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RESUMO

No ambito do Mestrado em Ensino do 1.9 e 2.2 Ciclo do Ensino Bésico,
nomeadamente no contexto da unidade curricular Integracdo Curricular:
Pratica Educativa e Relatério de Estagio, foi concebido o presente Relatorio
de Estagio com a finalidade de dar a conhecer a pratica vivenciada pela
professora estagiaria nos contextos educativos, procurando, assim, refleti-la de
forma sustentada e fundamentada em referéncias tedricos e legais de
relevancia.

Numa primeira parte realizou-se um enquadramento académico e
profissional que alicercaram e nortearam a acdo da mestranda. Ao nivel
académico, integrou-se conhecimentos de natureza legal, teérica e didatica,
que enquadram este mestrado e apoiam a formacao académica dos futuros
profissionais de educacao. No que diz respeito a dimensao profissional
apresenta-se um quadro teoérico-concetual que sustentou a pratica da
professora estagiaria ao longo deste percurso.

Num segundo momento, descreveu-se e refletiu-se sobre as experiéncias
vividas no decorrer da Pratica de Ensino Supervisionada desenvolvida no ano
letivo 2013/2014. Esta foi realizada no Agrupamento de Escolas do Cerco, com
uma turmado 5.2 ano de escolaridade da Escola Basica e Secundaria do Cerco
e outra do 2.° ano de escolaridade da EB1/JI do Falcao. O estagio contemplou
diversos momentos fundamentais para o desenvolvimento de competéncias
pessoais, sociais e profissionais: observacdo; cooperacao; regéncia;
participacao e desenvolvimento de atividades e projetos no contexto educativo.
Para além disto, as atitudes investigativas e critico-reflexivas foram
fundamentais para melhorar a intervencdo educativa, promovendo nos
estudantes aprendizagens eficazes e significativas.

Todo este percurso formativo constituiu uma base solida da identidade
profissional docente, que estara em constante evolucao, perspetivando assim
uma formacao continua/aprendizagem ao longo da vida.

Palavras-chave: observacao, cooperacao, Pratica de Ensino Supervisionada,

atitudes investigativas; atitudes critico-reflexivas.



ABSTRACT

Under the Master in Teaching 1st and 2nd Cycle of Basic Education,
particularly in the context of the course unit Curricular Integration:
Educational Practice and Internship Report, it was conceived this Internship
Report with the purpose of demonstrating the practice experienced by a
trainee teacher in the educational contexts, seeking, thereby, to reflect it in a
sustained approach and based on theoretical and legal references of relevance.

In the first part it was held an academic and professional framework that
sustained and guided the action of the Master’s student. At the academic level
it was integrated the knowledge of legal, theoretical and didactical nature that
surrounds this Master and support the academic training of future education
professionals. When considering the professional dimension, it was presented
a conceptual-theoretical framework that sustained the practice of the trainee
teacher along this path.

Secondly, it was described and reflected on the lived experiences during the
Supervised Teaching Practice developed in the academic year 2013/2014. This
was held at the Assembly of Schools of Cerco, with a class of 5th grade from
the Basic and Secondary School of Cerco and another class of 2nd grade from
the EB1/JI of Falcao. The internship included several key moments in the
development of personal, social and professional skills: observation;
cooperation; regency; participation and development of activities and projects
in the educational context. In addition, the investigative and critical-reflexive
attitudes were crucial to improve the educational intervention, promoting
effective and meaningful learning on students.

This entire formation journey laid a solid foundation of professional
teaching identity, which will be constantly evolving, thus foreseeing a
continuous formation/learning throughout life.

Keywords: observation, cooperation, Supervised Teaching Practice,
investigative attitudes, critical-reflective attitudes.
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INTRODUCAO

O presente Relatorio da Pratica de Ensino Supervisionada surge no ambito
da unidade curricular Integragcdo Curricular: Pratica Educativa e Relatorio
de Estagio, do 2.° ano do Mestrado em Ensino do 1.° e 2.° Ciclos do Ensino
Basico.

Este relatorio procura evidenciar o percurso individual de formacao, de
forma fundamentada e contextualizada, ao longo da Pratica Educativa
Supervisionada, desenvolvida durante o ano letivo 2013/2014, no
Agrupamento de Escolas do Cerco, no Porto, nomeadamente na EB1/JI do
Falcao e na Escola Basica e Secundaria do Cerco, sede do agrupamento.

Com o intuito de clarificar este percurso, este trabalho encontra-se
estruturado em véarios capitulos. Assim, apds a Introdugdo apresentam-se, no
capitulo um, as Finalidades e O bjetivos que nortearam a pratica educativa da
formanda e a elaboracao do respetivo relatorio.

No segundo capitulo, referente ao Enquadramento Académico e
Profissional, explanam-se os subcapitulos Formacao e Dimensao Académica e
Formacao e Dimensao Profissional. No que se refere a Formacao e Dimensao
Académica integram-se conhecimentos de natureza legal e tedrica que
alicercam o perfil de profissional de educac¢do preconizado pelo Mestrado em
Ensino do 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Béasico. No subcapitulo Formacao e
Dimensao Profissional, para além da legislacao reguladora da pratica docente,
apresentam-se os seguintes topicos: Educacao: um paradigma em construcao;
Ser Professor: uma profissao de desafios; e Dimensoes do processo de ensino e
de aprendizagem.

No terceiro capitulo, Intervencdo em Contexto Educativo, é realizada uma
analise reflexiva as intervencoes desenvolvidas na Pratica Educativa
Supervisionada. Para tal, primeiramente, é tracada uma caracterizacao dos
contextos educativos, mais especificamente, do ambiente, do espaco e das
turmas onde a mestranda realizou a sua acao. Posteriormente, sao analisadas
as intervencoes realizadas na pratica pedagogica, sustentadas pelos
pressupostos cientificos e didatico-pedagogicos e por uma atitude critico-

reflexiva, relativamente a Articulacio de Saberes, as Ciéncias da



Natureza/Estudo do Meio (Ciéncias Naturais); a Histéria e Geografia de
Portugal/Estudo do Meio (Ciéncias Humanas e Sociais); a Matematica; ao
Portugués; e por fim, a Outras intervencées nas dinamicas do contexto
educativo.

Posteriormente, no quarto e ultimo capitulo, relativo a Dimensao
Investigativa, integra-se uma sintese do projeto de natureza investigativa,
realizado no ambito da Unidade Curricular Projeto: Concegao,
Desenvolvimento e Avaliagdo. Este trabalho incidiu na area de Estudo do
Meio (Ciéncias Naturais) e foi desenvolvido no 2.2 ano do 1.° Ciclo do Ensino
Basico, na Escola EB1/JI do Falcdo. Deste modo, neste capitulo apresenta-se
uma parte de grupo, que reine as investigacoes de um trabalho de equipa
acerca de uma tematica comum (Ciéncia: Do Tempo dos Nossos Avos até aos
Nossos Dias), e uma parte individual, associada a investigacao de uma
tematica mais significativa para a formanda (Microbios e Higiene Alimentar),
que contribuira para o trabalho de grupo.

Por fim, nas Conclusoes e Reflexoes Finais desenvolve-se uma simula deste
percurso, tendo em conta as finalidades e os objetivos propostos, os resultados
atingidos, os pontos fortes e a melhorar e a relevancia deste percurso a nivel
profissional e pessoal.



1 FINALIDADES E OBJETIVOS

A elaboracdao deste Relatorio de Estagio surge no ambito da Unidade
Curricular Integracdo Curricular: Pratica Educativa e Relatério de Estagio,
do 2.° ano do curso de Mestrado em Ensino do 1.° e 2.° Ciclo do Ensino
Basico. Neste contexto, a Pratica Educativa Supervisionada (PES) e a
elaboracdo do Relatdrio de Estigio intimam a delineacao de finalidades e
objetivos essenciais para desenvolver um trabalho com intencionalidade.
Assim, importa esclarecer as finalidades e os objetivos suscitados pela analise
de varios documentos orientadores e pelas motivacoes pessoais da formanda.

Relativamente ao percurso de formagdo desenvolvido nos contextos
educativos, afigura-se como finalidade principal a aquisicao das competéncias
necessarias para a pratica docente no 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Béasico. Desta
forma, é de referir os objetivos mencionados nesta Unidade Curricular que
constam no seu programa curricular:

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

- Utilizar instrumentos de teorizacao 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 decisdbes em contextos de incerteza e de
complexidade da pratica docente, pelo exercicio sistematico de reflexao sobre,
na e para agdo;

- 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.



Salienta-se, ainda, os objetivos enunciados no ambito da autoavaliacao da
PES, que orientaram todo o processo de investigacdo-acao no sentido de
aperfeicoar as praticas de ensino:

- Elaborar planifica¢oes fundamentando as decisoes pedagogico-didaticas;

- Avaliar sistematicamente o processo de ensino e de aprendizagem a partir
de um processo de reflexao critica;

- Colaborar com os profissionais de educacao na orientacao educativa das
turmas;

- Participar e desenvolver projetos de intervencao e outras atividades da
escola.

No que se refere ao Relatorio de Estagio, revela-se como finalidade
principal evidenciar o percurso de formacao da professora estagidria nos
contextos do 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Basico (CEB), com opc¢oes
fundamentadas e contextualizadas, articulando a pratica com os saberes
tedricos que a sustentaram (Complemento Regulamentar Especifico de Curso,
2011, artigo 6.°). De modo a alcancgar esta finalidade, a mestranda criou os
seguintes objetivos:

- Analisar documentos teoricos relevantes e adequados para fundamentar
quer a formacao académica, quer a formacao profissional;

- Observar e caracterizar os contextos educativos da Pratica Educativa
Supervisionada;

- Refletir criticamente sobre o percurso desenvolvido na Pratica Educativa
Supervisionada, no sentido de autoavalia-lo;

- Conhecer as problemaéticas do contexto educativo, de interesse pessoal e
profissional.

Assim, espera-se que este relatdrio de estagio reflita o crescimento pessoal e
profissional da formanda e que a sua histéria de vida na formacao inicial sirva
de suporte ao impulso da construcao da identidade profissional docente.



2> ENQUADRAMENTO ACADEMICO E PROFISSIONAL

No decorrer deste percurso de formacao, desde o primeiro ciclo de estudos
(Licenciatura em Educacao Basica) até final do segundo ciclo de estudos
(Mestrado em Ensino do 1.2 e 2.2 Ciclo do Ensino Basico), a formanda
contactou com diversos documentos legais e tedricos essenciais a construcao
da profissionalidade docente. Assim, este capitulo realca documentos legais,
tedricos e didaticos que enquadraram e sustentaram a pratica educativa da
professora estagiaria.

Inicialmente, neste capitulo, serd apresentado o enquadramento da
formacao e dimensao académica referenciando documentos tedricos e legais
que enquadram o Mestrado em Ensino do 1.° e 2.° Ciclo do Ensino Basico e
que alicercam a formacao académica de futuros profissionais de educagao. No
que se refere a formacdo e dimensdo profissional apresenta-se o
enquadramento legal que sustenta a pratica docente, mas também evidencia-
se a analise reflexiva a educacao, a concecao de ser professor e as dimensoes
do processo de ensino e de aprendizagem, nomeadamente, a observacao, a
planificacao, a acao, a reflexao e a avaliacao.

Deste modo, pretendeu-se que este enquadramento fosse um suporte
significativo para a pratica educativa da futura professora, regulando-a e
fundamentando-a.

2.1.FORMACAO E DIMENSAO ACADEMICA

“Os cursos [de formacgao de professores] devem poder desenvolve-se de
acordo com os padroes mais desejaveis que garantam a sua qualidade.
Eles serao certamente procurados pelos jovens que genuinamente
desejam assumir esta profissao” (Ponte, 2006, p. 10).



Em Portugal, s6 a partir de 1974 é que a formacao inicial de professores
constituiu uma atribuicao das instituicoes de ensino superior. Desde esse ano,
a formacao de professores passou a ser tarefa das universidades e das escolas
superiores de educacao (Ponte, 2006). Esta formacao inicial é essencial para
que durante o percurso profissional os futuros professores construam
conhecimentos nos dominios “cientifico, humanistico ou artistico das
disciplinas da area curricular de docéncia” (Decreto-Lei n°43/2007, de 22 de
Fevereiro, Preambulo). Para além disto, é fundamental, para preparar os
futuros docentes, o contacto com as situacdes reais do processo educativo,
numa dinamica de investigacdo acao, tendo por base a reflexao e a alteracao de
atitudes (Cunha, 2008). De facto, a professora estagiaria sentiu que no
decorrer da sua formacao inicial foi construindo saberes cada vez mais sélidos
nas diversas valéncias que esta profissio exige, contribuindo para um
desenvolvimento pessoal, profissional e social.

Ao longo dos tempos, o0 modelo de formacgdo de professores tem sentido
diversas reformas. O Processo de Bolonha estruturou e organizou os cursos de
ensino superior em ciclos de formacdao, com o intuito de “incentivar a
frequéncia do ensino superior, melhorar a qualidade e a relevancia das
formacoes obtidas, fomentar a mobilidade dos [...] estudantes e diplomados e
a internacionalizacao das [...] formacoes” (Decreto-Lei n.° 74/2006, de 24 de
marco, PreAmbulo). Desta forma, surgiu uma necessidade de alterar também
os cursos de formacao de professores, passando a existir uma formacao inicial
generalista, ao nivel da licenciatura, para os educadores e professores do 1.° e
2.9 Ciclos do Ensino Basico e uma formacado, ao nivel do mestrado
profissionalizante necessario a obtencao de habilitacado profissional para a
docéncia (Decreto-Lei n°43/2007, Preambulo).

Efetivamente, promoveu-se “o alargamento dos dominios de habilitagao do
docente generalista que passam a incluir a habilitacao conjunta [...] para 0s 1.°
e 2.9 ciclos do ensino béasico” (Decreto-Lei n°43/2007, Preambulo). Isto é,
privilegia-se “uma maior abrangéncia de niveis e ciclos a fim de tonar possivel
a mobilidade dos docentes entre os mesmos” (Ibidem). Assim, nestes
pressupostos surge o Mestrado em Ensino do 1.° e 2.° Ciclo do Ensino Bésico.

Mais recentemente, o Decreto-Lei n.° 43/2007, de 22 de fevereiro foi
revogado, sendo substituido pelo Decreto-Lei n.° 79/2014, de 14 de maio.
Assim, é suposto mais mudancas significativas do mestrado atual que a partir



de 2015/2016 sera desdobrado em dois mestrados: Mestrado em Ensino do 1.°
Ciclo do Ensino Béasico e de Portugués e Historia e Geografia de Portugal no
2.9 Ciclo do Ensino Bésico e em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico e de
Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° Ciclo do Ensino Basico. Porém,
continua a ser reconhecido a licenciatura a formacao de base na area da
docéncia e ao segundo ciclo, o mestrado, o complemento dessa formacao que
reforca e aprofunda a formacao académica, assegurando uma formacao nas
didaticas especificas da area da docéncia, a formacaonas areas cultural, social
e ética e a iniciacdo a pratica profissional, que culmina com a pratica
supervisionada (Decreto-Lei n.° 79/2014, de 14 de maio, Preambulo).

A formacao de cariz generalista preconizada pelo Mestrado em Ensino do
1.9 e 2.° Ciclos do Ensino Béasico garante conhecimentos cientificos, sélidos, de
cada area do saber, bem como a mobilidade do docente entre os niveis de
ensino para que possa acompanhar os alunos por um periodo de tempo mais
alargado nas diversas areas curriculares, favorecendo assim uma verdadeira
articulacao vertical e horizontal. A professora estagiaria acredita que esta
formacgao generalista é essencial para uma visao holistica do percurso dos seus
estudantes, podendo fornecer-lhes um ensino mais eficaz e significativo.

A regulacao deste Mestrado fundamenta-se no Complemento Regulamentar
Especifico de Curso (CREC), elaborado pela Comissao de Curso do Mestrado
da Escola Superior de Educacdo do Instituto Politécnico do Porto. Este
segundo ciclo de estudos tem a duracao de quatro semestres curriculares (dois
anos curriculares), atribuindo 120 ECTS (European Credit Transfer System?).
Além desta formacao englobar um percurso formativo teérico-concetual, o
CREC (2011) prevé a realizacdo da pratica educativa em Escolas de
Agrupamento da Rede Publica, sendo esta uma componente da unidade
curricular Integracao curricular: Pratica Educativa e Relatorio de Estagio,
que tem um carater anual contemplado no plano de estudos do Mestrado em
1.9 e 2.2 Ciclo do Ensino Basico. De acordo com o artigo 3.° do referido
documento, a pratica educativa deve abranger momentos de observacao
participante das acoes educativas; de cooperacao/colaboracao quer entre par

1 Em Portugués: Sistema Europeu de Transferéncia de Créditos.



pedagogico quer entre professor estagiario e professor cooperante; de
regéncias nas diferentes areas curriculares (Ciéncias da Natureza; Historia e
Geografia de Portugal, Estudo do Meio, Portugués e Matematica); de reunioes
de reflexao pré e pbs-ativa nas Escolas de Agrupamento; e por fim, de
intervencao individual e colaborativa em atividades da comunidade educativa.

Relativamente as regéncias, estas devem ser planificadas de forma
coordenada com o professor cooperante, com o par pedagogico e/ou com o
professor supervisor institucional, evoluindo de uma forma progressiva até
uma maior autonomia a este nivel. Este é um periodo singular para a
“experimentacdo, para a descoberta de percursos com marcas pessoais, com
espaco para a incerteza, [...] dimensoes caracteristicas de qualquer periodo de
formacao enquadrado numa perspetiva reflexiva” (CREC, 2011, p.7). Durante
este percurso, a professora estagiaria foi desenvolvendo planificacoes cada vez
mais eficazes e adequadas ao contexto real, decorrente deste processo
colaborativo entre os intervenientes da Pratica Educativa.

Ainda, no momento da regéncia importa referir o ciclo de supervisao que a
enquadra. Este contempla o momento de pré-observacao (preparacao e analise
dos planos de aula); de observacao da aula (a presenca do professor
cooperante e do par pedagodgico e, ainda, em momentos pré-definidos a
presenca do professor supervisor institucional); de pos-observacao (reflexao
critica e partilha entre todos os intervenientes ja referidos). O Decreto-Lei n.°
43/2007 (artigo 19.°), recomenda que “na escolha do orientador cooperante
[seja] dada preferéncia aos docentes que sejam portadores de formacao
especializada em supervisao pedagodgica [...] ou experiéncia profissional de
supervisao”. De facto, s6 um processo de supervisao de qualidade é que pode
conduzir a mudanca das praticas dos professores e, consequentemente, a
melhoria da educacao. De acordo, Alarcao & Canha (2013, p.82), indicam que
“a atividade de supervisao -caracteriza-se por ser uma atividade de
acompanhamento e monitorizacao orientadas no sentido da qualidade, do
desenvolvimento e da transformacao”.

Realca-se que durante a Pratica Educativa Supervisionada, os professores
estagiarios também devem desenvolver e envolver-se em projetos e atividades
educativas da escola ou agrupamento, assim como na orientacao educativa da
turma. Para além disto, o artigo 6.° do CREC antevé a obrigatoriedade da

realizacao de um Relatorio de Estagio que “constituira a evidéncia do percurso



individual de formacao, [...] com opcoes fundamentadas e contextualizadas,
perspetivando a articulacao entre os saberes tedricos e os saberes praticos
construidos” (Ibid, p.5).

Apesar disto tudo, os professores que pretendam candidatar-se ao exercicio
de funcoes docentes tém de realizar uma prova de avaliacao de conhecimentos
e capacidades considerada como “complementar relativamente a que é
possivel comprovar através dos demais processos de avalia¢ao vigentes [...] no
ambito da formacao inicial de professores, desenvolvida nas instituicoes de
ensino superior para tal habilitadas” (Decreto Regulamentar n.® 7/2013, de 23
de outubro, PreAmbulo). Esta prova pretende comprovar a existéncia de
conhecimentos e capacidades transversais a leciona¢ao de qualquer disciplina,
area disciplinar ou nivel de ensino, bem como o dominio de conhecimentos e
capacidades especificas da sua area de formacao. Nesta perspetiva, pensa-se
valorizar a escola publica e a qualidade do ensino ai ministrada (Ibidem). No
Decreto-Lei n.° 270/2009, de 30 de setembro (artigo 2.°), também se pode
verificar que s6 se considera “pessoal docente aquele que é portador de
qualificacdo profissional para o desempenho das fun¢oes de educagao ou de
ensino, [...] ap6s aprovacdo em prova de avaliacio de conhecimentos e
competéncias”.

Finalizando, a formanda compreende que a formacao de um professor nao
termina na formacao inicial, mas constitui o inicio de uma longa caminhada no
sentido da qualificacdo docente para responder a uma escola exigente,
atualizada e responsavel.

2.2. FORMACAO E DIMENSAO PROFISSIONAL

Compreender a formacao e dimensao profissional é perceber o professor na
sua esséncia, é envolver-se no paradigma educacional. Assim, os topicos
seguintes relevam a educacao como a chave para a vida social, sendo que o
professor constitui um elo importante na construcao dos saberes.



2.2.1.A Educac¢ao: um paradigma em construcao

“A educacio cabe fornecer, de algum modo, os mapas de um mundo
complexo e constantemente agitado e, ao mesmo tempo, a bussola que
permite navegar através dele” (Delors et al., 1998, p.89).

Desde o século passado que a educacao passou a ser um direito que todo o
individuo deve ter. O direito equitativo a educacao a todos os seres humanos
foi, por unanimidade, reconhecido a 10 de dezembro de 1948 através da
Declaracao Universal dos Direitos Humanos. Esta proclama no seu artigo 26.°
que “Toda a pessoa tem direito a educacao (...)”. Entende-se aqui o grande
alcance e a aspiracdo para conceder a todos os seres humanos
(independentemente das condi¢oes econdémicas, do seu género, da sua
incapacidade, ...) o direito a uma educacdo que vise “a plena expansao da
personalidade humana” e o “reforco dos diretos do Homem e das liberdades
fundamentais (...)” (ONU, 1948, artigo 26.°). Verifica-se, assim, o duplo papel
da educacao enquanto direito em si proprio e em meio indispensavel para que
se concretizem todos os outros direitos (Rodrigues, 2014). Perfilhando esta
visao de que a educacao pode contribuir decisivamente para concretizar todos
os outros direitos humanos, muito recentemente, no ano 2012, o Council of
Europe, realizou uma Carta sobre a Educacao para a Cidadania Democréatica e
a Educacao para os Direitos Humanos, reconhecendo o papel essencial que a
educacdo desempenha na promocao dos valores fundamentais, tais como a
democracia e os direitos humanos (Council of Europe, 2012). Acrescenta,
ainda, que “a educacdo é cada vez mais considerada um meio de combater o
aumento da violéncia, do racismo, do extremismo, da xenofobia, da
discriminacao e da intolerancia” (ibid, p.3). Portanto, a educacao torna-se
assim “a chave indispensavel para a constru¢ao de um mundo melhor, mais
prospero e mais seguro” (Baptista, 2011, p.18). A professora estagiaria acredita
que a educagdo para a cidadania, enquanto area transversal a todas as areas
curriculares (reforcada em Portugal no Decreto-Lei n.° 139/2012, de 5 de
julho) pode contribuir significativamente para a promocgao da democracia, dos
direitos humanos e de uma cidadania ativa. Efetivamente, segundo o Conselho
da Europa, a educacao para cidadania passa por promover uma cultura de
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democracia e de direitos humanos, fortalecendo a coesao social, a
compreensdo mutua e a solidariedade (O”Shea, 2003). Para Louis Legrand
(citado por Fonseca, 2001), compreender o modo de funcionamento da
democracia e das instituicoes democraticas, os direitos, liberdades e
responsabilidades dos cidadaos é um dos eixos essenciais da educacao para a
cidadania.

O direito a educacao foi também reconhecido na Convengao sobre os
Direitos da Crianca, em 1989 (ratificado em 1990 em Portugal), acrescentando
no artigo 28.°, que o Estado tem a obrigagdo de tornar o ensino priméario
obrigatorio e gratuito a todos (UNICEF, 1989). Em Portugal, poucos anos
antes, foi decretada a Lei n.° 46/86 (Lei de Bases do Sistema Educativo) que
definia, nos termos da Constituicio Portuguesa, o direito a todos os
portugueses a educacdo e a cultura. Assim, reforcou-se a obrigacao de um
ensino basico universal e gratuito (artigo 6.°, Lei n°46/86), sendo que o
Estado deve “promover a democratizacao do ensino, garantindo o direito a
uma justa e efetiva igualdade de oportunidades no acesso e sucesso escolares”
(artigo 2.9, Lei n® 46/86). No entanto, apesar de a educacao ser reconhecida
como a estratégia fundamental para um mundo melhor, “muitos milhoes de
pessoas em todo o mundo continuam a nao ter acesso a educacao” (Baptista,
2011, p.38). Para além disto, garantir o acesso a um lugar na escola e as
condicoes basicas para a aprendizagem nao é sinébnimo de garantir o direito a
educacao e a igualdade de oportunidades no sistema educativo (Bonal, 2008).
Torna-se, assim, pertinente refletir sobre os caminhos da educacao nos dias de
hoje, tarefa de extrema complexidade, ja que o seu caminho esta direcionado
para responder as necessidades de uma sociedade caracterizada por uma
constante evolucao em todas as areas.

Assim, justifica-se que quer as escolas, quer os professores estejam
envolvidos num “continuo processo de aprendizagem, mudanca e
aperfeicoamento” (Borras, 2001, p.12). Nas escolas portuguesas ja se
procuram alternativas para as suas praticas visando resolver os problemas que
enfrentam. Os professores sdo fundamentais neste processo pois, tal como
refere Hamido (2005, p.18), “(...) s6 ha educacao adequada, s6 ha qualidade da
educacao, se eles [os professores] a construirem, se eles inovarem”. Porém,
importa ter presente que as escolas e os professores nao estao isolados, isto é,

uma melhor educacdo constroi-se nas escolas “em articulacio com as
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comunidades envolventes e com os centros de investigacdo e formacao do
ensino superior” (Ibidem). Assim, a educac¢ao nao se pode assumir como uma
responsabilidade exclusiva da escola. A educacao das criancas e jovens é uma
construcao partilhada entre a escola e um conjunto de outras instancias
(sociais, familiares, culturais, religiosas, etc.) “que devem assumir as suas
responsabilidades educativas ” (No6voa, 2006, p.113). No entender da
professora estagiaria, a responsabilidade educativa alargou-se e ultrapassou as
paredes da escola. Na atualidade podemos encontrar varios espagos educativos
diversificados que tém o seu papel no processo de formacao integral das
criangas e jovens, como por exemplo as bibliotecas municipais, os centros
desportivos, a catequese, os escuteiros, os centros de apoio escolar, entre
outros. Veja-se a preocupacao da professora estagidria que na sua Pratica
Educativa Supervisionada estreitou lacos com os familiares dos seus alunos, na
reuniao de pais. Para Borras (2001), ainda que as circunstincias sociais
tenham mudado relativamente a outras épocas, é inegavel o papel
importantissimo que a familia desempenha na educacao de qualquer crianca
quer na constru¢do de valores quer no intercambio de experiéncias entre
pessoas de diferentes idades e posi¢des. Canario (2006, p.37), acrescenta que a
educacao social (conjunto de aprendizagens, valores e capacidades geradas nos
contextos sociais mais heterogéneos, sem caracteristicas escolares) devera
constituir o ponto de referéncia para a educacao escolar pois, a “escola tem
toda a vantagem e necessidade de conhecer os processos educativos [sociais] e
tirar proveito deles para organizar de outra forma as situagoes (escolares) de
educacao deliberada e formal”. Concretamente, durante a PES a formanda teve
um cuidado de conhecer os contextos provenientes dos seus alunos para
elaborar planificacbes mais eficazes e significativas. Recorda-se que o
entusiasmo das criancgas e jovens era evidente quando faziam a ponte com as
suas raizes e o seu dia-a-dia.

Relativamente a escola, esta é parte integrante e essencial da sociedade
refletindo as caracteristicas dessa mesma, portanto a sua preocupagao com o
grande papel que desempenha na formacao dos individuos deve ser evidente
(Morgado, 2001), ja que estd a “preparar as novas geracoes, as criancas e
jovens do presente, para a construcao do futuro” (Silva, 1999, p.92). O
exemplo das novas tecnologias da informacao e comunicacao (TIC), ainda em
processo de evolucao, lancam um enorme desafio a educacao. Na realidade
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quem nao tiver a bussola digital, dificilmente dobrard o Cabo das
Oportunidades Digitais, isto porque, as novas geracoes devem saber lidar com
as diversas possibilidades das TIC, apropriar-se seletivamente do
conhecimento disponivel e transformé-lo em saber util a si préprio e aos
outros (Ibidem). Estas sdo um poderoso concorrente com a escola em matéria
de informacgdo e de conhecimento e a escola muito ganhara em saber
aproveita-las. O exemplo da corrente conetivista, apresentada por Siemens
(2008) é um modelo que reconhece as mudancas da sociedade, evidenciando a
aprendizagem como o resultado das conexdes estabelecidas em rede. Esta
corrente pressupde a estruturacdo de uma aprendizagem sustentada na
diversidade de pareceres, através do incentivo e do estabelecimento de
conexoes, facilitadoras de uma aprendizagem continua (Barros & Spilker,
2013). Assim, é equacionada uma nova perspetiva que aborda a aprendizagem
como uma rede construida por nos, de informacao ou conhecimentos, de
grande significado, alcancéaveis através da interagdo com os outros ou pela
utilizagao das ferramentas tecnoldgicas (Lima, 2013).

