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Resumo

O presente relatorio de estagio surge no ambito da Unidade Curricular de
Integracdo Curricular: Pratica Educativa Supervisionada e representa o
culminar de um longo percurso de formacdao que, tendo tido inicio na
Licenciatura em Educacdo Basica, termina, agora, com a conclusao do
Mestrado em Ensino do 1° e 2° Ciclos do Ensino Bésico.

As paginas deste relatorio espelham o percurso formativo desenvolvido ao
longo do ultimo ano deste ciclo de estudos, cruzando-se pratica e teoria, de
uma forma refletida, indagadora e intencional, no sentido de uma pratica
educativa exigente, harmoniosa e global.

Sempre ancorado numa perspetiva de investigacdo, este percurso
desenrolou-se por etapas que permitiram a recriacdo das praticas e
promoveram o crescimento pessoal e profissional da futura professora.
Atribuiu-se, neste processo, um especial significado a relacdo com o par
pedagogico que constituiu, em todos os momentos, um apoio fundamental
para a elaboracao, a realizacdo e a reflexdo da pratica educativa.

Este relatorio de estagio configura, entao, um momento de autoconsciéncia
e de reflexdo relativamente ao processo de construcdo da identidade
profissional da mestranda, constituindo uma marca fundamental no seu
percurso de vida.

Palavras-Chave: Pratica Educativa Supervisionada; Reflexao;

Investigacdo-acdo; Crescimento profissional e pessoal.






Abstract

This internship report comes as part of the Curricular Unity of Curricular
Integration: Educative Practice and Report of Traineeship and represents the
culmination of a long journey of training, that begun with a degree in
Elementary Education and ends now with the completion of this Master’s
degree in Teaching of the 1st and 2nd cycles of basic education. The pages of
this report reflect the formative process developed over the last year of the
course, intersecting both practice and theory of a reflected, questioning and
intentionally towards demanding, harmonious and comprehensive educational
practice. Always anchored in a research perspective, this route took place in
stages that allowed the recreation practices and promoted personal and
professional growth of future teacher. Was attributed, in this process, a special
meaning to the relationship with the pedagogical pair which was, at all times, a
key support for the development, realization and reflection of educational
practice. This internship report then sets up a moment of self-awareness and
reflection regarding the construction of the professional identity of the
graduate student and a fundamental mark on her life path process.

Keywords: Supervised Educational Practice; Reflection; Action-research;
Professional and personal growth.
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Viagem

Aparelhei o barco da ilusao
E reforcei a fé de marinheiro.
Era longe o meu sonho, e traicoeiro
O mar...

(S6 nos é concedida

Esta vida

Que temos;

E é nela que é preciso
Procurar

O velho paraiso

Que perdemos).

Prestes, larguei a vela

E disse adeus ao cais, a paz tolhida.
Desmedida,

A revolta imensidao

Transforma dia a dia a embarcacao
Numa errante e alada sepultura...
Mas corto as ondas sem desanimar.
Em qualquer aventura,

O que importa é partir, nao é chegar.

Miguel Torga
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INTRODUCAO

O presente Relatorio da Pratica Educativa Supervisionada surge no ambito
da Unidade Curricular de Integracdo Curricular: Pratica Educativa
Supervisionada, do segundo ano do Mestrado em Ensino do 1° e 2° Ciclos do
Ensino Basico, sendo a sua realizacdo fundamental a conclusao deste ciclo de
estudos.

Com este relatorio pretende-se dar a conhecer as atividades desenvolvidas
ao longo da Pratica Educativa Supervisionada, segundo uma perspetiva
critico-reflexiva, baseada num constante didlogo entre teoria e pratica. Ao
longo dos varios capitulos do relatério procurou-se espelhar o
desenvolvimento profissional e pessoal da mestranda, realcando a préatica
pedagogica em contexto escolar, bem como o desenvolvimento de varias
tematicas essenciais a construcao da pratica docente.

Assim, no primeiro capitulo apresentam-se as Finalidades e Objetivos, para
que se compreendam os propositos do trabalho desenvolvido. Posteriormente,
traga-se o Enquadramento Académico e Profissional, onde sdo abordadas
questoes relativas ao enquadramento legal deste Mestrado e tecidas
consideracoes sobre a dimensado profissional, escortinando alguns temas
relacionados com os desafios da educacao, com o ciclo de aprendizagem e com
a gestdo curricular. Ainda enquadrada neste capitulo surge a caracterizagao do
contexto educativo da Pratica de Ensino Supervisionada, que decorreu no
Agrupamento de Escolas do Cerco, em trés turmas distintas: uma do segundo
ano e duas do quinto ano de escolaridade.

Relativamente ao terceiro capitulo, tecem-se os aspetos relacionados com a
Intervencao em Contexto Educativo, revisitando os momentos vividos ao longo
do ano letivo e refletindo sobre os referentes teéricos da didatica do Portugués,
da Matematica, da Histéria e Geografia de Portugal e das Ciéncias Naturais,
sendo que, no caso do 1° Ciclo, estas dltimas agrupam-se na disciplina de
Estudo do Meio. Além disto, realcam-se as atividades desenvolvidas em
Articulacao de Saberes que, indubitavelmente, constituiram uma preocupacao
constante no exercicio da Pratica Educativa. Ainda neste capitulo, reserva-se
um tépico para a abordagem a outras dinamicas que, nao estando diretamente



ligadas a nenhuma das areas curriculares referidas, se revelaram essenciais ao
envolvimento no contexto educativo.

Reconhecendo-se a importancia da investigacdo na formacdo de
professores, no ultimo capitulo do relatério serd abordada a Dimensao
Investigativa, através da apresentacao de um projeto de cariz investigativo,
desenvolvido ao longo do ano.

Finalmente, nas Conclusoes e Reflex6es Finais, é realizada uma reflexao
geral a todo o caminho percorrido, triangulando os objetivos e finalidades
iniciais com o processo educativo, comparando expectativas e perspetivando
novos desafios.

Todas as atividades realizadas e toda a teoria mobilizada encontram as suas
bases na bibliografia selecionada para a produgao deste relatorio, bem como
para a sustentacao das decisoes tomadas durante o periodo de estagio. Neste
sentido, procurou-se selecionar fontes bibliograficas atuais, pertinentes e
adequadas, que ndo surgiram apenas numa fase final do percurso de formacao,
mas que, em vez disso, foram reconhecidas e analisadas ao longo dos dois
ciclos de estudos.

Apraz ainda referir que, para facilitar a compreensao do trabalho
desenvolvido, ao longo do texto vao surgindo referéncias a planificacoes,
producoes dos alunos e outros materiais que, em conjunto, pautaram a Pratica
Educativa Supervisionada. Nesse sentido, optou-se por organizar uma lista de
anexos, que surgem pela mesma ordem com que sao referidos ao longo deste
documento.

Em suma, espera-se que este relatorio constitua um documento orientador,
uma espécie de guia, que permita aos seus leitores, embarcar nesta viagem que
comeca agora mas nao tem, e espera-se que nunca venha a ter, um final a
vista.



1. FINALIDADES E OBJETIVOS

Como em qualquer viagem, antes de trilhar este percurso de reflexao, é
fundamental que se reconhecam as suas finalidades e que se estabelecam
objetivos. Deste modo, depois de terem ja sido delineadas as etapas a seguir e
os temas a abordar neste relatorio, apresentam-se, agora, as finalidades e
objetivos de todo o percurso, que ganhou forma nos varios momentos que
constituiram a Pratica Letiva Supervisionada e que culminam na realizacao
deste documento que, a luz do artigo 17° do Decreto-Lei 43/2007 e, mais
recentemente, do artigo 20° do Decreto-Lei 79/2014, é essencial a concessao
do grau de mestre.

Estando inserido na Unidade Curricular de Integracao Curricular: Pratica
Educativa Supervisionada, este relatorio reflete a pratica letiva e, por isso,
segue os objetivos delineados no Programa da disciplina:

- Adquirir e mobilizar saberes cientificos, pedagdgicos, didaticos e culturais
na concecao, desenvolvimento e avaliacao de projetos educativos e curriculares
face aos continuados desafios da atual sociedade da globalizacdo e da
interdependéncia, numa perspetiva de trabalho de equipa e de educacao para a
cidadania;

- Utilizar instrumentos de teorizacdo e de questionamento critico da
realidade educativa através de uma abordagem sistémica, que permita uma
atuacdo autébnoma em contexto profissional;

- Construir uma atitude profissional critico-reflexiva e investigativa
potenciadora de tomada de decisbes em cotextos de incerteza e de
complexidade da pratica docente, pelo exercicio sisteméatico de reflexao sobre,
na e para a acao;

- Disseminar saberes profissionais adquiridos na e pela investigacao junto
da comunidade educativa e outros publicos, tendo em vista a renovacao de
praticas educacionais inclusivas, promovendo o acompanhamento individual e
a diferenciacao pedagogica.

A um nivel mais pessoal, foram ainda tracados outros objetivos, com base
nas expectativas de crescimento e de aprendizagem, a desenvolver ao longo da
Pratica Letiva Supervisionada:



- Observar os contextos educativos;

- Planificar a acdo, de uma forma fundamentada e refletida, provida de
intencionalidade pedagogica;

- Articular diferentes areas do saber, promovendo aprendizagens
significativas;

- Refletir sobre a acdo, na acdo e para a agao;

- Desenvolver o espirito colaborativo;

- Participar e desenvolver projetos e dinamicas, relacionados com os
contextos educativos.

- Desenvolver capacidades ao nivel pessoal, social e profissional.



> ENQUADRAMENTO ACADEMICO E PROFISSIONAL

“Pensar hoje a formacdo de professores deve envolver, para la das
caracteristicas dos contextos de formacdo, também a considera¢ido do que é a
profissao de professor e das condigdes em que ela é exercida”

(Castro, 2005, p. 35)

Reconhecendo que, atualmente, se vive um momento de viragem na
educacao, pautado de novos e constantes desafios para os seus atores, é
fundamental que se reflita sobre todo o enquadramento que sustenta a
formacdo de professores e que se repensem as bases desta profissao,
encontrando novas respostas para a incontornavel questdo: o que é ser
professor?

Para procurar desbravar o caminho que nos podera levar a descoberta de
respostas refletidas e sustentadas para esta questao, ao longo deste capitulo,
optou-se por tracar uma breve abordagem aos novos desafios da educacio,
seguida por uma reflexdo relativa aos ciclos de aprendizagem e pela analise
reflexiva das questoes relacionadas com a gestao curricular.

Além disto, porque toda a pratica educativa esta totalmente envolvida num
determinado contexto que se revela fundamental a tomada de decisoes,
seguindo uma abordagem mais direta e objetiva, procedeu-se a caracterizagao
do contexto educativo da Pratica de Ensino Supervisionada.



2.1.FORMACAO E DIMENSAO ACADEMICA

“O futuro exige mudancas no paradigma da educacdo para que se
preparem as geracoes atuais e futuras para um mundo incerto,
tecnolodgico e global. Exige, assim, responsabilidades acrescidas a todos
os atores da educacao no sentido de uma resposta eficaz a renovacao da
escola.”

(Flores, Escola & Peres, 2012, p. 91)

Nao ha davidas de que a par das mudancas no sistema educativo, vao
surgindo novos desafios para todos os “atores da educacao” e que, hoje, a
formacdo de professores exige uma abordagem totalmente diferente da que se
preconizava ha alguns anos atras e, certamente, distinta da que sera
equacionada no futuro. Assim, as instituicoes de formacao de professores nao
podem ficar a margem deste tumulto e, a luz dos quadros legislativos que vao,
também, sendo alterados, torna-se imperativo refletir sobre a formacao inicial
de professores e, neste caso especifico, sobre o atual enquadramento legal e
académico deste Mestrado em Ensino do 1° e 2° Ciclos do Ensino Basico.

Pensar sobre a formacdo de professores implica, segundo Castro (2005),
repensar o papel do professor na sociedade atual. Ora, como sabemos, refletir
sobre o “hoje” s6 faz sentido se percebermos o “ontem”. Relembre-se, entao,
que a regulamentacao do sistema educativo assenta na Lei de Bases do Sistema
Educativo, de 14 de Outubro de 1986. E neste Decreto-Lei que se estabelece o
quadro geral do sistema educativo que, aqui, se define como “o conjunto de
meios pelo qual se concretiza o direito a educagdo, que se exprime pela
garantia de uma permanente acdo formativa” e que visa “favorecer o
desenvolvimento global da personalidade, o progresso social e a
democratizacao da sociedade.” (Decreto-Lei n° 46/86, Artigo 1°).

Mantendo esta anélise retrospetiva, vejamos que, se durante as décadas de
setenta e oitenta do século XX a formacdo de professores se centrava,
essencialmente, em questOes tedricas e se afastava das preocupacoes da
pratica, nos ultimos anos tem-se procurado apostar na formacao de
profissionais reflexivos, criticos e capazes de fundamentar e tomar decisées no

terreno (Formosinho, 2009). E neste seguimento que, a partir da promulgacio



do Decreto-Lei n°® 344/89 a componente de Pratica Pedagodgica passa a
integrar os cursos de formacao inicial de professores. Desde ai, varias
mudancas tém ocorrido ao nivel dos cursos de formacao de professores sendo
incontornavel a referéncia ao Processo de Bolonha que esta, atualmente, na
base da formacao inicial de professores. Que impactos tera tido a adesdo a este
processo? Que expectativas foram alcancadas e que davidas se continuam a
levantar?

Responder a estas questdes implica, mais uma vez, recuar um pouco no
tempo e perceber os pressupostos que sustentam todo este processo. De facto,
tendo-se iniciado em 1998, com a declaracio de Sorbonne, o chamado
Processo de Bolonha arrancou em Junho de 1999 com a Declaracao de
Bolonha (DGES, 2008). Para Ponte (2004) este processo representa a
tentativa de varios paises da Europa para construir um espaco comum de
ensino superior, com vista a promocao da qualidade, mobilidade e
comparabilidade de graus académicos e formacoes. Assim, a implementacao
deste processo, implicou a reorganizacao do sistema de ensino superior, que
passou a estar organizado em ciclos de formacao. Neste novo enquadramento,
pode perceber-se que o primeiro ciclo de estudos (Licenciatura) representa
uma primeira etapa de formacao, sem especializacao, com uma duracao de trés
anos e, depois, o segundo ciclo de estudos, destina-se a especializacao e, neste
caso, tem a duracao de dois anos (idem). Em Portugal, o novo modelo de
organizacdo do ensino superior no que respeita aos ciclos de estudo
desenvolvidos no ambito do Processo de Bolonha, foi aprovado pelo Decreto-
Lei n° 74/2006, de 24 de Marco.

O Processo de Bolonha continua a causar diferentes opinides na sociedade
e, no que toca a formacao de professores, alia-se a um outro paradigma que, de
certo modo, com ele se relaciona: a formacao de professores generalistas. De
facto, a luz do Decreto-Lei n.° 43/2007 podemos compreender que este curso
de mestrado surge, também, como resposta aos desafios da educagdo, numa
tentativa de formar professores mais qualificados e com mais garantias de
estabilidade, por forma a melhorar a qualidade do ensino. Assim, o Decreto-
Lei n°43/2007 refere o alargamento dos dominios de habilitacdo do docente
generalista que passam a possibilitar a habilitacao conjunta, neste caso, para o
1° e 29 Ciclos do ensino basico. Com estas alteracoOes, era esperado que os
professores pudessem acompanhar os seus alunos por um maior periodo de



tempo, flexibilizando-se a gestdo de recursos humanos afetos ao sistema
educativo e, também, a respetiva trajetoria profissional.

Concretizando o disposto no Decreto-Lei referido, em termos praticos, o
Mestrado em 1° e 2° Ciclos do Ensino Basico habilita o docente a lecionar no
1° ciclo e nas areas curriculares de Portugués, Historia e Geografia de
Portugal, Ciéncias Naturais e Matematica no 2° ciclo do Ensino Baésico.
Contudo, mesmo na fase de conclusao deste ano letivo, voltou a sentir-se a
instabilidade que tem pautado a historia das nossas politicas educativas e,
contrariando o disposto no Decreto-Lei n.°43/2007, surgiu muito
recentemente um novo documento legal que introduz alteracoes a habilitacao
para a pratica letiva: o Decreto-Lei 79/2014. O Mestrado em 1° e 2° Ciclos do
Ensino Bésico é particularmente afetado ja que, a luz do mesmo se procedera
ao “desdobramento” deste mestrado, “separando a formacao de docentes do 2°
ciclo de Portugués e Historia e Geografia de Portugal da formacao de docentes
do 2° ciclo em Matematica e Ciéncias Naturais”. Como motivos para a
alteracdo, o documento refere a necessidade de ajustar os cursos aos grupos de
recrutamento para concurso e sublinha a necessidade de promoc¢ido da
qualidade que, a luz do defendido no decreto, se consegue com uma incidéncia
em areas distintas da formacao.

Enquanto se assiste a todas estas mudancas na estruturacao dos cursos de
acesso a docéncia, ndo pode deixar de se referir uma outra novidade trazida
recentemente pelo Decreto-Lei n°® 146/2013 de 22 de outubro que altera o
Estatuto da Carreira Docente, aprovado pelo Decreto-Lei n°® 139-A/90 e
procede também a primeira alteracdo ao Decreto-Lei n°® 132/2012, de 17 de
junho. Com a promulgacao deste documento, o acesso a carreira docente fica
dependente da realizacdo e aprovacdo numa prova de avaliacao de
conhecimentos e capacidades. A luz do que se defende neste decreto, a prova
de avaliacdo permitira assegurar uma maior qualidade no ensino, através da
selecdo de professores mais competentes. Se, por um lado, se compreende a
vontade de selecionar profissionais competentes, por outro lado, ndo pode
deixar-se de questionar se as escolas de formacao de professores nao terao ja
feito, desde o inicio, uma selecao apropriada e baseada na formacao, com
cursos acreditados pelo proprio Ministério da Educacao.

Analisando as alteracoes acima mencionadas, percebe-se que a formacao de
professores e a propria carreira docente siao, a todo o momento, alvo



instabilidade. Sobre a questao da formacao de professores generalistas, pode
refletir-se sobre o que refere Ponte (2004) quando afirma que a docéncia é
marcada por um saber profissional resultante da mobilizacdo, producao e
utilizacdo de diversos saberes e que, por isso, todos os professores devem
possuir uma formacao multifacetada, multidisciplinar e, portanto, marcada
por um nivel de especialidade generalista. Mais uma vez, realca-se que esta
formacao multifacetada nao pode deixar de incidir na formacao dos alunos em
contextos praticos. Para Formosinho (2009, p. 104) “a Pratica Pedagogica é a
componente intencional de formacao de professores cuja finalidade explicita é
iniciar os alunos no mundo da pratica profissional docente”.

A luz destes pressupostos e seguindo as orientacdes legais, a Escola
Superior de Educacdo do Porto disponibiliza o Complemento Regulamentar
Especifico do Curso (CREC), no qual constam as linhas que orientam e
caracterizam o Mestrado em 1° e 2° Ciclos do Ensino Basico e se destacam os
aspetos relativos a Pratica Pedagogica que, neste documento, surge como
Pratica Educativa. Assim, segundo o CREC, a Pratica Educativa desenvolve-se
em trés etapas fundamentais: observacao, colaboracao/cooperacgao e regéncia.
As regéncias podem ainda ser enquadradas no ciclo de supervisdo que
contempla, também, trés momentos: a pré-observacao, a observacao e a pos-
observacao. Nao esquecamos que este trabalho é sempre de cariz colaborativo,
contando com a participacdo do professor estagiario, do seu par pedagogico,
do orientador cooperante e do supervisor institucional. Também a avaliacao da
Pratica Educativa é feita de forma colaborativa. Segundo o Artigo 21.° do
Decreto-Lei 43/2007, a avaliacio do desempenho dos estudantes cabe ao
docente do estabelecimento de ensino superior responsavel pela Unidade
Curricular em questao. Contudo, na avaliacdo de desempenho é obrigatorio
que se pondere a informacdo prestada pelo orientador cooperante.
Completando esta informagdo, podemos ler no CREC que a avaliacao é
considerada continua, numa perspetiva formativa e que, antes da avaliacao
final existem, pelo menos, dois momentos formais de avaliacao.

Para terminar este enquadramento e esta revisitacdo de documentos legais
e de postulados teoricos, resta referir que, independentemente, das mudancas
no sistema educativo, o professor nao pode nunca esquecer que, tal como
refere Estanqueiro (2010, p. 10), “nao ha respostas simples, nem férmulas
maégicas” quando falamos em educacao e, por isso, a constante procura pela



exceléncia e, acima de tudo, o espirito critico-reflexivo devem ser uma
preocupacao fulcral no exercicio desta profissao.

2.2. FORMACAO E DIMENSAO PROFISSIONAL

7

“A docéncia é, ao mesmo tempo, uma atividade intelectual e uma atividade
técnica; uma atividade moral e uma atividade relacional. Sendo a docéncia,
também, uma profissdo de servigo, ela é, simultaneamente, uma acdo de ensino
e uma acdo de cuidados.”

Formosinho (2009, p. 91)

Ser professor é ser multifacetado, é ser capaz de mobilizar diferentes
conhecimentos, é estimular a sede de descoberta e transformar a
aprendizagem numa aventura (Estanqueiro, 2010). Assim, indo ao encontro
do Perfil geral de desempenho profissional do professor, disposto no Decreto-
Lei n.° 240/2001, o professor ndo deve esquecer, na sua pratica, as varias
dimensodes que caracterizam o seu desempenho: a dimensao profissional,
social e ética; a dimensao de desenvolvimento do ensino e da aprendizagem; a
dimensao de participacdo na escola e de relacio com a comunidade e,
finalmente, a dimensao de desenvolvimento profissional ao longo da vida. A
concretizagdo destas varias dimensdes passa pela promocao de aprendizagens
significativas, pela capacidade de perspetivar a escola e a comunidade como
“espaco de educacao inclusiva e de intervencao social” e por compreender a
necessidade de construir a pratica profissional mediante a anélise
problematizada, a reflexdo fundamentada e o recurso a investigacao (Decreto-
Lei n.° 240/2001).

Para que se compreenda de que forma a docéncia abarca tantas dimensoes,
tantas acoOes, tantas facetas, é imprescindivel que se escortinem algumas das
tematicas que corporizam a esséncia desta profissao. Nesse sentido, serao
revisitados, nos subcapitulos seguintes, aspetos tedricos que fundamentam as
mudancas na educacao ao longo dos tempos, analisadas as questoes relativas
ao ciclo de aprendizagem e considerados os aspetos relacionados com a gestao
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do curriculo que, como sabemos, constituem uma parte fundamental do
trabalho do professor.

Como ponto de partida ha algo que nao se pode esquecer: “nada se fara sem
os professores, que sdo a «pedra angular» de toda e qualquer mudanca...”
(Schwartz, 1979, p. 19, citado por Vilar, 1993, p. 18).

2.2.1.A Educacao em Mudanca — Que desafios?

“Mudam-se os tempos, mudam-se as vontades
Muda-se o ser, muda-se a confianca:
Todo o mundo é composto de mudanca,

Tomando sempre novas qualidades.”

Luis Vaz de Camoes, séc. XVI

Ja o grande poeta portugués dizia que “todo o mundo é composto de
mudanca” e, verdadeiramente, a educacdo sempre influenciou e foi
influenciada pelas mudancas sociais. Tal como refere Alarcio (2000), a
semelhanca do que acontece com as pessoas, as instituicoes também sao
sistemas abertos. Ora, enquanto instituicdo, a escola interage
permanentemente com o ambiente que a rodeia, independentemente de este a
estimular ou condicionar. Assim, torna-se fundamental entender os desafios
da escola atual, refletindo sobre o caminho percorrido e percebendo as “novas
qualidades” que as vontades mudadas pelo tempo lhe trouxeram.

Vivemos, atualmente, na sociedade da “globalizacio e da
interdependéncia”, do “conhecimento e da inova¢iao”, uma sociedade que “nao
cessa de evoluir ao ritmo de importantes transformacoes que se manifestam ao
nivel dos diversos setores e campos de acdo em que se organiza” (Leitao &
Alarcao, 2006, p. 52). Atualmente, as instituicoes educativas é pedida uma
nova abordagem, centrada nos principios orientadores de uma educacao para
a liberdade e para a autonomia, para a democracia, para o desenvolvimento,
para a solidariedade e, claro, para a mudanca (Vilar, 1993). Mas como
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chegamos a esta realidade? Que percursos tem seguido a educacao em
Portugal para que tanto se enfatize o corte com o passado e a mudanca de
estratégias?

Vejamos que, segundo Novak (1998, citado por Vieira & Vieira, 2005, p. 27)
“as estratégias de ensino remontam as origens da propria educacao”. De facto,
desde as sociedades primitivas se pode falar em educacdo, aceitando,
obviamente, o contexto totalmente dispar do atual, em que esta se enquadrava.
Para Gal (1993), as primeiras formas de educar eram voltadas para a vida, para
a acdo, numa perspetiva de sobrevivéncia, sendo que as bases incidiam na
imitacdo, na aprendizagem de adaptacdo ao grupo, as circunstancias
ambientais.

A compreensiao da educacdo enquanto resposta as necessidades da
sociedade permite compreender as razoes que relacionam o aparecimento das
primeiras “escolas” com o advento do Cristianismo. De facto, é por esta altura
que se sente a necessidade de ensinar a ler e a escrever para que as Sagradas
Escrituras pudessem ser transmitidas e passadas de geragao em geracao como,
alids, aconteceu. Reconhecendo esta relacdo, percebe-se também por que
motivo se considerava que apenas as ordens eclesiasticas competiam essas
praticas ja que, para a restante populacao, outras necessidades prevaleciam.
Numa época de perturbacoes politicas, constantes invasoes, pestes, fomes,
inseguranca e instabilidade, a preocupacdo das camadas populacionais
prendia-se com a “satisfacdo mais imediata e elementar das suas necessidades,
dentro de um mundo fechado que prometia ser sempre igual a si mesmo”
(Carvalho, 2001, p. 12).

As primeiras escolas (escolas monasticas) ficavam situadas em mosteiros e
surgiram na Peninsula Ibérica nos séculos X e XI, sendo o ensino ministrado
pelos monges que ai habitavam. Os estudantes eram sempre homens, ainda
jovens, destinados desde cedo a vida eclesiastica (idem, p. 15). Em Portugal,
tera surgido em finais do século XIII a Universidade de Lisboa, sob a alcada de
D. Dinis que, como se percebera, ndo tinha o mesmo significado que hoje se
lhe atribui. Por se considerar interessante, vejamos que Universitas significa, a
letra, “uma organizacao corporativa de mestres e de alunos” (Teofilo Braga,
s/d, citado por Carvalho, 2001, p. 55) e, de facto, era nestes moldes que o
ensino se preconizava, apenas para pequenissimas porcoes da sociedade,
homens de elite, sempre a luz das orientagoes eclesiasticas.
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No que se refere as mudancas na educacao pouco se assinala até ao final do
século XVIII e inicios do século XIX. De facto, ainda que o ensino considerado
elementar nao date da Revolucao Francesa é dai que data a “cristalizacao da
ideia de um ensino concebido como um direito de todos os seres sem excecao e
como um dever para o Estado” (Gal, 1993, p. 97).

Se durante o século XIX se modificou a forma de encarar a educacao,
importa perceber quais os objetivos fundamentais que esta preconizava para
que se compreenda o caminho percorrido até aos dias de hoje. Nesta altura, o
objetivo do ensino era, segundo Arends (1995), satisfazer as competéncias
bésicas de leitura, escrita e aritmética. De facto, ndo era espectavel que a
maioria dos jovens frequentasse a escola. Assim, aos professores pouco se
exigia. A sua formacao profissional nao se considerava importante e, por isto,
eram geralmente recrutados nas proprias comunidades locais. Vejamos que,
mesmo nao existindo qualquer tipo de norma quanto a pratica educativa, era
exigido que o professor fosse alguém pejado de uma forte conduta moral
(idem).

Em Portugal, as alteracGes significativas, no que se refere a educacao,
surgem ja nos primordio do século XX, ja que a 12 Republica veio trazer novas
ideias, ainda que ligadas a Revolucao Liberal de 1820, pretendendo dignificar
o homem através do conhecimento. Sonhou-se com o combate ao
analfabetismo, com a difusdo da cultura, com o investimento na educacao e,
sem duvida, os republicanos deram um impulso decisivo a educacio que ainda
subsistiu nos primeiros anos do fascismo. Nao esquecamos a reforma do
ensino primario de 1911 que foi alterada em 1919, instituindo o ensino pré-
primario oficial e o primario geral e superior que passaram a ser, pela primeira
vez, totalmente gratuitos (Cortesao, 1981).

No que se refere a formacao de professores, destaca-se a criacdo das
Escolas Normais, em 1911, em Lisboa, Porto e Coimbra. Por esta altura,
grandes figuras da vida intelectual do nosso pais foram professores nestas
escolas. Elaboraram-se planos de estudo, aumentou-se o corpo docente das
Universidades, melhoraram-se as condicoes e foram criadas as Escolas
Moveis, para que o ensino chegasse a um maior nimero de pessoas (idem).

Efetivamente, no inicio do século XX o papel do professor passou a revestir-
se de caracteristicas diferentes. Influenciada pelas modificacGes econémicas,
pela imigracdo, pela migracdo das &reas rurais para as cidades e pelas
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necessidades de aprendizagem mais profundas do que as competéncias basicas
ensinadas no século XIX, a escola assumiu um novo papel. Assim, em 1918, a
National Education Association propos como os sete objetivos da educacao
liceal, preconizando o ensino para a saude, a mestria de processos
fundamentais, a sensacdo de pertenca a familia, a preparagdo vocacional, a
cidadania, a utilizacao apropriada do tempo de lazer e o carater ético (Arends,
1995).

Tal como ja se referiu, a escola, enquanto instituicao, € um sistema que esta
em permanente relacdo com a sociedade. E, depois das “luzes” acabaram por
chegar as “trevas”, numa Europa que profundamente afundada em problemas
economicos e sociais acabou por se deixar levar pelo fascismo. A escola, como
seria espectavel, nao ficou a parte desta mudanca e, pelo contrario, foi na
educacdo que muitos encontraram o trunfo para o triunfo fascista.
Efetivamente, os reflexos da mudanca politica da 12 Republica para a ditadura
ao nivel da educacao foram quase imediatos (Cortesao, 1981).

Tal como referido, com a instaura¢ao do regime saido do dia 28 de Maio de
1926, ap6s o golpe militar de Gomes da Costa, adivinhavam-se fortes
mudancas na organizacao politica e social do pais que iam ao encontro das
“mentalidades inconformadas com o espirito da I Reptblica” (Carvalho, 1996,
p. 726).

Um dos aspetos que viria a merecer redobrada atencao durante esta
época prendia-se com a questao do analfabetismo. De facto, ap6s o 28 de Maio
a questao passaria a ser abordada segundo uma perspetiva elitista que punha
em causa o valor da alfabetizacdo e os possiveis perigos que esta poderia
trazer. Segundo Carvalho (1996), a escritora Virginia de Castro e Almeida,
considerando a existéncia de uma taxa de 75% de analfabetismo em Portugal,
referiu no jornal da época: O Século, em 1927 que “a parte mais linda, mais
forte e mais saudavel da alma portuguesa” residia nesses 75% e, acrescentava
ainda: “Felizes os que esquecem as letras e voltam a enxada” (idem, p. 727).
Nesse mesmo ano, reduziu-se a escolaridade obrigatoria para quatro anos e
instituiu-se o final da coeducacao logo desde o ensino primario (Cortesao,
1981).

Ainda que nao tenha nunca sido Ministro da Instrucao, Salazar dominava,
como se sabe, todos os setores da vida politica e social. Assim, cedo percebeu
que, se por um lado interessava ao governo combater o perigo que a
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alfabetizacdo representava, pelo acesso ao conhecimento de outras doutrinas e
por impedir que o povo se tornasse resignado, por outro lado, o encerramento
definitivo das escolas poderia trazer consequéncias graves para a popularidade
do governo e para a concretizacao dos seus ideais. Deste modo, Salazar optou
por outro caminho: “proporcionar escolas a todos mas s6 os deixar ler aquilo
que o Estado achasse conveniente, ndo apenas enquanto criancas, na escola,
mas depois como adultos, pela vida fora, até a hora da morte” (Carvalho, 1996,
p- 728). Perante esta realidade, o que se exigia entao do professor?

O professor passou a estar inteiramente ao servico da politica fascista.
Como ja se mencionou, as Escolas Normais Priméarias eram de grande
importancia estratégica e simbdlica na 12 Republica. Desta forma, as
autoridades nacionalistas depararam-se com grandes dificuldades de
concretizacdo de intimeras iniciativas legais, pois sobre as “novas” escolas
ainda pairava o espirito do ensino normal republicano. Entdo, em 1936
encerraram-se estas escolas, entretanto denominadas como “Escolas do
Magistério Primario”. Reabriram, em 1942, mas a memdria da formacao
republicana tinha sido ja exorcizada (Oliveira, 1992).

Relativamente a formacao de professores do ensino priméario, podemos
dizer que a sua formacdo se baseou na reducdo e no controlo. A reducao
concretizou-se na diminuicao das condicoes de admissao ao ensino normal e
na reducao dos contetidos e do tempo da formacao (de 3 anos para 2 anos em
1930 e, finalmente, para 3 semestres em 1942) e numa menor exigéncia
intelectual e cientifica. Era manifestado frequentemente que o professor nao
devia saber de mais, pois transformava-se num teorico (doutor) e deixava de
saber ensinar as criancas. O controlo foi conseguido com a instauracao de
praticas de controlo moral e ideologico, tanto na formacao de base como no
estagio, sobretudo na avaliacdo dos examos de estado (idem).

Como facilmente se percebe, a educacdo em Portugal sofreu um enorme
retrocesso. Ao professor cabia apenas transmitir aquilo que o governo
considerava necessario, sem qualquer margem para contestar. A situacdo
manteve-se até aos anos finais da ditadura. Nao pode deixar de se mencionar a
importancia da Reforma de Veiga Simao, ainda antes do 25 de abril, que
apresentou dois projetos de que previam: “a institucionalizacao da educacao
pré-escolar, extensdo da escolaridade obrigatoria de seis para oito anos,
polivaléncia do ensino secundéario e acréscimo de um ano na sua duracio,
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expansao e diversificacio do ensino superior, criacio de cursos de pos-
graduacao, (...) e, na sua globalidade, a consagracao (...) do principio da
democratizacao do ensino” (Carvalho, 1996, p. 809).

Apo6s a Revolucao de Abril, as mudancas no ensino ocorreram a uma
velocidade nunca vista, ao ritmo imposto pelas mudancas do mundo. Tal como
refere Cortesao (1981, p. 113) “é o beber sofrego do gosto da liberdade, a
impaciéncia de recuperar rapidamente o que sempre foi negado, mas
sobretudo o lento aprender a ser livre”. Neste sentido, apos o 25 de abril
alterou-se profundamente a gestdo das escolas do ensino preparatorio e
secundario, tendo passado a ser dirigidas por um Conselho Diretivo,
constituido por professores eleitos pela propria escola. Mudaram-se
totalmente os programas do Ensino Primario, alteraram-se as metodologias.
No Ensino Preparatorio seguiu-se o mesmo caminho, tendo sido aumentada a
escolaridade gratuita até ao 9° ano. Passou a dar-se uma maior enfase a
avaliacdo continua e a esperar-se dos professores um olhar diferente sobre as
préticas de ensino. Deste modo, verificaram-se profundas alteracoes, também,
nas escolas do Magistério Primario, tendo-se modificado totalmente o
curriculo, os programas e o espirito com que se encara a importancia da
formacao dos professores (Cortesao, 1981).

A dois de abril de 1976, foi decretada e aprovada a Constituicdo da
Republica Portuguesa que definiu, também, os principios gerais sobre os quais
se devera reger a politica educativa. Consequentemente, tornou-se urgente
criar uma nova lei que regulamentasse o sistema educativo e que substituisse a
Reforma de Veiga Simao que nunca chegou a ser regulamentada. A “urgéncia”
levou ainda dez anos mas, finalmente, em 1986 foi regulamentada a Lei de
Bases do Sistema Educativo, através do Decreto-Lei n® 46/86 (Campos, 1986)
Atualmente, o ensino baseia-se ainda nos principios preconizados na Lei de
Bases do Sistema Educativo:

“O direito a educacdo e a cultura; a democratizacdo do ensino traduzida numa
justa e efectiva igualdade de oportunidades no acesso e sucesso escolares; a
liberdade de aprender e ensinar; o impedimento para o Estado de programar a
educacio e a cultura segundo quaisquer diretrizes filosoficas, estéticas, politicas,
ideologicas ou religiosas; a ndo confessionalidade do ensino publico; o direito a

criacdo de escolas particulares e cooperativas.”
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(Pires, 1987, p. 24-25)

Durante as décadas de 70, 80 e 90 assistiu-se a massificacdo do ensino,
multiplicaram-se as escolas, o ensino passou a ser gratuito e obrigatoério até ao
9° ano e, recentemente, a obrigatoriedade estendeu-se até ao 12° ano. O
mundo sofreu alteracoes profundas. Tem sido possivel testemunhar um
auténtico progresso na cooperacao entre as nacoes, nos direitos das mulheres
que sao agora levados em conta, nas novas e inovadoras realizacoes cientificas
e culturais (UNESCO, 1998).

Chegados ao século XXI, podemos olhar o passado e perceber o valor
de todas as conquistas conseguidas na area da educacdo. A nova sociedade viu
nascer as novas tecnologias, assistiu ao dominio da globalizagdo, da
investigacao, vivemos na era da comunicacao, da vida acelerada, da producao
do conhecimento cientifico, da heterogeneidade, da pluralidade de pessoas e
de culturas, da mudanca de mentalidades e valores (Leitao & Alarcao, 2006). E
agora? Que desafios tém os professores de hoje? Tantos séculos passados,
tantas lutas travadas, que nova profissionalidade se advoga?

Para Leitao e Alarcao (2006, p. 54), exige-se agora aos professores que
encontrem respostas para “problemas cada vez mais complexos e que,
complementarmente, se repense o seu papel de intervencao pedagbgica em
contextos educativos caracterizados crescentemente pela complexidade e pela
diversidade”. Assim, o professor jA ndo tem apenas o papel de transmitir
conhecimentos como vimos ao longo desta viagem pela histéria da educagao.
Neste sentido, é fundamental:

“Redimensionar a formacdo cientifico-tecnolégica dos professores,
revalorizando mais os instrumentos de inteligéncia que permitem aceder as
informacoes e trabalhar com elas no sentido da pesquisa, da resolugido de
problemas e da reflexdo critica”.

(Gongalves, 2001, p. 149, citado por Leitao & Alarcao, 2006, p. 64)

Hoje, nao é esperado que a escola fique a margem das decisoes tomadas na
esfera educativa. Nao esquecamos que, com a promulgacao do DL n° 75/2008,
se reforcou a autonomia das escolas, através do alargamento dos contratos de
autonomia, que se consideram “instrumentos essenciais de garantia da
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diversidade e do reconhecimento do mérito das escolas”. Consequentemente, o
envolvimento do professor neste “palco de decisdes” tem evoluido e,
atualmente, envolvido na realidade escolar e, mais especificamente, dos seus
proprios alunos, é esperada a “participacao ativa dos docentes no processo de
decisao, envolvendo todos os potenciais participantes no mesmo” (Artigo 3°
do Despacho Normativo n° 6 de 2014 — 26 de maio).

Todo este envolvimento, todo este clima de mudanca, desafia o professor a
ser reflexivo, a apostar na sua formacao, a trabalhar em equipa, a desenvolver
projetos, a apropriar-se de uma responsabilidade e autonomia crescentes e a
desenvolver pedagogias diferenciadas, centradas nas necessidades reais dos
seus alunos (Perrenoud, 2000). Para que o professor consiga dar uma resposta
eficaz aos desafios atuais, ¢ fundamental apostar numa formacao inicial
voltada para estes principios. Assim, a formacao de professores deve ser
perspetivada segundo os paradigmas da reflexdo, enquanto processo que
ocorre antes, durante e apds a acdo. Para Novoa (1992), a formacao de
professores acaba por funcionar como uma estratégia para o dominio da
investigacdo, da reflexdo e, ainda, da intervencao no espaco educativo.
Compreende-se, entao, que a formacao de professores deixou de ser entendida
como algo estanque no tempo, com um principio e um fim e, em vez disso,
constitui agora um paradigma de “inacabamento”, como referem Leitao &
Alarcao (2006, p. 67). Segunda a perspetiva dos autores, o processo de
formacdo profissional dos professores de hoje é um processo de
desenvolvimento que toma forma na sua propria atividade diaria, refletindo
sobre ela e investigando formas de a melhorar. E assim espectavel que se
construa a profissionalidade docente consciente de que o processo
investigativo é wuma componente fundamental ao desenvolvimento
profissional.

Nas ultimas consideracdes sobre esta revisitar da educacao ao longo do
tempo, ha ainda espaco para pensar sobre a importancia da valorizagao
humana e na pessoa enquanto sujeito da sua propria educagdo. Assim, a
formacao de professores nao pode esquecer a relevancia que as teorias
construtivistas ocupam no novo paradigma educacional. Ja Arends (1995, p. 4)
antevia que o século XXI seria palco da emergéncia deste tipo de teorias, ja
que se passou a entender o conhecimento como “algo pessoal” e que “o
significado € construido pela pessoa em funcao da experiéncia”.
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Concluindo esta viagem, estou convicta do que afirma Oliveira-Formosinho
(2007, citado por Esteves, 2008, p. 7) quando diz que “o ensino faz-se no aqui
e no agora cultural, social e histérico e tomar consciéncia desta necessidade de
promover outros modos de ensinar obriga-nos a assumirmo-nos como
profissionais reflexivos e criticos.” Resta, entdo, dizer que o tempo mudou, de
facto, as vontades e que a escola de hoje é reflexo das varias mudancas que
pautam a histéria da educacdo. Ser professor hoje é ser mais um elo de ligacao
entre o ontem e o amanha, é ser o objeto e o produto da historia que se ha-se
escrever no futuro sobre a educac¢ao do presente.

2.2.2. Ciclo de Aprendizagem: Observar, Planificar, Avaliar
e Refletir

“Os maiores efeitos sobre a aprendizagem dos alunos ocorrem quando os
professores se tornam aprendizes do seu proprio ensino e quando os alunos se
tornam professores de si proprios”

Hattie (20009, p. 22, citado por Lopes & Silva, 2010, p. 22)

Pensar a préatica profissional docente na sociedade atual é reconhecer a
necessidade de promover o desenvolvimento de aprendizagens significativas
para que, de certo modo, os alunos se tornem “professores de si proprios”. E,
além disso, repensar continuamente as estratégias de ensino utilizadas, sendo
capaz de as analisar criticamente e de aprender com elas. Assim, os
professores tornam-se “aprendizes do seu proprio ensino” e os processos de
ensino e de aprendizagem vao sistematicamente melhorando (Lopes & Silva,
2010).

Para Rolddo (2010) as estratégias desenvolvidas pelo professor sio um
elemento fundamental ao sucesso do processo de ensino e de aprendizagem.
Ora, revisitando o Decreto-Lei n°240/2001, no qual se define o perfil geral de
desempenho do educador de infancia e dos professores dos ensinos basico e
secundario, podemos compreender que, efetivamente, cabe ao professor
promover aprendizagens significativas, mobilizando estratégias que lhe
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permitam, de uma forma integrada: organizar o ensino, recorrer aos saberes
cientificos proprios da profissao, apoiados na reflexdo e na investigacao e
avaliar a qualidade do ensino, da aprendizagem e da sua propria formacao.

A luz das conviccdes de Rolddo (2010, p. 56), com as quais com certeza
concordamos, o professor deve tentar “encontrar a melhor e mais eficaz via
para os aprendentes, no seu conjunto e na individualidade de cada um, se
apropriarem do contetido curricular em causa naquela acdo de ensino
particular”. Reiterando esta ideia surge, quase de forma inevitavel, a questao:
como fazé-lo? Ora, segundo a mesma autora, para encontrar as melhores
estratégias de atuacdo, no contexto em que se insere, o professor devera
trabalhar com base num ciclo de concecdo e planificacdo, desenvolvimento
didatico e regulacao e avaliacao do aprendido (Roldao, 2010).

Concludentemente, percebe-se que a pratica pedagogica devera ser
constituida por uma série de momentos que se vao sucedendo a medida que
observamos, programamos, implementamos, avaliamos e refletimos sobre o
trabalho que desenvolvemos. Neste sentido, faz parte do papel do professor
pensar cuidadosamente cada uma destas etapas, com bases cientificas que
sustentem as opcoes, e refletir acerca de todo o processo decorrido.

A primeira acdo deste ciclo de aprendizagem que preenche a pratica
quotidiana do professor é a observacao. Neste sentido, é fundamental entender
a importancia desta dimensao do trabalho de professor, sempre numa
perspetiva investigativa. Porqué? Porque os professores devem ser formados
através da investigacdo, de modo a desenvolver uma atitude experimental que
é exigida pela sua pratica quotidiana e para poderem integrar nessa mesma
pratica os resultados da sua investigacdo, num processo de constante
melhoramento e reformulacao (Estrela, 1990).

Estando certos de que “para poder intervir no real de modo
fundamentado”, o professor terd de “saber observar e problematizar (...)
interrogando a realidade e construindo hipoteses” (ibid., p. 26), todos os
profissionais de educacao devem fazer uma observacao reflexiva e promotora
de mudancas vantajosas aos processos de ensino e de aprendizagem. Para isso,
¢ fundamental que o professor articule a teoria e a pratica através de um
“movimento dialético entre pensamento e realidade” (ibid., p.27).

Sendo a observacdo um processo que vai além da percecao, que implica
operacoes de sensibilizacao e de concentracao da atencao, de comparacao e de
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discernimento, dirigidos a uma determinada intencdo, é essencial que o
professor responda a questdo que orientard a sua pratica de observacao:
observar para qué? Na verdade, é partindo desta questdo que se podem
determinar os objetivos gerais e especificos da observacdo, cuja definicao
permitira a construcdo do projeto de observacao, que se podera dividir em trés
fases: a delimitacdo do campo de observacdo, a definicio de unidades de
observacao e o estabelecimento de sequéncias comportamentais (idem., 1990).

Uma vez definida a intencdo da nossa observacao, que devera sempre estar
em concordancia com a acao basica do professor: promover a construcao do
conhecimento, é fundamental que se responda a uma outra questao: como
observar? A resposta a esta questdo implica uma opcao por determinadas
formas e meios de observacao, a escolha de critérios e unidades de registo de
dados, a elaboracao de métodos e técnicas de analise e tratamento de dados e
uma preparacao por parte do observador (idem., 1990).

A verdade é que a observacdo constitui um meio de diagnostico. E,
independentemente da realidade em que se insere, o diagndstico é um
processo avaliativo de uma dada realidade. A partir do diagndstico é possivel
avaliar uma situacdo, fundamentando a tomada de decisdo que leva a
intervencao informada e consciente. Portanto, é a partir do diagnoéstico que se
pode desenhar uma intervencdo adequada a realidade do meio. Para que o
diagnostico seja conseguido, isto é, para que se desenvolva a observacao, é
necessario refletir sobre a forma como esta se ird processar. Ora, integrando
este processo na pratica profissional docente, faz mais sentido aprofundar as
caracteristicas da observacdo do tipo participante, jA que é a que melhor se
adequa a esta realidade (idem., 1990).

Em primeiro lugar, é importante clarificar que num processo de observacao
participante, o observador participa na vida do grupo que esta a estudar. Este
tipo de processo de observacido é também designado por “observagio
etnologica ou antropoldgica, ndo s6 por ter tido origem nessas ciéncias, como
também por constituir, atualmente, o principal método de trabalho usado por
elas” (ibid., p. 33). E, ainda, relevante referir que existem algumas questdes
que condicionam o papel do observador participante, como por exemplo o
conhecimento/desconhecimento do grupo observado face a funcdo daquela
observacao, que atribuem um estatuto muito diferente ao observador. Neste
sentido, Woods (1977, citado por Estrela, 1990, p. 33), refere que o professor
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enquanto observador participante tera de assumir um “duplo papel” dentro da
sua propria turma. Para Smith (1971, cit. por Estrela, 1990, p. 33), a
observacao participante “situa-se num campo de observacao-acao”,
desencadeando “novas situagOes resultantes da intervencao do educador”.
Finalmente, na perspetiva de Wilson (1977, cit. por Estrela, 1990, p. 35) a
observacdo participante é fundamentalmente uma “técnica de anélise
qualitativa do real, centrada na interpretacdo dos fenémenos, a partir das
diversas significacoes que os participantes na acao lhe conferem”.

Embora estejam reconhecidas as vantagens da observacao participante, nao
podemos esquecer alguns dos problemas que este processo levanta ao
professor investigador, quando a investigacao € feita na sua propria turma.
Assim, se por um lado o investigador assumir o papel de professor da turma, a
observacao acaba por se transformar numa observacdo ocasional, sendo o
professor o sujeito da observacao e os alunos o objeto. Por outro lado, se um
investigador se centrar no papel de observador, neste caso, do professor e dos
alunos, a observacao acaba por se centrar no campo da observacao naturalista,
sendo mais direta e distanciada (idem).

Para tentar responder a este problema, ha que reconhecer que o professor é,
simultaneamente, “ator e observador” e que a sua atencao é repartida por um
grande numero de tarefas e individuos, tornando ainda mais dificil uma
observacao objetiva e sistematica. Assim, € muitas vezes necessaria e vantajosa
a presenca de observadores exteriores que possam, de forma neutra e objetiva,
analisar alguns aspetos do processo pedagogico em curso (ibid., p. 135).

Em suma, apos esta breve reflexdo acerca do processo de observacao e de
algumas das suas vantagens e problemas, termino citando, mais uma vez,
Albano Estrela (ibid., p. 270) com “um facto que ninguém podera contestar: a
observacio é um fen6meno natural, uma funcao vital ligada a func¢ao do real,
na medida em que constitui um meio de adaptacio a vida”. Assim, cabe ao
professor, enquanto investigador, refletir acerca das suas observagoes e
promover, desse modo, as alteracdes necessarias a sua pratica profissional, tal
como a mestranda procurou fazer ao longo dos varios momentos da pratica
educativa supervisionada.

Tal como foi referido, a observacao constitui um meio de diagnostico das
necessidades do contexto em que o professor esta envolvido. Conhecer as
necessidades é fundamental para poder delinear um plano de acao, ou seja,
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para planificar. De facto, “ninguém duvidara da necessidade de ordenar a
pratica educativa escolar” porque esta pressupdoe uma planificacdo (Vilar,
1998).

