Durante as sessoes de intervencao, o trabalho dos alunos contemplou sistematicamente
trés momentos: planificacao, textualizacao e revisao, sequindo o modelo processual da escrita
apresentado no enquadramento tedrico (cf. ponto 4.2.3). A especificidade de cada sessao residiu
na estratégia de planificacao usada, procurando-se aferir o impacto de cada uma na organizacao,
coeréncia e criatividade dos textos produzidos. A seguir, apresenta-se a descricao de cada
sessao, com indicacao dos objetivos, estratégias usadas e aspetos relevantes para a andlise da

intervencao.

4.5.1. Primeira sessao — diagndstico inicial: “Ingredientes

secretos para pequenos escritores”

A primeira sessao, realizada a 19 de marco de 2025, teve como objetivo principal efetuar
um diagndstico inicial das competéncias de escrita dos alunos, procurando identificar o uso
espontaneo de estratégias de planificacao textual na producao escrita. Como realcam Barbeiro e
Pereira (2007), a observacao das praticas espontaneas dos alunos constitui um ponto de partida

fulcral para aimplementacao de estratégias pedagadgicas direcionadas.
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A sessao foi estruturada através de uma atividade de criar titulos com a combinacao de
“ingredientes secretos” (dia de aniversario, primeira letra do nome e més de aniversdrio), seguida
da producao textual individual a partir do titulo criado. Conforme previsto na metodologia de
investigacao-acao adotada, esta fase prendeu-se com o momento de observacdo nao
participante, permitindo a professora investigadora compreender as abordagens naturais dos
alunos face a escrita, sem induzir qualquer estratégia especifica de planificacdo (v. Apéndice N).

Durante o momento de producao textual, foi disponibilizado um espaco na folha de
trabalho para possiveis apontamentos prévios aredacao, sem qualquer orientacao explicita sobre
asua utilizacao. Esta opcao alinha-se com os pressupostos tedricos apresentados no subcapitulo
4.2.4, onde se evidencia a importancia de compreender as praticas espontaneas antes da
implementacao de estratégias estruturadas de planificacdo (Pereira, 2000). A sessdo integrou
ainda um momento de revisao colaborativa, com recurso a uma lista de verificacao, comum a
todas as sessdes (v. Apéndice 0), aplicada entre pares, promovendo a reflexao sobre os
elementos constituintes do texto narrativo. Os dados recolhidos através da observacao, registos
fotogrdficos e andlise das producdes textuais (v. Apéndice L) providenciaram informacdes
essenciais sobre o ponto de partida dos alunos, servindo de hase para a planificacao das

intervencoes subsequentes.

4.5.2. Seqgunda sessao — “De lista em lista, histdrias do Porto a

vista!”

A segunda sessao, concretizada a 31 de marco de 2025, marcou o inicio das intervencoes
pedagdgicas centradas no desenvolvimento de estratégias de planificacao. Esta sessao teve
como propdsito a apresentacao e aplicacao da estratégia “lista de palavras”, configurando-se
como a primeira etapa do projeto “Cria, imagina e concretiza: mudam-se os lugares, mudam-se as
histérias”, conforme previsto na planificacao (v. Apéndice P).

A sessao iniciou com a apresentacao formal do projeto através de um video com o avatar
da professora em formacao, estratégia que visou aumentar o envolvimento e motivacao dos
alunos para o trabalho a desenvolver. Esta abordagem multimodal estd de acordo com os
principios da pedagogia ativa, incentivando a participacao dos alunos desde o momento inicial da

intervencao. O primeiro momento centrou-se na criacao de personagens através de materiais de
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colagem (v. Figura 9), atividade que serviu duplo propdsito: desenvolver a criatividade e definir um
elemento concreto que acompanhou os alunos ao longo das sessoes.
Figura9

Personagens criadas pelos alunos

Fonte: Registo fotogrdfico da professora em formacao.

Simultaneamente, procedeu-se ao levantamento de ideias prévias sobre o conceito de planificar,
através de exemplos concretos proximos do quotidiano dos alunos. A estratégia ‘lista de
palavras” foi abordada mediante a exploracao de um panfleto turistico sobre o Porto, construido
pela professora em formacao, e da visualizacao de um video promocional da cidade. Esta
contextualizacao geografica e cultural permitiu enriquecer o vocabuldrio disponivel para a
producao textual e conferiu autenticidade a tarefa de escrita.

A textualizacao foi realizada individualmente, tendo sido providenciada uma folha de
producao textual em formato “desenho surpresa”, estratégia que procurou manter a motivacao e
o interesse dos alunos. Durante esta fase, a professora investigadora circulou pela sala e prestou
apoio quando solicitado, recordando os alunos de consultarem a sua lista de palavras como
recurso de planificacao. A sessao contemplou ainda o momento de revisao, com a lista de
verificacdo comum a todas as sessdes (cf. Apéndice 0), sequido da introducao ao “passaporte de
escrita” (v. Apéndice Q). Este instrumento, destinado a acompanhar os alunos ao longo de todas
as sessoes de intervencao, permitiu o registo reflexivo das estratégias abordadas, promovendo a

metacognicao das aprendizagens.
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4.5 .3. Terceira sessao — “Esquema de ideias, Bogota em

odisseias!”

A terceira sessao, no dia 23 de abril de 2025, contemplou a exploracao e aplicacao da
estratégia “esquema de ideias” e teve como objetivo o desenvolvimento da capacidade de
categorizar e hierarquizar informacdes através de cddigos visuais, promovendo uma abordagem
mais estruturada da planificacdo textual, presente na planificacdo da sessao (v. Apéndice R). A
escolha de Bogotd, na Colémbia, como destino desta sessao, refletiu uma abordagem pedagdgica
inclusiva, valorizando a diversidade cultural presente na turma através do reconhecimento das
origens de um aluno colombiano. Esta decisao demonstrou como a heterogeneidade da turma
pode constituir uma mais-valia, ao transformar diferencas culturais em recursos de
aprendizagem.

A sessao teve inicio com um momento de descoberta, em que os alunos procuraram
bilhetes escondidos na sala através de uma estratégia com gamificacao apresentada pelo avatar
(0 mesmo da sessao anterior). Estes bilhetes revelaram o novo destino das personagens: Bogota,
na Coldmbia, proporcionando um contexto geografico e cultural diferente da sessao anterior, que
se centrou no Porto devido as origens locais dos alunos. De sequida, procedeu-se a exploracao de
dois esquemas de ideias distintos: um esquema ramificado e um esquema de setas, para que 0s
alunos tivessem contacto com mais do que uma forma de organizagao. Assim, puderam
compreender as diferentes possibilidades, bem como a funcao das cores na categorizacao de
informacades. O desenvolvimento da estratégia integrou a rotacao por estacoes, metodologia que
privilegiou a diversificacdo das fontes de informacao e a autonomia na recolha de dados com o
auxilio de um bloco de notas providenciado a cada aluno. As estacoes contemplaram: lugares
famosos de Bogotd, comida tipica, meteorologia, palavras uteis em espanhol e atividades
caracteristicas. Esta abordagem por estacoes, apoiada por flashcards e pelo bloco de notas,
permitiu que todos os grupos acedessem as informacdes de forma rotativa.

A construcao do esquema de ideias foi um momento de sintese e organizagao, em que 0s
alunos aplicaram os conhecimentos adquiridos nas estacdes para estruturar as proprias
planificacdes, com a orientacao da professora investigadora. A etapa da textualizacao ocorreu
combase nos esquemas elaborados, tendo sido disponibilizada uma folha para a producao textual

em formato “desenho surpresa’, a semelhanca da sessao anterior. Durante este momento, a

99



professorainvestigadora circulou pela sala, lembrando os alunos de consultarem o seu esquema.
A sessao abarcou, novamente, 0 momento de revisdo colaborativa, com a lista de verificagao (cf.
Apéndice 0), seguido da atualizagao do “passaporte de escrita”. Além disso, destaca-se a partilha
voluntaria dos textos, na qual o aluno colombiano apoiou os colegas quanto a pronuncia de

palavras em espanhol, verificando-se a valorizacao da diversidade linguistica e cultural.

4.5.4. Quarta sessao — “Grelha em mao, Australia no coracao!”

A quarta sessao, realizada a 6 de maio de 2025, incidiu na abordagem e aplicacao da
estratégia “grelha estruturada” e teve como objetivo o desenvolvimento da organizagao
sistematica das ideias antes da redacao, através de um suporte visual estruturado que facilitasse
a transicao entre planificacdo e textualizagao, conforme previsto na planificacao da sessao (v.
Apéndice S). O destino desta sessao, a Austrdlia, resultou de uma abordagem democratica e
participativa, na qual os alunos, numa aula anterior, responderam a uma pergunta no Mentimeter
(v. Apéndice T), com o apoio de um mapa-mundo projetado que identificava os paises. Esta
estratégia de escolha coletiva reforcou o sentimento de pertenca e responsabilidade dos alunos
no projeto.

A sessao comegou com um momento diferente, através de uma introducao aos simbolos
aborigenes australianos. Os alunos receberam bilhetes personalizados e assistiram a um video do
avatar que os desafiou a descodificar uma mensagem em simbolos aborigenes. Esta abordagem
intercultural contextualizou geograficamente a sessao, bem como sensibilizou os alunos para
diferentes formas de comunicacao, valorizando o conhecimento ancestral dos povos aborigenes
australianos. 0 momento de descoberta prolongou-se com a “caga ao canguru”, atividade lidica
em que os alunos procuraram 25 cangurus escondidos pela sala, cada um com uma informacao
especifica acerca da Australia organizada por categorias: lugares famosos, fauna e flora, cultura e
tradicoes, caracteristicas geograficas e curiosidades. A par disso, foram incluidos
“supercangurus” que continham dicas especificas para auxiliar a escrita do texto, desenvolvidos
com base na andlise das principais dificuldades identificadas nos textos dos alunos nas sessdes
anteriores, evidenciando uma abordagem de avaliacao formativa e diferenciacao pedagdgica.

Esta estratégia de gamificacao promoveu a recolha de informacao, enquanto cada aluno
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partilhava a sua descoberta com a leitura em voz alta, contribuindo para a construcao coletiva de
um painel tematico.

A exploracao da estratégia “grelha estruturada” foi concretizada a partir de um didlogo
orientado sobre a importancia da planificacao textual e da definicao, em grande grupo, das
categorias necessarias para a construcao da narrativa. Para isso, realizou-se a leitura das
instrucoes, presentes na frente da folha para a textualizacao, para que os alunos tivessem
consciéncia dos aspetos a considerar. Esta abordagem procurou garantir que todos
compreendiam a funcao de cada categoria antes de procederem a planificacao individual. No
momento de planificacao, os alunos construiram a sua prdpria grelha estruturada, selecionando
conteudos das informacdes dos cangurus, expostos no painel. A professora investigadora, a
semelhanca das sessoes anteriores, circulou pela sala, orientando sempre que necessario. A
etapa da textualizacao ocorreu com base nas grelhas construidas e, durante o processo, a
professora investigadora enfatizou a consulta frequente da grelha como guia. A sessao manteve
o momento de revisao entre pares, através da lista de verificacao, sequida da atualizacao do
“passaporte de escrita” (cf. Apéndice Q). 0 momento de partilha voluntdria permitiu valorizar as
diferentes solucdes encontradas pelos alunos. A consolidacao incorporou uma reflexao
comparativa pioneira, questionando os alunos sobre as trés estratégias ja experimentadas e
explorando as suas preferéncias, diferencas percebidas e intencoes de utilizacao futura. Esta
abordagem metacognitiva permitiu aos alunos desenvolver consciéncia sobre a prdpria

aprendizagem.

45.5. Quinta sessao — avaliacao: “De fragmento em fragmento,

nasce o texto com talento!”

A dltima sessao, que decorreu no dia 19 de maio de 2025, constituiu um momento de
avaliacao diferenciado no projeto, centrando-se na observacao do uso espontaneo das
estratégias de planificacao pelos alunos e na sua capacidade de produzir textos coerentes a partir
de elementos aleatdrios, como previsto na planificacao (v. Apéndice U). Assim, nesta sessao,
procurou-se aferir qual(is) a(s) estratégia(s) que os alunos escolhiam preferencialmente quando
confrontados com uma tarefa de escrita sem orientacao explicita acerca da estratégia de

planificacao a usar.
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A contextualizacao temadtica foi proporcionada através do ambiente espacial, com os
alunos areceberem “pulseiras de astronauta” personalizadas e a assistirem a um video do avatar
da professora caracterizada como comandante espacial, que lhes apresentou a missao de
recuperar “fragmentos de histérias” perdidos no espaco apds uma colisao com um cometa. O
aspeto central da sessao consistiu no uso de cartas, organizadas por naipes que correspondiam a
categorias da narrativa: copas (personagens), espadas (locais), ouros (tempo), paus
(problema/aventuras) e jokers (objetos especiais). Esta estratégia de combinacado de elementos
aleatdrios foi inspirada nos pressupostos da “Gramatica da Fantasia” de Gianni Rodari (1997),
nomeadamente com técnicas como o “bindmio fantdstico”, em que a criatividade surge da
necessidade de estabelecer conexdes ldgicas entre elementos aparentemente dispares. Importa
notar que os naipes dos ouros e dos jokers continham apenas uma carta com o titulo da respetiva
categoria, fazendo com que os alunos tivessem de mobilizar os seus conhecimentos sobre os
elementos temporais e objetos especiais da narrativa, escolhendo-os de forma independente.
Esta opcao teve em vista nao fornecer todos os elementos da narrativa de forma explicita,
promovendo uma participacao mais ativa e reflexiva dos alunos na construcao das suas histarias.
Cadaaluno retirou trés cartas aleatdrias (uma de cada naipe), sendo-lhes oferecida a possibilidade
de uma unica troca com as restantes cartas do baralho. De seguida, foi fornecida uma folha em
branco para a planificacao aos alunos com aindicacao “Se precisares, podes usar esta folha antes
de escreveres’, sem qualquer orientacao especifica sobre que estratégia adotar. Esta
estruturacao, semelhante a da sessao de diagndstico, procurou nao induzir o uso de uma
estratégia de planificacao especifica, permitindo observar as escolhas espontaneas. Foi-lhes,
ainda, relembrada a possibilidade de consultar o seu “passaporte de escrita”, que continha as
explicacoes das trés estratégias exploradas nas sessoes anteriores. Esta abordagem permitiu
constatar qual a transferéncia espontanea das aprendizagens e quais as preferéncias
desenvolvidas por cada aluno.

Durante a etapa da textualizacao, como habitualmente, a professora investigadora
circulou pela sala prestando apoio, observando quais as estratégias de planificacao mobilizadas
espontaneamente e como os alunos geriam a integracao dos elementos aleatdrios das suas
cartas numa narrativa coerente. A par de todas as outras sessoes, esta sessao deu continuidade
aos momentos de revisao em pares com a lista de verificacao e a partilha voluntaria dos textos. A

consolidacao integrou a reflexao metacognitiva sobre o processo de escrita desenvolvido, no qual
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os alunos elencaram o primeiro passo dado, a utilidade percebida das cartas como apoio a tarefa,
a eventual mobilizacao das estratégias de planificacao abordadas e as razoes subjacentes as
suas escolhas, aspetos abordados no subcapitulo 4.5.4. Esta reflexao providenciou dados

qualitativos importantes sobre a apropriacao das estratégias de planificacao pelos alunos.

46. APRESENTACAO, ANALISE E DISCUSSAO DOS
DADOS

A apresentacao, andlise e discussao dos dados constitui um momento central de qualquer
investigacao, na medida em que permite estabelecer relacdes entre os dados empiricos
recolhidos e o enquadramento tedrico que sustenta o estudo. Como defendem Bogdan e Biklen
(1994), é através da andlise sistemdtica dos dados que se constrdi conhecimento vélido e se
respondem as questoes de investigacao formuladas. No contexto especifico da investigacao-
acao, este processo assume especial relevancia, uma vez que os resultados obtidos orientam
simultaneamente a compreensao do fendmeno estudado e a melhoria das praticas pedagdgicas
implementadas.

Este capitulo organiza-se em trés momentos complementares que, no seu conjunto,
proporcionam uma visao holistica dos resultados obtidos. Num primeiro momento, apresentam-
se, analisam-se e discutem-se os dados resultantes da observacao sistemadtica e da andlise das
producdes textuais dos alunos, com base nas grelhas de avaliacdao usadas. Num segundo
momento, foca-se a apresentacao, analise e discussao dos dados recolhidos nos grupos focais,
comvistaaaceder as percecoes e experiéncias dos participantes. Por fim, num terceiro momento,
procede-se ao cruzamento e triangulagao de todos os dados, estabelecendo um didlogo integrado

entre as diferentes fontes de informacao e consolidando as conclusées do estudo.

4.6.1. Observacao e grelha de analise de contetido

A observacao sistematica e a avaliacao dos dados representaram dimensoes essenciais
desta investigacdo-acao, uma vez que possibilitaram acompanhar a evolugao dos alunos ao
longo das cinco sessdes e aferir os possiveis contributos das diferentes estratégias de

planificacao textual para a qualidade das producoes escritas individuais. Para tal, a grelha de
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andlise documental do texto (cf. Apéndice L) usada integrou cinco parametros: estrutura da
narrativa, tema e pertinéncia, coeréncia e coesao, criatividade e morfologia e sintaxe, numa escala
de 1a 4 niveis de desempenho.

Na primeira sessao, os dados evidenciaram que, dos 20 participantes, apenas 1(5%) usou
espontaneamente estratégias de planificacdo antes da redacao (cf. Apéndice V.1). Esta auséncia
de planificacao foi claramente visivel no texto da aluna A (Figura 10), o que evidenciou uma escrita
direta e espontanea, sem evidéncias de organizacao prévia de ideias, padrao comum a maioria
dos participantes nesta fase inicial. Assim, esta observacao justificou plenamente a necessidade
daintervencao pedagdgica subsequente.

Figura10

Texto produzido pela aluna A na sessao de diagndstico inicial (sem planificacdo prévia)
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Fonte: Registo fotogrdfico da professora em formacao.

A analise dos parametros de avaliacao no diagndstico inicial mostrou uma distribuicao
heterogénea. A estrutura da narrativa apresentou uma média aproximada de 3,5 valores, o que
evidencia que a maioria dos alunos dominava as categorias basicas da narrativa. Contudo, a
coeréncia e coesao registaram a média mais baixa (3), com aidentificacdo de dificuldades ao nivel
da articulacao Idgica das ideias e do uso de conectores adequados. A criatividade situou-se em
3,2, sugerindo potencial para desenvolvimento através de estratégias estruturadas de
planificacao. Nao obstante, para além destes dados quantitativos, observacdes qualitativas
pertinentes integraram o facto de alguns alunos desenharem antes de escrever ou colocarem
vistos nas instrucoes, evidenciando tentativas intuitivas de organizacao prévia.