O Relatorio para a UNESCO (Organizagao das Nagbes Unidas para a
Educacgao, Ciéncia e Cultura), da Comissao Internacional sobre a Educac¢ao do
século XXI refere que as novas TIC prefiguram o mundo de amanha,
transformando “tanto as relacdes internacionais, como a compreensao do
mundo pelas pessoas” sendo por isso, “um dos grandes aceleradores da
mundializacao” (Delors et al., 1998, p.40). Torna-se, assim, essencial dotar os
estudantes de conhecimentos e de ferramentas quer para serem cidadaos do
mundo, quer para poderem agir localmente na vida do seu préprio pais e
comunidade (idem). Neste contexto, como refere Batista (2011, pp.15-16), a
grande finalidade da educacao é “garantir a formacao de cidadaos autéonomos,
livres, independentes e participantes na constru¢cdo de um mundo melhor”,
pelo que esta perspetiva de educacdo enquadra-se na promoc¢do de uma
construcao com sentido, como acrescenta Daley (2002, citado por Lessig,
2005). Deste modo, a educacdo nao deve limitar-se a mera transmissao, a
ensinar ou mesmo a aprender conhecimentos. Tal como reforca a UNESCO,
esta deve estar voltada para o “desenvolvimento total da pessoa — espirito e
corpo, inteligéncia, sensibilidade, sentido estético, responsabilidade,
espiritualidade” (Delors et al., 1998, p. 99).
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Repare-se que no relatério para a UNESCO sao apresentados quatro pilares
como sendo as bases da educacao: Aprender a Conviver, Aprender a Conhecer,
Aprender a Fazer e Aprender a Ser (Delors et al., 2010). Na sociedade atual é
essencial educar para o desenvolvimento do trabalho colaborativo baseado no
respeito pelo outro e na gestao de conflitos, isto é Aprender a Conviver.
Quanto ao Aprender a Conhecer, identifica-se a relevancia do desenvolvimento
de uma cultura geral que favoreca a construcao de bases para que o individuo
continue a aprender ao longo de toda a vida. Importa também dotar as
criancas de ferramentas para pér em pratica os seus conhecimentos,
desenvolvendo, assim, capacidades para enfrentar diversas situacoes. A este
trabalho a Comissao mencionada nomeia de Aprender a Fazer. No ambito do
Aprender a Ser pretende-se que se desenvolva todas as potencialidades do ser
humano, tais como a sua autonomia, imaginacdo, memoria e raciocinio
(idem).

Estes pilares relacionam-se e articulam-se procurando “que a educacao
aparega como uma experiéncia global a levar a cabo ao longo de toda a vida, no
plano cognitivo como no pratico, para o individuo enquanto pessoa e membro
da sociedade” (Delors et al., 1998, p. 90). Quer isto dizer que a educacao deve
estar voltada para a formacao integral do ser humano ao longo da sua vida.
Logo, o direito a educacao significa ter oportunidades de se desenvolver, do
ponto de vista intelectual, social, cultural e moral (Gomes, 2007). Repara-se
que se encontram definidos, no artigo 7.° da Lei de Bases do Sistema
Educativo (Lei n°49/2005), os objetivos gerais a desenvolver ao longo do
Ensino Basico. Nestes valoriza-se uma formacdo que contemple o
desenvolvimento de capacidades nas diversas areas dos saber ser, estar e fazer;
e ainda, o desenvolvimento de valores, de conhecimentos e de experiéncias.

Contudo, para que tal aconteca, pressupoe-se o direito a igualdade de
oportunidades neste ambito. Um marco historico muito importante com o
proposito de por fim a exclusdo escolar, garantir o acesso a educacao a
meninas e mulheres, e eliminar qualquer natureza de preconceitos e
estereotipos deu-se em 1990, com a realizacao da Conferéncia Mundial sobre
Educacao Para Todos, que aprovou a Declaracdo Mundial sobre Educacdo
para Todos: Satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem (Baptista,
2011).
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Na atualidade, “nao existe uma cultura homogénea na nossa sociedade e a
heterogeneidade social e cultural existente atravessa a escola e a propria sala
de aula” (Silva, 1999, pp.97-98). Efetivamente, a escola é composta por grupos
heterogéneos, onde cada individuo apresenta interesses, necessidades, valores
e ideias diferentes. Assim, a escola deve ter em conta a especificidade de cada
um; reconhecendo, aceitando e valorizando a diversidade e pluralidade
(Ibidem). Acredita-se que quando “se ignora a heterogeneidade dos alunos,
aprofundam-se mais as diferencas culturais, sociais e pessoais, levando a que
os bons obtenham sucesso e os menos bons cheguem a ter como fim o
fracasso” (Baptista, 2011, p.85). E necessario equidade, isto é, garantir uma
educacdo justa e igualitaria que proporcione as melhores condicdes para a
aprendizagem das criancas e jovens.

Concluindo, importa que todos os agentes educativos, atendendo ao atual
panorama de mudancas, estejam a altura de responderem com criatividade,
responsabilidade e solidariedade aos desafios com que se vao deparar (Silva,
1999). E preciso superar as desigualdades e dar a oportunidade de uma
formacgao integral as criancas e jovens para que possam desenvolver uma
autonomia pessoal e uma participagao social. Eis um grande desafio para o
professor como veremos de seguida.

2.2.2.5er Professor: uma profissao de desafios

“Ser professor é uma profissdo tnica, insubstituivel. [...] mais do que
uma profissao, ser professor é uma carreira cheia de desafios, que se vao
sucedendo, a cada dia, na medida em que a propria sociedade esta em
constante evolu¢ao” (Cardoso, 2013, p.37).

Ao abordar a tematica da educacao surge inevitavelmente a necessidade de
refletir sobre o professor, considerado pela UNESCO como a peca-chave da
educacao. De facto, a sua contribuicao “é crucial para preparar os jovens, nao
sO para encarar o futuro com confianca, mas para construi-lo eles mesmos de

maneira determinada e responsavel” (Delors et al., 1998, p. 152). Como tal,
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pode-se afirmar que este possui uma missao complexa, com maultiplas
responsabilidades e exigéncias. Para além das suas capacidades técnicas (hard
skills), ou seja, o dominio dos contetidos cientificos e capacidades pedagogicas,
tera de ser detentor de outras capacidades (soft skills), como por exemplo, de
trabalhar em equipa, de lideranca, de motivar, de compreender a comunidade
envolvente, de interpretar e avaliar o futuro, entre outras (Cardoso, 2013). O
perfil geral do desempenho profissional dos professores do ensino bésico,
definido pelo Decreto-Lei n.°240/2001 de 30 de agosto, é revelador dessa
complexidade. Este evoca uma pluralidade de dimensdes que se relacionam e
caraterizam as diversas fung¢oes do docente: dimensao profissional, social e
ética; dimensao de desenvolvimento do ensino e da aprendizagem; dimensao
de participacao na escola e relacao com a comunidade educativa; e ainda, a
dimensao de desenvolvimento profissional ao longo da vida. Na verdade, se a
educacao deve possibilitar uma formacao integral dos individuos pressupoe-se
que o desempenho docente necessite de abarcar diversas dimensoes.

No que diz respeito a dimensdo profissional, repare-se que “o professor
promove aprendizagens [...] fundamentando a sua pratica profissional num
saber especifico resultante da producao e uso de diversos saberes integrados”
(Decreto-Lei n.° 240/2001, Anexo II). Neste sentido, Cardoso (2013)
apresenta o tridangulo do conhecimento, isto €, trés grandes tipos de saberes do
professor: o saber da experiéncia, o saber da pedagogia e o saber das
disciplinas. Também Névoa (2006), primeiramente, fala de um conhecimento
especifico (das disciplinas) e pedagogico. Este autor afirma que “nao é possivel
ensinar aquilo que nao se sabe e nao é suficiente dominar uma determinada
matéria para ser capaz de a ensinar bem” (No6voa, 2006, p.117).
Posteriormente, ainda reconhece a importancia do conhecimento profissional,
“que se constroi a partir das intui¢oes dos professores, das suas reflexdes sobre
a pratica e da sua capacidade de deliberar-em-accao” (Ibidem). Efetivamente,
a “docéncia é uma profissdo que se aprende desde que se entra na escola [...]
pela vivéncia da discéncia” (Formosinho, 2009, p.95). Note-se a importancia
da Pratica de Ensino Supervisionada na formacao inicial de professores, ja que
a identidade e acdo profissionais resultam, também, das vivéncias e
experiéncias no dia-a-dia na escola. Através, da dimensao social, isto é, da
interacdo dos professores com as criancas, os colegas e as comunidades fazem-

se as aprendizagens fundamentas da profissdo. E na (con)vivéncia com os
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problemas, os dilemas e as incertezas que surgem no quotidiano; com as
influéncias exercidas pelos contextos e com as relacdes sociais que surgem
novos saberes, resultando na formulacao de teorias praticas do ensino. Estas
experiéncias de cada um, vividas nos diferentes contextos e, sobretudo, a
reflexdo que produzem sobre essas mesmas sdo muito significativas e
influentes na forma de ser professor (Sarmento, 2009; Herdeiro & Silva,
2008).

Nesta teia de relagdes, “a profissio de professor é, por definicao, uma
profissdo ética, o que supde um compromisso com as realizacoes colectivas da
cultura humana, numa perspetiva de democracia, justica social e igualdade
orientada” (Canario, 2007, p.140). Considera-se que docente é um modelo de
conduta e de civismo para os seus alunos, porque um bom professor tem de ter
necessariamente, valores como a honestidade, isencao, altruismo,
solidariedade, etc (Cardoso, 2013). Para além disto, € necessario que o docente
abrace a dimensao afetiva, pois o educando tem um direito a um amor
pedagogico, isto é, o amor a sua dignidade, liberdade e direitos, incluindo o
direito a responsabilidade. Direito ao amor pedagogico é direito ao sim e ao
nao ditos por professores amaveis, responsaveis e respeitaveis (Idem).

Relativamente a dimensiao do desenvolvimento do ensino e da
aprendizagem, analisando o decreto-lei 240/2001 (anexo III), define-se que “o
professor promove aprendizagens [...], no quadro de uma relacao pedagogica
de qualidade, integrando, com critérios de rigor cientifico e metodologico,
conhecimentos das areas que o fundamentam”. Efetivamente, segundo o
Despacho n.° 16034/2010, de 22 de outubro, a especificidade da profissao
docente concretiza-se na funcao de ensinar, entendida como ac¢ao intencional,
orientada para a promocao de aprendizagens, especializada e fundamentada
em saberes especificos. Portanto, o professor para além de ter de conhecer e
saber bem os contetidos que ensina, também tem de conhecer os melhores
métodos para os tornar compreensiveis e relevantes para os alunos. Segundo
Félix (1998, p.26) é o docente “que da uma dimensao didactica ao contetudo”.
Mas o que é a Didatica? A Didatica é a ciéncia auxiliar da pedagogia, onde se
realiza um trabalho de investigacao e de producao de conhecimento novo, com
o objetivo de contribuir para a melhoria do processo educativo. Ela fornece
pistas e orientacoes para a atuacdo do professor, relativamente aos métodos

mais apropriados para promover o processo de ensino e de aprendizagem de
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uma area disciplinar (Ponte, 1999). Como refere Alarcao (2002, p.34) “é no
jogo entre a teoria e a pratica que se constroi a teoria pratica que caracteriza a
atuacao do professor”. Na verdade, a professora estagiaria, ao longo do ano de
estagio, teve a preocupacao de articular as aprendizagens do curriculo com os
aspetos pedagogicos e didaticos, estes dltimos adquiridos no ambito das
disciplinas de didatica lecionadas ao longo da sua formacao inicial. Além disso,
a constante pesquisa foi uma pratica da formanda, quer para procurar saber
mais e melhor acerca dos contetidos a lecionar quer para adequar os métodos e
as estratégias a cada situacao.

Os contextos da ag¢ao profissional, marcados pela complexidade, a incerteza
e a imprevisibilidade, conduzem a conce¢ao do professor como um “pratico-
reflexivo” e como um investigador (Canario, 2007). Narealidade, a experiéncia
profissional nao chega para o docente resolver todos os problemas com que se
defronta constantemente. Dai, a necessidade de se envolver em investigacao
que o ajude a lidar com as situacoes problematicas da sua pratica (Ponte,
2002). A dimensao de desenvolvimento profissional ao longo da vida
reconhece que a reflexdo e a investigacao devem fazer parte das praticas do
docente, salientando-se que este “reflecte sobre as suas praticas, apoiando-se
na experiéncia, na investigacao” e, além disso, “participa em projetos de
investigacao relacionados com o ensino, a aprendizagem e o desenvolvimento
dos alunos” (Decreto-Lei n.° 240/2001, Anexo V). Revela-se aqui a perspetiva
praxeologica da investigacao, na qual, a investigacao e a reflexao aliam-se, no
sentido de beneficiar aqueles a quem todo o processo de ensino e de
aprendizagem se dirige — os estudantes. Segundo Oliveira e Serrazina (2002),
o professor investigador tem de ser um profissional reflexivo.

Os estudos de John Dewey contribuiram para a conceptualizacao de
reflexao, sendo considerada como “uma maneira de encarar e responder aos
problemas, uma maneira de ser professor” (Dewey, s.a., citado por Zeichner,
1993, p.18). Ou seja, a capacidade de refletir surge quando ha um problema,
um dilema, umaincerteza e, além disto, quando aceitamos e estamos abertos a
novas hipoéteses, descobrindo novos caminhos, construindo e concretizando
solucoes (Oliveira & Serrazina, 2002). Também Alarcao (1996, p.175),
confirma estas ideias, afirmando que “a reflexdao baseia-se na vontade, no
pensamento, em atitudes de questionamento e curiosidade, na busca da

verdade e da justica”. Assim sendo, o professor deve aprender a agir como um
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profissional reflexivo, capaz de analisar a sua acdo, de melhorar as suas
estratégias e praticas de ensino e de assumir a responsabilidade de conceber
novos conhecimentos acerca da educacao (Canario, 2007). Esta atitude que
requer uma visao mais critica da realidade, permite uma (re)estruturacao das
praticas educativas, com o objetivo de as melhorar. Efetivamente, Moreira
(2010) defende que as transformacodes das agdes docentes sO se efetivam
quando este amplia a consciéncia sobre a sua propria pratica. Cunha (2008,
p-75), enriquece esta tematica ao afirmar:
Em bom rigor, seré de supor que o processoreflexivosobre a pratica dos professores, ao
centrar-se na problematizacio, noquestionamento e na consciencializa¢io sua da acao,
possa conduzi-los a uma mudanca de atitudes na forma de abordar o processo de
ensino/aprendizagem e, consequentemente, a uma melhoria das suas praticas.

Deste modo, os docentes desenvolvem novas maneiras de pensar, de
compreender, de agir e de avaliar os problemas da pratica, adquirindo uma
maior consciencializacao pessoal e profissional sobre o que é ser professor e
como ser um professor. Tal, da-lhes a oportunidade para se desenvolverem,
tornando-os profissionais mais responsaveis, melhores e mais conscientes
(Oliveira & Serrazina, 2002).

Neste envolvimento, Schon propde quatro conceitos que traduzem o
processo de desenvolvimento profissional e pessoal dos professores,
particularmente, pelo conhecimento na acao, pela reflexdo na acao, pela
reflexao sobre a acao e pela reflexdo sobre a reflexao na acao. O docente,
durante a sua atuacdo, demonstra conhecimentos, conviccoes cientificas,
metodologicas e didaticas, ou seja, um “conhecer na acao”. Para além disto,
enquanto esta envolvido na pratica, reflete na acdo — dimensao interativa -, ou
seja, o professor toma decisdes, sem que se distancie e interrompa o processo
de ensino e de aprendizagem, podendo se necessario reformula-lo (Cunha,
2008; Alarcao, 1996). Este momento ocorreu em todas as aulas no contexto da
PES, especialmente, quando era necessario refletir sobre as alteragdes ao
plano de aula.

A reflexao sobre a acdo — dimensao retrospetiva -, remete o docente para
uma reconstrucao mental da acdo, quer para analisar o que aconteceu na
pratica quer para pensar nas eventuais alternativas de intervencao (idem). De
facto, a inclusao deste momento foi uma constante no decorrer da PES: em par
pedagogico, com os professores cooperantes e com o0s professores
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supervisores. Segundo Canario (2007, p.140), “os professores aprendem
através de um processo de socializacao profissional, em que a relacao inter
pares tem o papel mais relevante”. Na verdade, este processo foi muito
enriquecedor, na medida em que possibilitou a resolucdo de certas
dificuldades, o cruzamento de saberes, o desenvolvimento do respeito pela
opiniao do outro e da capacidade de saber escutar, contribuindo para o
desenvolvimento pessoal e profissional da mestranda. Da mesma opinido,
Ribeiro (2011, p.581), defende:
Refletir com o Outrorepresenta uma estratégia potenciadora de transformacéao, que
encaraa educacdocomoum devir,insistindonaideia de que ninguém se forma sozinho,
mas no didlogo e no cruzamento de olhares com o Outro, com contributos para a
desejada formacdoaolongo da vida, e reforcando as oportunidades de construcio da
autonomia profissional.

Por ultimo, durante a reflexdo sobre a reflexdo na acdo - dimensao
prospetiva -, o professor construira a sua forma pessoal de agir: perspetivando
as acoes futuras, tendo em conta os possiveis problemas e respetivas solugoes,
e reformulando algumas préticas (Alarciao, 1996). Este momento permitiu que
a professora estagiaria progredisse profissionalmente, visto que determinava o
que poderia levar de positivo para outras aulas e procurava resolver as suas
dificuldades, através de uma pratica investigativa. E esta preocupacio pela
qualidade do ensino e da aprendizagem que requer dos docentes “um espirito
de pesquisa proprio de quem sabe e quer investigar e contribuir para o
conhecimento sobre a educacao” (Alarcao, 2001, p.2). Ao mesmo tempo esta
atitude de pesquisa contribui quer para o desenvolvimento profissional dos
docentes quer para o desenvolvimento das escolas em que estes se inserem.
Efetivamente, a investigacao sobre a pratica é um processo fundamental de
construcdo de conhecimento sobre essa mesma pratica e, portanto, uma
atividade de grande valor para o desenvolvimento profissional dos professores
que nela se envolvem ativamente. Para além disso, as instituicoes educativas a
que pertencem também podem beneficiar, pois os seus membros reformulam
“as suas formas de trabalho, a sua cultura institucional, o seu relacionamento
com o exterior e, até, os seus proprios objectivos” (Ponte, 2002, p.4).

Os estudos de Lawrence Stenhouse distinguiram-se nesta tematica do
professor-investigador e, ao analisar a obra que nos deixou (An introduction to

curriculum research and development), podemos esclarecer que a atitude
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investigativa pode ser entendida como “uma predisposicao para examinar a
sua propria pratica de uma forma critica e sistematica” (Stenhouse, 1975
citado por Alarcao, 2001, p.4). Para autores como Alarcao (2001, p.6), “ser
professor-investigador € ser capaz de se organizar para, perante uma situacao
problematica, se questionar intencionalmente e sistematicamente com vista a
sua compreensao e posterior solucao”. Assim, sendo o docente o principal
agente de mudanca torna-se essencial que este assuma uma atitude critica e
questionadora, relativamente ao contexto educativo em que interatua, que o
permita desenvolver uma investigac¢ao intencional e sistematica, relacionando
a teoria e a préatica, no sentido de compreender e solucionar as probleméticas
educativas.

Um conceito muito préximo de investigacao sobre a pratica é o de
investigacdo-acao. Esta é uma forma de pesquisa auto-refletida, realizada
pelos participantes em situacdes educacionais com vista a melhoria das
praticas educativas e a compreensao dessas praticas e das situacoes em que
tétm lugar (Kemmis, s.a., citado por Alarcdo, 2001), pelo que revela o
envolvimento dos professores em processos de investigagao-acao. Reforga-se,
assim, uma metodologia com um cariz participativo e colaborativo, pois o
investigador é um agente participativo, que se encontra no contexto da pratica
e que se envolve com todos os intervenientes. Segundo Coutinho et al. (2009),
tal implica acdo e mudanca nos contextos, fazendo uma interligacao constante
entre a teoria e a pratica. Repare-se que a investigacao-a¢ao assume-se como
um meio para estabelecer pontes entre a teoria e a pratica. Assim, o pratico
torna-se investigador e o investigador implica-se na pratica. Outro aspeto a
salientar é que a Investigacdo-acao pressupde uma mudanca, uma
transformacao da realidade. A mudanca deve comecar em cada um de nos, nas
pequenas mudancas que vamos promovendo na sala de aula. Este processo de
mudanca e de construcao de saberes e investigacao-acao é efetivamente
relevante para as praticas, reforca Lopes da Silva (1996). Este tipo de
investigacdo desenrola-se através de ciclos em espiral que nao tém fim,
envolvendo os conceitos de planificacdo, acao, observacao e reflexao, este
altimo que funciona como um ponto de chegada e de partida para uma nova
planificacao.

Aliado a tematica da investigacao surge, inevitavelmente, a dimensao do
professor enquanto construtor e gestor do curriculo. Para Ponte (2002, p.3), “a
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participacao no desenvolvimento curricular e a investigacao sobre a pratica
profissional constituem dois elementos decisivos da identidade profissional
dos professores”. Uma das grandes razoes para que os docentes pesquisem
sobre a sua propria pratica é para se assumirem como auténticos protagonistas
no campo curricular. Os problemas decorrentes da construcao e gestao do
curriculo requerem capacidades de problematizacdo e de investigacao. Na
dimensao de desenvolvimento do ensino e da aprendizagem é referida a
importancia do docente promover “aprendizagens no ambito de um curriculo”
(Decreto-Lein.° 240/2001, anexo III). Mas o que € o Curriculo? Qual o papel
do professor na construcao e gestao desse curriculo?

O professor, neste ambito, assume um papel preponderante, pois segundo
Marques e Roldao (1999) gestao flexivel do curriculo vai da simples adaptacao
do programa aos contextos reais até a diferenciacao curricular, no sentido de
responder aos problemas emergentes de situacoes reais. Isto implica maior
liberdade de acdo dos professores e da escola, logo maior responsabilidade
como refere Flores e Flores (2000).

No plano teorico, existem diferentes concecdes de curriculo que variam de
acordo com os estudos de cada investigador. As mais antigas defini¢oes de
curriculo identificam-no como um plano de estudos, ou um programa
estruturado e organizado, de objetivos, contetdos e atividades. No entanto,
esta é uma perspetiva muito formal e relaciona-o com a nocao de programa
(Canavarro, 2003). Atendendo a nocao de Roldao (2009, p.32), o curriculo
refere-se “ao conjunto de aprendizagens consideradas necessarias num dado
contexto e tempo e a organizacao e sequéncia adoptadas para o concretizar ou
desenvolver”. O curriculo é o resultado de uma construgao social, define
aprendizagens socialmente necessarias para um determinado grupo, numa
determinada época (Roldao, 2000). De acordo com Pacheco (2011), em todo o
projeto de formacdo, o curriculo adquire centralidade, pois nao é sb
conhecimento, mas também é um processo que ganha forma e sentido,
consoante a organizacao em que se realiza e em funcao do espaco e tempo em
que materializa. No entanto, o “que se tem verificado é que as opcoes
curriculares tém privilegiado a legitimacao de um conhecimento escolar oficial
que representa os interesses de grupos sociais dominantes” (Pacheco, 2003,
p-10).
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Neste sentido, a escola tem um papel importante na gestao do curriculo,
nomeadamente, na construcao de um projeto seu. Esta gestao diferencia as
opcoes de cada escola, nos seus projetos, nos modos de ensinar e de organizar
o trabalho dos alunos. Cada uma pode escolher diferentes vias, percursos e
opcgoes curriculares para situacoes diversas, mas com um tunico sentido:
possibilitar a todos o direito do sucesso educativo (Roldao, 1999). Fala-se
entdo, de autonomia da escola, dado que esta deve gerir livremente o seu
trabalho (nos dominios estratégico, pedagégico, administrativo, financeiro e
organizacional) em prol da promoc¢ao de uma aprendizagem significativa para
os estudantes (idem). No entanto, de todos os decisores curriculares, o
professor é o mais importante, pois é ele que pde o curriculo em pratica na sala
de aula. Efetivamente, para Morgado (2000, p.103), este profissional torna-se
“no elemento que da sentido pratico ao valor teérico do curriculo”. O professor
deve passar de executor para decisor e gestor do curriculo, ou seja, deve
“decidir e agir perante as diferentes situacoes, organizando e utilizando o seu
conhecimento cientifico e educativo face a situacao concreta” (Roldao, 1999,
p-48). Para garantir a todos o sucesso educativo, pressupoe-se que o docente
possa adequar o curriculo a cada contexto sociocultural onde esta inserido e as
particularidades dos seus alunos. Neste cenario, assume-se o professor como
autor do seu proprio curriculo, agindo em funcdo dos seus valores, das
necessidades que deteta nos seus alunos e dos elementos que identifica no seu
contexto educativo (Ponte, 2002). Portanto, os docentes devem interagir na
configuracdo de curriculos coerentes com uma Escola mais justa e
verdadeiramente geradora de conhecimentos. Para isso, é necessario que
construam um curriculo que atente as novas exigéncias da nova geracao,
relevante e util para as suas vidas futuras, nesta emergente e evolutiva
sociedade do conhecimento e aprendizagem. Assim, “promover-se-4 uma
transformacado das escolas, [e] a0 mesmo tempo [...] um enriquecimento
significativo da vida comunitaria em democracia” (Barroso & Leite, 2011,
p-106).

Note-se que o Decreto-Lei n.° 139/2012, de 5 de julho, procedeu a
alteracoes curriculares, nao so6 para reforcar a autonomia das escolas, como
também para definir principios que permitem uma maior flexibilidade na
organizacdo do ensino e da avaliacdo do desempenho dos estudantes. Mais

concretamente, é referido que
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as estratégias de concretizacao e desenvolvimento do curriculo sdo objeto de
planos de atividades, integrados no respetivo projeto educativo, adaptados as
caracteristicasdas turmas, através de programas proprios, a desenvolver pelos
professores titulares de turma, em articulacao com o conselho de docentes, ou
pelo conselho de turma, consoante os ciclos (Decreto-Lein.® 139/2012, de 5 de
julho, artigo 2.9).

Nesta linha de pensamento, é definido no Decreto-Lei n.°240/2001 (anexo
III) que o docente deve “desenvolve[r] estratégias pedagogicas diferenciadas”,
para assegurar a todos os seus alunos a igualdade de oportunidades e o
sucesso no que diz respeito a educacdo. Tal requer uma diferenciacao
pedagogica que dé uma resposta, orientada pelo principio do direito de todos a
educacao, a heterogeneidade de alunos que frequentam a escola atual (Santos,
2009). A pratica da diferenciacio pedagogica exige do docente um
conhecimento profundo da sua turma e de cada aluno em particular
(Madureira & Leite, 2003). Efetivamente, deve haver uma flexibilidade
curricular, relativamente aos contetidos de aprendizagem, aos materiais
utilizados, a avaliacao; adaptando-os aos interesses e necessidades especificos
de cada uma das criangas com que trabalhem (Sousa, 2000). Segundo Canéario
(2007), pede-se aos professores que, eficientemente, mobilizem
conhecimentos, estimulem a autonomia dos alunos, construam métodos
inovadores e eficazes e ponham em pratica modos de ensino e de
acompanhamento individualizado dos alunos, no sentido de dar uma resposta
a crescente heterogeneidade dos publicos escolares. De facto, durante a PES,
na realizacao das planificacoes, a formanda procurou flexibilizar e adequar o
curriculo, em fungao das caracteristicas dos seus alunos.

Relativamente a dimensao de participagdo na escola e de relacdo com a
comunidade, o Decreto-Lei n.° 240/2001, anexo IV, destaca que o docente
“colabora com todos os intervenientes no processo educativo, favorecendo a
criacdo e o desenvolvimento de relacGes de respeito mutuo entre” estes.
Relembra-se aqui os quatro pilares do conhecimento preconizados pela
UNESCO (mencionados no subcapitulo anterior), relativamente a capacidade
de “Aprender a Conviver”. Trabalhar em equipa e com a comunidade
apresentam-se como prioridades na formacao inicial e continua do corpo
docente. A cooperacao com os seus pares, com 0s 6rgaos de gestao da escola ou

com os encarregados de educacao dos seus alunos visa um objetivo comum:
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alcancar o sucesso educativo (Cardoso, 2013). A colaboracdo promove o
desenvolvimento das pessoas e das atividades em que elas se envolvem, e
também as instituicoes em que se inserem. Tal implica a confianca no outro, a
valorizacao dos seus saberes e experiéncias e o acreditar que com ele é possivel
ir mais longe (Alarcao & Canha, 2013). A dimensao colaborativa foi uma
constante durante a Pratica de Ensino Supervisionada: entre o par pedagogico,
entre o grupo de professoras estagiarias, com os professores cooperantes e
com os professores supervisores. Destaca-se aqui a colaboracao da formanda
quer em tarefas relativas a orientacao das turmas, quer em diversas atividades
e projetos promovidos ou desenvolvidos nas escolas em que desenvolveu a sua
pratica.

Terminando, ser professor, hoje, implica alcancar as multiplas dimensoes,
num esforco de aprendizagem e melhoria permanentes, abracando uma
dindmica de formacao continua. Ao longo da profissao procurara “reforcar as
suas competéncias, em varios dominios, para que possa melhor captar o
mundo e transmiti-lo a sucessivas geracoes de alunos” (Cardoso, 2013, p.30).
Sabera “que crescera profissionalmente a cada ano que passa e que, num
mundo em constante mudanga, s6 uma atualizacdo permanente o podera fazer
singrar” (ibidem).

2.2.3.DimensoOes do processo de ensino e de aprendizagem

“O ideal é que o professor trabalhe o processo de ensino aprendizagem
passando por [todas as dimensbes], podendo assim atingir de uma
maneira mais profunda todos os seus alunos” (Travelin, 2011, s.p.).

No decorrer da pratica educativa é necessario que o docente tenha em conta
alguns dos processos essenciais que apoiam a sua intervencao,
nomeadamente, a observacao, planificacao, avaliacao e reflexdo, sendo que
esta altima dimensao além de ser um ponto de chegada, é também um ponto
de partida para uma nova planificacdo. Como ja vimos, no subcapitulo

anterior, a reflexao é essencial para o desempenho docente. Porém, importa
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agora realizar uma anéalise mais especifica a observacdo, planificacao e
avaliacao.