Efetivamente, a investigacdo tem dado provas de que o ensino planificado
tem uma maior qualidade do que aquele que se baseia unicamente em
acontecimentos e atividades que nao sdo direcionados, sublinhando-se a
importancia da tomada de decisao que se configura através do planeamento da
acao (Arends, 1995).

Podemos, entdo, considerar que planificar é prever a acao a desenvolver,
assim como definir prioridades, permitindo ao professor “converter uma ideia
ou um proposito num curso de ac¢ao” (Zabalza, 2000, p.47). Para Vilar (1998,
p. 5) a planificacao pode ser vista como o “instrumento cuja finalidade consiste
em otimizar a pratica educativa”. Peterson (2003) refere-se ao plano de aula
como “um projeto pensado, refletido” que se destina a “alcancar determinados
objetivos”.

Reconhecendo que, cada vez mais, o ensino devera ser uma atividade
intencional e interativa, quando um professor pensa na aula que prepara ha
algumas questoes que exigem reflexdo: para que vou ensinar? Como vou
ensinar? O que vou ensinar? Como sei se houve aprendizagem? Efetivamente,
a resposta a estas questbes permite desenhar o percurso da aula, sendo
essencial otimizar o processo de ensino e de aprendizagem dando um sentido a
estas questdes e encontrando respostas adequadas ao contexto em que se
inserem (Vilar, 1998).

Vejamos, entdo, como se configura o processo de planificacdo, no qual se
encontra sempre:

“um conjunto de conhecimentos, ideias ou experiéncias sobre o fendmeno a
organizar, que actuardo como apoio conceptual e de justificacio do que se
decide; um proposito, fim ou meta a alcangar que configura o sentido a seguir e,
finalmente, uma previsdo a respeito do processo a seguir que devera
concretizar-se numa estratégia de procedimento em que se incluem os
contetidos ou tarefas a realizar, a sequéncia das atividades e algumas notas para
a avaliacdo”.

(Zabalza, 1987, citado por Vilar, 1998, p.22)
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Tal como tem sido defendido ao longo deste documento, ao planificar uma
aula, o professor devera desenvolver uma série de estratégias que promovam
aprendizagens significativas. A este proposito, Roldao (2001, p.53) refere que a
aprendizagem se torna significativa “quando a crianca se apropria dela em
termos intelectivos e afetivos, incorporando-a e enquadrando-a
harmoniosamente no seu quadro de referéncias e experiéncia pessoal
anterior”.

Ora, para que se consigam planificar atividades deste carater, Peterson
(2003) defende a concretizacao de alguns requisitos aquando da preparacao
do plano de aula. Em primeiro lugar, é fundamental que exista “coeréncia” no
plano desenhado, sendo fundamental relacionar os objetivos com os contetidos
e as estratégias preconizadas, nao esquecendo que os métodos utilizados
devem sempre promover a participacdo ativa dos alunos. Como se ira
compreender nos proximos capitulos, em todos os momentos de planificacao,
a mestranda procurou manter essa coeréncia de que nos fala o autor e, acima
de tudo, procurou promover a participacdo ativa dos alunos, através da
antevisdo e reflexdo dos diferentes momentos da aula. Um outro principio
defendido pelo autor é o da “adequagao”, segundo o qual qualquer planificacao
devera basear-se no conhecimento que o professor tem sobre a realidade
cognitiva, afetiva e social dos alunos. No fundo, cabe ao professor perceber as
necessidades reais dos alunos e conhecer convenientemente o contexto em que
se inserem. Partindo destes principios, a futura professora procurou adequar
sempre a planificacdo a realidade da turma, de cada um dos alunos, prevendo
dificuldades e indo ao encontro dos seus interesses. Além disto, a planificaciao
deve seguir o principio da “flexibilidade”, ou seja, deve reajustar-se, sempre
que necessario, aos interesses e necessidades dos alunos. Portanto, ainda que
haja um plano previamente organizado, este deve permitir o aproveitamento
dos interesses dos alunos e, muitas vezes, aprofundar conhecimentos ou
resolver problemas que se impoem no momento. Finalmente, o autor sublinha
a necessidade de planificar com “precisao e clareza”, promovendo a utilizacao
de uma linguagem clara, simples e com rigor cientifico, sempre de acordo com
o desenvolvimento dos alunos (Peterson, 2003, p. 80).

Para concluir esta abordagem ao processo de planificacao, resta realcar a
importancia das decisoes do professor nao sé na especificidade da sala de aula,
mas, indo mais além, na estruturacao do curriculo pois, como se pode perceber
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durante a pratica educativa supervisionada, a planificacio é um aspeto
fundamental ao sucesso de qualquer aula. De facto, o professor pode e deve
fazer a diferenca e, portanto, deve estar consciente de que a principal funcao
da planificagdo numa escola é, segundo Zabalza (2000, p. 54) “transformar e
modificar o curriculo para o adequar as caracteristicas particulares de cada
situacao de ensino”.

Antes de passarmos a reflexdo sobre a avaliacio enquanto parte
estruturante do ciclo de aprendizagem, resta referir que adiante neste
documento se voltara a abordar a questao da planificacao curricular, enquanto
parte do papel do professor “construtor do curriculo”.

A avaliacdo, segundo o Despacho Normativo n® 1/2005 de 5 de janeiro,
regula a pratica educativa, “permitindo a recolha sistematica de informacoes
que, uma vez analisadas, apoiam a tomada de decis6es adequada a promocao
da qualidade das aprendizagens”. Contudo, ainda que legislada, a avaliacao é a
area que maiores duavidas e discérdia traz ao universo pedagogico, ja que os
moldes em que se desenvolve podem ser muito diferentes nao s6 no que se
refere aos seus objetivos como ao proprio processo.

Corroborando a ideia apresentada, Zabalza (2000, p. 219) refere-se a
avaliacdo como um “campo de confrontacdo”, reconhecendo a existéncia de
dois grupos de opinido oposta. Assim, para uns, a avaliacdo é vista como o
“diabo” da esfera educativa: repressiva, um instrumento de poder, alienadora
dos alunos, memoristica, promotora de um estilo de ensino conservador e
autoritario e capaz de provocar efeitos negativos no desenvolvimento pessoal e
intelectual das criancas. Neste sentido, o professor que avalia é tido como um
professor “conservador, retrégrado, autoritario e enraizado em formas de
ensinar ja ultrapassadas” (ibidem).

As polémicas geradas pela avaliacdo sdo também tema de reflexdo para
Arends (1995) que distingue estes dois grupos com opinides divergentes de
que falamos. Segundo o autor, as classificacoes representam para muitos
professores uma desumanizagdo da educacdo e quebram a confianca entre
professores e alunos. Estes acreditam, ainda, que classificar e comparar alunos
promove uma ansiedade prejudicial e até mesmo a perda de autoestima dos
alunos com classificacoes mais baixas.

Ora, se para alguns professores a avaliacao é prejudicial, para outros ela é
essencial a qualidade do processo de ensino e de aprendizagem, a “peca-chave”
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de todo o sistema (Zabalza, 2000, p. 219). Contudo, de um modo geral, mesmo
os professores que concordam com a avaliacdo defendem uma mudanga na
forma como esta se desenvolve nas escolas, ja que se foca essencialmente na
“testagem de competéncias basicas fora do contexto e nos resultados
excessivamente competitivos” (Arends, 1995, p. 228).

Aceitando que a avaliacdo é necessaria mas que € imperioso repensar os
moldes em que se desenvolve, vejamos algumas consideracoes sobre a forma
como se devera, entdo, avaliar os alunos e a nossa propria pratica, sempre com
o intuito de melhorar a qualidade do processo de ensino e de aprendizagem.

Para Peterson (2003, p. 88) a avaliacao “constitui um processo continuo,
permanente e sistematizado, que apoia o desenrolar do ato educativo”. O autor
sublinha ainda que a avaliacdo permite melhorar o trabalho dos professores,
dos alunos e dos programas de ensino. Impoe-se, entdo, uma questao: a
avaliacdo é entendida e preconizada nas escolas nestes moldes? De facto, a
nossa realidade demonstra que o processo avaliativo continua a centrar-se,
essencialmente, na avaliacdo sumativa, centrada em resultados, nimeros e
estatisticas.

A luz do Decreto-Lei n® 30/2001 de 19 de julho, devera privilegiar-se a
avaliacao formativa, com valorizacao dos processos de autoavaliacio regulada,
em articulacio com os momentos de avaliacdo sumativa. Efetivamente, os
processos avaliativos centrados em exames e testes finais, em resultados
expressos em classificacbes, ndo avaliam o percurso de aprendizagem,
centram-se num momento especifico, num ato singular, independente de
todos os fatores que podem condicionar a prestacao do aluno. Pelo contrario, a
avaliacdo nao pode constituir um ato isolado, pois ndo é um “apéndice”, tal
como sustenta Zabalza (2000, p. 222) do processo de ensino e de
aprendizagem. A avaliacao é de natureza sistémica e processual e, portanto,
nao pode ser considerada fora do sistema nem fora do processo.

E com base nesta conviccdo que surge, contrariando a avaliacdo sumativa,
um tipo de avaliacdo centrada no processo de formacao: a avaliacao formativa.
Nestes moldes, a avaliacdo configura um “processo continuo, permanente,
integral, sistematizado e pedago6gico” que permite “promover o sucesso
escolar” (Peterson, 2003, p. 89).

Sobre a avaliacdo formativa, Zabalza (2000, p. 239) refere que esta se
baseia “tanto na valoracao dos processos como na analise pormenorizada dos
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resultados, para que da apreciacao final decorram novas pistas sobre o modo
como conduzir esse processo”. De facto, nesta nova escola de que temos vindo
a falar ndo pode continuar-se a valorizar o resultado final, em vez de se
valorizar o processo, procurando melhora-lo & medida que se desenvolve. E,
entdo, fundamental que se integre a avaliacdo no processo de ensino e de
aprendizagem, readaptando continuamente o ritmo e estratégias utilizados e a
propria forma de se fazer a avaliagao.

Concludentemente, resta dizer que o professor nao pode nunca esquecer
que a avaliacao afeta o processo de ensino e de aprendizagem e que as suas
consequéncias estao dependentes da forma como é encarada. A avaliacao deve
conceber-se como “um importante recurso do desenvolvimento qualitativo e
melhoria efetiva do ensino” (idem, p. 225)

Concluir esta abordagem acerca do ciclo de aprendizagem implica abordar
um dos aspetos impulsionadores da qualidade do processo, ao nivel da
observacao, da planificacdo, do desenvolvimento da aula e da avaliacdo: a
reflexdo. Sem reflexdo sobre todo o processo torna-se invidvel qualquer
tentativa de melhorar a qualidade do ensino. Tal como refere Pires (1987,
citado por Ribeiro, 2011, p. 43) “o exercicio reflexivo é o pilar da acdo docente
para a intencionalidade educativa/formativa”. De facto, o didlogo, o conflito
cognitivo, a discussdo e a troca de saberes parecem permitir uma reflexdo mais
aprofundada pois deixamos de nos centrar nas nossas concecoes para poder
analisar outras possibilidades. Assim, ndo podemos nunca esquecer que “a
reflexdo é dialética: o pensamento do individuo forma-se por um contexto
social e cultural, e estes, por sua vez, sdo configurados pelo pensamento e acao
dos individuos” (Kemmis, 1999, citado por Alarcao, 21, p. 65).

Indo ao encontro destas ideias, Alarcao (2001, p. 15) refere que se assiste
hoje a uma “forte inadequacdo da escola para fazer face as demandas da
sociedade”. A autora acrescenta ainda que a escola precisa de uma mudanga
paradigmética e que, para muda-la é preciso mudar o pensamento sobre ela. E
preciso refletir sobre a vida que l4 se vive, numa atitude de didlogo com os
problemas e as frustracoes, os sucessos e os fracassos, mas também em dialogo
com o pensamento, o pensamento proprio e o dos outros. Neste sentido, é
fundamental promover uma escola reflexiva, que responda aos desafios atuais
e que configure uma sociedade justa, com espirito critico e, acima de tudo,
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uma sociedade com pessoas felizes porque, julgo poder afirmar-se, este devera
ser o objetivo tltimo de qualquer pratica educativa

Efetivamente, segundo Oliveira-Formosinho (2007, citado por Esteves,
2008, p. 7), “o ensino faz-se no aqui e no agora cultural, social e histérico e
tomar consciéncia desta necessidade de promover outros modos de ensinar
obriga-nos a assumirmo-nos como profissionais reflexivos e criticos.”

Aceitando que o caminho para uma escola reflexiva passa, essencialmente,
pelas acoes do professor no “aqui e no agora” de que fala Oliveira-Formosinho.
Entao, é necessario que se desenvolva reflexdo na acao, reflexdo sobre a acao e
reflexao sobre a reflexdao na acao (Alarcao, 1996). A primeira forma de reflexao
sugerida diz respeito ao conhecimento demonstrado pelo professor aquando
do desenvolvimento da acdo, a segundo, por sua vez, ocorre em simultaneo
com a acdo, permitindo reformulagbes na mesma e, finalmente, a reflexao
sobre a acdo, implica a anélise retrospetiva através da sua reconstrucao
mental. Posteriormente, através da reflexdao sobre a reflexdo na acado, o
professor construira a sua forma pessoal de agir ajudando a perspetivar as
acoes futuras, tendo em conta possiveis problemas e respetivas solugoes,
reformulando assim algumas praticas. Nao esquecamos que todos estes
processos reflexivos implicam uma constante intencionalidade.

Nao podemos deixar de referir, no seguimento do que tem sido analisado,
que é na investigacdo que reside o estimulo para praticas reflexivas, que se
orientam as atencOes para as questOes relevantes do ensino (Pérez, 1990,
citado por Vilar, 2000). Efetivamente, o professor investigador tem de ser um
professor reflexivo, critico, consciente do seu papel e da necessidade da
investigacdo enquanto forma de provocar a mudanca de que temos vindo a
falar, em prol daqueles a quem dirigimos o nosso trabalho: as criancas.
Parecendo certo que a reflexdo esta na base da investigacdo, nao se pode
esquecer que a investigacdo consiste em promover a reflexdo na prépria
préatica educativa. Entao, a investigacao permite refletir na acao e sobre a agao,
num ciclo que se repete com vista a melhoria do processo de ensino e de
aprendizagem.

Para que se interliguem todos os topicos abordados anteriormente é agora
altura para refletir acerca do processo de investigacdo que estabelece essa
ligacdo: a investigacdo-acdo. Para John Elliot (1991, citado por Esteves, 2008,
p. 18) “podemos definir a investigacao-acao como o estudo de uma situacao
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social no sentido de melhorar a qualidade da acdo que nela decorre”. Por seu
lado, completando esta ideia, James McKernan (1998, citado por Esteves,
2008, p. 20) defende que a investigacao-acao “é uma investigacao cientifica
sistémica e autorreflexiva levada a cabo por praticos, para melhorar a pratica”.
Além disto, o autor refere que esta investigacao é conduzida pelo pratico:
“primeiro para definir claramente o problema; segundo para especificar um
plano de acdo, incluindo a testagem de hipoteses pela aplicacdo da acao ao
problema” (ibidem). Para completar, o autor refere ainda que a avaliacdo serve
de verificacao a eficacia da acao realizada.

Quais sdo entao as caracteristicas desta metodologia de investigacao?
Porque se pode relacionar tao obviamente com a pratica docente reflexiva? Em
primeiro lugar, podemos dizer que esta metodologia é participativa e
colaborativa pois implica os varios intervenientes no projeto. Ou seja, o
investigador torna-se um “co-investigador com e para os interessados nos
problemas praticos e na melhoria da realidade” (Zubber- Skerrit, 1992, citado
por Coutinho et al. 2005, p. 361). Em segundo lugar, a metodologia de
investigacdo-acao € pratica e interventiva, “pois nao se limita ao campo
tedrico, a descrever uma realidade, intervém nessa mesma realidade (...) a
acao tem de estar sempre ligada a mudanca” (Coutinho, 2005, citado por
Coutinho et. al. 2005, p.361). Além disto, corroborando a relacdao ja
estabelecida com o ciclo de aprendizagem, podemos verificar que um dos
principais atributos que define esta metodologia se prende com o facto de ela
ser ciclica. Ou seja, envolve “uma espiral de ciclos, nos quais as descobertas
iniciais geram possibilidades de mudanca, que sdo entdo implementadas e
avaliadas como introducao do ciclo seguinte” (Cortesao, 1998, citado por
Coutinho et al. 2005, p.361). Para terminar, resta falar no seu carater critico e
auto avaliativo. Assim, a metodologia devera possibilitar aos participantes o
desenvolvimento de uma atitude critica e fazer deles agentes de mudanca e,
ainda tera de ser auto avaliativa, permitindo modificagdes continuas, que se
vao adaptando as necessidades (Coutinho et al. 2005, p.362).

Apoés esta reflexdo sobre todo o ciclo de aprendizagem e sobre a
investigacdo- acao enquanto metodologia de mudanca pela acao, propoe-se
que nao esquecamos que toda a conjuntura envolvente parece oprimir
pensamentos de esperanca, de renovacao, de mudanca mas, efetivamente, se
pensarmos bem, quem faz a mudanca? Onde se pode fazer essa mudanca?
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Reparemos que a mudanca se assemelha ao proprio desenvolvimento humano:
comeca dentro de noés, vai-se desenvolvendo, encontra forca nos que a
rodeiam, comeca a dar passos e, aos poucos, vai crescendo até que ja nao é
uma mudanca propriamente dita, passando a constituir uma realidade que,
mais tarde ou mais cedo, precisard de nova mudanca. Efetivamente, se
pensarmos no contexto educativo, nao serdo os professores os “atores”
privilegiados para fazer nascer a mudanga que tanto dizem almejar?

Em suma, pode concluir-se que é na sala de aula, com os seus alunos, num
determinado local, inserida no seu contexto que a mudanca se comeca a fazer!

2.2.3.Gestdo Curricular: O papel do professor como
construtor do curriculo

A actividade docente passa, entre muitos outros aspectos, pela utilizacao e
adaptacao do curriculo prescrito pelos 6rgaos legislativos ao contexto de sala
de aula. Assim, é fundamental que se compreenda a concecao de curriculo e
quais as teorias que lhe estao subjacentes.

Segundo Vilar (1994, p. 9) “o estudo e o aperfeicoamento do ensino
constituem, na actualidade, uma preocupacdo central na inovacao do
curriculo, a que nao ¢ estranha a finalidade de melhorar, de modo substancial,
as capacidades intelectuais de alunos e professores”. Corroborando esta ideia,
Alarcao (2000, p. 16) sublinha que “a inovagdo curricular é, portanto, o
elemento-chave da transformacdo criativa dos processos de ensino e
aprendizagem nas nossas escolas”.

Levantando a questao da concecao de curriculo, Vilar (1994,), refere que a
resposta é bem mais complexa do que o que a pergunta. Efetivamente, a
definicao de curriculo varia de autor para autor revelando a sua complexidade
que pode ser explicada por dois aspectos fundamentais: se por um lado, o
curriculo é, por si s6, “uma construcao cultural, historica e socialmente
determinada”, por outro lado, ¢ um conceito que se refere “a uma pratica
condicionadora do mesmo e da sua respectiva teorizacao” (ibidem).
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Ainda que existam uma série de definicbes possiveis para o termo
“curriculo”, parecem existir duas relacoes comuns em todas essas definicoes: a
relacdo entre “curriculo” e “pratica” e a relacio entre “pratica” e “curriculo”. A
luz do que considera Vilar (1994, p. 15), o curriculo é “simultaneamente
projecto e pratica” podendo, assim, definir-se pela “concretizacdo numa
“pratica”, de um determinado “projecto”.

A abordagem ao curriculo esta, como é Obvio, intimamente ligada as
praticas educativas e, portanto, a escola. Para Roldao (1999, p. 21) o curriculo
¢ “principalmente, aquilo que os professores fizerem dele”. Atualmente, é
fundamental que os professores compreendam que o carater funcional da
educacdo escolar estd a mudar. Hoje, devem privilegiar-se finalidades
operacionais que preparem os alunos para a vida social, profissional, para a
formacao ao longo da vida (idem).

Para Pacheco (2000, p.32), “sendo o curriculo fruto de uma complexa
tomada de decisOes, qualquer proposta de politicas participadas requer uma
planificacdo que exige o equilibrio de influéncias e a implicacdo de escolhas,
compromissos e perdas” devendo, por isso, “ser visto como uma construcgao
coletiva que é feita na base de uma planificacao partilhada que abarca tanto as
decisoes da Administracdo Central quanto as decisoes dos professores, alunos,
pais e outros intervenientes.”

Tendo em atencao as consideracoes tecidas, podemos perceber que a escola
assume, atualmente, duas funcgbes essenciais: “a socializacdo dos sujeitos
intervenientes a luz dos valores culturais histérica e socialmente
determinados” e, ainda, a “concretizacao de um Projecto Cultural” (Vilar, 1994,
p. 15). Segundo o mesmo autor, a concretizacdo destes trés niveis é feita
“através da seleccao de certos contetidos culturais”, “através da forma como
sdo organizados esses conteudos” e, finalmente, “através das praticas
imaginadas para o tratamento organizado desses contetdos” (ibidem).

Como facilmente se compreende, na base da seleccdo, organizacdo e
tratamento dos contetdos a abordar, estdo inerentes os interesses e ideologias
com os quais se vai moldando (ou pretende moldar) a sociedade. Como
exemplo flagrante, vejamos o poder da organizacao e seleccao de contetdos
feita no Estado Novo (jA anteriormente mencionada) que tinham como
principal objectivo moldar as mentalidades a luz dos interesses do governo.
Assim, pode considerar-se, tal como refere Vilar (1994, p. 16) que o curriculo é
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um “elemento de mediacdo entre a sociedade e a escola, a cultura e as
aprendizagens socialmente significativas e a teoria e a pratica”.

Efetivamente, para Pacheco (1996), o curriculo constitui uma interacao de
praticas diversas que nao se limitam a pratica pedagobgica, afirmando serem
varios os subsistemas envolvidos (acoes de ordem politica, administrativa, de
supervisao, de avaliacao, etc.).

Constituindo uma opc¢ao cultural, de ambito politico, social e, mais
especificamente, escolar, o curriculo, segundo Stenhouse (1987, p. 27 citado
por Vilar 1994, p. 18), é por um lado “considerado como uma intencao, um
plano ou prescricao, uma ideia do que desejariamos que acontecesse nas
escolas” e, por outro lado, “é o estado das coisas que nelas acontecem, ou seja,
o que de facto sucede nas escolas”.

De facto, como temos visto até agora, o ensino proporcionado pela escola
esta dependente da intencao educativa. Ora, o Curriculo sera entao orientador
dessa actividade intencional.

Ainda antes de nos referirmos a Teorizacao do Curriculo, tema, como ja
vimos, incontornavel para uma compreensao mais aprofundada do conceito,
considero importante referir os estudos de Vilar e Diogo (1999), acerca da
objectivacdo dos seus significados. A semelhanca do que ja vimos, também
estes autores defendem que o curriculo esta vinculado com as decisoes
fundamentadas dos professores e professoras e, mais do que isso, referem que
sdo mais relevantes essas decisdes do que, propriamente, as decisdes
administrativas. Vejamos, entdo, quais os significados que se podem atribuir
ao curriculo, tendo em conta os diferentes niveis de decisdo em matéria de
organizacao, gestao e desenvolvimento curricular. O curriculo pode ser, entao:
“prescrito, apresentado, traduzido, trabalhado e concretizado” (Vilar & Diogo,
1999, p. 7). Segundo os autores referidos, o curriculo prescrito é “constituido
por todas as decisdes assumidas pela Administracdo Central do Sistema
Educativo”. Assim, serve de referencial para os curriculos: apresentado,
traduzido e trabalhado e, por isso, funciona como um “instrumento nuclear da
politica educativa” (ibidem).

Relativamente ao curriculo apresentado, este é “constituido pelos meios
elaborados por diferentes instancias” e o seu objectivo é “oferecer aos
professores e professoras uma interpretacdo do significado e conteudo do
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curriculo prescrito”. Dele, “fazem parte integrante os manuais, publicacoes
cientificas e didacticas, protocolos, directrizes, etc.” (ibidem).

Num outro nivel, que se podera considerar mais especifico, surge a
significacdo do termo curriculo traduzido. Assim, podemos perceber que o
curriculo traduzido é:

“constituido pela planificacdo curricular e consequentes programacoes
pedagobgico-didacticas que, a nivel da Escola, sdo levadas a efeito e que
configuram os significados e contetido das decisbes e propostas de gestdo e
desenvolvimento curricular (curriculo prescrito e/ou apresentado) a luz do
Projecto Educativo da Escola assumido pela respectiva Comunidade Educativa”.

(Vilar & Diogo, 1999, p. 7)

Depois de esclarecidos os significados destes trés conceitos, resta-nos
perceber em que consiste o curriculo trabalhado e o curriculo concretizado.
Assim, segundo os mesmos autores, o curriculo trabalhado “é constituido pelas
tarefas escolares levadas a cabo que (...) dao corpo ou atribuem significado real
as decisoes curriculares previamente assumidas” (ibidem).

Finamente, o curriculo concretizado “é constituido pelo conjunto de efeitos
cognitivos, motores, afectivos, morais, sociais, etc., ou seja, pelas
aprendizagens significativas de alunos e alunas” (ibidem).

Como julgo que facilmente percebemos, estes significados de curriculo
parecem constituir uma espécie de esquema que nos permite compreender o
“caminho” percorrido pelo curriculo desde a sua prescricio até a sua real
concretizagdo. Moldando-se ao longo desse “caminho”, com os varios
intervenientes, o curriculo acaba por ter de se adaptar as necessidades,
exigéncias, do momento da histéria e sociedade em que é aplicado.
Consequentemente, é necessario compreender quais as necessidades atuais da
sociedade, quais os contetidos com relevancia e, mais uma vez, qual a
intencionalidade educativa.

Ora, € neste prisma que nos chegam as inevitaveis questoes: “que ensinar e
porqué”, “a quem ensinar?”, “quando e como ensinar?”, “o qué, como e quando
avaliar?” e, também, “como interrelacionar sistematicamente as opcoes
assumidas?”(Vilar, 1994, p. 24).
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Na verdade, segundo Reid, citada por Gimeno (1988, citado por Vilar, 1994,
p.- 25), o “primeiro obsticulo que se coloca é o de determinar a que classe de
problemas pertence o curriculo”. Ou seja, nao existindo um consenso acerca da
concepcao de curriculo, nao pode ser facil desenvolver uma teoria a sua volta.
Entdo, a propria teorizagdo terd como objectivo delimitar a “realidade que
constitui o seu proprio objecto de estudo” (ibidem).

Para Kliebard (1997, citado por Vilar, 1994, p. 25), a construcao de qualquer
teoria tem por base trés “caminhos” que se devem seguir: a delimitacao do
campo de estudo, a decisao acerca da forma que essa teoria deve assumir e,
ainda, a exploracao de demonstracao de exemplos que possam configurar a
teoria.

Tal como ja se referiu anteriormente, a delimitacdo do “campo” da Teoria
do Curriculo tem por base as questoes que relacionam a escola, o
conhecimento e a intencionalidade educativa. E, na verdade, a resposta as
questoes colocadas, como: “que ensinar e porqué?” ou “quando e como
ensinar”, ndo tém uma resposta simples e direta. Vilar (idem, p. 28) refere que
“a resposta a cada um dos conjuntos de questoes implica respostas
congruentes as restantes”, sendo por isso necessario relacionar os varios
problemas.

Seguindo os “caminhos” propostos por Kliebard, referidos anteriormente, é
necessario definir a “forma” que a Teoria do Curriculo deve assumir. Assim,
baseando-se numa proposta de Nagel (1969), Kliebard considera que a Teoria
do Curriculo devera seguir no sentido de uma “teoria enquanto anéalise mais ou
menos sistematica de um conjunto de conceitos interrelacionados” (citado por
Vilar, 1994, p. 29).

Voltando, mais uma vez, a questao da intencionalidade por tras das opc¢oes
curriculares, é necessario reconhecer que um curriculo exige sempre uma
fundamentacdo. No fundo, se o curriculo integra uma série de decisdes com
implicacOes praticas, é necessario explicitar quais as fontes que estdo no centro
dessas decisdes. Assim, “através dos fundamentos, assumem-se as opcoes
basicas subjacentes ao modelo curricular adoptado” (idem, p. 30).

Seguindo a mesma logica, surge mais uma questao: de que fontes devemos,
entdo, partir? Ora, mais uma vez, também estas respostas nao sao
consensuais. Contudo, sera relevante explorar a proposta de Tyler (1977), um
teorico das questbes curriculares que apresenta as trés correntes de
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pensamento que, segundo o autor, dao sentido a outras fontes do curriculo
sendo, assim, os pilares centrais nos quais o curriculo se podera basear. As
fontes podem dividir-se em trés correntes: a corrente psicologica, a corrente
socioldgica e a corrente “essencialista”.

A primeira corrente enquadra aqueles que defendem que a “informacao
bésica necessaria para justificar um determinado curriculo é extraida da
anélise dos interesses, problemas, propositos e necessidades do destinatario
altimo desse curriculo — o aluno”. Por sua vez, a corrente Sociologica
pertencem os defensores de que “a fonte principal reside nos resultados da
analise da Sociedade, dos seus problemas, necessidades e caracteristicas
proprias”. Finalmente, a corrente essencialista defende que “a fonte de todas
as decisOes curriculares decorre do processo de analise da estrutura interna
dos contetdos de ensino” (Vilar, 1994, p. 32).

Apos toda esta abordagem, parece ser este 0 momento mais indicado para
explorar brevemente as teorias fundamentais do curriculo. Estas,
desempenham funcgoes essenciais, sendo modelos para a seleccao de temas e
perspectivas, influenciando os “formatos” adoptados pelo curriculo, quando
interpretado e consumido pelos professores, determinando o sentido da
profissionalidade docente e oferecendo uma cobertura de racionalidade
cientifica as escolas (idem, p. 34).

Em 1988, Kemmis propos uma sintese das Teorias do Curriculo,
agrupando-as em trés grande grupos. Deste modo, tinhamos trés teorias
fundamentais: a Teoria Técnica, a Teoria Pratica e a Teoria Critica.

Na primeira macro teoria, a Teoria Técnica, incluem-se todas as teorizac¢oes
que defendem a separacao do contexto sociocultural e do contexto escolar. Ou
seja, defende-se que a escola cabe apenas reproduzir principios pré definidos
de eficacia e eficiéncia, para responder aos objectivos da sociedade. Assim, esta
é caracterizada como uma teorizacao instrumental, técnica, que configura uma
“mera aplicacgdo racionalizada de disciplinas cientificas basicas (...) ” (idem, p.
37).

Relativamente a Teoria Pratica, esta incorpora todas as teorizacoes que vao
no sentido de proporcionar “um conjunto de informacoes susceptiveis de
garantir e fundamentar decisoes alternativas e adequadas sobre as situacoes
complexas da vida escolar” (ibidem). Assim, ao contrario do que acontece na
teoria anterior, os tedricos nao propoes modelos prescritivos, pois propoe
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alternativas. No fundo, esta macro teoria admite tanto as teorizac¢oes liberais
como as racionalizadoras.

Finalmente, na Teoria Critica cabem as teorizac6es que procuram “iluminar
os processos educativos e instrutivos, encarados como processos sujeitos a
conflitos de valores, interesses e necessidades” (ibidem). Podemos considerar
que estas teorias apelam a “emancipacao” do sujeito que é chamado a resolver
os conflitos da pratica.

A cada uma das teorias esta associada uma ideologia, uma intencionalidade
que, obviamente, é condicionada pela propria concepcao de curriculo que,
como vimos, pode ser muito variada. No fundo, tal como refere Skilbeck (1985,
citado por Vilar & Diogo, 1999, p.3), o curriculo

“traduz uma representacdo dos valores significados e padrdes de vida e,
simultaneamente, é também uma fonte de conhecimentos, compreensoes,
técnicas, destrezas e estratégias necessarias para o desenvolvimento tanto

pessoal como social do sujeito”.

Para concluir esta abordagem teoérica ao conceito de curriculo e suas
concecoes, resta lembrar que é essencial reflectirmos sobre o ensino e sobre as
problematicas impostas pela concepcao de curriculo e reconhecer que “o
debate em torno do curriculo elevou a construcdo tedrica a um nivel muito
diferente” (Vilar, 1994, p. 49).

Invariavelmente, a luz do Decreto-Lei n®139/2012, a gestao do curriculo é
feita na escola e, de facto, actualmente, j4 n3o basta a escola passar
informacdo. Na verdade, como tem sido discutido ao longo deste documento,
preconiza-se uma escola capaz de participar na formacdo e educacao das
criancas, capaz de educar para a formacdo pessoal e social, para a
multiculturalidade, para a cidadania, para a relacdo com os outros (Leite,
2003, p. 90).

Corroborando a ideia apresentada, Jodao Barroso (1998, citado por
Leite, 2003, p. 91), refere que a Escola é uma “federacao de interesses: os dos
professores, os dos alunos, os dos pais, os dos funcionarios auxiliares de
educacao, os dos funcionarios administrativos, e todos eles distintos entre si”.

Apesar desta nocao, quase global, de uma escola para a formacao em
detrimento de uma escola para a informacdo, sao ainda muito comuns as
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praticas que entram em conflito com este ideal. Zabalza (1997, citado por
Diogo & Vilar, 1999:14) refere que “o nosso sistema educativo caracteriza-se
pelo seu centralismo e a capacidade de autonomia das Escolas na configuracao
dos processos educativos que realizam é muito escassa”. No fundo, a escola
tem-se limitado a cumprir um programa legislado em vez de procurar
desenvolver uma programacao. Além disto, o autor acredita que é possivel
alterar esta realidade sendo, para isso, necessario que se ultrapasse o “sentido
individualista da ac¢ao do Professor. A programacao tem de ser pensada mais
em termos de Escola, de Comunidade Escolar, de Equipa de Professores”
(ibidem).

De facto, este individualismo é facilmente reconhecido na pratica
escolar. Para isso, basta pensarmos que os tnicos intervenientes na gestao do
curriculo na escola sdo, geralmente, o grupo de especialistas das mesmas
matérias e o professor-especialista de uma dada disciplina. Assim, sdo muitas
as vozes que se vao levantando para mostrar a necessidade de voltar as
atencoes para os alunos, compreendendo as suas caracteristicas socioculturais,
cognitivas, os seus interesses e motivacoes (idem, p. 16).

Tal como observamos anteriormente, existem algumas incongruéncias
entre o que “deve ser” e o que, na realidade, “é” feito relativamente a gestao
curricular. Na verdade, existem Decretos-Lei que incentivam a autonomia das
Escolas, como por exemplo, o Decreto-Lei n® 115-A/98, de 4 de Maio que
decreta que:

“a organizagdo, o acompanhamento e a avaliacao das actividades a desenvolver
com as criancas ou com os alunos pressupoem a elaboracdo de um plano de
trabalho, o qual deve integrar estratégias de diferenciacdo pedagogica e de
adequacdo curricular para o contexto da sala de actividades ou da turma,
destinadas a promover a melhoria das condicbes de aprendizagem e a

articulacao Escola-Familia”.

Recentemente, com a Portaria n®44/2014, reforcou-se a autonomia da
escolas nas suas diferentes dimensoes, atribuindo-se principal atencao a
dimensao pedagogica. Zabalza (1997, citado por Diogo & Vilar, 1999, p. 17)
realca que “os papéis curriculares da Escola e do Professor se cruzam e
complementam. A Escola é a unidade basica de referéncia para o
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desenvolvimento do curriculo”. Sendo um elemento mediador entre o
curriculo e a pratica educativa, todas as decisoes relativas a gestao curricular
na Escola devem garantir, por um lado, uma unidade basica de orientagao para
toda a escola e, por outro lado, a diferenciacao exigida pelas particularidades
das turmas e dos seus alunos.

Sendo a Escola uma estrutura organizada, Diogo & Vilar (1999, p. 18)
sugerem as operacOes a realizar pelos diferentes organismos para que se
possibilite a “unidade” e a “diversificacao” que se pretendem numa boa gestao
curricular. Deste modo, os 6rgao de gestdo da escola (Assembleia da Escola,
Direcdo Executiva e Conselho Pedagogico) decidem, através do Projeto
Educativo da Escola e do Plano de Atividades, as orientacoes a seguir e as
prioridades da accao educativa daquela escola.

Aos orgaos de articulacao curricular/departamentos curriculares cabe
analisar as implicacoes das orientacoes dadas pelos 6rgaos de gestao, reflectir
sobre as modalidades e condi¢oes em que as diferentes areas podem contribuir
para a consecucdo dos objectivos gerais tracados pela Escola, clarificar os pré-
requisitos relativos a cada unidade didactica, listar as aquisicoes basicas e
essenciais e, ainda, explicitar as condi¢Oes necessarias a sua concretizagao
(Diogo & Vilar, 1999).

Por terem um maior conhecimento dos alunos e alunas, aos Conselhos de
Turma pede-se que estabelecam a orientacao geral a seguir pelos Docentes que
o integram, tendo em conta aspectos como a socializagdo comportamental e os
valores, o clima social a estimular nas turmas, tracando as estratégias
pedagogicas mais adequadas e planificando as actividades conjuntas dos
docentes (idem).

Finalmente, o professor, jA com as bases orientadoras dos trés niveis de
decisao anteriores, planifica e desenvolve a sua accdo, aplicando na préatica
quotidiana as acepg¢odes delineadas, tendo sempre em conta a especificidade
das actividades, matérias, alunos e, claro, as suas caracteristicas enquanto
docente (idem).

Compreende-se, entdo, que o professor tem de deixar de ser visto como
“detentor de uma espécie de propriedade solitaria de uma disciplina”, para que
se enquadre num perfil que o considera capaz de “equacionar os saberes
especificos em funcao de finalidades curriculares e de articuld-las num projeto
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coerente que se corporize na eficacia das aprendizagens conseguidas” (Roldao,
1999, p. 39).

Para concluir, sublinha-se que a gestdo do curriculo é uma tarefa
fundamental ao sucesso do processo de ensino e de aprendizagem e que o
professor devera assumir “a missao de decidir e assumir a responsabilidade do
processo educativo na sua aula”, nunca esquecendo que “s6 o proprio
professor pode mudar o professor...” (Stenhouse, 1987, citado por Vilar, 2000,

p. 19).

2.3.CARACTERIZACAO DO CONTEXTO EDUCATIVO DA PRATICA DE
ENSINO SUPERVISIONADA

A Pratica de Ensino Supervisionada foi desenvolvida, ao longo de todo o
ano letivo, no Agrupamento de Escolas do Cerco (AEC), mais especificamente,
na Escola EB1/JI do Falcao na valéncia de 1° Ciclo e na Escola Basica e
Secundaria do Cerco na valéncia de 2° Ciclo do Ensino Bésico.

Como sabemos, o contexto influencia largamente o processo de ensino e de
aprendizagem e, portanto, é fundamental que se conhecam as suas
caracteristicas. Nesse sentido, ao longo deste subcapitulo sera feita uma
caracterizacdo do contexto educativo, primeiro relativamente ao AEC e,
depois, especificando, relativamente as escolas e as turmas onde a Pratica de
Ensino Supervisionada se desenvolveu.

Segundo a informacdo disponibilizada no Projeto Educativo de
Agrupamento (PEA), o AEC fica situado na freguesia de Campanha,
pertencente ao concelho do Porto e foi constituido no ano letivo de
2006/2007. A sua historia remonta a constituicdo e regulamentacdo dos
Agrupamentos de escolas, institucionalizados pelo Decreto-Lei n°® 115-A/98.
Este decreto evocava os aspetos fundamentais das mudangas estruturais
operadas na educacao, ligadas a autonomia e a territorializacao das politicas
educativas. Atualmente o agrupamento integra oito estabelecimentos de
educacao e ensino: o Jardim de Infancia (JI) Falcao 2, as Escolas Basicas 1 ¢/
Jardim de Infancia (EB1JI) do Falcao, da Corujeira, de N2 Sra. de Campanha,
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de S. Roque da Lameira, do Cerco e do Lagarteiro e a Escola Béasica e
Secundaria do Cerco (EBS do Cerco/escola-sede).

Relativamente a caracterizacao da freguesia de Campanha, esta situa-se no
extremo oriental do concelho do Porto e é a que concentra o maior nimero de
Bairros Sociais e Camararios da Cidade, a saber: Cerco, Falcao, Lagarteiro,
Pego Negro, Machado Vaz, S. Roque, S. Jodao de Deus, Antas, Contumil, Monte
da Bela e IThéu.

Contrariando a tendéncia demografica da grande maioria das localidades
do pais, segundo os Censos de 2011, a populacdo residente nos bairros
municipais de Campanha é mais jovem do que a média da freguesia e do
concelho. Ainda assim, no que se refere as habilitacdes, podemos constatar
baixos niveis de escolaridade da populacio residente na freguesia, o que se
acentua ainda mais nos Bairros de Habitacdo Social / Camaréaria do territorio:
perto de 20% da populacao nao tem qualquer grau de escolaridade, cerca de
30% tem o 1° ciclo do ensino béasico, e menos de 10% atinge o 3° ciclo de
escolaridade (Censos, 2001, in PEA do Cerco).

Relativamente ao ntimero de pessoas que se encontram em situaciao de
desemprego, segundo os dados dos Censos (INE, 2001), a taxa de desemprego
na freguesia de Campanha é de 13,7% (a maior do Concelho do Porto), sendo
significativamente mais alta que a taxa nacional (6,7%). No que se refere a
populacdo residente nos bairros municipais de Campanha, este valor é ainda
mais alto e preocupante - 30,3% (Estudo Socioeconémico da Habitacao Social,
CMP, 2001 in PEA do Cerco).

Segundo o dltimo Relatério de Avaliacao Externa, realizado pela Inspecao
Geral de Educacao e Ciéncia (IGEC) no agrupamento, no ano letivo 2010-2011,
os valores das variaveis do contexto, nomeadamente as percentagens de alunos
do 4.2, 6.° e 9.° anos sem auxilios econémicos no ambito da acdo social
escolar, a média do nimero de anos das habilitacdes das maes e a percentagem
dos professores do Quadro, situavam-se abaixo dos valores medianos
registados nas escolas do mesmo grupo de referéncia. No PEA do Cerco
afirma-se, também, que um ntmero significativo de encarregados de educacao
tem baixas expectativas em relacdo ao sucesso escolar dos seus educandos e,
por isso, manifesta falta de interesse pelo processo de ensino e de
aprendizagem. Assim, alguns alunos procuram na escola e nos professores
quadros de referéncia e outros demonstram a sua desmotivacao e frustracao
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através da irregularidade dos percursos de aprendizagem, acumulando
repetidos insucessos.

Repare-se, ainda, que nesta freguesia coabita um grande numero de
individuos da comunidade cigana, oriundos do bairro de S. Jodo de Deus e
outros, que, anualmente, sao integrados nas escolas pelo facto de terem sido
realojados no Bairro do Cerco. Importa ainda referir que uma grande parte da
populacdo vive em condi¢oes econémicas e socialmente desfavorecidas e que
um grande namero de agregados familiares vive em situagdo instavel, com
empregos precarios, com praticas de trabalho atipicas, com um rendimento
abaixo do salirio minimo nacional, estando dependentes de subsidios e do
Rendimento Social de Insercao (RSI).

Considera-se que todas estas caracteristicas contribuem para a integragao
do AEC no Terceiro Programa de Territorializacdo de Politicas Educativas de
Intervencao Prioritaria (TEIP3), criado pelo Despacho Normativo n°® 20/2013
de 03 de outubro, que surgiu na sequéncia do Programa TEIP2 e TEIP1, como
medida de apoio as populacbes mais carenciadas e como resposta as
necessidades e expectativas dos alunos. Neste sentido, julga-se ser
fundamental o cumprimento dos objetivos centrais do programa: melhorar a
qualidade das aprendizagens traduzida no sucesso educativo dos alunos;
combater a indisciplina, o abandono escolar precoce e o absentismo; criar
condicOes para a orientacao educativa e a transicao qualificada da escola para
a vida ativa e promover a articulacio entre a escola, os parceiros sociais e as
institui¢oes de formacao presentes no territorio educativo.

A anélise do Regulamento Interno (RI) do AEC permite compreender que a
gestao do Agrupamento é feita pelos seus proprios 6rgaos de administracao,
aos quais cabe cumprir e fazer cumprir os principios e os objetivos referidos
nos artigos 3° e 4.° do Decreto-Lei 137/2012 de 2 de julho. Neste sentido,
consideram-se como 6Orgidos de administracdo e gestdo do Agrupamento: o
Conselho Geral, o Diretor, o Conselho Pedagogico e o Conselho
Administrativo. Além dos 6rgaos de administracdo, toda a comunidade
educativa tem direitos e deveres. Por isso, o RI faz saber que os alunos, os pais
e encarregados de educacao, o pessoal docente e nao docente, a autarquia e os
servicos de administracao central e regional integram a comunidade educativa
e, no seu conjunto, tém o dever de “salvaguardar o direito a educacao e a
igualdade de oportunidades no acesso a Escola, bem como a promocao de
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medidas que visem o empenho e o sucesso escolares, a prossecucao integral
dos objetivos do projeto educativo” (Artigo 139° do RI do AEC). Ao mesmo
tempo, todos os elementos da comunidade educativa tém direito a ser
respeitados e tratados com correcado e a ver salvaguardada a sua seguranga e
integridade fisica e moral.

E no Plano Plurianual de Atividades, documento aprovado pelos 6rgaos de
administracao e gestdo do Agrupamento, que se definem, em funcao do PEA,
os objetivos e as formas de organizacao e de programacao das atividades e que
se procede a identificacdo dos recursos envolvidos. Neste sentido, tratando-se
de um agrupamento de escolas integrado no Programa TEIP, como ja se
referenciou, o Plano Plurianual de Atividades do AEC desenvolve-se segundo
quatro eixos organizativos: o apoio a melhoria das aprendizagens, a prevencao
do abandono, absentismo e indisciplina, a monitorizacao e autoavaliacao e a
relagdo Escola - Familias — Comunidade e Parcerias.

Analisando o documento que regula as atividades a desenvolver podem
destacar-se alguns dos projetos do agrupamento que maior influéncia tiveram
no desenvolvimento da Pratica Letiva Supervisionada. Entre eles esta o projeto
“Mais sucesso” que se concretiza através da formacao de “Turmas Ninho” para
alunos do 2° e 3° Ciclos do Ensino Basico. Este projeto enquadra-se no eixo de
apoio a melhoria das aprendizagens e consiste na criacdo de grupos
homogéneos de alunos por niveis de aprendizagem nas areas curriculares de
Portugués e Matematica. O contacto com este projeto ocorreu durante o
estagio no 2° Ciclo e, também neste contexto, conhecemos um outro projeto
que integra o Plano Plurianual de Atividades: a Acdo Tutorial. Este projeto tem
como grandes objetivos apoiar, de forma diversificada e abrangente, alunos em
risco e promover a articulacao da equipa técnica multidisciplinar com todos os
agentes educativos. Neste sentido, um aluno considerado “em risco”, é
acompanhado por um tutor que fica responsavel pelo acompanhamento do
aluno, através de uma constante articulacdo com todos os agentes educativos.

Relativamente as atividades planificadas para o 1° Ciclo do Ensino Bésico
que pudemos integrar, destaca-se o projeto “Herd6is da Fruta”, cujos objetivos
passam por combater a obesidade infantil e restantes doencas associadas e
incentivar ao consumo diario de frutas e vegetais. Durante o estagio realizado,
apoiamos o desenvolvimento deste projeto, tendo integrado as atividades que
com ele se relacionavam, como o preenchimento de tabelas relativas ao
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consumo de frutas e vegetais, a realizacao de inquéritos, a monotorizacao do
peso e altura das criancas e, ainda, a realizacdo de um video que esteve a
concurso no ambito da atividade promovida. Além disto, destaca-se o projeto
“Porto... De criancas”, a luz do qual fizemos visitas ao Instituto de Patologia e
Imunologia Molecular da Universidade do Porto (IPATIMUP), onde os alunos
realizaram varias atividades experimentais.

Depois de caracterizado o Agrupamento de Escolas do Cerco e de
conhecidos os seus principios orientadores e algumas atividades
desenvolvidas, é agora importante que se conhecam as caracteristicas mais
especificas de cada uma das escolas e das turmas onde foi desenvolvida a
Pratica de Ensino Supervisionada.

2.3.1.EB1/JI do Falcao

Tal como ja foi referido, foi na Escola EB1/JI do Falcao que decorreu o
estagio realizado na vertente de 1° Ciclo, no 1° Semestre do ano letivo. Através
da consulta do Projeto Educativo do Agrupamento, pode saber-se que embora
o edificio da escola remonte o ano de 1975, sofreu uma remodelacdo em 2007.
Conta, atualmente, com quatro salas para a educacio pré-escolar e sete salas
para o primeiro ciclo e dispde de uma biblioteca e de um refeitério. Além disto,
€ importante referir que a escola integra uma unidade de apoio especializado
para a educacio de alunos com multideficiéncia e surdocegueira congénita.

A turma do 2° A, onde se desenvolveu a Pratica Educativa Supervisionada,
¢ constituida por vinte e dois alunos, treze rapazes e nove raparigas, com
idades compreendidas entre os 7 e os 9 anos. Dos vinte e dois alunos, quatro
foram retidos no ano letivo anterior e existe um aluno com necessidades
educativas especiais (NEE) — hiperatividade. Durante o periodo de observacao,
foi preenchida uma Grelha de Observacao (cf. Anexo 1) que permitiu registar
informacdes importantes sobre a turma e a escola. A analise desses registos
permitiu aferir que o aluno com NEE é acompanhado pela professora de
Ensino Especial, trés vezes por semana e, no tempo restante, integra as
atividades da turma. E ainda importante referir que h4 seis alunos da turma
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que usufruem de acompanhamento com uma professora de apoio, por
apresentarem dificuldades de aprendizagem.

Através da andlise do Plano de Atividades da turma, fornecido pelo
orientador cooperante, podem conhecer-se algumas das suas caracteristicas,
nomeadamente, problemas detetados e estratégias planificadas para os
contornar. Assim, destacam-se os problemas relacionados com a falta de
pontualidade, sendo que existem trés alunos com atrasos frequentes de dez a
trinta minutos. Além disto, o documento consultado realca a existéncia de
comportamentos perturbadores da aula, como o incumprimento das regras de
didlogo (essencialmente por seis alunos), as intervencées inoportunas
(geralmente por dois alunos) e, de um modo geral, a falta de habito de
trabalho individual e em silencia, a falta de empenho e concentracdo e os
comportamentos inadequados no recreio. Para ultrapassar estas dificuldades,
propoe-se: a definicdo e registo de regras com os alunos, a eleicao do delegado
de turma e distribuicao de tarefas, a realizacao de assembleias de turma, a
implementacao de auto e heteroavaliacdo dos comportamentos na sala de aula
e no recreio e o preenchimento de quadros de comportamento, que muitas
vezes foram preenchidos em colaborac¢ao com as professoras estagiarias.