Na segunda sessao, a implementacao da estratégia da lista de palavras resultou numa

adesdo de 100% por parte dos alunos, evidenciando a acessibilidade desta abordagem (cf.
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Apéndice V.2). Comparativamente, os resultados mostraram melhorias ligeiras, mas consistentes
em varias dimensdes. A criatividade registou uma evolucao positiva (de 3,2 para 3,4),
possivelmente relacionada com o enriquecimento vocabular proporcionado pela estratégia. Além
disso, observacoes qualitativas notaram adaptacoes criativas da estratégia, o aluno G organizou
a lista por tdpicos (personagens, acontecimentos) e criou sequéncias, manifestando uma
compreensao intuitiva da necessidade de categorizar. Ja o aluno SI numerou os lugares pela
ordem pela qual apareciam no texto, o que revelou preocupagao com a sequéncia narrativa (cf.
Figura 11).

Figura11

Planificacao com lista de palavras do aluno SI
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Fonte: Registo fotogrdfico da professora em formacao.

A eficacia desta estratégia foi igualmente visivel na qualidade do texto deste aluno (cf. Figura 12),

que conseguiu transformar a sua lista de palavras numa narrativa coerente e bem estruturada,

"o

integrando elementos previamente planeados como “Casa da Musica”, “Livraria Lello” e “Estacao

de Sao Bento”.

Figura12

Texto produzido pelo aluno Sl na sessao "Lista de palavras”
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Fonte: Registo fotogrdfico da professora em formacao.

Estas evidéncias confirmaram que a planificacao nao serviu apenas para recordar elementos,
mas também para organizar a progressao da narrativa. As alunas A e L colocaram um (x) junto as
palavras, sugerindo uma gestao ativa da planificacao durante a textualizacao. Tais adaptacoes
comprovaram os pressupostos de Flower e Hayes (1981) acerca da natureza recursiva da
planificacao e mostraram como os alunos se apropriaram e personalizaram a estratégia proposta.
A terceira sessao, com a implementacao do esquema de ideias, registou uma evolucao
positiva em todos os parametros avaliados (cf. Apéndice V.3). A estrutura da narrativa melhorou
ligeiramente (de 3,4 para 3,6), enquanto a coeréncia e coesao apresentou a evolucao mais
significativa até esse momento (de 3,2 para 34). Este progresso relacionou-se com as
caracteristicas visuais da estratégia,nomeadamente o uso de cores para categorizarinformacoes
e setas para estabelecer ligacdes Idgicas. A eficacia desta abordagem foi visivel na qualidade dos
textos produzidos, como exemplificado pelas narrativas da aluna B (v. Figura13) e do aluno SA (cf.
Apéndice X.1.1), sendo este dltimo especialmente significativo por demonstrar como o aluno
colombiano mobilizou os seus conhecimentos culturais sobre Bogota numa producao textual
especialmenterica.
Figura13

Texto produzido pela aluna B na sessao "Esquema de ideias”
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Fonte: Registo fotogrdfico da professora em formacao.
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Aeficdciae versatilidade desta abordagem evidenciou-se na diversidade de apropriacoes:
desde a organizacao sistemdtica da aluna B (cf. Figura 14), passando pela criatividade do aluno A
(cf. Apéndice X.2.1.), até a abordagem ramificada da aluna C (cf. Apéndice X.2.2.), demonstrando
como os alunos personalizaram a estratégia mantendo os seus principios fundamentais.
Figura14

Esquema de ideias produzido pela aluna B - estratégia com organizacao por cores e categorias

Fonte: Registo fotogrdfico da professora em formacao.

Além disso, as observacdes corroboraram uma apropriacao criativa dos elementos
visuais da estratégia: vdrios alunos (como a A e o S) colocaram tdpicos antes das ideias,
demonstrando compreender a fungdo organizativa das categorias; o aluno R serviu-se de setas
paraindicar a sequéncia temporal dos acontecimentos; ja o aluno Sl agrupou ideias por categorias
e escreveu a categoria junto a cada grupo, evidenciando uma sofisticacao crescente no uso da
estratégia. Acresce ainda que, a componente estética da estratégia foi muito apreciada, como
evidenciado pelas escolhas de cores variadas pelos alunos e pela criatividade demonstrada pela
aluna L, que escreveu o titulo em forma de coracao.

Na quarta sessao, focada na grelha estruturada, registou-se os melhores resultados
relativamente a criatividade (3,6) e morfologia e sintaxe (3,6), sugerindo que a estrutura explicita
da grelha facilitou tanto a organizacao das ideias como a qualidade formal da escrita (cf. Apéndice
V.4). Esta estratégia demonstrou ser particularmente eficaz para alunos que apresentavam
maiores dificuldades, como demonstrado pela evolucao positiva do aluno L na morfologia e
sintaxe. Por suavez, as observacoes qualitativas evidenciaram uma gestao ativa da planificacao:
as alunas A e B e o aluno S rodearam e riscaram palavras na grelha, o que indicou um uso

sistematico da planificacao durante a redacao, como exemplificado pela planificacao da aluna B
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(v. Figura 15), o aluno R acrescentou setas entre palavras, transferindo elementos da estratégia
usada na sessao anterior, demonstrando flexibilidade e uma apropriacao cada vez maior das
diferentes estratégias.

Figura15

Grelha estruturada da aluna B com gestao ativa da planificacao
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Fonte: Registo fotografico da professora em formacao.

A qualidade da producao textual resultante desta planificacao estruturada foi notdria no
texto do aluno R (v. Figura16). A eficiéncia temporal desta estratégia foi visivel, com varios alunos
a construir a planificacao mais rapidamente do que nas sessoes anteriores.

Figura16
Texto produzido pelo aluno R na sessao "grelha estruturada”
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Fonte: Registo fotografico da professora em formacao.

108



A quinta sessao forneceu dados sobre a autonomia desenvolvida pelos alunos e a sua
capacidade de transferir aprendizagens (cf. Apéndice V.5). Nesta fase, a adesdo a planificacao
manteve-se nos 100%, s6 que desta vez por escolha autdnoma dos alunos, sem orientagao
especifica sobre que estratégia usar. A distribuicao das escolhas resultou em preferéncias
diversificadas: 11alunos (55%) optaram pela grelha estruturada, cinco alunos (25%) pelo esquema
de ideias e quatro alunos (20%) pela lista de palavras, conforme aferido através da Figura 17.
Figura17

Estratégia escolhida pelos alunos na tltima sessao

Estratégia escolhida

Lista de palavras = Esquema de ideias m Grelha estruturada

Esta variedade sugere que os alunos desenvolveram critérios pessoais de selecao,
baseados nas suas necessidades e experiéncias anteriores. A diversidade de escolhas
auténomas e a qualidade das producdes produzidas — como mostraram as planificacdes de SM, C
(cf. Apéndices X.2.3. e X.2.4) e CL (v. Figura 18) — demonstraram a apropriacao eficaz das
diferentes estratégias.

Figura18

Grelha estruturada da aluna CL na sessao de avaliacdo final

Fonte: Registo fotogrdfico da professora em formacao.
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A qualidade da producao textual resultante desta planificacao foi igualmente visivel no
texto da aluna CL (cf. Figura 19), que revelou uma narrativa criativa e bem estruturada.
Figura19

Texto produzido pela aluna CL na sessao de avaliacao final
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Fonte: Registo fotogrdfico da professora em formacao.

Os resultados globais foram os mais elevados: coeréncia e coesao (3,7) e criatividade (3,8),
e morfologia/sintaxe (3,8). A evolucao progressiva comprovou que a planificacao textual é
ensinavel e promove qualidade formal e autonomia. A progressao € visivel na tabela 5.
Tabela 5

Evolugao da média por parametro

Parametros 1.2sessao | 2.2sessdao | 3.2sessao | 4.2sessao | 5.2 sessao
Estrutura da narrativa | 3,5 34 3,6 3,6 3,6
Temae pertinéncia | 3,6 3,6 3,6 35 35
Coerénciaecoesao | 3 32 34 34 3,7
Criatividade 32 34 34 36 38
Morfologia e sintaxe | 3,3 32 34 3,6 3,8

Em sintese, a andlise longitudinal evidenciou que alguns alunos mantiveram desempenho

elevado (A, R, SI, B, C, S, ), enquanto outros evoluiram significativamente (L, SM, GA). A andlise
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revelou ainda que a estabilizacao do desempenho ocorreu predominantemente a partir da terceira
sessao, sugerindo que o esquema de ideias constituiu um momento de consolidacdo das
aprendizagens sobre planificacao textual. A capacidade de adaptacao pessoal das estratégias,
manifestada através das variagdes realizadas pelos alunos (setas, nimeros, vistos), demonstrou
uma apropriacao ativa das aprendizagens e o desenvolvimento de competéncias metacognitivas.

Os dados recolhidos ao longo das cinco sessoes evidenciaram claramente o impacto
positivo das estratégias de planificacao textual na qualidade das producdes escritas dos alunos.
A evolucao obhservada confirmou que a planificacao textual € uma competéncia passivel de ser
ensinada e que diferentes estratégias respondem a diferentes necessidades e preferéncias de
aprendizagem. A progressao observada, desde a auséncia quase total de planificacao espontanea
até a escolha auténoma e fundamentada de estratégias, demonstrou a aquisicao de
competéncias de escrita, bem como o desenvolvimento da autonomia e consciéncia
metacognitiva sobre o préprio processo de aprendizagem. Em dltima andlise, estes resultados
comprovaram os pressupostos tedricos apresentados no enquadramento cientifico e pedagdgico

e validaram a eficdcia da abordagem implementada.

4.6.2. Grupo focal

A recolha da percecao dos participantes constituiu uma dimensao importante da
investigacao, uma vez que permitiu compreender como 0s alunos experienciaram e avaliaram as
diferentes estratégias de planificacao textual implementadas. Como defendem Krueger e Casey
(2015), os grupos focais sdao uma técnica privilegiada para aceder as perspetivas dos
participantes, proporcionando dados qualitativos ricos sobre experiéncias e percecoes. A
realizacao de grupos focais no final de cada sessao possibilitou captar as vozes dos alunos quanto
a utilidade e as suas preferéncias em relacao as estratégias aplicadas, seguindo as orientacdes
definidas nos intervalos das sessoes, mencionadas no Apéndice M.

De sequida, apresentam-se as percecoes recolhidas para cada estratégia, ilustradas com

excertos significativos.

Estratégia da lista de palavras: simplicidade e apoio a memdria
Na segunda sessao, centrada na estratégia “lista de palavras”, os alunos manifestaram

uma percecao claramente positiva da sua utilidade. As respostas evidenciaram como esta
m



estratégia funcionou como apoio concreto a memdria durante a textualizacao. A aluna A referiu
que “o papel ajudou muito por causa que ajudou para nao nos esquecermos das palavras”,
enquanto a aluna SM corroborou esta ideia afirmando: “eu precisei da lista de palavras porque eu
sou um bocado esquecida e eu também tenho que, eu ia memorizar e depois ia consultar”. A lista
foi valorizada como recurso de consulta, como destacou o aluno G: “esta lista foi preciso porque
eu precisei porque eu esqueci-me de algumas de que eu precisava de meter e fui 13",
demonstrando como efetivamente recorreram a planificacdo no momento da redacao. Esta
pratica alinha-se com as perspetivas de Flower e Hayes (1981), que conceitualizam a planificagao
como um processo recursivo que deve apoiar todo o desenvolvimento da escrita.

Relativamente as dificuldades sentidas, a aluna B mencionou que “o espaco foi muito
pequeno para a minha histdria”, sendo que cinco alunos acrescentaram linhas a folha de
textualizacao. Quando questionados sobre a intencao de voltar a usar, todos os alunos
responderam afirmativamente, demonstrando uma apropriacao positiva da estratégia e o

reconhecimento do seu valor como suporte a escrita.

Estratégia do esquema de ideias: organizacao visual e diferenciacao por cores

A terceira sessao, dedicada ao esquema de ideias, revelou uma perce¢ao muito positiva
desta estratégia, destacando as suas caracteristicas visuais e organizativas. A aluna CL declarou:
“gostei mais do esquema de ideias” porque “é mais organizado”, enquanto a aluna B acrescentou
acomponente estética ao afirmar “eu gostei mais do esquema de ideias porque é mais organizado
e colorido”. A dimensao visual foi consistentemente valorizada pelos alunos, em consonancia com
Mayer (2009), que evidencia a eficdcia da aprendizagem multimodal. A aluna S reforgou: “gostei
mais do esquema de ideias porque também usdmos setas e € mais pratico”, enquanto SM
sublinhou: “eu gostei mais do esquema de ideias porque era muito mais colorido e é mais facil de
eu me organizar’. Estes testemunhos mostram como os elementos visuais, cores e setas,
atuaram como facilitadores da organizacao. O papel das cores na categorizacao das informacoes
foi especialmente apreciado, o aluno S explicitou que as cores “nos ajudaram a ter informacoes
diferentes” e o aluno D completou que “nos ajudaram a ser mais organizados e a ter mais
antecipacao para quando formos maiores ja sabermos fazer um esquema de ideias”. GA
intensificou estaideia ao referir que as cores “ajudaram muito a nds distinguirmos o que era” para

“nao baralharmos tudo”. Contudo, alguns alunos consideraram esta estratégia mais complexa,
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como a aluna A que preferiu “a lista de palavras por causa que era mais facil de escrever”. Este
dado comprova a importancia de oferecer varias estratégias para responder as diferentes

necessidades e perfis de aprendizagem, como defende Tomlinson (2014).

Estratégia da grelha estruturada: praticidade e eficiéncia organizativa

Na quarta sessao, a grelha estruturada foi igualmente bem recebida, destacando-se pela
sua praticidade e eficiéncia organizativa. A aluna A comentou “gostei e foi rdpido”, enquanto a
aluna B reforcou “achei mais pratico porque demorou menos do que o esquema de ideias”. Esta
percecao de eficiéncia temporal consistiu num aspeto distintivo desta estratégia.

A organizacao proporcionada pela grelha foi reconhecida por vdrios alunos. A aluna S
partilhou: “eu gostei mais da grelha porque também foi mais organizado e mais divertido para
mim”, ao passo que a aluna L frisou “consegui mais me concentrar nas coisas que eu ia escrever”
e o aluno S referiu: “gostei mais da grelha estruturada porque tem mais organizacao”. A estrutura
visual da grelha, com espacos delimitados para cada categoria da narrativa, foi percebida como
facilitadora. A aluna A explicou que preferia “a grelha estruturada porque é mais facil e mais
arrumadinha” e “assim diz personagens e...", demonstrando como a estrutura explicita apoiou a
organizacao das ideias, corroborando as ideias de Graham e Perin (2007) sobre a eficacia de
estratégias estruturadas de planificacao. Contudo, nem todos alunos se adaptaram igualmente
bem a esta estratégia, a aluna SM mencionou: “eu achava que era mais dificil” porque “nao
consegui fazer muita coisa”, evidenciando que algumas preferéncias individuais se mantiveram
pelas estratégias anteriores.

Por sua vez, a quinta sessao proporcionou dados sobre as preferéncias desenvolvidas
pelos alunos e a sua capacidade de escolha auténoma da estratégia. O aluno GA sintetizou
claramente o processo: “‘no comeco nds pegdmos as cartas e escolhemos uma das trés
estratégias que nds ja aprendemos”. As escolhas revelaram-se diversificadas: o aluno D optou
pela lista de palavras “porque assim bastava s6 escrever algumas palavras”, a aluna A escolheu a
grelha estruturada porque “era sé escrever”, enquanto o aluno R preferiu 0 esquema de ideias por
considera-lo “mais organizado” e porque “percehia qual era qual [..] por causa das cores”. Esta
diversidade estd alinhada com a perspetiva de Zimmerman (2002) acerca da autorregulacao da
aprendizagem, demonstrando que os alunos desenvolvem critérios proprios para a escolha de

estratégias, com base nas suas necessidades e preferéncias pessoais. O aluno SI, por exemplo,
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optou pelo esquema de ideias “porque dentro dela tinha duas estratégias [..] e eu escolhi a das
setas”, o que evidencia uma compreensao sofisticada das variagdes possiveis dentro de cada
abordagem.

Estes dados qualitativos, recolhidos através de questdes especificas (cf. Apéndice M),
complementaram a analise quantitativa das producdes textuais e proporcionaram uma
perspetiva integrada dos efeitos das estratégias na percecao e praticas dos alunos. As percecoes
positivas e a capacidade de escolha auténoma evidenciadas sugerem que as estratégias
implementadas contribuiram ndao apenas para o desenvolvimento da competénciade escrita, mas

também para a autonomia e autorregulagao da aprendizagem.

4.6.3. Cruzamento e discussao integrada dos dados

A discussao dos resultados obtidos permitiu estabelecer um didlogo entre os dados
empiricos recolhidos e o enquadramento tedrico que sustentou esta investigacao, evidenciando
os contributos das estratégias de planificacao textual para a melhoria da qualidade das producdes
textuais individuais dos alunos do 2.2 ano do 1.2 CEB. A triangulagao dos dados, através da analise
das producoes textuais, das reflexdes dos alunos e das observacoes sistemadticas, confirmou a
eficacia da abordagem adotada e validou os pressupostos tedricos que orientaram o projeto.

Os resultados revelaram trés indicadores principais de sucesso que corroboram a
influéncia positiva das estratégias de planificacao implementadas. O primeiro indicador é a
adesao universal a planificacao. A evolucao de apenas 5% de uso espontaneo de estratégias de
planificacao no diagndstico para 100% de adesao nas sessdes subsequentes demonstrou que as
estratégias propostas se manifestaram acessiveis e significativas para os alunos. O segundo
indicador prende-se com a melhoria consistente da qualidade dos textos. A analise longitudinal
evidenciou uma progressao positiva em quase todos os parametros avaliados, destacando-se
guanto a coeréncia e coesao (de 3 para 3,7) e a criatividade (de 3,2 para 3,8). Estes resultados
corroboram as investigacdes de Graham e Harris (2005), que demonstraram a eficacia de
estratégias estruturadas de planificacao na melhoria da qualidade compositiva. A diferenca mais
significativa na coeréncia e coesao ratifica que a planificacao contribuiu diretamente para a
organizacao ldgica das ideias, como apoiado por Barbeiro e Pereira (2007). Por fim, o terceiro

indicador expressou-se na autonomia e transferéncia de aprendizagens. A capacidade
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demonstrada pelos alunos na escolha auténoma da estratégia de planificacao mais adequada na
dltima sessao, comprovada pela diversificacao das escolhas (55% grelha estruturada, 25%
esquema de ideias e 20% lista de palavras), demonstrou o desenvolvimento de competéncias
metacognitivas. A apropriacao ativa das estratégias, ilustrada pelas adaptacdes observadas,
evidenciou que os alunos criaram critérios pessoais na escolha de apoio a escrita.