Segundo Estrela (1994, p.29), a observacdo “devera ser a primeira e
necessaria etapa de uma intervencao pedagogica fundamentada exigida pela
pratica quotidiana”. Efetivamente, saber observar ¢ essencial para que todos os
professores possam recolher dados que permitam dar resposta as necessidades
especificas dos seus alunos e dos contextos, pois tal como refere Estrela (1994,
p-24), o “professor, para poder intervir no real de modo fundamentado, tera de
saber observar e problematizar”. Portanto, através de uma observagao
sistematica e intencional o docente torna-se “mais consciente das situacoes de
ensino, [e] simultaneamente mais consciente de si proprio em situacao” (Ibid,
p.58). De acordo com Parente (2002, p.168), “s6 a observacao
sistematicamente realizada permitira obter dados exactos, precisos e
significativos, capazes de informar o professor ou educador sobre as
necessarias modificacées a implementar”. Deste modo, os dados recolhidos
através da observacao sistematica facultam informacgoes fundamentais para
uma adequacao da pratica do professor. Para além disto, a observacao tem de
ser um processo intencional, isto é, deve existir uma intenciao de captar o
maximo de informacao possivel. Efetivamente, Estrela (1994) reconhece que
no processo de observacao é necessario que o observador se questione e esteja
consciente: da razao pela qual vai observar, para qué que vai observar, o que
vai observar e como vai fazer essa observacao.

Repare-se que a observacao podera auxiliar o professor a “reconhecer e
identificar fendmenos; apreender relacoes sequenciais e causais; ser sensivel
as reaccoes dos alunos; por problemas e verificar solucoes; recolher
objetivamente a informacao, organiza-la e interpreta-la” (Estrela, 1994, p.58).

Deste modo, a observacao podera facultar aos professores informacao
diversa, permitindo um conhecimento mais profundo da realidade. Neste
sentido, a professora estagiaria, ao longo da Pratica Educativa Supervisionada,
procurou desenvolver as suas capacidades de observadora. Durante este
processo € necessario ter técnicas de observacao, tais como listas de
verificacdo, grelhas de observagdo, registos de incidentes e escalas de
observacao (Trindade, 2007). A mestranda utilizou um guiao de observacao
(Cf. anexo 1) e uma lista de verificacao (Cf. anexo 2) para recolher e analisar

dados acerca: das caracteristicas e necessidades da turma e de cada aluno; dos
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recursos humanos; das atividades e projetos em curso; do espaco educativo; e
das relacoes entre a escola e a comunidade. Este conhecimento do contexto
possibilitou a construcao de planificacoes mais adequadas e eficazes.

Segundo Zabalza (1994) planificar é ter uma nocao do real através da
avaliacao das condicoes existentes, do ano de escolaridade, da motivacao das
criancas, dos manuais, do tempo e dos condicionalismos ambientais. E
delinear os objetivos e os meios para 14 chegar, e também os pressupostos e
contextos (socioeconémico e etario). Arends (1995, p.44), considera que a
“planificacao do professor é a principal determinante daquilo que é ensinado
nas escolas”, pois é através dela que o docente adequa o curriculo as
especificidades dos seus estudantes e a realidade onde estes se inserem. Tal
implica, organizar algo de acordo com um plano, através de estratégias
apropriadas para alcancar os objetivos. Assim, através deste processo o
professor pode pensar sobre as estratégias e os recursos mais adequados a sua
acao, tendo sempre presente o0s objetivos para essa. Efetivamente, “a
planificacao e a tomada de decisOes sdo vitais para o ensino e interagem com
todas as fungdes executivas do professor” (Ibidem). Esta ¢ um auxilio
fundamental para a pratica educativa, principalmente, para os professores que
estdo em inicio de carreira. Assim, pode haver uma preparacao inicial que
ajuda na acao e também organiza o seu trabalho. De facto, a professora
estagiaria no decorrer do estagio foi percebendo cada vez mais o quanto a
planificacao era essencial para uma melhor acdo. Veja-se que uma boa
planificacdo, realizada antecipadamente, liberta o docente de tensdes e
indecisOes, permitindo-lhe uma maior seguranca (Braga, 2001).

Realizar os planos de aula ajudava a mestranda a garantir a continuidade
do que estava planeado. No entanto, importa salientar que o professor nao
devera sentir-se preso a essa planificacdo. Esta “deve ser suficientemente
flexivel para que possa ajustar-se as circunstancias e acontecimentos da aula”
(Diogo, 2010, p.64). De facto, algumas vezes no decorrer da pratica foi
necessario alterar a planificacdo devido aos imprevistos que iam surgindo.
Nesta visao, Ferreira e Santos (2007, p.38), referem que a imprevisibilidade
diz respeito “a incapacidade de prever o desenlace dos comportamentos. Este
facto faz com que muitas das vezes os planos tracados pelo professor para
determinado dia tenham de ser revistos face a situag¢ao”.

Apesar do cariz flexivel da planificagdo, Braga (2001, p.35), acredita que
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planificar é temporizar e preparar os contetidos e também pensar a organizacao
da saladeaula, a fixacdo do tipode avaliacio mais adequada, a consideracao do
contexto, a previsao da dindmica e do ambiente em que o ensino se levara a
cabo.

Efetivamente, a professora estagiaria teve em atencao estes pressupostos,
no entanto algumas dificuldades se fizeram sentir na realizagdo das
planificacoes, nomeadamente, na questao da gestao do tempo.

A avaliacao apresenta-se também como uma das dimensées do processo de
ensino e de aprendizagem que o professor deve ter em consideracao na sua
pratica. Avaliar consiste numa atividade de reflexdo sobre o ensino. No
entanto, esta atividade de reflexdo sobre o ensino s6 é entendida como
avaliacao se estiver na origem de decisoes para o aperfeicoamento das praticas
educativas (Rosales, 1992). O Despacho Normativo n.° 24-A/2012 também
reconhece a avaliacdo como um processo regulador do ensino com o objetivo
de melhorar a qualidade deste. Se considerarmos o docente como um
construtor do curriculo, com base na avaliacdo, este altera as suas praticas
educativas, interpretando-o e autonomamente ajustando-o a cada situacao da
aula (Méndez, 2001).

Pela avaliacdo o professor aprende a conhecer e a melhorar as suas praticas,
usando novas estratégias para ajudar os seus alunos a superarem as suas
dificuldades. O aluno aprende a partir da propria avaliacao, pois o professor
dara informacoes construtivas para que este melhore. Assim, a avaliacao é
considerado como um ato de conhecimento e de aprendizagem (Idem). De
facto, ao longo da PES a mestranda foi reconhecendo a importancia da
avaliacdo quer para uma melhoria e conhecimento da sua acao, quer para
ajudar os estudantes a superarem as suas dificuldades.

E essencial que os modos e os instrumentos de avaliacio sejam adequados &
diversidade das aprendizagens e a natureza de cada uma delas, bem como aos
contextos em que ocorrem (Lopes et al., 2009). Efetivamente, a avaliacao deve
estar assente numa perspetiva contextual, jA4 que o ensino adquire
determinadas caracteristicas em cada situacao (Rosales, 1992). Assim, a
avaliacao deve ser adequada a cada momento vivenciado. Salienta-se que a
mestranda em todas as suas praticas realizava grelhas de avaliacao adaptadas

a cada turma, a cada area curricular, bem como aos objetivos propostos.
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A avaliacdo da aprendizagem pressupoe diferentes modalidades: a avaliacdo
diagnéstica, formativa e sumativa. A avaliacdo diagnostica realiza-se nos
momentos iniciais e “visa facilitar a integracao escolar do aluno” (Decreto-Lei
n.° 139/2012, capitulo III, artigo 25.°), jA que concede informacoes ao
professor que lhe permitem reajustar as estratégias de ensino. Segundo
Scriven (1967) citado por Rosales (1992, p.22), a avaliacao sumativa centra-se
no estudo dos resultados, ja a avaliacao formativa:

constitui uma apreciagio a realizacdo do ensino e contém em si o importante
valor de poder servir para o seu aperfeicoamento, ao facilitar a tomada de
decis6es durante a realizacao do processo didatico.

Para esta autora a func¢do diagnostica da avaliacdo, pode fazer parte da
formativa se tiver como proposito um aprofundamento dos conhecimentos das
causas de determinados problemas ao longo do ensino e, posteriormente,
como base para decisOes relativas a recuperacao desses problemas.

Méndez (2001), aposta na avaliacao de caracter formativo e diz-nos a esse
respeito que s6 com esta funcao avaliativa é que se formam e se educam os
formandos. E esta avaliacdo que considera os processos desenvolvidos pelos
alunos, que assegura uma adequacdo dos processos de ensino as
caracteristicas de cada um e que torna o aluno protagonista da sua
aprendizagem. Neste sentido, Ferraz et.al. (1994), acrescentam que a avaliacao
s6 é verdadeiramente formativa quando é compreendida pelo aluno e lhe
permite regular a sua aprendizagem. Portanto, todo o processo (antes, durante
e apds a aprendizagem) deve ser claro, permitindo que todos os formandos
possam melhorar as suas prestacoes e concentrar esforcos nas aprendizagens.
Portanto, a avaliacio deve ser de qualidade, transparente, continua,
responsavel e orientada. S6 assim, permitird ao aluno apurar o seu sentido
critico relativamente ao trabalho desenvolvidos e as aprendizagens
mobilizadas; autoavaliar o seu desempenho e desenvolver uma atitude
reflexiva (Mendes, 2001).

Para compreendermos todo este processo dindmico da formag¢ao docente
segue-se o capitulo referente a Pratica Educativa Supervisionada, realizada
pela professora estagiaria em contexto do 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Basico.

29



30



3. INTERVENCAO EM CONTEXTO EDUCATIVO

Ao longo deste capitulo serao abordadas as intervencoes da professora
estagiaria ao longo da Pratica Educativa Supervisionada. Primeiramente,
importa tracar uma caracterizacao dos contextos educativos onde a formanda
desenvolveu a sua acgdo. Posteriormente, far-se-4 uma analise reflexiva e
sustentada em torno do trabalho desenvolvido em contexto educativo, do qual
fazem parte, quer as intervencoes efetuadas no ambito da Articulacao de
Saberes e das quatro areas curriculares (Ciéncias da Natureza/Estudo do
Meio; Histéria e Geografia de Portugal/Estudo do Meio; Matematica e
Portugués), quer o envolvimento da formanda relativamente a orientacao

educativa da turma e a participacao noutras atividades do contexto educativo.

3.1.CARACTERIZACAO DO CONTEXTO EDUCATIVO DA PRATICA DE
ENSINO SUPERVISIONADA

A Préatica de Ensino Supervisionada decorreu no Agrupamento de Escolas
do Cerco, desenvolvendo-se no periodo de tempo compreendido entre 21 de
outubro de 2014 e 12 de junho de 2014. Durante este periodo existiu uma
interrupcao, entre 31 de janeiro e 9 de Marco, na qual se realizou uma reflexao
do percurso desenvolvido até ao momento. Desta forma, o percurso de
formagdo no 2.° Ciclo do Ensino Basico decorreu na escola sede do
agrupamento, a Escola Basica e Secundaria do Cerco, na turma G do 5.° ano de
escolaridade. Ja o do 1.° Ciclo do Ensino Béasico decorreu na escola EB1/JI do
Falcao, na turma A do 2.° ano de escolaridade.

Ao longo deste subcapitulo sera apresentada a caraterizacdo do contexto
educativo onde decorreu a PES. Assim, primeiramente serdo abordadas as
principais caracteristicas do agrupamento onde se situam os centros de estagio
e, posteriormente, sera efetuada uma caraterizacao mais particular de cada
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uma das institui¢oes e das turmas onde a professora estagiaria desenvolveu a
sua pratica.

A caracterizacao do agrupamento de escolas sustentou-se no processo de
observacao dos contextos escolares, resultante da construcao de grelhas de
observacao, ja enunciadas, e na analise dos documentos reguladores da acao
educativa. Este cruzamento de informacGes refletiu-se num melhor
conhecimento do contexto educativo e possibilitou o desenvolvimento de

planos de aula mais adequados as necessidades reais da turma.

s Agrupamento de Escolas do Cerco

De acordo com o Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de Abril, reconhece-se a
autonomia ao agrupamento de escolas através da atribuicdo de diversas
competéncias, nomeadamente, ao nivel da organizacao e gestdo da escola
(Decreto-Lei n.°75/2008, artigo 8.°). Pretende-se, assim, “estabelecer
condicdes e dar incentivos para que a escola se torne progressivamente mais
exigente nas suas decisoes e estabeleca cada vez mais um forte compromisso
de responsabilizacao pelas opcoes tomadas e pelos resultados obtidos”
(Despacho normativo n.° 6/2014, Preambulo). Desta forma, constituem
instrumentos do exercicio da autonomia de todos os agrupamentos de escolas
o Projeto Educativo, o Regulamento Interno, os Planos anuais e plurianuais de
atividades, o Orcamento, entre outros (Decreto-Lei n°75/2008, artigo 9.°).
Portanto, a professora estagiaria realizou uma analise a alguns desses
instrumentos de autonomia que lhe permitiram recolher informacoes
essenciais para esta caracterizacao.

Assente no quadro de autonomia, administracio e gestao dos
estabelecimentos pablicos da educac¢do, o Governo procedeu “a reorganizacao
da rede escolar através do agrupamento e agregacao de escolas, de modo a
garantir e reforcar a coeréncia do projeto educativo” e a qualidade pedagoégica
dos estabelecimentos que o integram (Decreto-Lei n.°137/2012, Preambulo).
Portanto, os agrupamentos de escolas — unidades organizacionais — passam a
ser dotadas de oOrgao proprios de administracdo e gestdo, integrando
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“estabelecimentos de educacdao pré-escolar e escolas de diferentes niveis e
ciclos de ensino” (Decreto-Lei n.°137/2012, artigo 6.°).

Assim, no ano letivo 2007/2008 constituiu-se o Agrupamento de Escolas
do Cerco, um dos maiores agrupamentos da cidade do Porto. Situado na
freguesia de Campanha, este Agrupamento integra, atualmente, sete
estabelecimentos de ensino: as escolas basicas com jardins-de-infancia de
Falcao, da Corujeira, de Sra. de Campanha3, de S. Roque da Lameira, do Cerco
e do Lagarteiro e a Escola Basica e Secundaria do Cerco (escola-sede).

De acordo com o Projeto Educativo de Agrupamento (PEA), em vigor para
os anos letivos compreendidos entre 2013-2017, o Agrupamento de Escolas do
Cerco insere-se numa zona de concentragdo populacional carenciada a nivel
socioecondmico e cultural, enquadrando-se no perfil Pegasus, — atribuido pela
Inspecao Geral de Educacao e Ciéncia - onde se concentram os grupos
populacionais mais carenciados, com habilitacGes mais baixas e resultados
mais fracos. Por sua vez, nesta zona coabita um grande nimero de individuos
da comunidade cigana, que anualmente, sao integrados nas escolas. Neste
enquadramento de crise econémica generalizada os problemas sociais tém
vindo a acentuar-se: um grande de nimero de agregados familiares vive em
situacao instavel, com empregos precarios e rendimentos abaixo do salario
minimo nacional. A maior parte dos alunos deste agrupamento provém dos
bairros sociais e camararios da freguesia. Compreende-se, assim, que nos
altimos anos tem vindo a aumentar o namero de alunos subsidiados pela Acao
Social Escolar, sendo que no ano letivo 2013/2014 mais de dois tercos dos
estudantes beneficiam deste apoio.

Sendo que é um agrupamento com elevado nimero de alunos em risco de
exclusdo social e escolar, integra o Programa dos Territorios Educativos de
Intervencdo Prioritaria de terceira geracao (TEIP3). Este programa visa
“estabelecer condicoes para a promocao do sucesso educativo de todos os
alunos e, em particular, das criancas e jovens que se encontram em territorios
marcados pela pobreza e exclusao social” (Despacho normativo n.°20/2012,
Preambulo). Assim, as medidas e a¢Oes de intervencao na escola e na
comunidade orientam-se para uma melhor qualidade das aprendizagens
traduzida no sucesso educativo dos alunos; o combate a indisciplina,
abandono escolar e absentismo; a criacdo de condi¢cOes que favorecem a
orientacao educativa e a transi¢cao qualificada da escola para a vida ativa; e,
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ainda, a promocao da articulaciao da escola, parceiros sociais e instituicoes de
formacao (idem).

Sob o lema “Passo a passo... Construindo o futuro”, o PEA transparece os
principios do TEIP3, “ao mesmo tempo que responde as idiossincrasias do
meio, e valoriza a diferenca e a diversidade [...] de alunos que pertencem a
contextos socioeducativos particulares” (Agrupamento de Escolas do Cerco,
2013-2017, p.4). Transparece a ideia de que este agrupamento integra e
trabalha para e com a comunidade que o envolve, assumindo e valorizando as
suas especificidades. Além disso, reconhece a escola, na sociedade atual, como
um espaco, sistema de interacoes sociais, ajustando as suas praticas ao
contexto real, numa perspetiva de sucesso escolar. Destaca-se o trabalho
colaborativo e cooperativo entre os professores no desenvolvimento de
estratégias que preparam “cidadaos intervenientes e criticos que assumem o
saber como um percurso/desafio para a vida” (ibidem).

Relativamente ao sucesso educativo dos alunos existe ainda “um caminho
de melhoria e sustentabilidade que o Agrupamento tem de percorrer” (IGEC,
2013, p.3). Torna-se, assim, necessario identificar os fatores internos que
possam explicar a persisténcia de atitudes inadequadas na sala de aula, o
insucesso escolar dos alunos e as taxas de interrup¢do precoce do percurso
académico. Desde a avaliacdo externa realizada em 2009, o agrupamento
evidenciou melhorias significativas no que diz respeito a articulacdo entre
diversas areas disciplinares e a sequencialidade entre ciclos, visiveis nas
atividades constantes no plano plurianual2. Foram, ainda, implementados
projetos de promocao do sucesso escolar, nomeadamente nas disciplinas de
Portugués e Matematica, para apoiar os grupos de alunos com ritmos de
aprendizagem idénticos (idem). Destacam-se os projetos Incluir para
Emergir, no 1.° ciclo do Ensino Béasico, Turma Ninho, no 2.° ciclo. Com o
propdsito de tutorar alunos sinalizados em significativo risco de abandono,
elevado absentismo e comportamentos inadequados implementou-se o projeto
Acado Tutorial, direcionada a todos os alunos do Agrupamento.

2 O Plano Plurianual 20132017, do Agrupamento de Escolas do Cerco, pode ser consultado em

http://www.aecerco.pt/images/stories/documentos 2013 1014/documentos essenciais/plano%20plurian

ual%2oatividades%20aec.pdf.
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Com o proposito de promover uma articulacao favoravel a uma melhor
integracdo do Agrupamento na Comunidade Educativa e, simultaneamente,
possibilitar o alargamento das oportunidades formativas que se péem ao
dispor dos alunos, foram estabelecidas diversas parcerias com diferentes
servicos da comunidade que podem ser consultadas no Projeto Educativos. As
relacoes estabelecidas sdo realizadas no ambito da educacdo, da saude, da
seguranca social, da formacao profissional, entre outras.

O Agrupamento de Escolas do Cerco contempla duas unidades de apoio
especializado a multideficiéncia e um centro de recursos TIC para a Educacao
Especial, decorrente de uma politica de inclusao dos alunos com necessidades
educativas especiais no ensino regular. Realga-se também a notavel promocao
de respostas adequadas as necessidades educativas especiais, nomeadamente,
na transicdo dos alunos para a vida pos-escolar, através de um trabalho
articulado entre os docentes da educacdo especial, os servicos técnico-
pedagogicos e outras entidades locais (IGEC, 2013).

3.1.2.Escola Basica e Secundaria do Cerco e a turma do
5.°G

Como referido, a Pratica Educativa Supervisionada em contexto do 2.° Ciclo
do Ensino Basico ocorreu na Escola Basica e Secundaria do Cerco, sede do
Agrupamento de Escolas do Cerco. Esta escola tem um total de 1285
estudantes distribuidos pelas diversas ofertas formativas da escola: 2.° e 3.°
Ciclos do Ensino Basico, Ensino Articulado de Misica, Percurso Integrado de
Educacdo e Formacao (PIEF), Ensino Vocacional, Cursos Cientificos-
humanisticos, Cursos de Educac¢ao e Formacao de Jovens (CEF) e os Cursos
Profissionais.

3 O Projeto Educativo 2013-2017, do Agrupamento de Escolas do Cerco, pode ser consultado em
http://www.aecerco.pt/images/stories/documentos 2013 1014 /documentos essenciais/pea.pdf.
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A Escola foi alvo de uma intervencao pela Parque Escolar, cuja
requalificacdo foi dada por terminada no ano letivo 2010/2011. Deste modo, a
modernizacao das instalacOes contribuiu para a existéncia de boas condicoes
fisicas. Existem quatro pavilhoes autonomos, onde se concentram os servicos
administrativos, as areas sociais e os espacos letivos - secretaria, papelaria,
sala dos professores, biblioteca, cantina, bufete, salas de aula, laboratoérios,
espacos oficinais, entre outros. Foram construidos mais dois pavilhoes onde se
localizam os espagos desportivos. O espago exterior contendo quer areas
cobertas, quer areas ao ar livre estd em boas condi¢des. Neste espaco, a
professora estagiaria observou a elaboracao de atividades dedicadas a area das
expressoes, por exemplo, a realizacdo de um presépio recorrendo a materiais
reciclaveis.

A professora estagiaria desenvolveu a Pratica de Ensino Supervisionada
numa sala de aula do pavilhdao B. Esta sala encontra-se bem iluminada,
equipada com um projetor, dois quadros brancos e um computador com
internet para uso do professor. A escola dispée, noutros espacos, de um
conjunto de materiais adequados as necessidades dos estudantes que tinham
de ser solicitados antecipadamente. A disposicao do espaco de aula é também
um aspeto fundamental pois, ajuda a determinar os padroes de comunicacio e
as relagOes interpessoais entre os intervenientes (Arends, 2008). Nesta sala de
aula os estudantes distribuem-se pelas mesas que se dispoem em trés filas,
ocupando os lugares previamente definidos pela equipa educativa. No entanto,
€ um espaco pequeno para qualquer alteracao que seja necessaria ao nivel da
organizacao das mesas. Os locais destinados a colocacao dos casacos ou
mochilas eram em quantidade inferior ao nimero de estudantes, portanto era
necessario a colocagdo destes ou nas cadeiras ou no chao junto as mesas. No
inicio da pratica educativa a formanda deparou-se com as paredes vazias, por
isso, no decorrer da acao houve a preocupaciao em afixar os trabalhos da
turma.

A turma do 5.° G, com a qual a professora estagiaria desenvolveu a sua
pratica educativa, é constituida por 18 estudantes, sendo 10 do sexo feminino e
8 do sexo masculino, de idades compreendidas entre os 10 e 0s 14 anos. Destes
alunos, a excecao de uma aluna, todos ja ficaram retidos pelo menos uma vez.
Em 18 alunos, 9 sao de etnia cigana contribuindo assim para a diversidade

étnica e, também religiosa — Evangélica e Catolica. Esta diversidade existente
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na turma levou a professora estagiaria a dialogar com os estudantes e a
procurar informacoes acerca dos seus interesses pessoais no sentido de
realizar planos de aula mais adequados e eficazes a realidade escolar.

O numero reduzido de alunos da turma prende-se com o facto de dois
alunos apresentarem Necessidades Educativas Especiais. Um dos alunos
apresenta um atraso global de desenvolvimento e atraso de desenvolvimento
de linguagem. O outro estudante tem diagndstico de Trissomia Vinte Um.
Ambos usufruem de medidas implementadas conforme o Decreto-Lei n.°3, de
2008, de 7 de janeiro, ou seja, Apoio Pedagogico Personalizado (artigo 17.9) e
Curriculo Especifico Individual (artigo 21.9). Salientam-se ainda 4 alunos com
acompanhamento psicologico e com dificuldades de aprendizagem, relativas a
défice de percecao, atencao e concentracdo; a debilidade metal ligeira; a
Perturbacdao de Hiperatividade; a velocidade de escrita significativamente
reduzida. Assim, ao longo da pratica educativa, a professora estagiaria
procurou dar um apoio mais préximo a estes estudantes, valorizando os seus
progressos e estimulando uma autoestima cada vez maior. E de assinalar que
um aluno encontra-se sinalizado a equipa técnica multidisciplinar por motivos
de absentismo escolar.

Dois alunos da turma estavam incluidos no projeto Turma Ninho, nas aulas
de Portugués e quatro elementos no projeto Acdo Tutorial.

De acordo com o panorama descrito pelo Agrupamento de Escolas do
Cerco, relativamente a Acao Social Escolar, grande parte dos alunos da turma
(16 alunos) usufruem de Subsidio de A¢ao Social Econémico.

Segundo o Plano de Atividades da Turma (PAT, 2013/2014) a turma revela
alguns problemas em relacao ao comportamento, atitudes e responsabilidade,
nomeadamente, assiduidade irregular, falta de material escolar,
incumprimentos das regras da sala de aula, falta de métodos de estudo, entre
outros. Segundo a avaliacdo externa realizado no Agrupamento de Escolas do
Cerco, em 2013, esta escola vive uma realidade de indisciplina, dentro e fora
da sala de aula, e de falta de assiduidade e pontualidade. Contudo, desde 2009
denotou-se uma melhoria nestes aspetos devido ao trabalho que foi
desenvolvido, pela comunidade educativa, na prevencao e combate aos
comportamentos perturbadores (IGEC, 2013).

Por sua vez, a compreensao de textos escritos, o dominio de contetidos

gramaticais, a correcao ortografica, a utilizacdo de linguagem simbdlica e a
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falta de raciocinio logico e abstrato eram consideradas pelo Plano de
Atividades da Turma (PAT) as grandes dificuldades da turma, relativamente a
area de Portugués e de Matematica. Assim, dadas as caracteristicas da turma
foram definidas pela equipa educativa4 da turma estratégias prioritarias, que
também estiveram presentes na pratica educativa da professora estagiaria, tais
como: incentivar a autonomia dos estudantes, desenvolver capacidades de
relacionamento interpessoal, melhorar o cumprimento das regras da sala de
aula, estimular e motivar os alunos; entre outros.

No decorrer da Pratica Educativa Supervisionada, a professora estagiaria,
constatou que a turma apenas participou nas Olimpiadas da Histéria, no final
do 1.° Periodo. Para além deste projeto promovido pela equipa da area das
Ciéncias Sociais, as professoras estagiarias que se encontravam na Escola
Basica e Secundaria do Cerco fomentaram o projeto Encontro com o escritor
Jodo Pedro Mésseder .

s.1.3.Escola EB1/JI do Falcao e a turma do 2.9 A

A Pratica Educativa Supervisionada no contexto do 1.° Ciclo do Ensino
Bésico ocorreu na EB1/J1 do Falc#o. E pertinente referir o estudo desenvolvido
por Paula Guerra, socidloga e docente da Faculdade de Letras da Universidade
do Porto, citado pelo PEA acerca do contexto desta escola. Este aborda a auto e
heteroimagem que os habitantes do Bairro do Cerco tém em relacao ao seu
bairro, em comparag¢ao com outros bairros de habitagado social da freguesia de
Campanha. Deste modo, os moradores do Bairro do Cerco colocam o Bairro do
Falcao num polo positivo, classificando-o como tendo um ambiente social,
muito bom e bom (Agrupamento de Escolas do Cerco, 2013-2017). A Escola

4 A equipa educativa da turma é composta pelos professores dasdiversas dreascurriculares, na sua
m aioria alecionarpelaprimeira vez neste agrupamento, e pela professora do ensino especial.
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EB1/JI do Falcao insere-se neste Bairro que, para além de ser visto como um
bairro menos problematico, estd também estrategicamente localizado, isto é,
relativamente perto da Via de Cintura Interna. Este sera um dos motivos que
justifica o facto desta escola do Agrupamento possuir o maior nimero de
alunos. A inclusao do Jardim de Infancia do Falcao 2 na EB/JI do Falcao, no
presente ano letivo, também justifica o crescendo nimero de alunos. Das 231
criangas que frequentam esta escola, no pré-escolar estao inscritas 85 criancgas
(com idades compreendidas entre os 3 e os 5 anos), e no 1.° Ciclo do Ensino
Basico (1.°© CEB) frequentam 146 alunos, distribuidos pelos quatro anos de
escolaridade.

O edificio remonta a 1975 sendo que a dltima intervencao é de 2007. A
escola possui quatro salas para a educacdo pré-escolar, sete salas para o
primeiro ciclo e uma sala de professores. Integra também uma unidade de
apoio especializado para a educacido de alunos com multideficiéncia e
surdocegueira congénita.

Nesta escola existe uma biblioteca com espacos adequados e
potencializadores de habitos de leitura e estudo. Tem variados livros de
qualidade e computadores disponiveis para os alunos. Este local era
frequentado pelos estudantes, na companhia dos professores. Durante a
Pratica Pedagogica Supervisionada, a professora estagiaria observou que neste
espaco eram promovidas algumas atividades no ambito da Semana da Leitura
(de 17 a 21 de Marco) e dos Projetos Ler e depois (hora do conto e leitura
domiciliaria) e PASSE (Programa de Alimentacao Saudavel em Satide Escolar).
Tem um refeitério com um espaco que facilita o dialogo entre os alunos, pois
as mesas dispunham-se em grupos de oito lugares.

O espaco exterior apresenta-se como o principal lugar destinado ao recreio
das criancas e as atividades desportivas. Para as mesmas finalidades, em dias
de chuva, a escola possui um espaco coberto, o polivalente. Sao espagos em
boas condicoes e adequados ao niimero de alunos, no entanto, nao oferecem
equipamentos e materiais diversificados para as brincadeiras das criancas.
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Ocasionalmente, sao promovidas pela equipa educativas da escola, atividades
de dinamizacao do recreio, nomeadamente, jogos tradicionais e jogos relativos
ao projeto PASSE.

Quanto as Atividades de Enriquecimento Curricular promovidas pela
EB1/JI do Facao, identificam-se: Ensino de Inglés, Desporto e Expressao
Dramatica. Para além destas atividades, a escola fomenta o envolvimento dos
alunos em diversos projetos, que carecem de parcerias, tais como: Saide Oral
(administracao topica de flior); Mundo a Sorrir (lavagem diaria dos dentes);
Herdis da Fruta (promocao de um lanche escolar saudavel); Aprender a fazer
para construir (atividades de ceramica); Porto de Criancas (participacao em
sessoes do Laboratorio Aberto); Junior Achievement Portugal (sessoes de
empreendedorismo); entre outros ja referidos. Por sua vez, as criancas
também participam em visitas de estudo: ida ao quartel dos Bombeiros
Sapadores do Porto; ao Parque Biologico de Gaia; ao SealLife; entre outras.