Tal como se referiu anteriormente, a escola EB/JI do Falcao encontra-se
enquadrada num contexto onde o desinteresse generalizado dos Encarregados
de Educacao é eminente e repercute-se no baixo desempenho escolar dos seus
educandos. As estratégias planeadas para aumentar o interesse dos
Encarregados de Educagdo passam pelo envio de informacgoes através da
caderneta dos alunos e o agendamento de reunides para que se discutam os
assuntos relacionados com os seus educandos.

Além dos problemas ja mencionados, destaca-se, ainda, que os alunos
revelam falta de valores de cidadania e falta de vivéncias/conhecimentos
sociais, ambientais e culturais. Este aspeto foi o motivo impulsionador dos
projetos desenvolvidos pelas professoras estagiarias, no ambito do ambiente e
dos comportamentos sociais, sendo que neste documento serd apresentado o
projeto desenvolvido para a promocao da consciéncia ecolégica dos alunos.
Importa agora tecer breves consideracoes sobre as caracteristicas do espaco
que, como sabemos, interfere, também, com o processo de ensino e de
aprendizagem. Através da analise da grelha de observacao, pode concluir-se
que a sala é bastante iluminada, limpa e com um ponto de 4gua que se revela
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fundamental ao desenvolvimento do projeto de satide oral em que a turma esta
integrada. Destaque ainda para a distribuicdo das mesas dos alunos, em “U”,
promovendo o trabalho colaborativo e facilitando o apoio do professor aos
varios alunos. Como ponto menos positivo, realca-se o facto de a sala nao
possuir projetor nem quadro interativo, tendo ainda um quadro em lousa.
Assim, ainda que exista um projetor na escola e uma tela, este tipo de material
tecnologico acaba por ser pouco mobilizado nas estratégias de ensino do
professor.

Para terminar a caracterizagido da turma do 2° A, resta referir as atividades
nas quais se envolveu ao longo de todo o ano e em algumas das quais, tal como
ja foi mencionado, pudemos participar. Destacam-se, entdo, os projetos
anuais: “Aprender juntos” (vivenciar valores / desenvolver competéncias);
“Ler e depois...” (hora do conto, leitura domiciliaria e visionamento de filmes);
“Sadde oral” (administracao topica de flaor); “Mundo a Sorrir” (lavagem diéria
dos dentes); “PASSE” (Programa de Alimentacao Saudavel em Satde Escolar);
“Her6is da fruta” (projeto lanche escolar saudavel) e “Atividades de
Enriquecimento Curricular” (Inglés, Desporto e Expressao Dramatica).

2.3.2. Escola Basica e Secundaria do Cerco

Relativamente a vertente de 2° Ciclo do Ensino Basico, a Pratica Educativa
Supervisionada decorreu na Escola Basica e Secundaria do Cerco (sede do
agrupamento), nas turmas do 5° D (na area curricular de Matematica) e do 5°
G (nas areas curriculares de Portugués, Historia e Ciéncias Naturais). O facto
de se ter desenvolvido a Pratica Educativa Supervisionada em diferentes
turmas prendeu-se com questoes relacionadas com a propria escola,
nomeadamente, com a substituicdo da professora de matematica do 5° G no
final do 2° Periodo.

Antes de mais, é importante referir que a Escola Basica e Secundéria do
Cerco foi alvo de uma intervencao pela “Parque Escolar”, cuja requalificacao
foi dada por concluida no ano letivo de 2010/2011. Gracas a intervencao, a
escola dispoe de instalacoes totalmente novas, contemplando varios espacgos
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amplos, limpos, iluminados e todas as salas de aula equipadas com
computador, projetor, tela e dois quadros brancos que, em conjunto,
potenciam a utilizacdo de estratégias diversificadas de ensino, das quais se
salientam a utilizacao das TIC.

Passando agora a caracterizacao da Turma do 5° D, esta é constituida por
dezassete alunos, dois deles repetentes deste ano de escolaridade. Existe
apenas um aluno com NEE que, por ter apoio especializado a Matematica e
Portugués, nunca integrou as nossas aulas e nao chegamos a conhecer. Através
do cruzamento de dados entre a Grelha de Observacao (cf. Anexo 2) e o Plano
de Atividades da turma, é possivel realcar algumas das suas principais
caracteristicas. Neste sentido, entende-se que a turma, no geral, apresenta
niveis elevados de desconcentracao e alguns alunos ndo cumprem as normas
de conduta da sala de aula, interrompendo varias vezes, de forma
inapropriada, os professores e os proprios colegas. Apesar disto, a maior parte
dos alunos revela interesse pelas atividades e preocupacdo com o seu
desempenho escolar. Ao contrario do que acontece na turma do 5° G, como se
ird referir, os Encarregados de Educacdao participam na vida escolar dos
educandos e, de um modo geral, respondem as comunicacbes feitas pelos
professores nas cadernetas dos alunos. Tal como ja foi referido, a Escola Basica
e Secundaria do Cerco desenvolve um projeto que se baseia na constituicao de
“Turmas Ninho” e, no caso do 5° D ha dois alunos que integram esta turma
durante as aulas de Matematica. Para terminar, resta apresentar algumas
propostas que tém como objetivo a melhoria dos niveis de aprendizagem dos
alunos, assim é afirmado no Plano de Atividades da turma que os professores
empenhar-se-20 na aplicacdo de atividades de diferenciacao pedagogica e de
reforco dos contetidos essenciais, nas diferentes disciplinas, que se procurara
incentivar a participacao oral dos alunos, que sera proporcionado um apoio
individualizado aos alunos que nao atingiram niveis superiores a "dois" e,
finalmente, que sera solicitado, aos encarregados de educacdo, um maior
envolvimento na vida escolar dos seus educandos.

Na fase final desta caracterizacio do contexto educativo onde se
desenvolveu a Pratica Educativa Supervisionada, resta dar a conhecer a turma
do 5° G onde se desenvolveram a maior parte das atividades preparadas pelas
professoras estagiarias. Mais uma vez, a caracterizacdo da turma foi realizada
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com base no Plano de Atividades e na Grelha de Observacao (cf. Anexo 3),
através do cruzamento de informacoes.

A turma do 5° G é constituida por dezoito alunos, dez raparigas e oito
rapazes, com idades que variam entre os dez e os catorze anos. Destaca-se que
h4 dois alunos com Necessidades Educativas Especiais que integram a turma
apenas nas aulas de Educacao para a Cidadania (a que assistimos algumas
vezes) e nove alunos da turma sao de etnia cigana. Convém, ainda, referir que
apesar de a turma ser constituida, inicialmente, por dezoito alunos, um dos
estudantes foi transferido para outro turma e dois alunos nao vieram as aulas
durante todo o 3° periodo. Salienta-se, também, o facto de existirem quatro
alunos com planos de acompanhamento psicolégico e de apenas uma aluna da
turma nunca ter sido retida. A turma revela graves problemas relacionados
com o comportamento e as atitudes, tanto na sala de aula como no recreio.
Assim, destacam-se a assiduidade irregular (a grande maioria dos alunos esta
a realizar Planos de Recuperacao de Aprendizagem — PRA, para que nao sejam
retidos pelo excesso de faltas injustificadas), atrasos constantes, falta de
material, incumprimento recorrente das regras da sala de aula, desinteresse
escolar, falta de estudo (note-se que a maior parte dos alunos deixa a mochila
com os manuais e os cadernos na sala de aula), participacao inoportuna e
desorganizada, falta de atencdo e irresponsabilidade. Acrescenta-se, ainda, que
a turma nao aceita o aluno com Trissomia 21, existindo graves conflitos que
proporcionaram a intervencdo de uma psicologa em algumas das aulas de
Educagao para a Cidadania.

Apesar de todos os problemas anteriormente apresentados, ndo parece
justo deixar de se mencionar que os alunos se demonstraram interessados e
participativos em muitas das aulas preparadas pelas professoras estagiarias,
nas quais se optou por atividades criativas, diferentes e que se adaptassem as
suas vivéncias. Efetivamente, como se podera perceber no capitulo seguinte
deste documento, os alunos da turma acabaram por surpreender em muitas
ocasides e, reconhecendo todas as dificuldades inegaveis, é fundamental que se
perceba que ¢ possivel trabalhar com os alunos para que desenvolvam as suas
aprendizagens e os seus valores e atitudes. Nao se pode, também, esquecer que
os alunos nao tém, por parte dos encarregados de educacao, qualquer tipo de
apoio escolar e, a maioria dos casos, os proprios encarregados de educacao
desencorajam a frequéncia escolar.
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Perante este cenario, resta referir as estratégias prioritarias de intervencao,
definidas no Plano de Atividades da turma: motivar e incentivar os alunos para
a importancia da escola; fomentar e promover atitudes de cidadania e
socializagdo; trabalhar a inclusdo social nas aulas de Educacdo para a
Cidadania; desenvolver os valores da solidariedade e do respeito pela
diferenca; estimular e motivar os alunos; desenvolver uma imagem positiva de
si proprio; estabelecimento de regras disciplinares; incutir um maior sentido
de responsabilidade; desenvolver habitos e métodos de estudo; desenvolver
competéncias no ambito do uso correto da lingua materna, para comunicar de
forma adequada e para estruturar pensamento proprio; melhorar o
cumprimento das regras da sala de aula e a participacdo organizada;
desenvolvimento de atitudes e capacidades de relacionamento interpessoal;
fomentar uma educacio para a cidadania; incentivar o espirito de autonomia;
implementar estratégias conducentes a uma participacdo positiva e
disciplinada por parte dos alunos; reunido com os encarregados de educacao
para contratualizar as regras que os seus educandos devem cumprir.

Termina-se este capitulo referindo que o contexto educativo onde se
desenvolveu a Pratica Educativa Supervisionada acabou por ser, em muitos
aspetos, extremamente vantajoso para a formacdo pessoal e profissional da
mestranda, jA que possibilitou a compreensao e o conhecimento de uma
realidade diferente de qualquer outra experiéncia ja vivenciada e, portanto,
revelou-se um verdadeiro desafio!
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3 INTERVENCAO EM CONTEXTO EDUCATIVO

“A teoria sem a pratica vira 'verbalismo', assim como a pratica sem teoria, vira
ativismo. No entanto, quando se une a pratica com a teoria tem-se a praxis, a
acao criadora e modificadora da realidade.”

Paulo Freire

Concluir este ciclo de estudos, através da elaboracdo do presente relatorio,
significa, por um lado, reconhecer e compreender os varios pressupostos
teoricos que orientam a pratica educativa e, ao mesmo tempo, ser capaz de os
colocar em pratica, adaptando-os ao contexto e, assim, procurando
desenvolver uma “acao criadora e modificadora da realidade”.

Para que se possa compreender de que forma se foi construindo esta
relacdo entre “teoria” e “pratica”, ao longo do presente capitulo sera feita uma
descricao critico-reflexiva sobre a interven¢ao em contexto educativo. Assim, a
reflexdo ira contemplar os diferentes momentos que constituiram a préatica
educativa em sala de aula e, também, varias atividades que, embora exteriores
a sala de aula, se revelaram fundamentais a plena integracdo no contexto
educativo e ao estabelecimento de uma relacao significativa com todos os seus
intervenientes.

A organizacdo deste capitulo assenta, entdo, na descricdo sustentada das
atividades desenvolvidas para cada uma das areas curriculares lecionadas no
ambito da pratica educativa, procurando-se justificar essas mesmas atividades
a luz das disciplinas de didatica que as sustentam. Neste sentido, para facilitar
a compreensao do percurso efetuado ao longo de toda a intervencdo em
contexto educativo, dividiu-se a analise reflexiva sobre a pratica nas unidades
curriculares de Portugués, Matematica, Estudo do Meio (Ciéncias
Naturais)/Ciéncias Naturais, Estudo do Meio (Ciéncias Sociais e Humanas)/
Historia e Geografia de Portugal e, por se considerar relevante, dedicou-se
ainda um toépico a Articulacao de Saberes que, sem davida, constituiu um fator
de relevante atencao ao longo da pratica educativa, essencialmente, no 1° Ciclo
do Ensino Basico.
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3.1.PORTUGUES

“Sao como um cristal,
as palavras.

Algumas, um punhal,
um incéndio.

Outras,

orvalho apenas.”
Eugénio de Andrade

E nas palavras que se seguem que reside a responsabilidade de espelhar
tudo o que foi desenvolvido ao longo deste ano letivo no ambito da Unidade
Curricular de Portugués, a nossa lingua materna. E, de facto, se vezes houve
em que as palavras magoaram como “um punhal”, a verdade é que a grande
maioria das palavras proferidas e ouvidas foram, efetivamente, como “um
cristal”, repletas de um enorme valor. Agora, o grande desafio consiste em
fazer brotar destas palavras as memorias que nelas residem e, desse modo, dar
a conhecer todas as atividades desenvolvidas durante a intervencdo em
contexto educativo.

Ensinar a lingua materna exige do professor uma atitude didatica original e
consciente pois, efetivamente, a lingua materna é “o veiculo privilegiado da
participacdo, o molde de organizacao da estrutura mental, a forma mais
natural de expressao” (Reis & Adragdo, 1992, p. 15). De facto, para um
professor de Portugués os desafios multiplicam-se, a responsabilidade vai para
além da unidade curricular que leciona, pois o dominio da lingua materna
influencia o dominio de todas as outras areas. Entdo, que estratégias
mobilizar? Como responder aos desafios que a chamada “sociedade da
comunicacao” coloca diariamente?

Responder as questdes levantadas implica, segundo Duarte (1996, p.
75), aceitar que € necessario formar professores de Portugués para a escola que
temos hoje e para a que teremos amanha, o que implica uma identificagao
“clara e fundamentada dos objetivos e contetidos especificos do Portugués

como disciplina curricular”, jA que vivemos num mundo em que as
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necessidades de ler e escrever “se multiplicam e diversificam em objetivos,
suportes e meios, e em que as atividades profissionais envolvendo a lingua tém
um alcance inimaginavel hd um século”.

O “hoje” a que reportava a citacdo anterior acaba por ser, agora, um
“ontem” pois, desde entao, volveram ja duas décadas. Ainda assim, mantém-se
as necessidades expressas, embora, atualmente, a identificacdo dos objetivos e
conteidos especificos do Portugués se encontre ja corporizada nos
documentos legais que orientam a pratica letiva desta unidade curricular:
Programa de Portugués e Metas Curriculares.

A luz do que é referido no préprio Programa de Portugués do Ensino
Basico, pode compreender-se que este documento configura os rumos
pedagogicos a seguir sem, no entanto, retirar ao professor a liberdade de gerir
a matriz estabelecida de uma forma flexivel e adaptavel a realidade. Neste
sentido, espera-se que o professor consiga encontrar um equilibrio entre os
aspetos fundamentais do curriculo e as exigéncias do contexto educativo em
que este se desenvolve (Reis, 2009).

Relativamente as Metas Curriculares de Portugués, estas baseiam-se no
Programa de Portugués do Ensino Basico e definem os contetidos
fundamentais que devem ser ensinados aos alunos, ordenando sequencial e
hierarquicamente esses mesmos contetidos ao longo dos anos de escolaridade.
Além disto, neste documento, definem-se os conhecimentos e capacidades que
os alunos devem desenvolver e estabelecem-se descritores de desempenho que
permitem avaliar a consecucao dos objetivos definidos (Buescu, Morais, Rocha
& Magalhaes, 2012).

Em concordancia com o que tem sido referido, ndo podemos esquecer que o
dominio da lingua materna constitui um “elemento de capital importancia em
todo o processo de aprendizagem” (Reis, 2009, p. 12) e que “a aula de lingua
materna nao é «mais um lugar» em que se realiza a atividade linguistica, é um
espaco especifico de consciencializagdo e treino intencional dessa atividade”
(Fonseca, 1992, p. 226, citado por Amor, 2001, p. 13). Consequentemente, o
professor de Portugués tera de planificar aulas que permitam a tomada de
consciéncia e o “treino intencional” da atividade linguistica. Para concretizar a
sua planificacao, tera, entao, de recorrer as orientacoes legais, nomeadamente,
aos dominios de referéncia das Metas Curriculares de Portugués que se
constituem como “o documento de referéncia para o ensino e a aprendizagem”
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(Buescu, Morais, Rocha & Magalhaes, 2012, p. 4). Assim, a luz do documento
referido, podem distinguir-se quatro dominios de referéncia no 1° e 2° Ciclos
do Ensino Basico, nos quais as atividades desenvolvidas se alicercam, a saber:
Oralidade, Leitura e Escrita, Educacdo Literaria e Gramatica que, embora
estruturalmente divididos, se devem desenvolver de uma forma integrada e
harmoniosa pois, efetivamente, influem entre si.

Apos esta reflexao de carater mais teorico, que nos permite situar o papel
do professor de Portugués no universo educativo e compreender os grandes
dominios sobre os quais o trabalho se devera desenvolver, é agora altura para
descrever e refletir sobre as atividades desenvolvidas ao longo de todo o ano
letivo. Para isso, tentar-se-a articular todas as aprendizagens decorrentes do
percurso académico vivido com as praticas realizadas durante a intervencao
em contexto educativo.

Antes de mais, considera-se importante lembrar que, antes de qualquer
intervencao pratica, é fundamental que o professor planifique a sua aula e,
portanto, torna-se fundamental perceber o valor da planificacio e a sua
verdadeira utilidade. Na verdade, é na planificacao das atividades da nossa
aula que se responde as questoes estruturantes da mesma: o que ensinar? Que
caminho seguir? O que fazer? Como evidenciam os alunos que estdo a
aprender? Qual o tempo previsto? Que materiais utilizar?

Responder a estas questoes implica pensar refletidamente sobre a aula que
se prepara e, na aula de Portugués, hé alguns aspetos que tém de ser tidos em
consideracao aquando da planificacdo. Porqué? Porque ao contrario do que
acontece noutras areas, na aula de Portugués a lingua é o objeto e o objetivo da
aula. Ou seja, trabalha-se com a lingua portuguesa sobre a lingua portuguesa.
Neste sentido, Emilia Amor (2001, p.44) defende que:

“Mais do que subordinar a intervencdo pedagbgica a um enunciado de
objectivos, o essencial da planificagdo passari, entdo, a ser o modo de a
estruturar, tomando decisdes — seleccionando e procurando actuar — sobre uma
série de variaveis curriculares, gerais e especificas da lingua materna, que
asseguram a diversidade e a riqueza das situacées e dos processos de

aprendizagem”.
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Por se reconhecer a importancia da planificacdo, todas as aulas foram
planificadas com antecedéncia, em permanente didlogo entre o professor
cooperante, o professor supervisor e as professoras estagiarias, partindo dos
dominios definidos nas Mestas Curriculares, integrando os contetdos do
Programa de Portugués e considerando as necessidades e caracteristicas
especificas de cada turma.

Passando, agora, a descricdo das atividades, é importante referir que,
apenas por uma questdo de organizacdo, as diferentes atividades
desenvolvidas serao estruturadas segundo os dominios de referéncia em que se
inserem. Deste modo, por ser o primeiro dominio que surge no documento das
Metas Curriculares, comecar-se-a a abordagem teorico-pratica com o dominio
da Oralidade.

Tal como refere Amor (2001, p. 62), o oral é, provavelmente, a area do
ensino e da aprendizagem do Portugués “em que se pode detectar um maior
numero de equivocos e a que, em contradicdo, menor atencido se dedica”.
Porqué? Segundo a autora, porque se trata da primeira forma de linguagem
que se adquire e se domina, porque é uma caracteristica que ocorre
naturalmente e porque é eminentemente espontanea e expressiva, fatores que,
muitas vezes, levam os professores a “demitirem-se” da responsabilidade do
ensino da oralidade.

Por prevalecer a conviccao de que a sala de aula devera ser um espaco
“laboratorial”, onde se praticam as competéncias linguisticas (Duarte, 1996, p.
78), procurou-se, em ambos os ciclos, trabalhar o dominio da oralidade de
uma forma intencional, tendo dedicado a aula supervisionada do 1° Ciclo do
Ensino Bésico, essencialmente, a este dominio.

As atividades desenvolvidas para a aula supervisionada do 1° Ciclo (cf.
Anexo 4) que incidiram sobre este dominio encontraram o seu suporte na obra
“A Grande Fébrica de Palavras” de Agnés Lestrad. Assim, no ambito da
compreensao do oral, realizou-se uma atividade de escuta ativa que, segundo
Emilia Amor (2001, p. 72) implica “um esforco de audicao atenta, centrada na
deteccao e compreensao dos aspectos globais e parcelares da mensagem”.
Compreende-se, entao, que é fundamental para o sucesso desta atividade que,
antes de mais, se consiga captar a atencao dos alunos, preparando o momento
de escuta ativa. Tendo em conta a faixa etaria dos alunos do 2° ano de
escolaridade, promoveu-se, inicialmente, uma atividade de exploracdao de
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palavras “desconhecidas” que se encontravam espalhadas na sala, tendo-se
discutido qual seria a sua “origem”. De seguida, para que pudessem descobrir
a resposta, ficou claro para todos os alunos que teriam de fazer siléncio e ouvir
com muita atencao. Para cativar a atencao das criancas durante o momento de
escuta ativa, optou-se, ainda, por fazer uma pausa na histoéria, num momento
chave, permitindo um levantamento de hipo6teses por parte dos alunos e, ao
mesmo tempo, recaptando o seu interesse.

Depois do primeiro momento de “escuta” era fundamental focalizar a
atencdo dos alunos nos aspetos fundamentais do texto. Ora, uma forma
enriquecedora de promover a rececao oral passa por fornecer aos alunos
informacao prévia, “que permite focalizar a audicao por meio de instrumentos
e categorias de recolha e analise de dados” (Amor, 2001, p. 72). Neste sentido,
foi distribuida uma tabela de Verdadeiro e Falso, que os alunos foram
preenchendo a medida que ouviam o texto. Tal como se considera desejavel, a
audicdo da obra nao ocorreu uma unica vez pois, segundo a mesma autora,
dever-se-a fazer um trabalho de “audicoes sucessivas”, que orientem a escuta
para a pesquisa e para o “registo de determinados indices que permitam
caracterizar a situacdo e o discurso produzido, na sua relacio com outras
situacoes, outros discursos, outros modos de comunicacao” (idem, p. 73).

As sucessivas audicoes, o preenchimento da tabela e respetiva correcao
(sempre apoiados no suporte auditivo da obra) e a interpretacao realizada
permitiram a apreensiao da mensagem central do texto pois, efetivamente, os
alunos compreenderam que o valor das palavras se relaciona com o valor das
coisas que designam e com o sentimento com que s3o proferidas sendo este,
sem duvida, o aspeto chave de toda a obra.

Ao nivel do 2° Ciclo, trabalhou-se, também, a oralidade, dedicando-se,
desta vez, uma maior atencao as competéncias especificas de expressao oral.
Neste sentido, realizaram-se atividades que procuraram ter em consideragao
as caracteristicas particulares da turma de 5° ano, cuja grande maioria dos
alunos encontra as suas raizes na cultura cigana. Efetivamente, tal como
referem Reis & Adragao (1992) o professor tem, ao nivel da expressao oral, a
enorme responsabilidade de se apresentar como um modelo adequado e firme
quanto a correcao linguistica, mas, ao mesmo tempo, tem de estar aberto a
existéncia de muitos outros modelos que influenciam largamente a formacao
do aluno. Neste caso, o discurso dos alunos apresentava fortes marcas
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linguisticas da cultura a que pertenciam e mostrava-se fundamental analisar,
com os alunos, as suas producoes e intencées comunicativas, distinguindo o
certo do errado e o obrigatorio do facultativo, para que os proprios alunos
fossem capazes de adaptar e corrigir as suas produgoes orais.

Uma das atividades realizadas no ambito da expressao oral teve por base as
aulas de Didatica da Lingua Portuguesa, onde se apontou a descricao
fundamentada de uma imagem como uma das formas possiveis de treino da
expressao oral. Por conseguinte, na aula supervisionada de Portugués do 2°
Ciclo (cf. Anexo 5), no ambito do estudo da noticia, foi proposto aos alunos
que, perante a projecdo de uma imagem relativa a uma noticia da area do
futebol (assunto do interesse geral da turma), fizessem uma analise do que
viam e, depois, justificando com os elementos recolhidos visualmente,
levantassem hipoéteses quanto ao titulo daquela noticia. Para valorizar as
sugestoes dos alunos, todas as hipoteses foram escritas no quadro e
analisadas, promovendo, sempre, a participacdo dos alunos. Com esta
atividade, ndo s6 se procurou ultrapassar “bloqueios generalizados quanto ao
exercicio da palavra”, como se foi procurando colmatar “incorrecées no plano
fonologico e articulatério, resultantes de desconhecimento da forma dos
vocabulos” (Amor, 2001, p. 76).

A semelhanca do que se sublinhou anteriormente, a aula de portugués
devera funcionar como um espaco de treino laboratorial e, de facto, o
desenvolvimento das capacidades de expressdo oral exige a pratica de
“atividades de dicgao, recitacdo, representaciao e dramatizacao” (Duarte, 1996,
p- 78). Em concordancia com esta convic¢ao, numa aula dedicada ao estudo da
obra “O Principe Nabo”, de Ilse Losa (cf. Anexo 6), foi promovido um exercicio
de reconto oral da histéria, com gravacao audio. Na preparacdo do reconto,
além de se terem revisto os aspetos fundamentais da obra, foi explicada aos
alunos a finalidade da gravacao: identificar dificuldades na produgdo oral
(dicgdo, colocagdo e intensidade de voz, ritmo, expressividade e correcao
linguistica). Além disto, para que existisse uma maior motivacdo, esta
gravacao serviu para construir um booktrailer, apresentado na aula seguinte
para que se relembrasse o primeiro ato da obra.

Passando, agora, ao segundo dominio de referéncia contemplado nas Metas
Curriculares de Portugués, este agrupa, no 1° e 2° Ciclos, a Leitura e a Escrita
que, a partir do 3° Ciclo, constituem dominios separados. Neste documento,
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apenas para facilitar a organizacdio e compreensao das atividades
desenvolvidas, optou-se por separar os dois dominios sabendo, no entanto,
que estes foram desenvolvidos em estreita harmonia.

Comecando por refletir acerca do dominio da leitura, parece poder-se
aceitar que qualquer aluno reconhece este dominio enquanto parte integrante
da aula de portugués. Contudo, a leitura vai muito para além das aulas de
portugués, vai, alids, muito para além de toda a atividade letiva. Assim, é
fundamental que o professor reconheca a leitura enquanto atividade complexa,
transversal a todo o curriculo e, sem davida, fundamental a vida em sociedade.

Antes de mais, o professor tera de saber responder a questao mais bésica e,
ainda assim, tdo complexa que se impdoe quando refletimos acerca deste
dominio: o que é, afinal, ler? Para Carrol (1964, citado por Teixeira & Viana,
2002, p.11) “o processo de ler envolve a percepciao e a compreensao das
mensagens escritas numa forma paralela as correspondentes mensagens
faladas”. Ja para Goodman (1968), Charmeux (1975) e Smith (1978) a leitura é
“a interacc¢ao entre as experiéncias e os conhecimentos anteriores do leitor, e a
informacao lexical e gramatical veiculada pelos signos graficos no processo de
decifracio da mensagem do autor” (Teixeira & Viana, 2002, p.12).
Independentemente dos autores, parecem existir dois elementos comuns a
todas as concecoes da leitura: “a leitura é uma decifracao dos signos graficos e
o objetivo final da leitura é a extracao de sentido” (idem, p.13).

Alicercadas nestes pressupostos teoricos, foram desenvolvidas varias
atividades, tanto ao nivel do 1° Ciclo como do 2° Ciclo, com o objetivo de
desenvolver nos alunos o gosto pela leitura e a competéncia leitora.

Nao ha davidas de que, sendo o texto o elemento central de qualquer aula
de Portugués, dificilmente a leitura nao esta presente nestas aulas. Contudo, o
seu dominio exige mais do que a simples abordagem de um texto enquanto
competéncia transversal a praticamente todas as unidades curriculares do
aluno. Assim, é fundamental compreender quais as atividades que foram
desenvolvidas com o proposito de trabalhar, especificamente, o dominio da
leitura. Nesse sentido, no 1° Ciclo, destaca-se a abordagem ao texto “O melhor
presente”, incluido na obra “Livro com cheiro a chocolate”, de Alice Vieira,
abordado no ambito de uma aula onde se trabalhou, também, o dominio da
gramatica, mais especificamente, a familia de palavras (cf. Anexo 7).
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Tal como refere Amor (2001, p.100), para desenvolver a competéncia
leitora dos alunos, o professor “necessita de dispor de esquemas que lhe
permitam definir etapas, articular conceitos, estabelecer paralelismos,
contrastes ou outro tipo de relacoes orientadoras dessa reflexdao”. Este
esquema surge bem definido no Programa de Portugués do Ensino Bésico e,
segundo Reis (2009) existem trés etapas fundamentais no ato de ler: pré-
leitura, leitura e pos-leitura. Assim, antes de mais, é fundamental que o
professor recorra a mobilizacdo de conhecimentos prévios dos alunos que
antecipem o sentido do texto e que despertem o interesse para o momento de
leitura. Concretizando esta primeira etapa, aproveitou-se a caracteristica
distintiva deste livro e comecgou-se por perguntar aos alunos se consideravam
possivel existir um livro que cheirasse, por exemplo, a morango, a baunilha ou,
até, a chocolate. As respostas foram variadas: alguns alunos referiram que sim
porque o livro podia estar guardado junto a um desses alimentos, outros
alunos referiram ser impossivel porque os livros ndo cheiravam a nada e,
outros, ainda, contrapuseram esta ideia, referindo que os livros tém o cheiro
do papel. Depois de agucada a curiosidade, apresentou-se aos alunos “O livro
com cheiro a chocolate”, explorando-se, a semelhanca do que sugere Amor
(2010), o seu aspeto exterior: capa, titulo, autor, ilustrador e contracapa.
Finalmente, os alunos puderam manipular o livro, explorando as suas
caracteristicas e, claro, confirmando o cheiro a chocolate.

Uma vez que o texto a abordar era apenas um dos varios textos que
constituem a obra, ap6s a exploracao do livro, considerou-se fundamental
explorar, ainda no momento de pré-leitura, o texto. Para isso, foram
projetadas as ilustragoes da histdria e fez-se um levantamento das expectativas
dos alunos quanto ao seu contetido, antecipando, assim, o sentido do texto, tal
como sugere Reis (2009). Finalmente, apresentou-se o titulo do texto e,
confrontando as imagens com o titulo, fez-se um novo levantamento de ideias
sobre o possivel contetido da historia.

Para confirmar as hipo6teses levantadas, ap6s o momento de pré-leitura,
chegou o momento de leitura que “consiste na configuracao e na construcao
dos sentidos do texto” (Reis, 2009, p. 70). Segundo o mesmo autor, o
professor devera ensinar aos alunos técnicas de analise do texto, que incluem a
localizacao, a selecao e a recolha de informacao. Assim, e porque o professor é
um modelo de leitura, comecgou-se por ler o texto aos alunos, de uma forma
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expressiva. De seguida, foi a vez de os alunos lerem, em voz alta,
alternadamente, encorajando-se a expressividade e, tenho por base uma tabela
utilizada regularmente pelo professor titular da turma, procedeu-se, no final
de todas as leituras, a um momento de auto e heteroavaliacao. Seguidamente,
respeitando as propostas anteriormente apresentadas, foram dadas indicacoes
aos alunos, para que sublinhassem alguns dos aspetos principais:
personagens, presentes oferecidos e desfecho da histéria. Depois de discutidos
estes aspetos, distribuiu-se uma tarefa de interpretacdo do texto que foi
respondida individualmente, recorrendo as estratégias anteriormente
trabalhadas.

Finalmente, chegou-se ao momento de pos-leitura que, neste caso,
antecedeu a atividade de gramatica relativa a familia de palavras. Seguindo,
mais uma vez, as indicacoes do Programa de Portugués do Ensino Basico, no
momento de pos-leitura os alunos procederam ao reconto oral da obra,
sistematizando-se, dessa forma, o trabalho de leitura desenvolvido.

Efetuar uma abordagem ao dominio da leitura no 2° ciclo implica, antes de
mais, referir que a grande maioria dos alunos da turma do 5° G se recusava,
em muitas ocasioes, a ler. Perante isto, desde cedo se adivinhou um enorme
desafio desenvolver nos alunos o gosto pela leitura e, neste caso, até despertar,
pelo menos, alguma vontade de ler textos e trabalhos produzidos em sala de
aula. De facto, durante as primeiras aulas lecionadas, sentiu-se que os alunos
ndo colaboravam minimamente nas atividades em que lhes era solicitada a
leitura, independentemente de esta se realizar em siléncio ou em voz alta.
Contudo, parece poder identificar-se um momento que, de certo modo, alterou
esta situacdo. Ora, é exatamente essa aula, esse momento, que se considera ser
de grande valor, que se passara a descrever.

No ambito da abordagem a obra “O Principe Nabo”, de Ilse Losa, cuja aula
foi ja referenciada, procurou-se dinamizar de uma forma diferente a
apresentacdo do texto que, posteriormente, os alunos tiveram de ler. Assim,
procurando uma forma mais criativa e diferente do usual, o primeiro ato da
obra foi lido recorrendo a um teatro de fantoches. Os alunos foram apanhados
totalmente de surpresa, tendo encontrado, ao chegarem a sala, velas acesas,
um pequeno candeeiro, e um enorme pano que cobria o teatro de fantoches.
Imediatamente, se percebeu que o cenario escolhido havia provocado, pelo
menos, grande curiosidade. Colocou-se uma mausica, destapou-se o teatro de
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fantoches e, de seguida, procedeu-se a dramatizacao, recorrendo-se a leitura
expressiva do primeiro ato da obra. Os resultados revelaram-se, tanto aos
olhos das professoras estagiarias como da orientadora cooperante,
extremamente positivos. Terminada a dramatizacao, os alunos pediram para
manipularem os fantoches e realizarem, também, uma apresentacao daquela
indole. Deste modo, era necessario que treinassem a leitura e, entao, sentiu-se
que a mudanca estava a acontecer. Todos os alunos da turma pediram para
assumir determinada personagem e, por vontade propria, leram as suas falas,
recorrendo ao texto entregue pela professora estagiaria. Pela primeira vez, foi
possivel ver os alunos empenhados num momento de leitura, esforcando-se
por ler com a mesma expressividade com que o texto foi lido pela professora
estagiaria e aceitando as sugestoes de melhoria dadas nao so pelas professoras,
mas, também, pelos proprios colegas.

Tal como refere Amor (2001) é fundamental que se desafie a capacidade de
criar dos alunos pois, perante estes desafios, perante a necessidade, acabam
por se reunir condicoes para que a leitura se justifique e se realize “em termos
e ritmos pessoais e de grupo” (Amor, 2001, p. 105). Ora, tendo-se constatado o
sucesso que a abordagem parecia estar a ter, foi proposto aos alunos que
treinassem convenientemente a leitura e a dramatizacdo e que a
apresentassem, no final do ano, a outras turmas. Efetivamente, o desafio foi
aceite e durante todo o 3° periodo assistiu-se a uma melhoria significativa da
competéncia leitora, ndo s6 no que a esta atividade se refere mas, também, a
desinibicao para a leitura de outro tipo de textos.

Finalmente, para terminar, resta sublinhar que ndao podemos nunca
esquecer que “a leitura é, entao, um processo de desenvolvimento, ndo um fim
em si propria, mas um meio para atingir um fim: a formacao da crianga”
(Teixeira & Viana, 2002, p.13).

Apos se ter abordado o dominio da leitura, é agora altura para se abordar o
dominio da escrita, ndo esquecendo, mais uma vez, a estreita relacdo entre
ambos os dominios.

Acreditando que toda a escrita é uma marca e que a marca, enquanto
registo de passagem ou memoria, esteve, desde sempre, ao servico da espécie
humana (PNEP, 2011), foram véarias as atividades de escrita desenvolvias nos
dois ciclos de ensino. Repare-se que, segundo varios autores, existe uma certa
discrepancia entre a importancia dada as atividades de leitura e as de escrita.
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No fundo, atualmente, parece existir uma desertificacio no territério da
escrita. Porqué? Bom, talvez porque o aluno escreve, quase de forma exclusiva,
para ser avaliado e essa avaliacao preocupa-se apenas com o produto final da
escrita (Amor, 2001).

De facto, considera-se que a escrita ¢ uma forma de deixar marca e, por
isso, deve ser encarada com prazer, sem medos, desmistificando a ideia de que
s6 alguns nascem com “o dom de escrever’. Neste sentido, procurou-se
construir, também no ambito da aula supervisionada do 1° Ciclo, uma
atividade onde a escrita fosse de facto uma forma de deixar marca e que nao
tivesse como objetivo Gnico a avaliacdo. Assim, surgiu a atividade “O valor das
palavras... As palavras com valor’, com o objetivo de promover,
essencialmente, a expressao de sentimentos através da escrita.

Nao posso deixar de referir que o momento de escrita da aula lecionada teve
um carater mais informal e pouco complexo sob o ponto de vista do processo
de escrita em si. Por isto, relativamente a esta atividade, ao contrario do que
aconteceu no 2° ciclo, nao é possivel delimitar especificamente cada um dos
componentes principais do processo ainda que, de certo modo, tenham estado
presentes.

Depois de um momento de sensibilizacdo, procurou-se transportar
verdadeiramente os alunos para o “Pais da Grande Fabrica de Palavras”,
referido no texto, pedindo-lhes que imaginassem que viviam la. Assim, foi
sugerido que, por momentos, todos passassem a viver nesse pais e que
imaginassem que, de todas as palavras que existem, podiam comprar apenas
uma. Tanto o professor titular da turma como as professoras estagiarias deram
um exemplo e, além disso, discutiram-se com os alunos outros tipos de
palavras que se poderiam escolher, como: nomes de pessoas, animais,
sentimentos, cores, objetos, membros da familia, entre outros. De facto, “a
dimensao metadiscursiva, ao mobilizar a capacidade de explicitacdo, constitui
um instrumento de consciencializacdo em relacdo as caracteristicas dos textos
produzidos e em relacao a alternativas possiveis” (PNEP, 2007, p. 11).0ra, este
pequeno exercicio, aliado a frase com que todos iriam comecar o registo escrito
e que constava ja na folha de registo que lhes foi entregue, acabou por
constituir uma espécie de planificacdo da atividade. Depois, cada aluno
recebeu um pergaminho ja com a expressao inicial: “A palavra (...) é especial
para mim porque...” que orientava os alunos para o exercicio pretendido.

60



Enquanto os alunos escreviam, procurou-se sempre circular pela sala, detetar
dificuldades, ajudar e incentivar as producoes dos alunos.

Com este exercicio de escrita, os alunos produziram textos que, indo ao
encontro da mensagem central da obra, se revestem de verdadeiro valor (cf.
Anexo 8) e, para promover este gosto pela escrita enquanto forma de
expressao, foi colocada na sala e aula uma “caixinha de palavras” que teve por
base a vontade de dar continuidade a esta aula, de promover a escrita, o gosto
pela lingua portuguesa, o prazer de escrever e de ler o que foi escrito.
Efetivamente, na semana seguinte (altura proposta para a abertura da caixa)
existiam imensas “cartas” (Cf. Anexo 9), dirigidas a alunos da turma e, uma
delas, continha uma pequena frase para cada um dos meninos, para as
professoras estagiarias e para o professor titular. Com isto, pode afirmar-se
que ficou uma sensacdo de “missao cumprida” — parece estar a semear-se,
pouco a pouco, o gosto pela escrita!

Relativamente as atividades desenvolvidas no 2° Ciclo no ambito do
dominio da escrita, destaca-se, mais uma vez, que os alunos revelavam um
marcado desinteresse pela escrita e, efetivamente, apresentavam graves
dificuldades. Neste sentido, foi desenvolvida wuma aula centrada,
essencialmente, neste dominio. Ora, para comprovar que as Unidades
Curriculares de Didatica da Lingua Portuguesa tiveram, efetivamente, uma
grande importancia na pratica educativa supervisionada, a aula lecionada
surgiu de um trabalho teérico realizado a titulo individual, nessa mesma
Unidade Curricular. Efetivamente, foi bastante enriquecedor colocar em
pratica uma ideia pensada e estruturada apenas de forma teérica e verificar, na
pratica, os seus resultados.

Todas as atividades partiram do poema “Tudo ao Contrario”, de Luisa
Ducla Soares, que integra a obra “Poemas da Mentira e da Verdade”,
recomendada pelo Plano Nacional de Leitura para o 5° ano de escolaridade.

Em primeiro lugar, optou-se por realizar uma espécie de jogo, tendo por
base uma brincadeira com as palavras, tal como acontece no poema. Neste
sentido, para iniciar a aula, criou-se uma “caixa dos contrarios” (Cf. Anexo 10),
na qual se colocaram varias palavras escritas “ao contrario”, neste caso, do
final para o principio como, por exemplo atinob e alob que significam,
respetivamente, “bonita” e “bola”. Este exercicio, além de antever o tema da
unidade didatica preparada, tem na sua esséncia a ideia transmitida por Jean-
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Hughes Malineau (citado por Bastos, 1999, p. 181) de que o jogo, enquanto
elemento de producao e analise linguistica “é uma das vias privilegiadas que
conduzem a criacao”.

Depois de descobrirem que as palavras estavam “ao contrario”, as criancas
foram convidadas a escrever uma outra palavra nesse mesmo formato para
que o colega do lado pudesse decifrar e, assim, iniciou-se, ja nessa altura, o
primeiro momento de escrita efetiva, simples e curto, sendo que ao longo da
aula a complexidade foi aumentando gradualmente.

O verdadeiro exercicio de escrita partiu da proposta de uma atividade de
reescrita do poema onde se pediu aos alunos que “endireitassem” as situagoes
que estavam “ao contrario”. Reconhecendo as dificuldades da turma, para
“reescrever” o poema, seguindo as orientagoes propostas, optou-se por realizar
uma atividade de escrita colaborativa.

Assim, pode dizer-se que, se no 1° Ciclo nao existiu nenhuma atividade de
escrita totalmente estruturada, o facto é que na atividade de escrita criativa
proposta nesta aula de 2° Ciclo, se podem distinguir os trés componentes
principais que integram o processo de escrita: planificacdo, textualizacio e
revisdo. A planificacdo permite estabelecer objetivos e antecipar efeitos, ativar
e selecionar contetidos para organizar a informacao (PNEP, 2007). Dai que,
em primeiro lugar, se tenha optado por registar as quadras do poema no
quadro, pedindo aos alunos que fossem sugerindo, quadra a quadra, ideias
para possiveis alteracoes. Na segunda fase, de textualizacdo, acabaram por
surgir as expressoes linguisticas que, organizadas em frases e, neste caso, em
versos e, posteriormente, quadras, acabaram por formar o texto efetivo.

Finalmente, ndo esquecendo que a revisdo nao deve ser um momento
isolado dos restantes e que pode (e deve) ser feita ao longo dos processos
anteriores, foi-se procedendo ao aperfeicoamento do texto. Resta dizer,
finalmente, que concluidas estas fases, os alunos registaram o texto no caderno
diario.

Depois da abordagem aos dominios da Oralidade e da Leitura e Escrita, é
agora altura de revisitar as atividades desenvolvidas no ambito da Educacao
Literaria. Efetivamente, como refere Reis (2009, p. 64), “o contacto com
diferentes géneros literarios possibilita a vivéncia de diferentes experiéncias
literarias, de diferentes formas de gerar sentidos, de diferentes formas de ler o
mundo”. Assim, ao nivel do 1° Ciclo, destaca-se, sem davida, o
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desenvolvimento de um encontro com o escritor Eric Many, que os alunos
conheceram através do estudo da obra “O Caso do Saco”. A preparacao do
encontro realizou-se a partir da colaboracao das quatro professoras estagiarias
da Escola EB1/JI do Falcao, tendo sido desenvolvidos, neste ambito, varios
trabalhos sobre as obras do autor por parte das turmas onde as professoras
estagidrias intervieram. Todos os pormenores sobre este encontro serao
desenvolvidos adiante, quando forem referidas as atividades/projetos
desenvolvidos em contexto educativo.

Ainda no 1° Ciclo, no que se refere ao dominio da Educacdo Literaria,
destaca-se a abordagem a obra “A Girafa que comia estrelas”, de José Eduardo
Agualusa, “Elmer” de David Mckee e, tal como ja se referiu, “O livro com
cheiro a chocolate”, de Alice Vieira e “A grande fibrica de palavras” de Agnés
Lestrade.

Ja no 2° Ciclo do Ensino Basico, nao pode deixar-se de referir que a
abordagem a obra “O Principe Nabo”, de Ilse Losa foi realizada, integralmente,
pelas professoras estagiarias, tendo-se realizado, nesse ambito, a dramatizagao
apresentada as outras turmas. Realca-se, ainda, a abordagem a obra “A Vitiva e
o Papagaio”, de Virginia Woolf.

Na reta final desta abordagem as atividades desenvolvidas na pratica
educativa supervisionada, no que diz respeito a unidade curricular de
Portugués, resta fazer referéncia ao dominio da Gramaética. A este proposito,
Colomer & Camps (2002) referem ser fundamental que o ensino da gramatica
adquira sentido para os alunos, por funcionar como um instrumento que
permite melhorar a compreensdo e producdo textual. Para Reis e Adragao
(1992, p. 82), o ensino da gramética devera “dar ao aluno a possibilidade de
utilizacdo da sua lingua em toda a sua extensao e possibilidades”.

Considerando os pressupostos tebricos anteriores, ao nivel do 1° Ciclo a
abordagem a gramatica foi levada a cabo sempre de uma forma
contextualizada, tendo como elemento central da aula o texto, que, entenda-se,
ndo surgiu nunca como um pretexto. Assim, tal como ja foi referido, partindo
da obra “O livro com cheiro a chocolates”, de Alice Vieira e, mais
especificamente, do texto “O melhor presente”, trabalhou-se a familia de
palavras. Apos a atividade de leitura, ja aqui referenciada, os alunos foram
desafiados a descobrir qual a brincadeira utilizada pela autora com as palavras
que caracterizavam cada um dos principes e os seus presentes (por exemplo:
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“O principe Floréncio ofereceu uma flor que floriu...”). Para isso, releu-se o
texto, paragrafo a paragrafo, e os alunos sublinharam as palavras que tinham
alguma semelhanca entre si. De seguida, construiu-se, no quadro, uma tabela
onde se escreveram as palavras sublinhadas tendo, dai, surgido uma série de
questdes com o objetivo de levar os alunos a descobrirem o que tinham em
comum essas mesmas palavras. Através deste exercicio, acabou por se chegar a
nocao de “radical” e de familia de palavras, tendo-se explorado diversos
exemplos para que os alunos percebessem de que forma se podem identificar
palavras da mesma familia. Para sistematizar e enquadrar o estudo da
gramatica na producao textual, a turma foi desafiada a inventar um novo
principe com um novo presente, tendo-se conseguido um texto bastante
criativo (cf. Anexo 11).

No que se refere ao 2° Ciclo, a gramatica nao foi trabalhada de forma
explicita em nenhuma das aulas lecionadas. Contudo, ao longo de todas as
aulas se foram corrigindo mas utilizacoes da estrutura linguistica, tanto ao
nivel da oralidade como da escrita e, desse modo, acabou por se concretizar o
que preconizam Reis e Adragao (1992, p. 82) quando referem que “o aluno, em
vez de se limitar a registar leis e regras, deve, na aula, aprender a construir a
gramatica”.

Depois de abordados todos os dominios, reservam-se algumas breves
palavras a avaliacio na aula de lingua materna, ja que esta foi uma
preocupagao constante ao longo de todas as aulas preparadas. Ora, sabendo
que corresponde a uma pratica complexa, Amor (2001) considera que ha
algumas orientacoes fundamentais a ter em conta pelo professor de Portugués
no que se refere ao processo avaliativo: a preocupacao pelo ajustamento do
método de avaliacao as necessidades de cada aluno (pedagogia diferenciada), a
procura pela progressiva autonomia dos alunos (sendo que devem ser uma
parte ativa e participativa do processo de avaliacao) e o aproveitamento/gestao
dos erros, como recursos fundamentais ao desenvolvimento da aprendizagem.
Assim, considera-se que o professor, ao longo da aula, devera ir registando
aspetos que o ajudem a avaliar o desempenho dos alunos, essencialmente
através de um processo de observacao direta, que resulta numa grelha a
preencher no final da aula, consoante as anotacoes registadas. Nesse sentido,
durante a planificacdo das varias aulas, elaboraram-se diferentes grelhas de
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avaliacdo baseadas nos dominios trabalhados nas aulas, procurando cumprir
os objetivos maximos do processo avaliativo.

Para terminar todo este percurso, retoma-se o excerto do poema de Eugénio
de Andrade para ilustrar o valor de todas as experiéncias vividas nas aulas de
Portugués, com a certeza de que havia muito mais para dizer mas que, sem
duvida, estas palavras que “sao como cristal” guardam, em si, um valor que vai
muito para além do que pode ser escrito.

3.2. MATEMATICA

“A meu ver, sdo principalmente o sentido critico e a autonomia mental, as

qualidades que um professor de Matemética se deve esforcar por desenvolver nos seus
alunos”

Sebastido e Silva (1968)

Enquadramento Legal da Educaciao Matematica

Ser professor de Matematica implica aceitar a enorme responsabilidade de,
tal como referiu Sebastiao e Silva, desenvolver nos alunos a autonomia mental
e o sentido critico para que, a par do desenvolvimento de outras competéncias,
estes possam enfrentar os varios desafios que a vida diariamente lhes impde.
Posto isto, compreende-se que a Matemaética seja, hoje, parte integrante do
patrimoénio cultural e que a sua apropriacao constitua um direito de todos os
cidadaos (APM, 1988). Corroborando esta ideia, Niss (1987, citado por Matos
& Serrazina, 1996) explica que a Matematica é usada de forma extensiva na
sociedade, influenciando marcadamente a sua forma de vida. Efetivamente,
um dos aspetos mais importantes do ensino da Matemaética parece recair na
capacidade de “entender a linguagem matemaética usada na vida social e de
usar um modo matematico de pensar em situacoes de interesse pessoal,

recreativo, cultural, civico e profissional” (Ponte, 2002, p. 13).
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Ora, perante estes novos desafios, qual o papel que o professor desempenha
no ensino da Matematica? Em que bases legais se encontra suporte para o seu
trabalho?