A triangulacao metodoldgica, através da andlise convergente das produgoes textuais, das
percecoes dos alunos e das observacoes, confere robustez aos resultados obtidos e permitiuuma
compreensao holistica dos contributos da intervencao. Os dados quantitativos, provenientes das
grelhas de andlise, convergem com os dados qualitativos recolhidos nos grupos focais,
reforcando-se mutuamente. As producdes textuais evidenciaram melhorias significativas na
qualidade da escrita, visiveis sobretudo na progressiva sofisticacao das narrativas e no
enriguecimento vocabular. A evolugao observada na morfologia e sintaxe (de 3,3 para 3,8) sugere
que a planificacao nao favorece s6 a organizacao das ideias, mas também a qualidade formal da
escrita, confirmando a interdependéncia entre as diferentes competéncias que intervém no
processo da escrita, como referido por Barbeiro e Pereira (2007). J& as reflexdes dos alunos
manifestaram uma maior consciéncia sobre a utilidade das estratégias de planificacao. As
expressoes dos alunos, como “ajudou para nao nos esquecermos das palavras” ou “é mais
organizado e colorido”, indicam que desenvolveram uma compreensao funcional das estratégias,
reconhecendo as suas vantagens especificas. Esta metacognicao sobre o préprio processo de
aprendizagem constituiu um indicador de apropriacdo efetiva das estratégias (Flavell, 1979). Por
sua vez, as observacoes sistemadticas confirmaram o progressivo aperfeicoamento no uso das
estratégias, evidenciado pelas adaptacdes pessoais realizadas pelos alunos. A observacao de
comportamentos como a categorizagao espontanea, o uso de c4digos visuais ou a gestao ativa
da planificacao durante a textualizacdo mostrou que os alunos ndo se limitaram a aplicar
mecanicamente a estratégia, mas desenvolveram uma compreensao dos principios subjacentes
a planificacao textual.

A triangulacao dos dados confirmou que o ensino explicito de estratégias de planificacao
textual constitui uma abordagem eficaz para o desenvolvimento da escrita no 1.2 CEB,
contribuindo simultaneamente para a melhoria das producoes textuais e para o desenvolvimento

de competéncias metacognitivas. Contudo, importa refletir criticamente sobre os pontos fortes e
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limitacdes deste projeto, de forma a orientar futuros desenvolvimentos e a contextualizar

adequadamente os resultados obtidos.

4.6.4. Reflexao final: pontos fortes e limitacoes

Ademais, os resultados obtidos tém implicacdes para as praticas pedagdgicas no ensino
da escrita, pois confirmaram a necessidade do ensino explicito e sistematico da planificacao
desde os primeiros anos de escolaridade. A eficacia evidenciada pelas trés estratégias sugere que
a diversificacao de estratégias constitui uma resposta adequada a heterogeneidade das
necessidades e preferéncias dos alunos, ancorando-se na perspetiva da pedagogia diferenciada
de Tomlinson (2014). A progressao testemunhada, desde a estratégia mais simples (lista de
palavras) para a mais complexa (grelha estruturada), validou a importancia de uma abordagem
paulatina e sistematica. Esta sequéncia didatica respeitou o ensino estruturado, uma vez que
providenciou vdrias oportunidades de pratica e consolidacao que antecederam a integragao de
novos elementos. A capacidade de transferirem e adaptarem os conhecimentos confirma que o
ensino de estratégias de planificacao contribui para a melhoria dos textos, bem como para o
desenvolvimento de competéncias metacognitivas transferiveis para outras tarefas de escrita.
Esta dimensao formativa da intervengao converge com a atual concecao do ensino da escrita
como processo de desenvolvimento de competéncias para a vida, conforme preconizado nas
Aprendizagens Essenciais (DGE, 2018a).

Nao obstante os resultados positivos obtidos, importa reconhecer algumas limitag6es
destainvestigacao que podem orientar futuros desenvolvimentos. A duracao relativamente curta
da intervencao (cinco sessdes durante um semestre) ndo permite avaliar a sustentabilidade a
longo prazo das aprendizagens adquiridas. Considera-se que investigacoes futuras poderiam
beneficiar de um acompanhamento longitudinal mais extenso, que permitisse aferir a
manutencao e desenvolvimento das competéncias de planificacao ao longo do ano letivo. Além
disso, a especificidade do contexto (uma turma do 2.2 ano) circunscreve a generalizacao dos
resultados a outros niveis de ensino ou contextos educativos, pelo que seria pertinente replicar a
investigacao com diferentes faixas etarias e contextos educativos, de forma a permitir uma

validacao mais ampla da eficdcia das estratégias propostas. Finalmente, o foco exclusivo no texto
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narrativo, apesar de justificado pelas caracteristicas curriculares do 2.2 ano, sugere a necessidade

de investigar a transferibilidade das estratégias de planificacao para outros géneros textuais.

47. SINTESE DE CAPITULO

O capitulo 4 incidiu no projeto de investigacao-acao desenvolvido durante a PES no 1.2
CEB, centrado na avaliacao dos contributos do uso de diferentes estratégias de planificacao para
a qualidade das producodes escritas individuais de alunos do 2.2 ano. A investigacao foi motivada
pela observacao sistemdtica de dificuldades recorrentes dos alunos na producao textual,
nomeadamente a auséncia de momentos explicitos de planificacao, corroborada pelos resultados
das Provas de Afericao de 2024, segundo os quais 18,3% dos alunos evidenciaram dificuldades
no dominio da Escrita (Instituto de Avaliacao Educativa, 2024).

0 enquadramento cientifico e pedagdgico assentou numa concecao processual da Escrita,
estruturada nas trés etapas essenciais: planificacao, textualizacao e revisao. Esta perspetiva,
sustentada pelos contributos de Flower e Hayes (1981) e Barbeiro e Pereira (2007), posiciona a
planificacao como etapa estruturante do processo de Escrita, que condiciona as decisoes
subsequentes. Simultaneamente, o papel do professor foi concebido como o de mediador que,
através do ensino explicito de estratégias, cria contextos de escrita significativos que favorecem
a superacao de dificuldades.

Metodologicamente, a investigacao orientou-se pela questao: De que forma o uso de
diferentes estratégias de planificacao influencia a escrita de textos no 2.2 ano do 1.2 CEB?,
seguindo os principios da investigacao-acao, numa ldgica de ciclos de planificacao, acao,
observacao e reflexao. Esta abordagem permitiu articular teoria e praticanumaldgica de melhoria
continua, sendo complementada pela andlise de contetido das producoes textuais. A recolha de
dados foi diversificada, através de observacao participante, grelhas de andlise de conteudo,
grupos focais e registos fotograficos, assegurando a triangulagao metodoldgica necessdria a
validade dos resultados.

O projeto “Cria, imagina e concretiza: mudam-se os lugares, mudam-se as histdrias” foi
implementado ao longo de cinco sessdes que exploraram progressivamente trés estratégias de
planificacao: lista de palavras, esquema de ideias e grelha estruturada. A sequéncia didatica,

contextualizada em diferentes ambientes geogrdficos e culturais, permitiu acompanhar a
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evolucao dos alunos desde um diagndstico inicial até ao uso auténomo das estratégias
abordadas.

Os resultados apontaram trés indicadores principais de sucesso. Em primeiro lugar,
observou-se uma adesao de todos a planificacao, passando de apenas 5% de uso espontaneo no
diagndstico para100% nas sessoes subsequentes. Em segundo lugar, registou-se uma melhoria
consistente na qualidade das produgdes, em especial nos parametros da coeréncia e coesao (de
3 para 3,7) e da criatividade (de 3,2 para 3,8). Por fim, verificou-se o desenvolvimento da
autonomia e transferéncia de aprendizagens, materializado na capacidade de escolha
fundamentada de estratégias na sessao final, com uma distribuicao diversificada entre as trés
estratégias abordadas.

A triangulacao dos dados confirmou que o ensino explicito de estratégias de planificagcao
textual constitui uma abordagem eficaz para o desenvolvimento da escrita no 1.2 CEB,
contribuindo simultaneamente para a melhoria da qualidade textual e o desenvolvimento de
competéncias metacognitivas. Este projeto demonstrou que a planificacao, frequentemente
subvalorizada no ensino da Escrita, representa uma etapa essencial que pode e deve ser ensinada
de forma sistematica, validando o papel do professor-investigador enquanto construtor de

conhecimento pedagdgico contextualizado e agente de mudanca das praticas educativas.
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CONSIDERACOES FINAIS

A andlise retrospetiva do percurso formativo permitiu fazer um balanco entre as
expectativas iniciais e a realidade vivenciada durante a PES. Globalmente, considera-se que os
objetivos delineados foram amplamente alcancados, tendo a experiéncia superado largamente
as expectativas iniciais.

No 1.2 CEB, a planificacao inicial previa o desenvolvimento de competéncias na gestao da
diversidade curricular caracteristica da monodocéncia. Este objetivo foi nao s6 concretizado
como aprofundado através da implementacao sistematica da articulacao de saberes, que se
revelou mais enriquecedora do que inicialmente antecipado. A integracao natural entre as
diferentes componentes curriculares, exemplificada nas sessoes que articularam Portugués,
Estudo do Meio, Matemdtica, Educacao Fisica e Educacao Artistica, proporcionou uma
compreensao pratica da importancia da abordagem holistica do conhecimento nesta faixa etdria.

Contrastivamente, no 2.2 CEB surgiram desafios de outra natureza, igualmente
enriquecedores. A organizacao em Unidades Didaticas e a articulacao entre turmas de anos
distintos implicaram exigéncias nao totalmente previstas. No entanto, esta configuracao revelou-
se formativa, exigindo flexibilidade pedagdgica e adequacao metodoldgica, o que contribuiu
significativamente para o desenvolvimento profissional. O contacto com ambos os ciclos reforcou
a andlise sobre as preferéncias profissionais futuras, uma vez que a vivéncia no 1.2 CEB revelou
potencialidades e satisfacGes inesperadas.

O percurso formativo permitiu consolidar competéncias fundamentais para a pratica
docente, evidenciadas através de mdltiplas dimensoes. A competéncia de planificacao evoluiu
significativamente, passando de abordagens mais intuitivas para a construcao de sequéncias
didaticas estruturadas e teoricamente sustentadas. Esta evolucao foi particularmente notdria
quando se compararam as primeiras planificacdes com as dltimas, refletindo um
desenvolvimento natural da fluéncia pedagdgica e uma crescente seguranca na tomada de
decisoes educativas. Paralelamente, a gestao de sala de aula, inicialmente desafiante, progrediu
para uma pratica mais confiante e eficaz, sobretudo através da apropriacao dos principios da
Aprendizagem Cooperativa.

A diferenciacao pedagdgica constituiu uma aprendizagem central, desenvolvida através
do contacto direto com a heterogeneidade das turmas, incluindo alunos com PLNM e com NAS.
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Esta vivéncia consolidou a compreensao de que a inclusdao nao se restringe a aceitacao da
diferenca, mas requer a valorizacao ativa da diversidade como fator de enriquecimento educativo.
Especialmente marcante foi a dimensao intercultural desenvolvida no 1.2 CEB, em que a ligacao
com o aluno colombiano e a sua reacao as atividades implementadas constituiram um momento
gratificante, que comprovou ter feito verdadeiramente a diferenca.

Entre os principais desafios enfrentados, destaca-se a gestao inicial da heterogeneidade
das turmas, sobretudo no que concerne as diferentes necessidades e ritmos de aprendizagem. A
implementacao de estratégias de diferenciacao pedagdgica eficazes exigiu um processo de
experimentacao e ajuste continuo, apoiado pela observacao sistematica e pela analise dos
resultados. Simultaneamente, a adequacao das praticas pedagdgicas as especificidades de cada
ciclo de ensino constituiu outro desafio, exigindo flexibilidade metodoldgica e capacidade de
adaptacao que se revelaram competéncias essenciais para o desenvolvimento profissional.

Alguns constrangimentos da natureza contextual condicionaram pontualmente o
desenvolvimento das atividades planeadas. No 1.2 CEB, as limitacdes de apoio logistico para
visitas de estudo por parte da autarquia restringiram as oportunidades de aprendizagem em
contextos nao formais. No 2.2 CEB, a organizacao temporal das aulas de HGP ao final da tarde
influenciou os niveis de concentracao dos alunos, exigindo estratégias especificas de motivacao
e envolvimento.

Para além das aprendizagens nas intervencoes educativas, o desenvolvimento de um
projeto de investigacdo-acao representou uma dimensao complementar particularmente
enriquecedora. Assim, este projeto excedeu as expectativas iniciais tanto na qualidade dos
resultados obtidos como no impacto formativo. A evolucao observada nos alunos, desde a
auséncia quase total de planificacao espontanea até a escolha auténoma de estratégias,
demonstrou o potencial de praticas pedagdgicas fundamentadas e intencionais.

Esta vertente investigativa proporcionou a aquisicao de saberes em contexto educativo,
articulando teoria e pratica numa Idgica de melhoria continua. A pratica de recolha e andlise de
dados, triangulacao metodoldgica e reflexao sistematica sobre os resultados consolidou a
concecao do professor-investigador como construtor de conhecimento contextualizado. Ainda
assim, importa reconhecer algumas limitacées, nomeadamente a duracao relativamente curta da
intervencao e a especificidade da amostra (uma turma do 2.2 ano), que limitam a generalizagao

dos resultados. Investigacdoes futuras com amostras mais alargadas e periodos de
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implementacdo mais extensos poderao contribuir para uma validagao mais sélida da eficacia das
estratégias de planificacao textual propostas.

A PES revelou-se um contexto privilegiado de crescimento pessoal e profissional,
proporcionando experiéncias significativas que excederam a aplicacao de conhecimentos
tedricos. Apesar de momentos pontuais de duvida sobre as proprias capacidades, este percurso
confirmou definitivamente que a docéncia representa aquilo que realmente se gosta de fazer. O
confronto com a complexidade dos contextos educativos reais exigiu o desenvolvimento de
competéncias de adaptabilidade, criatividade e resolucao de problemas que se revelaram cruciais.

Neste processo, a supervisao pedagdgica, através dos momentos de didlogo colaborativo
com professoras cooperantes e supervisores, constituiu um pilar fundamental do processo
formativo. Estes espacos de didlogo e andlise critica proporcionaram nao sé a orientacao e
feedback construtivo, como tamhém oportunidades de desenvolvimento de competéncias de
autorregulacao e metacognicao sobre a pratica. A dimensao colaborativa, manifestada no
trabalho em par pedagdgico, revelou-se muito enriquecedora, evidenciando como a partilha e a
construcao conjunta de conhecimento potenciam o crescimento profissional.

Ademais, o processo de construcao da identidade profissional pautou-se por uma
evolucao progressiva da seguranca e autonomia pedagagica. O investimento significativo de
tempo e dedicacao na elaboracao de recursos e planificacoes refletiu uma entrega completa ao
processo formativo, culminando no desenvolvimento de uma postura reflexiva, sustentada na
andlise critica das proprias praticas e na fundamentacao tedrica das decisoes pedagdgicas.

Estaexperiénciada PES consolidou a conviccao de que a docéncia constituiuma profissao
em permanente construcao, que requer uma atitude de aprendizagem continua e de
questionamento sistematico das proprias praticas. Neste sentido, a formacao inicial representou
apenas o primeiro passo numa trajetdria que deve ser sustentada pela reflexao critica, pela
investigacao em contexto e pela colaboragao com outros profissionais. Aintencao de manter uma
posturainvestigativa sobre a prépria pratica constitui um compromisso importante para o futuro.

As aprendizagens construidas durante a PES, sobretudo no ambito da integracao de
alunos estrangeiros e do ensino da Escrita, podem constituir contributos para a melhoria das
praticas educativas. A sistematizacao das estratégias implementadas e dos resultados obtidos

poderd, eventualmente, inspirar outros profissionais naimplementacao de abordagens similares,
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contribuindo para uma escola mais inclusiva e promotora da equidade no acesso as
aprendizagens.

Em suma, considera-se que a PES constituiu uma experiéncia que confirmou a vocacao
para a docéncia e consolidou competéncias essenciais inerentes a profissao. O percurso
vivenciado, desde a observacao inicial até a intervencao auténoma, proporcionou uma
compreensao pormenorizada da complexidade da pratica educativa. A articulacao entre teoria e
pratica, materializada através das intervencdes pedagdgicas e do projeto de investigacao,
demonstrou como o conhecimento adquirido pode ser mobilizado para responder a desafios
educativos concretos.

O futuro exercicio profissional serd norteado pelos principios e valores consolidados
durante este percurso: o compromisso com a aprendizagem de todos os alunos, a valorizacao da
diversidade como recurso educativo, a implementacao de metodologias ativas, e a manutencao
de uma atitude investigativa sobre a prépria pratica. Estes compromissos representam o legado
mais significativo deste percurso e o alicerce para uma carreira dedicada a transformacao social

através da educacao.
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APENDICES

Apéndice A - Grelha de observacao do contexto educativo

Tematica

Parametros de observacao

Questdes-chave

Ambiente escolar

Meio Fisico

Quais as caracteristicas da arquitetura da escola?

Quais as dimensoes do edificio?

Sera o edificio suficientemente espacoso para albergar os estudantes de forma adequada?
Em geral, em que condicoes se encontra o edificio?

Estarao os acessos ao edificio preparados para alunos e professores com deficiéncias fisicas?
Em que local da comunidade se encontra a escola?

Que tipo de transportes estao a disposicao?

Encontra-se adequadamente aquecida no inverno?

E possivel abrir as janelas?

Como se encontra ordenado o espaco na escola como um todo?

Existe algum espaco dedicado aos professores e as suas diversas fungoes?

Os alunos tém cacifos privados onde possam guardar os seus objetos pessoais?
E permitido aos estudantes decorar as salas e/ou corredores?

As casas de banho sao acessiveis a pessoas em cadeira de rodas?

Existem sabonetes, papel higiénico e secadores de maos nas casas de banho?
Que tipo de equipamento audiovisual existe?

Qual é a atmosfera durante a refeicao?

Que tipo de equipamentos e materiais existe nesse espaco?

0 espaco e equipamentos oferecem seguranca as crian¢as?

Que atividades sao desenvolvidas nesse espaco?

0 espaco é estimulante e desafiador de novas aprendizagens para as criancas?

Meio econémico, social e cultural

Qual a reputacao da escola na comunidade?
Qual a composicao racial da escola?
Como se distribuem os alunos e professores pertencentes a grupos minoritarios?
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Ambiente humano

Professores, pessoal auxiliar e
alunos

O espirito da escola parece ser diferente em dias diferentes?

E em diferentes épocas do ano?

0 que é que se pensa sobre o fim dos periodos escolares?

Como € que os alunos avaliam o seu grau de sucesso?

Os professores e o pessoal auxiliar batem as portas antes de entrar?

Como € que os estudantes comunicam entre si nos intervalos?

Qual o tipo de desempenhos mais premiado na escola? Académico? Atlético? Outro?
Até que ponto os estudantes tém poder para tomar decisoes?