A professora estagiaria, conjuntamente com o par pedagogico, teve a
oportunidade de desenvolver a Pratica de Ensino Supervisionada na turma do
2.9 A. Esta era composta, inicialmente, por 22 alunos, 13 dos quais sao do sexo
masculino e 9 do sexo feminino. No entanto, uma crianca do sexo feminino foi
transferida para outra escola, ficando a turma com 21 alunos com idades
compreendidas entre os 7 e os 9 anos. Destes alunos, 3 reprovaram uma vezno
2.9 ano de escolaridade. Relativamente ao Apoio Social Escolar, denota-se
também nesta turma um nimero elevado de alunos (18) a usufruir do mesmo.

De um modo geral, o grupo de criancas evidencia interesse e gosto pela
escola, manifestando empenho nas tarefas escolares. Existem elementos
bastantes participativos de forma auténoma e outros que apenas participam
quando solicitados. De acordo com o Plano de Atividades de Turma
(2013/2014), os elementos mais participativos nado cumprem as regras de
didlogo realizando intervencées inoportunas. Assim, no decorrer da PES, a
professora estagiaria, em conjunto com o par pedagdgico e o professor titular,

5 A equipa educativa da escola é composta pelos 7 professores do 1.° Ciclo, pelas 4 educadoras de
infindia, pelos 3 professores da educacao especial, pelos professores do apoio e das atividades de
enriquecimento curricular, e também por uma docente sem componente letiva por exercer func¢des de
coordenacdo de estabelecimento.

40



procurou criar estratégias de promocao das regras de sala de aula. Cerca de 7
alunos apresentam um nivel de desempenho mais fraco, com dificuldades na
disciplina de Portugués e de Matematica. Por isso, estes alunos foram
incluidos no projeto Incluir para Emergir. A formanda, durante a pratica
educativa, tentou acompanhar e apoiar individualmente estes alunos.

No que diz respeito a sala onde decorreram as atividades letivas desta
turma, pode afirmar-se que € um espago adequado ao nivel das condic¢Ges
climaticas e das infraestruturas. No entanto, a iluminagdo por vezes
prejudicava a visualizacdo dos estudantes. A sala estava equipada com um
quadro negro, dois armarios, alguns materiais pedagégico-didaticos, dois
placards, e ainda um lavatorio. Existe a possibilidade de requisitar uma tela e
um projetor quando necessario. Por sua vez, na sala dos professores
encontrava-se uma diversidade de materiais pedagogico-didaticos que
também poderiam ser solicitados.

Relativamente a organizacao do espaco, as mesas encontravam-se dispostas
em “U”, e no seu interior estava uma mesa de apoio ao professor. Esta
formacgao das mesas permite a liberdade de movimento aos professores para
estabelecer, se necessario, um contato mais proximo com os alunos (Arends,
2008). As mesas continham um espaco proprio para que as criancas pudessem
arrumar o seu material (manuais, cadernos e caixa-estojo). Os materiais
produzidos pelos alunos encontravam-se espalhados pelos placards da sala,
tornando o ambiente mais apelativo. Acreditando que a exposicao dos
trabalhos dos estudantes pode ser usada como fator de incentivo, a professora
estagiaria exp0Os na sala de aula alguns dos trabalhos desenvolvido durante o
processo de ensino e de aprendizagem.

3.2, ARTICULACAO DE SABERES

“E preciso avancar na construcdo de um conhecimento escolar
integrado, capaz de enriquecer a simplificacio do conhecimento
quotidiano e de ultrapassar a especializacao do conhecimento cientifico”
(Alonso,2002,p.67).



O desenvolvimento da educacao escolar deve constituir uma oportunidade para que
os alunos realizem diversas experiéncias de aprendizagem — ativas, significativas,
diversificadas, integradas e socializadoras — que garantam o direito ao sucesso escolar
de cada estudante (Ministério da Educacao, 2004). Para a promogdo destas
experiéncias de aprendizagem, nao poderemos pensar em areas de contetidos
estanques, exploradas por se¢oes como se construissemos assim o nosso pensamento
por partes e nao paralela e simultaneamente. Neste sentido, importa fomentar nos
estudantes, um conhecimento holistico e integrado através da interligacao de saberes
de distintos campos de conhecimentos. Esta ideia de globalidade e sequencialidade
deve nortear o processo de ensino e de aprendizagem, pois o desenvolvimento de
capacidades e competéncias por parte dos estudantes deve ser realizado de forma
interligada, continua e progressiva (Morgado & Tomaz, 2010).

Em termos normativos, a Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.°49/2005,
Artigo 8.2, ponto 2) confere importancia a articulagdo entre ciclos, prevendo que esta
obedeca “a uma sequencialidade progressiva, conferindo a cada ciclo a funcao de
completar, aprofundar e alargar o ciclo anterior, numa perspetiva de unidade global do
ensino basico”. Ainda que de uma forma ténue, a articulacao é assumida no Decreto-Lei
n°75/2008 como um contributo para a melhoria da qualidade do sistema educativo,
devendo os agrupamentos de escolas garantir a “articulacdo curricular entre niveis e
ciclos educativos” (Decreto-lei n.°137/2012, Anexo — Republicacdo do Decreto-Lei
n.°75/2008, de 22 de abril). Todavia, a articulacao também é evidente no Decreto-Lei
n.° 6/2001, de 18 de janeiro, que assume que a escola precisa “integrar e articular, na
sua oferta curricular, experiéncias de aprendizagem diversificadas” (Decreto-Lei
n.°6/2001, Preambulo), pois é através da articulacao e da contextualizacao de saberes
que se contribui para a formacado integral dos alunos. Assim, cabe ao professor
mobilizar e integrar quer os conhecimentos cientificos das areas que fundamentam o
curriculo, quer as competéncias necessarias a promocao da aprendizagem dos alunos
(Decreto-Lei n°241/2001, de 30 de Agosto).

A articulacdo deve ser perspetivada tanto vertical como horizontalmente. A
articulacdo horizontal consiste na “forma como se combinam e integram contetidos de
um mesmo ano de escolaridade relativos a diferentes temas” (Roldao, 1995, p. 41). Por
sua vez, no que concerne a articulagdo vertical pretende-se uma progressao dos
conteddos ao longo dos niveis de educagdo ou ciclos contiguos. Esta ideia de
continuidade nao implica repeticao, “implica a introducao ao que é novo, a novas
tarefas, apoiadas em significados contruidos e experienciados” (Woodhead, 1981, citado
por Marchao, 2002, p.34). Importa garantir que, ao longo dos temas integradores
desenvolvidos em cada ano, se respeite também uma adequada progressao vertical de
aprendizagens. Portanto, cabe ao professor a tarefa “de incorporar harmoniosamente a
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progressao vertical na integracao horizontal” (Roldao, 1995, p.43), proporcionando ao
aluno uma formacao global.

A professora estagiaria procurou, sempre que possivel, realizar a articulacao de
saberes quer vertical quer horizontalmente, acreditando que “quanto mais globalizada
for a aprendizagem, maior sera a sua significatividade” (Alonso, 2002). Para uma
aprendizagem significativa também é importante que o professor aborde os temas de
forma contextualizada. Tal como refere Leite (2012a, p.88),

{1

a aprendizagem ¢é
favorecida quando existe uma forte relacao entre contetidos que promovem uma leitura
das situacoes reais o mais proxima possivel dessa realidade”. Assim, a professora
estagiaria, quer no contexto de 1.° CEB, quer de 2.° CEB, procurou aproveitar todos os
contextos do quotidiano das criangas para desenvolver a sua pratica. Sendo exemplo
disso uma aula realizada no 1.° CEB, relacionada com os meios de comunica¢ao, uma
realidade muito proxima das criancas (Cf. anexo 3). A professora estagiaria, em
colaboracao com o par pedagodgico, desenvolveu esta sessao no dia dedicado a
comunicacao social, na qual a articulacdo de saberes esteve bastante presente. Realca-
se que esta pratica surgiu no ambito de um projeto elaborado por todas as professoras
estagiarias da EB1/J1 do Falcao.

Em consonancia com o professor cooperante definiu-se trabalhar o texto
informativo-expositivo (noticia) articulado, com a aula do par pedagégico, que
desenvolveu contetidos no ambito da Seguranca na Internet. Assim, desenvolveram-se
contetidos nao s6 da area do Portugués, como também de Estudo do Meio e Educacao
Civica.

Desde cedo, as criancas devem ser incentivadas a contactar com diferentes tipos de
textos, com intencoes comunicativas diversificadas. Com efeito, Reis et al. (2009, p.62),
indica que o contacto com multiplos textos ajuda na “constru¢ao de uma cultura
literaria partilhada por todos os alunos”. O trabalho de analise sobre noticias teve como
objetivo sensibilizar as criancas a abordarem de forma critica esse veiculo de
informacao que, além de informar, é cada vez mais formador de opinido. Portanto, com
esta aula a professora estagiaria pretendia que os alunos, ao analisarem uma noticia,
identificassem as questdoes do Lead e compreendessem a contru¢do de uma noticia,
desenvolvendo, assim, competéncias no ambito da area do Portugués cuja tematica a
discutir abrangia outras areas, referidas anteriormente.

Neste contexto, desenvolveram-se tarefas de tratamento e de leitura de uma noticia,
de um jornal online, relacionadas com a Seguranca na Internet (Cf. anexo 4). A
professora estagiaria também propds a escrita de uma noticia sobre a banda desenhada
- elaborada pelas criancas na aula do par pedagogico - alusiva as aprendizagem sobre os
comportamentos de seguranca na utilizacao de ferramentas digitais.

A motivacdo dos alunos no envolvimento em atividades de aprendizagem
significativas é um dos grandes desafios do professor, pelo que a professora estagiaria
teve a preocupacao de procurar desenvolver atividades criativas, inovadoras e
motivadoras. Segundo Flores, Peres & Escola (2001, p.432), “as TIC facilitam,
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motivam, desenvolvem competéncias, respondem as necessidades dos alunos,
permitem inovar ou recriar praticas que agradam aos alunos e melhoram os
resultados”. Neste contexto, de forma a estimular e motivar os estudantes para
aprendizagens significativas, procurou-se, no desenrolar do processo didatico, socorrer
de meios tecnoldgicos, jA que estes sao bastantes familiares a esta geracao digital.
Assim, propos-se a observacao de uma noticia, em telejornal, apresentada num video
mudo, sendo que este foi realizado pela futura professora, numa aplicagao propria que
permite a integracdo de uma personagem principal, sendo que se escolheu,
aleatoriamente, um aluno da turma. Desta forma, os estudantes ficaram concentrados e
motivados para a aula. Para além de recorrer a esta ferramenta digital, a professora
estagiaria promoveu a utilizagdo do dicionario online e do Word, para que os alunos
encontrassem o significado de palavras menos familiares e, ao mesmo tempo,
aprendessem a usar esta ferramenta de forma auténoma. Acreditando que as TIC
possibilitam a participacao das criancas que sentem dificuldades de aprendizagem, a
professora estagiaria, intencionalmente escolheu um dos alunos da turma com
dificuldades para a realizacdo dos registos em Word. Tal como Tavares & Barbeiro
(2011) referem, o dominio das tecnologias pode desenvolver a relacao das criancgas, por
exemplo, com a leitura e a escrita e atenuar os efeitos das desigualdades no dominio da
literacia (anexo 5).

A articulacdo de saberes também foi realizada noutras praticas educativas
supervisionadas. No 2.° CEB, identifica-se a articulacao entre os contetidos da area da
Historia e os contetidos da area de Portugués. Exemplo disso é a aula realizada acerca
dos Muculmanos na Peninsula Ibérica, em que se trabalhou o objetivo “escutar
discursos breves para aprender e construir conhecimentos” (Buescu, Morais, Rocha &
Magalhaes, 2012, p.13), relativo a area de Portugués, nomeadamente, ao dominio da
Oralidades.

Contrariamente ao que, atualmente, se tem verificado nas escolas, as diferentes
areas das expressoes devem ser valorizadas no ensino bésico ja que se sensibiliza as
criancas para diversas formas de expressao estética, detetando e estimulando aptidoes
nesses dominios (Lei de Bases do Sistema Educativo, 2005, artigo 7.°). Assim, no
ambito da articulacao de saberes e reconhecendo a importancia da educacao artistica
no desenvolvimento pessoal, social e cultural do aluno, a professora estagiaria,
promoveu atividades nestas areas do saber. Sendo disso exemplo, uma aula no 1.° CEB,
na qual se articulou contetdos de Estudo do Meio e contetidos das Expressoes,
nomeadamente, da Expressao e Educacao Dramatica e da Expressao Plastica. Assim,

numa aula sobre os meios de comunicac¢ao, os alunos utilizaram a linguagem nao verbal

6 O desenvolvimento desta aula encontra-se explanadono subcapitulorelativo a 4rea de Hist6ria e Geografia de
Portugal/Estudo do Meio (Ciéncias Humanas e Sociais).
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através da utilizacao dos gestos e, também puderam manipular materiais moldaveis
(plasticina), desenvolvendo a motricidade fina?. Em conversa com as criangas, a
professora estagiaria conseguiu perceber que estas tinham gostado de realizar estas
atividades.

Em jeito de conclusdo, a professora estagiaria, reconhece a importancia da
articulacao de saberes no processo de ensino e de aprendizagem para uma formacao
integral do aluno. Constata-se que no contexto de 1. CEB, a articulagdo de saberes
mostra-se mais facilitada, ja que se trata de um ensino globalizante em regime de
monodocéncia. No entanto, a formagao de um professor generalista, desde o0 1.° CEB ao
2.9 CEB combate esta visao, favorecendo a articulacao de saberes em ambos os ciclos de
modo horizontal e vertical. Assim, a futura professora compreendeu a importancia da
integracdao e articulacdo de saberes nas praticas pedagogicas e dos seus efeitos nos
resultados dos alunos, pelo que pretende integrar ao longo da sua vida profissional em
ambos os ciclos.

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

“H4 que conseguir incutir nos mais novos o prazer de descobrir, o gosto de
aprender, o gosto de imaginar. A este respeito pode a Ciéncia igualmente fornecer
um consideravel contributo, estimulando e despertando uma atitude de abertura
aos outros nossos semelhantes e ao mundo.” (Caracga, 2001, p.10)

Na Declaracao Final da Conferéncia Mundial sobre “Ciéncia para o século XXI: um
novo compromisso” realizada pela UNESCO reconhece-se a importancia da Educacao
em Ciéncia na formacao dos individuos. Repare-se que a UNESCO considera

[...] que o acesso ao conhecimento cientifico, a partir de umaidade muito precoce, faz
parte do direito aeducacaode todos oshomens e mulheres, e que a educacao cientifica é
deimportancia essencial para o desenvolvimento humano, para a criacdo de capacidade
cientifica end6gena e para que tenhamos cidadaos participantes e informad os (UNESCO,
2003, p.29).

De acordo, Afonso (2008), refere que as ciéncias sdo fundamentais para construir
conhecimentos, capacidades e atitudes basicas, bem como héabitos de pensamento. De
facto, o ensino ndo se centra unicamente na aquisicao de conhecimentos teoricos e
concetuais, mas também no desenvolvimento de capacidades, atitudes e valores.

7 O desenvolvimentodesta aula encontra-se explanado nosubcapitulo relativo a area de Hist6ria e Geografia de
Portugal/Estudo do Meio (Ciéncias Humanas e Sociais).
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Reconhecendo esta visao, veja-se que os documentos orientadores, nomeadamente, os
programas de Ciéncias consideram como elementos essenciais para um trabalho eficaz
e com significado, “o conhecimento e compreensiao do que caracteriza a maneira
cientifica de olhar o Mundo”; “as atitudes que promovem o desenvolvimento do aluno,
fomentando o desenvolvimento de um pensar criativo e de um espirito curioso e
critico” e “as capacidades e métodos de trabalho através dos quais o conhecimento é
desenvolvido” (Ministério da Educacao, 1991, p.185). Neste sentido, evidencia-se a
importancia dos alunos aprenderem ciéncia, aprenderem acerca da ciéncia e ainda
fazerem ciéncia. Quer isto dizer que os estudantes devem mobilizar conhecimento
concetual e tedrico, devem ainda compreender como se distingue o conhecimento
cientifico de outras maneiras de pensar, promovendo a compreensiao das relacoes
Ciéncia-Tecnologia-Sociedade (CTS), e também devem desenvolver competéncias de
pesquisa e de resolucao de problemas (Cachapuz et al., 2004). Estas propostas foram
consideradas por Hodson (1998) como fundamentais para o desenvolvimento da
literacia cientifica dos alunos (idem).

De acordo com o Projeto OCDE, a literacia cientifica diz respeito a “capacidade dos
alunos aplicarem os seus conhecimentos e analisarem, raciocinarem e comunicarem
com eficiéncia, a medida que colocam, resolvem e interpretam problemas numa
variedade de situagoes concretas” (OCDE, 2007, p.6). Isto é, promover um ensino que
fomente o desenvolvimento pessoal dos estudantes e lhes permita pensar por si
proprios para enfrentar a vida e alcan¢ar uma participacao esclarecida numa sociedade
democratica (Vieira, Tenreiro-Vieira & Martins, 2011). Reforcando a importancia da
literacia cientifica Tenreiro-Vieira (2004) salienta a necessidade de promover a
capacidade de pensamento critico dos alunos, no contexto da educacao em Ciéncia, pois
vivemos num mundo onde os cidadaos tém de intervir e tomar posicoes sobre questoes
publicas, nomeadamente, sobre as implicagdes sociais da Ciéncia e da Tecnologia.
Portanto, como se verifica, a literacia cientifica estd inerente uma orientacao CTS
traduzindo-se, esta relacio, num movimento que favorece a capacidade de resolver e
colocar problemas e, ainda, uma atitude critica e problematizadora. Segundo Vieira,
Tenreiro-Vieira e Martins (2011, p.15), “a orientacdo CTS ao assumir a valorizacao do
quotidiano para um ensino contextualizado [...] afigura-se como uma via para fomentar
o interesse e o gosto dos alunos pela Ciéncia e pela aprendizagem das Ciéncias,
melhorando as suas atitudes em relacao a Ciéncia”.

No entanto, durante anos as Ciéncias foram compreendidas como um corpo
organizado de conhecimentos com pouca ligagdo com a realidade e abordados de uma
forma descontextualizada. Nos diferentes anos de escolaridade, o ensino das Ciéncias
resumia-se a memorizacao dos contetidos, a realizacdo de atividades e a aplicacao de
regras elaboradas pelo professor (Costa, 1999). Estas praticas devem ser contrariadas,
pois na atualidade pretende-se que o ensino das Ciéncias seja cada vez mais
contextualizado, construtivista e desafiante, ja que “o mais importante é que os alunos
tenham a oportunidade de aprender algo que considerem interessante, importante e
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relevante, de forma a continuarem a estudar ciéncia” (DeBoer, 2000, citado por Reis,
20006, p.182). Neste sentido, a mestranda procurou realizar as suas planificacoes tendo
em consideracdo estes pressupostos, bem como as orientacoes dos seguintes
documentos regulamentares: Programa de Ciéncias da Natureza do 2.° CEB (Ministério
da Educacdo, 1991), Programa de Estudo do Meio (Ministério da Educacao, 2004) e
Metas de Aprendizagem.

Para além disto, a formanda recorreu a Situacdo Formativa, uma ferramenta de
ensino que auxilia o professor a sequenciar e a organizar as tarefas a desenvolver na
sala de aula. Segundo Lopes (2004, p.158), esta ferramenta “auxilia a desenhar o
curriculo a medida dos saberes disponiveis dos alunos e a geri-lo na sala de aula de
forma a que o centro seja o que se quer que os alunos aprendam e ndo o que se ensina”.
Deste modo, a professora estagiaria desenvolveu os planos de aula sustentados na
Situacao Formativa, tendo sempre presente as dimensoes a que esta apelava, como por
exemplo, a contextos cientificos e tecnologicos com intencionalidade didatica no
quotidiano dos estudantes (Lopes et al., 2009) e a tarefas claras e relevantes do ponto
de vista didatico (idem). Também através da mediacdo, uma das dimensoes, pode-se
estruturar e guiar as atividades dos estudantes na sala de aula, dando-lhes o espaco e a
autonomia essenciais para que estes tomem iniciativas e tenham um papel ativo na
construcao das suas aprendizagens. Desta maneira, o ensino das ciéncias assenta numa
perspetiva construtivista, pois a aprendizagem € encarada como um processo ativo, no
qual o aluno constroéi o seu conhecimento em interacdo com o meio e com a intervencao
dos conhecimentos prévios (Pires, 2010). Efetivamente, nesta perspetiva, o aluno é
“envolvido ativamente na construcao de significados, confrontando o seu conhecimento
anterior com novas situacoes” (Almeida, 2001, p.54). Assim, o professor atua como
mediador entre o aluno, os conhecimentos que este possui e 0 mundo. De acordo com
Vygotsky (2007), todo o conhecimento tem a necessidade de ser mediado, situagao que
torna o papel do ensino e da aprendizagem mais ativo.

As investigacoes que defendem a perspetiva construtivista da aprendizagem
reconhecem que a criancga é ativa, criadora e construtora de ideias acerca do mundo que
arodeia. Portanto, quando os estudantes iniciam o seu percurso de formacao formal, ja
apresentam vérias ideias sobre a realidade envolvente. Essas nocoes, muitas das vezes
vagas e dispersas, tém um significado proprio para o individuo, no entanto, na maioria
dos casos, nao se enquadram nas explicacoes cientificas (por isso sao vulgarmente
designadas por concegOes alternativas). Torna-se, assim, fundamental conhecer as
ideias prévias dos alunos, para compreendé-las e valoriza-las, bem como para delimitar
asrelacOes necessarias entre aquilo que se vai ensinar e o que o aluno ji sabe, para que
sejam elaboradas planificacGes mais apropriadas. De acordo, Osborne & Freyberg
(1985) citados por Santos (1998, p.167) mencionam:

Tal como um médico diagnostica a causa de um sintoma antes de tentar alivia-
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-lo, assim o professor necessita diagnosticar os pontos de vista dos seus alunos antes de
decidir por maos a obra para os transformar em pontos de vista melhor aceites
cientificamente.

De facto, cabe ao professor “tomar esses conhecimentos como ponto de partida para
a construcdo e aquisicio de novos conhecimentos” (Pereira, 2002, p.68). Esta
abordagem permite identificar a importancia do ensino por Evolu¢ao Concetual. Para
Pérez et al., (mencionado por Pereira, 2004, p.40), a evolucao concetual é vista como
“um processo de investigacao orientada, que permite aos alunos participarem na «re-
construcao» dos conhecimentos cientificos, que favorece uma aprendizagem mais
eficiente e significativa”. Portanto, tendo em consideracao a importancia inerente a
Mudanca Concetual, a professora estagiaria, primeiramente, procurou realizar um
levantamento dos conhecimentos prévios relacionados com os contetidos a abordar,
através de didlogos em grande grupo. Estes didlogos surgiram de situacoes
problematicas exploradas com as turmas. Desta forma, partindo destes problemas,
procurava-se que todos os alunos pudessem partilhar as suas ideias e refletir sobre as
diferentes opinioes.

A aula, realizada em contexto do 2.° CEB, relativa a desloca¢ao dos peixes na agua
(Cf. anexo 6), exemplifica esta pratica. Com o dialogo promovido pode-se constatar
que, por experiéncia propria, os alunos consideravam que era mais facil correr no solo
do que na agua, pois teriam que fazer menos esforco. Assim, surgiu a questao dos
peixes conseguirem deslocar-se com facilidade na 4gua.

Apos a identificacdo das ideias prévias dos alunos, o professor deve promover uma
consciencializacdo e o desenvolvimento de mecanismos que desencadeiem a
problematizacdo e a vontade de saber mais. Deste modo, intencionalmente, a
professora estagiaria realizou a questao-problema que ia ser explorada ao longo da
regéncia: Que adaptacgdes/caracteristicas tém os peixes que lhes permitem deslocar-se
com facilidade na dgua?. A maior parte da turma nao sabia o que responder, mas o
estudante A.M. indicou as barbatanas e as escamas dos peixes como caracteristicas
facilitadoras da sua locomocao na agua. Assim, para que toda a turma pudesse perceber
as caracteristicas que permitem aos peixes deslocar-se com facilidade na agua langou-
se, ao longo da sessao, alguns desafios de natureza pratica.

A observacdo e as cooperacOes realizadas até esta sessio permitiram que a
mestranda percebesse que a turma poderia envolver-se produtivamente em tarefas com
cariz pratico. Tal como Pereira (2002) menciona, as atividades praticas mobilizam as
criangas, aumentam o seu interesse e promovem o seu entusiamo. De facto, quando foi
proposta a primeira tarefa a aluna A.M. entusiasmada disse: Vamos ver os peixes!. O
entusiamo e a curiosidade sdo reveladores do envolvimento da turma. Lopes et al.,
(2009, p.1), referem que “o principal objetivo de ensino é promover aprendizagens
eficientes” e que “a eficacia da aprendizagem dos alunos passa pelo seu envolvimento
nas tarefas da disciplina”. Para além disto, com a realizacao das atividades praticas, os
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estudantes podem construir algumas ideias com valor cientifico e desenvolver a pratica
de processos e atitudes.

Portanto, inicialmente, prop0s-se a observacao, em grupo, de um peixe, tendo em
atencao a sua forma, o tipo de revestimento e a funcao e o namero de barbatanas. Estas
tarefas de observacao sdo essenciais para que os estudantes desenvolvam alguns
processos cientificos. Segundo Sa (2002), podemos definir processos cientificos como
sendo as formas de pensamento e procedimentos praticos postos em a¢do na tentativa
de compreender e conhecer as situacao no mundo fisico — natural que nos rodeia. Veja-
se que a observacao é “mais complexa do que se pode, 4 primeira vista, pensar”
(Afonso, 2008, p.77). Esta capacidade investigativa, envolve rigor para entender os
pormenores importantes, reconhecer semelhancas e diferencas e identificar as
mudancas dos fenémenos e dos objetos ao longo do tempo (Idem). Deste modo, neste
desafio, a mestranda prestou um apoio individualizado a cada grupo, realizando
questoes orientadoras® acerca da fun¢ao das barbatanas, pois requeria uma observacao
mais atenta. Como Martins et al., (2007) mencionam, para que uma atividade pratica
possa criar no aluno o desafio intelectual que o mantenha interessado em querer, por
exemplo, compreender fendmenos, relacionar situacoes e desenvolver interpretacoes é
necessario questionar, refletir, interagir com outros elementos e com o professor,
responder a perguntas, etc. Assim, desta observacao surgiram algumas conclusoes:

Professora Estagiaria (P.E.) — O que pensam sobre a barbatana A, dorsal?
B.M. — Mexem quando nadam.

P.E. — E qual sera a sua funcao?

P.C.- E para se movimentar [o peixe].

AM. — E mantém o equilibrio.

AM. — As barbatanas C [ventral] e D [anal] também mantém o equilibrio.
P.E. — E a barbatana B, peitoral?

G.O. — Serve para andar para a frente. A barbatana E [caudal] também.
B.M. — A barbatana E [caudal] é para andar para a frente e para trds.

No entanto, apesar destas conclusdes a mestranda pensa que esta tarefa foi pouco
explorada, em grande grupo, procedendo-se s6 ao registo no quadro dos nomes das
barbatanas, pois foi o que suscitou curiosidade e interesse por parte dos estudantes.
Depois de analisar alguns dos registos realizados pela turma verificou-se que alguns
elementos nao tinham o registo do que pensam acerca da funcao de cada barbatana,

mas sim o registo dos nomes destas, ficando-se pelo conhecimento factual da

8 Exem plos das questdes orientadoras: Se o peixe andar sempre namesma direcdo quais as barbatanas que se
mexem? e Quando o peixe estd parado mexe alguma barbatana?.
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terminologia (Cf. anexo 7). De facto, para que tal ndo acontecesse dever-se-ia ter
dedicado mais tempo a discussao em grande grupo e a problematizacao.

Dos procedimentos basicos que se devem trabalhar com os alunos, é de assinalar a
exploracao de objetos e situacoes utilizando os sentidos (Borras, 2001). Dito isto, e
para dar continuidade a questao-problema e ao trabalho ja iniciado foi proposta uma
tarefa para que a turma pudesse observar a orientagdo das escamas e senti-las. Num
primeiro momento gerou-se comportamentos de rejeicio face a atividade, devido
sobretudo ao cheiro do peixe. No entanto, quando dei inicio a discussao em grande
grupo, a turma quis comprovar o que era questionado: A orientacdo das escamas
facilita ou dificulta a locomocgao do peixe?. As conclusoes desta tarefa foram registadas
no quadro (escamas orientadas da frente para tras, sobrepostas umas nas outras,
facilitando a locomocao do peixe). Destaca-se a analogia que foi referida com a
disposicao das escamas e com as telhas de um telhado, pois em ambos os casos estao
sobrepostas umas nas outras. Esta analogia contribuiu para a compreensao de como é
que é o revestimento do peixe.

A respeito da forma do peixe foi proposto o desafio de descobrir a forma mais
hidrodindmica. Nesta tarefa recorreu-se a modelos fisicos — colheres de pau — para a
simulacdo da forma do peixe. O ideal seria que os préprios alunos construissem os
objetos porque promovia o desenvolvimento de destrezas praticas e de manipulacao, a
pratica de varios processos cientificos e estimulava a imaginacao e a resolugdo de
problemas (Pereira, 2002). Porém, devido a limitacao do tempo tal nao foi possivel de
ser realizado. Com a realizacao de questOes orientadoras e da discussao que se gerou
em grande grupo, a turma pareceu ter compreendido que a forma que simulava o peixe
era mais hidrodinamica porque conseguiamos deslocar mais facilmente na agua e fazer
menos forca.