Em primeiro lugar, ndo podemos esquecer que o papel do professor se
revela fundamental nesta construcao da educacdo Matematica. Assim, este
deve reconhecer “a importancia da matematica na estruturacdo do
pensamento humano e no desenvolvimento integral e harmonioso da crianca”
(Fernandes, 1994, p. 34), para que os estudantes tenham sucesso na
construcgao do seu conhecimento. Deste modo, o professor tem que propiciar
meios passiveis a concretizacdo de praticas matematicas significativas,
remetendo para o aluno um “papel activo” (ibid., p. 35) na sala de aula, para
que este possa descobrir e construir, de forma individual ou coletiva, o seu
proprio conhecimento.

A luz do que tem sido referido, implicar as criancas na construcio do seu
conhecimento e atribuir-lhes um papel ativo e central na sala de aula exige que
se deixe de encarar a Matematica como uma ciéncia desligada da realidade, ja
que “nao ha davida de que os seus fundamentos mergulham, tanto como os de
outro qualquer ramo da ciéncia, na vida real” (Caraca, 2000, prefacio).
Seguindo esta linha de pensamento, entende-se que a educacdo matematica
“deve ser enquadrada, de forma globalizante e aglutinadora” permitindo o
desenvolvimento de atividades “activas, significativas, integradoras e
diversificadas” (Fernandes, 1994, p. 20).

Ja se sublinhou que preparar uma aula de Matematica implica refletir
cuidadosamente sobre os pressupostos tedricos que sustentam as pedagogias
construtivistas do processo de ensino e de aprendizagem. Além disso, esta
preparacdo implica, também, que se consideram as orientacGes legais do
Ministério da Educacdo, materializadas no Programa de Matematica do
Ensino Basico (cuja situagdo atual viabiliza, ainda, a utilizacdo de duas
versoOes') e nas Metas Curriculares, recentemente homologadas.

1 No ano letivo 2013-2014 o novo Programa de Matematica do Ensino Bésico
(2013) entrou em vigor para o 1.2, 3.° e 5.° anos de escolaridade. No ano letivo 2014-
2015 entra em vigor para o 2.° e 6.° anos de escolaridade. O Programa de Matemética
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Uma vez que a intervencao em contexto educativo decorreu, no 1° Ciclo do
Ensino Basico, numa turma do 2° ano de escolaridade e, no 2° Ciclo, numa
turma do 5° ano, foram utilizados como instrumento de trabalho os dois
Programas de Matematica do Ensino Basico, ou seja, a versao de 2007 (para o
20 ano) e a versao mais recente, de 2009, para o 5° ano. Neste sentido,
considera-se importante perceber quais as finalidades do ensino Matematico
preconizadas nos documentos para que, desse modo, se possam enquadrar as
atividades desenvolvidas ao longo do tempo e, também, para que se perceba se
existe uma relacao efetiva entre o que é proposto nestes documentos e o que,
como ja vimos, devem ser as bases pedagogicas da educacao Matematica.

Ao partirmos para a analise do Programa de Matematica de 2007
deparamo-nos com uma visdo sobre o ensino Matematico que, a partida,
parece ir ao encontro da teoria construtivista, numa perspetiva de relacao
inequivoca entre o conhecimento Matematico e a vida real. Efetivamente, pode
perceber-se que o que se exige a escola, no campo da forma¢ao Matematica é,
mais do que a transmissao de contetidos, normas e regras, uma formacao para
todos os alunos, que lhes permita compreender e utilizar a Matematica nao so
durante a escolaridade mas ao longo de toda a sua vida pessoal e profissional.
Mais do que isso, cabe a escola desmistificar todos os medos que existem em
relacdo a esta disciplina, promovendo o estabelecimento de uma relacao
positiva com a Matematica e o desenvolvimento da confianca nas capacidades
pessoais dos estudantes, necessarias ao trabalho exigido (Ponte et al., 2007).
Neste sentido, o ensino da Mateméatica ao longo do Ensino Bésico deve
assentar, a luz deste documento, em duas grandes finalidades: “promover a
aquisicao de informacdo, conhecimento e experiéncia em Matematica e o
desenvolvimento da capacidade da sua integracdo e mobilizacdo em contextos
diversificados” e “desenvolver atitudes positivas face a matematica e a
capacidade de apreciar esta ciéncia” (Ponte et al., p. 3, 2007).

Associados a estas grandes finalidades surgem os objetivos gerais do ensino
da Matematica que “pretendem clarificar o significado e alcance das

do Ensino Basico (2007) esteve ainda em vigor durante o presente ano letivo para o 2°
e 6° anos de escolaridade.
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finalidades enunciadas” (ibid., p. 4). Destes objetivos destaca-se, entdo, que os
alunos devem conhecer factos e procedimentos bésicos da disciplina de
Matematica, que servem de base ao trabalho na disciplina e que, sendo da
ordem do “saber” e do “saber-fazer”, nao devem contudo ser entendidos como
um fim em si mesmos, mas, em vez disso, como meios para atingir a
compreensao matematica que, por sua vez, constitui o segundo objetivo geral
do ensino da disciplina. E também esperado que os alunos sejam capazes de
lidar com ideias matematicas em diversas representacoes, sendo capazes de as
utilizar em situacoes diversas, selecionando a que melhor se adapta a
determinada situacao. Considera-se, ainda, fundamental que os alunos sejam
capazes de comunicar, descrevendo a sua compreensdao matematica,
procedimentos utilizados, explicando raciocinios, interpretando situagoes,
argumentando e discutindo argumentacoes dos colegas.

Reconhecendo a importancia da comunicagdo Matematica na sala de aula,
sublinha-se que, em todas as aulas desenvolvidas durante a intervencao e
contexto educativo, se dedicou grande atencdo a este objetivo, pois, como
sublinha Fernandes (1994, p. 60) “é urgente que, desde cedo, a crianca partilhe
os seus raciocinios com os colegas”. Efetivamente, cabe ao professor, enquanto
orientador do desenvolvimento do conhecimento Matematico, promover a
partilha das estratégias utilizadas pelos estudantes, acolhendo as respostas e
formulando novas questdes. E estabelecendo este clima de partilha de
conhecimento, onde as criancas colocam “em comum o0s seus processos
intelectuais” que se “incorporam novas formas de pensar e de integrar a
informacao” (ibidem).

Além dos objetivos ja referidos, no Programa de Matematica do Ensino
Basico, sublinha-se ser fundamental que os alunos sejam capazes de raciocinar
matematicamente, sendo capazes de selecionar e utilizar métodos
matematicos para processar informacdo, conseguindo justificar os seus
raciocinios e conclusoes tiradas e, entre outros aspetos, desenvolvendo a sua
argumentacdo matematica, sendo capaz de formular e investigar conjeturas
matematicas (Ponte et al., 2007).

A semelhanca do que aconteceu quando nos referimos a comunicacio
Matematica, enquanto um dos aspetos centrais das preocupacoes do professor
desta area disciplinar, também o desenvolvimento do raciocinio Matematico
merece uma atencdo especial. De facto, é aceite nos dias de hoje que o
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raciocinio matematico nao se desenvolve “por simples memorizacao de
conceitos, representacoes e procedimentos rotineiros” (Ponte, Mata-Pereira &
Henriques, 2008, p. 2). Pelo contrario, para que se consiga promover o
desenvolvimento do raciocinio matematico é necessario “trabalhar em tarefas
que, por um lado, requerem raciocinio e, por outro lado, estimulam o
raciocinio” (ibidem). Ainda sobre este aspeto, realca-se que, sendo aceite que o
raciocinio dedutivo se deve desenvolver, sempre com um aprofundamento que
tenha em consideracdo o estadio de desenvolvimento do estudante, é
necessario que se reconheca a importancia do desenvolvimento do raciocinio
empirico-indutivo que, tal como sublinha Fernandes (1994, p. 28) “apela ao
empirismo, ao contacto com os objetos ou com entes abstratos”, sendo que “a
partir de casos especificos, o aluno tenta descobrir a lei algébrica ou numérica
que defina a relacao existente entre os dados” (ibidem).

Retomando a abordagem aos objetivos gerais preconizados no Programa de
Matematica do Ensino Béasico (2007), pode perceber-se que se considera
essencial que os alunos sejam capazes de resolver problemas, compreendendo-
os, mobilizando as estratégias necessarias a sua resolucdo, refletindo
criticamente sobre os resultados e estratégias utilizadas e, ainda, sendo
capazes de, eles proprios, formularem problemas.

Sobre a resolucao de problemas, ¢ importante, antes de mais, que se
comece por perceber o que é, afinal, um problema e em que medida se
distingue de outras atividades que constituem a aula de Matemaética. Neste
sentido, Kantowski (1977, citado por Fernandes, 1994, p. 40) afirma que “um
problema é uma situagdo que difere do exercicio pelo facto de o aluno nao
dispor de um procedimento ou algoritmo que o conduzira com certeza a uma
solu¢dao”. No fundo, compreende-se que aquilo que, a dada altura do
desenvolvimento do aluno, se constitui um problema pode, mais tarde, deixar
de o ser. Entdo, concludentemente, pode dizer-se que um individuo esta
perante um problema quando, para encontrar a solucdo, precisa de parar para
poder pensar (Fernandes, 1994). Vejamos que a resolucao de problemas tem
vindo a ganhar cada vez mais importancia pelos matematicos que defendem a
aproximacao da matematica a vida quotidiana e um melhoramento na
compreensao de conceitos matematicos. Ora, segundo o NCTM (2000 citado
por Abrantes, Serrazina & Oliveira, 1999), a resolu¢ao de problemas permite
aos alunos adquirirem modos de pensar, habitos de persisténcia e de
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curiosidade e confianca em diversas situacoes problemaéticas que, sem duavida,
se constituem fatores de enorme utilidade, dentro e fora da aula de
matematica.

Tal como ja se referiu anteriormente, a Matematica nao pode ser vista como
uma ciéncia “a parte”. Pelo contrario, um dos objetivos do Programa de
Matematica do Ensino Bésico (2007) passa pela capacidade de estabelecer
conexOes matematicas, identificando e utilizando conexOes entre ideias
matematicas, compreendendo como estas se inter-relacionam e constituem
um todo e, mais do que isso, reconhecendo e aplicando ideias matematicas em
contextos nao matematicos (Ponte et. al, 2007). De facto, segundo o NCTM
(1991) “um ensino que incida em redes de ideias matematicas, em vez de
incidir apenas nos noés isolados dessas redes, servird para que os alunos
compreendam e sejam capazes de apreciar quer a beleza quer o poder da
matematica” e, por isso, é fundamental que o professor desenvolva estratégias
que ajudem os alunos a cumprirem este objetivo.

Na fase final desta abordagem aos objetivos gerais do ensino da matematica
que, ao mesmo tempo, tem permitido uma revisiao tebdrica e um
enquadramento da disciplina, restam dois objetivos finais. O primeiro, refere
que os alunos devem ser capazes de fazer Matematica de modo auténomo,
organizando informacdo por eles recolhida, identificando questdes e
problemas e sendo capazes de os resolver de forma autonoma e explorando,
formulando e investigando conjeturas matemaéticas. Finalmente, o segundo e
ultimo objetivo refere que os alunos devem ser capazes de apreciar a
Matematica, reconhecendo a sua importancia, nao s6 ao nivel académico mas,
também, pessoal, devem sentir prazer em partilhar as suas experiéncias
Matematicas, reconhecer a beleza das formas e estruturas matematicas e,
ainda, mostrar conhecimento pela Historia da Matematica, reconhecendo a
sua relevancia para a cultura e para o desenvolvimento social (Ponte et al.,
2007).

Sobre este ultimo aspeto, sublinha-se a importancia da cooperagdo na
aprendizagem. De facto, desenvolver prazer pelo estudo da Matematica e ter
vontade de o partilhar, potencia atitudes de cooperacao, de partilha, de
interajuda. Para Fernandes (1994, p. 23) é fundamental “que o professor
fomente o sucesso da aprendizagem-ensino na disciplina, através de novos
didlogos, entre aluno e professor e entre escola e familia”, jA que a
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aprendizagem cooperativa permite desenvolver um conjunto de competéncias
que tém potencial para promover o sucesso das criancas e, claro, a sua
felicidade.

Tendo terminado esta abordagem tedrica aos objetivos gerais do ensino da
Matematica, segundo o Programa de Matematica do Ensino Basico (2007)
que, a partir do proximo ano, deixara de estar em vigor, resta referir que
existem notoérias diferencas quanto aos objetivos no novo Programa de
Matematica para o Ensino Béasico (2009) que, agora, organiza o0s seus
objetivos gerais por ciclos de aprendizagem, recorrendo aos verbos:
“identificar/designar, estender, reconhecer e saber” (Damido et al., 2009).
Esta nova abordagem parece, de certo modo, afastar-se um pouco da visao da
matematica enquanto parte integrante da vida das criancas, ligada ao real,
passando a centrar-se, numa visao mais tecnicista do ensino desta disciplina.

Nas ultimas palavras dedicadas ao enquadramento legal da educacao
matematica, resta referir a homologacdo das Metas Curriculares que,
“constituem, pois, o normativo legal para a disciplina de Matematica no
Ensino Bésico, sendo, em conformidade, de utilizacdo obrigatéria pelas escolas
e professores” (Bivar et al., 2012). Este documento privilegia os elementos
essenciais que constam do Programa de 2007 e, desse modo, pretende orientar
a pratica letiva, de acordo com as aprendizagens consideradas fundamentais
em determinada fase do percurso escolar dos estudantes.

Apos se terem revisitados os documentos legais e apds se ter realizado um
enquadramento tedrico da Educacdo Matematica (apoiado nesses mesmos
documentos), considera-se que, agora, é possivel realizar uma abordagem de
carater teorico-pratico, mais centrada nas atividades desenvolvidas em
contexto educativo, devidamente enquadrada e sustentada.

Justificativa

Ao longo da intervencdo em contexto educativo, foram varias as decisoes
tomadas ao nivel da selecio de contetidos e das estratégias a desenvolver.
Assim, funcionando este documento como uma espécie de espelho que
pretende refletir grande parte do trabalho realizado, ¢ importante que se
compreendam as escolhas efetuadas. Nesse sentido, antes de mais, convém
referir que todas as decis6es foram tomadas sempre apos didlogo pensado e
refletivo entre o par pedagbgico, os professores cooperantes e, em algumas
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aulas, o supervisor institucional. No caso do 1° Ciclo, como seria de esperar, as
escolhas adquiriam um carater mais flexivel pois, como se compreende, existe
uma maior facilidade em gerir o curriculo. J4 no 2° Ciclo, ainda que,
desejavelmente, a gestao curricular seja, também, flexivel, a necessidade de
cumprir o programa e prazos de avaliacdo, fez com que as escolhas nao
pudessem ser tao ajustaveis quanto tinha acontecido anteriormente. De
qualquer das formas, como se ira perceber de seguida, todas as escolhas
acabaram por partir de gostos e desafios pessoais e do par pedagogico, ja que,
sem duavida, o trabalho de cooperacao se constituiu um elemento central em
todas as decisOes tomadas ao longo da intervencao em contexto educativo.

Tal como ja se referiu, a pratica educativa supervisionada decorreu numa
turma de 2° ano e numa turma de 5° ano. Assim, foram utilizados programas
diferentes nos dois ciclos de aprendizagem. Para que se compreenda de forma
mais simples quais as teméticas abordadas ao longo das seis regéncias
relativas a disciplina de Matematica, optou-se por construir dois quadros
resumo (Cf. Anexo 12). Através da analise dos referidos graficos, é possivel
perceber que, tanto no 1° como no 2° Ciclo se abordaram os temas “Numeros e
Operacoes”, “Geometria e Medida” e “Organizacdo e Tratamento de Dados”.
Curiosamente, para todos eles existiram diferentes motivagdes. O tema
“Numeros e Operacoes” foi escolhido enquanto um desafio pessoal por se
sentir que esta era a area em que existia uma maior inseguranca. Nesse
sentido, procurou-se ter em consideracdo que “as criangas precisam de
construir os significados do nimero através de experiéncias diversificadas do
mundo real e com o recurso a suportes materiais” (Fernandes, 1994, p. 80).
Reconhecendo esta necessidade de adequar a construcao dos significados do
numero ao desenvolvimento da crianca, em todas as aulas planificadas foram
pensadas as atividades a desenvolver mediante as fases do conhecimento
matematico em que os estudantes de encontravam. Acrescenta-se, ainda, que a
opcdo pelos “Numeros e Operacoes” enquanto Dominio da aula
supervisionada do 2° Ciclo foi, efetivamente, a resposta ao desafio pessoal,
numa tentativa de superacao que, acredita-se, devera fazer parte do espirito do
professor de Matematica.

Relativamente a Organizacao e Tratamento de Dados, ao contrario do que
se referiu anteriormente, esta teve na sua base um gosto pessoal, ja que a area
da Estatistica sempre constituiu, ao longo da formacao da professora
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estagiaria, um ponto de consideravel interesse. Nao obstante, ha que
relembrar que, segundo Ponte et al. (2007), o estudo da Organizagdo e
Tratamento de Dados permite desenvolver nos alunos a capacidade de ler e
interpretar dados, assim como de os recolher, sempre com o fim de resolver
problemas em contextos variados relacionados com o seu quotidiano. Desta
forma, procurou-se que as aulas relativas a este tema tivessem sempre uma
forte ligacdo com a realidade das criangas.

Finalmente, as aulas de Geometria e Medida tiveram, curiosamente, em
ambos o0s casos, um carater ladico-didatico. No primeiro ciclo, a abordagem ao
Tangram foi realizada em forma de jogo, numa série de desafios de construcao
de figuras que iam sendo propostos aos alunos. No 2° Ciclo, por sua vez, a aula
de Geometria e Medida coincidiu com o ultimo dia de aulas do 2° Periodo e,
também por esse motivo, optou-se por realizar um jogo relacionado com os
contetidos que a orientadora cooperante acabara de desenvolver com a turma.

No fundo, parece poder afirmar-se que, apds esta breve anélise global,
todas as decisdes se basearam em aspetos relacionados com gostos e desafios
pessoais, com as caracteristicas das turmas, com os momentos em que as
oportunidades surgiram, com as conviccoes que, desde o inicio, tém sido
apontadas e, claro, tal como ja se disse, com a constante cooperacao entre as
professores estagiarias, os orientadores cooperantes e o orientador
institucional.

Planificacao

Se é verdade que os momentos de interven¢do em contexto educativo se
constituem como verdadeiros marcos neste processo de crescimento pessoal,
académico e, de certo modo, profissional, nao ha davidas de que todas as aulas
tedricas no ambito das unidades curriculares de Matemaética, ao longo da
Licenciatura e do 1° ano deste Mestrado, foram, também, espacos de grande
aprendizagem. Ora, falar sobre planificacdo implica revisitar algumas dessas
aulas e transportar para esta reflexdo o que sobre este tema se falou.

Antes de mais, para nos referirmos a importancia da planificacdo, vejamos
que:

“O professor de matematica, no seu trabalho de planeamento tem de considerar
os objetivos curriculares, delimitar os assuntos que os alunos precisam de

compreender, os processos que devem utilizar, os problemas que devem ser
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capazes de resolver, as nocoes e as técnicas que precisam de dominar e as
atitudes que devem desenvolver”.

Ponte & Serrazina (2000, p.18)

Ora, das varias teorias sobre o que € a planificagdo, Zabalza (2001) resume
esta fase como se tratando de um conjunto de conhecimentos, ideias ou
expressoes sobre o fendmeno a organizar, que servirao como apoio concetual e
como justificacdo as opcOes tomadas. Assim, a planificacio mostra ao
professor qual o “fim” a alcancar, indica o caminho a seguir e é uma previsao
sobre o que se concretizara que, como sabemos, inclui os contetidos ou tarefas
a realizar e a sequéncia das atividades. Segundo o mesmo autor, a funcao da
planificacdo na escola é a de “transformar e modificar o curriculo para o
adequar as caracteristicas particulares de cada situacdo de ensino” (Zabalza,
2001, p. 53).

No fundo, quando planifica uma aula, o professor tem de ter em
consideracao a escola onde leciona, a turma e suas caracteristicas, o ano, e
todo o enquadramento programatico: contetidos, objetivos e metodologia a
utilizar.

Para que o professor seja capaz de planificar as suas aulas, incluindo, tal
como se viu, os contetidos a lecionar, as atividades a desenvolver, as
metodologias a utilizar e os objetivos a atingir, é fundamental que baseie as
suas decisOes em obras e autores de referéncia. Como ja se mencionou, 0s
documentos legais estiveram na base da selecao dos contetdos e, em alguns
casos, permitiram até que se explorassem aspetos tedricos dos temas a
abordar. Contudo, indo para além disso, as estratégias desenvolvidas e a
sustentacdo teorica dos contetdos abordados encontraram suporte em
documentos analisados nas aulas de Didatica da Matematica, em autores de
referéncia, como Bento Jesus Caraca, Joao da Ponte, Maria de Lurdes
Serrazina e Darida Fernandes que, como se constata, tém acompanhado toda a
fundamentacdo desta andlise e, ainda, em documentos da Associacao de
Professores de Matematica, do National Council of Teachers of Mathematics e
de brochuras do Ministério da Educacao.

Retomando a fase inicial desta analise ao processo de planificacao, é
importante referir que todas as planificacoes desenvolvidas seguiram o modelo
sugerido e trabalhado ao longo das aula de Didatica da Matematica II, onde foi
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proposta a divisao da planificacdo em diferentes fases. Assim, para que se
compreendam as atividades desenvolvidas nos diferentes momentos das aulas
que, seguidamente, serdo analisadas segundo uma vertente mais pratica, é
agora importante clarificar cada uma dessas fases que constitui uma aula de
matematica.

A motivacdo/ problematizacdo constitui o primeiro momento do
desenvolvimento de uma aula de matematica. Podemos dizer que o seu grande
objetivo é promover o desenvolvimento do conhecimento matemaético e,
portanto, este momento tem de se revestir de intencionalidade e eficacia. A
apresentacdo de um elemento motivador ou a problematizagio de uma
situacao ira motivar os alunos a encontrar uma solucao, cuja resposta estara
nas atividades que se irdo desenvolver ao longo da aula. Assim, se este
primeiro momento for bem conseguido, é provavel que se promova o
envolvimento dos alunos.

A segunda fase da aula consiste na ativacdo do conhecimento prévio.
Efetivamente, quando preparamos uma aula é fundamental percebermos que
o aluno ndo é uma “tdbua em branco”. Ou seja, os alunos trazem ja uma série
de conhecimentos e concecoes que devem ser utilizados pelo professor na
construcao de novos conhecimentos. Assim, “as tarefas que o professor propoe
devem despertar o interesse dos alunos e fazer apelo aos seus conhecimentos
prévios” (Ponte & Serrazina, 2000, p. 112). No fundo, o grande objetivo da
ativacao do conhecimento prévio é promover o sucesso do aluno nas tarefas
propostas e, em dltima anélise, na matematica!

Depois de se ativarem os conhecimentos prévios, é fundamental que se
apresentem aos alunos as condi¢oes das tarefas propostas. De facto, ainda que
se espere que o saber seja construido pelos estudantes no decurso das
atividades, assumindo uma participacao ativa, ndo podemos esquecer que o
professor tem o papel de organizador e dinamizador da aprendizagem (idem).
Portanto, nesta fase é fundamental que o professor indique aos alunos aspetos
como: o tempo disponivel para a realizacdo da tarefa, o tipo de material a
utilizar, se ¢ uma tarefa individual ou para realizar em grupo e outras
indicacoes especificas da atividade proposta que tenham de ser apresentadas
aos alunos.

Apoés estarem esclarecidas as condi¢oes da realizacao da tarefa, o professor
tem de acompanhar as criancas. Assim, é importante que o professor circule
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pela sala, observe o trabalho realizado, ajudar na auto-estima das criancas,
promova o questionamento para aquisicdo e mobilizacdo de conhecimentos,
assinale as estratégias mais interessantes sob o ponto de vista matematico e
criativo e que nunca esqueca que as producoes dos estudantes sao elementos
geradores de novos conhecimentos.

A fase seguinte, sistematizacao, ocorre ja na fase final da aula e, no fundo, é
um instrumento de consolidacdo dos saberes adquiridos para que os
estudantes aprendam mais e de forma mais s6lida. Nesta fase, o professor deve
selecionar e registar as ideias e conhecimentos importantes da aula, fazendo a
ponte com a motivacao/problematizagio e procurando ir mais longe para que
haja um valor acrescentado ao que foi realizado.

Finalmente, é necessario avaliar todo o trabalho desenvolvido — fase de
avaliacdo, atentando nas dificuldades sentidas, percebendo se os alunos
gostaram ou nao da aula, avaliando as nossas praticas e, se necessario,
reformular alguns aspetos. E também importante avaliar o conhecimento
construido pelos estudantes e dar-lhes um feedback.

A avaliacdo é, na verdade, um processo complexo que regula a
aprendizagem e que “envolve planeamento, recolha de informacao,
interpretacao de resultados e tomada de decisdes” (NCTM, 1998, cit. por Ponte
& Serrazina, 2000, p.225).

Terminando esta abordagem as fases de uma aula de matematica é
importante, antes de passarmos a descricio de algumas das atividades
realizadas em contexto educativo, esclarecer que aquando do momento de
planificagdo houve sempre a preocupacao de articular as aulas preparadas com
conteidos abordados noutras disciplinas, estabelecendo conexoes e
interligando o conhecimento. A este proposito, destaca-se que se aproveitou,
no primeiro ciclo, uma musica dancada frequentemente pelas alunas para se
trabalhar o conceito de nimero par e nimero impar. Além disto, procurou-se
em todas as aulas desenvolver estratégias que permitissem captar a atencao
dos alunos, mantendo o seu envolvimento ativo e, dessa forma, controlando
possiveis situacoes de indisciplina. Por exemplo, foi frequente criar,
principalmente no 1° Ciclo, pequenas “recompensas” que, sendo entregues aos
alunos em jeito de “surpresa” quando a turma estava a dispersar e um aluno se
destacava pelo bom comportamento, acabavam por captar a atencao de toda a
turma. Nao ha duavidas de que todas estas experiéncias permitiram perceber
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que, numa aula de matemaética, é fundamental que a turma esteja envolvida e
que haja disciplina e organizacdo, pois s6 assim se podera potenciar a
construgao do conhecimento.

Desenvolvimento das aulas: 1° Ciclo

A pratica pedagobgica é constituida por uma série de momentos que se vao
sucedendo a medida que programamos, implementamos e avaliamos o
trabalho que desenvolvemos. Neste sentido, faz parte do papel do professor
pensar cuidadosamente cada uma destas etapas, com bases cientificas que
sustentem as opgoes, e refletir acerca de todo o processo decorrido. Ora, tal
como se tem vindo a analisar, a educacdo matematica no 1° Ciclo do Ensino
Basico “deve ser enquadrada, de forma globalizante e aglutinadora, nos
principios gerais do processo aprendizagem-ensino preconizados para este
grau de ensino” (Fernandes, 1994, p.20). Entdo, ap6s toda a abordagem
teorica realizada, é agora a altura para se apresentarem as véarias atividades
desenvolvidas no 1° Ciclo do Ensino Basico, baseadas sempre em discussoes
prévias, em decisdes fundamentadas e, acima de tudo, no conhecimento das
caracteristicas da turma e na tentativa constante de conseguir promover o
gosto pela matematica.

Promover o gosto pela matematica implica desenvolver atividades que
consigam cativar os alunos. A este proposito, considera-se pertinente referir
uma tarefa que surgiu numa aula de Geometria e que teve como grande
elemento central o Tangram. Acreditando-se que o dominio da perspetiva
historica do conhecimento matematico constitui uma mais-valia para a
compreensao Matemaética (Fernandes, 1994), a aula comecou com uma lenda
sobre o Tangram, que serviu como elemento de motivacao. Curiosamente, esta
lenda acabou por servir de mote a uma rica partilha de conhecimentos, uma
vez que alguns alunos conheciam uma versao diferente da Lenda do Tangram.
Ao ouvirem a versdo contada, prontamente foram dizendo: “Nao é assim,
professora!” ou, entdo, “Eu sei outra historia”. Existiu espaco para o dialogo,
estimulou-se a comunicacao e, acima de tudo, partilharam-se ideias e,
articulando com a é&rea de Portugués, ainda se exploraram algumas
caracteristicas das lendas, para que se percebesse a existéncia de versoes tao
distintas de uma mesma historia. De seguida, deu-se inicio a um jogo, no qual
os alunos eram desafiados a construir figuras, com complexidade progressiva,
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recorrendo ao Tangram (Cf. Anexo 13). A medida que concluiam cada uma das
figuras propostas, os alunos passavam a figura seguinte, até que o primeiro
aluno a completar a tultima figura ganhava o jogo. Alsina (2004) refere que,
utilizado como um recurso metodologico, o jogo tem a capacidade de transpor
a realidade das criancas para a escola e permite despertar nelas a consciéncia
de que a Matematica é necessaria e util. Foi curioso verificar, nesta aula, que
alunos que se mostravam, recorrentemente, pouco participativos, se
envolveram totalmente na atividade, tendo solicitado a nossa ajuda e
participado de forma bastante ativa. O recurso ao Tangram permitiu, ainda,
“aprofundar a analise das diferentes formas geométricas, tanto no que se
refere as suas propriedades (...) como nas relacdoes que se podem estabelecer
entre as diferentes figuras” (Alsina, 2004, p. 82).

Para que se perceba a relevancia das Unidades Curriculares que
compuseram todo este percurso de formacao, a abordagem a nocao de par e
impar, lecionada pelo par pedagbgico numa das aulas do 1° Ciclo, partiu da
proposta estudada numa dessas aulas do 1° ano deste ciclo de estudos. Assim,
aceitou-se a sugestao analisada em sala de aula e colocou-se em pratica uma
danca (ja anteriormente referida) para que os alunos percebessem que existem
situagdes em que todos os elementos tém um par mas que, noutras, sobra uma
crianca que fica “sem par”. Indo, também, ao encontro do que refere a APM
(2001, p.44), quando salienta que “a pratica pedagobgica deve privilegiar
tarefas promotoras do desenvolvimento do pensamento mateméatico dos
alunos” e, também, que “diversifiquem as formas de interacdo em aula,
criando oportunidades de discussdo entre os alunos”, com esta atividade, as
criancas reconheceram a regularidade e, com o acompanhamento dado pelas
professoras estagiarias, acabaram por tirar a regra (raciocinio indutivo).

A referéncia as aulas lecionadas no 1° Ciclo do Ensino Béasico ndo fica
completa sem a andlise a aula supervisionada, preparada no ambito do tema
“Organizacao e Tratamento de Dados”. Tendo-se ja justificado, anteriormente,
as escolhas para cada um dos temas lecionados, considera-se mais pertinente
que esta descricdo critico-reflexiva comece ja a partir do momento de
motivacao. Ora, sabendo que, no que concerne a analise de dados, “o trabalho
a realizar deve ter por base temas e questdes significativas, que justificam a
atividade de recolha de dados” (Ponte & Serrazina, 2000, p.210), procurou-se
que a motivacdo da aula fosse significativa para os alunos e que, ainda que
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muito simples, levantasse um problema: “como saber qual o animal doméstico
de que mais alunos desta turma gostam?” De seguida, procurando ativar os
conhecimentos prévios dos alunos, foi pedido que estes pensassem em
possiveis formas de resolver o problema. Quase de imediato, um aluno disse:
“Ja sei... Podemos votar como quanto escolhemos o delegado”. Como se
comprova, as criancas partem da sua realidade, das suas experiéncias, e sao
capazes de adequar essa informacdo quando se mostra ser necessario. Apds a
ativacdo do conhecimento prévio, foram apresentadas as tarefas a turma,
tendo-se optado por realizar uma tarefa coletiva, onde, acima de tudo, se
promoveu a comunicacao matematica. O acompanhamento da tarefa implicou
uma gestao eficaz da participacao, a dissipacao de davidas e a promocao da
aprendizagem por descoberta — os alunos foram construindo a aula, sendo a
professora estagiaria um apoio a essa construcdo. Finalmente, no momento de
sistematizacao, cada aluno recebeu um esboco do pictograma e as questoes
que tinham sido discutidas na aula e que, no fundo, respondiam a questao
problema colocada no inicio: “qual o animal doméstico preferido pelos alunos
da turma?”. Desta forma, ndo sb se retomou a questao-problema inicial como,
ainda, os alunos puderam por em pratica aquilo que tinham descoberto ao
longo da aula!

Para terminar esta abordagem a intervencao em contexto educativo no
1° Ciclo do Ensino Basico, resta referir que todas as insegurancas e receios que
se adivinhavam no inicio deste percurso acabaram por se dissipar, gracas ao
trabalho, a colaboracdao com o par pedagbgico, ao apoio incondicional do
orientador cooperante, as sugestoes da supervisora institucional e, acima de
tudo, a forma como os alunos me ensinaram a ensinar e a aprender!

Desenvolvimento das aulas: 2° Ciclo

Se a intervencdo em contexto educativo representava, no 1° Ciclo, uma
novidade, a verdade é que ao chegar ao 2° Ciclo ja grande parte da inseguranca
inicial tinha desvanecido. Ainda assim, a transicao entre o 2° Ano e o 5° Ano
de escolaridade nao se adivinhava facil: contettdos bem mais exigentes, jovens
inseridos num contexto socialmente desfavorecido e uma realidade muito

diferente da vivida na escola anterior.
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Encarar o 2° Ciclo de aprendizagem, no ambito da Matematica, implica
saber articular as aprendizagens novas com as anteriormente desenvolvidas e,
desse modo, dar espaco para a construcao de novo conhecimento (Ponte et al.,
2007). Ora, foi mantendo esta perspetiva, que se desenvolverem varias
atividades centradas no aluno e na sua realidade. Em primeiro lugar, no
ambito da Geometria, foi desenvolvido um jogo — Matematicar (Cf. Anexo 14)
que, recorrendo a atividades de mimica, desenho, perguntas e representacao
de figuras do Tangram, permitiu um trabalho ladico de revisao de contetdos
lecionados pela professora titular. Mais uma vez, sublinha-se que “jogar e
brincar sdo atividades cruciais para o crescimento mateméatico” (Moreira &
Oliveira, 2004, p. 65). Também no ambito dos jogos matematicos, as
professoras estagiarias participaram numa tarde dedicada a estes jogos, tendo
acompanhado alunos da escola em varios desafios e tendo construido um
outro jogo — Jogo do Semaforo (Cf. Anexo 15) que foi oferecido a direcao da
escola, em noma das estagiarias da Escola Superior de Educacao do Porto.

Sendo verdade que as experiéncias dos alunos devem constituir uma parte
importantissima do trabalho realizado em sala de aula, a aula de Ntimeros e
Operacoes, onde se trabalharam os critérios de divisibilidade por 4 (Cf. Anexo
16), teve como motivacdo um desses elementos: as pulseiras de elasticos que,
como sabemos, tém sido, atualmente, alvo de enorme dedicacao por parte dos
jovens. Assim, a semelhanca do que é preconizado nas fases de uma aula de
Matematica, lancou-se um problema (problematizacdo), a partir de uma banda
desenhada que colocava um problema relacionado com as pulseiras. Apo6s a
andlise do problema, os alunos foram desafiados a encontrar uma resposta,
com base numa tarefa de investigacao — comecava a fase de desenvolvimento.
Como é esperado, foram bem explicadas as regras para a realizacao da tarefa:
individual, recorrendo apenas a um lapis e a uma borracha. Neste caso, optou-
se por uma tarefa de investigacdo, uma vez que um dos “mandamentos” do
professor de matematica é “nao fornecer o segredo todo de uma s6 vez — deixar
que os alunos adivinhem antes de lhes dizer — deixar que eles descubram
sozinhos tudo o que houver a descobrir” (Ralha, 1992, p.149). De facto, os
alunos empenharam-se na resolucdo da tarefa, desenvolveram estratégias
muito interessantes e, através da sua analise e comparacao, acabaram por
descobrir um dos critérios de divisibilidade por 4. O desenvolvimento da aula
continuou segundo esta perspetiva construtivista do conhecimento que, ainda
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assim, considera-se ter sido orientada sempre de uma forma segura. Na
sistematizacao, recorreu-se, mais uma vez, a um jogo matematico que, neste
caso, tinha como grande objetivo consolidar os conhecimentos e perceber se
existiam ainda duvidas. Desta aula, ficarao para sempre as palavras proferidas
por dois alunos ao sairem para o seu, por vezes tao esperado, intervalo:

“- Eu acho que esta aula foi uma das melhores que ja tive!”

“ — Achas? Eu tenho a certeza! Foi a melhor!”

Para terminar, resta referir a tltima aula lecionada sobre Organizacao e
Tratamento de Dados (Cf. Anexo 17) que, numa tentativa de se provar a
verticalidade do ensino matemaético, em muito se assemelhou a aula lecionada
no 1° Ciclo. O elemento de motivacdo manteve-se: a urna de voto; a pergunta
voltou-se para o “desporto favorito” e, em vez de um pictograma, construiu-se
um grafico de barras. Em todos os aspetos, considera-se que foi possivel
provar a verticalidade do tema, pois a aula despertou o interesse dos alunos, a
votacgdo captou a sua atenc¢do e entusiasmo e, embora, neste caso, se tratasse
de uma revisdao de contetidos ja abordados, a verdade é que se conseguiu
realizar a articulacdo necessaria — os alunos respondiam corretamente as
questoes colocadas e, tendo sido lancado o desafio de responderem a uma
questao do exame nacional de 6° ano relacionada com a frequéncia relativa, a
maior parte das criancas ficou feliz com a proposta e, no final, teve sucesso na
sua resolucao.

Para terminar, resta referir que a experiéncia de intervencao em contexto
educativo no 2° Ciclo do Ensino Basico foi extremamente gratificante, nao sé
pelo que se pode aprender com as aulas lecionadas pela orientadora
cooperante mas, sem davida, pela vontade que as criancas demonstravam ter
em participar nas nossas aulas!

Apreciacao Global das Aulas de Matematica

Terminar esta abordagem significa revisitar todos os momentos vividos ao
longo deste ano letivo nas aulas de matematica. No final, fica a certeza de se
ter dado sempre o maximo em busca da exceléncia profissional, ainda que na
posicao de professora estagiaria.

Dos varios momentos, ficam muitas das questoes ansiosamente colocadas,
fica a adrenalina dos minutos que antecediam cada aula, ficam as leituras, as
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pesquisas, a construcdo de materiais. Ficam, ainda, os varios momentos de
partilha com o par pedagogico, cuja colaboracao sera, provavelmente, um dos
aspetos mais preciosos deste Mestrado em 1° e 2° Ciclos do Ensino Basico.

Nao podem deixar-se de referir algumas dificuldades sentidas,
essencialmente nos momentos iniciais, relacionadas com a inseguranca e com
toda a “novidade”. Mas agora, ha essencialmente vontade de relembrar o
Matematicar, o Pictograma e todos os seus smiles (Cf. Anexo 18), a danca dos
pares, os desafios matematicos do Tangram, o jogo do semaforo, o problema
das pulseiras, as votacoes renhidas, enfim, os tantos e tantos momentos em
que cada crianca “(...) naquele tempo, naquele espaco, utilizou diversos
materiais, realizou experiéncias e incorporou conceitos matematicos”
(Fernandes, 1994, p. 22).

3.3.ESTUDO DO MEIO (CIENCIAS NATURAIS) / CIENCIAS
NATURAIS

"O comeco de todas as ciéncias é o espanto de as coisas serem o que sao."
Aristoteles

Se existe 4rea do conhecimento que tem evoluido a uma velocidade
alucinante nas ultimas décadas, é a area das Ciéncias. De facto, atualmente, a
vida humana estd, mais do que nunca, ligada ao desenvolvimento cientifico e
tecnoldgico. Por conseguinte, nao pode fazer sentido que a escola fique a
margem desta evolucdo e, tal como refere Cachapuz (2000) hoje, é
fundamental que os professores facam uma reflexdo sobre o que ensinam e por
que ensinam. O perigo de o nao fazerem é o de se limitarem a reproduzir o
ensino que lhes foi ministrado ao longo do seu percurso de formacao, que est,
nos nossos dias, muito longe das necessidades reais da sociedade.

Preconizar esta mudanca no ensino das ciéncias passa, essencialmente, por
mudar as atividades que se desenvolvem dentro sala de aula. Esta mudanca
encontra o seu caminho nas decisoes que o professor toma diariamente,

quando planifica a sua atividade. De facto, enquanto instrumento de decisao, a
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planificacdo constitui um processo, essencialmente reflexivo e, para que se
concretize, tem de considerar as orientacoes presentes nos documentos legais
que orientam a pratica letiva. Assim, ao nivel do 1° Ciclo do Ensino Baésico,
apesar das alteracoes que ocorreram noutras areas disciplinares, continua em
vigor o Programa de Estudo do Meio (2004) que, como se sabe, engloba a area
das Ciéncias Naturais e a das Ciéncias Sociais e Humanas e, estruturalmente,
esta organizado por blocos de contetidos. Até ao ano letivo passado, também
para o 1° Ciclo, estavam em vigor as Metas de Aprendizagem, enquanto
documento de apoio ao Programa, contudo, ap6s a homologacao das Metas
Curriculares para o 2° e 3° Ciclos do Ensino Basico (através do Despacho n.°
5122/2013, de 16 de abril), as Metas de Aprendizagem deixaram de constituir
um documento de referéncia e, até ao momento, nao existem ainda Metas
Curriculares homologadas para este ciclo de ensino.

Relativamente aos documentos orientadores para o 2° Ciclo do Ensino
Basico, além das Metas Curriculares de Ciéncias Naturais, anteriormente
referidas, é no Programa de Ciéncias Naturais (1991) que se encontram as
orientacbes para o ensino da disciplina que estdo, neste caso, organizadas
segundo temas e correspondentes contetdos.

Perante a anélise destes documentos, é possivel constatar que o ensino das
ciéncias deve assentar, cada vez mais, “nao somente na aquisicao de
conhecimentos cientificos e técnicos”, mas essencialmente “no
desenvolvimento de atitudes suscetiveis de assegurar, aos cidadaos do futuro,
a aplicacgdo e avaliacao desses conhecimentos” (DGE, 1991).

Ora, é reconhecendo esta necessidade de renovar as praticas letivas dos
professores de Ciéncias que Hodson (1998, citado por Chagas, 2000),
apresenta trés condicoes indispensaveis ao processo de ensino e de
aprendizagem das Ciéncias em contexto escolar: aprender ciéncia (adquirindo
conhecimento concetual e tedrico), aprender sobre ciéncia (compreendendo a
natureza, a histéria e os métodos da ciéncia e desenvolvendo uma atitude de
abertura e interesse pelos dominios da Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e
Ambiente - CTSA) e, finalmente, aprender a fazer ciéncia (adquirindo
experiéncia em investigacao cientifica e na resolucao de problemas).

Com a conviccao de que o trabalho na area das Ciéncias deve basear-se
nestes trés pressupostos de aprendizagem, ao longo de toda a intervencao em
contexto educativo existiu a preocupacao de planificar aulas com o objetivo de
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desenvolver a Literacia Cientifica dos alunos, de promover o Trabalho
Experimental, enquanto estratégia de desenvolvimento de competéncias
cientificas, de abordar os conceitos cientificos segundo a perspetiva de
evolucao concetual e, em alguns momentos, de planificar as aulas segundo o
modelo de planificagdo por situacao formativa, recorrendo as ferramentas de
mediacao do professor, propostas por Lopes et al. (2009).

Partindo das consideragdes anteriores, optou-se por analisar as varias
atividades desenvolvidas ao longo do ano, a luz destas concecbes sobre o
ensino das Ciéncias e, por uma questao de organizacao, é partindo de cada
uma destas propostas de abordagem, que se irdo descrever todas as atividades.

Literacia Cientifica

A evolucao da sociedade tem exigido, ao longo do tempo, constantes
adaptacoes do sistema educativo, para que va sendo possivel responder aos
novos desafios trazidos pelos “ventos de mudanca”. Ao mesmo tempo, também
a escola molda a sociedade, através da passagem de conhecimentos, valores e
atitudes que, inevitavelmente, influenciam o mundo. Perante esta realidade, é
urgente que se reconheca que toda a evolugdo na area da Ciéncia, da
Tecnologia, da Sociedade e, atualmente, do Ambiente (CTSA), exige uma nova
capacidade de resposta de cada um dos individuos que constituem a sociedade.
Tal como refere Ramos (2004, p. 3), todas estas mudancas que, como sempre,
tém aspetos positivos e aspetos negativos, exigem “informacoes, tomadas de
consciéncia, mudancas de atitude, acdo, dos politicos, dos grupos econémicos,
mas também (ou sobretudo) dos cidadaos”.

Mas como podem os cidadaos tomar decisoes sobre estes novos desafios?
Que papel desempenha a escola perante esta emergente realidade? Ora, parece
que a resposta assenta na aculturacao cientifica, isto é, na possibilidade de
capacitar todos os cidadaos para a tomada de decisGes conscientes e
informadas. No fundo, é preciso alfabetizar cientificamente (Boer, 1991, citado
por Ramos, p. 4). A esta alfabetizagdo corresponde a Literacia Cientifica que,
atualmente, estd na base das teorias de ensino das Ciéncias. Mas o que é&,
efetivamente, a Literacia Cientifica?

“A Literacia cientifica é a capacidade de usar o conhecimento cientifico, de

identificar questoes e de desenhar conclusdes baseadas na evidéncia por forma a
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compreender e a ajudar a tomada de decisbes sobre o mundo natural e das
alteracOes nele causadas pela actividade humana.”
(OCDE, 2003: 133)

No fundo, um individuo literato em ciéncia é um individuo que é capaz de
compreender os seus conceitos basicos, a sua natureza, que reconhece as
implicacoes éticas da atividade cientista, que é capaz de de discutir as inter-
relacOes que existem entre a ciéncia, a sociedade, as humanidades e que, além
disso, consegue estabelecer as relacoes adequadas entre ciéncia e tecnologia
(Pella, O’Hearn e Gale (1963, citado por Chagas, 2000).

Nao podemos ainda esquecer que, falar sobre Literacia Cientifica implica,
quase de forma direta, falar sobre o a capacidade de relacionar, como ja se
referiu, Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e, também, Ambiente. Efetivamente, é
no contexto CTSA que se encontra, atualmente, o cenario que serve de base ao
ensino das ciéncias, tendo como objetivo promover a literacia cientifica,
através de um ensino contextualizado e significativo e de cariz mais
humanista, ja que ligado a contextos reais.

Ao longo das varias atividades desenvolvidas, destacam-se, neste ambito, as
aulas de 1° Ciclo, incluidas no projeto de indole investigativa constante deste
relatorio, onde se desenvolveram com os alunos questoes relacionadas com a
reducao, reutilizacdo e separacdo de residuos. Ao longo das trés sessoes do
projeto, foi possivel explorar o impacto que as decisdes tomadas diariamente
tém no meio ambiente. Os alunos foram colocados perante situagoes reais, do
seu dia-dia, como a forma como escolhiam produtos no supermercado (tendo
em conta a quantidade desnecessaria de residuos que alguns dos produtos
acabam por gerar), a forma como acondicionavam, por exemplo, o lanche que
traziam para a escola (tendo-se discutido se seria mais sustentavel embrulhar
0 pao num guardanapo de papel ou optar por um saco de pano, por exemplo),
analisou-se, também, a influéncia que as decisdes dos seres humanos acabam
por ter na vida dos outros seres vivos e, em conjunto, construiram-se
ecopontos que foram colocados na sala de aula e que permitira, efetivamente,
uma mudanca nos habitos diarios dos alunos da turma.

Ao nivel do 2° Ciclo, destaca-se a aula dedicada ao estudo das
caracteristicas do microscopio (Cf. Anexo 19), na qual se partiu da sua
evolucdo historica, tendo-se relacionado a importincia desta descoberta
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cientifico-tecnolégica com o conhecimento do corpo humano e com a
possibilidade de compreender o modo como certas doencas se desenvolvem,
potenciando-se a descoberta de diversas formas de as combater. Sobre este
assunto, acabaram por surgir varias questdes relacionadas com o
aparecimento do cancro e as suas formas de tratamento, com o
desenvolvimento fetal, com a preservacao de células estaminais, enfim, neste
dia, naquela aula, foi possivel, efetivamente, desenvolver as competéncias dos
alunos e, sem diavida, promover a Literacia Cientifica. Ainda neste ciclo de
ensino, nao pode deixar-se de mencionar a aula supervisionada (Cf. Anexo 20)
que, tendo como tema principal, a qualidade da &4gua, se baseou, quase
totalmente, na promocao da discussao e da reflexdo acerca de escolhas do
nosso quotidiano. Partindo dos interesses do aluno, acabou, também, por se
discutir as questoes relacionadas com o consumo de 4gua e com os problemas
causados pelo seu desperdicio. Sobre esta aula, voltar-se-a a falar adiante,
quando se abordar a perspetiva de ensino baseada na evolucao concetual, ja
que esta constituiu, efetivamente, um exemplo bastante explicito dessa mesma
abordagem.

Trabalho Experimental

As vantagens do trabalho experimental e a necessidade da sua incorporacao
nas aulas de ciéncias, estdo preconizadas nos documentos legais que orientam
a pratica educativa, como, aliés, se pode ler no Programa de Ciéncias Naturais
do 2° Ciclo do Ensino Bésico, quando se refere que uma das finalidades do
ensino das ciéncias é “sensibilizar para a importancia do trabalho
experimental na abordagem das estruturas conceptuais” (DGE, 1991). Ainda
assim, constata-se que, nas escolas Portuguesas, este tipo de trabalho continua
a ser pouco utilizado e, nesse sentido, € urgente que se alterem as praticas
letivas no sentido de o valorizar.

Vejamos que, segundo Reis (1996), através do trabalho experimental ha
varias competéncias cientificas que podem ser desenvolvidas: o
desenvolvimento do raciocinio, o pensamento critico, a autoaprendizagem e a
capacidade de resolver problemas. Além disto, o trabalho experimental
funciona, ainda, como uma estratégia de motivaciao, ja que promove o
interesse e o prazer pelo estudo das ciéncias, pela aprendizagem de
competéncias e de técnicas laboratoriais, pelo refor¢co da aprendizagem de
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conhecimentos cientificos e da aprendizagem dos métodos cientificos, que
envolvem, nao s6 conhecimentos conceptuais, mas também conhecimentos
procedimentais. Ao mesmo tempo, o trabalho experimental promove o
desenvolvimento de atitudes cientificas, que incluem, entre outras, o raciocinio
critico, o pensamento divergente, o rigor, a persisténcia, a objetividade e a
criatividade (Hodson, 1994).