Administracao

Ha quanto tempo é que o diretor ocupa este lugar?

Como é que a administracao € vista pelos professores e pelo pessoal auxiliar? E pelos estudantes?

Como é que as turmas se movimentam pelo edificio?

Quais os hordrios semanais da escola?

Como é que as turmas se encontram organizadas — quem decide quem é que vai para cada turma? Como é
que esta decisao é feita?

Ambiente de
aprendizagem

Caracterizacao da turma /
Contexto de aprendizagem

Quantos alunos constituem a turma?

Qual o ndmero de alunos do sexo masculino e do sexo feminino?

Qual aidade dos alunos?

Existem alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem? Se sim, quais as necessidades?
Existem alunos com apoio socioeducativo? Quantos?

Existem alunos com medidas de suporte a aprendizagem e a inclusao? Quantos?
Existem alunos cuja lingua materna nao seja o portugués?

Que recursos, estratégias e atividades se demonstram mais motivadores para o grupo?
Cumprem as regras de conduta da sala de aula? Se nao, em que mais tém dificuldade?
Apresentam atitudes e um discurso oral préprio de sala de aula?

Quais sao as tarefas em que revelam ter mais dificuldades?

Os alunos mostram interesse para trabalhar em grupo ou individualmente?

Como é que os alunos reagem perante o reforco da professora?

Os alunos oferecem-se rapida e voluntariamente para dar respostas nas discussoes?
Os alunos realizam os trabalhos de casa, sempre que estes existem?
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Como estd organizada a sala?

0 tamanho do espaco é adequado para o nimero de criangas?

Na generalidade, qual é o aspeto da sala?

Existe iluminacao natural? Existe boa circulacao do ar?

Quais as decoracoes da sala de aula? Contempla os projetos elaborados pelos alunos?
Como estao dispostos os alunos na sala? Ha lugares definidos?

Quando é alterada a disposicao dos alunos na sala?

Os estudantes podem escolher onde se querem sentar na sala?

Os estudantes interagem entre si? Sao elogiados ou penalizados por estas interagées?
A dinamica da turma otimiza a cooperacao ou a competicao?

Quao frequentemente os alunos trabalham em projetos de grupo?

As mesas e as cadeiras da sala de aula podem ser deslocadas? E sao-no de facto?
Até que ponto se sente a autoridade no dia a dia da sala de aula?

Relacao professor-aluno

Quantas vezes o professor repete a mesma coisa, durante o dia na sala de aula?
Onde estd localizada a secretdria do professor na sala de aula?

Que tipos de materiais curriculares sao utilizados?

0 que determina o ritmo da turma?

Que tipo de ensino e de aprendizagem individualizado tem lugar? Para quem?

Relacao aluno-aluno

Existe espirito de entreajuda, amizade e preocupacao pelo outro?

Existe(m) algum(s) aluno(s) que revele(m) ser menos auténomo (s), necessitando de uma maior atencao por
parte dos colegas? Como é que o restante grupo atua nestas situacoes?

Existe(m) algum(s) aluno(s) com dificuldades no processo de interacao com os outros? Quais os motivos que
estdo na base dessa faculdade?

Que processos/mecanismos utilizam para resolver esse tipo de conflitos?

A turma, ao longo do percurso escolar, desenvolveu espirito de partilha?

Relacoes estabelecidas com a
comunidade

Existem projetos, na escola, que requerem a colaboracgao dos pais? Estes mostram-se disponiveis?
Verifica-se a participacao dos pais ou encarregados de educacao na vida da instituicao?

Existem atividades que promovam a interacdo com outras instituicoes do Agrupamento?

Os projetos recorrem a parcerias com entidades de educacao nao formal?
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Projetos e atividades em curso

Existem projetos a serem desenvolvidos com o grupo de criancas? Se sim, quais?

Existem projetos a serem desenvolvidos pela escola e/ou pelo agrupamento de escolas?
Como surgiram esses projetos e atividades? E como sao planeados?

Os projetos e atividades parecem resultar dos interesses e necessidades das criancas?

Os alunos encontram-se motivados para o envolvimento nas atividades e projetos?

Os projetos e atividades procuram ser integrados e integradores das diferentes areas do saber?

Fonte: Adaptado de Bogdan R. & Biklen, S. (1994). Investigacao qualitativa em educacao: Uma introducao a teoria e aos métodos. Porto Editora.
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Apéndice B - Mapa de articulacao de saberes da manha “Bicharada em Movimento: No 2.2 A,

Parado Ninguém Esta!”

Estudo do Meio Mapa de articulacao Portugués

Dominio: Oralidade
Dominio: Natureza

“Selecionar informagdo relevante em fungdao dos

Categorizar os [animais| de acordo com semelhancas objetivos de escuta [...]” (DGE, 2018c, p. 6);

e diferencas observaveis (tipos de: revestimento,

alimentacdo, locomogdo e reproducdo [...])” Cidadania e Dominio: Educacio Literdria

(adaptado de DGE, 2018a, p. 7); 1 Desenvolvimento i ) o -
“Quvir ler [excertos da obra A Sinfonia dos animais, de

“Relacionar as caracteristicas dos [...] animais [...] Dominio: Dominio: “Educacio Dan Brown] [...]” (adaptado de DGE, 2018c, p. 10):

com o seu habitat” (DGE, 2018a, p. 7); ambiental” (DGE, 20184, p. 4)

“Compreender [os excertos da obra A Sinfonia dos
“Relacionar ameacas a biodiversidade dos [animais] Qnimais, de Dan Brown| (adaptado DGE, 2018c, p. l[y
com a necessidade de desenvolvimento de atitudes

.

responsaveis face a Natureza™ (DGE, 2018a, p. 7).

\ / Como se locomovem Matemitica

os animais? Dominio: Nimeros

Educacio Fisica .
“Reconhecer e usar o valor posicional de um

Dominio: Deslocamentos e equilibrios algarismo no sistema de numeragdo decimal para

o descrever e representar numeros, nomeadamente
“Em concurso individual [...] realizar deslocamentos

L ; _ .. com recursos a materiais manipuldveis de base 10.
e equilibrios, [...] através de acdes motoras basicas Educacéo Artistica: Danca [MAB" (adaptado DGE, 2019, p. 23):
de deslocamento, no solo [...], segundo uma |[...]

combinacdo de movimentos, coordenando a sua

Dominio: Apropriacio e reflexio “Compor e decompor nimeros naturais até ao 1000
acdo, no sentido de aproveitar as qualidades motoras de diversas formas, usando [0 MAB|” (adaptado
possibilitadas pela situacdo™ (DGE, 2018b, p. 5); “Distinguir diferentes possibilidades DGE, 2019, p. 23);

Participar nos jogos [...] ajustando a iniciativa de movimentacio do Corpo (na .
totalidade, pelas partes, superficies Dominio: Dados

propria e as qualidades motoras na prestacdo as 2
ou articulacbes) através de

bieti lizando habilidades bési - movimentos locomotores e ndo
5?” f] Je ’1vlu, M e a- 1 a“es 4S1Cas € agoes locomotores [...]" (DGE, 2018e, p. categorizacdo dos modos de locomocio dos
técnico-taticas fundamentais [...]" (DGE, 2018b, pp. an animais]” (adaptado DGE, 2019, p. 37).
5-6). :

possibilidades oferecidas pela situacdo de jogo e ao “Ler, interpretar ¢ discutir a [tabela de

Apéndice C — Mapa de articulacao de saberes da manha “Cozinhados e contados: saberes

servidos em contexto”

P.PORTO EM Matemética

Mapa de articulagio Dominio: Nameros
Portugués “Mobilizar os factos bdsicos da adicAo/subtracio e
da divisdo [...] e as propriedades das operagoes™
Estudo do Meio (adaptado DGE, 20189, p. 26);

Dominio: Oralidade

« . N “Representar, de forma eficaz, as estratégias de
Formular perguntas, pedidos e respostas a questdes

considerando a situagdo e o interlocutor” (DGE, Dominio: Natureza célculo mental usa?as, bransifanda  entre 25
diferentes representagoes™ (DGE, 2019, p. 26);
2018a. p. 6); “Refletir sobre comportamentos e
“Representar diferentes papéis comunicativos em atitudes, vivenciados ou observados, “Descrever oralmente, os processos de calculo
[...] dramatizagtes” (DGE, 2018a, p. 7). que concorrem para o bem-estar fisico mental usados por si e pelos colegas, explicando as
[...]. individual e coleiivo.” (DGE, suas ideias™ (DGE, 2019, p. 27).
Dominio: Leitura 2018d, p. 6).

Dominio: Geometria e Medida
“Ler com articulacdo correta, entoacdo e velocidade

adequadas ao sentido dos textos” (DGE, 2018a, p. 8). “Conhecer as diferentes notas e moedas. comparar
o seu valor e relaciond-las” (DGE, 2019, p. 45).

Dominia: Escrita Projeto: restaurante dos

“Escrever textos [ndo literdrios] curtos com [a] “pequenos chefs do 2. “Resolver problemas que envolvem dinheiro [...]”
finalidade [de] informar™ (adaptado de DGE, 2018c, A” (DCE, 2019, p. 45). /
p.8);

“Proceder & revisio de texto [...] em grupo apds

B ’ " Educaciio Artistica: Artes
discussao de diferentes pontos de vista DGE,
’ (PG Cidadania e Visuais

2018a, p. 9).
2, p- 9) / Desenvolvimento \

Dominio: Gramatica

Dominio: Experimentacio e Criacdo

“Classificar as palavras quanto ao nimero de silabas “Integrar a linguagem das artes visuais, assim como
(palavra escrita)™ (DGE, 2018a, p. 11); virias técnicas de expressio [...] mnas suas

DL experimentagoes: fisicas [...]” (DGE, 2018c, p. 8);
“Reconhecer diferentes processos para formar o

feminino dos nomes e adjetivos™ (DGE, 2018a, p. “Satide” (DGE, 2018b, p. 4). “Apreciar o seu trabalho e os dos seus colegas,
11). mobilizando diferentes critérios de argumentagéo”

k (DGE, 2018c, p. 9). 2




Apéndice D - Excerto da planificacao da aula “"Plantdstico! Uma Viagem pelo Reino Vegetal

Desenvolvimento

das estratégias

70°

Pedipaper — “Plantastice! Uma viagem pelo Reino Vegetal"

O pedipaper tem seis estacdes, devidamente identificadas, com diferentes
tarefas, bem como envelopes com pegas do puzzle que os grupos irdo
ordenar e construir apos percorrerem todas as estagdes, nomeadamente:

Estagio “O laboratorio da raiz”
Dedicada as partes que constituem as plantas, esta estacdo contempla:

* Cartaz com imagem de uma planta completa com todas as partes
claramente identificadas: raiz. caule, folha e flor:

e Experiéncia com jarros brancos em jarras com agua e corante: 1.°
cortar a ponta do caule da flor na diagonal: 2.° colocar cerca de
200ml de dgua numa jarra: 3.° colocar cerca de 15 gotas de corante
alimentar na 4gua e mexer um pouco em volta: 4.° adicionar a flor &
_jmi‘a‘ (Para demonstrar como o caule transporta os nutrientes e 2 agua a todas as
partes da planta. Isto &, através da raiz, as plantas recebem dgua ¢ nutrientes da
terra, que percorrem o caule até chegarem as pétalas. Na auséncia de raiz ¢ o cavle
que desempenha essa fungao):

e Envelope com uma peca do puzzle.

Estacéo “O atelié das folhas mégicas”
Dedicada a exploracio de diferentes folhas, esta estagio contempla:
o Diversas folhas de diferentes texturas, formas e tamanhos:
e Lépis de cera e folhas brancas A4 (para realizarem “frottage™
técnica de decalque):
* Envelope com uma pega do puzzle.

6 envelopes
Puzzle
(Apéndice 4)
Identificagdo das estagbes
(Apéndice 5)

Cartaz “Partes da planta™
(Apéndice 6)
Flores brancas (jarros)
Jarras
Agua
Tesoura
Corante alimentar

Folhas
Lapis de cera
Folhas brancas A4

]

Natureza
Partes constituintes das
plantas
Atividade experimental

Natureza

Diversidade das folhas

Estacdo “A floresta das cores escondidas™
Representativa da grande variedade de cores das plantas. esta estagio
contempla:
o Frascos numerados com pigmentos naturais extraidos de plantas
(beterraba: espinafre e mirtilo):
+ Envelope com uma peca do puzzle.

Estacdo “A danca dos polinizadores™

Dedicada as plantas e aos animais polinizadores (abelhas). que contempla:
*  Video do musication “Percussion Playalong™, de Sylvia Pizzicato;
. Instrumento cla\'as:

* Envelope com uma pega do puzzle.

Estacdo “Os mundos secretos™
Dedicada aos habitats das plantas, que contempla:
* Cartaz com imagens de plantas em diferentes lugares (sol. sombra,
agua):
+ Envelope com uma peca do puzzle.

Estacfo “O jardim do futuro™
Dedicada aos cuidados a ter com as plantas, que contempla:
+ Cartaz com imagens de agdes com vista & preservagdo das plantas;

+ Envelope com uma peca do puzzle.

A descoberta do puzzle

Reunifio dos grupos para que organizem ¢ montem o puzzle com as pegas
recolhidas (da obra “Os doze girassdis numa jarra” de Van Gogh).
Regresso a sala e afixacéio dos puzzles para exposicio. juntamente com um
dialogo acerca do autor ¢ contetido da obra do puzzle.

Frascos numerados com
pigmentos naturais
(Anexo 1)

Video “Percussion
Playalong”
(Anexo 2)

Instrumento clavas

Cartaz “Onde vivem as
plantas?”
(Apéndice 7)

Cartaz “O guia dos
cuidados com as plantas™
(Apéndice 8)

Natureza
Pigmentos naturais das
plantas

Sociedade/Natureza/
Tecnologia
Polinizago e relacdo
plantas-animais
Habitats das plantas

Sociedade/Natureza/
Tecnologia
Cuidados e preservacéo das
plantas
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Apéndice E - Fotografias complementares da sessao “Amigos além-mar: Portugal e Colémbia

Figura E.1.
Desafio da comida tipica, para identificar pratos semelhantes entre Portugal e Colémbia

Fonte: Registo fotografico da professora em formacao.

Figura E.2.
Desafio do tempo e cores, para explorar cores das bandeiras e meteorologia dos dois paises

Fonte: Registo fotografico da professora em formacao.

Apéndice F — Passaporte das Tabuadas

(=}
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Fonte: Registo fotografico da professora em formacao.
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Apéndice G - Estacoes de aprendizagem multissensoriais da sessao “Bicharada em movimento:
no 2.2A, Parado Ninguém Esta!”

Figura G.1.
Estacao da dguia

Fonte: Registo fotografico da professora em formacao.

Figura G.2.
Estacao do lobo ibérico

Fonte: Registo fotografico da professora em formacao.

Figura G.3.
Estacao do galo

«\‘\ - 5
Fonte: Registo fotografico da professora em formacao.
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Figura G.4.

Estacao do pinguim

Fonte: Registo fotografico da professora em formacao.

Figura G.5.

Estacao da sardinha

< o "\Il‘
‘ = ‘“"% \ \&\y‘m 3

Fonte: Registo fotografico da professora em formacao.

Apéndice H - Excerto da planificacao da aula “A arte do didlogo em Ali Baba"

Gramatica
Explicar o uso de sinais de
pontuagio no discurso
direto.

Marcas do discurso direto (15%)

* Lembram-se de quais sdo as personagens que fazem parte deste texto?
Apos a resposta dos alunos, a professora regista as personagens no quadro.

+ Como sfo apresentadas no texto as falas destas personagens?
Levantamento, no texto, de exemplos de frases em discurso direto, oralmente,
acompanhado pela projecdo de todas as frases, com questdes orientadoras:

* Como ¢ que sabemos distinguir as frases em discurso direto? / De que

forma € que o discurso direto & integrado no texto?
Explicacio de que quando queremos destacar graficamente, colocamos noutra linha e que se
quisermos incluir o discurso direte numa frase dentro do texto usamos o travessde para
distinguir a fala da narragio.
Realizagdo da tarefa no genially, em grande grupo, que consiste em distribuir
as frases por quatro grupos (da para arrastar cada fraze para o respetivo grupo).
Uma vez concretizada a tarefa, perguntar:

Frases projetadas (Apéndice
6)

Genially (Apéndice 7)
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Apéndice | — Excertos da planificacao da aula “Modos de vida das comunidades recoletoras”

sobre integracao de recursos audiovisuais

Estratégias de Aprendizagem Recursos materiais

1.° momento / motivacio (5°)
Bilhete ao passado (Apéndice 1)
Entregar um “bilhete ao passado™ (preenchimento no final).

Projetor
Visualizagdo de excerto do filme “A Guerra do Fogo™ com Computador
questdes  orientadoras  (projetadas no  PowerPoint Excerto do filme “A Guerra do

“Comunidade recoletora™ que acompanha toda a aula):
Fogo™. 1981 (Anexo 1)

*  As pessoas representadas terdo vivido ha muitos ou PowerPoint “Comunidade
poucos anos?
. " 3 . L
e Qual foi a descoberta? recoletora” (Apéndice 2)

2.° momento / desenvolvimento (35%)

*  Vamos localizar no friso cronolégico quando é que as Friso cronologico
primeiras comunidades terdo chegado & Peninsula
Ibérica.

Primeiro registo no caderno, em tabela com: as atividades,
modo de vida das comunidades recoletoras e abrigos.

Visualizacdo de excerto do filme “Alpha™ relativo ao modo
como cacavam e possivel registo de notas:
Excerto do filme *“Alpha”, 2018
®  Vamos ver uma das atividades, identifica-la e estar (Anexo 2)

atentos as estratégias que usavam.

Perguntas de explorac¢do do excerto:

O que estavam a fazer?
Que estratégias usavam para cacar animais tdo
grandes como os bisontes? Estavam sozinhos/em
grupo?

*  Usavam algum utensilio?

Apéndice J - Projeto “PausadaMente”: Registos fotograficos de algumas das sessoes

Figura J.1.
Momento de leitura (13 de novembro de 2024)
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Fonte: Registo fotografico da professora em formacao.

Figural.2.
Momento de leitura com projecao (13 de novembro de 2024)

Fonte: Registo fotografico da professora em formacao.

Figura J.3.
Sessao na biblioteca escolar com projegao (6 de novembro de 2024)

Fonte: Registo fotografico da professora em formacao.

Apéndice K — Projeto “Maos que criam, coracoes que partilham: o nosso Natal” — Decoragao

FiguraK.1.
Vista geral da sala com decoracdes no teto e janelas
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Fonte: Registo fotografico da professora em formacao.

FiguraK.2.
Calendario do Advento

Fonte: Registo fotografico da professora em formacao.

FiguraK.3.
Arvore de Natal na porta da sala

Fonte: Registo fotogrdfico da professora em formacao.
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Apéndice L — Grelha de andlise documental do texto

Descritores de desempenho

Niveis
Parametros

4

3

2

Estrutura da narrativa

Tem um titulo adequado e
criativo.