Através destas tarefas problematizadoras procurou-se ajudar os alunos a ampliarem
e reconstruirem as suas concecoes no sentido das concecoes cientificas. Embora se
reconheca uma tentativa de problematizar, esta dimensao podia ter sido mais
aprofundada. A professora estagiaria tem consciéncia que o tempo destinado a
exploracado das concecoes alternativas dos estudantes nao foi suficiente. Por exemplo, o
projeto dinamizado no 1.2 CEB (Cf. capitulo 4) é revelador da mudanca concetual, pois
foi implementado em 4 sessoes ao longo de um meés.

A respeito da forma hidrodinamica, a aluna B.M. referiu a forma de um barco,
relacionando a sua forma com a dos peixes. Com este comentario foi mostrado um
video sobre a deslocacdo de um barco a remo e, assim, pode-se discutir sobre a
importancia da Ciéncia e da Tecnologia para o desenvolvimento de um barco que se
assemelha a forma de um peixe. Efetivamente, tem sido favorecida uma orientacao que
valorize o quotidiano para um ensino contextualizado da Ciéncia, enfatizando as
interacoes com a Tecnologia e a Sociedade (Vieira, Tenreiro-Vieira & Martins, 2011,
p-13). Apelando aos problemas do quotidiano vai-se possibilitar que os alunos reflitam
sobre os processos da Ciéncias e da Tecnologia, bem como das suas inter-relacées com
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a Sociedade, permitindo, além de uma aprendizagem cientifica e tecnologica, uma
hipotese de tomar decisdes informadas e o desenvolvimento de atitudes e valores
(Caldas & Pestana, 2010). No 1.° CEB também foi visivel a relacao CTS nas aulas de
Estudo do Meio. A titulo de exemplo, salienta-se uma aula do Projeto de Ciéncias em
que se iniciou a atividade experimental para dar resposta a questao: Porque devemos
lavar as frutas antes de as comermos? (Cf. capitulo 4). Ao construir o protocolo
experimental, foi referido o microscopio e, assim, pode-se explorar a importancia deste
no avanco da ciéncia. A turma percebeu que sem a evolucao tecnolégica, associada ao
trabalho dos cientistas e investigadores, ndo conseguiriam ver um microbio. Sem
evolucao cientifica ndo se poderia realizar estas atividades, nem compreender as
potencialidades que os progressos da ciéncia e da tecnologia tém na sociedade.

No 1.° CEB foi possivel envolver os estudantes no trabalho experimental,
fundamental no ensino das ciéncias. Desta forma, a turma teve a oportunidade de
construir conhecimento tendo como referéncia as atividades dos cientistas e o trabalho
com caracteristicas semelhantes ao do método cientifico. De facto, Sa e Varela (2007,
p-16) mencionam que as criancas do 1.° CEB “estdo em idade 6ptima para um genuina
aprendizagem de atitudes e competéncias de investigacao e experimentacao”. Nestas
atividades os estudantes “reinem informacao, aplicam conhecimentos anteriores,
argumentam, formulam e testam hipéteses, estabelecem relacdes, [ ...], fazem previsoes,
observam, interpretam, comunicam” (Lopes et al., 2009, p.1). Deste modo, a turma
esteve envolvida em praticas epistémicas, isto é, “realizou um trabalho com vista a
construcado de conhecimento cientifico tendo como referéncia a actividade dos
cientistas” (ibidem). Assim, a professora estagiaria, a proposito do estudo da influéncia
da rega excessiva na manutencao das plantas, desenvolveu este tipo de trabalho no 1.°
CEB (Cf. anexo 8).

Lopes et al., (2009, p.2) referem que para a promocao de praticas epistémicas é
crucial “usar situagdes problematicas contextualizadas, que constituam um desafio para
os alunos e que estes possam apropriar, tendo como objetivo o desenvolvimento de
actividades de pesquisa”. De facto, a problematica Serda que regar em excesso as
plantas prejudica o seu desenvolvimento? surgiu em contexto sala de aula, pois a
turma regava em excesso a laranjeira oferecida por uma docente das atividades
extracurriculares. Assim, foi possivel desenvolver os contetidos pretendidos partindo de
problemas relevantes para os estudantes, num ensino contextualizado. Nesta tarefa foi
relevante organizar a turma por grupos, pois considera-se que o trabalho colaborativo é
alicerce na construcdo de conhecimento. Este permite desenvolver nos estudantes
relacdes de cooperacao, colaboragdo e responsabilizacao. Ainda podem explorar o
respeito pelas opinidoes dos outros e aprendem a descentrar-se dos seus pontos de vista
e a colocar-se na posicao do outro (Pereira, 2002).

Num primeiro momento, a professora estagiaria pretendeu aproveitar as ideias das
criancas para o desenvolvimento da tarefa. Realizada a questdo-problema obteve-se
diversas respostas que foram aproveitadas para lancar o desafio de investigacao:
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P.E. — Serd que regar em excesso as plantas prejudica o seu desenvolvimento?
F.A. — Nao prejudica porque as plantas precisam de dgua para crescer.

I.M. — Se regar em excesso as plantas, elas crescem muito.

F.J. — Se pusermos muita dgua a planta pode morrer.

J.S. — Se regar em excesso as plantas, elas podem murchar.

ApoOs esta partilha de ideias foi entregue a ficha de planificacdo da investigacao
“Vamos descobrir?” (Cf. anexo 9) para que as criancas registassem as hipoteses, as
estratégias e as previsoes da investigacao. Depois de um momento de didlogo, em
pequeno grupo, promoveu-se a discussdo em grande grupo para que todos pudessem
partilhar as suas ideias e refletir sobre as diferentes opinides. A professora estagiaria,
ao longo deste momento tentou apoiar e orientar as criancas realizando questées
orientadoras e incentivando-as a aprofundarem os seus raciocinios. Assim,
conjuntamente decidiu-se a melhor forma de testar as suas hipoteses e elaborou-se a
planificacdo da experiéncia (Cf. anexo 10). Ao construirem o seu proprio plano de
experimentacao, os alunos desenvolvem “uma clara intencionalidade nas suas acgoes,
tornando-se reflexivos na planificagcdo das atividades, na sua execucao e avaliacao” (Sa
& Varela, 2007, p.22). A mestranda sentiu dificuldades no desenvolvimento desta
tarefa. Apesar das varias questoes orientadoras e dos exemplos dados, ao refletir sobre
0 que aconteceu, pensa-se que teria sido tutil, dada a idade das criancgas, ter-lhe
facultado alguma informacao para ajudar no progresso do plano de experimentacao. No
entanto, montou-se a experiéncia e a turma, ao longo de 5 semanas foi registando as
observacoes que realizavam. No fim, em grande grupo, foi registado o que se verificou,
conseguiu-se responder a questao-problema inicialmente formulada e concluiu-se a
experiéncia (Cf. anexo 11). As atividades experimentais formaram um contexto natural
para auxiliar os alunos a adquirirem e desenvolverem a capacidade de comunicacao
(oral e escrita), através da elaboracao de diferentes tipos de registo nos trés momentos
do trabalho: antes (formulacdo de hipdteses, estratégias e previsdes), durante
(realizacao e observagao) e depois (reflexao, explicacao e conclusao) (Pereira, 2002).

Em ambos os ciclos, a avaliacao formativa foi desenvolvida ao longo da pratica na
area das Ciéncias. Tentou-se avaliar aspetos no ambito das atitudes, das capacidades e
do conhecimento para recolher, sistematicamente, informacoes sobre os alunos e o seu
percurso de aprendizagem no que diz respeito a estas trés dimensoes. Analisando as
grelhas de observacao (um dos instrumentos utilizados) verifiquei, por exemplo, que
em ambos os ciclos, era essencial continuar a apostar em atividades de grupo para
fomentar a cooperagao.

Ao analisar o trabalho desenvolvido na area das Ciéncias da Natureza identifica-se
uma evolucao constante nas acoes da professora estagiaria. Nem sempre foi facil gerir o
trabalho de grupo e, principalmente, o trabalho experimental. No entanto, procurava
sempre melhorar esta gestdo e encontrar solugdes. Por exemplo, das dificuldades
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sentidas na realizacdo do trabalho de grupo no 2.° CEB refletiu-se na necessidade de
eleger um porta-voz aquando a promocao destas tarefas. Assim, no 1.° CEB sempre que
era fomentado o trabalho de grupo elegia-se um porta-voz, verificando-se desta forma
uma melhoria na comunicacao oral e discussao dos assuntos.

Ao longo deste caminho formativo, a mestranda procurou desenvolver as
competéncias essenciais para um ensino das Ciéncias significativo, desafiante e eficaz.
Nesta jornada, salienta-se a importancia do trabalho colaborativo entre o par
pedagogico, o professor supervisor e os professores cooperantes.

3.4.HISTORIA E GEOGRAFIA DE PORTUGAL/ESTUDO DO MEIO
(CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS)

“A acao educativa deve prepara-lo [o futuro cidadao] para viver em sociedade,
dotando-o de uma visao critica da realidade, para que seja capaz de actuar de

forma eficaz e eficiente na sociedade em que vive” (Proenca, 1990, p.37).

Nas ultimas décadas, a visao em relacao ao ensino da Histéria vem sendo alterada,
perfilhando um modelo didatico no qual a aprendizagem esta centrada no aluno de
uma forma ativa. Neste sentido, o saber histérico ajuda o aluno a desenvolver “um
conjunto de capacidades, de que necessita para compreender o presente e analisa-lo
criticamente” (Félix, 1998, p.41). Proenca (1990, p.57), acrescenta que as atividades
relacionadas com o ensino pela descoberta ajudam o estudante “a situar-se no presente,
a compreender o passado e a aperceber-se das transformacgoes futuras”. Assim, com
este modelo didatico a historia passa a ser um conjunto de conhecimentos descobertos
pelos alunos mediante as atividades que realizam. Para além disto, e acreditando
também nas vantagens da pedagogia socio-construtivista, a professora estagiaria
elaborou os planos de aula recorrendo a tarefas mais adequadas a este tipo de ensino.
Também teve-se em conta os pressupostos tedricos adquiridos durante a formacao
académica e as orientacoes dos principais documentos legais.

Relativamente as finalidades do ensino do Estudo do Meio e da Historia e Geografia
de Portugal, podemos agrupa-las em trés -categorias: saber (dominio dos
conhecimentos), saber-fazer (dominio das capacidades/aptidoes) e o saber-ser
(dominio dos valores/atitudes). E fundamental que os estudantes conhecam o passado
e desenvolvam uma consciéncia histérica para que possam “actuar e projetar|-se]
consciente e afetivamente na sociedade em que vivemos” (Félix, 1998, p.62).
Paralelamente, é essencial que desenvolvam uma visdo critica e reflexiva, que
possibilita essa atitude participativa; e ainda, que promovam uma cidadania critica,
tolerante e ativa baseada no respeito pela diversidade e pelos direitos e opinies dos
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outros (Roldao, 1995; Félix, 1998). Portanto, reconhecendo que um professor de
Histéria e Geografia de Portugal/Estudo do Meio deve privilegiar o desenvolvimento de
todas as competéncias mencionadas, a professora estagiaria teve-as em consideraciao ao
longo da sua Pratica Educativa Supervisionada.

No 1.° CEB a Pratica de Ensino Supervisionada sustentou-se no Programa de Estudo
do Meio (Ministério da Educacao, 2004) e nas Metas de Aprendizagem do Estudo do
Meio (Ministério da Educacao e Ciéncia, 2012). Neste ciclo, as Ciéncias Sociais e
Humanas partilham um mesmo espaco curricular com as Ciéncias da Natureza,
encontrando-se inseridas na area disciplinar de Estudo do Meio. Esta integra
contetdos de conhecimentos do meio natural, social e cultural, contribuindo para uma
melhor compreensao das inter-relacoes entre a Natureza e a Sociedade (Ministério da
Educacao, 2004). Este primeiro curriculo visa a aquisicio de um conjunto de
competéncias e instrumentos de analise proprios da Historia, para habituar o aluno a
pensar em termos histéricos sobre os problemas simples, numa abordagem
pluridisciplinar das Ciéncias Sociais (Félix, 1998). Porém, convém referir-se que para
além da Histdria, a Geografia e a Etnografia também fazem parte do Estudo do Meio.
Pretende-se assim, que o professor estabeleca a necessaria articulacao integradora que
proporcione aos alunos uma visao global dos contetidos a estudar.

No 2.° CEB, a professora estagiaria orientou a sua Pratica Pedagogica
Supervisionada de acordo com o Programa de Histéria e Geografia de Portugal
(Ministério da Educacao, 1991) e com as Metas Curriculares de Historia e Geografia de
Portugal para o 2.° CEB (Ribeiro et al., 2013). Neste ciclo, as Ciéncias Sociais e
Humanas privilegiam “um enfoque especifico de ligacao entre a Histéria e a Geografia
nacionais, no sentido de “dar” aos acontecimentos e aos homens do passado um
“espaco” vivenciado” (Félix, 1998, p.69). Assim, perspetiva-se a articulagao vertical ja
que a Historia e Geografia de Portugal deve “permitir ampliar conhecimentos e
competéncias ja adquiridos no 1.° Ciclo do Ensino Bésico, na area de Estudo do Meio”
(Ministério da Educacao, 1991, p.77). Porém, a realidade é que no 1.° CEB, o que é
tratado de Histéria e Geografia de Portugal varia de escola para escola e de professor
para professor, pelo que no 2.° CEB nao se parte de uma base homogénea.

Os contetudos desenvolvidos quer no 1.° CEB, quer no 2.° CEB foram selecionados
em consonancia com os professores cooperantes, de acordo com as suas planificagoes
anuais. Atendendo a todos os momentos de partilha estabelecidos com os professores
cooperantes, a professora supervisora e o par pedagogico, a formanda desenvolveu os
planos de aula sustentados nos trés momentos fundamentais numa aula de Historia e
Geografia de Portugal/Estudo do Meio: motivacao, desenvolvimento e consolidagao dos
conhecimentos.

O momento da motivacio é essencial para estimular os alunos a envolverem-se nas
atividades de aprendizagem. “As teorias das necessidades e das atribuicdes sobre a
motivacao realcam a importancia da utilizacado da motivacao intrinseca, partindo dos
interesses e da curiosidade dos alunos” (Arends, 2008, p.157). Assim, é importante
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partir sempre de algo que seja significativo para o aluno e a partir dai alargar o campo
das suas curiosidades, isto ¢, “partir do significativo para contruir novos
conhecimentos” (Roldao, 1995, p.22). Como exemplo disso, destaca-se uma das aulas,
do 2.° CEB, acerca dos “Romanos na Peninsula Ibérica” na qual a professora estagiaria
promoveu um dialogo inicial para estimular os alunos a partilharem conhecimentos
acerca dos seus espacos habitacionais, bem como o dos seus familiares. Assim, a partir
da realidade das criancas foi-lhes questionado sobre o que seria interessante existir
numa cidade Romana para assim iniciar o desenvolvimento da aula.

A novidade, s6 por si, estimula e fortalece nos estudantes o espirito de curiosidade.
Conforme refere Arends (2008), todos os materiais e exemplos novos apresentados as
criancas sao entusiasmantes e constituem motivacoes poderosas na aprendizagem dos
alunos. Efetivamente, no momento da motivacdo, a formanda procurou recorrer a
novos materiais e exemplos. Assim, no 2.° CEB, a professora estagiaria explorou o
provérbio “Todos os caminhos vao dar a Roma” para desenvolver os contetdos
relacionados com a Romanizacdo; a audicdo de uma miusica arabe para explorar
contetdos sobre a ocupacao Muculmana e, ainda, no 1.° CEB, a visualizacao de um
video que retrata um coro de surdos participantes da série televisiva Glee para abordar
os meios de comunicacao pessoal. De facto, através da observacao pode-se verificar o
animo de ambas as turmas na realizacdo destas tarefas. A professora estagiaria
considera que para a motivacao da turma no 1.° CEB também contribuiu o facto de
partir de algo que lhe é familiar e significativo.

Relativamente a estes recursos realca-se a utilizacdo das novas tecnologias da
informacao e comunicagdo como meio especialmente atrativo para o ensino. Contudo,
apesar das vantagens, ja mencionada, associadas ao uso das TIC, ha que ter em conta a
sua imprevisibilidade. Efetivamente, numa das Praticas Educativas Supervisionadas,
no 1.° CEB, a professora estagiaria teve de adaptar o plano previsto face a
impossibilidade de reduzir o excesso de luminosidade, presente na sala de aula, que
impedia a visualizacao de um video. Logo, invés de se projetar o video, aproximou-se o
computador das criancas para que uma a uma pudessem ver parte deste.

Relativamente ao video, este recurso também esteve presente na parte do
desenvolvimento de uma aula de Historia e Geografia de Portugal. Repare-se que os
professores devem utilizar diversos e multiplos recursos didaticos para dinamizarem
atividades promotoras de aprendizagens significativas. Destaca-se, assim, a aula, no 2.°
CEB, relativa ao desenvolvimento de contetdos referentes a ocupa¢cao Mugulmana na
Peninsula Ibérica (Cf. anexo 12), na qual a professora estagiaria propds a audigao de
um documentario acerca dos arabes e a sua expansao. Moreira (2001), afirma que o
recurso ao visionamento e ao comentario de filmes e documentarios televisivos de cariz
historico, pode dar mais eficacia as praticas pedagobgicas. Para além disto, o video
também é uma ferramenta 1til de suporte ao trabalho do professor, como elemento
motivador que estimule a participacdo do aluno (Borras, 2001). A tarefa proposta
esteve articulada com a area disciplinar de Portugués, nomeadamente, com o dominio

55



da Oralidade. Assim, as criancas tiveram que, primeiramente, ouvir o video para
preencher um texto com lacunas, trabalhando assim um objetivo do Portugués:
“escutar discursos breves para aprender e construir conhecimentos” (Buescu, Morais,
Rocha & Magalhaes, 2012, p.13). Apoés a audicdo, a visualizacdo do video e a
confirmacao das respostas a atividade do texto com lacunas, a professora estagiaria
realizou um momento de didlogo com as criancas, através da realizagdo de algumas
questoes orientadoras. A promocdo do didlogo além de motivar os alunos a
envolverem-se nas atividades da aula, também os ajuda a enriquecer e a expandir 0 seu
conhecimento acerca desse assunto e aumenta a sua capacidade de pensar sobre esse
mesmo tema (Arends, 2008). Portanto, a realizagdo das questdes orientadoras contribuiu
significativamente para a compreensdo das informacGes do video. Repara-se no seguinte
didlogo:

Professora Estagiaria (P.E.) — Quem eram o0s Mouros?

N.G. — Eram os Mugulmanos.

P.E. — Porgue se chamavam Muculmanos?

N.B. — Eram Muculmanos, porque acreditavam num Deus Unico, o Ala.
P.E. — E 0s Mugulmanos eram s6 os Mouros?

R.P. — Para mim os Mugulmanos eram Mouros e Arabes.

P.E. — Entdo vamos reler algumas partes do texto.

[...]

P. E. — Afinal, quem eram os Mouros?

B.M. — Eram da Mauritania, no norte de Africa.

S.C. — E vieram participar na conquista da Peninsula Ibérica.

Para além de se ter fomentado a articulagao de saberes no 2.° CEB, a formanda
também realizou esta pratica no 1.° CEB. E fundamental que o professor estabeleca a
necessaria articulagao de saberes pois, tal como afirma o Programa de Estudo do Meio,
“as criancas deste nivel etario apercebem-se da realidade como um todo globalizado”
(Ministério da Educacao, 2004, p.67). Exemplo da articulacao de saberes, realizada no
1.° CEB, ¢ a aula realizada sobre os meios de comunicacao pessoal (Cf. anexo 13) na
qual articularam-se contetdos das areas disciplinares de Estudo do Meio e de
Expressoes, nomeadamente, da Expressao e Educacdo Dramatica e da Expressao
Plastica. Nesta pratica, apos a analise reflexiva da tarefa “Gestos que falam” as criancas
tiveram a oportunidade de realizar um jogo de mimica, utilizando a linguagem nao
verbal — gestos — para comunicarem a pares. Para além disto, apds a analise reflexiva
da tarefa “Maos que leem” os estudantes também tiveram a oportunidade de
desenvolver a motricidade fina, manipulando materiais moldaveis — plasticina — para
elaborarem o seu nome em Braille (Cf. anexo 14).

Nesta aula existiu a preocupacao de sensibilizar as criancas para o respeito pela
diferenca, bem como de promover os direitos que qualquer pessoa tem em participar e

56



se integrar na sociedade, através de todas as formas de comunicacao que tem ao seu
dispor. Neste campo atitudinal, isto é do saber-ser, a professora estagiaria teve o
cuidado de enriquecer a compreensao dos fenémenos sociais, conducentes “ao dominio
de competéncias necessarias [...] a pratica mais consciente da cidadania” (Roldao, 198y,
p-47). Para além do 1.° CEB, esta também foi uma preocupacao que acompanhou a
professora estagiaria ao longo da PES no 2.° CEB. A titulo de exemplo, foi promovido o
trabalho de equipa durante o jogo “A conquista da Peninsula Ibérica” realizada na aula
referente a ocupacao Muculmana na Peninsula Ibéricas. Esperava-se que esta atividade,
orientada pela professora estagiaria, fomentasse a autonomia e as capacidades de inter-
relacionamento dos estudantes no processo de ensino e de aprendizagem (Proenca,
1989). Tal como afirma Borras (2001, p.94),

o professor deveincentivar a inter-relagio entre os seus alunos, projetando com eles
atividades de grupo ou discussées sobre determinados temas da aula ou da sociedade.
Isso fomentara alguns valores importantes, como o respeito mutuo, a toleréncia, a

aceitacdo, a colaboracao, etc.

No desenvolvimento deste trabalho de grupo, a formanda deparou-se com
dificuldades em controlar os comportamentos perturbadores da sala de aula. No
entanto, com empenho da professora estagiaria e com a sua atitude serena perante este
facto, obteve-se alguns resultados (Cf. anexo 15). E de realcar o comentério de um dos
estudantes relativamente a esta atividade, pois referiu “E fixe o jogo!”. Perante este
comentario a formanda acredita que a promocao dos jogos no desenrolar do processo
educativo é fundamental para captar e motivar os alunos para as aprendizagens.
“Assim, o professor pode desenvolver um trabalho mais rico, interativo e criativo, de
forma a facilitar a aprendizagem dos alunos” (Lopes, 2012, p.52).

Relativamente ao dominio das capacidades, isto, do saber-fazer, a professora
estagiaria promoveu a analise e o contacto com fontes escritas, iconograficas e
audiovisuais. Relativamente a este aspeto, o Programa de Histéria e Geografia de
Portugal indica que “este tipo de documentacdo devera ser explorado de modo a
contribuir para o desenvolvimento do espirito critico, do gosto pelo estudo e pela
pesquisa” (Ministério da Educacao, 1991, pp.94-95). Proenca (1989), acrescenta que é
essencial que habituemos os estudantes a analisar documentos historicos, ja que, sem
eles, ndo podemos falar de Historia. Estes documentos requerem dos alunos uma
decifracao da informacdo histérica que o documento proporciona (Prats, 2006).
Portanto, € essencial que o professor auxilie os alunos na analise destes documentos,
conducentes a aprendizagens significativas e com intencionalidade. Deste modo, com a

90 plano desta aula ji foi mencionado, podendo ser consultadonoanexo12.
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orientacao da professora estagidria, as turmas tiveram a oportunidade de analisar e
contatar com diferentes fontes de informacao historica, sendo disso exemplo: a leitura e
analise de um documento histérico sobre os aspetos da vida dos Lusitanos (Texto
adaptado de Estrabao — Século I); a interpretacdao e analise de mapas, por exemplo,
relativos a extensao do Império Romano e principais rotas comerciais; a analise de
imagens referentes aos vestigios deixados pelos Romanos que se podem encontrar
relativamente perto do locam onde vivem os alunos (Cf. anexo 16); entre outros.

Ao recorrer ao meio local das criancas a professora estagiaria pretendia fomentar
uma valorizacdo do patrimoénio. Para Manique & Proenca (1994), as atitudes de
valoriza¢do do Patrimo6nio Cultural sio um instrumento de compreensao e preservacao
da identidade cultural dos povos. Para além disso, ao fomentar o contato com
referentes conhecidos, os estuantes estabelecem uma relacdo mais intima com o
passado, traduzindo-se numa melhor compreensao dos fenémenos histoéricos (Proenca,
1989). Portanto, estas aproximacoes as origens traduzem-se na compreensao do
contexto e na formacao de uma consciéncia civica.

Durante a PES, a professora estagiaria procurou desenvolver as no¢oes de tempo e
espaco. Estas dimensoes sao aquisicoes especificas do ensino da Historia e Geografia de
Portugal/Estudo do Meio. A sua compreensao em crian¢as muito jovens constitui uma
dificuldade, ja que estes conceitos envolvem uma complexidade que sdo inadequados
em determinadas idades (Roldao, 1995). Efetivamente, os estudantes nestes ciclos de
ensino ainda se encontram num fase muito concreta, por isso contactar com nocoes de
tempo e espaco deve ser um processo gradual. Deve-se entdo iniciar uma abordagem
mais concreta dessas nocoes, sustentada por contextos reais, no ensino formal (Félix,
1998). De facto, o contacto com acontecimentos historicos e geograficos possibilita a
construcao gradual dos referentes temporais e espaciais, jA que “educar significa
exactamente alargar horizontes, expandir conhecimentos e experiéncias de que as
criancas sao portadoras ao chegarem a escola” (Roldao, 1995, p.18).

Assim, a nocao de temporalidade foi desenvolvida recorrendo a construcao de frisos
cronologicos. O “esqueleto” do friso foi construido em par pedagégico e, ao longo das
sessoes, a turma ia colocando as datas principais. Segundo o Programa de Historia e
Geografia de Portugal com esta atividade “pretende-se que os alunos localizem no
tempo os acontecimentos mais importancia da historia nacional e que os situem em
relacao uns aos outros e, eventualmente, em relacao a acontecimentos de ambito local”
(Ministério da Educacao, 1991, p.94). Relativamente ao 2.° CEB o friso foi sendo
elaborado a medida que se progrediu no estudo dos subtemas.

No que se refere a nocao de espacialidade, no 2.° CEB, promoveu-se a explora¢ao do
Google Maps. A partir, da localizacao de Portugal propds-se a procura de Roma,
essencial ao estudo sobre a ocupac¢ao dos Romanos na Peninsula Ibérica.

Destaca-se a promoc¢do da metodologia de ensino e de aprendizagem, relativa a
resolucao de problemas, no 1.° CEB. De acordo com Roldao (1995), o problema a
estudar deve ser um problema real, que desencadeie a diivida nos alunos, geradora de
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uma necessidade de clarificacdo. O uso desta estratégia possibilita “o exercicio e
desenvolvimento de capacidades de reflexdo e analise e também a promocao de um
espirito de rigor e sentido critico” (Roldao, 1995, p.63). Assim, a professora estagiaria,
numa aula do 1.2 CEB°, propds que os alunos dessem resposta a questao “Como € que
as pessoas cegas comunicam?”, através da leitura de um cartaz e exploracao das falas
das personagens, bem como da analise e exploracao da tarefa “Maos que leem”. Nesta
tarefa, os alunos tiveram a oportunidade de contactarem com um livro na versao
Braille, ou seja, familiarizaram-se efetivamente com o sistema que as pessoas cegas
utilizam para ler e escrever.

Realga-se ainda, a promogao no 2.° CEB, de uma estratégia inovadora e criativa a
utilizar em contexto de sala de aula: a visita de estudo virtual. Perante esta geracao
digital, os professores devem investir nestas metodologias motivadoras e eficazes que
permitam suscitar a curiosidade e o interesse em aprender. Tal como defende Carvalho
(2012, p.3), a visita de estudo virtual permite integrar as TIC no ensino da Historia,
sendo considerada uma estratégia criativa, capaz “de contrariar o desinteresse
evidenciado pelos alunos e as reservas que apresentam quanto a utilidade da Historia,
envolvendo-os em experiéncias de aprendizagem auténticas e significativas. Faria
(2007), acrescenta ainda que este tipo de visitas de estudo sio uma mais-valia para o
ensino da Historia, pois integram recursos que permitem a exploracao pedagobgica,
facilitando as relacoes entre o passado, presente e o futuro. Assim sendo, a professora
estagiaria, apos uma aula sobre as transformacoes ocorridas na Peninsula Ibérica por
influéncia dos Romanos promoveu, no 2.° CEB, uma visita de estudo virtual as Ruinas
de Conimbriga't, a maior cidade romana encontrada em Portugal. Com esta visita
orientada, os estudantes visualizaram e identificaram algumas inovacdes trazidas pelos
Romanos para a Peninsula Ibérica, relativas as novas povoacdes e habitacoes.
Efetivamente, a turma procurou responder a um conjunto de questées previamente
elaboradas: Quais os materiais que podemos encontrar nas construcoes Romanas?; O
que encontras no interior de uma casa das pessoas mais abastadas?; Quais os
edificios ou monumentos que encontramos nesta cidade Romana?; entre outros. Desta
forma, a turma pode visitar um local que de outra forma era “inacessivel devido a
distancia, ao tempo e ao custo (Carvalho, 2012, p.4).

No decorrer das intervencoes, a professora estagiaria estabeleceu momentos de
consolidacdo para complementar e sistematizar os conteados explorados ao longo das
praticas. Desta forma, é possivel fortalecer, esclarecer e registar aspetos dos contetdos
explorados, no sentido de construir aprendizagens cada vez mais significativas. Assim,

por exemplo, no 1.° CEB foi promovida uma videoconferéncia com a turma do 2.° ano

10 O plano desta aula ja foi mencionado, podendo ser consultadono anexo13.
1 A visita de estudo virtual as Ruinas de Conimbriga foi realizada recorrendo ao site:
http://www.360portugal.com /Distritos.QTVR/Coimbra.VR/Conimbriga/
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da Escola EB1 da Azenha, no sentido da turma poder partilhar as ideias trabalhadas na
aula sobre os meios de comunicacao pessoal. A videoconferéncia nao foi possivel de
realizar no final da aula, sendo substituida pela gravacao de um video para se proceder,
posteriormente ao envio a respetiva turma. No entanto, a videoconferéncia foi efetivada
noutra aula, na qual os estudantes tiveram a oportunidade de ler a carta que a turma da
Eb1 da Azenha enviou e de partilhar outros meios de comunicacao: Lingua Gestual
Portuguesa e o Braille. Neste sentido, as criancas puderam ensinaram o gesto “Bom
dia” utilizado na Lingua Gestual Portuguesa e mostraram o trabalho em que
elaboraram os seus nomes em Braille, recorrendo a plasticina.