Reconhecendo as vantagens do Trabalho Experimental, é importante referir
que foi essencialmente ao nivel do segundo ciclo que se desenvolveu este tipo
de trabalho. Assim, no Ambito do estudo da influéncia dos fatores do meio no
desenvolvimento das plantas, foi desenvolvida uma atividade experimental (cf.
Anexo 21) que envolveu toda a turma. A atividade dividiu-se em duas fases: na
primeira fase, os alunos germinaram trés sementes de feijao, em copos de
vidro, numa base de algodao. Ao longo do tempo, os alunos foram registando,
em forma de desenho, as evolucoes visiveis em cada uma das amostras, numa
tabela afixada na sala de aula (Cf. Anexo 22). Sobre isto, realca-se que fazer
uma representacao grafica, “como um desenho ou um esquema constituem
também processos de estruturar o pensamento, de dar-lhe forma, de
apreendé-lo e de materializa-lo” (Pereira, 2002, p.103). Depois de
desenvolvidas, as plantas foram transplantadas para trés vasos com terra e,
entdo, deu-se inicio a segunda fase da atividade experimental. Para que se
compreendesse qual a influéncia da luz no crescimento das plantas, uma das
amostras foi totalmente tapada por uma caixa de cartdo, outra foi tapada por
uma caixa de cartdo que continha um orificio (por onde entrava luz) e,
finalmente, uma das plantas nao foi tapada. Todas as plantas eram regadas
duas vezes por semana e, mais uma vez, os resultados iam sendo registados na
tabela afixada na sala de aula. Nao pode deixar de se mencionar que, antes da
atividade, os alunos discutiram hipoteses quanto aos resultados e registaram
as expectativas numa tabela com um pequeno exercicio de Verdadeiro ou
Falso. No final da atividade experimental, confrontaram-se os resultados com
as expectativas iniciais e, sem duavida, considera-se que se produziu
conhecimento.

Ainda acerca do trabalho experimental, é de referir que se promoveu, em
duas das aulas lecionadas, o trabalho laboratorial que, embora nao se possa
considerar, neste caso, trabalho experimental (nao existiu manipulaciao de
variaveis), permitiu o contacto com o material do laboratério, a exploracao das
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regras de trabalho neste espaco e, acima de tudo, os alunos puderam participar
ativamente na preparacdo de amostras, na observacdo microscopica, na
comparacdo de observagoes realizadas, tendo-se desenvolvido o espirito
critico, o gosto pela ciéncia e, também, o sentido de responsabilidade e de
respeito pelos materiais e, de um modo geral pela forma como se “faz” ciéncia.
Considera-se que, tendo em conta as caracteristicas desta turma, se conseguiu
desenvolver um trabalho muito produtivo e que, contra algumas expectativas
previamente concebidas, os alunos participaram, de uma forma sempre ativa e
interessada, em todas estas atividades.

Evolucao Concetual

Tal como se tem vindo a defender, atualmente, é esperado que o
professor de ser o elemento central do processo de ensino e de aprendizagem e
que, em vez disso, baseie as suas atividades na perspetiva construtivista, que
pelo contrario, se realiza com base na atividade da crianca. Assim, considera-
se que “os conhecimentos e as ideias anteriores da crianca determinam sempre
a forma como interpreta as sugestoes do professor e como procura resolver
uma dada tarefa” (Pereira, 2002, p.76). Ora, é neste sentido, que surge a
proposta da abordagem da evolucao concetual, para a promociao da
compreensao dos conceitos cientificos. Tal como sublinha Sousa (2012), o
ensino das ciéncias devera partir de problemas concretos do dia-a-dia,
conhecidos pelos alunos, por forma a atribuir um sentido ao que ja sabem,
potenciando a evolugdo (note-se que nao é a transformacao) desses mesmos
conhecimentos.

Uma vez que o professor devera valorizar sempre as ideias dos alunos e que
o primeiro passo consiste na detecdo das ideias dos alunos acerca do
contetido/conceito a abordar, a aula supervisionado do 2° Ciclo do Ensino
Basico, ja anteriormente referida, comecou com uma banda desenhada onde
se confrontavam duas opinides diferentes, relativas a qualidade da agua de
uma fonte. Para partir, efetivamente, da realidade dos alunos, a fonte
escolhida estava inserida no seu meio local e, por se conhecerem alguns dos
hébitos dos alunos da turma, sabia-se que os alunos frequentavam, com
alguma frequéncia aquele local. Assim, conhecendo a fonte em questao,
reconhecendo o seu meio envolvente e, sem davida, identificando-se com a
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situacdo, foi possivel fazer um levantamento das ideias dos alunos,
promovendo-se a discussao.

Depois do levantamento destas ideias prévias, o professor devera explora-
las, de modo a promover a consciencializagdo, confrontando concecoes e
valorizando as ideias lancadas ainda que possam estar, em alguns casos,
imperfeitas. De seguida, surge a fase de promocao do conflito cognitivo. Ora, é
nesta altura que o professor devera confrontar os alunos com situagoes reais,
nas quais podem aplicar as suas concecoes e, com isso, encontrar possiveis
fragilidades sendo que, para isso, é essencial que os alunos sejam desafiados a
explicar situagdes/fendémenos, baseados nas concecoes que possuem. Ora, no
sentido de promover este conflito cognitivo, foi proposta uma “viagem virtual”
por algumas zonas do nosso pais, simulando uma espécie de “visita de estudo”,
guiada por um power point que integrou os recursos utilizados na aula relativa
a qualidade da agua. Ao longo da “visita”, foram surgindo as situagdes que
poderiam, perfeitamente, ser reais e, a cada nova situacao, surgiam duavidas e
promovia-se, novamente o conflito cognitivo através da colocacao da questao:
bebo ou nao bebo?

Terminada esta etapa, pode dizer-se que se chega ao momento da
reconstrucao/ampliacdo concetual ou seja, ao momento da aprendizagem.
Para que esta aprendizagem ocorra e para que a evolucao concetual se
verifique, o professor devera problematizar, desenvolver trabalho
experimental relacionado com o assunto em estudo, incentivar a pesquisa
bibliografica e, se se justificar e for possivel, realizar visitas de campo. Neste
caso, nao foi possivel realizar visitas de campo em desenvolver um trabalho
experimental, mas, ainda assim, considera-se que ocorreu, de facto, a
ampliacdo concetual. Os alunos perceberam que, muitas vezes, nao existe uma
resposta fechada e objetiva nas decis6es do nosso quotidiano. Perceberam que
o conhecimento cientifico ndo se limita a dar respostas, pois, em vez disso, é
necessario que se compreendam os varios fatores que influenciam essas
mesmas respostas e que, a cada decisdo, a cada davida, se caminha um pouco

mais, na construcao do conhecimento cientifico.

As ferramentas de mediacao e a situacao formativa

Apoés todas as consideracoes que tém sido tecidas, nao restam davidas de
que o professor tem um papel fundamental na mudanca que se preconiza no
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ensino das Ciéncias. Efetivamente, a forma como os alunos encaram as
atividades, como nelas se envolvem e como constroem os seus saberes
depende, largamente, da forma o professor medeia as suas aulas. Neste
sentido, Lopes et al (2009, p. 1), apresentam uma série de ferramentas que
tém como finalidade “ajudar o professor nas fases de planeamento, execucao e
autoavaliacdo, contribuindo para melhorar a sua mediciao e a qualidade da
aprendizagem dos alunos”. Partindo das véarias ferramentas, o professor
planifica a sua aula, sendo que um dos modelos de planificacoes que,
atualmente, se considera adequado aos novos desafios da profissao docente na
area das ciéncias é a planificacdo por situacdo formativa. Uma Situagio
Formativa (ou educativa) é a organizacdo didatica dos ambientes de
aprendizagem nas escolas, que tem por principal intencao transformar objetos
de ensino em aprendizagens consolidadasz.

Constituindo um desafio, este tipo de planificacio acabou por ser
desenvolvido no 2° Ciclo, no ambito da aula supervisionada e,
verdadeiramente, acredita-se que permitiu uma abordagem mais centrada nas
concecoes dos alunos, mais voltada para a reflexao, para a partilha e, sem
duavida para a evolugao concetual. Ainda assim, admite-se que, num primeiro
olhar, este tipo de planificacdo parece levantar algumas dificuldades,
provavelmente por ser tao distinta das que, habitualmente, se realizam. Mais
uma vez, fica a prova de que é preciso mudar a forma como se encara o ensino
das ciéncias pois, pelo menos neste caso, os bons resultados pareceram existir!

Relativamente as ferramentas de mediacdo, acredita-se que, em vérios
momentos, se foram mobilizando algumas das ferramentas. Realca-se,
relativamente a primeira ferramenta, onde se parte da convic¢ao de que “a
eficicia da aprendizagem dos alunos passa pelo seu envolvimento nas tarefas
da disciplina” (Lopes et al., 2009, p. 1), a utilizacdo dos desafios da “Tenda das
Curiosidades” (Cf. Anexo 23), utilizados na aula de 1° Ciclo dedicada ao estudo
dos cinco sentidos. Destaca-se, também, o cultivo do sentido de
responsabilidade, aquando da atividade experimental sobre a influéncia da luz

2 Esta definic@o consta das notas retiradas de uma aula de Ciéncias da Natureza, no
ambito da Unidade Curricular de IPPIII.
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no desenvolvimento das plantas, sendo que os alunos ficavam responsaveis
por regar as plantas de dois em dois dias. Finalmente, sublinha-se que se
procurou garantir o acesso dos alunos a recursos variados, como foi o caso da
utilizacdo de um estetoscopio na sequéncia da exploracdo do sentido da
audicao e, claro, como ja se referiu, a promocgao das idas ao laboratério que,
naquela turma, nunca tinham sido realizadas.

A segunda ferramenta de aprendizagem refere-se ao processo de avaliacao e
feedback e tem como grande finalidade a “formulacdo de juizos de valor
assentes em critérios claros, que facilitem a tomada de decisdes pelos alunos
sobre a sua propria aprendizagem, pais e sociedade” (Lopes et al., 2009, p. 1).
Sobre esta ferramenta de mediacdo, pode referir-se que a sua aplicagdo nao foi
devidamente desenvolvida, j4 que as estratégias de avaliacdo desenvolvidas
pelas professoras estagiarias estiveram sempre integrados no processo de
avaliacdo dos professores cooperantes que, efetivamente, eram os responsaveis
pela avaliacao dos alunos. Ainda assim, desenvolveu-se uma avaliacao de cariz
formativo e, sobre isso, sublinha-se que Black (1998, cit. por Pereira, 2002)
refere ser fundamental: criar expetativas positivas sobre o que os alunos
podem conseguir, estabelecer metas realistas, partilhar as metas estabelecidas
com os alunos, implicar as criancas na sua autoavaliacdo e providenciar
feedback aos alunos, indo, deste modo, ao encontro do que é sugerido nesta
ferramenta.

A terceira ferramenta diz respeito a utilizacdo de contextos cientificos e
tecnologicos (CT) no ensino das ciéncias. Um contexto CT “é um ambiente de
aprendizagens onde se utiliza uma situacdo ou um conjunto de situacoes
relativas ao dia-a-dia”. Sobre este assunto, foram ja tecidas varias
consideracoes e relembra-se, a proposito, que a planificacio da aula
supervisionada do 2° Ciclo incidiu, especialmente, no desenvolvimento de um
contexto CT, através da planificacdo por situagio formativa.

Vejamos agora que, muitas vezes, existe uma diferenca entre o trabalho
solicitado aos alunos e aquele que, efetivamente, se pretende que eles
realizam. Assim, os mesmos autores propoe a mobilizacao de estratégias que
permitam uma aproximacao entre estas duas “pretensoes”. Surge, assim, a
quarta ferramenta de trabalho. Nesta tentativa de fazer coincidir o trabalho
realmente solicitado ao aluno com o trabalho que se se pretende que ele
realize, procurou-se, tanto no 1° como no 2° Ciclo, que todas as tarefas fossem
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apresentadas aos alunos de uma forma clara, utilizando uma linguagem
apropriada, procurando garantir que todos compreendiam o que era suposto
fazer. Para isso, em varias ocasiOes, as tarefas eram escritas no quadro,
projetas ou, simplesmente, entregues aos alunos em forma de papel e,
posteriormente, exploradas em conjunto antes de serem realizadas.

Para terminar, resta fazer a referéncia a quinta e ultima ferramenta de
mediacao, que se refere a promocao de praticas epistémicas. No fundo, pode
considerar-se que a mobilizacdo desta ferramenta se concretiza quando o
professor assume o seu papel, a luz de todos os pressupostos que, até aqui, tém
sido desenvolvidos. Conclui-se, no fundo, que é fundamental que, nas suas
aulas, o professor desenvolva atividades onde os alunos possam reunir
informac6es, mobilizar conhecimentos anteriores, argumentar, formular e
testar hipoteses, estabelecer relagoes, identificar condi¢des empiricas, avaliar
de uma forma critica, prever, observar, interpretar, comunicar, criar ou alterar
representagdes simbolicas e, finalmente, validar os conhecimentos construidos
com o professor e com os seus pares (Lopes et al. 2009).

Apos esta reflexdo sobre as varias aulas de ciéncias, sobre os pressupostos
teéricos que as guiaram, sobre a importancia de mudar a forma de fazer
ciéncia na sala de aula, resta referir que, ao longo de todo o processo, se contou
com a estreita colaboracao do par pedagogico, dos orientadores cooperantes,
do supervisor institucional e, claro, de todos os alunos. A insegurancga inicial
constituiu uma das maiores dificuldades, a escassez de tempo dedicado as
Ciéncias Naturais tornou-se, também, um ponto de inércia ao
desenvolvimento de atividades mais complexas neste Ciclo. Contudo, termina-
se este percurso com a certeza de que, de alguma forma, ficou algo mais na
vida dos alunos no que se refere ao gosto, ao prazer, a vontade de aprender
ciéncia, aprender sobre ciéncia e aprender a fazer ciéncia.
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3.4.ESTUDO DO MEIO (CIENCIAS SOCIAIS E HUMANAS) /
HISTORIA E GEOGRAFIA DE PORTUGAL

"A Historia é testemunha do passado, luz da verdade, vida da memoria,
mestra da vida, anunciadora dos tempos antigos."
(Cicero)

Todos nés temos uma historia, todos noés fazemos parte da historia e todos
nos, de alguma forma, escrevemos uma nova histéria. Tal como refere Cicero,
a Historia é a maior testemunha do passado e, enquanto “mestra de vida”,
permite-nos compreender o presente e prever aspetos do futuro. Entao,
estudar Historia é abrir portas a compreensao do mundo, é reconhecer no
presente as influéncias do passado. Hoje, recordar todas as atividades
desenvolvidas no ambito desta disciplina é, também, reviver varios momentos
que, a sua maneira, ficarao para sempre marcados na historia deste ano de
préatica educativa supervisionada.

E reconhecendo, entdo, a relevancia desta disciplina, que se propde uma
andlise descritiva e reflexiva sobre as varias atividades desenvolvidas no
ambito das Ciéncias Sociais e Humanas, integradas na disciplina de Estudo do
Meio, no caso do 1° Ciclo do Ensino Basico, e da Historia e Geografia de
Portugal, que se constitui como disciplina especifica a partir do 2° Ciclo do
Ensino Basico.

Antes de mais, é fundamental referir que todas as aulas preparadas tiveram
como ponto de partida as finalidades curriculares da Histéria no Ensino
Basico, baseadas nas recomendacdoes do Conselho da Europa no que diz
respeito ao ensino desta disciplina. Assim, a luz do que refere Félix (1998) é
fundamental que se reconheca a contribuicio do ensino da Historia no
desenvolvimento da cidadania dos jovens, através do desenvolvimento de
competéncias afetivas, tecnologicas, ecoldgicas, de comunicacdo e so6cio
historicas. Além disto, o ensino da Histéria no Ensino Bésico devera ter como
grandes finalidades: a explicacio do presente, para que melhor se
compreendam as mudancgas do mundo atual, devera promover a manutencao
da memoria coletiva, o desenvolvimento de procedimentos historicos, valores
e atitudes, promover a multiculturalidade e, ainda, permitir a construcao de
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uma identidade completa e propria, através da articulacao entre o passado, o
presente e o futuro.

Ora, legitimando a relevancia das finalidades curriculares do ensino da
Historia, é também fundamental que o professor conheca os documentos
legais que orientam a pratica educativa. Assim, ao nivel do 1° Ciclo, destaca-se
que é no Estudo do Meio que se enquadram os contetdos relativos as Ciéncias
Sociais e Humanas, ja que, nesta fase, nao existe ainda a disciplina especifica
de Historia e Geografia de Portugal, preconizando-se uma compreensao
progressiva das inter-relacoes entre a Natureza e a Sociedade. Deste modo,
estando organizado segundo uma légica de Bloco-Tema-Subtema, o Programa
de Estudo do Meio sugere que se comece por trabalhar questdes ligadas a
individualidade da crianca, ou seja, ao concreto para, gradualmente, se ir
chegando as questdes do seu meio envolvente e, portanto, ao dominio do
abstrato.

No 2° Ciclo do Ensino Basico, a Histoéria e Geografia de Portugal surge ja
enquanto disciplina especifica. A luz do programa, o estudo da Histéria devera
contribuir para situar o aluno no pais e no mundo em que vive, estimular uma
atitude de rigor na abordagem fisica e social, promover o desenvolvimento da
sensibilidade, do espirito critico, da criatividade e das atividades de expressao
e, ainda, contribuir para o desenvolvimento de atitudes e valores democraticos
para a vida em sociedade. Ao nivel do 2° Ciclo é importante, ainda, referir as
recentemente homologadas Metas Curriculares que identificam as
aprendizagens essenciais, partindo do Programa e estando organizadas em
Dominios, Subdominios, Objetivos Gerais e Objetivos Especificos.

Apos esta abordagem de cariz mais tedrico que se considerou essencial para
a contextualizacao de todas as atividades desenvolvidas, é agora importante
aproximarmo-nos dos momentos mais praticos que corporizaram a
intervencdo em contexto educativo. Assim, ndo pode esquecer-se que os
documentos legais referenciados servem de base ao processo de planificacio e
que esta, enquanto instrumento de decisdo, constitui o ponto de partida para
qualquer aula. Reconhecendo a importancia da planificacao, algumas questoes
se levantam: o que é, entdo, planificar? Que preocupacoes devera ter o
professor de Histéria aquando deste momento?

Para responder as questoes colocadas, pode comecar-se por referir que, no
fundo, planificar é prever a acdo a desenvolver, assim como definir
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prioridades, permitindo ao professor “converter uma ideia ou um propésito
num curso de ac¢ao” (Zabalza, 2000, p.47). Neste sentido, para planificar uma
aula é necessario responder as questoes “o que ensinar?”, “quando ensinar”,
“como ensinar?” e “o que, como e quando avaliar?”.

E essencialmente na resposta a questio “como ensinar?” que se encontra
justificacdo para o modelo didatico seguido pelo professor. Assim, se
antigamente se preconizava um modelo de ensino “transmissivo em que o
professor é quem possui o conhecimento que transmite (emissor) ” e no qual o
aluno apenas o “recebe sem o alterar (recetor) ” (Félix, 1998, p. 38),
atualmente, “a aprendizagem esti centrada no aluno, de uma forma ativa”
(idem, p. 41). Efetivamente, as novas correntes pedagogicas defendem a
utilizacdo de métodos ativos, realcando-se a pedagogia por descoberta,
baseada nas concecoes Piagetianas do processo de aprendizagem.
Consequentemente, agora, os alunos sao chamados a participar na elaboracao
do seu proprio conhecimento (Proenca, 1991).

Ora, segundo a pedagogia construtivista do processo de ensino e de
aprendizagem, o aluno é um agente de transformacao do seu mundo e,
portanto, todas as aulas devem centrar-se na atividade do aluno, promovendo-
se aprendizagens verdadeiramente significativas. A luz desta pedagogia, na
planificagdo de uma aula de Historia, é necessario que se evidencie uma
situacdo problema e que se descrevam as estratégias pedagogicas,
enquadrando-as nos trés grandes momentos da aula: a motivagdo, o
desenvolvimento e a consolidacao e, finalmente, que se definam os critérios de
avaliagdo utilizados.

A planificacdo é o ponto de partida para qualquer aula, é a antevisao do que
se pretende desenvolver naquela situacao especifica, com aqueles alunos,
naquele contexto e perante os contetidos selecionados. Contudo, o sucesso de
uma aula vai muito além do processo de planificagdo e, se este € um momento
crucial, a verdade é que a concretizacdo das atividades planificadas é o
culminar de todo o percurso pensado. Neste sentido, é agora altura para nos
debrucarmos sobre as atividades desenvolvidas, articulando teoria e pratica
que, em constante dialogo, se foram encontrando ao longo da intervengao em
contexto educativo. Por uma questao de organizacdo e por se reconhecer a
relevancia dos trés grandes momentos de uma aula de Historia, a descrigdo

95



das atividades desenvolvidas estara dividida mediante a fase da aula a que
estas pertenceram: motivacao, desenvolvimento ou consolidacao.

A motivacdo é a primeira fase de uma aula de Historia e, de facto, a sua
importancia € largamente reconhecida, ja que constitui um aspeto
fundamental para o desenvolvimento de toda a aula e influencia o facto de os
alunos quererem saber mais (Simao, 2002). Neste sentido, compreendendo
que o momento de motivacdo nao deve ser demasiado longo mas, enquanto
primeiro momento da aula, deve despertar a curiosidade dos alunos,
procurou-se desenvolver atividades diferentes entre si, criativas e dinamicas,
que envolvessem os alunos em todo o trabalho a desenvolver.

Ao nivel do 1° Ciclo do Ensino Basico, destaca-se a atividade de motivacao
desenvolvida no ambito de uma aula sobre as Profissoes (Cf. Anexo 24).
Estando numa turma do 2° ano de escolaridade e tendo existido, antes desta
aula, uma outra aula de 45 minutos lecionada pelo outro elemento do par
pedagogico, era fundamental voltar a captar o interesse dos alunos. Nesse
sentido, o elemento de motivacdo escolhido foram as “caixas surpresa”,
dispostas pela sala, sendo de grandes dimensoes e tendo varios pontos de
interrogacao desenhados. As caixas despertaram o interesse dos alunos desde
que surgiram e, na verdade, acredita-se que tenham funcionado como
elemento motivador de todo o desenvolvimento da aula. A exploracao das
caixas surpresa foi realizada através do didlogo com os alunos, recorrendo a
perguntas que desafiassem a sua imaginacdo, tendo sempre por base a
promoc¢ao de uma pedagogia de comunicacdo, apoiada no didlogo que, tal
como refere Proenca (1992, p.103) se considera, atualmente, uma estratégia de
ensino muito relevante, porque “permite corrigir a expressao verbal dos alunos
e facilitar a comunicacao na aula” e, a0 mesmo tempo, “porque a relacao
educativa apoiada no didlogo tem uma interacdo psicossocial estimulante
tanto do ponto de vista intelectual como afetivo”.

Ao nivel do segundo ciclo destaca-se o elemento de motivagao utilizado no
ambito da aula dedicada ao inicio do estudo da unidade didatica “Portugal nos
séculos XV e XVI” (cf. Anexo 25) que, convém referir, foi inspirado numa
sugestao encontrada na plataforma online CLIOESE, plataforma essa que
constituiu um importante meio de pesquisa ao longo deste percurso de
formacao. Assim, aliando a sugestao encontrada a conviccao de que os meios
audiovisuais “sao recursos que a escola nao pode ignorar, pois sao poderosos
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instrumentos para a aprendizagem formal e informal dos alunos” (Félix, 1998,
p- 52), esta aula comecgou com a musica “O Conquistador”, do grupo Da Vinci.
Partindo da musica (que os alunos desconheciam), levantou-se a questao
problema que, como ja vimos, deve ser o motor de todas as aulas: quem ser4,
afinal, o conquistador? A miusica utilizada permitiu o levantamento desta
questao, agucando a curiosidade dos alunos e incutindo-lhes a
responsabilidade de solucionarem o desafio colocado. Desta forma, o elemento
de motivagao abriu portas para que os alunos fossem os verdadeiros “artifices
da aula”, tal como sugere Fabregat (1989).

Ainda relativamente ao 2° Ciclo do Ensino Bésico, destaca-se, também, o
elemento de motivacdo utilizado no ambito da abordagem ao estudo da
colonizagdo do arquipélago dos Acores (Cf. Anexo 26). Neste caso, sabendo
que o professor de Historia e Geografia, segundo a perspetiva construtivista,
deve partir dos saberes acumulados pelos alunos ao longo das suas vidas e dos
seus interesses, a aula comecou com um objeto simples do quotidiano,
facilmente reconhecido por todos — uma mala de viagem. De facto, segundo
Proenca (1990) é possivel motivar o aluno para a aprendizagem comecando o
ensino por conjuntos significativos e descendo, de modo gradual, aos
pormenores que devem ser devidamente relacionados com o conjunto. Assim,
a mala de viagem, que foi apresentada pela professora estagiaria de uma forma
original (a professora entrou na sala com a mala, uns 6culos de sol e um
chapéu) imediatamente, pela diferenca, captou a atencdo dos alunos e, sem
grandes demoras, alguém referiu: “Vamos viajar?”. Deste modo, transportou-
se os alunos para a “viagem” a realizar, neste caso, aos Acgores, sendo que, ao
longo da aula, se foi preparando a viagem sugerida inicialmente.

Para terminar a abordagem aos elementos de motivacgao, resta referir o
elemento de motivacao utilizado no ambito da aula sobre “O Império
Portugués no Séc. XVI — Os territorios na Asia”, no qual se optou por utilizar
uma noticia relacionada com a possivel descoberta de um navio (Flor do Mar),
naufragado em 1511, ja que, a semelhanca do que refere Fabregat (1989), é
fundamental que os alunos compreendam a relacao do passado histérico com
os acontecimentos atuais.

Concluindo esta abordagem a algumas das atividades de motivacao
mobilizadas, resta sublinhar que o professor de Historia tem a obrigacao de
despertar nos alunos o gosto pela disciplina que, mesmo com todas as
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mudancas preconizadas, continua a ser entendida, por muitos, como uma
disciplina de memorizacido com pouca utilidade real. Entao, é fundamental que
se motive os alunos a cada aula e que, dessa forma, se semeie o prazer pelo
estudo da Histéria!

Se a motivacao constitui um papel fundamental numa aula, nao ha davidas
de que o desenvolvimento da aula em si, de todas as atividades que a
constituem, dita o seu sucesso. Assim, é agora altura para se analisarem
algumas das estratégias utilizadas durante a intervencdo em contexto
educativo para a concretizacdo da segunda fase de uma aula de Histéria: o
desenvolvimento.

No seguimento da estratégia de motivacdo das “caixas surpresa”,
anteriormente referida, passou-se a sua exploragao. Para isso, recorreu-se ao
jogo dramatico e a utilizacdo de materiais do dia-a-dia relacionados com as
profissdes selecionadas. Ora, coloca-se agora a questdo: porqué o jogo
dramatico? Em primeiro lugar, pelas suas diversas vantagens: sdo jogos
relaxantes que desenvolvem a criatividade e a personalidade, contribuem para
o desenvolvimento social e emocional e desenvolvem a expressao oral e fisica
(Rooyackers, 1998). Além disto, segundo Proenca (1990, p.135), estas técnicas
permitem que o ensino se torne mais motivador e estimulam o
desenvolvimento de miiltiplas capacidades, essencialmente no dominio da
imaginacdo, criatividade e capacidade de expressdo. Além disso, a autora
defende que “as simulagbes permitem o desenvolvimento da comunicac¢io
verbal e das relacoes interpessoais e desenvolvem a compreensdo empética da
Histéria” (ibidem).

Para desenvolver uma atividade baseada na simulacao, é fundamental que o
professor tenha em conta a idade e o grau de desenvolvimento dos alunos,
antecipando o nivel de autonomia que lhes serdA dado aquando da
dramatizacao (Proenca, 1990). Ora, neste caso, conhecendo as caracteristicas
da turma, procurou-se orientar os alunos, intervindo na dramatizaciao a
medida que esta ocorria. Para terminar, importa realcar, mais uma vez, a
importancia de trazer para a sala de aula elementos que fazer parte do dia-a-
dia dos alunos, das suas experiéncias, ja que ao professor compete “mais do
que ensinar, criar situacoes de aprendizagem; mais do que impor regras,
favorecer a distribuicdo dos papéis para que os alunos criem a sua vida na
aula” (Proenca, 1992, p. 48).
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Se no 1° Ciclo do Ensino Bésico o ensino da Historia tem como principal
objetivo “despertar nos alunos o interesse pelo acontecimento histérico”, no 2°
Ciclo “o ensino da Historia deve servir para interpretar a vida atual a partir do
conhecimento Historico” (Fabregat, 1989, p.14). Neste sentido, as atividades
desenvolvidas para a concretizacao da segunda fase da aula de Historia
procuram levar os alunos a reconhecerem a importancia do conhecimento
Historico. De facto, é relevante referir que, nesta turma, os alunos
apresentavam um marcado desinteresse pelo estudo da Historia e Geografia de
Portugal e, muitas vezes, foi dificil captar a sua atencdo. Na tentativa de o
conseguir fazer, foram desenvolvidas atividades diversificadas tendo-se, em
alguns casos, percebido qual a melhor forma de despertar o interesse dos
alunos.

Como estratégia de desenvolvimento para a aula de 2° Ciclo relativa a
“viagem” ao arquipélago dos Acores, destaca-se o trabalho de grupo. Apos
discussao com o orientador cooperante, percebeu-se que os alunos nunca
tinham realizado um trabalho de grupo, por se considerar “demasiado
arriscado” naquela turma. Ainda assim, optou-se por adotar esta estratégia,
tendo-se dividido a turma em pequenos grupos (3 elementos) e distribuido, a
cada grupo, um tema relacionado com a caracterizacao do arquipélago dos
Acores. Segundo Proenca (1990), o trabalho de grupo é uma estratégia que
visa o desenvolvimento integral do aluno e que o encaminha para uma
autonomia cada vez maior. Assim, reconhecendo que a utilizagao desta técnica
visa, também, a aquisi¢cao de conhecimentos e que o professor devera orientar
o trabalho dos alunos, optou-se por fornecer materiais para pesquisa. Nao se
pode esquecer que na aula de desenvolvimento do trabalho de grupo compete
ao professor motivar os alunos para o trabalho, dando indica¢oes sobre o tema
e caracteristicas do mesmo, sobre as normas de funcionamento dos grupos e
sobre as finalidades a atingir e, por isso, jA com os grupos divididos, foi-se
circulando pela sala, colmatando as dificuldades que surgiram (Proenca,
1990). Para terminar, resta dizer que este tipo de atividades realizadas em
grupo tem, também, uma fungao socializadora, permitindo as criancas resolver
problemas em comum, exprimir a sua opinido, aceitar a opinido dos outros,
dar atencao aos colegas quando estes estdo a falar, esperar pela sua vez de
intervir e, ainda, aprender a partilhar o material necessario, o que, nesta
turma, se constitui como um aspeto de enorme relevancia (Proenca, 1992).
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Ainda relativamente a fase de desenvolvimento, importa realcar a estratégia
principal utilizada no ambito da aula relativa ao inicio do estudo da expansao
maritima: a analise de documentos. Tal como se referiu anteriormente, a
resposta a questdao “quem é o Conquistador”, de quem a mausica falava,
concretizou-se no desenvolvimento da aula. Como? Através da analise de
documentos que, em forma de “jogo” foram sendo apresentados aos alunos.
Efetivamente, o contacto com documentos historicos desenvolve o espirito
critico dos alunos e da-lhes a possibilidade de os analisarem e retirarem deles
informacbGes importantes. Segundo Proenca (1990, p.97), a iniciacdo ao
método de pesquisa historica é uma das melhores formas de concretizar o
ensino da Historia, e, para isso, é essencial habituar os alunos a “analisar
documentos historicos”, ja que estes fornecem provas do passado, explicando
os fenomenos historicos estudados. A utilizacio de documentos permite,
também, compreender que a Histéria se faz com documentos, considerando
estes como “qualquer fonte de informacao da qual o espirito do historiador
saiba tirar alguma coisa para o conhecimento do passado humano” (Marrou,
citado por Proenca, 1990, p. 101).

Para terminar, destaca-se a estratégia utilizada no ambito da aula relativa a
colonizacao dos territorios Asiaticos que se baseou na exploracdo de um mapa,
de grandes dimensoes. A escolha do mapa enquanto recurso central da aula
encontra justificagdo, essencialmente, no conhecimento das caracteristicas da
turma e na vontade de, mais uma vez, experimentar métodos de trabalho
diferentes. Por um lado, desde logo se reconheceu que dispor os alunos de
forma diferente na sala, sentando-os todos em grupo, a volta do mapa, poderia
ser um fator de agitacdo e despoletar algumas situacoes de indisciplina. Por
outro lado, mais uma vez, sabe-se também que estes alunos encaram a
Historia e Geografia de Portugal como uma disciplina extremamente tedrica,
desligada das suas vidas, sem importancia para a compreensao do seu mundo.
A estes fatores, acresce também o facto de, em aulas anteriores, ter sido
possivel aferir a dificuldade dos alunos em localizar lugares no globo terrestre
e em mapas. Ora, pesando os pros e contras, considerou-se que esta
abordagem seria, sim, um risco mas que este era superado pelas vantagens que
dai poderiam advir. Vejamos que, para Proenca (1990, p. 109) “0 mapa é um
meio indispensavel para o ensino da Historia, estando a sua utilizagao ligada a
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aquisicao do conceito de espaco tdo necessaria a correta compreensao dos
fendémenos historicos”.

Efetivamente, a partir do momento em que se iniciou a exploracao do
mapa, o rumo da aula, que nao estava a surtir os efeitos desejados, mudou de
uma forma bastante positiva. Sentiu-se que os alunos se envolveram mais e
que existiu, apesar da dificuldade em manter a atencao dos alunos, uma
aprendizagem significativa. De facto, os alunos ficaram a saber localizar no
mapa os continentes (aspeto em que revelavam muita dificuldade) e
reconheceram aspetos trabalhados a partir da exploracdo do mapa, como a
necessidade de nomear vice-reis, as politicas de D. Afonso de Albuquerque e
de D. Francisco de Almeida e os produtos trazidos e levados para a india. A
forma de exploracao do mapa teve, na sua base, a utilizacao de “pedes” que se
iam movimentando no mapa a medida que os contetidos eram explorados. E
ainda importante referir que se procurou intercalar a exploracdo do mapa com
algumas simulacées e “jogos de papel” onde os alunos eram chamados a
colocar-se no papel de uma personagem histérica para compreenderem
motivacoes e decisoes tomadas, potenciando, mais uma vez, as vantagens do
jogo dramatico, ja referido anteriormente.

Durante a primeira fase da aula, a motivacao, aguca-se a curiosidade dos
alunos e capta-se o seu interesse para que, no desenvolvimento, os alunos se
envolvam de forma ativa nas atividades e sejam o elemento central do
processo de ensino e de aprendizagem e, finalmente, é fundamental consolidar
os conhecimentos construidos, retomando, idealmente, o elemento de
motivacdo. Ora, chegados a fase final desta andlise das atividades
desenvolvidas, resta perceber como se construiram os diversos momentos de
consolidacao.

Nesta ultima fase, é possivel referir que o jogo foi a estratégia que mais
vezes se utilizou. Porqué? Porque, efetivamente, a semelhanca das
dramatizacOes e simulacdes, é uma estratégia que motiva os alunos e estimula
o desenvolvimento de varias capacidades (Proenca, 1990). Assim, ao nivel do
1° Ciclo, destaca-se a construcao do “Bingo das Profissoes”, tendo sido
construidos cartoes de bingo e varias adivinhas acerca de diversas profissoes
que, aleatoriamente, se iam tirando de um saco e cuja resposta correspondia a
uma profissao do cartao de bingo. No fundo, procurou-se que, através de um
jogo, os alunos identificassem elementos “chave” relacionados com diferentes
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profissoes e, assim, sistematizassem o trabalho feito na aula desenvolvida.
Efetivamente, o jogo envolveu os alunos, entusiasmou-os e, mais do que isso,
mostrou que, na maioria dos casos, as criancas conseguiram reconhecer as
profissoes “escondidas” em cada adivinha, através da referéncia aos utensilios
de trabalho ou, nalguns casos, ao local e atividade profissional.

No 2° Ciclo, destaca-se o jogo “Caca ao tesouro”, desenvolvido para a fase
de consolidacdo da aula relativa a colonizacao dos territorios Asiaticos, que se
baseou na construcdo de uma série de adivinhas, escritas num bloco, que em
caso de resposta correta davam direito a uma pista acerca do local onde o
tesouro estava escondido. Esta estratégia acabou por se revelar uma mais-
valia, pois deu um novo significado a um dos recursos usados na aula (os
blocos-histéricos) e, mais do que isso, permitiu sistematizar os contetidos
abordados. Acredita-se, entdo, que a estratégia de recriar uma “caga ao
tesouro” motivou os alunos e dobrou o seu esforco para responderem
corretamente as adivinhas colocadas.

Para terminar, destaca-se, também, o momento de consolidacao
desenvolvido no ambito da aula de iniciacao ao estudo da expansdo maritima.
Neste caso, retomou-se totalmente o elemento de motivacdo — a cangao “O
Conquistador” - e os alunos, com a letra da musica impressa, sublinharam as
ideias principais da aula e fizeram, no final, uma sintese dos aspetos mais
importantes.

Estando terminada a analise as atividades desenvolvidas nas diferentes
fases da aula, reservam-se, agora, algumas palavras para a importancia da
avaliacio numa aula de Histéria. Ora, tal como é referido no Despacho
Normativo n® 1/2005 de 5 de janeiro, a avaliacdo nao s6 regula a pratica
educativa como permite a recolha sistematica de informacoes que, uma vez
analisada, apoia a tomada de decis6es adequada a promocao da qualidade das
aprendizagens. Além disto, segundo Noémia Félix (1998), a avaliacao deve ser
continua, apoiada com grelhas de avaliacio e ndo em datas especificas e
programadas para o efeito. Neste sentido, em todas as aulas foram criadas
grelhas de avaliacao, de acordo com os objetivos da aula.

Chegados a fase final desta viagem pela “historia” das aulas de Historia, nao
pode deixar de se referir a importancia do trabalho colaborativo na preparacao
e avaliacdo de todas as aulas. Destaca-se, sem duvida, o papel do par
pedagbgico que, em todos os momentos, foi capaz de apoiar, criticar
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construtivamente e ajudar no desenvolvimento de todas as atividades

realizadas. Também o orientador cooperante e os supervisores institucionais

implicados nesta disciplina tiveram um papel preponderante pois, gracas as

reflexdes realizadas, foi possivel melhorar, progressivamente, a pratica

educativa.

Em suma, todo este trabalho colaborativo, de constante envolvimento,

didlogo e interajuda, permitiu um crescimento académico e pessoal que servira

de base a construcdo de um melhor futuro profissional. De todos estes

momentos ficam as pequenas histérias que serao sempre parte da Historia!

3.5. ARTICULACAO DE SABERES

“Para se ver seja o que for ndo basta que isso seja possivel mas que ele se integre

dentro da nossa 6ptica. Porque conhecer é relacionar e o que se nao relaciona sé

existe por si, ou seja, ndo existe.”

O ser Humano é, por natureza, um ser relacional.
Toda a vida em sociedade é feita de variadissimas
relagdes, de constantes interagoes, onde todo o nosso
ser e saber interagem com e para o mundo. Entdo,
tal como disse Vergilio Ferreira, um saber que exista
s6 “por si” acaba, no fundo, por nao existir, pois nao
encontra sentido no mundo real que é, em si proprio,
uma rede relacional. Nao podemos, assim, deixar de
nos questionar: como se pode compreender sem
relacionar? Estara a escola atual consciente desta
necessidade de articular os diferentes saberes?

A resposta as questOes anteriores parece, a
primeira vista, bastante Obvia: sendo seres
relacionais, s6 fard sentido entender o
desenvolvimento do processo de ensino e de

Vergilio Ferreira

Figura 1 - Ensino
Desarticulado

3



aprendizagem de uma forma, também ela, articulada. Contudo, tal como
ilustrado na Figura 1, continuamos a assistir a persecucao de um ensino
desarticulado, organizado em diferentes “gavetas”, com programas e horarios
compartimentados, cuja relacdo é, muitas vezes, inexistente. Temos aulas
especificas em salas diferentes para cada disciplina, professores organizados
em departamentos especificos, disciplinas estanques que, raras vezes,
estabelecem relacoes entre si e assentes num curriculo que, apesar das
tentativas de melhoria, continua a estar, também ele, espartilhado.

Se no 2° Ciclo esta desarticulacdo parece estar ainda muito vincada, ao
nivel do 1° Ciclo de aprendizagem, existe uma maior possibilidade de
flexibilizar o curriculo e relacionar os diferentes saberes. De facto, ao
revisitarmos alguns dos documentos oficiais orientadores da pratica letiva,
como é o caso do Decreto de Lei n.° 9/2011 de 3 de agosto, verificamos que um
dos principios orientadores respeitante a organizacio e gestdo do curriculo
visa “a realizacao de aprendizagens significativas e a formacao integral dos
alunos, através da articulacdo e da contextualizacdo dos saberes”.

A proposito da articulagao das diferentes areas curriculares, Alonso (2002,
p-62) sublinha que “todas as componentes do curriculo e os diferentes
contextos e processos de intervencao e concretizacdo devem conjugar-se de
forma articulada”, acrescentando que “a pulverizacdo dos saberes em
disciplinas estanques tem sido responsavel pela incapacidade de os alunos
adquirirem uma visdo global da realidade - cognicdo fragmentada" (idem,
p.66).

Com a convicgdo de que é na sala de aula que as grandes mudancas
comecam a acontecer, ao longo da toda a intervencao em contexto educativo
procurou-se desenvolver atividades onde os diferentes saberes se articulassem,
de uma forma natural mas intencional, promovendo uma aprendizagem
significativa e a participacdo ativa dos alunos. Pode considerar-se que o
objetivo primeiro de toda a intervencao foi o de atingir a transdisciplinaridade
que, indo para além da multidisciplinaridade e da interdisciplinaridade,
dissipa as fronteiras entre disciplinas, ainda que valorizando os conhecimentos
de cada uma. No fundo, este tipo de organizacao corresponde ao “grau maximo
de coordenacao entre as disciplinas e as interdisciplinas”, e acredita-se que é
esta coordenagdo que melhor permite a compreensao da realidade “na sua
extensao e complexidade” (Leite, 2012, p. 88). Ter-se-a conseguido?
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Mais uma vez, a resposta a questdo anterior nao é linear. Conseguir
trabalhar numa logica de transdisciplinaridade implica a transcendéncia de
cada disciplina para um todo perfeitamente articulado. A titulo pessoal, existe
a convicgao de que apenas uma reestruturacao profunda do nosso sistema de
ensino podera permitir este tipo de abordagem mas, pode arriscar-se dizer que
se procurou, em variadissimos momentos, trabalhar segundo esta perspetiva.

Tal como se referiu anteriormente, é ao nivel do 1° Ciclo que mais
facilmente se podera, no momento atual, promover a articulacdo de saberes.
Porqué? Porque no 1° Ciclo, com o regime de monodocéncia, o professor acaba
por poder gerir o curriculo de uma forma mais flexivel, estando a seu cargo a
abordagem das diferentes areas do saber. Ora, por este motivo, foi no 1° Ciclo
do Ensino Bésico que, no ambito da pratica letiva supervisionada, se
desenvolveram aulas especificas com o objetivo de articular duas areas
disciplinares. Além disto, nao pode deixar-se de referir que no ambito da
articulacao de saberes foi, também, desenvolvido um projeto que integra este
Relatorio, no capitulo referente a investigacao. Para completar, realca-se ainda
que, no 2° Ciclo, também se procurou articular diferentes areas mostrando,
desse modo, que a articulacao de saberes se pode (e deve) estender aos outros
ciclos de ensino.

Tendo sido variadissimas as ocasidoes em que se procurou articular
diferentes areas de saber, é agora altura para descrever de um modo
sustentado e reflexivo cada uma dessas intervencoes. Antes de comecar,
considera-se fundamental sublinhar que, a luz do que defende Hernandez
(2011), se acredita que para que a crianca aprenda, é necessario que sinta o
desejo de aprender, ja que sem esse desejo a verdadeira aprendizagem nao
acontece. Neste sentido, o professor tem, acima de tudo, o importantissimo
papel de despertar nas criancgas o desejo de saber, procurando ser criativo, ser
“autor” das suas intervencoes, inventar e reinventar formas de chegar aos
alunos. Mais do que isso, julga-se que cabe ao professor nao destruir os
desejos e a paixao dos seus alunos por imposic¢oes do curriculo.

Reconhecendo a responsabilidade que o professor tem de desafiar a
imaginacao dos alunos, de lhes despertar a curiosidade e de alimentar o seu
desejo pela aprendizagem, procurou-se incluir em todas as aulas estratégias
diversificadas que, em alguns caso, constituiram verdadeiras novidades para
as criancas.
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Comecando pelo 1° Ciclo, foi possivel articular, em varias situacdes,
diferentes saberes. Realca-se, em primeiro lugar, a aula supervisionada (Cf.
Anexo 27), na qual as professoras estagiarias articularam a area do Portugués e
a area do Estudo do Meios, mais especificamente, na vertente das Ciéncias
Naturais. Por se procurar uma articulacdo totalmente natural e harmoniosa, a
sala de aula acabou por incorporar, também, esse espirito. Assim, ao chegarem
a sala de aula, os alunos encontraram diversos residuos espalhados pelo chao e
pelas suas secretarias. No meio de todos esses residuos era possivel detetar
pequenas “pegadas”, cuja origem causou, de imediato, bastante curiosidade. O
tema da poluicdo podia ja pressentir-se e, na tentativa de responder ao
mistério das pegadas, partiu-se para a leitura da obra “O Caso do Saco”, de
Eric Many. A leitura do livro, a exploracao das imagens, a interpretacao da
mensagem do texto e a realizacio de um exercicio de escrita coletiva,
trouxeram para a sala de aula o dominio do Portugués que, facilmente, se
conseguiu articular com o dominio do Estudo do Meio, ja que o trabalho nao
se esgotava na leitura da obra. Era necessario perceber, afinal, o que se tinha
passado naquela floresta, como iriam os animais resolver o problema da
separacao dos residuos, quais as consequéncias que a poluicao tem nas nossas
vidas. Assim, de uma forma que se considera ter sido verdadeiramente
articulada, passou-se para a area do Estudo do Meio que, de certo modo,
estava presente desde o inicio da aula (cf. Anexo 27).

Reconhecendo, mais uma vez, que o professor tem a responsabilidade de
desafiar a imaginacdo dos alunos e de alimentar o seu desejo pela
aprendizagem, recorreu-se, nesta aula (e nao so6), as novas tecnologias. Neste
caso, o Voky foi o recurso escolhido e, sem duvida, considera-se que constituiu
um dos aspetos mais interessantes de toda a aula, ja que permitiu a criacao de
um avatar: o “Rato Renato”, personagem do livro estudado. O rato desafiou os
alunos a separarem o lixo para ajudarem os animais da floresta e, quase que
instantaneamente, a atencdo dos alunos e o entusiasmo pela tarefa a
desenvolver redobrou! De facto, ferramentas como o Voky ou o Story Jumper
(utilizado pelo par pedagbgico da professora estagiaria) despertam o interesse
das criancas e permitem um trabalho sério e continuo, quando bem utilizadas.
Vejamos que, Blanco & Silva (2002) realcam a necessidade de equilibrar a
realidade tecnoldgica do quotidiano com a das escolas, uma vez que o contexto
atual das criancas passa, indubitavelmente, pelo uso de novas tecnologias e a
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escola, enquanto parte integrante da vida dos alunos, ndo pode ignorar esse
facto. Sobre isto, Delors (1996, cit. por Blanco & Silva, 2002, p. 34) considera
que as tecnologias da informacdo e da comunicacdo, nao s6 colocam novos
desafios aos sistemas educativos, como, também, “sdao uma componente
importante da resposta aos quatro pilares da educacao — aprender a conhecer,
aprender a fazer, aprender a viver em comum e aprender a ser”.

A aula de Articulacao de Saberes continuou com a tentativa de ajudar os
animais da historia e, para isso, realizou-se um jogo de separacao de residuos
que acabou por integrar, também, uma das sessoes do projeto desenvolvido no
ambito da Articulacdo de Saberes sobre a Expressdo Dramatica e o Estudo do
Meio, ja que os alunos tinham de interpretar diferentes papéis a medida que
separavam os residuos e concluiam as tarefas do jogo. Mais do que isso, no
final da aula, completou-se uma cancao sobre a reciclagem, que foi cantada
por todos, e que deu origem a um podcast, criando-se mais um momento de
articulacdo com outras areas do saber, ainda que ndo tao trabalhado — a
Expressao Musical. Assim, considera-se que este forma de articular a area do
Portugués e do Estudo do Meio, partindo de uma obra, explorando as suas
caracteristicas e percebendo que a sua mensagem se relacionava perfeitamente
com a preservacao ambiental, ndo sé foi possivel, como permitiu estabelecer
um dialogo entre os dois saberes, deixando que se influenciassem mutuamente
e que, em conjunto, fizessem sentido para os alunos. O facto é que esta aula
ndo s6 potenciou todo um projeto acerca da reciclagem como, ao mesmo
tempo, possibilitou a visita do escritor Eric Many, respondendo ao pedido das
criancas que, de um modo totalmente integrado e, arrisca-se dizer,
inconsciente, articularam perfeitamente a vontade de proteger o ambiente
(Estudo do Meio) com a vontade de conhecer o autor da obra literaria
(Portugués).

Revisitando todas as aulas lecionadas, é possivel encontrar varios outros
momentos em que se articularam diferentes saberes. Por exemplo, a noc¢ao de
numero par e impar partiu de uma atividade de danca “a pares”, onde os
alunos, efetivamente, puderam construir o seu conhecimento, percebendo que
quando um elemento deixava o seu parceiro de danca entao, ja nao existia um
par. Pode referir-se, também, uma aula em que se partiu de adivinhas sobre as
caracteristicas dos animais para o estudo da pesquisa de palavras no
dicionario. Neste caso, os alunos foram desafiados a descobrir qual o animal
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que, segundo a adivinha fornecida pela professora estagiaria, era “esguio” e
“malhado” e, para isso, tiveram de aprender como se pesquisavam o0s
significados das palavras no dicionario. Depois de descobertos os termos e de
concluirem que o animal “escondido” era a girafa, os alunos fizeram textos
onde descreveram os seus animais favoritos voltando, mais uma vez, a area do
Estudo do Meio que, ainda assim, continua articulada com o Portugués, pois
trabalharam-se as caracteristicas do texto informativo. Ainda partindo do
estudo dos animais, foi desenvolvida uma aula sobre Organizacdo e
Tratamento de Dados, no ambito da Matematica, onde os alunos fizeram uma
votacdo sobre o seu animal favorito que resultou no estudo das tabelas de
frequéncias absolutas e do pictograma.