Apresenta inicio,
desenvolvimento e final bem
definidos.

Identifica claramente as
personagens, localiza a acao

Tem um titulo adequado.
Apresentaoinicioe o
desenvolvimento ou
desenvolvimento e final.
Identifica as personagens,
localizacao
temporal/espacial com

Titulo desadequado ou
ausente.

Apresenta apenas o
desenvolvimento.
Personagens pouco
definidas, localizacao
espacial/temporal confusa.

no tempo e espaco. falhas. Sequéncia narrativa pouco
Sequéncia narrativa clara e Sequéncia narrativa com clara.
I6gica. pequenas falhas.

Auséncia de titulo.

Sem estrutura narrativa clara.
Nao identifica personagens,
sem referéncias
temporais/espaciais.

Texto desarticulado.

Tema e pertinéncia

Cumpre plenamente o tema.
Inclui detalhes e informacdes
relevantes e diversificadas.
Progressao coerente.

Cumpre o tema com desvios
pontuais.
Apresentainformacao
suficiente e adequada ao
tema.

Progressao com pequenas
falhas.

Desvios tematicos
frequentes.

Informacao insuficiente ou
com pouca relevancia para o
tema.

Progressao com falhas
evidentes.

Cumpre de forma insuficiente
o tema.

Informagao muito reduzida
e/ouirrelevante.

Sem progressao ldgica.

Coeréncia e coesao

Texto bem estruturado.

Usa conectores diversos e
adequados.

Estabelece conexodes entre
ideias.

Pardgrafos bem delimitados.
Concordancia correta.

Estruturacao adequada.
Usa conectores basicos.

Paragrafos bem delimitados.

Concordancia com poucas
falhas.

Texto pouco organizado.
Poucos conectores.
Paragrafos mal delimitados.
Vdrias falhas de
concordancia.

Texto desorganizado.
Auséncia de conectores.
Sem paragrafos.
Concordancia muito irregular.

Criatividade

Utiliza vocabulario adequado
e variado.

Produz uma histdéria com
sequéncia que contempla o
desenvolvimento de uma

Utiliza vocabuldrio comum
adequado.

Produz uma histdria com
sequéncia que contempla o
desenvolvimento de uma

Utiliza vocabulario basico e
por vezes repetitivo.

Produz uma histdria com
pouca intriga e originalidade.

Utiliza vocabulario restrito e
redundante.

Produz uma histdria sem
intriga nem originalidade.
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acao comintrigae
originalidade.

Apresenta personagens,
espacos e problemas unicos
einteressantes.

Cria um final surpreendente e

acao com algumaintriga e
originalidade.

Apresenta personagens,
espacos e problemas com
alguns elementos unicos.
Cria um final adequado com

Apresenta personagens,
espacos e problemas com
poucos elementos tinicos.
Cria um final previsivel com
poucos elementos de
originalidade.

Apresenta personagens,
espacos e problemas
estereotipados ou pouco
definidos.

Cria um final pouco adequado
e sem elementos de

com elementos de alguns elementos de originalidade.
originalidade. originalidade.

Morfologia e sintaxe Estruturas variadas e Estruturas adequadas. Estruturas muito simples. Estruturas ndao adequadas.
complexas. Utiliza os sinais de pontuacao | Utilizainadequadamente os | Auséncia de pontuagao ou
Utiliza os sinais de pontuacao | de forma adequada. sinais de pontuacao. utiliza pontualmente os sinais
de forma adequada. de pontuacao, infringindo

regras elementares.

Fonte: Elaboracao prépria
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Apéndice M — Questdes usadas nos grupos focais

As questoes abaixo foram usadas para orientar os grupos focais realizados com os alunos no final
de cada sessao da oficina de escrita. Estas sessoes tiveram como objetivo recolher as suas

percecoes, dificuldades e preferéncias relativamente as estratégias de planificacao usadas.

1.2 Sessao — Diagndstico (sem planificagao explicita)
e “Sentiram alguma dificuldade durante a escrita? Qual?”,

e "0 que aprenderam com os comentdrios dos colegas sobre os textos?".

2.2Sessao — Lista de palavras
e “Como foiusar alista de palavras para planificar a histéria?”;
e “Quando leram a lista de palavras do vosso colega, descobriram palavras em que nao
tinham pensado?”;
e “Como é que essas palavras ajudaram a construir a vossa histdria?”;
e “Sentiram alguma dificuldade durante a escrita? Qual?”;

e "0 que aprenderam com os comentdrios dos colegas sobre os textos?”.

3.2 Sessao — Esquema de ideias (com cores)
e “Como foiusar o esquema de ideias para planificar a vossa histdria?”;
e "Recordam-se qual foi a estratégia que usaram na oficina anterior? Qual foi?”;
e "Hadiferencas entre as duas estratégias? Quais?”;
e “Qual preferiram? Porqué?”;
e "“As cores ajudaram-vos a organizar as ideias? De que forma?”;
e “Consideram que o esquema de ideias tornou mais facil escrever a histéria? Porqué?”;

e “Vaousar o esquema de ideias em futuras histdrias? Como?".

4.2 Sessao — Grelha estruturada
e “Como foiusar a grelha estruturada para planificar a vossa histdria?”;
e "Recordam-se quais foram as estratégias que usaram nas oficinas anteriores? Quais

foram?”,
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e "Hadiferencas entre as trés estratégias? Quais?”;
e “Qual preferiram? Porqué?”;
e “Consideram que a grelha estruturada tornou mais facil escrever a histdria? Porqué?”,

e “Vaousar agrelha estruturada em futuras histérias? Como?".

4.2 Sessao — Avaliagao (com escolha auténoma da estratégia)
e “Como comecaram esta atividade de escrita? Qual foi o primeiro passo?”;
e “Paraque é que usamos estas cartas? Ajudaram-vos na escrita?”;
e “Depois deste primeiro passo, o que fizeram a sequir?”;
e ‘“Usaram alguma das estratégias de planificacao que aprendemos nas outras oficinas de
escrita? Qual?”;

o "Porque é que escolheram essa estratégia?”
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Apéndice N - Planificacao da 1.2 Sessao

Instituicdo cooperante: Data: 19 de margo de 2025
Orientadora cooperante: Maria Manuel Miranda Ano e turma: 2.° A
Estagiaria responsavel: Ana Filipa Ferreira Duracéo: 1 hora e 30 minutos

Objetivos principais da aula

e Promover a criatividade na produgao escrita.

e Diagnosticar o uso espontaneo de estratégias de planificagdo na producao textual.
e Incentivar a revisdo e melhoria dos textos.

e Estimular a autonomia e a cooperagao na escrita.

Pressuposicio do conhecimento prévio dos alunos

e Reconhecimento das categorias do texto narrativo (personagens; espago; tempo e acao).
e Escrita de frases simples e de pequenas narrativas.

e Competéncia na leitura e interpretagdo de textos breves.

e Vivéncia de trabalho colaborativo e partilha de ideias.

Areas de competéncias do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria [PASEO] (Oliveira-Martins, et al., 2017)

e A —Linguagens e textos;

e D —Pensamento critico e pensamento criativo;
e E —Relacionamento interpessoal;

e F — Desenvolvimento pessoal e autonomia;

e H — Sensibilidade estética e artistica.
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Aprendizagens Essenciais [AE] (DGE, 2018)

e C(Criar historias, integrando elementos da narrativa.

e Utilizar vocabulario adequado e diversificado na escrita.

e Produzir textos escritos narrativos com a estrutura organizada (inicio, desenvolvimento e fim).

e Rever e melhorar os textos, com base em critérios definidos.

O trabalho pedagodgico sera desenvolvido através da metodologia ativa Aprendizagem Cooperativa [AC];
A sala encontrar-se-a organizada em cinco grupos de quatro elementos;
A cada crianga do grupo sera atribuido um papel associado a sua fungao, identificado através de um colar.

Papéis

Funcoes

Controlador do tempo

e [Estar atento ao crondmetro e avisar os colegas quando o tempo para
execucao das tarefas estiver a terminar.

Observacoes -
» . e Manter ruidos controlados;
Guardiao do siléncio . . N N
e Evitar a dispersdo e a desatencdo.
e [Esta atento e coordena toda a atividade do grupo: assegura que todos
Secretario compreendem as instrugdes e orienta a elaboragdo e a execucao do plano de
trabalho.
Porta-voz e Apresentar as respostas do grupo em momentos de partilha.
@ Tempo previsto Acoes estratégicas Recursos Dominios e contetidos
Motivacao
A professora projeta no quadro uma Computador
nuvem de palavras com nameros Projetor

Desafio inicial | 10’ . . ) y
(relativos aos dias de aniversario das

criangas) ¢ meses (de

Nuvem de palavras (Apéndice 1)
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aniversario das criancgas).

De seguida, questiona:
e “Sabem o que significam estes nimeros e meses?”’;
e “Qual sera a sua ligagdo?”;
e “Que atividade sera que vamos fazer hoje?”.

“Hoje, tenho um desafio para vocés: criarem uma historia a partir de
um titulo”.

Para isso, a professora projeta a tabela para a cria¢do dos titulos “Junta

trés ingredientes para descobrires o teu titulo” e explicita como

funciona a criacdo do titulo (combinam as diferentes palavras,

Tabela “Junta trés
ingredientes para
descobrires o teu titulo”

(Apéndice 2)

referentes: ao dia em que fazem anos; a primeira letra do nome e ao

més em que fazem anos), dando o proprio exemplo.

Criacao dos titulos Escrita

Os secretarios de cada grupo distribuem por cada elemento do grupo Construcao de elementos

a tabela “junta trés ingredientes para descobrires o teu titulo”. paratextuais
10° | A professora providencia orientacdes para que os alunos encontrem as

palavras que vao constituir os seus titulos.

Os alunos registam o titulo criado na folha que foi distribuida e

partilham com a turma os seus titulos.

Orientacdes para a producio textual Escrita

Novamente os secretarios de cada grupo distribuem por cada elemento Folha para producao Planificacdo da escrita
10 do grupo uma folha para a produg¢ao textual que contém as instrugdes textual

para a sua realizacao. (Apéndice 3)

A professora 1€ em voz alta as instrucdes e clarifica eventuais davidas
que possam surgir.
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35’

Producao textual individual

Os alunos passam ao momento de escrita individual da sua historia,
sendo que a professora circula pela sala e presta apoio aos alunos
quando solicitado, sem induzir qualquer estratégia de planificagdo.
No caso de os alunos ja terem terminado, a professora da a orientagao
para que releiam os seus textos e verifiquem se incluem os elementos
solicitados nas instrugdes.

Escrita
Textualizagao
Estrutura da narrativa

20°

Revisido dos textos
Cada crianga entrega o seu texto ao colega do grupo a direita (no
sentido dos ponteiros do relogio) que tem a mesma fungao do que a
sua no grupo ¢ a professora providencia uma lista de verificagdo a cada
crianga:
e “Agora, vao ajudar os vossos colegas a melhorarem o seu
texto. Colocam na lista (v') 0 que encontram no texto ¢ (X) no
que falta”.

As criangas, com o auxilio da lista, verificam e escrevem sugestoes
relativamente ao texto do colega. De seguida, devolvem os textos
revistos aos autores.

A professora concede um breve tempo para que estes possam ler os
comentarios dos colegas e, caso considerem necessario, facam
alteracdes.

Partilha voluntéria de alguns dos textos, lidos em voz alta pelas
criangas.

Valorizagao das diferentes solucdes encontradas.

Lista de verificag¢ao
(Apéndice 4)
Marcadores apagaveis

Escrita
Revisdo textual

Leitura
Leitura em voz alta

Consolidacao

5’

Sistematizacdo da aula, em grande grupo, por parte das criangas,
nomeadamente quanto ao que foi concretizado na aula, bem como aos
procedimentos (ex.: “1.° criamos o titulo” e explicam de que forma;
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de seguida explicitam a forma como fizeram o texto). Antes disso, as
criangas, nos grupos habituais de trabalho, irdo fazer este
levantamento para, de seguida, partilharem com a turma.
Realizagdo de breve reflexdo, em grande grupo, com questdes
orientadoras:

e Sentiram alguma dificuldade durante a escrita? Qual?

e O que aprenderam com os comentarios dos colegas sobre os

textos?

N.1. Tabela “Junta trés ingredientes para descobrires o teu titulo”

Jumta tnés J.m.tamdiwntm rana descobnines

o tou titulo! Columa C (Més de amimensénio)
Coluna A (Dia da amivensdnio) Columa B (Primaina fetna de moma) Mzs Palamnas
Jameino mas estnelas
Dia Palaunas Letna Palannas
F; i ma tamh,
. A-B Ji.un/m.ixan imeisinel
2 ° Mango debaimo do man
c-D do d}'\aﬁfw coflonido
3-4 A anemiuna Abnid ma cidade amtiga
E-F deo dimessaune bobs
5-6 0 segnedo Maio mo castelo
- G-H | doastromauta pendide
7-8 A magia Junho mas muuems
1-J do Bomeco de manwse
9-10 0 sombo JulRo mo desento
K-L da naimha do gelo
1-12 Alamda Agorto e
M-N do Rensi moadon
13-14 O npoden Setombno ma 2acola
o-p do pontal mistenioss
15-16 A wiagem Outubno ma fflonesta
Q-R dn;mndﬂ.ppﬂucpu
= B = Nowembno mo Adkae
S-T mamatne Lol
19-20 A missdo %OEMLFW Dnyé ombno ma camveruna
U-v dumnﬂjumnu%' a
21-22 A sunpresa
W-X da Bomdosa
23-24 O mana gﬂdﬂ -
Y-z da bruxa bomdosa ?
25-26 A chans
27-28 A descobenta
T B:
=0 O dige 0 meu titulo 2:
31 O negresso (A+B+C)
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N.2 Folha para producao textual

Nome:

Eacnene wma Aiatdnia a puantin do
tioulo qae chiaste

Lombna-te de escnemen ma tua Aisténia:
e O feu ﬁh&o;
* Quem panticipa ma Risténia (as J{uzMan.gJam) ;
Omde acomtece (Jocal);
Quamde acomtece (temyo);
O que acomtece (J[vwﬁ.’ﬂmm ou avemiuna);

Como tevmima (sofucio ou .guruJ.Q)

Se pnecisanes, nodes usan eale eanago amies de eacnemwenes:
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Apéndice O - Lista de verificacao (comum a todas as sessoes)

Auton:
O moiiL grupo:

0S TEMPEROS DA
ESCRITA

Emcomtnamos mo texcto:

G Quamdo acomtece.
O O que acomtece (,pn.of:fp/ma ol avembuna).

G Como tervmima a Aisténia (solucdo ou W)

A mossa /.:ula.ﬂ/.\lﬁo:
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Apéndice P - Planificacao da 2.2 Sessao

Instituiciio cooperante: Data: 31 de marco de 2025
Orientadora cooperante: Maria Manuel Miranda Ano e turma: 2.° A
Estagidaria responsavel: Ana Filipa Ferreira Duracéo: 1 hora e 30 minutos

Objetivos principais da aula
e Desenvolver a competéncia de planificacdo textual através da estratégia “lista de palavras”.

e Promover a escrita criativa através de historias com personagens criadas pelas criangas.

e Desenvolver a capacidade de gerar e de selecionar vocabulario relevante para a produgao textual.
Pressuposicio do conhecimento prévio dos alunos

e Conhecimento da estrutura do texto narrativo.

e Familiaridade com a escrita de textos simples.
e Conhecimento prévio sobre o conceito de planificagdo de tarefas simples do cotidiano.
e Reconhecimento de alguns lugares emblematicos do Porto (tendo em consideracdo que este serd o cendrio da histéria e a proximidade
geografica).
Areas de competéncias do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria [PASEO] (Oliveira-Martins, et al., 2017)

e A —Linguagens e textos;

e D —Pensamento critico e pensamento criativo;
e E —Relacionamento interpessoal;

e F — Desenvolvimento pessoal e autonomia;

e H — Sensibilidade estética e artistica.

Aprendizagens Essenciais [AE] (DGE, 2018)

Portugués
Dominio: Escrita
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e Escrever textos curtos com a finalidade de narrar;

e “Redigir textos coerentes e coesos com recurso a elementos como a concordancia entre constituintes” (DGE, 2018a, p.8);

e Planificar o proprio texto;

e “Proceder a revisao de texto, individualmente” e em pares, com base em critérios definidos (DGE, 2018a, p.9).
Dominio: Leitura

e Lerem voz alta.

Estudo do Meio
Dominio: Sociedade/Natureza/Tecnologia

e “Descrever elementos naturais e humanos do lugar onde vive através da recolha de informagao em varias fontes documentais” (DGE, 2018b,
p.8);
e “Comunicar conhecimentos relativos a lugares, regides e acontecimentos” (DGE, 2018b, p.8).

Educacio Artistica — Artes Visuais
Dominio: Experimentagdo e criacdo
e “Manifestar capacidades expressivas e criativas nas suas producdes plasticas, evidenciando os conhecimentos adquiridos” (DGE, 2018c, p.9).

O trabalho pedagdgico serd desenvolvido através da metodologia ativa Aprendizagem Cooperativa [AC];
A sala encontrar-se-4 organizada em cinco grupos de quatro elementos;
A cada crianga do grupo serd atribuido um papel associado a sua fung¢ao, identificado através de um colar.

Observacoes Papéis Funcoes

Controlador do e Estar atento ao crondmetro e avisar os colegas quando o tempo para execucdo das tarefas
tempo estiver a terminar.
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Video do avatar

Guardiao do e Manter ruidos controlados;
siléncio e Evitar a dispersdo e a desatengao.
S L. e Esta atento e coordena toda a atividade do grupo: assegura que todos compreendem as
ceretario instrugdes e orienta a elaboragdo e a execugao do plano de trabalho.
Porta-voz e Apresentar as respostas do grupo em momentos de partilha.
@ Tempo previsto Acoes estratégicas Recursos Dominios e conteudos
A professora apresenta o projeto de escrita aos alunos designado:
“Cria, imagina e concretiza: Mudam-se os lugares, mudam-se as Computador
historias” através de um pequeno video com o seu avatar. Projetor

Desafio inicial 5’ | Langado o mote, a professora solicita a uma crianga que assinale o (Apéndice 1)
projeto no calendario dos projetos (afixado na porta) e questiona se a
turma concorda com as datas, fazendo os ajustes necessarios.
Criacio das personagens Bases para personagem
A professora distribui bases, construidas com papel EVA, por cada (Apéndice 2)

) crianga para a criagao das personagens e, no centro das mesas de cada Crondmetro digital
Desenvolvimento , L .. . ~

o amET 15° | grupo, coloca .VaI‘10§ materiais pa‘ra colagem (mlss.angas; botdes; .(Anexo 1)
pedacos de tecido; 13; olhos moveis; pompons coloridos; estrelas e | Materiais para colagem
coragoes). (Anexo 2)
Para isso, ¢ projetado um cronémetro digital para controlar o tempo,
sendo que terdo quinze minutos para criar a sua personagem.