Realca-se que os momentos de consolidacao nem sempre foram possiveis de realizar
devido a gestao do tempo pela professora estagiaria. Conforme refere Arends (2008,
p-124), “[a] gestao do tempo de aula é uma tarefa dificil e complexa para os
professores”. No entanto, os dialogos estabelecidos com os professores cooperantes, a
professora supervisora e o par pedagogico foram essenciais para ultrapassar esta
dificuldade.

A professora estagiaria fomentou em ambos os ciclos a avaliacao formativa, através
da anélise das producoes dos alunos e das grelhas de observacao construidas.

A valorizacdo da avaliacao formativa [...] € um factor importante de progresso na
aprendizagem, por permitir que o professor acompanhe, ponto por ponto, a aprendizagem
dosalunos, esteja atento as dificuldades que se vao detectando e procure remedia-las pela

reformulacao da pratica lectiva (Manique & Proenca, 1994, p.13).

Este foi um processo integrado, continuo e sistematico que acompanhou o
desenvolvimento da Pratica Pedagdgica Supervisionada. Este processo nao deve incidir,
apenas, nos conhecimentos dos alunos. A avaliacdo devera contemplar, de forma
equilibrada, o dominio das capacidades, das atitudes/valores e dos conhecimentos
(Ministério da Educacao, 1991). Assim, tal como se pode constatar nas grelhas de
avaliacao construidas pela professora estagiaria, procurou-se incidir nos campos do
saber-ser, saber-estar e saber. Estas eram preenchidas no final de cada aula e, ap6s
analisa-las a formanda conseguia dar um apoio mais especifico aos alunos que
necessitassem.

Em jeito de conclusao, a professora estagiaria procurou elaborar planificacoes cada
vez mais conscientes, informadas e adequadas as criangas. Para isso contribuiram
todos os processos de cooperacdo desenvolvidos entre os diferentes intervenientes
(professores cooperante, professora supervisora e par pedagdgico) que permitiram que
a formanda constatasse quais os aspetos a melhorar e reformular nas futuras praticas
pedagogicas. Assim, do 2.° para 0 1.° CEB a formanda melhorou ao nivel da producao
de recursos mais eficazes e adequados ao contexto; da promocao de um ambiente
propicio ao desenrolar da pratica pedagogica; e da criacao de estratégias cada vez mais

inovadores e motivadoras para as criancas.
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Com o par pedagogico estabeleceu-se uma interagdo e entreajuda e momentos de
partilha e reflexao essenciais neste percurso de desenvolvimento pessoal e profissional.

3.5.MATEMATICA

“O desafio é enorme mas alcanca-lo é essencial. Os [...] alunos merecem e
necessitam da melhor educacdo matemaética possivel, que lhes permita a
realizacao das suas ambicoes pessoais e objetivos profissionais neste mundo em
constantes modificacoes” (National Council of Teachers of Mathematics, 2008,
p-4).

s.5.1.Enquadramento legal da da educacao Matematica

O acesso a educacdo basica deve ser um direito de todas as criancas, jovens e
adultos. O artigo 3.9, da Declaracao Mundial sobre Educacao para Todos, reconhece
uma universalizacdo do acesso a educacido e a promocdao da equidade. Assim,
pressupoOe-se universalizar a educacao basica, melhorar a sua qualidade, bem como
tomar medidas para reduzir as desigualdades (UNESCO, 1998). Para a educacao
matematica, o National Council of Teachers of Mathematics (NCTM), também salienta
o principio da equidade, considerando que a Matematica “pode e deve ser aprendida
por todos os alunos” (NCTM, 2008, p.13) se elevarmos as expectativas de
aprendizagem dos alunos e se apoiarmos o seu percurso. O NCTM refere ainda, mais
cinco principios que orientam a acdo dos professores que procuram o continuo
desenvolvimento da educacdo matematica, sendo eles: o curriculo que deve ser
coerente, relevante e articulado ao longo dos anos de escolaridade; o ensino que
pressupoe a compreensao do que os estudantes sabem e precisam de aprender e um
ambiente de aprendizagem desafiante e apoiado; a aprendizagem que deve ser
compreendida e construida ativamente pelas criangas através da experiéncia e de
conhecimentos prévios; a avaliacdo que devera constituir parte integrante do ensino no
sentido de orientar os professor nas suas decisoes e conduzir os alunos a melhorar a
sua aprendizagem; e a tecnologia que melhora a aprendizagem matemética e apoia um
ensino eficaz (idem).

Uma educacdo matematica para todos “deve contemplar a aquisicio de
conhecimentos e o desenvolvimento de capacidades, atitudes e valores perante a
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Matematica” (Ponte & Serrazina, 2000, p.76) que, de uma forma integrada, todos
devem desenvolver e ser capazes de usar. Neste sentido, o professor desempenha um
papel essencial na formacao da literacia matematica dos seus estudantes, isto é, no
desenvolvimento da capacidade de se ser mateméaticamente competente.

Uma formacao sélida em Matematica para todos os estudantes pode contribuir, de
um modo significativo, para ajuda-los a integrarem-se neste mundo em constante
mudanca, desenvolvendo-se assim, cidadaos “competentes, criticos e confiantes nos
aspetos essenciais em que a sua vida se relaciona com a matematica” (Abrantes,
Serrazina, & Oliveira, 1999, p.18). Segundo Fernandes (1994, p.19), é “neste espaco e
neste tempo de mudanca que urge enquadrar a educacao matematica”.

Relativamente aos documentos legais em vigor, a Matematica do Ensino Béasico é
regulamentada pelos Programas de Matem atica de 2007 (Ponte et al., 2007) e de 2013
(Damiao et al., 2013) bem como pelas Metas Curriculares de Matematica de 2012
(Bivar, Grosso, Oliveira, & Timo6teo, 2012). Estes documentos curriculares de referéncia
para o desenvolvimento do ensino apresentam os seguintes temas matematicos (no
programa de Matematica de 2007) ou dominios (no programa de Matematica de 2013 e
Metas Curriculares de 2012) : Nameros e Operacdes, Algebra, Geometria e Medida e
Organizacao e Tratamento de Dados.

O programa de Matematica para o Ensino Basico, homologado a 17 de junho de 2013
(Despacho n® 9888-A/2013), entrou em vigor a partir do ano letivo 2013-2014,
inclusive, e progressivamente, substituird o anterior, de acordo com o calendario de
implementacdo das Metas Curriculares de Matematica, aprovado e publicitado no
Despacho n® 15971/2012. No entanto, analisando o respetivo despacho, verifica-se que,
ao longo do ano letivo 2013/2014, o ensino da Matematica no 2.°, 4,° e 6.° anos de
escolaridade regulamenta-se pelo Programa de Matematica de 2007 (Despacho n°
15971/2012).

Este novo Programa de Matemaética para o Ensino Basico agregou as Metas
Curriculares, complementando-as, com o proposito de se constituir um unico
documento coerente (Despacho n® 9888-A/2013). Porém, estas alteragoes que foram
propostas pelo Ministério da Educacao e Ciéncia desencadearam vdrias posicoes e
pareceres de diversas entidades e grupos de professores.

Quanto as Metas Curriculares de Matematica de 2013, Ponte, Guimaraes, &
Serrazina (2012, p.1), consideram-nas um novo programa que infelizmente, “representa
um tremendo retrocesso, que nao deixara de causar sérios dados no ensino da
disciplina”.

No que diz respeito ao Programa de Matemaética de 2013, Ponte et al., (2013, p.1)
afirmam que relativamente ao de 2007 apresenta “discrepancias importantes no
contetido matematico a ensinar”, pois introduz novos assuntos e exclui outros e, ainda,
altera a localizacdo na escolaridade de alguns conceitos e procedimentos. Referem
também que este novo Programa de Matematica do Ensino Béasico reduz-se “a uma

enumeracao de topicos e subtOpicos matematicos numa organizacdo muito
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espartilhada e fragmentada, estritamente fixada para cada ano de escolaridade [...]”
(ibidem). Tal facto desvaloriza a exploragdo de conexdes entre ideias matematicas
preconizadas no Programa de Matematica do Ensino Béasico de 2007. Segundo o
National Council of Teachers of Mathematics (2008, p.71) quando as criancas
“conseguem estabelecer conexoes entre ideias matematicas, a sua compreensao é mais
profunda e duradoura. Para além desta forma de interligacao de saberes, a educagao
matematica deve ainda integrar “conhecimentos e experiéncias de diferentes areas”
(Fernandes, 1994, p.20). Deste modo, os estudantes tém acesso a experiéncias de
aprendizagem “activas, significativas, integradoras e diversificadas” (ibidem).

Relativamente aos temas transversais, Silva (2013) refere que o Programa de
Matematica do Ensino Basico de 2013, no caso do raciocinuo matematico desvaloriza o
raciocinio indutivo. Por sua vez, a comunicacao matematica é reduzida apenas a leitura
de enunciados e a redacdo de respostas. Nas Metas Curriculares as capacidades
transversais “sao completamente desvalorizadas” (Ponte, Guimaraes, & Serrazina,
2012, p.9). Por exemplo, “a resolucao de problemas é limitada ao papel de aplicacao de
conhecimentos” (ibidem). Contraditériamente, o Programa de Matematica do Ensino
Basico de 2007 destaca estas trés grandes capacidades transversais. A resolucao de
problemas é identificada como uma capacidade mateméatica fundamental, na medida
em que os estudantes adquirem capacidades de “resolver e fomular problemas”, bem
como de “analisar diversas estratégias” (Ponte et al., 2007, p.8). O raciocinio
matematico, outra capacidade fundamental, envolve as criancas na fomulacao, teste e
demonstracao de conjeturas e na construcdo de cadeias argumentativas. Esta
capacidade “desenvolve-se através de experiéncias que proporcionam aos alunos
oportunidades que estimulem o seu pensamento” (ibid, p.30). Por fim, a comunicacao
matematica “envolve as vertentes oral e escrita, incluindo o dominio progressivo da
linguagem simbolica prépria da Matemaéatica” (ibid, p.8) e contribuindo para a
organizacao, clarificacao e consolidacao do pensamento das criancas.

Apesar destas alteracoes no Programa e nas Metas de Matemaética do Ensino Bésico,
acredita-se que a modernizacao do ensino da matematica tera de ser feita, ndo s6 nos
programas, mas também nos métodos de ensino. A este respeito, Silva (1975), indica
que o professor deve seguir o método ativo, promovendo o didlogo com os alunos e
estimulando a imaginacao destes, conduzindo-os a redescoberta. Portanto, o professor
tem um papel essencial no criacao das condicGes necessarias para promover o Sucesso
educativo.
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3.5.2.Justificativa pessoal

A Pratica de Ensino Supervisionada no ambito da Matematica, em ambos os ciclos,
teve em consideracao as orientacoes presentes nos Programas de Matematica de 2007 e
2013 e no documento das Metas Curriculares de Matematica de 2012. Os contetidos a
desenvolver ao longo da pratica pedagbgica foram definidos em consonancia com os
orientadores cooperantes, quer do 1.° CEB quer do 2.° CEB, e de acordo com a
planificacio anual definida pelos mesmos. Tornou-se, também, fundamental
acompanhar os planos de aula realizados pelo par pedagogico pois, em diversas
situacOes, existia uma sequéncia entre os conteidos matematicos a abordar. Desta
forma, o trabalho que foi desenvolvido apresentou uma continuidade em relagao ao dos
professores cooperantes e ao do par pedagdgico. Neste sentido, no quadro 1 podem ser

analisados os topicos/contetidos desenvolvidos ao longo da PES.

Nivel de
ensino

Ano de
escolaridade

Tema/Dominio

Tépicos/Contetidos

1.° CEB

2.9 ano

Geometria e
Medida

Comprimento, massa, capacidade e
area: medida e unidade de medida;

comparagao e ordenagdo; medicao.

2.9 CEB

5.9 ano

Numeros e
Operacoes

Nuameros racionais nao negativos:
aproximacoes e arredondamentos de

numeros racionais.

Algebra

Expressoes algébricas e
propriedades das  expressoes:
prioridades  convencionais  das
operacoes aritméticas; utilizacao de
paréntesis; inversos dos numeros
racionais positivos; calculo de
expressoes numeéricas envolvendo as
operacoes aritméticas e a utilizacao
de paréntesis.

Quadro 1 — Orientagdes programaticas dos planosde auladesenvolvidos na area curricular de
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3.5.3.Planificagao

Para além das orientacées dos documentos curriculares de referéncia no ensino da
Matematica, no desenvolvimento dos planos de aula, a professora estagiaria teve em
consideracao alguns elementos fundamentais a pratica pedagobgica. Salientam-se as
fases do conhecimento matematico indicadas por Piaget e Bruner: fase manipulatoria,
fase pictorica ou iconografica, fase simbolica e, mais atualmente, a fase da verbalizacao,
relacionada com a comunicacdo matematica. Esta ultima fase é essencial no
desenvolvimento do conhecimento matematico, ja que a “comunicagdo é um
importante processo matematico, transversal a todos os outros” (Ponte & Serrazina,
2000, p.59).

Como complemento a estas orientacoes evidenciam-se também as fases de apoio a
pratica educativa, especificamente numa aula de Matemaética: planificacio,
desenvolvimento da aula, sistematizacao e avaliacao (Fernandes, 2014).

A planificagdo é a primeira fase da aula de Matematica onde se expoem os elementos
referentes ao contexto de ensino: agrupamento, escola, ano de escolaridade, turma e o
numero de estudantes, bem como as orientagoes programaéticas: tema/dominio,
topicos/contetidos, objetivos e metodologias (Fernandes, 2014 ). Esta assume um papel
importante no processo educativo, pois o docente, deste modo, tem de preparar a acao
com intencionalidade, numa realidade concreta, para um determinado tempo, os
principios teoricos curriculares, cientificos e pedagégico-didaticos (Vilar, 2000). Ao
realizar este trabalho, orientador do percurso de aprendizagem, o professor deve ter em
consideracao que a sua turma “nao é s6 o conjunto de criangas seleccionadas [...], mas
sim um grupo com uma identidade propria construida com a contribuicao de todos”
(Ferreira & Santos, 2007, p.29). Assim, para concretizar o plano que desenvolveu, o
docente precisa de saber quais sao os conhecimentos, capacidades e atitudes das suas
criancas.

Na fase do desenvolvimento da aula de matematica consideram-se quatro
momentos: motivacdo/problematizacdo, ativacdo do conhecimento prévio,
apresentacao das condicOes da tarefa'z e acompanhamento na realizacao da tarefa
(Fernandes, 2014 ).

O momento da motivagdo/problematizacao deve proporcionar intencionalidade e
eficacia as praticas pedagogicas, potenciar o saber matematico e estimular nas criangas
uma disposi¢ao para aprender, levando-as a envolverem-se na partilha e co-construcao

12 Na didatica da Matematica, distinguem-se os conceitos de tarefa e atividade. A atividade, fisica ou m ental, diz
respeito ao que osestudantes realizam num dadocontexto. “O aluno aprende em consequéncia da atividade que
desenvolve e da reflexdo que faz sobre ela” (Ponte & Serrazina,2000:112). Por suavez, atarefa corresponde ao que o
professor propoee, ao ser interpretada pelos estudantes pode dar origem a atividades diversas (idem).
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de saberes (idem). J& Jerome Bruner, citado por Ponte & Serrazina (2000, p.93),
referia que “a aquisicdo de conhecimentos matematicos faz-se a partir de problemas
que se levantam, expetativas que se criam, hipoteses que se formulam e verificam,
descobertas que se fazem”.

Com o objetivo de alcangar o sucesso na aquisicao do conhecimento matematico
promove-se o0 momento da ativagdo do conhecimento prévio. Para que haja um bom
ensino da Matematica, o professor precisa de verificar o que os estudantes ja conhecem
de aprendizagens informais ou do seu trabalho anterior (idem).

Depois dos dois momentos iniciais, apresentam-se as condicoes da realizacao da
tarefa. Esta é uma etapa fundamental pois se os estudantes nao souberem o que tém de
fazer, a sua acao fica condicionada e dependente das orientagdes do professor. Nestas
circunstancias, a tarefa realmente solicitada pode ter sido reformulada pelas sucessivas
intervencoes do professor, podendo prejudicar seriamente a aprendizagem das criancas
(Lopes et al., 2009).

No momento do acompanhamento na realizacao das tarefas, o docente deve ajudar
as criancas com dificuldades, fomentando assim, a sua auto-estima e confianga. Por sua
vez, também deve promover um questionamento, a aquisicio e mobilizacdo de
conhecimentos, bem como assinalar as estratégias mais interessantes sob o ponto de
vista matematico e criativo. Nesta etapa o professor deve reconhecer que as producoes
dos estudantes sao elementos geradores de novos conhecimentos (Fernandes, 2014).

A terceira fase da aula de Matematica, a sistematiza¢do, é um instrumento de
consolidacao dos saberes adquiridos. Para que as criancas aprendam mais e de forma
mais solida, o docente deve potenciar a reflexdo dos conhecimentos adquiridos,
realizando a ponte com a motivacao/problematizacao inicial com um valor acrescido
(idem).

Por fim, com a avaliacido, quarta fase da aula de Matematica, verificam-se as
dificuldades, gostos e conhecimentos dos estudantes. Assim, o professor pode construir
em coautoria com os alunos, dados para avaliar quer o desempenho destes, quer o
percurso de aprendizagem planeado (idem).

Ao longo da PES, a professora estagiaria, elaborou diversas planificagdes para esta
area do saber. Porém, a analise que se segue focar-se-4 no desenvolvimento de duas
aulas, uma relativa ao 1.° CEB e outra ao 2.° CEB, de modo a poder-se apresentar o
trabalho desenvolvido em ambos os ciclos. Assim, no 1.° CEB, selecionou-se a aula do
dia 21 de maio, centrada no tema Geometria e Medida e no desenvolvimento dos
conteudos: area - medida e unidade de medida (Cf. anexo 17). No 2.° CEB, escolheu-se
a aula do 9 de janeiro, centrada no dominio da Algebra e no desenvolvimento dos
contetdos: expressoes algébricas e propriedades das operacdes - prioridades
convencionais das operagoes aritméticas, utilizacao de paréntesis, calculo de expressoes

numericas envolvendo as operacoes aritméticas e a utilizacao de paréntesis (Cf. anexo
18).
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3.5.4.Desenvolvimento das aulas

Ao longo da pratica educativa, a professora estagiaria, tentou desenvolver os
contetdos, num contexto significativo para as criancas. Assim, procurou-se criar
contextos provenientes do seu quotidiano, acreditando que  as situacoes
contextualizadas sdo essenciais na exploracao, consolidacao e aprofundamento dos
conceitos (Ponte et al., 2007).

1.9 Ciclo do Ensino Bésico

Relativamente ao 1.° CEB, a formanda comecou a desenvolver o estudo da area
recorrendo a uma atividade de pintura de azulejos, realizada no projeto “Aprender a
fazer para construir”, no qual a turma esteve inserida. Assim, a partir das fotografias
dos azulejos pintados pelas criancas, proporcionou-se experiéncias motivadoras e
desafiantes no sentido de promover a compreensido da nocao de area e das suas
unidades de medida. Neste sentido, apds o didlogo inicial sobre a sessao de pintura dos
azulejos, realizada no Agrupamento de Escolas do Cerco, a professora estagiaria aferiu
quais os conhecimentos dos estudantes acerca do conceito de area, através da colocacao
de uma situacao-problema:s. Com o didlogo promovido foi possivel constatar que as
criangas sabiam que teriam de medir. Confrontados com o conceito de area,
associaram-no ao futebol — fora de area, grande area, pequena area — mas, confundiam
anocao de area como sendo a medida do espaco. Assim, a professora estagiaria, propos
aos estudantes a procura do significado de area no dicionario escolar. Segundo Borras
(2001), convém habituar os alunos a usar o dicionario desde os primeiros anos, em
todas as areas de estudo. Porém, o essencial nao é encontrar uma palavra mas sim
entendé-la e aprender a usa-la. Assim, em grande grupo, clarificou-se a diferenca entre
espaco e superficie para que a nocao de area fosse construida e registada no caderno
diario. Este trabalho coletivo, com toda a turma, foi fundamental para a construcao da
nocao de area. De acordo, Arends (2008, p.415), refere que a discussao em sala de aula
ajuda os alunos a enriquecer e expandir o seu conhecimento sobre um assunto e
aumenta a capacidade de pensar sobre esse mesmo. Para além disto, “a conversa dos
professores e alunos proporciona grande parte dos vinculos sociais que mantém viva
uma sala de aula”.

Depois da sistematizacao do conceito de area, a professora estagiaria, escreveu no
quadro a questao-problema: Como se mede a area?. Nesta discussao as criancas
referiram que podiam medir com a régua, com palhinhas ou com a palma da mao, pois
utilizaram estes elementos para medir o comprimento. Assim, ajudou-se a turma a
perceber que as unidades de medida utilizadas para medir o comprimento nao

13 Situac@o-problema: “Im aginemos que queriamos construir, aquina escola,um painel com os vossos azulejos. O
que teriamos de fazer para descobrir um sitio onde coubesse o painel?”
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serviriam para descobrir a medida da superficie do azulejo. Foi entao necessario sugerir
uma tarefa de investigacao para que a turma pudesse descobrir como se mede a area.

Apoés a indicacao das condicoes de realizacao da tarefa, cada crianca, com a ajuda de
materiais nao estruturados — folhas de papel vegetal com quadriculas e triangulos —
determinaram a area da fotografia do azulejo. Acompanhou-se as criancas,
individualmente, ajudando-as na realizacao da atividade, atendendo se cobriam
corretamente o azulejo e qual a estratégia utilizada na descoberta da area, consoante a
unidade de medida escolhida. Ao recorrer as experiéncias concretas promove-se 0
desenvolvimento do raciocinio através de uma das fases do conhecimento matematico,
a fase manipulatéria. A manipulagdo orientada no uso de materiais por parte dos
estudantes pode facilitar a construcao dos conceitos (Ponte & Serrazina, 2000). Para
além do recurso a materiais concretos, a professora estagiaria utilizou as novas
tecnologias, projetando a tarefa no quadro e resolvendo-a em grande grupo. Desta
forma, ap6s o trabalho individual, todas as criancas conseguiram acompanhar a
resolucdo da tarefa. Neste momento, algumas criancas da turma tiveram a
oportunidade de partilhar a estratégia utilizada para medir a area do azulejo,
promovendo-se assim o raciocinio matematico e a comunicacido matematicaem sala de
aula. Neste sentido, a professora estagiaria teve o cuidado de estimular e valorizar as
estratégias diferenciadas dos estudantes, acreditando que “é urgente valorizar as
pequenas, mas grandes conquistas das criangas” (Duque, Mariz, & Fernandes, 2010,
p-1) criando-lhes auto-estima e crencas fortes de que sao capazes. Tal vai ao encontro
das seguintes crencas pedagogicas: estimular e valorziar (Cf. anexo 19).

No momento de sistematizacao, com a realizacao de questdes ajudou-se as criancas
a responderem a questao Como se mede a area? e a descobrirem que a superficie nao
se altera, mas sim a medida dessa superficie, uma vez que esta relacionada com a
unidade de medida escolhida. O seguinte didlogo demonstra o percurso realizado neste
momento sistematizador:

Professora Estagiaria (P.E.) - O que fizemos para medir a area do azulejo?

L.B. - Utilizamos diferentes unidades de medidas.

I.R. - Contamos o niimero de quadriculas que cabiam no azulejo.

P.E. - Uma quadricula era a nossa...

L.B. - Unidade de medida.

P.E. - Entdo contamos o numero de vezes que a unidade de medida escolhida cabia
no azulejo.

P.E. - Obtivemos diferentes resultados. Foi a area do azulejo que se alterou?

F.A. - Ndo, foi a unidade de area.

P.E. - Entdo como a unidade de medida de drea era diferente também obtivemos
medidas diferentes.

Denota-se que a professora estagidria preocupou-se com que os estudantes
compreendessem as ideias matematicas envolvidas nas aprendizagens sobre Area.
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Quanto a avaliacao, durante as praticas educativas ja realizadas até entdo, a
professora estagiaria percebeu que nao é possivel avaliar em todas as aulas, todos os
estudantes, em todos os parametros. Sendo assim, optou-se por, em cada aula, avaliar
um grupo de estudantes diferentes. Nesta aula, verificou-se que dois dos alunos
observados tiveram dificuldades na realizacao das tarefas, por isso, nas sessoes que se
seguiram dedicou-se algum tempo de apoio individualizado.

No trabalho desenvolvido no contexto de 1. CEB, a professora estagiaria procurou
melhorar as suas praticas em prol de aprendizagens mais eficazes e significativas para
os estudantes. Realizou-se planificacbes mais consistentes, com tarefas adequadas e
recursos que permitiam uma exploragao correta dos conceitos matematicos. Porém, a
gestao do tempo de aula revelou-se o aspeto de maior dificuldade. As reflexdes que
seguiram, com o professor supervisor, o professor cooperante e o par pedagofico
ajudaram na superacao desta dificuldade.

2.9 Ciclo do Ensino Basico

Relativamente ao 2.° CEB, a professora estagiaria desenvolveu uma aula que
permitisse o estudo de contetidos de Algebra, nomeadamente, o estudo das expressoes
numéricas e das suas propriedades. Segundo (Ponte, Branco & Matos, 2009), é
fundamental que os estudantes usem propriedades dos ntimeros e operacoes e
compreendam o significado dos paréntesis, bem como a prioridade das operacgoes
numa expressio numeérica. Assim, promove-se, por exemplo, a capacidade de
generalizacdo pois as criancgas desenvolvem a capacidade de analisar expressoes como
um todo.

O momento de motivacao/problematizacdo permitiu que os estudantes
visualizassem elementos festivos relativos a um problema que iria ser explorado
posteriormente. Desta forma, foi do interesse da formanda, que estes materiais (garrafa
de sumo de laranja e copos de plastico), utilizados nas festividades das criancas,
contribuissem para uma maior motiva¢ao nas aprendizagens.

Foi entregue a todos os elementos da turma os copos de plastico que continham
algumas das expressdes numericas — coladas previamente pela professora estagiaria —
que iriam ser exploradas ao longo da aula. Deste modo, para relembrar as regras da
adicao e da subtracao de nimeros racionais foi proposta a resolucao, em grande grupo,
no quadro, de duas expressoes nimericas simples. No desenrolar do momento da
ativacao dos conhecimentos prévios, a professora estagiaria, percebeu que a linguagem
que os estudantes estavam a utilizar para se expressarem nao se demonstrava a mais
adequada. Assim sendo, a partir do didlogo procurou-se desenvolver a capacidade da
comunicacdo matematica, promovendo nas criancas o rigor 16gico e cientifico na
partilha de ideias. Segundo Silva (1975, p.11), “em qualquer caso, este [0 professor]
deverd encaminhar o aluno para o rigor da linguagem, que equivale a dizer de
pensamento”. Este rigor deve-se manter, quer na comunicacao oral, quer na
comunicacao escrita e deve surgir de uma forma espontinea evitando causar

constrangimentos. O seguinte didlogo, acerca da resolucao das expressdes numeéricas,
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demonstra uma progressiva utilizacdo da linguagem matematica por parte dos
estudantes:

R.P. — Temos que por o nitmero de baixo, o trés, igual ao seis.

P.E. — O que é o numero de baixo?

R.P. — O denominador.

R.P. — Depois, temos que multiplicar o trés por dois.

P.E. — S6 temos de multiplicar o denominador por dois?

B.M. O que se faz a um, faz-se ao outro!

P.E. O que queres dizer com isso?

B.M. — Temos que multiplicar o denominador e o numerador por dois.

P.E. Quando temos um nitmero inteiro e queremos subtrair um nimero racional, o
que fazemos?

R.P. — Ao dois acrescenta-se um “um”.

P.E. Onde colocamos o “um™?

R.P. Colocamos no denominador.

No ensino da Matematica, o professor pode propor aos estudantes diversos tipos de
tarefas. Salienta-se o problema “Quantidade do sumo de laranja” que foi explorado,
apos apresentar as condicoes de realizacao do mesmo. Como ja se tem vindo a referir, a
educacdo matematica tem como grande finalidade desenvolver nos estudantes a
capacidade para usa-la com eficacia na vida diaria. A resolucao de problemas “oferece
uma oportunidade Gnica de mostrar a relevancia da matemaética no quotidano dos
alunos” (Vale & Pimental, 2004, p.7). Porém, nao deixa de ser essencial que as criancas
saibam trabalhar com contextos puramente matematicos, que precisam de ser
devidamente explicados, de modo a nao constituirem obstaculos a aprendizagem
(Ponte et al., 2007). De acordo com Caraca (1951, p.XIV), “a Matematica possui
problemas proprios, que nao tém ligacao imediata com os outros problemas da vida
social. Mas nao ha davida também que os seus fundamentos mergulham [...] na vida
real”.

No momento da exploragdo do problema, a professora estagiaria, teve em
consideracao as etapas na resolucao de problemas, propostas pelo matematico George
Polya, sendo elas: a compreensao do problema; o estabelecimento de um plano —
selecionar a(s) estratégia(s); a execussao do plano e a reflexdo sobre o trabalho
realizado. Durante estas etapas, a formanda acompanhou de perto do trabalho das
criangas, “procurando entender as suas fragilidades e dando-lhes reforgo positivo [...],
especialmente nas alturas mais criticas” (Duque, Mariz, & Fernandes, 2010, p.2).
Simultaneamente, estimulou-se os estudantes para partilharem as diversas estratégias
usadas na resolucao do problema. Realga-se que as estratégias diversificadas que as
criancas desenvolveram, permitiram explorar as regras utilizadas na resolucdo de
expressoes numéricas (Cf. anexo 20).