Se, tal como se referiu, a articulacdo de saberes pode ser, com alguma
facilidade, desenvolvida no 1° Ciclo do Ensino Bésico, a verdade é que as
caracteristicas dos seguintes ciclos de ensino dificultam este trabalho. Ainda
assim, encarando a inexisténcia de monodocéncia nestes niveis de
escolaridade, cada professor, na sua area disciplinar, pode trabalhar sob a
perspetiva de articulacido de saberes. Desse modo, procurou-se, também neste
ciclo, desenvolver aulas onde esta articulacao se tornasse uma realidade e,
quem sabe, inspirando outros a fazé-lo. A este proposito, realca-se o estudo da
obra o “Principe Nabo”, de Ilse Losa que tendo sido explorado na aula de
Portugués acabou por se integrar totalmente na Expressao Dramatica que,
mesmo nao fazendo parte do curriculo nesta fase de ensino, continua a
constituir um importante “saber” e que, para Aguilar (2001, p. 30) é “a forma
de expressdo que mais se aproxima da vida, ao permitir a recriagdo, a
simbolizacdo e a representacdo de situacoes do quotidiano, real ou
imaginado”. Um outro exemplo da promocao de um ensino articulado, recai
numa aula de Histéria onde se partiu do estudo de uma noticia (abordado,
pela professora estagiaria numa aula de Portugués), para extrair informacoes
relevantes para o estudo da época dos Descobrimentos. A noticia, atual,
chegou aos alunos através de um site de noticias Portugués, facilmente
reconhecido pelos alunos e foi a sua exploracao que permitiu o trabalho sobre
o contetdo Histoérico. Ainda sobre o estudo da noticia, este serviu também
para trabalhar questdoes do ambito da Cidadania, numa turma -cujas
caracteristicas justificam, a todo o momento, este tipo de trabalho. Nesse
sentido, as caracteristicas da Noticia (enquanto tipo de texto) foram
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exploradas a partir de uma situacao que foi falada em todo o mundo: o caso de
um jogador de futebol que salvou um adversario, quando este caiu em campo,
inanimado. Nesta aula, ap0s se terem explorado as questoes mais “formais” ao
nivel do Portugués, acabou por se gerar uma discussdo sobre as atitudes e
valores do ser Humano e, desse modo, naturalmente, entrou-se no estudo da
Cidadania.

Todas estas atividades, ao longo dos dois ciclos de ensino, procuraram
responder a necessidade de articular o curriculo de uma forma vertical e
horizontal, tal como sugerem Zabalza, (1987) e Alonso, (1996) (cit. por Alonso,
1998). No primeiro caso, fala-se de uma abordagem baseada na continuidade
curricular, “sendo que a apresentacdo do curriculo deve mostrar uma
sequéncia progressiva e interligada entre as diferentes unidades, anos e ciclos
que constituem o percurso escolar” (idem, p. 394) permitindo, desta forma,
que o aluno va integrando umas experiéncias de aprendizagem nas outras. No
caso da horizontalidade, perspetiva-se uma abordagem interdisciplinar, global
e transversal, que deve mostrar e possibilitar “a interligacio entre todas as
capacidades, saberes e atitudes, desenvolvidos nas diferentes atividades
curriculares, numa perspetiva globalizadora e integradora do saber e da
experiéncia” (ibidem).

Na fase final desta abordagem a Articulacdo de Saberes enquanto forma
privilegiada de gerir o curriculo, ndo pode deixar de se sublinhar que as
mudancas na sociedade atual exigem e vao exigir um trabalho cada vez maior
por parte das escolas no que se relaciona com a capacidade de trazer para o
ensino toda a rede relacional em que o mundo estd envolvido. A esse
proposito, parece oportuno lembrar a emergéncia de uma nova teoria de
aprendizagem — o Conectivismo, que defende que o conhecimento assenta nas
varias conexbes que fazemos, estabelecendo uma rede (web), na qual se
encontram todas os pontos de conexao.

“Trata-se, no fundo, de trazer para a experiéncia de aprendizagem elementos
que permitam ir além da sala de aula, do curso, de a integrar na vida real, de
modo a que as pessoas, sobretudo nas areas em que a informacao se expande de
forma acelerada, possam manter-se actualizadas. Nao é nos cursos e nas
institui¢des tradicionais que se pode encontrar essa adaptatividade, auto-

suficiéncia e permanéncia do conhecimento (enquanto o aprendente dele
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necessitar), mas sim numa nocao de aprendizagem como uma ecologia, uma
comunidade, uma rede”.

(Siemens, 2003)

Efetivamente, o mundo estd em constante mudanca e o Homem, sendo
promotor dessa mudanca e, ao mesmo tempo, mudando com ela, tem de se
adaptar aos novos desafios. Ser professor é encontrar na escola, nas criancgas, o
reflexo dessa mudanca e é, de certa forma, ser capaz de a acompanhar e de
nela intervir. Hoje, a articulacao de saberes implica a capacidade de olhar para
o que os alunos ja sabem do mundo, para as experiéncias anteriores e criar
novas conexoes, novas aprendizagens que, no futuro, serdo, com certeza,
articuladas com os desafios que a vida e o tempo lhes hao de trazer!

3.6.0OUTRAS DINAMICAS

Revisitar todos os momentos vividos ao longo da intervencao em contexto
educativo é recordar, nao s6 as estratégias desenvolvidas nas aulas de cada
uma das areas disciplinares, mas, muito mais do que isso, é relembrar as
varias dindmicas que, indo para além das aulas, enriqueceram toda esta
experiéncia. Assim, este documento nao poderia ficar completo sem a andlise a
essas dinamicas, sem que se transmitisse todo o envolvimento que existiu,
toda a entrega e, sem duavida, tudo aquilo que os alunos, os professores, os
auxiliares da acdo educativa e, até, os encarregados de educacao nos deram.

Porque a vida escolar transcende, largamente, o espaco da sala de aula, ao
nivel do 1° Ciclo h4 varias atividades que merecem ser destacadas. Logo no
inicio da pratica letiva supervisionada das professoras estagiarias, foi
desenvolvida uma pequena dramatizacdo, no ambito da festa do magusto,
sobre a Lenda de S. Martinho (CF. Anexo 28). Tendo preparado véarios
materiais, as professoras estagiarias desenvolveram, com a turma, uma
atividade de Expressao Dramatica que foi apresentada a alguns dos
professores da escola. Além disto, existiu uma participacdo generalizada na
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preparacao desta festa, tendo-se criado, também com as criancas, cartuchos
para as castanhas e jogos tradicionais que tiveram lugar no recreio da escola.

Como seria de esperar, a época do Natal foi propicia a uma série de
atividades na qual as professoras estagiarias tiveram, também, a oportunidade
de participar. Nesse sentido, prepararam-se diversos materiais para que os
alunos pudessem decorar a sala de aula e, em conjunto, construiu-se uma
arvore de natal (Cf. Anexo 29), da qual ficarad a eterna recordacdo, pelos
momentos tao especiais que a sua construcao proporcionou.

Ja no inicio do 2° Periodo, sdo de relembrar, também, as visitas ao
IPATIMUP, no ambito do projeto “Porto de Criancas”, ja referenciado neste
relatério, a elaboracgdo das coroas dos “Reis”, o cantar das janeiras no atrio da
escola, a elaboracao do video “Hertis da Fruta”, no qual as professoras
estagiarias participaram e, acima de tudo, realca-se a elaboracao de um
pequeno projeto, que decorreu da cooperacdo entre as quatro professoras
estagiarias da escola EB1/J1 do Falcao: a visita a escola do escritor Eric Many.
Este encontro foi preparado, integralmente, pelas quatro professoras
estagiarias e juntou as turmas do 2° e 4° ano onde se desenvolveu a Pratica
Educativa Supervisionada. O encontro partiu da vontade dos alunos em
conhecerem este escritor, demonstrada ap6s o estudo de uma das suas obras:
“O Caso do Saco”. O encontro decorreu na biblioteca da escola, sob a
orientacdo de um guido elaborado pelas mestrandas e contou com a
apresentacao do escritor, das suas obras, da sua experiéncia e, também, com a
apresentacao de véarios trabalhos, realizados pelos alunos, para o momento (Cf.
Anexo 30). A proposito desta visita, realizou-se, ainda, uma venda de livros e
promoveu-se um convivio entre os varios participantes, através da preparacao
de um cofeebreak.

Ao nivel do 2° Ciclo, ainda que os projetos existentes na escola estivessem
em numero muito mais reduzido do que no 1° Ciclo, foi possivel, também,
participar em algumas atividades e, mais do que isso, desenvolver, de igual
forma, um pequeno projeto. Assim, destaca-se a participacdo no “Dia dos
Jogos Matematicos” e, nesse ambito, a elaboracao de trés exemplares do “Jogo
do Semaforo”, tendo-se oferecido, um deles, ao Departamento de Matematica
da escola.

Relativamente ao projeto desenvolvido neste ciclo, este partiu do estudo da
obra “O Principe Nabo”, de Ilse Losa e, tal como ja se mencionou neste
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relatorio, surgiu apés uma aula de Portugués, onde a professora estagiaria
realizou um teatro de fantoches, para apresentar o 1° ato da obra. Ora, sendo
que os alunos demonstraram um enorme interesse nesta atividade, acabou por
se propor a dramatizagido de toda a obra, recorrendo ao teatro de fantoches.
Apos varias aulas de treino, caracterizacao dos fantoches e do fantocheiro foi,
no penultimo dia de aulas, que os alunos apresentaram a sua dramatizacgao, a
duas turmas da escola e aos professores da sua turma e das turmas
convidadas. Efetivamente, considerando as caracteristicas desta turma do 5°
ano, a concretizacdo deste projeto foi, a todos os niveis, extremamente
gratificante, pois, além de ter potenciado o desenvolvimento de competéncias
nos alunos (como a responsabilidade e a interajuda), demonstrou as
mestrandas que, com trabalho, prazer e dedicagao, tudo acaba por ser possivel.

Finalmente, resta referir que as professoras estagiarias participaram em
todas as reuni6es de final de periodo e, no caso do 1° ciclo, também na reuniao
de pais.

Conclui-se, com a certeza de que todas estas dinamicas enriqueceram
largamente a experiéncia das professoras estagiarias, ja que permitiram uma
aproximacao significativa ao contexto educativo, evidenciando que, de facto, o
papel do professor nao se reduz ao que é feito em sala de aula, pelo contrario,
vai muito para além disso.
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4+ DIMENSAO INVESTIGATIVA

Reconhecendo a importancia da dimensao investigativa na formacao de
professores, foi proposta a integracao, neste Relatério da Pratica Educativa
Supervisionada, de um Projeto desenvolvido a luz da metodologia de Trabalho
de Projeto. Tendo sido desenvolvido no 1° Ciclo do Ensino Basico, numa turma
do 2° Ano, o presente projeto articula as areas de Estudo do Meio e de
Expressao Dramético e intitula-se: Do Jogo Dramatico a Consciéncia
Ecolégica: Os trés R’s — Reduzir, Reutilizar e Reciclar.

Ao longo das préximas linhas, pretende-se resumir todas as etapas do
projeto desenvolvido, evidenciando os aspetos mais relevantes desta viagem
pelo Trabalho de Projeto.

Da motivacao a questao-problema

Diariamente, defendemos que as nossas aulas tém de ser motivadoras para
os alunos, se quisermos que eles tenham sucesso. De facto, a motivacao parece
estar permanentemente ligada ao processo de aprendizagem do aluno e
através dela, “o mesmo pode chegar mais facilmente a um desempenho escolar
positivo, atingindo resultados desejaveis” (Moraes & Varela, 2007, citado por
Pereira, 2011). Assim, a escolha do tema deste projeto nao foi um acaso, pelo
contrario, foi uma escolha ponderada e refletida, até mesmo alterada ao longo
do processo, em funcao das necessidades e desafios que se impuseram no
percurso decorrido.

Em primeiro lugar, é fundamental que se responda a questao: porqué o jogo
dramatico e a consciéncia ecolégica? Bom, acima de tudo, por se acreditar que
uma verdadeira consciencializacdo para a acdo nao pode ser desprovida de
sentido e envolvimento e, desde o inicio, existiu a convic¢do de que a expressao
dramaética poderia ser a chave para a descoberta desse mesmo sentido.

A expressdo dramética e, mais especificamente, o jogo dramatico
constituem, tal como refere (Costa, 2003, p. 240) “ocasiOes estruturantes para
o desenvolvimento das criancas. Potenciam o seu raciocinio, desenvolvem a
comunicacao e, particularmente, a linguagem, enriquecem o seu imaginario, a
expressao e o dominio das suas emocgdes”.
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Quanto a opcao pela area do Estudo do Meio e, ao mesmo tempo, da
Educacao para a Cidadania, a justificacdo esta largamente relacionada com o
contexto educativo. De facto, sentiu-se que os alunos nao faziam a separacao
dos residuos e que nao parecia existir preocupagao com essa evidéncia, nem
por parte das criancas nem, por parte dos adultos. A escola possuia sacos para
a separacao do plastico e metal e do papel e cartdao, mas estes existiam apenas
no recreio e, muitas vezes, eram usados de forma incorreta. As salas de aula
nao tinha ecopontos e, por isso, os residuos nao eram separados, por exemplo,
quando as criancas saiam da sala para ir lanchar. Ora, se concordarmos que,
tal como ja foi referido, todos podemos fazer a diferenca, este foi o momento
de agir, criando um projeto que pretendeu, efetivamente, promover a mudancga
de comportamentos e levar outros a acreditarem que também eles podem
contribuir para deixar a sua marca no mundo! Isto, pois tal como afirmam
Alves & Magalhaes (2014, p. 8) “construir um futuro sustentavel é um desafio
de construcao do comum”.

Procurando um equilibrio entre as teméticas que se pretendiam abordar,
acabou por surgir, inevitavelmente, a questao-problema: “De que forma o jogo
dramaético pode contribuir para desenvolver a consciéncia ecoldgica dos alunos
e promover a mudanca efetiva dos seus habitos?”

Partiu-se para a “viagem” de que fala (Vasconcelos, 2011, p. 8), quando
refere que o efeito que a viagem (projeto) tem sobre os viajantes “sera
diferente, conforme as caracteristicas, intencoes e formas de ser individuais, e
também conforme os contornos da estrada”, com a consciéncia de que nao
seria possivel, com este projeto, causar um impacto de colossais dimensoes na
vida dos participantes, mas acreditando, que, com ele, seria possivel intervir
para fazer compreender e, acima de tudo, para fazer agir... Como diz o ditado
popular “palavras, leva-as o vento”!

Os objetivos
Considerando as caracteristicas do projeto, delinearam-se dois objetivos

que merecem alguma reflexao e que, de seguida, se apresentam.
1. “Compreender as potencialidades do jogo dramatico na promocao da

consciéncia ecolégica dos alunos, atuando especificamente, na reducao,
reutilizacdo e separacao dos residuos”.
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Partiu-se para este projeto com a conviccao de que, tal como afirma Aguilar
(2001, p.21) “0 jogo é, para a crianca, o seu meio privilegiado de expressao” e
de que “a crianca se entrega a atividade lidica para compreender o que a
rodeia, para experimentar a vida, para ser”. Ora, a ser verdade que o jogo
dramatico é uma forma privilegiada de desenvolver competéncias sociais na
crianca entdo, parece fazer sentido integra-lo na sala de aula, quando o
objetivo é promover exatamente esse tipo de competéncias.

Ao definir este objetivo, é fundamental que se esclareca o significado
atribuido a expressao “consciéncia ecologica” que podera causar alguns
equivocos. Ora, segundo os “Objetivos da Educacdo Ambiental”, definidos pela
UNESCO (1980), entende-se que promover a “consciéncia”, falando,
logicamente, no ambito ambiental, implica: “ajudar os grupos sociais e os
individuos a adquirir uma consciéncia do ambiente global e ajuda-los a
sensibilizar-se para essas questoes” (Maximo-Esteves, 1998, p. 50).

No fundo, através da delimitacdo deste objetivo, pretende-se, entao,
compreender que potencialidades tem a expressao dramatica quando
integrada num plano de agdo para a promog¢ao da consciéncia ecologica nas
criancas, nao esquecendo que a escola é o espaco educativo privilegiado para a
formacdo das competéncias sociais, detendo um papel que vai além da
“instrucionalizacao da populacao escolar”, mas contribuindo para a formacao
das criancas e jovens “dentro do enquadramento axiologico socialmente
aceite” (idem, p. 25).

2. “Promover a mudanca dos habitos dos alunos”

Se, por um lado, se pretende compreender de que forma a expressao
dramatica podera contribuir para o desenvolvimento da consciéncia ecologica
dos alunos, por outro lado, desde cedo se sentiu a necessidade de ter como
objetivo deste projeto a promocao da mudancga efetiva de habitos nos alunos.
De facto, as praticas de educacdao ambiental nas escolas parecem nao ter ainda
surtido o efeito desejado. Consequentemente, tem-se insistido na
reformulacao pedagobgica dessas mesmas praticas e na promocao de uma
mudanca de atitudes para com o ambiente (Maximo-Esteves, 1998). Vejamos
que o que podera alterar a realidade nao é meramente a consciéncia mas sim
as acoes, as atitudes no “aqui” e “agora”, as decisoes tomadas diariamente.
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Segundo Aguilar (2001, p. 30) “a expressao dramatica é uma fonte de
expressao e comunicacdo em que o individuo age em vez de dizer o que pensa
(...). Mostra-o em atos, na fogueira da acdo e na primeira pessoa”. Moreno
(1973, citado por Aguilar, 2001, p.30) acrescenta ainda que “para a crianca a
fome de expressao é a fome de agir, antes de ser a fome de falar”. Entao, se a
expressao dramatica parece ser a forma privilegiada de transformar
pensamentos e sentimentos em acOes, o objetivo ¢é aliar as suas
potencialidades a promoc¢ao da mudanca efetiva dos habitos do quotidiano das
criancas. Quer-se, portanto, intervir com o objetivo de fazer compreender e,
acima de tudo, de fazer agir!

Metodologia e Desenvolvimento

Tendo em conta a natureza do projeto, a metodologia adotada foi,
essencialmente, do tipo qualitativo tendo-se, em alguns momentos, recorrido a
anéalise quantitativa. De facto, segundo Tuckman (1994), podemos afirmar que
a escolha do método tem de ser feita em funciao da natureza do problema em
estudo. Neste caso, como o problema em estudo se centra, por um lado, em
pensamentos e atitudes (consciéncia) e, por outro, em comportamentos
efetivos e observaveis, parece fundamental que a metodologia alie a anélise
qualitativa a quantitativa.

Reconhecendo a indole investigativa do trabalho de projeto desenvolvido, é
também importante esclarecer que este tem caracteristicas da metodologia de
investigacdo-acdo. Porqué? Porque é possivel enquadrar muitos dos seus
atributos nos principios que caracterizam esta metodologia, sobre a qual ja se
refletiu neste relatorio.

No fundo, considera-se que o projeto desenvolvido apresenta caracteristicas
de investigacdo-acao, pois é de carater critico e promotor de mudanca, mas,
ainda que tenha existido uma autoavaliagdo, as limitagdes relacionadas com o
tempo em que foi desenvolvido (apenas trés sessoes) impediu as modificagoes
continuas que se devem ir adaptando as novas necessidades e, portanto, neste
aspeto, o projeto afasta-se desta metodologia.

Os participantes e o contexto

Este projeto foi desenvolvido na Escola EB1/JI do Falcdo, pertencente ao
Agrupamento Vertical de Escolas do Cerco. A amostra é constituida pelos 22
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alunos da turma do 2° A e, importa dizer, todas as atividades do projeto
contaram com a colaboracao do professor cooperante da turma.

Importa ainda referir que a maioria dos alunos tinha idades compreendidas
entre os sete e os oito anos, a excecao de quatro alunos que tinham mais um
ano (alunos repetentes).

Considera-se ser pertinente, para a compreensao das atividades
desenvolvidas, referir que esta turma era, quanto aos habitos relacionados com
a preservacao do ambiente e, especificamente, quanto a preocupacio com a
reducao, reutilizacao e separacdo dos residuos, bastante homogénea. De um
modo geral, os participantes nao tinham, antes do projeto desenvolvido,
grandes preocupacgdes com a problematica em estudo (factos comprovados
através da anéalise dos dados, sobre a qual se falara adiante). Contudo, quando
aos niveis de desenvolvimento e de aprendizagem, podia distinguir-se um
grupo de alunos com dificuldades que estavam, ainda, ao nivel do 1° ano de
escolaridade e um outro grupo de alunos (a maioria) que trabalhava sem
problemas os contetidos do 2° ano. Nesse aspeto, considera-se que a turma
era, portanto, heterogénea.

Instrumentos e técnicas de recolha de dados

Chegados a esta fase, mais importante do que pensar na metodologia
escolhida é, agora, essencial refletir sobre o que se precisa de saber e porque se
precisa de o saber, sobre qual serd a melhor maneira de recolher os dados e,
ainda, sobre o que se fara com a informacao obtida (Bell, 2004).

Neste sentido, concordando com o que afirmam Bodgan & Biklen (1994, p.
149), quando referem que “os dados sdao simultaneamente as provas e as
pistas” elegeram-se as seguintes técnicas (Quadro 1), recorrendo aos
instrumentos de recolha de dados respetivamente associados:

Técnicas Instrumentos
Analise do Discurso Guido de questoes (cf. Anexo 31) e Registo

audio (gravagoes das sessoes)
Inquéritos por entrevista Guido de entrevista I (cf. Anexo 32)
Guido de entrevista II (cf. Anexo 33)

Observacao Grelhas de observacao (cf. Anexo 34)
Quadro 1 - Técnicas e Instrumentos de recolha de dados
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Desenvolvimento do Projeto

O desenvolvimento do projeto foi dividido em trés sessbes, que foram
programadas antecipadamente, tendo em consideracdo o tempo destinado ao
seu desenvolvimento (cf. Anexo 35 — Cronograma). Em cada uma,
respetivamente, trabalharam-se as questoes da separacao dos residuos, da sua
reducao e da sua reutilizacao. Convém dizer que o pré-teste e o pos-teste foram
realizados em momentos exteriores a estas sessdes e, portanto, nao estio
descritos neste capitulo. Assim, antes de mais, considera-se pertinente
apresentar um quadro-resumo (Quadro 2), para que se perceba o esquema de
trabalho seguido ao longo das trés sessoes do projeto desenvolvido.

Sessoes/Tempos Atividades Desenvolvidas

12 Sessdo “Separar!” - Recolha de varios tipos de residuos e distribuigao

(120%) dos mesmos por locais frequentados pelos alunos — “terapia de
choque”.

O caso do Saco, de Eric Many — Exploragao da obra, realizacio
de um jogo dramatico sobre a separacao de residuos, gravacio de
uma cangao cantada pelos alunos: “Separar!”.

22 Sessido “O supermercado: o que escolher?” — Dramatizacdo de uma ida
(60) ao supermercado na qual os “clientes” tém de escolher os produtos

que possam dar origem a menos residuos.

32 Sessao “A feira de artesanato: do que é feito?” — Recriacdo de uma feira
(60%) de artesanato com objetos (ou imagens representativas) feitos a
partir de materiais de desperdicio/residuos, cuja origem tem de ser

descoberta pelos “visitantes” da feira.
Quadro 2 - Plano de sessoes do projeto

12 Sessao

A primeira sessao teve uma duracdo de 120 minutos e, como se referiu no
capitulo relativo a Interven¢do em Contexto Educativo, esteve na base de uma
aula de Articulacio de Saberes, protagonizada pelas duas professoras
estagiarias. Revisitando esse momento, pode dizer-se que, por se ter
considerado ser necessario “chocar” os alunos para, assim, conseguir a sua

atencdo, as atividades comecaram com aquilo a que se chamou uma “terapia
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de choque”, tendo-se espalhado varios residuos s6lidos domésticos na sala de
aulas dos alunos, antes de eles chegarem.

De seguida, os alunos sentaram-se e existiu uma pequena discussao. Por
terem detetado as pegadas, alguns alunos colocaram a hipotese de ter sido um
animal a entornar um caixote do lixo durante a hora do almocgo, outros,
disseram ter sido uma crianca de outra sala e, naturalmente, algumas
disseram que os professores tinham colocado o lixo na sala, propositadamente.

Depois desta breve discussao, foi-lhes proposto que ouvissem uma histoéria
que iria ajudar a desvendar o mistério. Entao, os alunos ouviram “O caso do
saco”, de Eric Many.

No final da obra, foram colocadas algumas perguntas de interpretacao e
exploraram-se as questdes ambientais abordadas. Finalmente, partindo da
parte final do livro, na qual os animais da floresta retratada se encontram
numa “encruzilhada” por ndo saberem como separar o lixo, foi apresentado
um boneco virtual, conseguido através do programa informatico Voky que
lancou um desafio aos alunos: ensinar os animais da floresta a separar o lixo.
Para ajudar os alunos, o “Rato da floresta” propos a visualizacao de um video
sobre a separacdo de residuos: “O Mundo Limpo”, de Filipe Pinto.

Partindo da musica, foi possivel rever com os alunos as regras de separacao
dos residuos (materiais e cores correspondentes) e, depois, iniciou-se o jogo
dramatico “Separar”. Neste jogo, as criancas tinham de imitar acoes, fazendo
de conta que eram animais da histéria, que implicassem a separacio de
residuos, tendo a sua disposic¢ao os ecopontos: verde, amarelo e azul.

No final do jogo foi preenchida uma grelha de observagdo que permitiu
detetar as dificuldades dos alunos e, ainda, elencar algumas caracteristicas
inerentes a atividade.

22 Sessao:

A segunda sessao teve uma duragao de 60 minutos. Desta vez, o objetivo era
sensibilizar os alunos para a reducao de residuos, mostrando que ha simples
decisoes do nosso dia-a-dia que podem ajudar o meio ambiente. Para isso,
voltando a integrar uma atividade de expressao dramatica, foi recriada uma
ida ao supermercado. Em cima de uma mesa, colocada no centro da sala,
dispuseram-se alguns artigos que usamos diariamente e que se podem
comprar num supermercado: leite (um pacote de 1,5 1 e um de 1l), bolachas
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(um exemplar com apenas uma embalagem de plastico e outro exemplar com
uma embalagem de cartdo e varias de plastico — saquetas individuais),
bollycao (embalagens individuais — 1 saco de plastico por embalagem ou 1pack
— uma embalagem exterior com embalagens individuais 14 dentro), sumos de
fruta (envoltos em plastico — pack ou individuais), pao, sacos de plastico e
sacos reutilizaveis. Além disso, antes de os alunos entrarem na sala, escreveu-
se, no quadro, a “lista de compras” e providenciou-se uma carteira com
dinheiro (de brincar). Ora, ao entrarem na sala, os alunos imediatamente
perceberam que, provavelmente, “iam as compras”.

De seguida, em grupos de dois, os alunos tiveram de discutir o que
preferiam comprar, tendo em conta que as escolhas tinham de ser as melhores
para o meio ambiente. Entdo, dois a dois, os alunos “vieram as compras”:
comecaram por escolher o saco onde queriam guardar as suas compras (de
plastico descartavel ou de pléstico reutilizavel) e, de seguida, fizeram as suas
escolhas “brincando ao faz-de-conta”.

A atividade acabou por gerar véarias discussdes pois, perante os mesmos
produtos, os alunos faziam escolhas diferentes. Assim, em conjunto, as
criancas foram percebendo quais as melhores escolhas que podemos fazer a
nivel ambiental e, de certo modo, tomaram consciéncia de que tém um papel
ativo na promoc¢ao de um mundo mais ecolégico!

No final da aula, tal como foi referido, recorreu-se novamente aos
ecopontos usados na aula anterior e, utilizando também os produtos do
supermercado, exploraram-se as caracteristicas dos materiais, distinguindo o
plastico do cartdo e do metal (aspeto que causava algumas duvidas). Neste
momento, foi ainda importante esclarecer que as embalagens de leite e de
sumos que alguns alunos colocavam no ecoponto azul pertenciam, afinal, ao
amarelo, explicando a razao.

32 Sessao

A terceira e dltima sessdo teve como principal objetivo tentar levar os
alunos a compreenderem que € possivel reaproveitar os residuos e, com eles,
construir coisas uteis para o nosso dia-a-dia. Assim, foi realizada uma espécie
de “Feira de Artesanato”, com uma venda “virtual” dos produtos. O “jogo”
implicava a venda e compra dos produtos e, obrigatoriamente, a identificacao
do material (tipo de residuo) utilizado para a sua construcao. Para apoiar esta
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“feira”, foi criado um Power Point, no qual constavam as imagens de varios
objetos construidos a partir de material de desperdicio. Primeiro, a turma foi
dividida em trés grupos. Depois, a cada imagem que ia sendo projetada, um
dos alunos (vendedor) vinha apresentar a peca aos restantes alunos e,
descrevendo-a, ndo podia dizer o material de que era feita, tendo de perceber
apenas qual a sua utilidade e “enaltecer”, em jeito de vendedor, as suas
melhores caracteristicas. Depois, as trés equipas tinham um minuto para
pensar e escrever qual o material usado na construcao da peca. A primeira
equipa a adivinhar podia, entdo, “comprar” aquela peca. Para isso, um
elemento de cada equipa dirigia-se ao vendedor, oferecia um valor e tinha de
dizer: “Sr. Vendedor, quero comprar esta peca que é feita a partir de...”. O
vendedor aceitava a oferta do comprador que considerava ter acertado no
material utilizado. S6 entdo, era revelada, pela professora estagiaria, a
verdade! Se o vendedor tivesse feito a escolha correta, a sua equipa ganhava
um ponto, caso contrario, nao tinha nenhum ponto. Além disso, as equipas
que acertassem no material ganhavam, também, um ponto. No final do jogo,
somaram-se os pontos e encontrou-se uma equipa vencedora.

Anélise de Dados:

Ainda que reconhecendo que todas as fases do projeto sdo essenciais, nao
h4 davidas de que é na analise dos dados que se d4 uma resposta as questoes
inicialmente colocadas. Tal como refere Bell (2004, p. 179) “os dados
recolhidos (...) pouco significado tém até serem analisados e avaliados”. Assim,
decorrido o projeto, tendo recolhido os dados e tendo procurado uma resposta
para a questdo-problema, é agora altura de analisar os dados recolhidos e
perceber, entdo: “De que forma o jogo dramético pode contribuir para
desenvolver a consciéncia ecolégica dos alunos e promover a mudanca efetiva
dos seus habitos?”.

Para proceder a analise dos dados foi fundamental, antes de mais,
categorizar essa andlise, tendo em conta os objetivos do projeto.

Contributos do projeto para os alunos: Ao nivel da consciencializacao
ecoldgica (Os trés R’s)

Um dos objetivos do projeto desenvolvido era compreender as
potencialidades do jogo dramatico na promocao da consciéncia ecologica dos
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alunos, no que se refere a reducao, reutilizacao e reciclagem de residuos.
Assim, nesta primeira categoria de analise, centrar-se-a a atencdo na analise
do discurso, recorrendo aos dados recolhidos através do guiao de questoes e
dos registos audio e na analise das respostas do orientador cooperante aos
inquéritos por entrevista.

Assim, para perceber se existiu uma alteracdo na consciéncia ecologica dos
alunos, foi fundamental compreender as suas concecOes iniciais. Nesse
sentido, foi realizado um guiao de questdes que proporcionou uma discussao
na turma (pré-teste). Para compreender se existiu alguma evolucdo, o mesmo
guido de questOes foi aplicado no final do projeto (pds-teste). A anélise
comparativa destes guioes (Cf. Anexo 36), leva-nos a crer que existia, ainda
antes do desenvolvimento do projeto, uma certa nocao da necessidade de
separar os residuos e das consequéncias negativas que existem quando tal nao
acontece. Nas suas respostas, pode detetar-se, desde o inicio, a preocupacao
com as questOes relacionadas com a protecao dos animais, com a poluicao do
ar e os problemas respiratérios e, ainda, com a poluicao das ruas. Contudo,
percebe-se que os alunos associavam a separac¢ao dos residuos a polui¢cdo em
geral. Contudo, depois do projeto, podemos ver através das respostas
apresentadas, que os alunos associam a separacdo ao aproveitamento dos
materiais para produzir novos objetos e, especificamente, a reciclagem. E de
notar, também, a evolucao dos termos linguisticos utilizados: vejamos que, no
pOs-teste, os alunos ja utilizam os termos “residuos” e “embalagens”.

Analisando as respostas dadas no pré-teste, podemos ainda verificar que
alguns alunos sabiam como separar os residuos, reconhecendo a existéncia de
ecopontos e dos materiais a que se destinavam. Contudo, ao ecoponto amarelo
associavam, apenas, o plastico e ao azul o papel. No pos-teste, quase todos os
alunos da turma respondiam prontamente as questoes relacionadas com as
cores dos ecopontos e relacionavam-nas jA com os materiais a que se
destinavam, mencionando o cartdo e o metal. E, ainda, relevante referir a
resposta que mencionava a auxiliar da acao educativa pois, neste caso, o aluno
foi além do esperado e referiu a sua tentativa de sensibilizar os outros para a
acao. Nao se podem, ainda, deixar de analisar as respostas dadas a questao
sobre como sensibilizar pois ha, sem davida, uma grande evolucao.

No fundo, parece ser possivel afirmar que, inicialmente, os alunos eram
capazes de reconhecer a necessidade de separar, sabiam como fazé-lo,
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identificavam a existéncia de sacos para a separacao no recreio mas, na grande
maioria dos casos, nao referiam como o faziam e, no final, os alunos referiam,
nao s, saber como fazer mas, também, referiam fazé-lo, efetivamente.

Apobs esta andlise, pode agora passar-se a segunda parte do guido de
questoes, mais voltado para questdao da reducao de residuos — Quadro 4 (Cf.
Anexo 37).

Perante a analise do quadro, parece ser bem visivel uma evolucio ao nivel
da consciencializacdo para a reducao de residuos em algumas escolhas basicas
do dia-a-dia. Podemos perceber que, na maioria das respostas, os alunos
preocupavam-se essencialmente com a “integridade” do pao e com o trabalho
envolvido na sua prepara¢ao do que com as questdes ambientais. Vejamos que,
no rol de questoes apresentado, apenas um aluno referiu que escolhia o pano
para nao “gastar papel”. No pos-teste, todos os alunos que responderam
disseram optar pelo pano para poupar papel, para proteger as arvores e
chegaram até a reconhecer que a forma como o pao da escola é acondicionado
é bastante prejudicial para o ambiente.

Para terminar a analise de dados relativa a categoria da consciencializagao,
resta refletir sobre algumas das respostas do professor cooperante ao inquérito
por entrevista (Cf. Anexo 38) que vieram, de certo modo, corroborar aquilo
que foi dito. O professor nao s6 concordou que era fundamental sensibilizar os
alunos para os problemas ambientais, como referiu estar convicto de que a
expressao dramatica ajuda os alunos a interiorizarem valores e atitudes. Além
disto, antes do desenvolvimento do projeto, o professor cooperante sugeriu a
implementacdo de projetos ambientais como forma de consciencializar os
alunos. No final do projeto, na segunda entrevista, o professor revelou ter
considerado que o projeto sensibilizou os alunos e que os resultados dessa
sensibilizacdo era, passados dois medes, ainda visiveis. Quanto a opcao pelo
jogo dramatico enquanto forma de sensibilizar os alunos, a apreciagio foi
bastante positiva, ja que o professor referiu que este tipo de atividades nao s6
motivou os alunos como, além disso, possibilitou a observacao e a reflexao
sobre os topicos abordados.

Contributos do projeto para os alunos: ao nivel da mudanca de habitos

Desde sempre existiu a conviccado de que, antes do desenvolvimento do
projeto, era fundamental conhecer e registar os habitos dos alunos quanto a
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separacao de residuos. De facto, s6 assim se poderia ter um termo de
comparacdo que permitisse avaliar os resultados. Entdo, antes e apds o
desenvolvimento do projeto foi preenchida uma grelha de observacao, na qual
se fez o registo dos alunos que, no recreio, separavam os residuos
(provenientes dos seus lanches).

Para que fosse mais simples comparar os resultados, construiram-se
graficos com a informacao proveniente dessas mesmas tabelas (Cf. Anexo 39)
que sao, agora, alvo de analise.

Através da analise dos referidos graficos pode perceber-se que, antes do
desenvolvimento do projeto, apenas cerca de 23% dos alunos da turma
separavam os residuos, embora, como ja se referiu, existissem no recreio sacos
de cores diferentes para o efeito. No final do projeto (dois meses depois), foi
possivel constatar que cerca de 91% dos alunos realizava a separacao dos
residuos. Ou seja, existiu uma evolucao de quase setenta pontos percentuais.

Houve, também, a necessidade de preencher uma segunda grelha de
observacao baseada, desta vez, na atividade que decorreu na primeira sessao
do projeto: o jogo dramatico “Separar!”. No final do projeto realizou-se uma
nova avaliacdo para perceber se os alunos que ja separavam os residuos o
faziam corretamente e, partindo dessas duas grelhas de registo, foi possivel
construir mais dois graficos comparativos (Cf. Anexo 40).

Através da analise destes graficos, podemos concluir que a maioria dos
alunos da turma sabia, ainda antes do desenvolvimento do projeto, separar os
residuos (cerca de 63%), enquanto 37% separavam os residuos de uma forma
incorreta. Ou seja, na maioria dos casos, apesar de nao fazerem a separacao, os
alunos sabiam, em teoria, como fazé-lo. Observemos que estes dados vao ao
encontro do que foi ja analisado na primeira categoria de anélise: os alunos
distinguiam as cores dos ecopontos e, teoricamente, sabiam como fazer a
separacao mas, confrontando com os dados dos primeiros gréficos, relativos
ao namero de alunos que separavam, no recreio, os residuos vemos, mais uma
vez, que o facto de saberem como fazé-lo nao os levava a agir nesse sentido. No
final do projeto, existiu um aumento consideravel do nimero de alunos que
passou a separar corretamente o lixo — 91%. Estes dados tém de ser cruzados
com os anteriores pois, efetivamente, dos alunos que separam o lixo 100%
soube como fazé-lo, mas os dois alunos que continuam a nao fazé-lo nao
sabem, ainda, como separar. Logo, idealmente, o professor cooperante devera
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continuar o trabalho com estes alunos para que, no futuro, possam, também
eles, saber separar e colocar em pratica aquilo que aprenderam.

Para terminar a analise de dados desta categoria, resta referir a anélise as
questoes realizadas ao orientador cooperante na fase final do projeto que
vieram demonstrar que, aos olhos do professor cooperante, existiram
resultados visiveis nao s6 ao nivel da sensibilizacdo como, também, das
“atitudes ecoldgicas”. O professor acrescentou, ainda, que os alunos
continuaram a separar os residuos e, mais do que isso, a alertar os colegas que
nao o faziam.

Conclusées

E agora a altura de refletir sobre toda a “viagem” percorrida. Terdo os
objetivos sido cumpridos? Que resposta dar a questdo-problema? E
exatamente a estas questoes que se torna imperativo responder.

O primeiro objetivo deste projeto era “compreender as potencialidades do
jogo dramatico na promocao da consciéncia ecoldgica dos alunos, atuando
especificamente, na reducdo, reutilizacio e separacdo dos residuos”.
Efetivamente, a analise dos dados permite concluir que o jogo dramatico foi
uma ferramenta muito poderosa na motivacio dos alunos, permitiu a
recriacdo de vivéncias didrias das criancas, potenciou a reflexdo e a
apropriacao de atitudes e valores relacionados com a protecio do meio-
ambiente. Gragas ao jogo dramaético, os alunos colocaram-se no papel de
cidadaos ativos, de pessoas comuns que, com pequenos gestos diarios,
contribuem para a promoc¢ao de um ambiente mais saudavel. Para atingir este
objetivo, nas trés sessoes desenvolvidas foram utilizadas diferentes estratégias
ligadas ao jogo dramatico: jogos de imitacdo e mimica que resultaram na
compreensao das regras de separacao do lixo, recriacoes de atividades diarias
(ida ao supermercado e feira de artesanato) nas quais os alunos discutiram e
refletiram sobre as escolhas relacionadas com a redugao de residuos e com o
reaproveitamento dos mesmos. A evolucio no discurso dos alunos foi notéria
e, analisando o seu conteido, pode afirmar-se que existiu uma
consciencializacdo para os problemas ambientais que, até entdo, nao tinham
sido verdadeiramente explorados. Em suma, considera-se que com as
atividades realizadas, se conseguiu cumprir o primeiro objetivo deste projeto,
com a consciéncia de que o tempo destinado ao seu desenvolvimento faz com
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que estas conclusoes se possam, apenas basear em dados recolhidos a curto
prazo. Assim, seria muito interessante, uma mais-valia para o projeto, fazer-se
uma nova avaliagao, por exemplo, no final do ano letivo.

Relativamente ao segundo objetivo: “promover a mudanca dos habitos dos
alunos”, as atividades desenvolvidas procuraram, sempre, funcionar como
promotoras de mudanca. Tal como se veio realcando, mais importante do que
o pensamento e a reflexdo sobre as questées ambientais é a acao, as escolhas
que se fazem diariamente. Entdo, foi necessario construir ecopontos, coloca-
los na sala de aula, fazer jogos que ensinassem, na pratica, a separar o lixo,
motivar os alunos para a necessidade de sensibilizar os que estdo a sua volta.
Resultados? Perante a analise de dados efetuada, pode dizer-se que, pelo
menos a curto prazo, existiram resultados visiveis na mudanca de habitos dos
alunos. Vejamos que, no final do projeto, 91% dos alunos separava o lixo no
recreio. Mais uma vez, seria interessante reavaliar estes comportamentos e,
sem divida, fica o desejo de que este trabalho continue a ser desenvolvido com
os alunos.

Finalmente, resta responder a questao-problema que serviu de mote a todo
o projeto: “De que forma o jogo dramatico pode contribuir para desenvolver a
consciéncia ecologica dos alunos e promover a mudanca efetiva dos seus
hébitos?” Ora, apos a analise dos dados, a resposta a esta questao acaba por
resumir todo o trabalho feito. Assim, pode concluir-se que o jogo dramatico
contribui para o desenvolvimento da consciéncia ecologica dos alunos e
promove a mudanca efetiva dos seus atos, na medida em que motiva, envolve,
permite recriar situa¢des do quotidiano e levar a reflexao sobre a forma como
agimos, sobre a forma como pensamos, sobre o que é dito e feito ao longo
dessas mesmas recriacoes. O jogo dramatico permitiu desenvolver todo este
trabalho de uma forma séria, recorrendo a atividade que a maioria das
criancas mais gosta: brincar. Nao pode deixar-se de referir, em jeito de
conclusdo para esta resposta, aquilo que dizia Froebel (1859, citado por
Aguilar, 2001, p. 22): “O jogo é o jardim onde florescem todas as atividades do
homem... E pelo jogo que o mundo é descoberto e conquistado”.

Resta, agora, exprimir o sentimento que pautou todo este caminho: o
entusiasmo. Foi um verdadeiro prazer desenvolver este trabalho que, tendo
exigido um grande esforco, acabou por compensar todos os contratempos.
Assim, a mestrando acabou por enriquecer as suas competéncias enquanto
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futura professora mas, muito para além disso, por crescer, de maos dadas com
todos os que a acompanharam, enquanto pessoa, enquanto cidada de um
planeta que merece o nosso cuidado e a nossa eterna gratidao!
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CONCLUSOES E REFLEXOES FINAIS

“Aqueles que passam por nos, nao vao sos, nao nos deixam sés. Deixam
um pouco de si, levam um pouco de nos”.
Antoine de Saint-Exupéry

Toda a viagem tem um principio e um fim. Ha os que viajam connosco
durante todo o percurso, ha os que nos acompanham a distancia, ha os que
mudam de trajeto, ha os que nos guiam e orientam, ha os que nos fazem
alterar a direcdo e ha, depois, aqueles que além de viajarem connosco, se
sentam ao nosso lado e partilham a mesma carruagem, a mesma paisagem, os
medos e vitorias. Concluir este Relatorio da Pratica Educativa Supervisionada
¢é chegar ao fim deste percurso, embarcando, ja hoje, numa nova viagem. E
porque “os que passam por nos, nao vao sos, nao nos deixam sos”, de cada
uma das palavras aqui escritas, emergem as memorias de toda a experiéncia
vivida.

Ao longo deste percurso, sentiu-se muitas vezes o doce sabor da vitoria, da
superacao, da aprendizagem e do crescimento. Algumas vezes, sentiu-se a
amarga frustragdo e o medo que, inicialmente, ia criando alguns obstéaculos.
Ao iniciar este longo caminho, as expectativas eram varias: esperava-se
desenvolver a capacidade de planificar, de cooperar, de desenvolver
aprendizagens significativas, de desenvolver projetos e de conseguir
acompanhar de uma forma ativa e profissional todos os desafios que estavam a
emergir. Chegados a esta fase final, retomam-se essas expectativas com a
certeza de que, mais do que cumpridas, foram ultrapassadas!

De cada um dos contextos educativos, de cada turma, de cada orientador
cooperante, de cada supervisor institucional, de cada estudante, de cada
auxiliar da acao educativa, de cada encarregado de educacao e, sem davida, do
par pedagbgico, surgiu uma das maiores aprendizagens: o trabalho
colaborativo é fundamental ao sucesso do processo de ensino e de
aprendizagem. A partilha de ideias, a interajuda, a reflexdo conjunta, a
reformulacdo de praticas, o confronto de hipo6teses e a cooperacao nas diversas
tarefas desenvolvidas mostraram que a escola que devemos ajudar a construir
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precisa, ainda, de “novas pedras” que, convergindo e, simultaneamente,
divergindo, formam as bases para este processo de colaboracao.

A par desta aprendizagem, pode dizer-se que este caminho ficou marcado
pela capacidade de reconhecer fragilidades e de, aproveitando o seu potencial,
construir novo conhecimento. Efetivamente, a semelhanca do que acontece
com o tempo, a aprendizagem nunca parou e, espera-se, nunca chegara a
parar. Hoje, a professora estagiaria que, nos primeiros dias da Pratica Letiva
Supervisionada, receava as aulas assistidas, o processo de avaliacao e a grande
quantidade de trabalho adivinhada, é uma pessoa mais completa, mais
profissional, mais reflexiva, mais corajosa e mais certa de que nao ha mais
nada no mundo que queira fazer.

Revisitar as atividades desenvolvidas ao longo de todo o ano foi reviver
momentos de exploracao, de descoberta, de superacao de dificuldades, de
desenvolvimento de capacidades. Olhar para trds é embarcar, novamente,
nesta viagem e sentir um misto de emocodes que oscilam entre o prazer e a
saudade, a alegria e a nostalgia, o cansaco e a forga, a tristeza e, acima de tudo,
a esperanca.

Retomando o poema de Miguel Torga, hoje sei que chega ao fim uma
aventura que é mae de muitas outras e estou certa de que, ao lado dos que
deixam em mim um pouco de si e levam em si um pouco de mim, em qualquer
nova aventura que se avizinhe “o que importa é partir, nao € chegar”!
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Anexo 1 — Grelha de Observacao 1° Ciclo

Observadores: Ana Sofia Ferraz / Helena von Hafe

Periodo de Observacao: 23/10/2013 — 6/11/2013

Instituicao: Escola EB1 / JI Falcao

Professor: Nuno Barrigao

Turma: 2°A

Objetivo Geral da Observacao: Caracterizar o contexto em termos estruturais e dindmicos, através de métodos de

observacao direta, indireta e participante.

Portugués?

PARAMETROS ~
OBJETIVOS QUESTOES ORIENTADORAS DA . _
. DE » Sim | Nao Outros
ESPECIFICOS _ OBSERVACAO
OBSERVACAO
. Quantas criancas constituem o grupo? 22
. Qual é o n.° de criancas do género feminino e 9 raparigas e
do género masculino? 13 rapazes
; ; 2 7/8 anos
Caracteriza G de . Qual a idade das criancas?
r o grupo de | Criancas . Existem criancas com NEE? Quantas? Qual a X 1 -
criancas tipologia das NEE que apresentam? Hiperatividade
. Todas as criangas residem na 4rea circundante X
da instituicao?
. Existem criancas cuja lingua materna nao seja o X
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Identificar
0S  recursos
humanos que
integram a
equipa
educativa da
sala e
respetivas

funcoes

Recursos

humanos que

integram
equipa
educativa

sala

a

da

. Como é constituida a equipa da sala?

Professor
titular; Professora

de apoio ao

estudo
. Qual o horério letivo do/a professor/a? oh-12.30h
14h-16h
. No caso de existir, qual a regularidade do apoio
da educadora do ensino especial?
. Ha quanto tempo a equipa da sala acompanha o 2 anos
grupo de criangas?
Em

. Como foram definidas as prioridades de a¢ao?

cooperacao com
toda a equipa

educativa

. Os objetivos parecem ter em consideragdo os

interesses e necessidades das criancas e familias?

. A construcdo do projeto é flexivel e continua no

decorrer do ano letivo?
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OBJETIVO PARAMET -
QUESTOES ORIENTADORAS DA
S ROS DE - . _ Outros
. » OBSERVACAO im ao
ESPECIFICOS | OBSERVACAO
Sala de aula,
- Todos os espacos frequentados . .
~ ) cantina, recreio,
. Que espacos sao frequentados pelas criancas? o
biblioteca
. . Boa
. Qual o estado de conservacao e limpeza desses .
conservagao e
espagos?
espacos asseados
. A sua organizacio revela seguranca e respeito
Identificar pelo bem-estar das criangas?
e caracterizar Espacos O espago revela cuidados estéticos e
oS espacos | frequentados pedagogicos nao infantilizantes na sua organizacao
frequentados | pelas criancas e decoracdo?

pelas criancas

- Sala de atividades

. Como esta organizada a sala?

Mesas

dispostas em U

. Qual a 4area da sala? O espaco é adequado ao

nimero de criancas?

Sala espacosa

e adequada

. Existe iluminacao natural?

. Existe boa circulac¢do de ar?

. Existe acesso direto ao espaco exterior?
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. Existe um ponto de 4gua na sala?

. Qual o papel das criancas na organizacao do

espaco?