5 Levantamento de ideias prévias (conceito de planificar) Oralidade

“Lembram-se da historia que escreveram através do titulo? Como ¢
que cada um comecou a escrever?”

Interagdo discursiva
Expressao de ideias
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Construgdo, em grande grupo, de uma chuva de ideias para chegar ao
conceito e importancia de “planificar”, através de exemplo concreto:
organizar uma festa de aniversario.

15°

30°

Lista de palavras

“Antes de escrevermos a histéria, podemos fazer uma lista de
palavras importantes que queremos incluir.”

Distribuigdo, por parte do secretario de cada grupo, das folhas de
planificagdo, na qual as criancas escrevem as palavras que querem
integrar no seu texto.

Para a elaboragao da lista de palavras:

Exploragdo, em grande grupo, de um panfleto com informagdes sobre
o Porto (como os pontos de interesse € a gastronomia) visualizagdo
do video publicitario do turismo de Portugal sobre o Porto, uma vez
que corresponde ao local onde se ira passar a primeira historia.

De seguida, as criangas trocam a sua lista de palavras com a de um
colega do seu grupo e cada uma seleciona trés palavras da lista do
colega para adicionar a sua propria lista (para incluirem no proprio
texto).

Producao textual individual

Os secretarios de cada grupo distribuem por cada elemento do grupo
uma folha para a producdo textual que contém as instrugdes para a
sua realizacdo (com o formato desenho surpresa).

A professora 1€ em voz alta as instrugdes e clarifica eventuais dividas
que possam surgir.

Os alunos passam ao momento de escrita individual da sua historia,
sendo que a professora circula pela sala e presta apoio aos alunos

Folha de planificacao
(Apéndice 3)
Panfleto
(Apéndice 4)
Video do Turismo de
Portugal
(Anexo 3)

Folha para produg¢ao
textual
(Apéndice 5)

Escrita
Planificagdo da escrita
Desenvolvimento
lexical

Escrita
Textualizagao
Estrutura da narrativa
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10

quando solicitado, lembrando-os de consultarem a sua lista de
palavras escolhidas.

No caso de os alunos ja terem terminado, a professora d4 a orientagdo
para que releiam os seus textos e verifiquem se incluem os elementos
solicitados nas instrugdes.

Revisdo dos textos (em grupo)

Cada crianca entrega o seu texto ao colega do grupo a direita (no
sentido dos ponteiros do rel6gio) que tem a mesma fungdo do que a
sua no grupo ¢ a professora providencia a lista de verificacdo (a
mesma da sessdo anterior) a cada crianga:

e “Agora, vao ajudar os vossos colegas a melhorarem o seu
texto. Colocam na lista (v') 0 que encontram no texto e (X)
no que falta”.

As criangas, com o auxilio da lista, verificam e escrevem sugestdes
relativamente ao texto do colega. De seguida, devolvem os textos
revistos aos autores. A professora concede um breve tempo para que
estes possam ler os comentarios dos colegas e, caso considerem
necessario, fagam alteracoes.

Partilha voluntaria de alguns dos textos, lidos em voz alta pelas
criancgas.
Valorizagao das diferentes solugdes encontradas.

Passaporte de escrita
A professora distribui um “passaporte de escrita” por cada crianca:

Lista de verificagao
(Apéndice 6)
Marcadores apagéveis

Passaporte de escrita
(Apéndice 7)

Escrita
Revisdo textual em

grupo

Leitura
Leitura em voz alta

Escrita
Metalinguagem
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5’ | “Este passaporte vai acompanhar-nos em todas as oficinas de escrita. Reflexao sobre
Nele vamos poder registar todas as estratégias que vamos conhecer processo de escrita
para escrever historias”.
As criangas preenchem o passaporte com: o nome da estratégia; o dia
e um desenho ou explicacao sobre como a podem aplicar quando vao
escrever um texto.
A professora conduz uma breve reflexao:
e Como foi usar a lista de palavras para planificar a historia? Oralidade
Consolidacao 5’ e Quando leram a lista de palavras do vosso colega, Interagdo discursiva
descobriram palavras em que ndo tinham pensado? Como ¢ Reflexdo sobre a
que essas palavras ajudaram a construir a vossa historia? aprendizagem
e Sentiram alguma dificuldade durante a escrita? Qual?
O que aprenderam com os comentarios dos colegas sobre os textos?
P.1
Avatar
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P.2.
Bases para personagem

Fonte: Registo fotografico da professora em formacao.

P3.
Folha de planificacao

Nome: Data: /o

Pﬂ.anﬁ%i.cugﬁo: Dista de palawnos

ST
| ®
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P.4.
Panfleto

Falar como um
verdadeiro portuense

Algumas expressées t(picas:

PRATOS TiPICOS

péo b:

S dl (frio)

bacalhau & 6omcl de S&

francesinha

(sentar)

(cair)

https://visitporto.travel/pt-PT

PONTOS DE
INTERESSE

(1) Igreja e Torre dos Clérigos (21:2]

Visitar este edificio fa-lo remontar ao séc. XVl e apreciar a arte
barroca. Do topo da torre com mais de 75m de altura e 225
degraus, tem uma vista imperdivel sobre a cidade! Visiting this

70 Sé Catedral do Porto o

Simbolo histérico e religioso da cidade, & um lugar de culto.
Alguns dos elementos de destaque s&0 a rosacea medieval e
um grandioso altar de prata criado por ourives portuenses. It is a

Casa da Mdsica o

Destaca-se pela sua arquitetura impar e pelo seu programa
artistico. A sala Suggia conjuga a talha dourada com um estilo
contemporaneo. It stands out for its unique architecture and

Estagao de Sdo Bento o

Ao entrar aqui, destacam-se as paredes forradas com 20 mil
azulejos representativos da histéria de Portugal. Guarda um
tempo para visitar e observar com detalhe esta obra artistica.

(@9 Livraria Lello (2] 2]

by I E portuguesa e é a mais bonita do mundo! Certamente os teus
l olhos rejubilardo com a beleza do vitral e a sua escadaria
- emblemitica. It is Portuguese and the most beautiful in the

g

-
b =

Onde a histéria, a culturae a
gastronomia se encontram

e

(5 Igreja de Sao Francisco
Esta igreja é um verdadeiro esplendor barroco. Coberta de ouro,
pelo notével trabalho de talha dourada, destaca-se o altar
dedicado a Arvore de Jesse.

. @ Paldcio da Bolsa ®

Aqui podes visitar a sala mais emblematica da cidade - o Salao
be. Com uma grande histéria ligada ao comércio, este era o

local onde se reuniam os

para fazer os
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P.5.
Folha para producao textual
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Nome: Data: /o

Lombna-te de escnemen ma tua Risténia:
e O tou titulo;
¢ Quem panticipa ma Risténia (a tua nensomagem emcomina
aﬂgwifm?) ;
Omde acomtece (Rocais que wisita mo Ponto);
* Quamdo acomtece (temyo);
« O que acomiece (fUwoma u.DxaLum.a comida tipica do Ponto?;
acomlece aﬂ%o aunqueemdemte dunamte a visita?);
Comeo fervmima o dia da fua nensomagem?
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Apéndice Q. Passaporte de escrita

m



Apéndice R - Planificacao da 3.2 Sessao

Instituiciio cooperante: Data: 23 de abril de 2025
Orientadora cooperante: Maria Manuel Miranda Ano e turma: 2° A
Estagiaria responsavel: Ana Filipa Ferreira Duracéo: 1 hora e 30 minutos

Objetivos principais da aula

e Desenvolver a competéncia de planificacdo textual através da apropriacdo da estratégia “esquema de ideias”;

e Promover a capacidade de categorizacdo e hierarquizac¢ao de informagdes com o uso de codigos visuais (cores e formas);
e Fortalecer a transi¢do entre a planificagdo e a textualizagdo, usando o esquema como guia para estruturar a narrativa;

e Incentivar a autonomia na escolha e adaptacdo de estratégias de planificacdo de acordo com preferéncias individuais.

Pressuposicio do conhecimento prévio dos alunos

e Conhecimento da estrutura do texto narrativo;

e Familiaridade com a escrita de textos simples;

e (Conhecimento prévio sobre o conceito de planificagdo textual;

e Experiéncia prévia com o uso da estratégia “lista de palavras” da sessdo anterior;
e Reconhecimento de elementos da narrativa (personagens; espago; tempo; a¢ao).

Areas de competéncias do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria [PASEO] (Oliveira-Martins, et al., 2017)

e A —Linguagens e textos;

e D —Pensamento critico e pensamento criativo;
e E —Relacionamento interpessoal;

e F — Desenvolvimento pessoal e autonomia.

Aprendizagens Essenciais [AE] (DGE, 2018)

Portugués
Dominio: Escrita

e Escrever textos curtos com diversas finalidades (narrar);
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e “Redigir textos coerentes e coesos com recurso a elementos como a concordancia entre constituintes” (DGE, 2018a, p.8);
e Planificar o proprio texto;

e “Proceder a revisdo de texto, individualmente” e em pares, com base em critérios definidos (DGE, 2018a, p.9).
Dominio: Leitura

e Lerem voz alta.
Estudo do Meio
Dominio: Sociedade/Natureza/Tecnologia
e “Descrever elementos naturais ¢ humanos do lugar onde vive através da recolha de informagao em varias fontes documentais” (DGE, 2018b, p.
8);
e “Comunicar conhecimentos relativos a lugares, regides e acontecimentos” (DGE, 2018b, p.8).

O trabalho pedagdgico sera desenvolvido através da metodologia ativa Aprendizagem Cooperativa [AC];
A sala encontrar-se-a organizada em cinco grupos de quatro elementos;
A cada crianga do grupo serd atribuido um papel associado a sua fung¢ao, identificado através de um colar.

Papéis Funcoes

Controlador do e Estar atento ao cronometro e avisar os colegas quando o tempo para execugao das tarefas
Observacdes tempo estiver a terminar.

Guardido do e Manter ruidos controlados;

siléncio e Evitar a dispersdo e a desatengéo.

Secretdrio e Esté atento e coordena toda a atividade do grupo: assegura que todos compreendem as

instrucoes e orienta a elaboragdo e a execucao do plano de trabalho.
Porta-voz e Apresentar as respostas do grupo em momentos de partilha.
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@ Tempo previsto Acgoes estratégicas Recursos Dominios e conteudos
Visualizagdo de um pequeno video com o avatar da professora, dando
a indicagdo que os secretarios de cada grupo devem procurar bilhetes Computador
escondidos na sala que revelardo o proximo destino das suas Projetor
personagens. Video do avatar
L. Apéndice 1
Desafio inicial 5’ , ) N L. . .. ( p‘ )
Ap6s as instrugdes, cada secretdrio dirige-se ao local indicado para Bilhetes
recolher os bilhetes para o seu grupo e descobrir o destino: Bogota, (Apéndice 2)
na Colombia. Molas
Os bilhetes estdo previamente agrupados com molas, formando cinco blocos (total
de grupos).
Descoberta do esquema de ideias
“Hoje vamos conhecer uma nova estratégia de planificar os textos, | Exemplares do esquema
para além da lista de palavras também podemos construir um de ideias
) esquema de ideias para nos ajudar a escrever o texto”. (Apéndice 3)
Desenvolvimento , ~ . oy - ~
) X u , qu
i 10> | Exploracdo de dois esquemas de ideias distintos e serao
de estratégias .
projetados:
e Um esquema ramificado sobre “Um dia no parque” (em que
o tema central se divide em categorias principais, cada uma
com as suas proprias subdivisdes com as ideias secundarias e
detalhes);
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15°

Para isso, a professora faz questdes orientadoras:

- “Qual a diferenca entre os dois esquemas?”

- “Para que servem as diferentes cores no esquema?”’ (exploragdo do
codigo de cores: azul para as personagens; verde para os lugares; roxo para o
tempo; cor-de-laranja para as situagdes);

- “Qual a diferenca entre este esquema e a lista de palavras que
usamos na outra sessao?”’;

- “Qual a diferencga entre os dois esquemas?”.

Rotacao por estacoes

Os secretarios de cada grupo distribuem por cada elemento do grupo
uma folha para a producao textual que contém as instrugdes para a
sua realizacao (com o formato desenho surpresa).

A professora 1€ em voz alta as instrugdes e clarifica eventuais dividas
que possam surgir.

De seguida, distribui flashcards e respetivo guido por cada grupo com
informagdes sobre Bogota, sendo que estes serdo rotativos (no
sentido dos ponteiros do reloégio) de forma que todos os grupos
tenham acesso a todas as estagcdes € um bloco de notas por cada
crianga.

Para este momento, serd projetado um cronémetro, uma vez que os
grupos terdo trés minutos para explorar cada estagdo e tirar as notas
necessarias.

Constituem as estacdes:

Estacao 1: Lugares famosos de Bogota
e Flashcard: Museu do Ouro;

Folha para produg¢ao
textual
(Apéndice 4)

Titulo e guido
(Apéndice 5)
Flashcards
(Apéndice 6)
Bloco de notas
(Apéndice 7)
Computador

Oralidade
Interacdo discursiva
Expressao de ideias

Organizagao visual de
informacgao
Categorizagao de
ideias

Escrita
Desenvolvimento
lexical
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e Flashcard: La Candelaria;

e Flashcard: Monserrate;

e Flashcard: Catedral de Sal de Zipaquira;
e Flashcard: Museu de Trajes.

Estac¢fo 2: Comida tipica
e Flashcard: Arepas;
e Flashcard: Empanadas;
o Flashcard: Ajiaco;
e Flashcard: Chocolate com queijo;
e Flashcard: Oblea.

Estacao 3: Tempo em Bogota
e Computador com site meteorologico: https://weather.com/pt-
PT/clima/hoje/l/b2dbd5d6£ff58e36a6b98557bdc3bad4f7a373
bd117168aab63¢3d0d680745459  (para  consultarem  a

meteorologia em tempo real);

o Flashcard: Mapa com a Colombia em destaque;
o Flashcard: Prédios de Bogota;

Estacao 4: Palavras para viajar
o Flashcard: “Hola” = Ola;
e Flashcard: “Buenos dias” = Bom dia;
e Flashcard: “Buenas tardes” = Boa tarde;
o Flashcard: “{Como estas?” = Como esta?;
o Flashcard: “Gracias” = Obrigada/o;
o Flashcard: “Por favor” = Por favor;
o Flashcard: “;jQué bonito!” = Que bonito!;
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https://weather.com/pt-PT/clima/hoje/l/b2dbd5d6fff58e36a6b98557bdc3ba4f7a373bd117168aab63c3d0d680745459
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15°

30°

o Flashcard: “Lo siento” = Desculpe;

o Flashcard: “Tengo hambre” = Estou com fome;

e Flashcard: “La cuenta, por favor” = A conta, por favor;

o Flashcard: “;Donde esta el bafio?” = Onde ¢ a casa de
banho?;

e Flashcard: “;Cémo llego a...?” = Como chego a...;

e Flashcard: “Quiero pedir...” = Queria pedir...

Estacao 5: Atividades
o Flashcards: Graffiti tour;
e Flashcards: Mercado Paloquemao;
e Flashcards: Ciclovia;
e Flashcards: Parque Simo6n Bolivar.

Esquema de ideias

Distribui¢do, por parte do secretdrio de cada grupo, das folhas de
planificagdo, na qual as criancas constroem um esquema de ideias
relativo ao conteido que querem integrar no texto, baseado nas
informagdes que recolheram e registaram no bloco de notas aquando
da exploragdo das estagdes.

“Podem organizar o esquema de ideias de diferentes formas, como
vimos nos exemplos. Podem-se inspirar nos que vimos ou criar um
proprio para a historia da vossa personagem em Bogota, o importante
€ usarem as cores para organizarem as ideias”.

Producao textual individual
As criangas passam ao momento de escrita individual da sua historia
(na folha de textualizagdo ja distribuida), sendo que a professora

Folha de planificagdo
(Apéndice 8)

Escrita
Planificagao textual
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5,

circula pela sala e presta apoio aos alunos quando solicitado,
lembrando-os de consultarem o seu esquema de ideias.

No caso de as criangas ja terem terminado, a professora da a
orientacdo para que releiam os seus textos e verifiquem se incluiram
os elementos solicitados nas instrugdes.

Revisao dos textos (em grupo)

Cada crianca entrega o seu texto ao colega do grupo a direita (no
sentido dos ponteiros do rel6gio) que tem a mesma fun¢do do que a
sua no grupo ¢ a professora providencia a lista de verificacdo (a
mesma da sessdo anterior) a cada crianga:

e “Agora, vao ajudar os vossos colegas a melhorarem o seu
texto. Colocam na lista (v') o que encontram no texto ¢ (X)
no que falta”.

As criangas, com o auxilio da lista, verificam e escrevem sugestdes
relativamente ao texto do colega. De seguida, devolvem os textos
revistos aos autores. A professora concede um breve tempo para que
estes possam ler os comentarios dos colegas e, caso considerem
necessario, fagam alteracoes.

Partilha voluntaria de alguns dos textos, lidos em voz alta pelas
criangas. Neste momento, serd incentivada a participagdo da crianca proveniente
da Colombia para ajudar os colegas na pronuncia das palavras em espanhol.

Valorizagao das diferentes solugdes encontradas.

Passaporte de escrita
A professora distribui mais uma folha, para acrescentarem ao seu
“passaporte de escrita”, por cada crianga.

Lista de verificag¢ao
(Apéndice 9)
Marcadores apagéveis

Folha para passaporte de
escrita
(Apéndice 10)

Escrita
Textualizacao
Estrutura da narrativa
Coesao e coeréncia
textual

Escrita
Revisdo textual entre
pares

Leitura
Leitura em voz alta

Escrita
Metalinguagem
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As criangas preenchem-na com: o nome da estratégia; o dia e um
desenho ou explicacdo sobre como a podem aplicar quando vao

escrever um texto.

Reflexao sobre
processo de escrita

5’ | A professora conduz uma breve reflexao:
e Como foi usar o esquema de ideias para planificar a vossa Oralidade
Consolidacao historia? Expressao de opinides

e Recordam-se qual foi a estratégia que usaram na oficina Reflexdo
anterior, qual foi? metacognitiva

e Ha diferencas entre as duas? Quais? Analise do processo de

¢ Qual preferiram? Porqué? aprendizagem

e As cores ajudaram-vos a organizar as ideias? De que forma?

e Consideram que o esquema de ideias tornou mais facil
escrever a historia? Porqué?

e Vaio usar o esquema de ideias em futuras historias? Como?

R.1.

Bilhetes (20 personalizados com o nome de cada aluno)

BILHETE DE EMBARQUE 7

Passageiros: 2.° A Data: 23/04/2025

Destino: BOGOTA, COLOMBIA  Porfia: SALA 2.°A
—_

A3
Prdxima aventura: Bogota, Coldmbia! :
jBUEN VIAJE!