No momento de sistematizacao, promoveu-se a realizacao de uma tarefa com as

finalidades de refletir sobre as propriedades das operacdoes numa expressao nimerica e
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a utilizacao de paréntesis; de resolver as expressoes numéricas contidas nos copos de
plastico — elemento da fase da motivacao/problematizacao; e, por fim, de incentivar as
criancas a formularem um problema para uma expressao nimerica. Encorajar os
estudantes a formularem problemas, é um contexto de aprendizagem muito rico. Ao
perceberem a estrutura de um problema, desenvolvem o “pensamento critico e
capacidades de raciocinio ao mesmo tempo que aprendem a exprimir as suas ideias de
modo mais preciso” (Boavida et al., 2008, p.27). Realca-se o empenho da crianca B.M.
na realizacao desta tarefa, pois ao contribuir com um possivel problema, motivou a
turma para desenvolverem mais exemplos (Cf. anexo 21).

Quanto a avaliacao, nesta aula, verificou-se que no parametro compreensao dos
contetdos nao foram avaliados dois alunos devido a falta de participacao oral, pois tal
como refere Cortesao (1993, p.27), “para a pratica da avaliacao formativa é preciso
recorrer a estratégias que estimulem ao méaximo a comunicacao e a interacao entre
alunos e entre aluno- professor”. Decorrente deste processo de reflexao a professora
estagiaria teve em consideracao, nas restantes praticas pedagogicas, esta estratégia.

A pratica pedagogica no 2.° CEB revelou-se um grande desafio para a formanda. Os
aspetos menos positivos da passagem por este contexto, no ambito da Matematica,
relacionam-se com a elaboracao de planificacoes, a exploragao dos recursos e a gestao
do tempo de aula. A formanda deveria ter fomentado, nas suas praticas, um fazer
concretizado. Por exemplo, os copos e o sumo levados para a regéncia supervisionda
poderiam ter ajudado a concretizar as ideias acerca do problema explorado. No
entanto, a professora estagiaria, considera que os processos de reflexao realizados ao
longo deste trabalho no 2.° CEB foram essenciais para a melhoria das suas praticas no
ensino da Matematica.

3.5.5.Apreciacao Global das aulas de Matematica

A aprendizagem da Matematica prevé que as criancas trabalhem de diferentes
formas na sala de aula. O trabalho individual promove a autoconfianca da crianca, e
esta tornar-se-a capaz de assumir a sua propria independéncia e responsabilidade
pessoal (NCTM, 1991). O trabalho de pares/grupo permite que as criancas “troquem
impressoes entre si, esclarecam davidas e partilhem informacgoes” (Ponte et al., 2007,
p-10). Por fim, “o trabalho coletivo é decisivo na negociacao de significados
matematicos” (Ponte & Serrazina, 2000, p.127). Assim, a professora estagiaria
acreditando nas vantagens de cada forma de trabalho, teve o cuidado de promover o
trabalho individual, de pares e coletivo ao longo do trabalho desenvolvido no ambito da
educacao matematica.
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A professora estagiaria, em ambos os ciclos, tentou promover o “dinamismo
disciplinado” (Silva, 1975, p.12), isto é, reconhecendo a importancia do siléncio para a
concentracao intelectual fomentou-se estratégias de participacao organizada.

Em jeito de conclusao e apos este percurso formativo desenvolvido nos dois ciclos, a
formanda identifica uma evolu¢do na qualidade das praticas educativas. As dificuldades
sentidas durante a pratica pedagodgica no 2.° CEB foram ultrapassadas ao longo do
percurso no 1.° CEB. A professora estagiaria considera que os processos de reflexao
critica realizados e o trabalho colaborativo, com o professor supervisor, o professor
cooperante e o par pedagogico foram essenciais para a melhoria das suas praticas no
ensino da Matematica.

A professora estagiaria reconhece que as aprendizagens geradas no decorrer das
praticas pedagodgicas resultou numa crescente autonomia. Portanto, termina-se esta
analise reflexiva do trabalho desenvolvido na area da Matematica com a maxima de que
“a melhor maneira de aprender é ensinar” (Silva, 1975, p.13), ou seja, aprende-se

verdadeiramente a custa da propria experiéncia e dos proprios erros.

3.6.PORTUGUES

“Pelo seu caracter transversal, o Portugués constitui um saber fundador, que
valida as aprendizagens em todas as areas curriculares e contribui de um modo

decisivo para o sucesso escolar dos alunos” (Reis et al., 2009, p.21).

O Portugués assume um papel essencial na promog¢do de saberes basilares
indispensaveis a aquisicao de outros saberes relacionados com a formacao integral do
aluno. A sua transversalidade manifesta-se quer no contributo que podera dar para o
sucesso noutras areas curriculares, quer no desenvolvimento de competéncias
relevantes para o sucesso escolar e para a plena integracao no mundo. Neste sentido,
um estudante, como falante e utilizador da Lingua Portuguesa, necessita adequirir e
desenvolver um conjunto de “conhecimentos, habilidades, atitudes e capacidades que
permitem, nas nossas sociedades, um desempenho adequado e competente nas divesas
situacgoes e contextos comunicativos da vida quotidiana” (Lomas, 2003, p.14). Assim, a
acao pedagdbgica do professor deve procurar desenvolver a competéncia comunicativa —
“capacidade para compreender e produzir enunciados adequados a intencées diversas
de comunicacdo em contextos comunicativos heterégeneos” (ibid, p.17). Portanto, ndo
basta que os docentes ensinem os estudantes a falar, ler e escrever, é preciso também
que desenvolvam a capacidade de saber usar as palavras consoante as intengoes e os
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contextos de comunicacdo. Através da PES, na area do Portugués, a professora
estagiaria procurou contribuir para um desenvolvimento da competéncia comunicativa.

A acao do professor de Portugués deve regulamentar-se pelos documentos legais em
vigor: Programa de Portugués do Ensino Basico (Reis et al., 2009) e Metas Curriculares
de Portugués (Buescu, Morais, Rocha & Magalhaes, 2012).

No que diz respeito as Metas Curriculares, ao abrigo do Despacho n° 17169/2011,
estas configuram-se como “documentos clarificadores das prioridades nos contetidos
fundamentais dos programas”. No entanto, de acordo com o Despacho n°® 5306/2012,
as Metas Curriculares de Portugués, homologadas a 18 de abril de 2012, passam a ser o
documento de referéncia fundamental no ensino e na aprendizagem de Portugués, bem
como na avaliacdo interna e externa'4. Estas definem, “de forma consistente, os
conhecimentos e as capacidades essenciais que os alunos devem adquirir, nos
diferentes anos de escolaridade ou ciclos e nos contetidos dos respetivos programas
curriculares” (Despacho n°® 5306/2012). Este documento proposto pelo Ministério da
Educacao e Ciéncia desencadeou varias analises por diversos especialistas. Assim, as
leituras realizadas pela professora estagiaria, levaram-na a encarar as novas Metas com
uma posicao critica e reflexiva.

De acordo com as Metas Curriculares de Portugués, o Programa de Portugués do
Ensino Basico é o seu texto base. Contudo, verifica-se uma desarticulagdo entre estes
dois documentos. Segundo a Associacdao de Professores de Portugués (APP, 2012), tal
facto leva a que os professores tenham de lidar com informacgoes contraditorias. Para
além disto, todo o investimento que foi feito em materiais de apoio e na formacao dos
professores pode estar a ser desaproveitado.

A desarticulacao entre os documentos legais em vigor que regulamentam o ensino e
a aprendizagem do Portugués é visivel na divergéncia entre as matrizes desses
documentos e nas nomenclaturas adotadas. O Programa de Portugués encontra-se
organizado por competéncias's sendo elas: compreensao do oral, expressao oral,
leitura, escrita e conhecimento explicito da lingua. Para cada competéncia, sao
indicados os contetidos especificos e os descritores de desempenho. Por sua vez, as
Metas Curriculares de Portugués encontram-se organizadas em quadro dominios:
oralidade, leitura e escrita, introducao a educacao literaria (1.° CEB) ou educacao
literaria (2.° CEB) e gramatica. Em cada dominio, siao apresentados os objetivos
pretendidos e os respetivos descritos de desempenho.

Porém, destacam-se alguns aspetos positivos decorrente da implementagdo das

Metas Curriculares de Portugués. Optou-se por designar a disciplina Portugués,

14 Aolongodestetrabalho, a professora estagidriausara a nomenclaturautilizada pelas Metas Curriculares de
Portugués, homologadas a 18 de abril de 2012, uma vez que este constitui o documento orientador do ensinoe
aprendizagem do Portugués.

15 O termo “competéncia” é adotado também por outras iniciativas nacionais que envolveram o ensino do Portugués,
nom eadamente, o Plano Nacional de Leitura (PNL) e o Program a Nacional do Ensino do Portugués (PNEP).
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uniformizando a sua identificacdo quer nos ensino basico, quer no secundario. Por sua
vez, a conce¢do do dominio Educagdo Literaria atribuiu uma certa importancia a
educacao literaria, criando assim, uma lista de obras e textos literarios para uma leitura
anual.

Efetivamente, os textos, literarios ou nao, sio um instrumento de trabalho
imprescindivel na aula de Portugués, uma vez que se afiguram como o ponto de partida
e o cerne de toda a acao (Dionisio, 1993). Deste modo, o profissional de educacao deve
selecionar um corpus textual para as suas aulas, sendo que o mesmo devera assentar
num conjunto de critérios: selecionar textos de autor com qualidade, promover o
contacto com os textos integrais, apresentar textos adequados a faixa etaria das
criancgas e aos seus gostos e, por fim, proporcionar o contacto com diversos tipos de
textos para “a construcao de uma cultura literaria partilhada por todos os alunos” (Reis
et al., 2009, p.62). Assim, a diversidade textual deve considerar nao s6 a esfera literaria
e nao literaria, mas também os diferentes géneros, suportes e formatos. Desta forma, a
professora estagiaria além de recorrer ao suporte livro, procurou utilizar as novas
tecnologias da informacgao e comunicagao, por exemplo, na audigdo do poema O meu
lugar favorito de Joao Pedro Mésseder, interpretado pelo Bando dos Gambozinos e na
visualizacao em formato digital da obra Pai, Querido Pai! de Luisa Ducla Soares.

A questao do papel dos textos literarios no ensino e na aprendizagem da lingua tem
sido uma questao muito debatida nos altimos tempos. Na Conferéncia Internacional
sobre o Ensino do Portugués, realizada em 2007, este assunto foi discutido. A este
proposito, o Prof. Doutor Carlos Reis, comissario da conferéncia, recomendou que os
textos literarios, nomeadamente, os textos canonicos, devem ser integrados no ensino
da lingua dado o seu potencial de criatividade e de inovacao. Estes textos valorizam
culturalmente os estudantes e tendem a compensar as limita¢oes socio-culturais de
muitas criancas, que de outra forma jamais teriam acesso ao nosso patrimoénio literario
(Reis, 2007). Logo, “no dominio do literario devem ser selecionados textos de ontem e
de hoje (classicos e contemporaneos); textos de longe e de perto (autores portugueses e
estrangeiros) e textos de diferentes géneros” (Reis et al., 2009, p.63).

Neste sentido, procurando promover o contacto com a diversidade textual, no
decorrer da pratica educativa, no ambito do ensino e da aprendizagem do Portugués, a
professora estagiaria recorreu a diversas obras, promovendo assim uma melhor
competéncia comunicativa — eixo pedagdgico na educacado literaria e linguistica.
Relativamente a esfera literaria abordaram-se textos pertencentes ao modo narrativo —
Beatriz e o Platano, de Ilse Losa -, bem como ao modo lirico — O meu lugar favortito,
de Jodo Pedro Mésseder; Pai, Querido Pai!, de Luisa Ducla Soares; A liberdade o que
é?, de José Jorge Letria. Acresce ainda o facto de terem sido abordados textos da
literatura popular de tradicao oral, como o conto A Galinha Negra e a lenda A Meia de
Natal, presentes na obra Contos e Lendas de Portugal e do Mundo, de Joao Pedro
Mésseder e Isabel Ramalhete, e também, o texto Adivinha pertencente ao livro Aquela
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nuvem e outras, de Eugénio de Andrade. No que diz respeito ao texto nao literario
procedeu-se a exploracao do texto informativo-expositivo (noticia).

A apresentacao dos autores ou dos ilustradores dos livros que as criancas leem é um
aspeto importante que lhes permite um reconhecimento geral desses elementos e,
também, se possivel o contacto direto com eles. Sendo assim, realca-se que foi possivel
realizar, no 2.° CEB, uma sessao presencial com o escritor Joao Pedro Mésseder.

Na elaboragao das planificacGes, a professora estagiaria teve em consideragao nao s6
as especificidades do texto a abordar, mas também as orientagdoes dos documentos
legais em vigor e os pressupostos tedricos adquiridos durante a formacao académica.
Assim, partindo desses conhecimentos, no decorrer da pratica pedagogica, procurou-se
que as intervencoes tivessem em conta os diferentes dominios. Deste modo, segue-se
uma descricao e analise reflexiva ao trabalho desenvolvido ao longo das intervencoes,
nos diferentes dominios.

A oralidade é a verdadeira “esséncia/natureza das linguas” (Silva, Viegas, Duarte, &
Veloso, 2011, p.10), ja que todos os seres humanos possuem a capacidade de falar a sua
lingua materna. Engana-se quem pensa que o oral por ser “a forma de linguagem que
primeiro se adquire e se domina” (Amor, 2001, p.62), é uma atividade espontanea,
automatica e inconsciente. Varios autores identificam este dominio como o menos
trabalhado intencionalmente pelos professores de Portugués. Amor (2001, p.62),
reconhece que “o oral ndo tem sido objecto de tratamento diferenciado nem sequer é
praticado nas suas modalidade mais ricas”. No entanto, o discurso oral deve resultar de
uma preparacao, na qual, o emissor precisa de planear, estruturar, rever, corrigir e
reformular a sua mensagem. Sendo assim, é funcdo do professor de Portugueés,
promover a oralidade nas suas aulas de forma explicita, estruturada, intencional e
sistematica. Por sua vez, deve também confrontar os estudantes com “o valor de saber
ouvir e saber expressar-se adequadamente ao contexto e a finalidade de cada situagao”
(Sim-Sim, Duarte & Ferraz, 1997, p.35).

Reconhecendo a importincia do desenvolvimento da oralidade, a professora
estagiaria procurou promover atividades que potenciassem este dominio. Assim sendo,
identifica-se a importancia concedida ao alargamento do potencial comunicativo dos
estudantes, privilegiando uma interacao entre interlocutores e afastando da aula de
Portugués o “total monologismo” (Amor, 2006, p.67) evidenciado em alguns estudos
realizados sobre os registos de aula.

Acreditando na maxima de que “aprende-se a falar, falando” (ibidem), no decorrer
das aulas proporcionou-se didlogos, priveligiando assim a oralidade. Através da
realizacao de questGes orientadoras, verificou-se que os dialogos estabelecidos com os
estudantes, tiveram mais condicoes de fluir, criando-se contextos significativos para o
desenvolvimento da aula de Portugués. Segundo Borras (2001), é importante que em
qualquer contexto de comunicacdo, o professor proporcione as criangas a ajuda
necessaria para que possam expressar-se com naturalidade e sem medo.
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Destaca-se, por exemplo, uma aula (Cf. anexo 22) com o objetivo de “interpretar
discursos orais breves” e de “produzir discursos orais com diferentes finalidades e com
coeréncia” (Buescu et al., 2012, p.35). A realizacao do didlogo na fase inicial da aula,
para além de motivar os estudantes, foi também fundamental para contextualizar o
percurso de aprendizagem desenvolvido. Seguidamente foram propostas tarefas
orientadas para o “desenvolvimento das competéncias do falar e ouvir dos alunos e
alunas” (Lugarini, 2003, p.109). A tarefa de escuta ativa sugerida exigia uma escuta
intencional, de modo a identificar a informacao essencial para o preenchimento de um
esquema que serviria de base ao reconto. Pretendeu-se o desenvolvimento de um ouvir
orientado, isto é, um ouvir que pressupde motivacdo e o conhecimento da finalidade
para que se deve prestar atencao (idem). Este processo didatico da educag¢ao do ouvir
desenvolveu-se segundo trés fases complementares. Segundo Pavoni (1982) citado por
Lugarini (2003), deve-se promover uma fase de pré-audicao, em que se ajudam os
alunos a realizarem antecipa¢Oes, com base no mundo dos seus conhecimentos; uma
fase de audicao, durante a qual se promove a atenc¢ao e se ativa o processo; e, por fim,
uma fase de pds-audicao, na qual se constata a compreensdo. Todo este processo
preparou a realizacdo de uma comunicacao oral estruturada, completa e coerente.
Assim, recorrendo ao esquema elaborado, em grande grupo, foi possivel os estudantes
organizarem o seu ato comunicativo oral. Tal como afirma Lugarini (2003), a educac¢ao
do falar deve ter como objetivo o desenvolvimento da capacidade de codificar de forma
clara e adequada o pensamento em linguagem. Deste modo, para realizar este objetivo
o professor deve guiar o aluno, criando as condicOes necessarias para ser eficaz na
comunicacao oral, isto é, expressar-se de forma clara, eficiente e criativa (Sim-Sim,
Duarte & Ferraz, 1997).

O trabalho da oralidade na aula de Portugués é fundamental para a promocao de
uma escola democratica. Uma escola que atenua as diferencas sociais dos alunos e cria
verdadeiras igualdades de oportunidades. Portanto, ndo devemos esquecer que o
sucesso social e profissional dos sujeitos na sua vida quotidiana também dependera do
dominio consciente das marcas linguisticas presentes nos seus discursos (Silva et al.,
2011).

Segundo Lugarini (2003, p.111), “a lingua falada pode ser escrita e a lingua escrita,
falada”, apesar da independéncia estrutural e funcional destas duas dimensdes. Para
Sim-Sim (2006, p.7), ao “contrario da comunicacao oral, que nos prende ao aqui e
agora, a linguagem escrita liberta a mensagem das restrigdes do tempo e do lugar”.
Deste modo, através da linguagem escrita, retcomamos o que foi dito, pensado e sentido
por nds proprios, ou por outros distantes no tempo e no espaco.

“Dominar o codigo escrito é hoje uma aptidao bésica; é a pedra basilar no sucesso
escolar da crianca e no percurso de vida do adulto” (Sim-Sim, 1995, p.205). Assim, a
aquisicdo das competéncias de “saber ler” e “saber escrever” sio fundamentais para
gerar oportunidades de realizacao pessoal e sucesso profissional.
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No caso da leitura, estudos e investigacoes concluiram que as criancas que mais e
melhor léem nao s6 tém melhores resultados na escola, em todas as areas, como tém
mais hipdteses de ter sucesso no seu futuro pois, estao preparadas para comunicar
melhor, tém mais confianca e melhores resultados ao nivel da concentracao (Ramos &
Silva, 2009). Assim, cabe a diversos agentes educativos “fazer de cada aluno um leitor
fluente e critico, capaz de usar a leitura para obter informacdo, organizar o
conhecimento e usufruir do prazer recreativo que a mesma pode proporcionar” (Sim -
Sim, Duarte & Ferraz, 1997, p.28).

Ler é mais do que decifrar signos graficos, pois existem “muitos outros mecanismos
que intervém na compreensao de um texto escrito” (Colomer & Camps, 2002, p.30).
Para Reis et al. (2009, p.16) a leitura constitui o “processo interativo que se estabelece
entre o leitor e o texto, em que o primeiro apreende e reconstroéi o significado ou
significados do segundo”, ao interpreta-lo de acordo com os seus esquemas concetuais
e a partir do seu conhecimento do mundo (Colomer & Camps, 2002). Assim, ler é um
ato de raciocinio, pois orienta uma série de raciocinios para construir uma
interpretacdo da mensagem escrita a partir, quer da informacao do texto, quer dos
conhecimentos do sujeito ativo/leitor (idem).

No ensino da compreensao de textos, a professora estagiaria promoveu trés
estratégias fundamentais para abordar um texto: pré-leitura, leitura e pos-leitura.
Segundo Amor (2001), para que o professor possa proporcionar um desenvolvimento
mais equilibrado, variado e progressivo da leitura, esta deve ser orientada seguindo
algumas fases ou etapas. Por exemplo, na aula em que se explorou a lenda A meia de
Natal, de Joao Pedro Mésseder e Isabel Ramalhete (Cf. anexo 23 ), a professora
estagiaria, decidiu explorar uma das estratégias a utilizar antes de inicar a leitura, ou
seja, a antecipa¢ao de contedos com base na ilustragdo da lenda. A ilustragao fornece
pistas de leitura, abre portas a imaginacao e cria nos leitores uma pluralidade de
interpretacoes (Santos, 2011).

Para facilitar a compreensao do texto, a primeira leitura, em voz alta, foi sempre
realizada pela professora estagiaria.

O exemplode umaboa leitura por partedo professor oferecera estatégias claras a seg uir pelo aluno
(entoacdo, ritmo, énfase ou outras). Portantoé aconselhavelque — embora ndo aconteca em todas
asocasioes — o docenteleia primeiro o texto que oaluno devera ler em seguida (Borras, 2001,

p-366).
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Durante a leitura, em algumas aulas da pratica educativa, utilizou-se algumas
estratégias para estimular o gosto por ler. Destaca-se a leitura, pelos alunos, de uma
adivinha'¢, acrescentando aos nomes dos animais as respetivas onomatopeias.

Nos momentos pos-leitura, promoveu-se quer 0 confronto das ideias iniciais com o
contetdo do texto, quer o didlogo em grande grupo tendo por base algumas questoes —
“fazer perguntas aos alunos sempre fez parte das estratégias de intevencao utilizadas
pelos professores na aula” (Giasson, 1993, p.285). Segundo Durkin (1978-1979) citado
por Giasson (1993), as perguntas que se destinam ao ensino da compreensio sio
aquelas que fazem evoluir o aluno nas suas habilidades. Neste sentido, a professora
estagiaria procurou realizar perguntas com diferentes objetivos, que permitissem aos
estudantes o envolvimento em diferentes processos de compreensao. Por exemplo,
apos a leitura da lenda A meia de Natal, de Joao Pedro Mésseder e Isabel Ramalhete
identificaram-se vocabulos desconhecidos ativando-se assim os microprocessos. Ao
questionar “O que nos permite concluir que se trata de uma historia de tempos
antigos?” realizam-se o0s processos integrativos pois, é exigido a utilizacdo de
inferéncias por parte do leitor. Além disto, como ainda nao se sabia o titulo da lenda, ao
perguntar “Qual o titulo da lenda?” esta-se a remeter para os macroprocessos pois, 0s
estudantes terao que compreender a macro estrutura da lenda para identificarem o
tema e a ideia principal.

Relacionado intimamente com a leitura, surge o dominio introduc¢do a educacao
literaria (1.° CEB) ou educagaoliteraria (2. CEB). A professora estagiaria, procurou ir
ao encontro das indica¢oes das Metas Curriculares que contemplam uma lista de obras
que devem ser exploradas em cada ano de escolaridade. Assim sendo, para o 2.° ano
abordou-se uma obra prevista para o 1.° ano de escolaridade, Aquela Nuvem e outras,
de Eugénio de Andrade, nomeadamente, no texto Adivinha. No 5.° ano de escolaridade
desenvolveu-se duas aulas centradas na obra Contos e Lendas de Portugal e do Mundo,
de Pedro Mésseder e Isabel Ramalhete, mais especificamente na lenda A meia de Natal
e no conto A galinha negra.

A leitura dos textos levou muitas vezes a propostas de escrita sendo esta “uma
atividade cognitiva e metacognitiva tao complexa que dificilmente se dispensa o
dominio de um saber-fazer especifico e de saberes conscientes e aprofundados”
(Figueiredo, 1994). Portanto, cabe ao professor com os seus conhecimentos tornar a
crianca capaz de dominar a expressao escrita, garantindo “a aprendizagem das técnicas
e estratégias basicas de escrita [...], bem como o dominio das variaveis essenciais nela
envolvidas” (Sim-Sim, Duarte & Ferraz, 1997, p.31). Torna-se também essencial que o
professor leve o estudante a compreender a utilidade e relevancia da escrita para a sua
integracao na sociedade.

16 Leitura do texto Adivinha, de Eugénio de Andrade.
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Segundo Barbeiro & Pereira (2007, p.8), “a aprendizagem da escrita implica um
reportorio alargado de acles associadas as suas componentes de planificacdo, de
textualizacao e de revisao”. Muitas vezes, os professores quando realizam atividades de
escrita so se centram na textualizacao — redacao propriamente dita que mobiliza todo o
tipo de aptidoes linguisticas (Amor, 2001). Porém, é importante dedicarem um tempo
inicial a planificacdo para ativar conhecimentos sobre o assunto e sobre o género de
texto e elaborar um plano que idealize a organizagdo do texto (Barbeiro & Pereira,
2007). Por sua vez, torna-se essencial a realizacdo de uma revisao para uma releitura
do texto com o objetivo de realizar as corre¢oes necessarias. A esta atividade de revisdao
pode acrescentar-se uma atividade de reescrita (Figueiredo, 1994).

Portanto, sendo a escrita um processo complexo que envolve estas trés componentes
essenciais, a professora estagiaria, promoveu-as sempre que realizou atividades de
escrita. Assim, foram contruidos materiais de registo préprios para o desenvolvimento
destas tarefas (Cf. anexo 24).

Salienta-se que também foi promovido um momento de escrita colaborativa,
aquando a elaboracao de um email sobre a sessdo de culinaria, realizada no ambito da
Matematica, para enviar a turma do 2.° ano da Escola da Azenha (Cf. anexo 25 ).
Segundo Barbeiro & Pereira (2007), a colaboracao pode envolver os alunos e o
professor e esta interacdo que ocorre permite o confronto de opinides, a procura de
alternativas, a tomada de decisdes conjuntas e o refor¢o da participaciao. Desta forma,
considerou-se pertinente e motivador na promocao da escrita colaborativa, a
interligacao do Portugués com outras areas do saber, realcando-se assim a articulacao
interdisciplinar com a area da Matematica.

Ainda no que respeita a escrita, a professora estagiaria promoveu a realizacao de
producdes textuais diversas, desde a escrita de pequenas frases (Cf. anexo 26 ) a
redacao de um reconto do conto A galinha Negra, de Joao Pedro Mésseder e Isabel
Ramalhete (Cf. anexo 27 ). A vivéncia de situacoes diversificadas que incentivem os
alunos a produzir diferentes tipos de textos é fundamental para o desenvolvimento da
competéncia escrita (Reis et al., 2009).

Além das producoes escritas, a professora estagiaria também articulou com o
dominio da leitura, atividades gramaticais. Segundo o Programa de Portugués, a
gramatica deve ocorrer, transversalmente, ao desenvolvimento dos outros dominios
(Reis et al., 2009). De acordo, Figueiredo (2005), refere que a competéncia gramatical
vai-se adquirindo na pratica da escrita e da leitura e numa reflexao linguistica. Neste
sentido, para que a aprendizagem da lingua se integre de maneira solida num saber
gramatical, ndo se pode realizar a margem do universo. Por sua vez, o ensino da
gramatica nao pode limitar-se a uma simples transmissao de informacoes do professor
ao aluno, numa espécie de fixacdo automéatica da definicdo. Assim, torna-se
fundamental que o trabalho no dominio da gramatica seja desenvolvido de forma
contextualizada. Sendo assim, é fundamental uma “concep¢ao de gramaética que faz
apelo a atitudes de curiosidade e de pesquisa, levando-se o aluno, pela pratica, a
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formacao de um certo «espirio cientifico»” (Figueiredo, 2005, p.109). Promover uma
gramatica assim, nao é tarefa facil. “Uma gramaética mais para ser utilizada do que
aprendida [...], uma gramatica que, no ensino, pudesse ser menos importante e mais
atil do que até agora tem sido” (Lidon, 2006, p.30).

Deste modo, partindo do texto Adivinha, de Eugénio de Andrade, a professora
estagiaria promoveu uma abordagem da gramatica contextualizada. Para encontrar
uma solucao para a adivinha realizou-se uma tarefa de divisao silabica e de criacao de
pseudo-palavras, usando as respetivas silabas (Cf. anexo 28)

No decorrer de todo este trabalho, a formanda elaborou instrumentos de avaliacao
formativa diversificados e adequados aos planos de aula. Construiu-se assim, grelhas de
observacao adaptadas a cada uma das intervengoes e analisou-se as producodes escritas
dos estudantes. Estes instrumentos permitiram a recolha de dados sobre o
desenvolvimento dos alunos e a reflexao sobre as praticas da professora estagiaria.

Por fim, no decorrer de todo este processo de formacao a professora estagiaria
procurou sempre melhorar a qualidade das aulas de Portugués. O trabalho evolutivo da
formanda resultou de um processo continuo e reflexivo realizado com os professores
cooperantes, o professor supervisor e o par pedagogico. Deste modo, continuara a ser
fundamental nas praticas da professora estagidria a promociao de estratégias e
atividades potencializadoras das competéncias essenciais ao dominio da lingua pois é
através desta “que comunicamos, expressamos identidade, aprendemos, amamos,
exercemos o nosso direito de cidadania” (Sim-Sim, 2001, p.12).

3.7.OUTRAS INTERVENCOES NAS DINAMICAS DO CONTEXTO EDUCATIVO

No decorrer na Pratica Educativa Supervisionada, a professora estagiaria tomou
uma atitude participativa tarefas relativas a orientacao das turmas, quer em diversas
atividades e projetos promovidos pelas escolas ou agrupamento de escolas em que
desenvolveu a sua acao. Estas oportunidades resultaram da disponibilidade dos
professores cooperantes que convidavam ou aceitavam as iniciativas do par pedagogico
ou do grupo de estagio nas diversas dinamicas do contexto educativo. Realca-se o
interesse demonstrado pela formanda em colaborar na orientacio educativa da turma,
de forma a caracterizar e resolver os problemas educativos e, ainda, na planificacao,
dinamizacao e avaliacdo das atividades e projetos educativos.