As criancas
nao  participam
ativamente na
organizacao  do

espago

O espaco da sala oferece condicoes de

autonomia para as criancas?

O espaco contempla a documentagdo de

atividades e projetos desenvolvidos pelas criangas?

. Existem imagens de obras de arte e de outros

elementos culturais e naturais?

- Casas de banho

. Existe iluminacao suficiente?

. Os equipamentos sao proporcionais a estatura

das criancas?

. Os espacos sdo cuidados?

Os equipamentos sdo proporcionais a estatura

das criancas?

Os equipamentos favorecem a seguranca e

autonomia das criancas?
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OBJETIVO PARAMET "
QUESTOES ORIENTADORAS DA
S ROS DE - . _ Outros
ESPECIFICOS | OBSERVACAO OBSERVAGAO e
. Existem os produtos necessarios a higiene das
criancas (sabonete liquido? Papel higiénico? Toalha
de pano ou toalhetes de papel?). As criancas acedem
a eles autonomamente?
- Espaco Exterior
. Existe espago exterior contiguo a instituicdo?
. Que tipo de equipamento e materiais existe Nenhum
nesse espaco?
Jogos e
. Que atividades sdo desenvolvidas nesse espago? brincadeiras das
criancas
. O espaco é estimulante e desafiador de novas
aprendizagens pelas criangas?
- Dimensao da Estimulacgéo
Interacoes
professor- Adulto . tem energia e vida?
aluno responde as capacidades e interesses da

crianca?
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. motiva a crianca?

. estimula de forma rica e com clareza?

estimula o didlogo, a atividade ou o

pensamento?

partilha as atividades da crianca e d&-lhes

relevo?

- Dimensao da Autonomia

N

permite a crianga escolher e apoia a sua

escolha?

dd a crianca oportunidades para fazer

experiéncias?

. encoraja a crianca a ter ideias préprias e a

assumir responsabilidades?

. respeita os juizos feitos pela crianca sobre a

qualidade do trabalho que fez?

. encoraja a crianga a resolver os conflitos?

Outros

comentarios

Observacgoes
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Anexo 2 — Grelha de Observacao 2° Ciclo: 5° D

Observadores: Ana Sofia Ferraz / Helena von Hafe

Periodo de Observacao: 10/03/2014 — 20/03/2013

Instituicao: Escola EB2 / 3 Cerco

Diretor de Turma: Patricia Alves

Turma: 5°D

Objetivo Geral da Observacao: Caracterizar o contexto em termos estruturais e dindmicos, através de métodos de observacao

direta, indireta e participante.

OBJETIVOS PARAMETROS QUESTOES ORIENTADORAS DA : 5
p ~ - Sim Nao Outros
ESPECIFICOS | DE OBSERVACAO OBSERVACAO
Quantas criancas constituem a 17
turma?
. Qual é o n.° de criancas do género 8 raparigas e 9
feminino e do género masculino? rapazes
Caracterizar Grupo de . Qual a idade das criancas? 10/12 anos
o grupo de Criangas X 1 crianca
criancas (nunca
Existem criancas com NEE? .
integrou as

Quantas? Qual a tipologia das NEE que

apresentam?

nossas aulas e
nao chegamos

a conhecé-la)
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. Todas as criancas residem na area

circundante da institui¢ao?

Existem criancas cuja lingua

materna nao seja o Portugués?

Identificar os
recursos
humanos que
integram a
equipa
educativa da
sala e respetivas

funcoes

Recursos

humanos que

integram a equipa

educativa da sala

. Como ¢ constituida a equipa da

sala?

Professor
titular (existe a
intervencao de
uma  equipa
multidisciplina
r no
acompanhame

nto da turma)

No caso de existir, qual a
regularidade do apoio da educadora do

ensino especial?

A
professora do
ensino especial
apoia o aluno
em todas as
aulas, exceto
as de
Educacdo para

a Cidadania
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Como foram definidas as

prioridades de a¢ao?

Em
cooperacao
com toda
equipa

educativa

Os objetivos parecem ter em
consideracao 0s interesses e

necessidades das criancas e familias?

. A construcao do projeto é flexivel e

continua no decorrer do ano letivo?

Interacao
professor -

aluno

Adultos

- Dimensao da Estimulacao

. tém energia e vida?

. coaduna-se com a situacao?

responde as capacidades e

interesses da crianca?

. motiva a crianca?

estimula de forma rica e com
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clareza?

. estimula o di4logo, a atividade ou o

pensamento?

. partilha as atividades da crianca e

da-lhes relevo?

- Dimensao da Autonomia

. permite a crianca escolher e apoia a

sua escolha?

. da a crianca oportunidades para

fazer experiéncias?

encoraja a crianca a ter ideias

proprias e a assumir responsabilidades?

. respeita os juizos feitos pela crianca

sobre a qualidade do trabalho que fez?

encoraja a crianca a resolver os

conflitos?

Outros

comentarios
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Anexo 3- Grelha de Observacao 2° Ciclo: 5° G

Observadores: Ana Sofia Ferraz / Helena von Hafe

Periodo de Observacao: 10/03/2014 — 20/03/2013

Instituicao: Escola EB2 / 3 Cerco

Objetivo Geral da Observacao: Caracterizar o contexto em termos estruturais e dindmicos, através de métodos de observacao

direta, indireta e participante.

Diretor de Turma: Célia Brandao

Turma: 5°G

PARAMETROS ~
OBJETIVOS QUESTOES ORIENTADORAS . 5
. DE - Sim Nao Outros
ESPECIFICOS » DA OBSERVACAO
OBSERVACAO
. Quantas criancas constituem 18
a turma?
. Qual é o n.° de criancas do 10 raparigas e
género feminino e do género 8 rapazes
. Grupo de | masculino?
Caracterizar .
grupo de criancas Criangas . Qual a idade das criancas? 10/14 anos
. Existem criancas com NEE? X 2 — Sindrome
Quantas? Qual a tipologia das de Down e
NEE que apresentam?
X

. Todas as criancas residem na
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area circundante da instituicao?

. Existem criancas cuja lingua

materna nao seja o Portugués?

Identificar

(O8]

recursos humanos que

integram a equipa

educativa da sala e

respetivas funcoes

Recursos
humanos que
integram a equipa

educativa da sala

. Como é constituida a equipa

da sala?

Professor
titular (existe a
intervencdo  de
uma equipa
multidisciplinar
no
acompanhamento

da turma)

. No caso de existir, qual a
regularidade do apoio da

educadora do ensino especial?

A professora
do ensino especial
apoia os dois
alunos em todas
as aulas, exceto as
de Educacio para

a Cidadania

Como foram definidas as

prioridades de acao?

Em
cooperagao com

toda a equipa
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educativa

. Os objetivos parecem ter em
consideracdo os interesses e
necessidades das criancas e

familias?

. A construcdo do projeto é
flexivel e continua no decorrer do

ano letivo?

Interagdo professor

- aluno

Adultos

- Dimensao da Estimulacao

. tém energia e vida?

. coaduna-se com a situacao?

responde as capacidades e

interesses da crianca?

. motiva a crianga?

. estimula de forma rica e com

clareza?

estimula o didlogo, a
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atividade ou o pensamento?

partilha as atividades da

crianca e dé-lhes relevo?

- Dimensao da Autonomia
. permite a crianca escolher e

apoia a sua escolha?

. da a crianca oportunidades

para fazer experiéncias?

. encoraja a crianca a ter ideias
proprias e a assumir

responsabilidades?

. respeita os juizos feitos pela
crianca sobre a qualidade do

trabalho que fez?

. encoraja a crianca a resolver

os conflitos?
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Anexo 4 — Planificaciao da aula: “A Grande Fabrica de Palavras”,

de Agnés Lestrade
) Descritores
Dominios/
de
Contetdos
desempenho
Oralidad Escutar
e: discursos
Informac¢ | breves para
ao essencial | aprender e
e acessoria construir
conhecimentos
- Referir o

Oralidad

Intencion

alidade

essencial de

textos ouvidos.

Percurso

“ Onde nascem as palavras?!”

Varias palavras espalhadas pela sala
(quadro, chao, paredes...);

- Quem é que faz as palavras? De onde é
que elas vém? Quem tera feito estas palavras
que estdo aqui na sala? Onde terdo sido
produzidas?

Apresentacao do livro A grande fabrica
Agnés de

de palavras, de Lestrade:

exploracdo da capa, titulo, autora e
ilustradora.

Levantamento de expectativas quanto a
histoéria e registo escrito no quadro.

“A descoberta da Grande Fdbrica de

Palavras”

Audicao da histéria em registo audio
digital (audiobook);

Distribuicdo de uma tabela de registo (a
professora 1€ a tabela e orienta a escuta).

Preenchimento da tabela a medida que os
alunos ouvem, novamente, a historia.

Correcao da tabela de registo (recorrendo
aos momentos — chave do registo audio da
historia).

Exploracdo do texto e das ilustracoes
(com o apoio de um power point com as
passagens exploradas):

Ja imaginaram como sera uma fabrica de

@

10

30

Materiais
De onde
vém as

palavras? (Cf.
Anexo I)

A grande
fabrica de
palavras, de
Agnés de
Lestrade

Tabela de
registo (Cf.

Anexo II)

Power
point:
Exploracao da
historia

(Cf.Anexo III)
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Comunicativ

a

Leitura e
Escrita:

Escrever
pequenos
textos
mediante
proposta do

professor.

Produzir

discursos com

diferentes
finalidades,
tendo em
conta a

situacdo e o

interlocutor.
- Partilhar

ideias e

sentimentos

Transcreve
Ir e escrever
textos.

- Escrever
pequenas
narrativas, a
partir de
sugestoes do

professor.

palavras? Conseguem descrevé-la?

Para vender roupas existem varios tipos
de lojas: as lojas que vendem roupa de
desporto, as que vendem pijamas, as que
vendem meias, as que vendem roupa
interior... E, no pais da fabrica de palavras,
que tipo de lojas de palavras existiriam?

Como seriam os operarios desta grande
fabrica?

Porque existem palavras mais caras do
que outras? Quais serdo as palavras mais
caras?

A palavra “Amo-te” que o Filipe gostava
de poder dizer a Sara sera cara ou barata?
Porqué?

Porque é que o Oscar nio sorri?

O Filipe pensa que as suas palavras sao
insignificantes. Concordas com ele? Porqué?

Porque é que a autora refere que as
palavras do Filipe atingiram a Sara como
pedras preciosas? O que quer isto dizer?

As pedras preciosas tém muito valor.
Entdo, as palavras “cereja, poeira e cadeira”
tém também muito valor?

O que significa “ficar sem palavras”? Ja
alguma vez ficaram sem palavras? Porqué?

A palavra “repete” tinha muito valor para
o Filipe. Qual a sua importancia nesta

historia?

“O_valor das palavras... As palavras de

valor...”
Projecao de um excerto do livro: “Ha

palavras que sdo mais caras do que outras

40

10

“Pergamin
ho” (Cf. Anexo
V)
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Analise de algumas palavras espalhadas
pela sala:

- No pais da grande fabrica de palavras,
qual destas palavras seria mais cara:
“otorrinolaringologista” ou “amigo”? Porqué?

- E a palavra “paz“, que tem apenas trés

letrinhas, seré cara ou barata? Porqué?

Distribuicdo de um pequeno pergaminho
para registo da palavra que é mais valiosa
para cada aluno.

- Vamos agora fechar os olhos e imaginar
que vivemos no pais da grande fabrica de
palavras. Mas, cada um de nds apenas tem
dinheiro para comprar uma palavra. Pode ser
uma palavra grande ou pequena, pode ser
uma palavra das que ja conhecemos no livro
ou qualquer outra. Mas tem de ser uma
palavra muito especial pois serd a Gnica que
podemos comprar.

Registo escrito da palavra e justificacao.

Leitura, por parte dos alunos, das
palavras escolhidas e da justificagao.

Recolha das palavras e afixacio de um

cartaz com todas as palavras escolhidas.

«

A nossa caixinha de palavras...”

Colocacao de uma caixa de palavras
dentro da sala de aula para que, ao longo do
ano, os alunos possam colocar palavras com
grande significado para si que depois podem

ser afixadas no cartaz.

Cartaz “A

nossa fabrica

de

palavras...”

(Cf. Anexo V)

“Caixinha

de palavras”

VI)

(Cf. Anexo



Anexo I — Lista de Palavras

de Coelho* “Filodendro? :

e

Anexo II — Tabela de Registo: Verdadeiro ou Falso?

Este pais é estranho porque é preciso comer as palavras para poder dizé-las.

As palavras que entram em saldos tém muito valor.

O Oscar é o maior inimigo do Filipe porque os seus pais sdo muito ricos.

A Sara gostou das palavras que o Filipe lhe disse.

A palavra “repete” tem muito valor para o Filipe.

Neste pais, as palavras mais caras sao as que tém mais letras.
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Anexo III — Power Point de Exploracao da Historia

|Verdadeiro ou falso? |

Este pais é estranho porque

1A é preciso comer as palavras
A « A
- graY'P('f,,ﬂ para poder dizé-las.
fabrica
' PN
palavras
|Verdade|'ro ou falso? | |Verdacleiro ou falso? |
As palavras que entram em O Oscar é o maior inimigo do
saldos tém muito valor. Filipe porque o0s seus pais
sao muito ricos.

Falso Falso
|Verdadeiro ou falso? ‘ ‘Verdadeiro ou falso? |
A Sara gostou das palavras A palavra “repete” tem muito
gue o Filipe lhe disse. valor para o Filipe.
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|Verdadeiro ou falso? |

Neste pais, as palavras mais
caras sao as que tém mais
letras.

Anexo IV: Pergaminho

Falso

A palavra

especial para mim porque f
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Anexo V: Caixinha de Palavras
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Anexo 5 — Planificacao da aula: “A Noticia”

Dominios/

Conteudos

Oralidade
Comunicacao
e interacao

discursivas

Leitura e

Escrita

Tipologia de
textos:

expositivos.

Descritores de

desempenho

Produzir
discursos orais
com diferentes
finalidades e
com coeréncia
Informar,

explicar.

Apresentar
argumentos
Construir uma
argumentacao
simples
(exposicao de
razoes para uma

opiniao)

Percurso

“Feira do Jornal”
Varios jornais espalhados pelas mesas
dos alunos;

Exploracao “livre” dos jornais, por
parte dos alunos;

Algumas questoes orais:

- Para que serve um jornal?

- De que é feito?

- Todos os jornais falam sobre as
mesmas coisas?

- Que tipos de jornais encontram
aqui na sala?

- Qual sera, entdo, o principal

constituinte de um jornal?

“A noticia escondida...”

Apresentagdo de uma imagem
referente a uma noticia: “Jogador de
futebol salva a vida a adversario”;
Levantamento de hipoteses,
justificando, quanto ao titulo da
noticia, com registo escrito no
quadro;

Apresentacao do titulo da noticia -
confronto com as hipéteses
levantadas.

Explorar titulo da noticia — O que tera
acontecido?

Entrega da noticia (diretamente

fotocopiada de um jornal) e leitura do

Avaliacdo
Materiais
10
Jornais
Diversos
Formativa:
Grelha de
avaliagdo
Apresentaca
40’ o Power-
point — A
Noticia
escondida,

(cf. Anexo I)
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Texto escrito:

Noticia

Tipologia de
textos:

expositivos.
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Organizar a
informacao
contida no texto
Identificar os
aspetos
nucleares do
texto,
respeitando a
articulacao dos
factos ou das
ideias, assim
como o sentido

do texto.

Escrever textos
informativos
Escrever
pequenos textos
informativos
com uma
introducdo ao
topico; o
desenvolviment
o deste, com a
informacao
agrupada em
parégrafos e

uma conclusio.

Ler textos

diversos

professor, seguida de leitura dos
alunos — exploracao oral das quest6es
— Quem? O qué? Quando? Onde?
Como? Porqué?
Assinalar na noticia fornecida
(sublinhando e preenchendo os
espagos em branco) a resposta as
questdes colocadas e os elementos
que estruturam uma noticia (titulo,
lead e corpo da noticia).
Preenchimento de uma tabela, em
pares, com as questoes: Quem? O
qué? Quando? Onde? Como? Porqué?
(ja assinaladas na noticia)
Correcao da tabela, partindo das
respostas dos alunos e com projecao
de uma tabela corretamente
preenchida. 40
Colagem do documento no caderno
diario.
Visualizacao do video referente a
noticia trabalhada.

“Jornalista por um dia...”

Planificacdo, em conjunto, de uma
noticia com trés paragrafos,
recorrendo a uma sequéncia de
imagens (ex. 3, p- 181 do manual
“Diélogos”, 5° Ano), indicando:

- 1° Paragrafo (lead): Quem? O qué?
Quando? Onde?

- 20 Paragrafo: Pormenores e
desenvolvimento
- 3° Paragrafo: Desfecho ou citacao

- Titulo para a noticia

Noticia —
Jogador de
futebol salva
avida a
adversario

(cf. Anexo II)

Video da
noticia
(http:
.dn.pt/despo
rto/interior.
aspx?content

id=378663
8)

WWW

Sequéncia de
Imagens:
Power-point
— A noticia
escondida

(cf. Anexo I)

Folhas de
registo da

noticia (cf.

Formativa:
Grelha de
avaliacao


http://www.dn.pt/desporto/interior.aspx?content_id=3786638
http://www.dn.pt/desporto/interior.aspx?content_id=3786638
http://www.dn.pt/desporto/interior.aspx?content_id=3786638
http://www.dn.pt/desporto/interior.aspx?content_id=3786638
http://www.dn.pt/desporto/interior.aspx?content_id=3786638
http://www.dn.pt/desporto/interior.aspx?content_id=3786638

Ler noticias.

Recorrendo aos mesmos pares do
exercicio anterior, os alunos redigem
a noticia e, mediante indicacido do
professor (que acompanha o
exercicio), corrigem e reformulam.
Leitura das noticias a turma
(recorrendo a um microfone,
imitando um telejornal).

Afixacao das noticias na sala de aula.

Anexo IV)

Microfone

uma
dotia-Goral da Repubi
cantra o ministro dos Ne
cios Estrangeisos, Rui
chete, mas Assuncho Es
wes, que recebeq Jodo Sen

Facoimibre

0PSO redne » 1 de outul
o8

do, afitmou que o assunto
nio éda sua competéncia Bs-
tas iniciativas, explicou,
“exigem um procedimento
deliberativo de uma comis
sSa rarlamentar audo Paria

A noticia
escondida...

mentaz. “N3o & uma despro-
mogho, Assumirei a presi-
déncia ¢a Cimam cani em-
penho e gosto”, frisou apos
uma arruada em Camasate.

Anexo I — Power Point: A Noticia escondida

numa urna’

Albino Migwel <t Marinhia do 2

€Vl g JUigamento-
em outubro

Sandra Ferreira
politica@in.pt

O CANDIDATO do P54 C3-
mara de Resende, Garcex
Trindade, médico e tual

14, oo & Chilly: Do ms
um murro, bati com 4 cabe-
{4 1 parede ¢ tentou ponta
peat-me”, afirma o enfer
meito que softew virias és-
coriagdes, Alvaro Almeids &

it asus-

10 TRFEIOD E 23 U AR W
2012, Albino Miguel, de 88
ano0s, residents em Santa
Marinla do Zézere (Baido),
saiu de Casa & pé para o cen
tro da vila. Ao chegar a um

a

ponsio ) e ap‘l'oum:-n
como namero dois na lista
o Partico da Terra § Cima-

“t s meradite s na haos

wstrada depois do verificar
Que Do pas3svam carros
Mas do lado da vila “desced
st carra em erande veloi-

a perma esquests’,
Alhino foi projetado
tros ¢ sofres tris 1

ra desconhess,
pos um Wae e A
Para o carmo come &
um porto, sentou =
bance a0 kado dele o &
coa em ditegio 20
satde que estava encer
do”, conta a0 JN. Albin t&

163




164

COOWAMISIN SN 1IN



Quem?
O qué?

Onde?

Porqué?

Como?

Kankava evitou que

1 Gusev sufocasse em

jogo da liga uaraniana

aba Kankava, eiso
nome do nave herdi
do futebol na Utrdnia

Tudo poroue o médio geor-

giano do Cripro teve um
Besto que pode ter 53\ a
vida da internackonal ucra-
niano Oleg Gusev (Dinamo
Kiev). Atingico na cabega
peio puarda-redes do Dni-

| pro, Gusev, 30 ancs, ficou

inconsciente e entrou em
convulsdes. Kankava esta-

Va perto e, 30 ver Que 0 ad-
Versario N30 CoMseguia res-

pirar, prestou-he de ime-
G510 05 PrIMEirgs $ocor-
ros. Puxou-Ihe 2 lingua
para fora e libertoy s vias
respiratdrias até § chegada
das equipas médicas, ape-

$8r do inconsciente Cusey
Ihe ter cravado as dentes
na mdo. “E dificl! prever o
que podia ter acontecico se
Kankava nao tivesse reagi-
do d2 farma t3o répida. Fe-
izmente, ele comportou-se
omo um auténtico profis-
sional de sadoe”, afirmav o
médico que assistiu Gusev

Porqué?

Como?

nohospital, onde |he fol
diagnosticada uma como-
¢do cerebral. Gusey, que
ainda perdey Lum dente e
fraturov uma maxila, recu-
sou ficar haspitalizado e
optou por voltar para o es-

tadio ¢o Dnipro, para assis-

tir & derrota (2-0) do Dina-
MO KIEY, ADRIAND ROCHA

165

o?

a

3fora e
15 vias
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Agora é a tua vez!
O que tera
acontecido?
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Kankava evitou que
Gusev sufocasse em
jogo da liga ucraniana

do futebol na Ucrania.
Tudo porque o médio geor-
giano do Dnipro teve um
gesto que pode ter salvo a
vida do internacional ucra-
niano Oleg Gusev (Dinamo
Kiev). Atingido na cabega
pelo guarda-redes do Dni-
pro, Gusev, 30 anos, ficou
inconsciente e entrou em
convulsdes. Kankava esta-
va perto e, ao ver que 0 ad-
Versario ndo conseguia res-
pirar, prestou-lhe de ime-
diato os primeiros socor-
ros. Puxou-lhe a lingua
para fora e libertcu as vias
respiratorias até a chegada
das equipas médicas, ape-

aba Kankava, eis 0
nome do novo heréi

Anexo II — Noticia

Kankava agiu como um auténtico profissional de satide

sar do inconsciente Gusev
Ihe ter cravado os dentes
na mdo. “E dificil prever o
que podia ter acontecido se
Kankava ndo tivesse reagi-
do de forma téo rapida. Fe-
lizmente, ele comportou-se
como um auténtico profis-
sional de saude”, afirmou o
médico que assistiu Gusev

no‘hospital, onde Ihe foi
diagnosticada uma como-
¢do cerebral. Guseu, que
ainda perdeu um dente e
fraturou uma maxila, recu-
sou ficar hospitalizado e
optou por voltar para o es-
tadio do Dnipro, para assis-
tir a derrota (2-0) do Dina-
Mo Kiev. ADRIANO ROCHA

CAAWANIEIN €A 1MIn
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Dominios/

Conteudos

Educaciao
Literaria
Texto

Dramatico

Oralidade

Descritores

de desempenho

Expor 0

sentido global de

um texto
dramatico,
estabelecendo

relacoes entre o

texto e o
desenvolvimento
cénico.

Percurso

“O que se esconde aqui?”

Teatro de fantoches
completamente tapado por um
pano, apenas com um pequeno
candeeiro aceso, a iluminar o pano.
Breve revisao do 1° Ato da obra
“O Principe Nabo”.
Levantamento de hipoéteses
quanto ao que estd debaixo do

pano.

“O_Principe Nabo — Segundo
Ato”

Apresentacdo de um teatro de
fantoches do 2° Ato da obra “O
Principe Nabo”

Leitura expressiva por parte dos
alunos com gravacdo audio (para
ouvir na aula seguinte e, assim,
relembrar a obra).

Interpretacao dos aspetos
principais do 2° Ato, através do
jogo “Quem quer ser milionério”:
em grupos de dois, os alunos vao
respondendo as questodes feitas pela
professora, seguindo uma ordem
previamente estabelecida. Se o
grupo acertar na resposta colocada

ganha um ponto, se ndo, passa a

60’

10

Anexo 6 — Planificacao: “O Principe Nabo, de Ilse Losa”

Materiais

Teatro de
fantoches  (Cf.
Anexo I)

O Principe

Nabo, de Ilse
Losa
Gravador
Jogo: Quem
quer ser
miliondrio

(cf. Anexo II)

Excerto do
texto (cf. Anexo
111)

Esquema
resumo (cf.

Anexo IV)

Avaliacio

Formativa:
Grelha de
avaliacao

Formativa:
Grelha de
avaliacao
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Interpretar

discursos orais

breves

- Reformular
enunciados
ouvidos com
recurso ao
reconto.

vez ao par que se segue. Ganha o

grupo que tiver mais pontos.

“Caracteristicas do texto
dramaético — Revisao”

Revisdo das caracteristicas de
um texto dramatico — recorrendo a

um excerto.

Anélise de um esquema resumo

e colagem no caderno diario.

“Recontar para recordar...”

Reconto oral da histéria
(coletivo): cada aluno diz uma
frase, com o objetivo de recontar a
histéria, respeitando a sequéncia
(as professoras comecam, dando o
exemplo).

Gravacdo audio do reconto da
histéria — a gravacao servird para
ouvir na aula seguinte,
identificando  dificuldades na
produgdo oral (colocagio e
intensidade = de voz, ritmo,
expressividade, correcao
linguistica).

Construir um booktrailer obra.
Além disso, na aula seguinte, fazem

o reconto do final da histéria.

15

Gravador
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Registos fotograficos:

170



171



Anexo 7 — Planificacao: “O melhor presente”, de Alice Vieira

Disciplina: Lingua Portuguesa
Recursos: “Livro com Cheiro a Chocolate”, de Alice Vieira, CartGes para o jogo do
Loto

Tempo: 90 min.

Programa

Conhecimento Explicito da Lingua

Contetdo: Familia de Palavras

Descritor de desempenho: - Manipular palavras e frases;

- Comparar dados e descobrir regularidades.

Metas Curriculares

Dominio: Gramatica
Subdominios: - Identificar radicais de palavras de uso mais frequente.
- Produzir novas palavras a partir de sufixos e prefixos.

- Reconhecer palavras que pertencem a mesma familia.

Conhecimentos prévios:
Os alunos ja sao capazes de reconhecer algumas palavras pertencentes & mesma

familia.

Atividades:

Motivacio

Apresentacao do “Livro com cheiro a chocolate”, de Alice Vieira.

A professora pergunta aos alunos se acham possivel que um livro cheire a morango,
a baunilha ou, até, a chocolate e se gostavam de conhecer algum livro assim.

De seguida, é dito aos alunos que vao conhecer um livro com cheiro a chocolate, de
uma escritora muito conhecida — Alice Vieira que, além deste, tem muitos outros livros
para a infincia e, da mesma colegdo, tem livros com cheiros e com muitos outros

contos que eles iriam gostar de ler.
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Finalmente, a professora faz uma breve exploracdo do livro (reforca o nome da
autora e, também, da ilustradora) e passa o livro pelos alunos para que o possam ver e,

claro, cheirar.

Desenvolvimento

A professora refere que, dos varios contos que existem dentro daquele livro,
escolheu um para poderem conhecer naquela aula.

Antes de explorar o texto, sdo projetadas as ilustracbes da historia e faz-se um
levantamento das expectativas dos alunos quando ao seu contetdo:

- O que vém nestas imagens?

- Sobre o que sera a historia?

Depois de ouvir as ideias dos alunos e de estes chegarem a conclusao de que existe
(pelo menos) uma princesa nesta histoéria, a professora apresenta o titulo: “O melhor
presente” e, confrontando as imagens com o titulo faz um novo levantamento de ideias

sobre o possivel contetido da historia.

Para confirmar as hipo6teses colocadas, a professora 1€ a histéria, de forma
expressiva e pergunta aos alunos se, de facto, alguém esteve proximo do contetido da

mesma.
Para que possa existir uma exploracdo um pouco mais aprofundada da histéria, os
alunos recebem a tarefa apresentada abaixo, que deve ser realizada em duas partes

distintas.

Primeira parte:

Numa primeira fase os alunos recebem o texto e o primeiro exercicio, com algumas
perguntas de interpretagao para realizarem individualmente (ver anexo I).

Depois de responderem as perguntas de interpretacgéo, a professora pergunta aos
alunos se acham que a autora do texto fez alguma brincadeira com as palavras para
tornar o texto mais engracado, explorando a existéncia de palavras muito parecidas.

A professora pergunta aos alunos se sabem que relacao existe entre essas palavras,

ou seja, procura que os alunos concluam que sao palavras da mesma familia.
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Entdo, a professora pede a um aluno que leia o segundo paragrafo do texto e diz aos
alunos para sublinharem palavras da mesma familia presentes nesse paragrafo
(Floréncio, flor, floriu, florido, florista).

A professora escreve as palavras no quadro (com o tituto: “Familia de Palavras”) e
pergunta aos alunos como descobriram que estas palavras eram da mesma familia:

- O que tém em comum estas palavras?

- Serd que ha alguma coisa que se repete?

- Qual sera a palavra mae? As restantes palavras da familia s@o parecidas com a
palavra mae!

- Neste caso, a palavra mde é flor e, se repararmos, em todas as palavras
sublinhadas temos a palavra “flor”, no inicio.

A professora pede a um aluno para ler o quarto paragrafo da histéria e, mais uma
vez, para sublinharem palavras da mesma familia (Frioleiro, frio, frigorifico, friorenta,
frieiras).

- E desta vez, que palavras encontraram?

- Qual sera a palavra mae? Porqué?

- Neste caso, em todas as palavras encontramos a palavra frio? Quais sao as letras
que se repetem sempre?

Depois de escrever as palavras da familia de “flor” e de “frio” no quadro e de ter
sublinhado o radical em todas as palavras, a professora real¢a o facto de no primeiro
caso a palavra flor estar em todas as palavras da familia mas, no segundo caso ja nao
termos exatamente a palavra frio mas, em vez disso, apenas “fri”.

A professora explica que a esta parte das palavras damos o nome de “radical” e
que esta é a parte da palavra que “nunca se pode partir” e que vai originar outras
palavras da mesma familia.

A professora conclui que a palavra mae é a que da origem a outras parecidas e que
o radical é a parte da palavra méae que se repete sempre nas palavras da mesma

familia.

Segunda Parte
A professora distribui a segunda parte da tarefa, para consolidacao do

contetido abordado.
Apbs explicacdo da professora, os alunos realizam o exercicio n° 2.
Depois de corrigido o exercicio n®2, a turma realiza, em conjunto e com a ajuda da

professora, o exercicio nimero 3.
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1. Lé o texto com atencao e responde as questoes.

Quais sao as personagens desta historia?

O que anunciou a princesa ao povo?

O principe Sabichinho levou um livro para a princesa, mas ela niao o

aceitou. Porqué?

Com quem aceitou a princesa casar?
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Completa o quadro, seguindo o exemplo.

Flor estudo

Floréncio Frioleiro livreiro realmente
floriu frigorifico reinar
florido

florista

Imagina que és um principe que quer oferecer um presente a princesa.

3.1 Em conjunto com os teus colegas de turma, inventa o nome do principe e o

presente que este vai oferecer, utilizando palavras que pertencam a mesma familia.

Nome do principe:

Presente:

3.2. Tendo em conta a resposta a pergunta anterior, continua o texto que se segue.

- Eu sou o principe
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Anexo 8 — Cartaz: “Palavras com valor”
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Anexo 9 — Caixinha de Palavras
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Anexo 10 — “Caixa dos contrarios”
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Anexo 11 — “O Principe Sapateiro”

3.2. Tendo em conta a resposta 2 pergunta anterior, continua o texto
que se segue.

- Eu sou o principe iam a:tnﬁlm Q\P [} 'bta{.\x? A7)

fu,\mmje‘\ ds r%dﬂaﬁ 9  aemal \.L ’

.d{& '(M)\SIB'Q —&.Wm/‘{)‘rru w\f& ,{1‘«’5 mSade o vy
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Anexo 12 — Quadros de planeamento: Matematica

Quadro 1 — Contetildos desenvolvidos no 1° Ciclo do Ensino Basico, 2° Ano

L. . Objetivo
Tema Tépico Subtoépico .
especifico
. Identificar e
) ) Sistema de
Numeros e Numeros _ dar exemplos de
. ) numeracao )
Operacoes Naturais ) niimeros pares e
decimal )
impares
Realizar
. Figuras no Composicao e | composicoes e
Geometria e . L .
. plano e solidos | decomposicio de | decomposicoes de
Medida Lo . .
geométricos figuras figuras
geométricas
Organizar  os
Tabelas de | dados em tabelas
Organizacdo e Representacdo | frequéncias de frequéncias
Tratamento de | e interpretacio de | absolutas, graficos | absolutas e
Dados dados de pontos e | representa-los
pictogramas através de
pictogramas

Quadro 2 — Contetidos desenvolvidos no 2° Ciclo do Ensino Basico, 5° Ano

Dominio Subdominio Contetidos
. ) Problemas envolvendo as nocgoes
Geometria e Propriedades . ] )
. . de paralelismo, perpendicularidade,
Medida Geométricas R »
angulos e triangulos
Ntmeros e : s s
. Numeros Naturais Critérios de divisibilidade por 4
Operacoes
Organizacao e . Tabelas de frequéncias absolutas
Representacao e .
Tratamento de e relativas;
Tratamento de Dados .
Dados Graficos de barras e de linhas;
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Anexo 13 — Jogo do Tangram: Registos fotograficos
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Anexo 14 — Jogo “Matematicar”

9 SSEURRL | e
[Tt €

Facala Bduica o Secandiria do Coreo (seds)

PARTY & CO -
MATEMATICAR

REGRAS DO JOGO

Professora Estagiaria: Ana Sofia Ferraz
T

» Objetivo do Jogo:

Realizar corretamente uma prova em cada uma das 4 casas principais, para
poder pontuar e, em seguida, dirigir-se a casa central para realizar a prova
final.

» Equipas:
N* de elementos: 2 a 5 pessoas.
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» Regras do Jogo:

Um elemento de cada equipa lanca o dado. Comeca a jogar a equipa com
maior nimero de pontos;

+ Todas as equipas partem de uma casa “dado”, lancando o dado e deslocando

0 seu peao segundo o ndmero correspondente de casas, na direcac gque
dessjarem.

» Se a equipa acertar na prova, joga novamente. Ao errar, passa a vez a
equipa seguinte.

¢ AD cair mas casas principais (Casas Matematicar), realizam a prova
correspondente e, se acertarem, recebem uma fita colorida para colocar no
pedo.

= A0 cair numa casa “dado”, a equipa lanca o dado novamente.

- Quando uma equipa conseguir reunir as quatras fitas de cores diferentes,
dirige-se & casa central. Depois de chegar & casa central, os adversarios
escolhem uma categoria para a prova final da equipa.

» Categorias:
[ cor | PROVAS CATEGORIAS
s Expressoes/Conceitos
Roxo . Ler nos labios SR
Acoes e Verbos relacionados
Amarelo @@ Mimica, Gestos e Sons T T
Responder corretamente a o
Azul P uma pergunta Perguntas sobre matematica
: Nomes de objetos matematicos,
Verde ( ) Tracos e Desenhos representacao de conceitos
matematicos.
Fazer figuras com o
Rosa 1 Tangram Figuras do Tangram
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Anexo 15 — “Jogo do Semaforo”
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Anexo 16 — Aula sobre Critérios de Divisibilidade por quatro

Escola Béasica e Secundéria do Cerco Turma: 5° D
minutos

Programa: Dominio: Numeros e Operagoes
divisibilidade por 4

Metas curriculares: Dominio: Ntiimeros e Operacoes

3. Conhecer e aplicar propriedades dos divisores

Subdominio: Ntmeros naturais

Tempo previsto: 90

Subdominio: Numeros naturais

Contetudo: Critérios de

Objetivo geral:

Descritor: Saber o critério de divisibilidade por 4

Experiéncias de Aprendizagem Recursos Avaliagao
Através de uma banda desenhada, é lancado um desafio a turma,
por uma das personagens. A banda desenhada é projetada e deve ser Power-point:
lida por dois alunos, seguindo as indicag6es da professora. BD “Pulseiras...
Questdo problema colocada na BD: “Como terd o Jodo descoberto | Um problema!”
tdo rapidamente, e sem recorrer ao algoritmo, que o nimero 132 é
divisivel por 4?”
Tarefa de
Ativagdo de conhecimentos prévios: Relembrar os critérios de | investigacdo:
divisibilidade por 2, 5 € 10. “Como saber se
sou divisivel por
1° Momento: Os estudantes realizam a tarefa de investigacdo: | 4?” .
) Formativa
“Como saber se sou divisivel por 4?”, distribuida pela professora.
) . . (Grelha de
Apresentam-se as condicoes de realizacdo da tarefa: 10 minutos,
o . Avaliacao)
individualmente e recorrendo apenas a um lapis e a uma borracha. A
professora 1€ a tarefa e, de seguida, circula pelos lugares e acompanha o
trabalho dos alunos, esclarecendo duvidas e fazendo um levantamento Tabela “Ja

das estratégias utilizadas.

2° Momento: Discussdo, em grande grupo, das estratégias utilizadas
pelos alunos para resolver a tarefa. Correcdo da tarefa (a professora
deve circular pelo lugares e assegurar-se que todos os estudantes
corrigiram a tarefa). Partindo da resolucdo da tarefa chega-se ao
primeiro critério de divisibilidade por 4: “Um ntmero é divisivel por 4
quando o nimero formado pelos seus dois tultimos algarismos for

divisivel por 4”.

sei... Quais sao

0s nimeros

divisiveis  por
»

4?
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3° Momento: Exploracdo, em grande grupo, de uma tabela,
projetada pela professora, intitulada: “J4 sei...Quais sdo os ntimeros
divisiveis por 4?”. Recorrendo ao critério encontrado na tarefa anterior,
preenche-se a tabela. Contudo, alguns dos numeros escolhidos
levantarao algumas davidas, por exemplo:

- “O numero 1296 sera divistvel por 4? Sem recorrer ao algoritmo,
sei se o numero 96 é divisivel por 4?Existira outro critério que nos
ajude nestas situagoes?”

Recorrendo a exemplos da tabela, chega-se ao segundo critério de
divisibilidade por 4: “Um ntimero é divisivel por 4 quando o dobro do
valor do algarismo das dezenas adicionada ao valor do algarismo das
unidades for divisivel por 4”.

- “E o nuimero 1800 sera divisivel por 4? E o niimero 500? E o
1000?” Recorrendo a calculadora, provamos que todos estes niimeros
sdo divisiveis por 4. Conclui-se, entao, que “Um ntimero € divisivel por
quatro quando o algarismo das dezenas e o algarismo das unidades sao
simultaneamente 0, ou seja, 0 nimero termina em 00.”

4° Momento: Os alunos registam, no caderno, os critérios de
divisibilidade por 4. A informacao esta resumida num quadro que sera

projetado.

Sistematizacao (5):

Jogo: “E ou ndo é?” — A professora distribui, por cada aluno, o
cartao de jogo. De dentro de um saco, vai retirando papéis com niimeros
escritos. A medida que 1é os néimeros, os alunos devem decidir se aquele
namero “é ou nao é” divisivel por 4. Se for divisivel, devera escrevé-lo
na coluna “E divisivel por 4” do cartdo de jogo, se nio for divisivel, deve
escrevé-lo na coluna “Nao € divisivel por 4”. No final do jogo, os alunos
escrevem, no “Total”, a quantidade de nimeros colocados em cada uma
das colunas e, entdo, a professora revela quantos nimero eram

divisiveis por 4 e quais esses niimeros, projetando uma tabela corrigida.

Quadro

resumo

Cartoes

de

Jogo “E ou nio

ér))s
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Pulseiras... Um
problema!

O:. ::::m:; Fum.. 132, Sim, tenho 4 saccs. E
hdmperademrre anie até te digo que com os quatro

SACOs CONseques dividir os teus

sacos pequenin o5 o m possa elésticos de igual form pelos 4
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Fé&cil... Porque sei
que 132 é divisivel

Como terd o Jodo descoberto
tio rapidamentes, e sem
reccrrer ac algoritmo, que ©
ndmero 132 é divisifvel por 47
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Vou ajudar-te

a descobrir!

Vamos investigar...
O critério de divisibilidade por 4

— TN

Repara que os ndmeros da tabela seguinte sdo todos
divisiveis por 4. Relembrando os critérios de divisibilidade
que jd conheces, qual serd o critério de divisibilidade por

4?
__

136 3012 216
524 1136 104
228 924 108
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Uma pista...
Observa o niimero formado
pelos dois tltimos algarismos
de cada nimero. O que
concluis?
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Registos fotograficos:

£\ Que niimeros sio divisiveis podar

21}22% 4@2/

S Que numeros sio divisiveis poder

512; 2127 | 636 | 439 1}
11@D 184

Ka=d6
 To+hzsa

1800 ’1100 | 760
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Anexo 17 — Organizacao e Tratamento de dados 2° Ciclo

D

isci Orientador Cooperante: Manuela Mendonga Turma: 5°G

Prof.2 Estagiaria: Ana Sofia Ferraz Data: 06/06/2014

N©¢ Alunos: 14

plina: Matematica

Recursos: Urna de voto, boletins de voto, Power point com tabela de
frequéncias absolutas, tabela de frequéncias relativas e base para o grafico de
barras, desafio.

Tempo: 60 min.

Programa
Dominio: Organizac¢ao e Tratamento de Dados

Conteudo: Representacao e tratamento de dados

Metas curriculares

Dominio: Organizac¢ao e tratamento de dados

Subdominio: Representacdo e tratamento de dados

Objetivo Geral: Organizar e representar dados

Descritores:

Construir tabelas de frequéncias absolutas e relativas reconhecendo que a
soma das frequéncias absolutas é igual ao nimero de dados e a soma das
frequéncias relativas é igual a 1.

Representar um conjunto de dados em grafico de barras.

Motivacao:

Apresentacao de um video sobre os Jogos Olimpicos.

- Que tipo de atividades servem de base a estes jogos?

- Vocés gostam de fazer desporto?

- Que modalidades desportivas praticam em Educagdo Fisica?

- Dos desportos que se praticam em Educacdo Fisica, qual sera o favorito
dos alunos desta turma?

Em cima da mesa encontra-se uma caixa tapada com um pano.

- Debaixo deste pano est@ um objeto que nos vai ajudar a conhecer o
desporto favorito desta turma... O que acham que pode estar aqui escondido?
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A professora retira o pano e surge uma urna de voto:

- Sabem o que é que esta aqui? Para que servira?

- A semelhanca do que acontece quando se elege um presidente, por
exemplo, vamos também fazer uma eleicdo aqui na turma: cada um vai
eleger, destes desportos, qual o seu favorito e vai votar nele.

Cada aluno recebe um boletim de voto, faz uma cruz no seu desporto
favorito, dobra o boletim e coloca-o na urna de voto.

Desenvolvimento:

Questionamento sobre possiveis formas de organizar os resultados da
votacao.

Construgao de uma tabela de contagens (recorrendo ao power point que
tem ja a base da tabela desenhada) como no exemplo abaixo.

Cada aluno retira um voto de dentro da urna, identifica a preferéncia e
coloca um traco no animal correspondente.

Breve referéncia/ analogia com o sistema de contagem utilizado pelos povos
mais antigos que realizavam contagens através do registo de tracos feitos nos
cajados ou nas pedras. Explicar que para facilitar a contagem de nimeros
muito grandes, quando se chegava ao quinto traco cruzavam-se os quatro
anteriores, através de um traco obliquo e, assim, se iam formando conjuntos
de cinco elementos (esquema de contagem grafica tally chart).

Organizacao dos votos segundo o esquema de contagem tally char.

Tabela de contagens

Titulo:

il

Projecao de uma nova tabela (a tabela de frequéncias absolutas), ao lado do
esquema de contagem tally chart.
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- Agora que ja sabemos quantos meninos preferem cada animal podemos
organizar ainda melhor os nossos dados e preencher esta tabela com o
numero de votos. A este tipo de tabela da-se o nome de Tabela de
Jrequéncias absolutas — por que motivo se dara este nome? O que é
a frequéncia?

Tabela de frequéncias absolutas
Titulo:

Modalidade

. Frequéncia Absoluta
Desportiva

Antes desta aula eu apostei com a Professora Helena que 40% dos
alunos da turma iam preferir o Futebol. Sera que acertei? Tém 5
minutos para descobrirem se eu ganhei ou perdi a aposta!

Construcdo da tabela de frequéncias relativas, a partir da tabela de
frequéncias absolutas que ja foi preenchida.

Se quiséssemos apresentar estes resultados a escola e afixa-los, por
exemplo, no bar, de que forma podiamos fazé-lo?

Construgao de um grafico de barras recorrendo as frequéncias absolutas
(referir que também seria possivel recorrer as frequéncias relativas) — projecao
dos eixos ja desenhados no power point.

Consolidacio

Resolucao de um desafio (cf. Anexo I)
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Anexo I

A professora de Portugués de uma escola pediu a todos os
alunos que frequentavam o Clube de Leitura que registassem o
numero de paginas lidas durante o fim-de-semana. Na lista
seguinte, apresentam-se os dados relativos ao nimero de paginas lidas
por cada um desses alunos.
27 39 45 40 55
3156 50 42 43
50 47 56 50 84
354548 3147

Assinala com X a opcao que indica a frequéncia relativa dos alunos que
leram exatamente 50 paginas durante o fim-de-semana.
[15%
10%
15%
20%
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Anexo 18 — Tabela de Frequéncias e Pictograma — 1° Ciclo
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Anexo 19 — Aula Microscoépio 2° Ciclo

Regras de utiliza¢ao do microscopio 6tico;

Caracteristicas da imagem observada ao microscopio
(imagem ampliada, simétrica e invertida)

- Observacdo da letra “p”:

Os alunos observam uma preparacdo da letra “p” (ja
preparada pela professora) e, um deles, desenha a letra no
quadro. De seguida a preparacao é colocada no microscopio e é
pedido a outro aluno que a observe e desenhe no quadro (se

houver tempo, em grupos de dois, todos os alunos observam a

imagem). Em conjunto, com a ajuda das letras desenhadas no

quadro, conclui-se que a imagem que conseguimos ver no

Experiéncias de Aprendizagem Recursos Avaliacao

Motivacao (5)

Exploragdo das imagens do power point: “Da microscopia a
macroscopia”. Power point -

- Levantamento de hipéteses sobre as imagens Da microscopia a
apresentadas e confronto com a realidade; macroscopia (cf.
Anexo I)

Desenvolvimento (35)

Continuagdo da exploracido do power point Constituicdo do

- Breve referéncia ao contributo de Van e Hooke no | MICroscoplo otico™ —
desenvolvimento do microscopio; Escola Virtual

- Constituicéio do microscopio 6tico - ESCOLA VIRTUAL http://brip.escolavir

o ) ) L tual.pt/page.php/res Formativa
Distribuicao e colagem de imagens do microscopio 6tico
. . . ources/view_all?id= (Grelha de
legendado e da funcao das varias pegas, no caderno diario; L
Avaliagdo)

recev_104915&from

=search
Imagens do
Microscopio 6tico
Microscopio

otico
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microscopio esta ampliada, simétrica e invertida.

Poder de ampliagao

- Quais sdo os constituintes do microscopio que nos
permitem ver a imagem ampliada?

- Qual serda a ampliagdo? Corresponderd a de uma lupa?
(Comparar a visualizacao com a lupa)

Concluir: A ampliacdo total de uma imagem ¢é igual ao
produto do poder de ampliacio da ocular pelo poder de

ampliagdo da objetiva.

Consolidacio (5)

Levantamento das aprendizagens principais da aula: O

microscopio 6tico permite-nos observar coisas do nosso mundo

que, a olho nu, nunca poderiamos ver!

Tarefa de registo escrito de consolidagdo (distribuida no
final da aula da professora Helena, numa ficha “resumo” das

duas aulas).

Lupa




Anexo 20 — Aula: “A qualidade da agua”

Tempo de aula: 45 min

Conhecimentos prévios:

- A 4gua é essencial a vida do Homem

- H& muitas sustancias que se dissolvem na agua

Contetdos: A qualidade da dgua

Agua

Problema 1: Como
sei se a dgua é
propria para

consumo?

Problema 2: Que
agua podemos

consumir?

A1: Detegdo de concegdes prévias dos
alunos através de uma banda desenhada

projetada pelo professor (R1, M1, M2):

- Qual dos amigos tera razao?

- Em que aspetos se baseiam para dar a
resposta?

- Como descreveriam a dgua que surge
na imagem?

- Conhecem o local? Ser4 que isso pode
influenciar a decisao?

- De que forma a Camara Municipal
poderia facilitar a decisao dos amigos?
- Conhecem mais situages que possam

gerar discussbes como esta?

A2: Realizaco do jogo: “Bebo ou ndo
bebo?”, no qual sdo apresentados
diferentes contextos e recipientes com
diferentes amostras de 4gua, recorrendo
a um roteiro de viagem por algumas
zonas de Portugal. Explorar, a partir dos
exemplos, os termos: dgua potavel; gua

mineral ou termal; 4gua salobra e

R1: Banda
Desenhada — “A

4gua da fonte”

R2: Guido de
orientagdo do
roteiro para o jogo
“Bebo ou ndo

bebo?”

R3: Power -point:
Roteiro de Viagem
— “Bebo ou ndo

bebo?”

R4: Recipientes
com amostras de

agua.

R5: Quadros-

resumo.

Ma1: Recolher as ideias
prévias dos alunos,
através do

questionamento.

M2: Promover a
discussao das

concegoes dos alunos.

M3: Orientar os
alunos na realizacio

do jogo.

M4: Promover a
discussao entre os

alunos.
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salgada; agua inquinada. (R2,R3, R4,
M2, M3, M4),

A3: Organizagdo de um quadro resumo,
para afixar na sala, recorrendo a
imagens da atividade anterior,
organizando os tipos de 4gua quanto a
sua qualidade: agua propria para
consumo e d4gua improépria para

consumao.

A4: Preenchimento de um quadro

resumo, individualmente, para colar no

caderno.

Metas de aprendizagem:

Dominio: A Agua, o ar, as rochas e o solo — materiais terrestres

Subdominio: A importancia da agua para os seres vivos

Objetivo Geral: 5. Compreender a importincia da qualidade da 4gua para a atividade humana

Descritor: 5.1 Classificar os tipos de 4gua propria para consumo (dgua potéavel e 4gua mineral) e os tipos de 4gua impropria para

consumo (4gua salobra e 4gua inquinada)

Avaliacao: Formativa — Grelha de Avaliacao
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Certo dia, no Parque
Oriental da Cidade do

Porto...
L

Estov com muta
050, You bader

Es aho e nio hd \
probiama.. Parece-
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R2: Guiao de orientacao do roteiro para o jogo “Bebo ou nao bebo?”