(Boa viageml)
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R.2.
Exemplares do esquema de ideias: Ramificado e de setas

Um dia mo panque
Ama ¢ Jodo P.anque Piguemique
| I |
Amvgos do Cawo Max Jogo das Samduiches
fanque eAcomdidas
| | Quaiio
Esconnega Lag.o “4
I— P.atos
LiQD —_— melhon omli,ga
Stitch Amgel
Naru —> ONGAMIUZOM
gmm
d'.a,ru:li/m £om
Cosa ma nalmeinas
W JNRAL LM
Amivensdnio Jnesemies
do
Stitch
tande

Dmmi/man
de 50l
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R.3.
Folha para producao textual

No/me: D.ata: /

Eacneme wma Aistdnia da tua
ersomagem em Bma oia

Lembna-te de escnemen ma tua Aisténia:
e O fou .w:uP.o;
* Quem qpandicipa ma Aisténia (a tua nensomagem ke
:mmpamﬂia?);
Omde acomtece (Qocais que misita em Bmao.td);
Quamdo acomtece (termpo);
O que acomiece (o que Demwa ma mala, noupos quemtes ou
.gmz/ax:m? ; VA .O.D)gwrrm comida tipica de Bmapiﬁ?);
o Uma palavna em eanambol (méo te esquegas das asnas);
* Como tervmima o dia da tua nensomagem?

Comaulta o teu eaquema de ideios pana mdo e esquecenes
de membAuma nante da Ristdnial

1 f@a ]

B
4 f
e
s
¢
=
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BARRANQUILLA

ATLANTICO- —]
CARTAGENA 23

e —— g s
¥ i
CAl

GUAINIA
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R.4.
Titulo e guiao

Lugares famosos
de Bogota

Comida tipica

1. Observa algumas das comidas

ﬁ

Atividades

10bserva  algumas  das
atividades que fazem em

2. Anota as atividades que a tva
personagem gostava de fazer.

1. Olha com atencdo para os tipicas de Bogotd;

lugares; 2 Anota as comidas que a tua Bogots;
2Anota os lugares que a tva personagem  gostava  de

personagem  gostava  de experimentar.

Tempo em
Bogota

1. Encontra a Coldmbia no mapa;

2. Vé no computador como estd o
tempo em Bogot4;

3. Escolhe o dia da tua viagem a
Bogotd;

Palavras para
viajar

1. Lé, em voz baixa, as palavras
em espanhol;

2 Tenta memorizar algumas;

3.Anota a palavra que queres

visitar.

R.5.
Flashcards

Museu do Ouro

Um musev cheio de tesouros
dourados  feitos pelos  povos
antigos da Colombia.

Museu de Trajes

Pastéis  fritos e  pequenos,
recheados com carne ou batata.

Acompanhados  com  molho

-
La Candelaria

Bairro com casas muito coloridas e
rvas de pedra. £ a parte mais
antiga da cidade.

Um musev com roupas tipicas.
Mostra trajes coloridos usados em
festas e dangas tradicionais.

Uma sopa quentinha feita com
batatas, milho e frango. Perfeita
para os dias frios de Bogota.

4. Anota se esta frio ou calor.

AN AN L

Monserrate

Uma montanha muito alta onde
podemos subir de teleférico e ver
toda a cidade 14 de cima.

l =

Empando{as

usar no teu texto. ’

-
»

Uma igreja dentro de uma mina de
sal. As estatuas sao feitas de sal,
bem debaixo da terra.

Bolinhos redondos e achatados
feitos com milho. Podem ser
recheados com carne, queijo ou
abacate

picante.

Chocolate com queijo

Em Bogotd, é costume colocar
pedacinhos de queijo no chocolate
quente e deixa-los derreter na
bebida.

Um doce feito com duas bolachas Bogotd ¢é uma cidade grande com
wafer recheadas com doce e muitos prédios altos e modernos. £
geleia. a capital e a maior cidade da
Colombia.

A Colémbid no mapa
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No restaurante

|
as

Tengo hambre (Estov com fome)
Quiero pedir... (Queria pedir..)

La cventa
por favor

Pago con tarjeta (Pagocomcartdo)
Pago en efectivo (Pagoem dinheiro)

T (Aconta, por favor)

Passeio para ver os graffitis nas
paredes da cidade. As rvas de
Bogotd sdo como uma galeria de

Exloressaes ateis

a8

Gracias (Obrigada/o)
Por favor (Por favor)
jQué bonito! (Que bonito!)

Lo siento (Desculpe)

Um mercado grande e colorido
onde se vendem frutas, flores e
comidas tipicas.

Pedir djudd
af

:Como Ilego a...7 (Comochegoa.)

iDonde esta el bafio?
(Onde é a casa de banho?)

:Doénde compro el billete
para...? (Onde compro o bilhete para..?)

Aos domingos, as rvas ficam sem
carros para as pessoas andarem de
bicicleta, patins ou caminharem

Cumprimentos
P

a8

Hola (013)

Buenos dias (Bomdia)
Buenas tardes (Boatarde)
Buenas noches (Boa noite)
£COmo estas?  (Comoestds?)

Um grande parque onde as familias
vao passear, andar de barco e
fazer piqueniques.

arte ao ar livre! liveemente pela cidade.
R.6.
Bloco de notas
Lugares famosos Comida tipica Tempo em Bogota
Palavras para viajar Atividades
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R.7.
Folha de planificacao

N.ome: D.ata: /I

Pﬂmﬁgkﬂgﬁo: eAquema de ideias
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Apéndice S - Planificacao da 4.2 Sessao

Instituicio cooperante: Data: 6 de maio de 2025
Orientadora cooperante: Maria Manuel Miranda Ano e turma: 2° A
Estagiaria responsavel: Ana Filipa Ferreira Duracéo: | hora e 30 minutos

Objetivos principais da aula

e Desenvolver a competéncia de planificacdo textual através da estratégia “grelha estruturada”;

e Promover a organizacao sistematica das ideias antes da produgdo textual,

e Conhecer elementos da cultura aborigene australiana e a sua forma visual de contar historias;

e Estabelecer relagdes entre as diferentes partes da narrativa através de um suporte visual estruturado;
e Fortalecer a capacidade de transformar ideias organizadas num texto coerente e completo.

Pressuposicio do conhecimento prévio dos alunos

e Conhecimento da estrutura do texto narrativo;

e Familiaridade com a escrita de textos simples;

e (Conhecimento prévio sobre o conceito de planificagdo textual;

e Experiéncia prévia com as estratégias “lista de palavras” e “esquema de ideias” das sessdes anteriores;

e Reconhecimento de elementos da narrativa (personagens; espago; tempo; a¢ao).

Areas de competéncias do Perfil dos Alunos 4 Saida da Escolaridade Obrigatéria [PASEO] (Oliveira-Martins, et al., 2017)

e A -—Linguagens e textos;

e D — Pensamento critico € pensamento criativo;
e E —Relacionamento interpessoal;

e F — Desenvolvimento pessoal e autonomia.

Aprendizagens Essenciais [AE] (DGE, 2018)

Portugués
Dominio: Escrita
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e Escrever textos curtos com diversas finalidades (narrar);
e “Redigir textos coerentes e coesos com recurso a elementos como a concordancia entre constituintes” (DGE, 2018a, p.8);
e Planificar o proprio texto;
e “Proceder a revisao de texto, individualmente” e em pares, com base em critérios definidos (DGE, 2018a, p.9).
Dominio: Leitura
e Lerem voz alta;
e Compreender o sentido de textos com caracteristicas narrativas.
Estudo do Meio
Dominio: Sociedade/Natureza/Tecnologia
e “Comunicar conhecimentos relativos a lugares, regides e acontecimentos” (DGE, 2018b, p.8).
Educacio Artistica — Artes Visuais
Dominio: Interpretacao e comunicacao
e “Dialogar sobre o que vé sente, de modo a construir multiplos discursos e leituras da(s) realidade(s)” (DGE, 2018c, p.7);
e “Compreender a intencionalidade dos simbolos e dos sistemas de comunicagdo visual” (DGE, 2018c, p.7).
Dominio: Apropriacdo e reflexdo
e “Observar os diferentes universos visuais (...) do patrimonio global (...) utilizando um vocabulario especifico e adequado” (DGE, 2018c, p.7).

O trabalho pedagdgico serd desenvolvido através da metodologia ativa Aprendizagem Cooperativa [AC];
A sala encontrar-se-4 organizada em cinco grupos de quatro elementos;
A cada crianga do grupo serd atribuido um papel associado a sua fung¢ao, identificado através de um colar.

. Papéis Funcoes
Observacoes . X ~
Controlador do e Estar atento ao crondmetro e avisar os colegas quando o tempo para execucao das tarefas
tempo estiver a terminar.
Guardido do e Manter ruidos controlados;
siléncio e Evitar a dispersdo e a desatencao.
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Secretrio e [Esta atento e coordena toda a atividade do grupo: assegura que todos compreendem as
instrucdes e orienta a elaboragao e a execucao do plano de trabalho.
Porta-voz e Apresentar as respostas do grupo em momentos de partilha.

@ Tempo previsto Acgoes estratégicas Recursos Dominios e conteudos
A entrada, a professora entrega um bilhete (personalizado) a cada
aluno, com o destino (escolhido pelos alunos numa aula anterior através da Bilhetes Estudo do Meio
realizagdo de uma nuvem de palavras no mentimeter). (Apéndice 1) Sociedade/Natureza/
Visualizagdo de um pequeno video com o avatar da professora, que Computador Tecnologia
lanca uma mensagem com simbolos aborigenes australianos para os Projetor Culturas indigenas
alunos descodificarem. Video do avatar
A professora afixa uma pequena legenda de simbolos aborigenes no (Apéndice 2) Artes Visuais
o quadro, que explicita o significado destes simbolos aborigenes e, de Legenda simbolos Interpretacéo e
Leseiiw lnenl 10° seguida, escreve a mensagem no quadro. aborigenes comunicaciio
A mensagem descodificada revela que os alunos devem procurar (Apéndice 3) Interpretacdo de
cangurus escondidos pela sala (estes cangurus contém informacgdes simbolos visuais
sobre a Australia).
Mediante dificuldades que possam surgir, a mensagem ¢ descodificada
gradualmente com ajuda: “O que significa cada simbolo?”; “E se juntarmos todos,
0 que sera que a mensagem nos quer dizer?”. Resposta: “Pessoas + rasto + pegadas
de canguru + lugar” que se traduz como “Vocés devem procurar os cangurus
escondidos na sala”.
15° | Cag¢a ao canguru Cangurus Estudo do Meio
As criangas procuram os 25 cangurus escondidos pela sala. (Apéndice 4) Sociedade/Natureza/
Desenvolvimento Cada canguru tem uma informacao sobre a Australia: Tecnologia

de estratégias

e (Cangurus com lugares famosos (Opera House, Uluru, Grande
Barreira de Corais, Ponte da Baia de Sydney, Twelve
Apostles);

Conhecimento de
outras culturas e
regides
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20°

Cangurus com a fauna e a flora (coalas, cangurus,
ornitorrincos, eucaliptos, emu);

Cangurus com a cultura e tradi¢gdes (aborigenes, boomerang,
didgeridoo, surf, futebol australiano, corrida de cavalos);
Cangurus com as caracteristicas geograficas (outback,
estagcdes do ano, praia de Bondi, bandeira e no mapa);
Cangurus com curiosidades (vegemite, “g’day mate”, mais
cangurus do que pessoas);

Supercangurus para apoiar a escrita (com base nas principais
dificuldades identificadas entre os alunos nas sessdes anteriores).

Apods encontrarem os cangurus, cada aluno 1€ em voz alta a
informacao do canguru que encontrou e, de seguida, coloca o canguru

no painel que a professora cola no quadro. Este painel tem ja as
seccoes (lugares famosos; fauna e flora; cultura e tradigdes;
caracteristicas geograficas; curiosidades) para que os alunos
distribuam os cangurus pelas mesmas.

Grelha estruturada

A professora orienta um didlogo com os alunos:

“Hoje vao escrever a ultima histéria da vossa personagem,
desta vez na Australia”; (neste momento, a professora refere que os
alunos podem ir buscar a sua personagem);

“O que podemos fazer antes de escrevermos um texto?” (a
planifica¢do);

“Hoje vamos planificar através da grelha estruturada, mas
primeiro vamos ver quais as orientagdes para o texto”.

Painel
(Apéndice 5)

Portugués
Leitura
Leitura em voz alta

Portugués
Oralidade
Expressao e partilha de
ideias
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30°

Os secretarios de cada grupo distribuem por cada elemento do grupo
uma folha para a producdo textual que contém as instrugdes para a
sua realizagdo (com o formato desenho surpresa), bem como a folha
para a planificacao textual.
A professora 1€ em voz alta as instrugdes e clarifica eventuais diividas
que possam surgir.

e “Para a grelha estruturada precisamos de definir as categorias

que precisamos para o texto”.

Defini¢do e registo, em grande grupo, das categorias do texto
narrativo que irdo constar na grelha estruturada para a planifica¢do
(titulo; quem participa/personagens; onde acontece/local; quando
acontece/tempo; o que acontece: problema/aventura; como termina),
sendo que a professora vai registando no quadro, seguindo ja a
orientacdo visual da grelha estruturada.

De seguida, os alunos planificam o seu texto através da construcdo
da sua grelha estruturada, selecionando o conteudo que querem
integrar no texto, baseado nas informagdes dos cangurus do painel.
Para isso, a professora indica que os alunos podem ir consultar os
cangurus expostos no quadro.

Producao textual individual

Os alunos passam ao momento de escrita individual da sua historia
(na folha de textualizagdo ja distribuida), sendo que a professora
circula pela sala e presta apoio aos alunos quando solicitado,
lembrando-os de consultarem a sua grelha estruturada.

Folha para producao
textual
(Apéndice 6)
Folha de planificacao
(Apéndice 7)

Portugués
Escrita
Planificagado textual
Desenvolvimento
lexical

Escrita
Textualizagao
Estrutura da narrativa
Coesao e coeréncia
textual
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No caso de os alunos ja terem terminado, a professora da a orientagdo
para que releiam os seus textos e verifiquem se incluiram os
elementos solicitados nas instrucdes.

Revisdo dos textos (em pares)

Cada aluno entrega o seu texto ao colega do grupo a direita (no
sentido dos ponteiros do reldgio) que tem a mesma fungdo do que a
sua no grupo e a professora providencia a lista de verifica¢do (a
mesma da sessdo anterior) a cada aluno:

e “Agora, vao ajudar os vossos colegas a melhorarem o seu
texto. Colocam na lista (v') o que encontram no texto ¢ (X)
no que falta”.

Os alunos, com o auxilio da lista, verificam e escrevem sugestoes
relativamente ao texto do colega. De seguida, devolvem os textos
revistos aos autores. A professora concede um breve tempo para que
estes possam ler os comentarios dos colegas e, caso considerem
necessario, facam alteracoes.

Partilha voluntaria de alguns dos textos, lidos em voz alta pelos
alunos.

Valorizagdo das diferentes solugdes encontradas.

Passaporte de escrita

A professora distribui mais uma folha, para acrescentarem ao seu
“passaporte de escrita”, por cada aluno.

Os alunos preenchem-na com: o nome da estratégia; o dia e um
desenho ou explicacdo sobre como a podem aplicar quando vao
escrever um texto.

Lista de verificacdo
(Apéndice 8)
Marcadores apagaveis

Folha para passaporte de
escrita
(Apéndice 9)

Escrita
Revisdo textual entre
pares

Leitura
Leitura em voz alta

Escrita
Metalinguagem
Reflexao sobre o
processo de escrita
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A professora conduz uma breve reflexao:
e Como foi usar a grelha estruturada para planificar a vossa
historia?
e Recordam-se quais foram as estratégias que usaram nas

Oralidade
Expressdo de opinides
Reflexao
metacognitiva

Consolidacao 5’ oficinas anteriores, quais foram? Analise do processo de
e Ha diferencas entre as trés? Quais? aprendizagem
e Qual preferiram? Porqué?
e Consideram que a grelha estruturada tornou mais facil
escrever a historia? Porqué?
e Viao usar a grelha estruturada em futuras historias? Como?
S

Bilhetes (20 personalizados com o nome de cada aluno)

BILHETE DE EMBARQUE @ i
!
|
. |
PORTUGAL >  AUSTRALIA E
I
Passageiro: 2.° A ﬁ"f“," i
¥ 1
)"
Data: 06/05/2025 Porta: Sala2.° A %T\“_ i
bl |
Voo: AU2025 Duracdo: 27Th 50m * \ i
. !

1\
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S.2.

Legenda simbolos aborigenes
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Mensagem para descodificar [a professora escreve no quadro]:
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S3.
Cangurus
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04 primeiros Ahabitamtes
da Auatnalia que wivem 2
Ré mais de 60 000 amos.

Simbolo austnaliamo que
2na usado pellos aborigenes
fanaacaca

Quando atinado, volta

Ammib%nmwAnin
Melbourne Coup, que

acomtece e Melbowvne
deade 1861.
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“G’llly mate” Aig /ni&m
“0a, iao” 2 3
pana cumprimentar as
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S.A4.
Folha para producao textual

Nome: D.ata: /

Lembna-te de escnemen ma tua Aisténia:

o O teu titulo;

* Quem pandicipa ma Risténia (a tua nensomagem combece
aﬂgu.é/m?) ;

o Omde acomtece (Rocais que wisita ma Ausindlia);

* Quomdo acomtece (termpo; em que estagio do ame?);

* O que .acomtece (w2 oﬂ%wm amimal?;  comhece momas
faisogemA?; agunemde uﬂ%wma cuniosidade?;  eccpenimemta
apgwm desponto?);

* Como tervmima o dia da tua pensomagem?
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Ocidental

perth@®

Nova Gales
do Sul
@5ydney

M CAMBERRA

Territorio da Capital
Australiana

oy

'Tasménia
Hobart
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S.5.
Folha de planificacao

Data: /I

Pﬂmnigi,cagﬁpz %mﬂﬁm esfrutunada
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Apéndice T. Resultado do Mentimeter para escolha do destino

Join at menticom | use code 4960 7837 M Mentimeter

Qual o pais da proxima historia?

20 responses

argentina

japdo

austrdlia

- brasil

o] noruegd

franca

chin
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Apéndice U - Planificacdo da 5.2 Sessao

Instituicio cooperante: Data: 19 de maio de 2025
Orientadora cooperante: Maria Manuel Miranda Ano e turma: 2.° A
Estagiaria responsavel: Ana Filipa Ferreira Duracio: 1 hora

Objetivos principais da aula
e Avaliar a utilizacdo espontanea de estratégias de planificagdo textual pelos alunos;

e Verificar qual(is) estratégia(s) os alunos escolhem preferencialmente;
e Analisar a capacidade de criar textos coerentes a partir de elementos aleatorios;
e Promover a reflexdo metacognitiva sobre o processo de escrita.

Pressuposicio do conhecimento prévio dos alunos
e (Conhecimento das estratégias de planificagdo textual abordadas nas sessdes anteriores (“lista de palavras”, “esquema de ideias” e “grelha
estruturada”);
e Familiaridade com a estrutura do texto narrativo;
e Competéncias de escrita criativa desenvolvidas ao longo das sessoes.
Areas de competéncias do Perfil dos Alunos 4 Saida da Escolaridade Obrigatéria [PASEO] (Oliveira-Martins, et al., 2017)

e A —Linguagens e textos;
e D — Pensamento critico € pensamento criativo;
e E —Relacionamento interpessoal;
e F — Desenvolvimento pessoal e autonomia.
Aprendizagens Essenciais [AE] (DGE, 2018)

Portugués
Dominio: Escrita
e “Escrever textos curtos com diversas finalidades (narrar)” (DGE, 2018, p.8);

e “Redigir textos coerentes € coesos com recurso a elementos como a concordancia entre constituintes” (DGE, 2018, p.8);
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Planificar o préprio texto;

“Proceder a revisao de texto” em pares, com base em critérios definidos (DGE, 2018, p.9).
Dominio: Leitura

Ler em voz alta;

“Compreender o sentido de textos com caracteristicas narrativas” (DGE, 2018, p.8).

O trabalho pedagdgico sera desenvolvido através da metodologia ativa Aprendizagem Cooperativa [AC];
A sala encontrar-se-a organizada em cinco grupos de quatro elementos;
A cada crianga do grupo sera atribuido um papel associado a sua funcido, identificado através de um colar.

Papéis

Funcoes

Controlador do
tempo

Estar atento ao cronometro;

Avisar os colegas quando o tempo para execugdo das tarefas estiver a terminar;

Organizar as saidas da sala;

Recolher ou distribuir as copias quando o secretario estd impossibilitado.

Observacoes e A
¢ Guardiao do siléncio

Manter o ruido controlado;

Relembrar as regras do trabalho em grupo;

Cooperar na arrumagao do espago;

Selecionar o copo colorido.

Secretario

Recolher e distribuir as copias do grupo;

Assegurar que todos compreendem as instrugdes;

Fazer os registos escritos nos trabalhos em grupo;

Substituir o porta-voz na componente motivacional.

Porta-voz

Apresentar as respostas do grupo em momentos de partilha;

Motivar o grupo;

Autorizar a saida dos elementos do grupo.
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@ Tempo previsto

Acoes estratégicas

Recursos

Dominios e conteudos

A entrada da sala, a professora entrega a cada aluno uma “pulseira de

Pulseiras de astronauta

astronauta” personalizada com o nome de cada um. personalizadas Oralidade
Desafio inicial 5> | Os alunos visualizam um pequeno video com o avatar da professora, (Apéndice 1) Identificagdo de
vestido de astronauta, num ambiente espacial, que lhes revela a Video do avatar intencdes
missdo a cumprir. (Apéndice 2) comunicativas
Com o intuito de conhecerem previamente o que precisam de Folha para producao
5’ | mobilizar para a escrita do texto, os secretarios de cada grupo textual
distribuem por cada elemento do grupo uma folha para a produgao (Apéndice 3)
textual, que contém as instrugdes para a sua realizacdo, juntamente
com uma folha que podera ser usada para a planificacao textual. Folha de planificacao
A professora 1€ em voz alta as instrugdes, clarificando eventuais (Apéndice 4)
duvidas que possam surgir.
Cartas como “fragmentos”
Os secretarios de cada grupo distribuem as cartas, colocadas em
pequenas “capsulas espaciais” (sacos ziplock com etiqueta do nome 5 sacos ziplock
10’ | do grupo).

Desenvolvimento
de estratégias

Neste momento, a professora da a orientacdo aos secretarios para que
fagam pequenos montes com as cartas do mesmo naipe:

e (Copas — Personagens;

e Espadas: Onde acontece (locais);

e Ouros: Quando acontece (tempo);

e Paus: Problema/Aventura;

e Joker: Objetos especiais.

5 etiquetas

Cartas
(Apéndice 5)
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De seguida, os secretarios baralham as cartas na mesa (sempre
voltadas para baixo para ndo revelar o conteudo), a exce¢do dos ouros
e dos jokers (que s6 t€ém uma carta cada com o titulo da categoria), e
cada aluno retira trés cartas aleatorias, sem as mostrar ao grupo, uma
de cada naipe.

ApOs retirarem as suas cartas, a professora da a orientacdo de que
podem fazer uma troca, com o baralho do grupo (uma vez que sobram
sempre 3: uma carta de paus, uma de espadas e uma de copas),
questionando se alguém o quer fazer.
No caso de quererem tentar trocar, terdo a possibilidade de manter a
sua carta se a preferirem em relagdo a do baralho. Esta troca ¢ feita
com as cartas do baralho voltadas para baixo e entre uma carta do
mesmo naipe, sendo que cada aluno dispde de apenas uma tentativa.
A professora refere:
e Agora, vao criar uma historia que inclua todos os elementos
das vossas cartas. Podem usar a folha em branco para a

preparar e consultar o vosso “passaporte de escrita” (que os
alunos tém na estante com uma explicag@o propria das trés estratégias de

planificagdo exploradas nas sessdes anteriores).

Producao textual individual

Os alunos passam ao momento de escrita individual da sua historia
(na folha de textualizagdo ja distribuida), sendo que a professora
circula pela sala e presta apoio aos alunos quando solicitado,
lembrando-os de incluirem o contetido das cartas no seu texto.

Escrita
Planificagao textual
Mobilizagao de
conhecimentos

Escrita
Textualizagao
Estrutura da narrativa
Coesao e coeréncia
textual
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No caso de os alunos ja terem terminado, a professora da a orientagdo
para que releiam os seus textos e verifiquem se incluiram os
elementos solicitados nas instrucdes.

5’ | Revisao dos textos (em pares)
Cada aluno entrega o seu texto ao colega do grupo a direita (no Lista de verificagao Escrita
sentido dos ponteiros do reldgio) que tem a mesma fungdo do que a (Apéndice 6) Revisao textual entre
sua no grupo e a professora providencia a lista de verificacdo (a | Marcadores apagaveis pares
mesma das sessdes anteriores) a cada aluno:
e “Agora, vio ajudar os vossos colegas a melhorarem o seu Gramatica
texto. Colocam na lista (v') o que encontram no texto ¢ (X) Pontuagao
no que falta”. Conectores
Os alunos, com o auxilio da lista, verificam e escrevem sugestdes Concordancia entre
relativamente ao texto do colega. De seguida, devolvem os textos constituintes
revistos aos autores. A professora concede um breve tempo para que
estes possam ler os comentarios dos colegas e, caso considerem
necessario, fagam alteragdes. Portugués
Partilha voluntaria de alguns textos. Leitura
Valorizagdo sobre a forma como conseguiram relacionar elementos Leitura em voz alta
distintos numa narrativa coerente.
A professora conduz uma breve reflexao: Oralidade
e Como comecaram esta atividade de escrita? Qual foi o Expressdo de opinides
primeiro passo? Reflexao
Consolidacao 5’ e Para que ¢ que usamos estas cartas? Ajudaram-vos na escrita? metacognitiva
e Depois deste primeiro passo, o que fizeram a seguir? Analise do processo de
e Usaram alguma das estratégias de planificagdo que aprendizagem

aprendemos nas outras oficinas de escrita? Qual?
e Porque ¢ que escolheram essa estratégia?
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(INR
Pulseiras de astronauta (20 personalizadas com o nome de cada aluno)

§ Astronauta -

u.2.
Avatar
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us3.
Folha para producao textual

EAachene wma Astdnia com os tuas
conkos waiﬂi/b

Lembna-te de escnemen ma tua Aistdnia: £ e
* 0 tou titulo;
¢ Quem ponticipa ma Aisténia (a nensomagem A4 /amﬁimpua ol £

afanece aﬂguﬁm?);

Omde acomtece (o Local);

Quamdo acomtece (temyo);

O que acomtece (mﬂy,o,emm ol avemiuna);

Um oﬂ:a'mto 9/5419:}'.0.9 (como uaa o oﬁﬂ'mto?) :
Como fervmima (solucio ou W)
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u4.
Folha de planificacao

N.ome: D.ata: / /
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Apéndice V - Grelhas de analise das producdes textuais

Vi
1.2 Sessao (Diagndstico inicial)
Parametros Observacoes
Alunos Estrutura da Temae Coeréncia e Criatividade Morfologia e
narrativa pertinéncia coesdo sintaxe
A 4 4 2 3 4 Desenhou antes de escrever e colocou falas.
A 3 3 3 3 3 Nao planificou.
B 4 4 3 4 4 Nao planificou.
@ 4 4 3 4 4 Nao planificou.
CL 4 4 3 4 4 Nao planificou.
D 4 4 2 2 4 Desenhou antes de escrever. Planificou, respondendo a frente das
instrucdes.
GA 4 4 4 4 3 Desenhou antes de escrever.
G 4 4 3 4 4 Desenhou antes de escrever.
| 4 4 3 3 3 Foiriscando as instrucoes.
LA 2 3 2 2 1 Nao planificou.
L 3 3 3 2 3 Nao planificou.
L 4 3 3 2 3 Nao planificou.
N 4 4 3 4 3 Nao planificou.
R 4 4 4 4 3 Nao planificou.
SA 4 4 4 4 3 Foiriscando as instrucdes.
S 4 4 3 4 4 Desenhou antes de escrever. Colocou vistos a frente das instrucdes.
Sl 3 4 3 3 4 Nao planificou.
SM 3 2 3 2 2 Nao planificou.
S 3 4 3 4 4 Colocou vistos nas instrucoes.
T 2 2 3 2 3 Desenhou antes de escrever.
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V.e.

2.2 Sessao (Lista de palavras)

Parametros Observacgoes
Alunos Estrutura da Temae Coeréncia e Criatividade Morfologia e
narrativa pertinéncia coesdo sintaxe

4 4 4 4 3 Planificou com lista de palavras relacionadas.

A 3 4 3 4 3 Planificou com lista de palavras relacionadas.
Colocou (x) a frente de cada.
B 4 4 3 4 3 Planificou com lista de palavras relacionadas.
C 3 3 4 4 4 Planificou com lista de palavras relacionadas.
Usou conectores.
CL 4 4 3 4 4 Planificou com lista de palavras relacionadas.
D 3 3 3 4 4 Planificou com lista de palavras relacionadas.
GA 2 3 2 2 2 Planificou com lista de palavras relacionadas.
G 3 4 4 4 3 Planificou com lista de palavras relacionadas. Colocou alguns dos t6picos (personagens;
0 que acontece) e fez sequéncia de acontecimentos.
| 4 4 3 4 4 Planificou com lista de palavras relacionadas.
LA 2 3 2 2 2 Planificou com lista de palavras relacionadas.
Colocou (x) a frente de cada.
L 3 4 3 3 2 Planificou com lista de palavras relacionadas.
Contém palavras que nao usou no texto.

L 3 3 3 2 2 Planificou com lista de palavras relacionadas.
N 4 4 3 4 3 Planificou com lista de palavras relacionadas.
R 4 4 3 4 3 Planificou com lista de palavras relacionadas.
SA 3 3 3 2 2 Planificou com lista de palavras relacionadas.
S 4 4 3 4 4 Planificou com lista de palavras relacionadas.

Colocou nimeros pela ordem que os lugares aparecem no texto.
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Sl 4 4 4 4 4 Planificou com lista de palavras relacionadas.

SM 4 3 3 3 3 Planificou com lista de palavras relacionadas.

S 4 4 3 4 3 Planificou com lista de palavras relacionadas.

Acrescentou tépico da personagem.
T 3 3 3 2 3 Planificou com lista de palavras relacionadas.
Colocou tdpicos antes (comida; locais).
V3.
3.2 Sessao (Esquema de ideias)
Parametros Observacoes

Alunos | Estrutura da narrativa | Tema e pertinéncia | Coeréncia e coesao | Criatividade | Morfologia e sintaxe

A 4 4 4 4 4 Planificou com esquema de ideias relacionadas.
Colocou os tépicos antes das ideias.

A 4 4 3 3 2 Planificou com esquema de ideias relacionadas.
Colocou os tépicos antes das ideias.

B 4 4 4 4 3 Planificou com esquema de ideias relacionadas.
Colocou os tépicos antes das ideias.

C 4 4 4 3 4 Planificou com esquema de ideias relacionadas.

Colocou os tépicos antes das ideias e setas entre as palavras
CL 4 4 3 3 3 Planificou com esquema de ideias relacionadas.
Colocou os tépicos antes das ideias e setas entre as palavras

D 3 4 3 4 3 Planificou com esquema de ideias relacionadas.

GA 4 4 3 3 2 Planificou com esquema de ideias relacionadas.
Colocou os tépicos antes das ideias.

G 3 4 4 4 3 Planificou com esquema de ideias relacionadas.

| 4 4 4 4 4 Planificou com esquema de ideias relacionadas.

Colocou os tépicos antes das ideias.
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LA 3 4 2 3 3 Planificou com esquema de ideias relacionadas.
Colocou nimeros em cada parte do esquema.
L 3 3 3 3 3 Planificou com esquema de ideias relacionadas.
Escreveu o titulo numa forma diferente (um coracao).

L 4 3 3 2 3 Planificou com esquema de ideias relacionadas.
N 2 2 3 2 3 Planificou com esquema de ideias relacionadas.
R 4 4 4 4 4 Planificou com esquema de ideias relacionadas.

Colocou setas entre as palavras, pela ordem que aparecem no texto.
SA 3 4 3 3 2 Planificou com esquema de ideias relacionadas.
S 3 4 3 3 3 Planificou com esquema de ideias relacionadas.

Colocou os tdpicos antes das ideias.
Sl 4 4 4 4 4 Planificou com esquema de ideias relacionadas.
Agrupou as ideias e escreveu a categoria junto a cada grupo.
SM 3 3 3 3 4 Planificou com esquema de ideias relacionadas.
S 4 3 3 4 4 Planificou com esquema de ideias relacionadas.
T 3 3 3 3 3 Planificou com esquema de ideias relacionadas.
Colocou os tépicos antes das ideias e setas entre as palavras
V4.
4.2 Sessao (Grelha estruturada)
Parametros Observacoes
Alunos Estrutura da Temae Coeréncia e Criatividade Morfologia e
narrativa pertinéncia coesao sintaxe
A 3 3 4 4 4 Planificou com grelha estruturada relacionada, colocando palavras e
expressoes.

A 4 4 2 3 3 Planificou com grelha estruturada relacionada, colocando palavras.

Rodeou algumas delas e colocou um risco em cima de outras.
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B 3 4 3 4 3 Planificou com grelha estruturada relacionada, colocando palavras e

expressoes.
Colocou vistos eriscou palavras.

C 4 4 4 4 4 Planificou com grelha estruturada relacionada, colocando palavras e
expressoes.

CL 4 4 4 4 4 Planificou com grelha estruturada relacionada, colocando palavras e
expressoes.

D - - - - - Faltou

GA 2 3 2 4 3 Planificou com grelha estruturada relacionada.

G 4 4 4 4 4 Planificou com grelha estruturada relacionada.

| 4 4 3 4 4 Planificou com grelha estruturada relacionada, colocando palavras e
expressoes.

LA 3 3 2 3 3 Planificou com grelha estruturada relacionada.

L 4 4 3 3 4 Planificou com grelha estruturada relacionada.

L 4 2 3 3 4 Planificou com grelha estruturada relacionada.

N 3 4 2 3 3 Planificou com grelha estruturada relacionada.

R 4 4 4 4 4 Planificou com grelha estruturada relacionada, colocando palavras.

Colocou setas entre algumas palavras.
SA - - - - - Faltou
S 4 4 3 4 4 Planificou com grelha estruturada relacionada, colocando palavras.
Colocou vistos eriscou palavras.

Sl 4 4 4 4 4 Planificou com grelha estruturada relacionada.

SM 3 3 3 2 3 Planificou com grelha estruturada relacionada.

S 4 4 4 4 4 Planificou com grelha estruturada relacionada, colocando palavras e
expressoes.

T 3 2 3 2 3 Planificou com grelha estruturada relacionada, colocando palavras.

Colocouinformacdes extra que ouviu quando exploramos o0s cangurus.
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V.5.

5.2 Sessao (Avaliacao final)

Parametros Observacoes

Alunos | Estrutura da narrativa | Tema e pertinéncia | Coeréncia e coesao | Criatividade | Morfologia e sintaxe

A 2 3 4 4 2 Planificou com grelha estruturada.
A 4 3 3 4 4 Planificou com grelha estruturada.
B 4 4 4 4 4 Planificou com grelha estruturada.
C 4 3 4 4 4 Planificou com esquema de ideias.
CL 4 4 4 4 4 Planificou com grelha estruturada.
D 4 4 4 4 4 Planificou com lista de palavras.
GA 3 4 3 4 3 Planificou com lista de palavras.
G 3 3 4 4 4 Planificou com grelha estruturada.
| 4 4 4 3 4 Planificou com grelha estruturada.
LA 3 3 2 2 3 Planificou com grelha estruturada.
L 4 3 3 4 3 Planificou com grelha estruturada.
L 3 3 4 3 4 Planificou com esquema de ideias.
N 3 3 3 4 4 Planificou com esquema de ideias.
R 3 4 4 4 4 Planificou com esquema de ideias.
SA 4 4 3 3 4 Planificou com lista de palavras.
S 3 4 4 4 4 Planificou com grelha estruturada.
Sl 4 4 4 4 4 Planificou com esquema de ideias.
SM 3 2 3 4 3 Planificou com lista de palavras.
S 4 4 4 4 4 Planificou com grelha estruturada.
T 4 3 4 4 4 Planificou com grelha estruturada.
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Apéndice X — Dados recolhidos na investigagao-acao
X.1. Producaes textuais dos alunos

X111
Aluno SA - texto da sessao do esquema de ideias
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Fonte: Registo fotografico da professora em formacao.

X.2. Planificacdes dos alunos

X.2.1.
Aluno A - esquema de ideias

i«:@“ v Pwngﬁo-mqwdem (f ﬁ_'/ J

kg 7> - menh B o] ks
} y — > A

> J i
\ | 4-@?@%1” }»L)l

’U,‘,L\);\ \ !

A g
co / il \
& s

Tl m.mw L"‘*«l e bi“*

v

Fonte: Registo fotografico da professora em formacao.
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X.2.2.
Aluna C - esquema de ideias
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Fonte: Registo fotografico da professora em formacao.

X.2.3.
Aluna SM - Lista de palavras
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Fonte: Registo fotografico da professora em formacao.

X.2.4. Aluna C - Esquema de ideias
Plamifiicacéio: eaquema de ideias
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Fonte: Registo fotografico da professora em formacao.
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