Guiao de orientacao para o jogo: “Bebo ou nao bebo?”

1.

206

Todos os alunos recebem dois pequenos cartazes com as expressoes
“Bebo” e “Nao bebo”, escritas em cada um.

NAO
BEBO

E explicado aos alunos que estao prestes a iniciar uma visita de estudo

BEBO

virtual, ao longo da qual terdo de tomar algumas decisoes relacionadas
com o consumo de agua. Para expressarem a sua opinido, devem
levantar a placa correspondente e justificar a sua opcao.

Para cada “paragem” do roteiro da visita de estudo existe uma amostra
de 4gua, exposta na sala de aula, que servira de apoio a exploracao da
situacao colocada. Assim, os alunos devem relacionar as caracteristicas
da amostra de dgua exposta com o contexto que lhes é apresentado no

power point.

Em cada uma das paragens devem explorar-se as caracteristicas da
agua e trabalhar os termos: 4gua potavel, 4gua mineral, 4gua salobra,
agua inquinada.

Recorrendo as fotografias das aguas exploradas no power point e aos
termos trabalhados, os alunos constroem, em conjunto, um quadro
resumo para afixar na sala.



R3: Power -point: Roteiro de Viagem — “Bebo ou nao bebo?”

Partida: Escola Basica e Secunddria do Cerco
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1® Paragem: Parque da Pasteleira, Gramido

T E L G L
A
.y
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Esta dgua... Bebo ou ndo bebo?
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2% Paragem: Praia de Lega
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212

e Orevse
VIANA DO OURENSE
CASTELO o ORENSE
JLraga e, N
BRAGA Bragancs,
VILA REAL ‘7
ot
PORTO O R E L
. Pevr,, Vila P
BRAGANGA
7 VISEU ;
~ NV

.
Views SLABha ‘

3% Paragem: Serra da Peneda-Gerés




Esta dgua... Bebo ou ndo bebo?
SR e 5

L5 o

4% Paragem: Vila do Gerés
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Esta dgua... Bebo ou ndo bebo?

5% Paragem: Termas do Gerés
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Esta dgua... Bebo ou ndo bebo?

No caminho de volta a escola...
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Esta dgua... Bebo ou ndo bebo?

Chegamos!
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R5 — Quadros resumo

Qualidade da Agua

Agua propria para
consumo

Agua Potdvel

Agua Termal

A dgua, para ser classificada
como potdvel deve ser:
(sem cor),

(sem cheiro)
ter um sabor e
ndo possuir substancias
prejudiciais a sadde.
Esta dgua é periodicamente
controlada através de
andlises
laboratoriais.

As dguas termais sdo
compostas por
que

contribuem para o

bem-estar do
organismo e, por isso,
sdo muitas vezes
utilizadas para fins

Agua impropria para
consumo

Agua Salobra

Agua Inquinada

A dgua salobra possui muitos
que lhe

conferem um sabor

e, devido

a presenga de substancias
em suspensdo, apresenta-se,
geralmente, com um aspeto

A dgua inquinada
contém
microrganismos que
poe em risco a

dos seres

Vivos.
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Anexo 21 — Protocolo: Atividade experimental

Antes da experiéncia...
Responde as seguintes afirmacoes colocando uma cruz (X) naquela que
tu achas ser a resposta correta.

Sem luz as plantas nao se desenvolvem.
As plantas movimentam-se a procura da
luz (fototropismo).

Com a luz as plantas crescem mas nao se
desenvolvem.

Material: - Para o crescimento:

Papel absorvente

Sementes (feijao) 1 Caixa de cartao

1 Caixa de cartdao com orificio num dos lados

- Para a germinacao: + Tabuleiro
Tabuleiro + Caneta de acetato
Caneta de acetato + 3vasos
3 copos com um orificio na base | Etiquetas
Algoc.iﬁo + Esguicho
Esguicho & Tera

+
+
+

3 plantas em igual estado de germinacao
Procedimento:

- Para a germinacao:

Identificar os copos com as letras A, B e C;

Colocar um pedaco de algodao no fundo de cada copo;
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Com o auxilio do esguicho, humedecer o algodao;
Colocar uma a duas sementes em cada copo;
Tapar com outro pedaco de algodao;

Repetir o passo 3;

Colocar os copos num tabuleiro;

Repetir o passo 3 de dois em dois dias.

- Para o crescimento da planta:
Identificar os vasos recorrendo a uma etiqueta;
Colocar terra nos vasos até preencher 2 do volume;

Colocar uma das plantas em cada um dos vasos;

Com o auxilio do esguicho, humedecer a terra;

Colocar o vaso A na caixa de cartao sem buracos;

Colocar o vaso B na caixa de cartdao com o orificio orientado na
direcao da janela;

Colocar o vaso C no tabuleiro;

Regar com o esguicho de dois em dois dias;

Registar os resultados duas vezes por semana até ao final da
atividade.

Depois da experiéncia...
Agora que ja observaste o comportamento das plantas com a luz,

responde as seguintes afirmacgdes colocando uma cruz (X) naquela que
tu achas ser a resposta correta.

Sem luz as plantas nao se desenvolvem.
As plantas movimentam-se a procura da
luz (fototropismo).

Com a luz as plantas crescem mas nao se
desenvolvem.
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Anexo 22 — Tabela de Registo
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Anexo 23 — Tenda das curiosidades
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Anexo 24 — Aula: “As profissoes”

Disciplina: Estudo do Meio

Unidade Didatica: As profissoes (12 aula — Helena von Hafe; 22 aula —
Ana Ferraz)

Recursos: Caixas, objetos de caracterizacao das profissoes (cabeleireiro,
cozinheiro, médico e auxiliar de limpeza), bingo das profissoes (cartoes de jogo
e adivinhas), medalhas e diploma.

Tempo: 60 min.

Programa
Tépico: A descoberta dos outros e das instituicoes

Subtépico: Modos de vida e funcoes de alguns membros da comunidade
(merceeiro, médico, agricultor, sapateiro, operario, carteiro)

Contactar e descrever em termos de:

-idade;

- Sexo;

- 0 que fazem;

- onde trabalham;

- como trabalham...

Metas de Aprendizagem

Dominio: Conhecimento do meio natural e social

Subdominio: Compreensao historica contextualizada

O aluno conhece diferentes atividades e funcbes de alguns membros da
comunidade (exemplos: profissoes).

Conhecimentos prévios:
Os alunos conhecem algumas profissoes e as suas funcoes.

Atividades: continuacao da aula da professora estagiaria Helena von Hafe
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Motivacao 5’

“As caixas surpresa3”: caixas fechadas, espalhadas pela sala que contém, no
seu interior, acessorios relativos a algumas profissdes (cabeleireira, médico,
cozinheiro e operador de caixa de supermercado).

- O que estara dentro destas caixas? Porque estardo aqui na nossa sala?
Ja imaginaram para que podem servir? Preparem-se pois esta na hora de
descobrir!

Desenvolvimento 35’

Exploragao das caixas surpresa:

A professora pede a dois alunos que se levantem e que escolham uma caixa.

Os alunos abrem a caixa e dizem a turma o que encontraram la dentro.

Através de um sorteio, um dos alunos é nomeado “entrevistado” e o outro
“entrevistador”.

O entrevistado utiliza os acessdrios que se encontram dentro da caixa para
assumir a profissao sugerida pelos mesmos.

O entrevistador, utilizando um “microfone” fornecido pela professora e
entrevista o colega recorrendo, pelo menos, as seguintes questoes:

- Qual a sua profissao?

- Onde costuma trabalhar?

- O que faz no seu emprego?

- Que instrumentos costuma utilizar?

3 Uma vez que esta aula se segue imediatamente & do meu par pedagogico, as caixas
encontram-se espalhadas pela sala logo desde o inicio da aula.
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Para acompanharem as entrevistas realizadas os alunos tém uma tabela de
registo, como a que se segue:

Profissao O que faz

Local de Instrumentos
trabalho que utiliza

No final de cada entrevista os alunos vao respondendo oralmente aos itens
da tabela e acompanham as respostas através de um power point levado pela
professora (ver anexo I — Tabela de profissoes).

Consolidacao 20’

Jogo: “Bingo das profissoes”: cada aluno recebe um cartdao de bingo com
imagens de algumas profissoes (ver anexo II — Bingo das profissoes).

Distribuicao dos cart6es de bingo.

Explicacao das regras do jogo.

Jogo: a professora retira, aleatoriamente, um cartao de dentro de um saco
que, em vez de ter a imagem da profissdo tem uma adivinha acerca da mesma.
Assim, para completarem os cartdes de bingo os alunos tém de descobrir se, no
seu cartao, existe a profissao que corresponde a resposta da adivinha colocada.

Quando um aluno terminar o seu cartao, conferem-se as respostas e, se

estiver tudo correto, termina o jogo.
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Todos os alunos recebem uma medalha pela sua participacao no Bingo das

Profissdes e o vencedor recebe, além disso, um diploma de vencedor. Os

alunos colam no caderno a tabela das profissdes preenchida e também um

resumo das profissoes da aula da professora estagiaria Helena.

Anexo I — Tabela Profissoes

Profissio

Local de

O que faz

Instrumentos

trabalho que utiliza
Arranja os T
esouri,
Cabeleireiro Salio cabelos (corta, escova
& )
penteia, h .
pinta...) champd...
Local de Instrumentos
Profissiao 0O que faz
trabalho que utiliza
Cozinheiro Cozinha Prepara Panelas, colher
(cantinas, refeicoes de pau, livro
restaurantes) de receitas...
Local de Instrumentos
Profissio O que faz
trabalho que utiliza
Hospital, Cuida da Estetoscopio,
Médico Centro de sande das termdametro,
Saude... pessoas bata...
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Local de

Instrumentos

Profissio O que faz
trabalho que utiliza
. Pano,
Auxiliar de Casas, escolas, h{:‘"lda dal esfregona,
Limpeza hospitais... mpeza dos )
P n espacos via Sfﬂul"ﬂ,
aspirador...

Anexo II — Bingo das Profissoes (exemplar de

cartao)

um

BOMBEIRO

MECANICO

COZINHEIRO
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Anexo IIT — Registos fotograficos
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Anexo 25 — Aula: “O Império de Oriente”

Escola Basica e Secundaria do Cerco Turma: 5° G
Tempo previsto: 45 minutos

Programa: Tema: Portugal nos séculos XV e XVI Subtema: Os territérios na Asia
Contetido: Os recursos naturais e as atividades econémicas

Metas curriculares: Dominio: Portugal do séc. XIII ao séc. XVII Subdominio: Portugal nos
séculos XV e XVI Objetivo Geral: 4. Conhecer e compreender as caracteristicas do império
portugués do século XVI. Descritores: 5. Distinguir a colonizagdo portuguesa das ilhas atlanticas

e do Brasil do tipo de presenca no litoral africano e no Oriente. 6. Referir as principais

caracteristicas dos contactos dos portugueses com os povos africanos, asiaticos e amerindios.

Sumério: O império portugués do séc. XVI: os territério na Asia. N° de Alunos: 15

Data:06/05/2014

Prof. Estagiaria: Ana Ferraz

Experiéncias de Aprendizagem Recursos Avaliacao

Ambiente: Sala com pouca luz, incenso com cheiro a Incenso
canela, mapa-mundo colocado no centro da sala, | (canela), mapa e
tapado com tecido. Mesas e cadeiras arrumadas. Os | tecido.
alunos sentam-se no chao, voltados para o quadro.

Noticia “Jornal

Motivacao “O galedo naufragado” (10°) da Malésia diz que

Visualizacdo de uma noticia acerca da possivel | pode ter  sido
descoberta do galedo portugués “Flor do Mar”; descoberto o navio

Distribuicio de um bloco de notas — “Notas de um | Flor do Mar”, disp. Formativa
Historiador...”, onde os alunos devem responder a | em: (Grelha de
algumas questoes de exploracio da noticia. http://sicnoticias.sa | Avaliagao)

- O que se julga ter sido descoberto?

- Em que ano e onde naufragou o galedo
portugués?

- Qual era, na altura, o maior centro comercial do
oriente?

- Qual o valor do tesouro que poderd estar no
navio?

- A quem se destinava esse tesouro?

04-09-jornal-da-
malasia-diz-que-
pode-ter-sido-

descoberto-o-navio-

flor-do-mar
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- Quem tinha conquistado o territério de Malaca
antes do naufragio?

Nova visualizacao e discussao

- Vamos descobrir, entdo, quem era Afonso de
Albuquerque e se existirdo mais navios portugueses

naufragados nos oceanos!

Desenvolvimento: “Um mapa... uma aventura!”

»

20

Explora¢ao de um mapa recorrendo a bandeiras dos
paises, a barcos e a imagens de algumas personagens
histoéricas.

Os alunos localizam Portugal no mapa.

Partindo da informacao da noticia, da existéncia de
um “Império do Oriente”, os alunos localizam o
Oriente.

Lembram-se de algumas regides do oriente que
tenhamos consquistado? — Ouvir um excerto da misica
“O Conquistador”, dos Da Vinci. Confrontar a
informacao da musica com a obtida a partir do mapa.

A que regiao do Oriente chegou Vasco da Gama em
1498? — Os alunos colocam uma bandeira com a data da
descoberta do caminho maritimo para a India, por
Vasco da Gama.

Os alunos localizam a cidade de Goa (identificada a
partir da musica), e colocam uma bandeira “ Goa -
Capital do Império Portugués do Oriente, 1510”.

Os alunos constatam a distancia entre Portugal e a
India e é-lhes pedido que se coloquem no papel de D.
Manuel I (surge a personagem no mapa) € sugiram
ideias para manter aqueles territérios sob o seu poder.

Surgem as “personagens” de D. Francisco de
Almeida e D. Afonso de Albuquerque, trazendo um

documento sob a forma de governacao sugerida por

Bandeiras,
Barcos, Imagens (cf.
Anexo I -
Fotografias

materiais para o

mapa)
Excerto da
musica “O

conquistador”, Da

Vinci

Documentos (cf.

Anexo II)
Frascos com
canela, pimenta,

cravinho e noz

moscada.

Sacos com
porcelanas, pedras
preciosas e sedas.

Fios de 1a (3

cores diferentes)
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cada um — leitura e exploracdo dos documentos.

A exploragio da politica de D. Afonso de
Albuquerque — a construcao do império portugués no
Oriente.

Exploracao de alguns frascos (colocados junto ao
mapa) com as especiarias trazidas da India (canela,
pimenta, cravinho, noz moscada) — vendo e cheirando,
os alunos tentam identificar as especiarias e colocam-
nas dentro de um barco, que devera ficar parado no
oceano, junto a India.

— Sabendo que tinhamos um “Império”, sera que
apenas conquistamos a India? Os alunos recordam o

territorio referido na noticia, onde naufragou o navio —

Malaca — e identificam-no no mapa como “Malaca

15117,

o

Os alunos identificam, com a ajuda da professora,

territério de Ormuz e identificam-no mapa (Ormuz
1515).

Ao lado do mapa, existem trés sacos com pedras
preciosas, sedas e porcelanas: identificacdo dos objetos.

- Sabendo que vieram, também, do Oriente, de que
paises podem ser originarios estes produtos?

11. Identificagdo, no mapa, colocando uma bandeira,
da China, Japao e Timor.

12. As rotas comerciais: Como  seriam
transportados estes produtos? Que caminho seguiam
até Portugal? Seriam viagens curtas ou longas?
Porque existiam tantos naufragios? Hoje em dia,
também seria assim?

13. Recorrendo a trés fios de cores diferente,
tracam-se, no mapa, as rotas: Rota do Cabo, Rotas do
Extremo Oriente e Rota da Flandres (explorar os
trajetos seguidos — Junto a costa? Proximo ou longe do

Cabo da Boa Esperanga? Porqué? Porque seguiriam de

Power Point -

Adivinhas (cf.
Anexo IV)
Moedas de Ouro
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Lisboa para Antuérpia? Fariam paragens?)

14. - Partindo das rotas de comércio, quem teria o
monopolio do comércio? Os Portugueses pagavam os
produtos com ouro, prata e cobre — que diferencas
existem para com o comércio realizado em Africa?
Como se chamava as casas contruidas com o propésito
de organizar e controlar o comércio em Africa?

15. Colocar no mapa, em Lisboa, a Casa da India.

Consolidacio (100):

Jogo: Caga ao Tesouro:

- O tesouro esta escondido na sala de aula. Para
obterem pistas sobre a sua localizacdo, os alunos tém de
responder a algumas questbes. As questbes sdo
colocadas, a partir de um power point, sob a forma de
adivinhas e os alunos respondem no bloco de notas. A
medida que vao respondendo, a professor passa pelos
lugares e verifica a resposta. Se estiver certa, o aluno
recebe uma pista, se nao, nao recebe qualquer pista.

- No final das perguntas (5 perguntas), os alunos
escrevem, no bloco de notas, o local onde julgam estar o
tesouro e, apenas os alunos que acertarem, podem ir até
ao local buscar o seu tesouro (moedas de ouro em

chocolate).
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Anexo I — Imagens de materiais a utilizar no mapa

®_

<)
MM ANVELY a
W

B

) D. Afonso
Francisco de de
Almeida Albuquerque

Goa (1510)
Capital do império
portugueés do Oriente

JAPAO
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Qasa da
India

Anexo I1
Documentos

(gover:
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Anexo Ill = Jogo: A caca ao Tesouro

234

Regras do Jogo:

Para ganhares o jogo tens de descobrir um des tesouros escondidos
na tua sala de aula. Para isso, deves responder acertadamente aos
enigmas que te vio sendo colocados. Utiliza o teu bloco de
historiador para registares as respostas. Apds cada enigma, escreves
o teu palpite no bloco. A professora ira ao teu lugar confirmar a
resposta. Se tiveres acertado, recebes uma pista. O conjunto de
pistas vai facilitar a descoberta do tesouro escondido!

Boa Sorte!




Somos especiarias
Canela, pimenta, noz-moscada e cravinho
De que local viemos?
Vasco da Gama, por mar, descobriu o caminho...

As especiarias da [ndia
Agucam o paladar
China, Timor e Japdo
Que trés produtos tinham p’ra dar?
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Goa, Malaca e Ormuz
Timor, China e Japdo
Traziamos os seus produtos
Mas o que levdvamos, entdo?

Para governar na india,
Nomeei os Vice-Reis
Em Portugal mandava eu
Quem sou... Serd que sabeis?
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O Império Portugués do Oriente,
Foi minha grande ambicdo
Fui Vice-Rei de sucesso,
Mas naufraguei... A bordo de um galedo!

Eram trés importantes rotas
Para o comércio portugués
Tenta escrever 0s seus nomes
Uma de cada vez!
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Anexo IV — Registos Fotogréaficos
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Anexo 26 — Aula: “A colonizacao do Arquipélago dos Acores”

Escola Basica e Secundaria do Cerco Turma: 5° G  Tempo previsto: 45 minutos

Programa: Tema: Portugal nos séculos XV e XVI Subtema: O arquipélago dos
Acores. Contetido: Os tracos morfologicos e os cursos de dgua; o clima e a vegetacdo
natural; recursos naturais, colonizacao e atividades econémicas,

Metas curriculares: Dominio: Portugal do séc. XIII ao séc. XVII Subdominio:

Portugal nos séculos XV e XVI  Objetivo Geral: 4. Conhecer e compreender as

caracteristicas do império portugués do século XVI. Descritores: 4. Relacionar a

colonizacdo dos arquipélagos atlanticos com as respetivas caracteristicas geograficas

dos territorios e os interesses econémicos dos portugueses nas ilhas.
N° de Alunos: 15

Sumario: Caracteristicas do arquipélago dos Agores.

Data: 29/04/2014

Prof. Estagiaria: Ana Ferraz

Avaliaca

Experiéncias de Aprendizagem Recursos o
Motivacao “Vamos viajar!”(5’)
A professora entra na sala com uma mala de Mala de

viagem, um chapéu e uns 6culos de sol. viagem, chapéu,
Distribui¢do do documento 1, da pagina 56 do | 6culos de sol.

manual, e analise do mesmo — para onde vamos, Documento 1

entdao, viajar? (pagina 56 do
Distribuicdo de uma brochura publicitaria da | manual)

“Agéncia Abreu” sobre os Acores, propondo uma | Brochuras

viagem até ao arquipélago. publicitarias Formati
Desenvolvimento “O que levar na mala?” (35°) “Super Acores” | va (Grelha
Divisdo da turma em grupos de dois a trés de

elementos. Cartolina Avaliacao)
Grupo 1 — Fica responsavel por apresentar as | Azul, Ilhas

ilhas existentes nos Acores para que possamos, em | Recortadas

conjunto, escolher um destino (o grupo tera uma

cartolina azul e as ilhas ja recortadas, tendo de Roupas e

dispo-las na cartolina, de acordo com o mapa | Acessorios

existente na brochura publicitaria);
Grupo 2 — Fica responsavel por falar sobre o

clima e por escolher, de um conjunto de roupas e Cartolina
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acessoOrios, o mais adequado para levar (tem de
colocar as roupas dentro da mala de viagem e
explicar a sua escolha, tem em conta o clima no
arquipélago e, ainda, a existéncia ou inexisténcia de
praias e ribeiras) — a informacdo encontra-se,
também, na brochura);

Grupo 3 - Fica responsavel por sugerir
atividades para realizar nas diferentes ilhas para que
possamos concluir a escolha do destino e o que
queremos fazer (terd uma cartolina azul com varias
imagens recortadas e com algumas imagens de
pontos/atividades atrativos nos Acores — Lagoa das
Sete Cidades, Lagoa do Forno, Furnas, Observacao
de Cetaceos, Vulcao dos Capelinhos, Pico, Passeios
pedestres no Monte Escuro).

Grupo 4 - Fica responsavel por apresentar
alguns pratos tipicos dos Agores, explicando como é
possivel confecionar o Cozido das Furnas (para isso,
podera consultar a brochura e, ainda, um

documento fornecido pela professora).

Os grupos apresentam os trabalhos e, no final de
cada apresentacdo, a professora mostra um power
point que completa as informagoes dadas quanto a
constituicdo do Arquipélago, ao relevo e cursos de

agua e ao clima e vegetacao.

Consolidacio (107):

Colagem no caderno de um quadro resumo sobre
0s Acores.

Distribui¢do de um quadradinho de queijo “Terra
Nostra”, por aluno, para que possam provar um

produto tipico da regido dos Acores.

Azul, Imagens

Receita
“Cozido das

Furnas”

Power Point
(cf. Anexo I)

Quadro
resumo (cf.

Anexo II)

Queijo “Terra

Nostra”
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Anexo I — “Power-point: Acores”

O arquipelago dos
Acores

As ilhas

Grupo Central: Grupo Oriental:
Terceira, Graclosa, S. Miguel, St. Maria,
S. Jorge, Pico e Faijal Formigas

Grupo Ocidental:
Corvo e Flores

‘.ft e,u e A COD : ESPANHA
il e
b 2 ot
“. [ — T y
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Clima

Cceano Alintico
TEMPERADO |
MARITIMO
+ Influéncia do Oceano Atlantico
+ Posicio mais a norte

Ihdeia

Mapa dos Distrilos & -

Regites Autbnomas

Vegetacao

Prados naturais
(préprios do clima
temperado maritimo)
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Cursos de Agua

Varias lagoas (que se formaram pela Ribeiras e Cascatas (cursos de agua
acumulacdo de agua nas caldeiras) pouco extensos)

Relevo

Relevo muito acidentado
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— Sistema de Capitanias

A fertilidade do solo permitiu...

o @

ez JY

l\::> Enviado para o continente € para as
pracas portuguesas do Norte de
Africa.

Anexo II — “Quadro resumo”

COLONIZACAO DOS ARQUIPELAGOS DA MADEIRA E DOS ACORES
NO SEC. XV

Organizacao Divisao das ilhas em capitanias, entregues a capitaes-
administrativa | donatarios.

Relevo montanhoso de origem vulcanica, com dificeis
acessos no litoral.

Clima temperado, mais chuvoso e humido nos Agores
do que na Madeira.

Caracteristicas s . .
Cursos de agua pequenos (ribeiras), existindo

€ recursos s . 2

naturais também crateras dos extintos vulcoes.
Riquezas naturais: madeira (Madeira), peixe (Acores
e Madeira), plantas tintureiras (Agores).
Vegetacao natural do séx. XV variada (floresta
Laurissilva na Madeira).
Criacao de gado.

Exploracao s

prorag Tinturaria.
econdémica

Extracao de madeira.
Agricultura de cana-de-acicar, cereais e vinha.
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Anexo 27 — Aula: “Articulacao de saberes”

) Areas
\ ) curriculares/ Experiéncias de aprendizagem Recursos Avaliagéo
dominios
Inicio: 15:00 h | Area Curricular: | Motivacéo: Observagao
Final: 16:00 h | Estudo do Meio + Projecdo de uma das paginas do | 10 6 4
— - livro “O caso do saco” que revela | direcionada (cf
Duracdo:1 h | Dominio: a existéncia de contentores paraa | VroOcaso | 5.0 o IX):
Conhecimento do separagéo dos residuos na do saco, de _Comportamento;
Meio Natural e floresta. Eric Many (cf. Participaco;
Social 4 Leitura das quadras que surgem | Anexo ) -Espirito de
Subdominio: nessa pagina e compreenséo das equina:
" mesmas. e
Sustentabilidade _Empenho;
Objetivos: 4+ Visualizaggo de um avatar, o Voki: | Voki (cf. - Desempenho de
+ Conhecer e representando um dos animais da | Anexo Il) tarefas:
aplicar floresta (o rato) que ndo sabe http://WWW ’
como separar os residuos HILP ALY
algumas encontrados pelo que decide pedir | Voki.com/m
regras de ajuda aos alunos do 2° A da ywebsite.ph
convivéncia Escola do Falcao. D
social; + O Rato propde a realizagéo de
[ alguns desafios no sentido de
+ Respeitar os Y Video: O

interesses
individuais e
coletivos.

Meta intermédia

+ O aluno

reconhece a

fazer compreender a técnica da
separagao do lixo.
Desenvolvimento

+ Visualizagdo do video “O Planeta
Limpo — Mundo a Reciclar’,
acompanhado de registo escrito

numa tabela.

Planeta Limpo
—Mundo a
Reciclar, de
Filipe Pinto
(cf. Anexo Ill)
Tabela de
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http://www.voki.com/mywebsite.php
http://www.voki.com/mywebsite.php
http://www.voki.com/mywebsite.php
http://www.voki.com/mywebsite.php

importancia da
separagao dos
residuos e a
existéncia de
diferentes
ecopontos, pelo
que separa
corretamente os
residuos que se
destinam aos
ecopontos:
amarelo, azul e

verde.

4+ Jogo: Vamos separar!

Materiais:

- 6 Cartdes numerados de 1 a 6 com um

desafio cada um;

- Residuos sdlidos domésticos
(embalagens, sacos de plastico, latas,
garrafas de vidro, garrafas de plastico,
etc.).

- Ecopontos (Verde, Azul e Amarelo);
- Tabela de contagem dos pontos.
Jogadores:

- 3equipas.

Regras:

- Cada equipa escolhe um cartdo do
conjunto numerado;

-Cada cartdo contém um desafio

relacionado com os residuos que estavam

espalhados pela sala.

- Se a equipa superar o desafio ganha um

ponto, se ndo, passa a equipa seguinte

sem ter ganho nenhum ponto.

- Para realizar o desafio, a equipa elege

um representante, tendo meio minuto para

decidir, em conjunto, qual a solu¢éo do

desafio (o tempo é medido através de uma

ampulheta).

registo (cf.
Anexo IV)

Cartdes com
desafios (cf.
Anexo V)

Residuos
solidos
domeésticos

Ecopontos

Tabela de
contagem de
pontos (cf.
Anexo VI)

Diplomas (cf.
Anexo VII)
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- As restantes equipas avaliam o desafio
tendo de decidir se consideram que 0s
colegas o realizaram de forma correta ou
incorreta. Quando a equipa adversaria
acerta na avaliag&o feita recebe um ponto.

Quando erra, néo recebe nenhum ponto.

Fim do jogo:

- No final dos seis cartdes, vence a equipa
com mais pontos. E possivel que as
equipas empatem!

- Todos recebem um diploma de

participagao no jogo.

Consolidacéo
+ Completar a letra de uma cangédo

sobre a reciclagem.

+ Cantar a cangao.

+ Gravar a cangao para,
posteriormente, fazer um podcast
para “enviar” aos animais do livro
O caso do saco e, assim, ajuda-

los a separar o lixo da floresta!

Cancéo da
reciclagem:
Separar! (cf.
Anexo VIII)

Gravador
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Anexo I: lustracoes do livro O caso do Saco, de Eric Many

O O fora do
O l: a..o o.o : .=
O lobo 0 gado 2 )
Q l‘.. i ado R £ .‘ :
Ora, ninguém sabia " EMBALAGEN] 1
ECO
Anexo I1: Voki

Enviado por e-mail. Na web: http://www.voki.com/mywebsite.php

Anexo I11: Video

O Planeta Limpo — Mundo a Reciclar, de Filipe Pinto. Na web:
http://www.youtube.com/watch?v=Nf4 EG6Gt50&hd=1

Anexo 1V: Tabela de registo

Liga corretamente:

. Papele
Cartao

. Plastico e
Metal
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« Vidro

« Pilhas

Anexo V: Desafios para os cartdes de jogo

1

Imagina que és a galinha da histéria “O caso do Saco” e ensina os teus colegas a
reciclar as embalagens de plastico que se encontram na sala (imitando, claro,
uma galinhal)

Boa sorte!

N
1

Tu és o lobo! Tens de separar 0 maximo de embalagens que conseguires em 30

segundos. Mas, sempre a uivar... Boa sorte!

3- Imagina que és um animal muito sabichdo e explica aos teus colegas que tipos

de embalagens se colocam em cada ecoponto. Cuidado, ndo podes errar!

AN
1

E muito comum as pessoas deitarem papéis para o chio... Esta a¢do é uma das
principais causadoras dos incéndios florestais. Coloca todas as embalagens de

papel ou cartdo no recipiente correto. Tens 30 segundos!

ol
1

Sabias que uma garrafa de vidro pode demorar mais de 600 anos a decompor-se,
na natureza? Encontra as embalagens de vidro e coloca-as no recipiente correto,

imitando o sapo do livro que leste. Tens 30 segundos!

(@]
1

Sabes em que ecoponto deves colocar as embalagens de metal? Descobre todas
as embalagens que contém este material e coloca-as no ecoponto correto.

Atencéo, tens 30 segundos.
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Anexo VI: Tabela de Pontos

Equipal Equipa 2

Equipa 3

Anexo VII: Diploma

Declara-se que 0 aluno

participou com sucesso  no jogo Separar
para reciclar, na Escola EB1 do Falc&o.
Parabéns!

Porto, 14 de janeiro de 2014
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Anexo VIII: Cancgdo da Reciclagem - Separar!

(Musica: Playback, de Carlos Paiao)
Refréo

Se o planeta queres salvar

E a natureza ajudar

Com as cores néo te podes enganar

Separar! Separar! Separar...

Seja de papel ou cartdo
Né&o custa nada a fazer
Colocar no ecoponto
De cor

E assim que deve ser!

Refrao

Para o plastico e 0 metal
A cor deves usar

Nunca te esquegas
E fundamental
Para depois reciclar!

Refrao

O verde é a cor da esperancga
Para na terra vivermos melhor
Usa essa cor

P’ra deitar o

E tu vais ser 0 maior!
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Anexo IX

Grelha de avaliacdo

Comportamento

Participagéo

Espirito de
Equipa

Empenho

Desempenho
de tarefas

Er.

Fp.

Fr.

10

11

12

13

14

Jg.

15

Ldr.

16

17

18
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19 | Ri.
20 | R.
21 | S.
22 | T.

Anexo X: Registos Fotograficos
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Anexo 28: “Lenda de S. Martinho”

Lenda de S. Martinho

Narrador — Certo dia, Martinho saiu montado no seu cavalo. Era um dia de forte
tempestade. Estava frio e trovejava sem parar. O vento soprava forte e chovia
torrencialmente. Martinho vestiu uma grossa capa vermelha para se proteger do mau
tempo. *as aquela viagem foi interrompida pelo pedido de socorro de um mendigo
cheio de fome e frio que implorou.

Mendigo — Soldado, amigo, ajuda-me! Tenho fome e tenho tanto frio...por favor,
salva-me!

Narrador — Martinho parou o-seu cavalo e decidiu ajudar o mendigo. Com a
espada, Martinho cortou ao meio a capa que trazia vestida e ofereceu metade ao
mendigo.

Martinho — Toma metade da minha capa. Cobre-te com ela e aquece-te.

Narrador — Martinho sentia-se feliz por ter ajudado o pobre mendigo. Montou a
cavalo e partiu a galope. De repente, a tempestade parou. As nuvens desapareceram, o
sol brilhou e aquele dia encheu-se de luz e calor, como se fosse um belo dia de verao. E
para que os homens se lembrem que é importante ser solidario, todos os anos, por

altura do magusto, o sol brilhaa E o verio de S. Martinho.
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Anexo 29: “A Arvore de Natal”
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Anexo 30: “Encontro com o escritor Eric Many”

Guiao do encontro com o autor Eric Many
Dia 19/02/2014

I. - Boa tarde a todos. Desde ja queremos agradecer a presenca dos alunos
das turmas do 2° A e 4.° A e o seu empenho na realizacao das diferentes
atividades propostas. Agradecemos também toda a ajuda e disponibilidade da
professora O.N, do professor N.B. e da coordenadora H.R. Como nao poderia
deixar de ser, deixamos aqui o nosso muito obrigada ao escritor Eric Many por
ter aceite o convite e por tornar este encontro possivel.

Comecamos, entdo, com uma breve apresentacao do autor, que passo a ler:

I.— Professor na Escola Superior de Educacao do Porto, Eric Many é um
jovem e promissor autor, que assume a dupla condicdo de escritor e de
ilustrador, dando-nos albuns infantis em que imagem e texto dialogam entre si
e mutuamente se completam, como alids sucede nos melhores exemplos do
género.

Passo agora a palavra ao proprio para nos brindar com as suas palavras,
explicando como tem sido a sua caminhada enquanto escritor e ilustrador de
livros infantis.

E dada a palavra a Eric Many

A.S.B — Ao longo das tltimas semanas os alunos tém trabalhado um dos
seus livros: O Caso do Saco (Mostrar a capa do livro). Alguns desses trabalhos
serao agora apresentados pelos proprios.

A.S.B - Comecando com a apresentacao de trabalhos em torno da obra O

Caso do Saco, passamos a palavra ao N.R, J.P, J. e P. da turma do 4° A que

nos vao apresentar a sua poesia visual.

A.S.B - Chamo agora a D., aI., a A.S. e o R, também do 4° A, que nos vao
apresentar um caligrama alusivo ao mesmo livro.
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A.S.B - Agora chamamoso A.,al.,oC.,aN.,o0R.,,0J.,,0G.,aN.,a E.eoE,
do 2° A, que nos vao apresentar um acrostico realizado por todos os alunos da
turma.

I. — Nao sei se o autor quer tecer algum comentario sobre o esfor¢co dos
alunos na realizacao destes trabalhos?

E dada a palavra a Eric Many.
AF - Agora chegou a vez de passar a palavra ao publico. Vamos ouvir

algumas questoes preparadas pelos alunos das duas turmas.

AF - Depois de conhecermos um pouco mais sobre a vida e obra de Eric
Many, teremos agora o prazer de ouvi-lo ler uma das suas histérias. Vamos,
entdo, ouvir com muita atencao a leitura do livro Hipdlito, o filantropo.

Leitura do livro Hipélito, o filantropo

A.F - Gostaram da histéria? Alguém quer colocar alguma questao ou fazer
algum comentério sobre o livro?

H.- Se nao ha mais questoes, damos a voz a B., a F., J. e ao J. F do 4°A que
ficaram responsaveis pela realizacdo de uma tarefa muito especial - a
decoracdo da capa na qual estdo compilados todos os trabalhos aqui
apresentados.

H. - Agora que o nosso encontro esta a terminar, chamamos os alunos D., F.
e J., para apresentarem a decoracao da mesa dos Professores e do escritor Eric
Many, que foi realizada pelos alunos do 2° A, para o lanche que se seguira.

H. - Mais uma vez agradecemos a presenca de todos, especialmente do

escritor Eric Many que estard agora disponivel para autografar os vossos
livros. Os restantes alunos podem levantar-se e espreitar os docinhos que estao
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a vossa espera. Esperamos que tenham gostado do nosso encontro. Muito

abrigada!

(entram dois alunos de cada turma com os ramos para oferecer ao escritor e

a professora H.)
Lanche

Registos Fotograficos:

e -“'-d‘»

N 7Y

AAAAAAN

-
VYV

St
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Anexo 31 — “Guiao de Questoes”

© N o o M 0w D P

Serd importante separarmos os residuos (lixo)? Porqué?

O que entendem por “separagdo de residuos™? O que quer isto dizer?
Como podemos separar 0s residuos?

O que colocamos no ecoponto azul?

E no ecoponto vermelho?

Vocés costumam separar o0s residuos?

Onde separam? Em casa? No recreio?

Como sera que podemos convencer as pessoas a separarem os residuos?

Imaginem que, em casa, a vossa mae estd a preparar o lanche para vocés
trazerem para a escola e prepara um pao. O que serd melhor para 0 meio
ambiente: embrulhar o pdo dentro de um guardanapo ou dentro de um

pano? Porqué?
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Anexo 32 — “Guiao de Entrevista I”

Entrevista realizada ao professor cooperante da turma, antes do
desenvolvimento do projeto.

1. Considera importante sensibilizar os alunos para questfes
ambientais como a separacao, reutilizacdo e reducdo dos residuos
solidos domésticos?

Considero muito importante, principalmente porque a tomada de
consciéncia, os conhecimentos e as atitudes corretas relativamente as
problematicas ambientais devem adquirir-se desde as idades mais jovens.

2. De que forma podera a escola fazer esta sensibilizacéo?

Implementando projetos de educagdo ambiental que levem os alunos a
compreender os problemas ambientais e a desenvolver atividades praticas que
contribuam para a resolucdo desses problemas.

3. Encontra, aqui na escola, essa preocupacao?

Sim, esta escola tem essa preocupagdo, embora ndo exista um projeto
globalizante das atividades de educagdo ambiental realizadas.

4. Acredita que através de atividades de expressdo dramatica (jogos

dramaticos) se podera fazer este trabalho de sensibilizacao?

Sim, porque pela representagdo os alunos vdo interiorizando valores e

atitudes.

Obrigada!
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Anexo 33 — “Guiao de Entrevista I1”

Entrevista realizada ao professor cooperante da turma, apos o
desenvolvimento do projeto.

1. Sentiu que o projeto desenvolvido sensibilizou os alunos para as
questdes ambientais trabalhadas? Se sim, de que forma?
Sim, principalmente porque os alunos comecaram a demonstrar maior

preocupacdo com a separacgdo dos residuos que produzem na escola e em casa.

2. Depois do que viu, acredita que a utilizacdo dos jogos dramaticos
teve um papel preponderante no envolvimento dos alunos?
Porqué?

Sim, por um lado porque os alunos participaram com grande entusiasmo e

por outro porque permitiu a observacdo e reflexdo sobre as atitudes

representadas.

3. Hoje, depois de algum tempo passado, os alunos continuam a
separar o0s residuos e a preocupar-se com as questdes ambientais
trabalhadas?

Sim, os alunos continuam a separar 0s residuos e a alertar 0s colegas que

ndo o fazem.
4. Na sua opinido, o projeto produziu resultados visiveis e positivos?
Sim, porque os alunos revelam uma maior sensibilidade relativamente as

questBes ambientais e adotaram algumas atitudes ecolédgicas importantes.

Obrigada!
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Anexo 34 — “Grelhas de Observacao”

1. Comportamentos dos Alunos anteriores a implementacao do projeto,

Pré-Teste

quanto a separacdo de residuos no recreio da escola.

Aluno

Separa 0s residuos
no recreio

Nao separa
residuos no recreio

0s

A

X

C.

X

E.

Er.

Fp.

F.

Fr.

X | X | X | X

X [ X | X[ X[ X

X | X | X | X[ X
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2. Comportamento dos alunos no decorrer do Jogo Dramatico — Separar
(12 Sesséo)

Aluno Separa 0s residuos | N&do separa  0S
corretamente residuos

corretamente

A. X

C. X

E. X

Er. X

Fp.

F.

Fr.

G.

H.

In. X

l.

J.

J. X

Jg. X

Ldr.

L.

M.

N. X

Ri. X

R. X

S. X

T. X
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Pos-Teste

3. Comportamentos dos Alunos posteriores a implementacdo do projeto,
quanto a separacdo de residuos no recreio da escola.

Aluno

Separa 0s residuos
no recreio

N&o separa
residuos no recreio

0S

A

X

C.

E.

Er.

Fp.

F.

Fr.

@

X|IX[X[X|[X[X|[X]|X

XXX X [X|[X]|X]|X
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4. Comportamento dos alunos, posteriores ao desenvolvimento do projeto,
quanto a forma (correta/incorreta) como separam 0s residuos.

Aluno Separa 0s residuos | N&do separa  0S
corretamente residuos
corretamente

Ldr.

X XXX |[X[X[X[|X]|X|X|X[X|[X[X]|X]|X]|X
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Anexo 35 — “Cronograma”

Out. Nov. Dez. Jan. Fev. Mar. Abr. Maio
18 Definica | Elabora | 3? Pos- Conclus
Sema 0 das | cdo da | Sesséo teste oes
na técnicas | entrevis
e ta;
instrume | Elabora
ntos de|c¢do do
recolha | guido
de de
dados. questde
S.
28 Redefini¢ | Planifica | Pré- Enqua | Inicio da | 22 Entrega
Sema 40 do | cho das | teste dramen | analise | Entrevi | do
na tema do | atividade | 12 to de sta projeto.
projeto; | s. Entrevis | tedrico | dados.
Justificat ta ao|;
iva; professo | Descri
Definica r ¢cdo do
0 da context
metodolo 0 e dos
gia. partici
pantes.
38 Definicd | Elabora¢ | Planifica | 12 Anélis
Sema | 0 do| & das|cdo das | Sessdo e dos
na tema questdes | atividade dados
individu | problem |s
al do | a;
projeto Definica
0 dos
objetivos
48 Reviséo 28 Analis
Sema | bibliogra Sessao e dos
na fica dados
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Anexo 36 — “Quadro Comparativo: pré-teste e pos-teste I”

Pré-Teste (12 Parte)

Pés-Teste (12 Parte)

P. — Serd importante separarmos o lixo?
Porqué?

R. — E, porque se ndo separassemos o lixo, n6s

ndo conseguiamos ir para a rua e n&o

conseguiamos andar porque estava tudo cheio

de lixo. (L.)

R. - E importante para respirarmos porque se

nao fica tudo cheio de poluicéo (G.)

R. - Porque se ndo tirarmos o lixo da floresta

0s animais morrem por causa da poluigéo (J.)

P. — Serd4 importante separarmos o lixo?
Porqué?

R. — E muito importante porque se separamos o
lixo podem aproveitar as embalagens para
contruir outras coisas (D.)

R. — Sim, porque assim n&o é preciso destruir
os residuos e poluir o planeta, porque pode-se
reciclar os materiais (J.)

P. — O que entendem por “separar o lixo”? O
que quer isto dizer?

R. - Por exemplo, se tivesse aqui vidro e
plastico, tinhamos de por o vidro no caixote
verde e o plastico no caixote amarelo. (T.)

P. O que entendem por “separar o lixo”? O que
quer isto dizer?

R- Quer dizer que tem de se colocar os residuos
nos ecopontos das cores que sao para eles. (F.)

P. - Os caixotes de que o T. estd a falar tém
um nome especifico. Sabem qual é?

R. - Caixotes para reciclar. (J.)

R. — S&o ecopontos! (A.)

N&o aplicavel (j& tinha sido referida a

designagdo “ecoponto”).

P. — Além dos ecopontos verde e amarelo, de
que o T. falou, que outros ecopontos conhecem?
R. — O azul e o vermelho. (Varios)

P. — Que ecopontos conhecem?
R. - Azul, amarelo, verde e vermelho. (Véarios)
R. - E também h& o preto e o branco! (T.)

P. — O que colocamos no ecoponto azul?
R. — Papel. (E.)
R. — Cartdo. (L.)

P. O que colocamos no ecoponto azul?
R. — Papel e Cartao (Varios).

P. E no amarelo?

R. — Plastico e Metal. (Varios)

P. — E no ecoponto verde?

R. Vidro. (Varios)

P. — E no ecoponto vermelho?
R. — As pilhas. (F.)

P. — E no ecoponto vermelho?
R. — As pilhas (Vérios).

P. - Vocés costumam separar o lixo?
R. — Sim! (Varios)

P. — Vocés costumam separar 0 lixo?
R. - Sim! (Varios)

P. — Onde separam o lixo? Em casa?
R. — Sim! (varios)
R. — Eu costumo separar o lixo no recreio.

G)

P. — Onde separam o lixo?
R. — Em casa, no recreio e na sala. (Varios)
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P. - E como separam o lixo no recreio?
R. — H& um saco azul, um amarelo e um preto.

(F)

P. — E como separam o lixo no recreio?

R. — Pomos nos sacos e dizemos a D.
Fernanda para também pér. (G.)

Nota: D. Fernanda (auxiliar da acéo educativa)

P. — Entdo, depois de lancharem, o que
colocam no saco azul?

R. — Siléncio.

P. — Nao colocam nada no saco azul?

R. — Siléncio.

P. — Entdo, depois de lancharem o que p&e no
saco azul?

R. — Os guardanapos. (T.)

R. - Eu ponho a caixa das bolachas que é de
carto. (l.)

P.—E no amarelo?

R. — Eu pus um pacote do “manhdazito” (D.)
P. — E ndo puseram mais nada?

R. — Siléncio.

P. - E no amarelo?

R. — O pacote do leite (varios)

R. — O pacote do bolyccao. (D.)

R. — A embalagem das bolachas, mas é de
plastico (F.)

P. — Como ser4 que podemos convencer as
pessoas a separarem os residuos?

R. - H& uma pessoa que vai deitar lixo fora do
caixote e nos dizemos que assim vai poluir o
planeta terra. Depois ndo temos Terra. (S.)

P. — Como serd que podemos convencer as
pessoas a separarem os residuos?

R. — Podemos explicar as pessoas como é que
se faz e assim elas ja sabem. (R.)

R. — Podemos dizer que se elas nédo separarem
o lixo vao poluir o planeta e depois podemos ficar
doentes. (F.)
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Anexo 37 — “ Quadro Comparativo: Pré-teste e pos-teste I1”

Pré-Teste (22 Parte)

Pds-Teste (22 Parte)

P. - Imaginem que, em casa, a vossa mae estd a
preparar o lanche para vocés trazerem para a escola
e prepara um pao. O que sera melhor para 0 meio
ambiente: embrulhar o pdo dentro de um
guardanapo ou dentro de um pano?

R. - Num guardanapo. (T.)

P. —Porqué?
R. - Hum... Porque se fosse num pano aquilo...
Hum... (T.)

R. - Porque se caisse ao chdo o pano saia. (G.)

R. - E melhor num guardanapo, porque se fosse
num pano, nés abriamos o pano e o0 pao estava com
pelos. (F.)

R. - Se for num pano pode ir para lavar e assim
ndo gasta papel. (D.)

R. - N&o levava num pano se ndo sujava 0 pano.
Este pdo (o que é dado na escola) tem um pléstico e
assim o pao pode cair e ndo se suja. (E.)

P. — Imaginem que, em casa, a vossa mae esta a
preparar o lanche para vocés trazerem para a escola e
prepara um pdo. O que sera melhor para 0o meio
ambiente: embrulhar o pdo dentro de um guardanapo
ou dentro de um pano?

R. — Num pano. (Vérios)

P. — Porqué?
R. — Porque assim ndo desperdicamos o papel dos
guardanapos.

R. — E o pano podemos lavar, ndo é?

R. - Assim poupamos muitos guardanapos e
poupamos dinheiro e também as arvores.

R. — E também podemos trazer numa caixa... Como
se chama?

R. — E num tapperware.

R. — Eu agora trago num pano e o pdo da escola
também gasta muito plastico, nao é?
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Anexo 38 — “Quadro Comparativo: Entrevistas”

12 Entrevista (Antes do projeto)

22 Entrevista (Dois meses apds 0 projeto)

P. - Considera importante sensibilizar os alunos
para questdes ambientais como a separacdo,
reutilizacdo e reducdo dos residuos sélidos
domésticos?

R.- Considero muito importante, principalmente
porque a tomada de consciéncia, 0s
conhecimentos e as atitudes corretas
relativamente as probleméticas ambientais
devem adquirir-se desde as idades mais jovens.
P. — De que forma podera a escola fazer esta
sensibilizagao?

R. - Implementando projetos de educacdo
ambiental que levem os alunos a compreender
0s problemas ambientais e a desenvolver
atividades praticas que contribuam para a
resolucéo desses problemas.

P. - Acredita que através de atividades de
expressdo dramatica (jogos dramaticos) se
podera fazer este trabalho de sensibilizagdo?

R. - Sim, porque pela representacdo os alunos
vao interiorizando valores e atitudes.

P. — Sentiu que o projeto desenvolvido sensibilizou os alunos
para as questdes ambientais trabalhadas? Se sim, de que
forma?

R. - Sim, principalmente porque os alunos comecaram a
demonstrar maior preocupacdo com a separacao dos residuos
que produzem na escola e em casa.

P. - Depois do que viu, acredita que a utilizacdo dos jogos
draméticos teve um papel preponderante no envolvimento dos
alunos? Porqué?

R. - Sim, por um lado porque os alunos participaram com
grande entusiasmo e por outro porque permitiu a observacéo
e reflexdo sobre as atitudes representadas.

P. - Hoje, depois de algum tempo passado, os alunos
continuam a separar 0s residuos e a preocupar-se com as
questdes ambientais trabalhadas?

R. - Sim, os alunos continuam a separar 0s residuos e a
alertar os colegas que néo o fazem.
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Anexo 39 — “Graficos Comparativos I”

Quantos alunos separam os residuos no Quantos alunos separam os residuos no
recreio da escola? recreio da escola?
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Anexo 40 — “Graficos comparativos I1”

Quantos alunos separam os residuos Quantos alunos separam os residuos
corretamente? corretamente?
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