Tornou-se pertinente promover a interven¢ao dos futuros professores na orientagao
educativa das turmas, de modo a desenvolver responsabilidades no que respeita a
promocao de estratégias essenciais para a resolucdo dos problemas educativos; a
integracao dos alunos no ambiente escolar; a coordenac¢ado dos professores da turma; a

articulacdo entre a escola e as familias. Assim sentiram-se integrados no contexto, tal
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como confere o Decreto de Lei n.°3/2008, de 18 de janeiro, no que diz respeito ao
diretor de turma ou o professor titular de turma (no caso do 1.°CEB):

é particularmente responsavel pela adopcdo de medidas tentendes a melhoria das
condicoes de aprendizagem e a promocdode um bom ambiente educativo, competindo -
lhe articular a intervencao dos professores da turma e dos pais e encarregados de
educacao e colaborar com estes no sentido de prevenir e resolver problemas

comportamentais ou de aprendizagem (artigo 5.°).

Deste modo, em ambos os ciclos, a professora estagiaria teve a oportunidade de
compreender as funcoes inerentes a direcao de turma, pois pode observar, questionar,
acompanhar e envolver-se em todo o trabalho desenvolvido pela diretora de turma?7
(no caso do 2.°CEB) e pelo professor titular de turma (no caso do 1.° CEB) na
orientacao das respetivas turmas. Através dos didlogos estabelecidos foi possivel
partilhar opinides relativas quer a formulacao de estratégias importantes para a
resolucdo dos problemas educativos quer a avaliacao dos estudantes.

Durante a Pratica Educativa, o par pedagdgico, em colaboracao com os professores
cooperantes, procurou desenvolver algumas estratégias para colmatar os problemas
detetados, nomeadamente no que diz respeito a promocao das regras de sala de aula.

No contexto do 1.° CEB, constatando que os estudantes gostavam de autocolantes,
passou a fazer parte da sala de aula uma caixa com diversos autocolantes, sendo que s6
tinham acesso a caixa aqueles que respeitavam as regras, ja elaboradas pela turma.
Para além disto, a professora estagiria tinha o cuidado de reservar um tempo proprio
das suas regéncias para relembrar as regras de sala de aula. Ao longo deste percurso, o
par pedagogico e o professor cooperante verificaram que estas estratégias resultaram,
pois identificou-se uma melhoria ao nivel da participacao que se tornou cada vez mais
organizada. De facto, de acordo com Arends (2008, p. 139), os reforcos positivos que se
seguem aos comportamentos desejaveis, sio um estimulo, “que os professores tém ao
seu dispor, para fazer com que os alunos desenvolvam os habitos pretendidos e se
comportem de determinada forma”.

Relativamente ao 2.° CEB, a participacao da professora estagiaria nas aulas de
Educacao para a Cidadania foi fundamental para que esta pudesse acompanhar e
envolver-se na orientacao educativa da turma. Como processo educativo, a educacao
para a cidadania “visa contribuir para a formacao de pessoas responsaveis, autbnomas,
solidarias, que conhecem e exercem os seus direitos e deveres em didlogo e no respeito
pelos outros” (Direcdo-Geral da Educagao, 2013, p.1). Assim, refletindo sobre estas

17 A formanda conseguiu acompanhara orientagéo da turma do2.° CEB, poisa professora cooperante da area
curricular de Matem atica era a Diretora de Turma.
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linhas orientadoras, a formanda usou estas areas de modo transversal nas diferentes
areas curriculares e desenvolveu algumas atividades, como por exemplo, procurou
promover um género de conselho de turma, envolvendo os estudantes numa auto e
hetero avaliacao sobre alguns dos problemas identificados. Desta forma, foram
definidas as regras da sala de aula, tais como: ser assiduo e pontual; trazer o material
necessario; manter a sala limpa e arrumada; ndo comer nem beber; respeitar os
professores, colegas e funcionarios; levantar o braco para intervir. Para além disto,
foram determinados dois prémios a atribuir a quem respeitasse as regras, ou seja, um
“mais” na avaliacdo didria e uma mensagem de louvor na caderneta do aluno. Como foi
uma estratégia elaborada nos finais da Pratica Educativa no 2.° CEB, os seus resultados
nao foram visiveis pelo par pedagoégico.

A preocupacao da formanda no que diz respeito a orientacao educativa das turmas,
também foi visivel na sua participacao, quer na reuniao de pais, no 1.° CEB, quer nas
reunioes de avaliacao realizadas em Conselho de Turma, no 2.° CEB. De acordo com
Arends (2008, p.491), as reunioes entre a Equipa Educativa “sao uma forma eficaz de
tomar decisoes e de resolver problemas”. Efetivamente, foi através da troca de
informacoes entre os docentes do Conselho de Turma e as Professoras Estagiarias que
foram definidas as estratégias e as atividades prioritarias a desenvolver com a turma. Ja
as interagOes entre os pais e os professores “oferecem uma oportunidade valiosa para
[estes] desenvolverem uma relagdo de trabalho positiva” (Idem, p.495). Na realidade,
esta relacao foi visivel na reunido de pais. Pode-se perceber o interesse destes no
sucesso dos seus educandos, pois solicitavam, quer ao Professor Cooperante, quer ao
Par Pedagogico, ideias para poderem apoia-los nas suas dificuldades.

Fica assim bem perceptivel que o trabalho de um professor ultrapassa os limites da
sala de aula. De acordo com Leite (2012b, p.12), os professores devem ter um papel
fulcral na organizacao e desenvolvimento de um curriculo “que crie melhores condi¢coes
de aprendizagem para a diversidade de alunos”. Dito isto, torna-se fundamental que na
formacao de professores se promova o envolvimento destes na concecao e
desenvolvimento de projetos que contribuam com aprendizagens significativas. Assim,
em par pedagogico, ou em grupo de estagio, desenvolveram-se projetos nos contextos
educativos da PES e participou-se noutros promovidos por estes.

No 1.° CEB, o grupo de mestrandas levou a cabo o projeto “Recreio: a diversao
comeca no chao”, que teve como objetivo principal a rentabilizacao do espaco exterior
do recreio da Escola EB/JI do Falcao. A partilha dos intervalos com as criancas fez com
que as Professoras Estagiarias percebessem a necessidade de rentabilizar aquele
espaco, ja que rapidamente os alunos esgotavam as suas opgoes de brincadeira e
solicitavam sempre novos jogos e atividades. Tal como se pode ler no 7.° Principio da
Declaragcdo dos Direitos da Crianga (ONU, 1959, s.p.), “a crianca deve ter plena
oportunidade para brincar e para se dedicar a atividades recreativas que devem ser
orientadas para os mesmos objetivos da educacdo”. Logo, foram pintados no espaco

exterior do recreio escolar um conjunto de jogos de chao que pretendem servir os

82



interesses dos alunos no presente e no futuro (Cf. anexo 29). Estes jogos, de cariz
tradicional, foram escolhidos para que as criancas possam conhecer alguns dos
costumes e das tradicoes herdadas e praticadas durante geracoes. Efetivamente,
recorrendo ao documento Organizacdo Curricular e Programas Ensino Basico - 1.°
Ciclo (2004, p. 104), podemos verificar que os alunos devem “reconhecer e valorizar o
seu patrimonio historico e cultural” para que possam desenvolver atitudes de respeito e
conservacdo pela propria cultura. Por outro lado, os jogos contribuem para o
desenvolvimento de competéncias como a cooperacao, o espirito de grupo, o respeito
pelos outros e pelas regras, entre outros.

A formanda teve também a oportunidade de colaborar noutras atividades
pedagogico-didaticas extracurriculares, nomeadamente, no desenvolvimento das
sessoes PASSE, denominadas, “Juntos com os Conjuntos de Fruta”, “A Roda da Roda”
e “Sopa e Salada”, nos Projetos “Aprender a fazer para construir” e “Junior
Achievement Portugal”; na festa do dia da crian¢a com a dinamizacao dos jogos PASSE,
no qual participaram todas as turmas do pré-escolar e do 1.° CEB; na festa de fim de
ano e na visita de Estudo ao SEA LIFE (Cf. anexo 30).

No 2.° CEB, o grupo de Professoras Estagiarias organizou um encontro literario com
o escritor Joao Pedro Mésseder. O encontro, realizado na Biblioteca da escola, envolveu
as turmas nas quais o grupo de estagio estava integrado. Nos dias que antecederam a
sessao de leitura, os estudantes trabalharam o conto “A galinha Negra” e a lenda “A
Meia de Natal”, incluidas na obra “Contos e Lendas de Portugal e do Mundo” de Joao
Pedro Mésseder e Isabel Ramalhete. Prepararam também alguns trabalhos para serem
apresentados ao escritor e que envolveram a turma na preparacao dos marcadores de
livros que iriam ser distribuidos no encontro. Tal envolveu a redagdo de um reconto
sobre o conto “A galinha Negra” e a sua ilustracao. Os alunos também escreveram as
suas mensagens de boas-festas, que foram afixadas no local do encontro. Este projeto
partiu do facto de estar previsto na planificacio da disciplina de Portugués a
abordagem de alguns dos contos e lendas da obra em causa e, em conversa com as
professoras cooperantes da disciplina, pés-se em marcha o convite e a organizagdo do
encontro. Os estudantes preparam com entusiasmo a vinda do escritor e, no dia do
encontro, ouviram atentamente as suas leituras. A promocao da leitura e da educacao
literaria foram os objetivos deste projeto que se constituiu como um desafio para a
formanda. Efetivamente, a organizacao de um evento como este acarreta um grande
trabalho colaborativo entre as Professoras Estagiarias e os alunos. No final, foi muito
gratificante e surpreendente o envolvimento de todos neste evento (Cf. anexo 31).

Ainda no 2.° CEB, o par pedagogico colaborou com a Professora Cooperante da area
de Historia e Geografia de Portugal na dinamizacao das Olimpiedas desta disciplina.

Todas estas experiéncias nas diversas dindmicas das Escolas foram muito
enriquecedoras para a formacdo da formanda. Contribuiram para que esta
compreendesse, mais profundamente, quer todas as questbes relacionadas com a
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orientacdo educativa das turmas, quer a importancia da implementacao de projetos
para a aprendizagem dos estudantes.
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4+ DIMENSAO INVESTIGATIVA

“A investigacao pelos professores brota de questdes ou gera questoes e reflete os
desejos dos professores para atribuirem sentido as suas experiéncias e vivéncias,
para adoptarem uma atitude de aprendizagem ou de abertura para com a vida em
sala de aula” (Lytle, 1993, citado por Alarcao, 2001, p.5).

Ao longo deste percurso de formacao procurou-se que os professores estagiarios
desenvolvessem uma atitude investigativa, envolvendo-se, assim, na concretizacao de
uma projeto de cariz investigativo. Esta dimensao foi evidenciada no ambito da
Unidade Curricular de Projeto: Concecao, Desenvolvimento e Avaliacao, pois foi
proposto aos formandos o desenvolvimento de um Projeto de Investigacdo
contemplando uma parte de grupo, que retina as investigacdes de um trabalho de
equipa acerca de uma tematica comum e de uma parte individual, associada a
investigacdo de uma tematica mais significativa para a formanda. Desta forma, a
professora estagiaria e o seu grupo de trabalho optaram pela area de Ciéncias da
Natureza/Estudo do Meio (Ciéncias Naturais). Pretendia-se que este trabalho de
projeto, como atividade investigativa, fosse fundamental para produzir novo
conhecimento, de forma a alterar formas de estar, relativas a problemas reais,
esbocando assim tentativas de intervencao com vista a resolugao desses problemas
(Leite, Malpique & Santos, 1990). De facto, a metodologia do trabalho de projeto tem
uma série de vantagens para os seus participantes, contribuindo para a sua
autoformacdo, e mais do que isso, permitindo o desenvolvimento de um saber
construido de forma progressiva e consciente. Neste sentido, o grupo de trabalho
comegou, primeiramente, por identificar e definir o problema a investigar. Assim, surge
o trabalho de grupo, intitulado Ciéncia: Do Tempo dos Nossos Avds aos Nossos Dias. A
escolha da tematica partiu do conhecimento do grupo acerca da pouca valorizacao da
contextualizacao da Ciéncia no seu ensino. Confirmando essa preocupacao, também
Martins & Veiga (1999, p.6) referem que é “corrente verificar-se que o ensino das
Ciéncias organiza-se a margem de situacoes proximas da vida real e que os conceitos
sao apresentados sem contextualizagao histdrica”. Definiu-se este tema também pela
curiosidade de conhecer e explorar algumas das praticas e instrumentos do passado
que até aos dias de hoje foram-se modificando. Considerou-se que esta curiosidade
poderia também ser sentida por algumas criancas, e assim tornar-se um meio de

motivacao para o envolvimento destas nas aulas de ciéncias. De facto, verificou-se que
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esta ideia é compartilhada por alguns dos professores cooperantes da Escola EB1/JI do
Falcao visto que em entrevista!® referiram que ji se depararam com criancas
interessadas em saber mais sobre acontecimentos do passado. Encontrada a tematica
de estudo, definiu-se a questao-problema: Como ensinar Ciéncias valorizando a sua
Historia e Filosofia?. Numa dimensao CTS, a Historia e Filosofia da Ciéncia ganha
fundamento, pois esta abordagem de ensino pode sensibilizar para a influéncia da
Sociedade no desenvolvimento da Ciéncia e da Tecnologia bem como para o impacto da
Ciéncia e da Tecnologia na Sociedade (Rutherford & Ahlgren, 1995). Efetivamente,
torna-se fundamental dar a oportunidade as criancas de refletirem sobre o caminho
percorrido, as dificuldades, as crises, os avancos e recuos dos cientistas de épocas
passadas. Para além disso, é essencial promover o confronto dos conhecimentos dos
estudantes, no ambito da Histéria da Ciéncia, no sentido de os questionarem,
problematizarem e refutarem (Sequeira & Leite, 1988; Cachapuz, Praia & Jorge, 2004).
Neste sentido, a formanda pretendeu integrar estar abordagem de ensino numa
investigacao significativa para si. Procurando mostrar o desenvolvimento da Ciéncia e
da Tecnologia relativamente a microbiologia, surge assim, o projeto individual,
intitulado Micro6bios e Higiene Alimentar. Analisando o Programa de Estudo do Meio
do 1.° Ciclo do Ensino Basico explorou-se do Bloco 1- A descoberta de Si Mesmo, o
contetido A Satde do Seu Corpo, mais especificamente, o topico da higiene alimentar
(Ministério da Educacao, 2004). Esta é uma tematica cada vez mais importante pois
comportamentos corretos previnem situagcoes de doenca. Através das pesquisas
realizadas, decidiu-se aliar ao topico da higiene alimentar os microbios, duas areas
intimamente relacionadas. Miranda & Barreto (2002), referem que os problemas das
contaminacoes alimentares devem ser explicados as criancas para que, desde cedo,
conhecam os perigos e algumas regras basicas para os prevenir. Profissionalmente
revela-se um desafio para a formanda desenvolver um projeto com esta tematica, no 1.°
Ciclo do Ensino Basico, pois o toépico dos micrébios nao é apresentado explicitamente
no Programa de Estudo do Meio do 1.° Ciclo do Ensino Basico. Mafra & Lima (2009),
realizaram, em Portugal, um estudo que confirma que, ao nivel do 1.° Ciclo, a tematica
dos microrganismos nao esté explicita no programa nem nos manuais escolares. Ainda
referem que quando o tema € abordado, é feito de forma muito incompleta e indireta.
Portanto, acresce o desafio no desenvolvimento deste projeto individual para que se
consiga realizar atividades que contrariem esta abordagem incompleta e indireta.
Importa, ainda, indicar que este projeto resulta dos estudos realizados no contexto
da PES, mais especificamente, na Escola EB1/JI do Falcao, do Agrupamento de Escolas

do Cerco. Participaram neste estudo 21 alunos, da turma A, do 2.° ano de escolaridade.

18 Entrevista realizada a quatro professores cooperantes da Escola EB1/JIdo Falcdo (Cf. anexo 32)
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4.1.QUESTAO-PROBLEMA E FINALIDADES

Encontrada a tematica de estudo, comecou-se a procura de respostas para a seguinte
questao-problema:

Que habitos saudadueis de higiene alimentar se podem potenciar pela promocado de
aprendizagens sobre os microbios e a microbiologia?

Decidiu-se, assim, explorar uma abordagem para o ensino e a aprendizagem dos
habitos de higiene alimentar. Neste caso, resolveu-se descobrir como é que as
aprendizagens sobre microbios podem potenciar conhecimentos no ambito da higiene
alimentar.

Reconhecendo que todo o trabalho de projeto implica uma uma intencionalidade, a
formanda definiu os seguintes objetivos especificos a alcancar:

e Promover nas criancas um conhecimento global dos micrébios e da
microbiologia;

e Relacionar a atividade dos microbios e as praticas de higiene alimentar;

e Identificar as concecoes dos estudantes sobre os microbios e relaciona-las com
a Historia da Ciéncia;

e Identificar e compreender situagbes quotidianas relacionadas com o0s
microbios e a microbiologia.

Para além destes quatro objetivos especificos determinou-se dois objetivos a
alcancar em termos profissionais e pessoas com o desenvolvimento deste projeto:

e Aprofundar o conhecimento sobre metodologias e recursos de ensino de
Ciéncias;

e Desenvolver competéncias de organizacdo e desenvolvimento de unidades
didaticas com integracado de trabalho pratico e experimental.

4.2.BREVE REVISAO DA LITERATURA

Ao longo do tempo, varios foram os progressos realizados pela industria alimentar
para tornar segura a comida que consumimos, diminuindo, assim, o risco
microbiolégico para a saide humana. A refrigeracao, a congelacao, a pasteurizacao, a
esterilizacao, a filtracao, a centrifugacao, a desidratacao e a salga sio exemplos de
processos utilizados para a conservacao dos alimentos (Novais, 2010). De acordo com
Miranda & Barreto (2002), estas questoes relacionadas com a higiene alimentar, bem
como os problemas das contaminacoes alimentares devem, desde cedo, ser explicados
as criancas para que estas possam conhecer os seus perigos e algumas das regras
basicas para os prevenir.
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No nosso pais tém sido desenvolvidos alguns projetos e estudos envolvendo os
microrganismos e as criangas. De seguida enumeram-se alguns desses estudos: o
projeto Micrébios a mostra na Escola, patrocinado pelo Ciéncia Viva; o projeto Pollen,
também patrocinado pelo Ciéncia Viva; o Bio Safe — Seguranca alimentar para os
mais novos — materiais de apoio para os professores do Ensino Basico, concretizado
por uma equipa de profissionais de cinco paises europeus; De pequenino se torce o
pepino: licoes de seguranca alimentar para os mais novos, patrocinado pelo programa
Ciéncia Viva V. Também no site sitiosdosmiudos.pt, propriedade da Porto Editora,
tem-se acesso a mais atividades dirigidas a criancas, na tematica dos micrébios. A nivel
internacional podemos considerar o projeto e-Bug, liderado pela Unidade de Cuidados
Primarios de Satide Publica na Inglaterra.

4.3.METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

Trabalhar numa metodologia de trabalho de projeto “distingue-se de uma mera
atividade de ensino-aprendizagem pelo sentido que possui, pela intencionalidade que o
orienta, pela organizacdo que pressupoe, pelo tempo de realizacdo que o acompanha e
pelos efeitos que produz” (Leite, Gomes & Fernandes, 2001, p.68). Efetivamente, pode-
se destacar seis fases para o desenvolvimento desta metodologia: identificar e definir
um problema; revisao da literatura; definir os objetivos gerais ou finalidades; realizar o
desenho do projeto, envolvendo uma calendarizacao, a definicao do pablico-alvo e do
contexto, a escolha da metodologia investigativa, bem como a selecao das técnicas de
recolha de dados e os seus instrumentos; analisar e tratar os dados; e, por fim, concluir
o projeto, refletindo acerca dos resultados e das dificuldades que surgiram
(Vasconcelos, 2011).

Para alcancar os objetivos propostos pela formanda, desenvolveu-se um projeto que
assume caracteristicas da metodologia de investigagdo-acao, sendo que esta pressupoe
que o investigador seja um agente participativo e que se envolva com todos os
intervenientes no processo. Assim, seguiu-se uma abordagem qualitativa, pois
considerou-se que esta seria a mais adequada para compreender oS processos €
fendmenos inerentes a problematica desta investigacao. De acordo com Carmo e
Ferreira (1998), a metodologia qualitativa incide mais nos processos do que nos
produtos. Bogdam e Biklen (1994), acrescentam que uma investigacao de caracter
qualitativo permite envolver os investigadores como parte integrante em todo o
processo de investigacao.

No que diz respeito a recolha de dados, o investigador pode recorrer a diversas
técnicas, nomeadamente, a técnicas de observacao direta (observacao participante ou
ocasional) e a técnicas de observacao indireta (entrevista ou questionario). Segundo De

88



Ketele & Roegiers (1993), a recolha de informacdes ajuda o investigador a compreender
uma situacao, a detetar necessidades, a tomar decisoes, a melhorar os desempenhos, a
formar e a resolver problemas.

De acordo com a natureza qualitativa desta investigacao, a construcao de dados
baseou-se essencialmente, na elaboracao de inquéritos (questionario de pré e pds teste
e questionario de avaliacdo do projeto) e na realizagdo de observagao participante
(notas de campo recolhidas através da gravacao e das producoes das criancas).

Por forma a analisar os dados recolhidos realizou-se uma anéalise de contetido aos
instrumentos seguintes: notas de campo, questionario de pré e de poOs teste,
questionario de avaliacio do projeto, caderno diario das criancas, caderno de
observador e ficha de planificacdo da experiéncia. Stone (1966) citado por Carmo &
Ferreira (1998, p.251), referem que a analise de contetido é uma técnica de investigacao
de analise de dados “que permite fazer inferéncia, identificando objetiva e
sistematicamente as caracteristicas especificas da mensagem”.

Como ja foi mencionado neste relatorio de estagio, saber observar é essencial para
que todos os professores-investigadores possam dar resposta aos problemas que
surgem no contexto escolar. Assim, realizou-se uma observacao participante pois o
observador (investigador) participou na vida do grupo que estava a estudar. Ao longo
das 4 sessoes dinamizadas, utilizou-se a gravacao do dudio de modo a possibilitar a
recolha de notas de campo.

Foram aplicados dois questionarios as criancas que participaram neste estudo em
momentos distintos. O questionario Pré/Pos teste (Cf. anexo 33) foi aplicado antes e
depois do desenvolvimento do projeto. O questionario de avaliacao do trabalho (Cf.
anexo 34) foi aplicado depois da realizacao das atividades. Optou-se por recorrer a esta
técnica de recolha de dados pois como referem Carmo & Ferreira (1998), ha uma maior
simplicidade de analise e maior rapidez na recolha e analise dos dados.

O questionario de Pré/Pos teste é constituido por dois grupos, com perguntas de
resposta aberta. O primeiro grupo tem como objetivo identificar quais os
conhecimentos das criancas acerca da relagdo existente entre as praticas de higiene
alimentar e a atividade dos microrganismos. O segundo grupo tem como objetivo
identificar quais as ideias das criancas relativamente aos microrganismos.
Relativamente ao questionario de avaliacdo do trabalho este teve como objetivo
perceber se as criancas consideram que as atividades desenvolvidas durante as sessoes
tiveram interesse e se sentiram dificuldades. Também pretendeu-se aferir qual a

aprendizagem mais significativa para os alunos relativamente ao tema desenvolvido.
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4.4.SEQUENCIA DIDATICA

Neste projeto de investigacao foram desenvolvidas quatro situagoes formativas que
estiveram sempre articuladas entre si (Cf. anexo 35, 36, 37 e 38).
1 — Abordagem a diversidade das frutas

As atividades desta situacao formativa surgiram no ambito de um projeto que estava
a ser desenvolvido com a turma: o projeto PASSE. Partiu-se do objetivo de incentivar a
diversidade alimentar da fatia de frutas da Roda dos Alimentos (finalidade do projeto
PASSE) para chegar aos propositos deste trabalho investigativo. O ponto de partida foi
promover a confecao de uma salada de fruta para explorar os cuidados a ter nessa
preparacao, e assim remeter para um dos objetivos deste estudo: relacionar as praticas
de higiene alimentar com a atividade dos micrdbios
2 — Atividade Experimental “Porque devemos lavar as frutas antes de as comermos?”

Partindo das concecoes dos alunos relativamente as praticas de higiene alimentar
estruturou-se a atividade experimental “Porque devemos lavar as frutas antes de as
comermos?”. Com o desenvolvimento desta situacao formativa pretendeu-se continuar
a explorar o objetivo referido na primeira situacao; promover um conhecimento global
dos microbios e da microbiologia e relacionar as conce¢des dos mesmos com a historia
da ciéncia

Esta situacdo formativa deu aso a explorar a importancia do microscopio
(tecnologia) no avanco da ciéncia. Portanto, tentou-se sensibilizar as criancas para a
percecao que, a medida que a Tecnologia evolui, também o homem consegue investigar
mais e, portanto, produzir mais ciéncia. Com a exploracao do Voki (recurso) procurou-
se mostrar a histéria da construcao da Ciéncia, neste caso, a construcao do
conhecimento acerca dos meios de cultura. Desta forma, demonstrou-se que a Ciéncia
vai-se construindo ao longo do tempo (é dinamica) e que os diferentes cientistas
contribuiram para melhorar o conhecimento acerca dos meios de cultura.
3 — Visita a cozinha

Avisita a cozinha teve como proposito identificar situa¢es quotidianas relacionadas
com os microbios e a microbiologia. Através das observacoes, previamente orientadas
no caderno de observador, as criancas iriam ter a oportunidade de constatar qual o
estado de limpeza da cozinha e dos seus instrumentos, qual a farda de trabalho, quais
os cuidados no armazenamento e preparacao das carnes, quais os cuidados na
preparacao das verduras e frutas e também os cuidados de conservagao e prazos de
validade da massa. Apos a conclusao da atividade experimental foi discutida a relacao
da atividade dos micrébios com os cuidados de higiene observados na ida a cozinha
4 — Preparacao da Salada de Fruta

Todas as situagoes formativas culminaram na exploracao da quarta e ultima
situacdo: a preparacdo da Salada de Fruta. O seu desenvolvimento pretendia
sistematizar todas as atividades desenvolvidas. Era solicitado as criancas a referéncia
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aos héabitos de higiene alimentar na preparacio da salada de fruta e, numa fase
posterior, a discussdo de todas as ideias acerca da relagdo entre a atividade dos
micrébios e os ditos habitos.

4.5.TRATAMENTO DE DADOS

A categorizagdo é uma fase importante na anéalise de contetido (Campos, 2004), ja
que as categorias de analise sdo “rubricas significativas, em funciao das quais o
conteudo sera classificado e eventualmente quantificado” (Grawitz, 1993, citado por Sa,
2007, p. 135). Assim, definiu-se o seguinte:

. . L1 Subcategoria de
Macrocategoria | Categoria de Analise

Analise
Natureza
Caracteristicas dos
o Tamanho
microbios
Morfologia
. Locais de existéncia dos
Conhecimento das
. Condicoes de vida dos microbios
criancas
microbios Fatores ambientais

propicios

. Lo Contexto alimentar
Relacao dos microbios

com O ser humano Outros contextos do

quotidiano

4.6, APRESENTACAO E INTERPRETACAO DE DADOS

Partindo da analise dos instrumentos segundo a categorizacao definida conseguiu-se
aferir algumas interpretacgoes (Cf. anexo 39)

Quanto ao conhecimento das criancas acerca das caracteristicas dos microbios,
concretamente a sua natureza, antes das atividades, 16 alunos consideravam -nos como
sendo bichos e 2 como sendo piolhos. De facto, as concecoes alternativas das criancgas
relativamente a natureza dos microbios, levam-nas a considera-los como pequenos
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animais (Mafra, 2012). Apds as atividades desenvolvidas, os 21 alunos da turma
identificaram os microbios como sendo seres vivos, referindo por exemplo:

A3 — Para mim, os microébios sdo seres vivos que se veem SO ao Microscopio.

No que concerne ao conhecimento das criancas relativamente ao tamanho dos
microbios 13 criancas, num primeiro momento, ja consideravam os microbios como
sendo de pequenas dimensoes. De facto, as criancas sabem que os microbios sdo
pequenos mas nao compreendem o tamanho real (Mafra, 2012). No entanto, como
podemos verificar no exemplo anterior, apés a abordagem da tematica, os 21 alunos
continuaram a referir que estes seres possuiam um tamanho pequeno, mas ja
relacionaram com o uso de microscopio na sua observacao.

Antes do desenvolvimento do projeto de investigacdo os alunos atribuiam aos
microbios: presenca de sistemas caracteristicos dos animais, cor e aparéncia de
pintinhas ou bolinhas pretas. Efetivamente, as concecoes alternativas das criancas,
relativamente a morfologia dos microrganismos, levam-nas a referir que estes sao
animais invertebrados e com caracteristicas humanas (Mafra, 2012). No pos-teste 17
criangas conseguiram distinguir a anatomia dos microbios em relaciao a dos animais e
12 referiram a existéncia de diversas formas de micrdbios, indicando por exemplo:

A11 — Os micrébios sdo muito pequenos e nao tém bracos, pernas, nariz, boca e
olhos e sao de muitas formas.

Relativamente as condi¢oes de vida dos microbios, mais propriamente aos locais
onde estes existem, a grande maioria da turma referiu alguns lugares onde é possivel
encontrar microrganismos, como por exemplo: “no corpo humano”, “nos alimentos”,
“nos locais sujos”, entre outras respostas. Depois do desenvolvimento do projeto, 19
alunos da turma consideraram que podiam encontrar micrébios em todos os locais.

No desenrolar do projeto, nomeadamente durante a atividade experimental, as
criancas apontaram que alguns fatores ambientais que nao eram propicios ao
desenvolvimento dos microbios poderiam ser as altas e baixas temperaturas. Durante
as discussoes referiram que para os microbios aumentarem de ntimero precisavam de
meios de cultura e de uma estufa.

Quanto a relacdo dos micrébios com o ser humano, no contexto alimentar, as
criancas associavam, numa primeira fase, a lavagem das maos antes das refeicoes a
sujidade, aos micrébios, aos bichos, e a protecao da doenca. Posteriormente, os 21
alunos da turma reconheceram aquela pratica associada aos micrébios. Ainda neste
contexto, 9 alunos consideravam que os alimentos estragavam -se porque nao estavam
no sitio adequado, 4 criancas inferiam para o fim do prazo de validade e 7 para o
apodrecimento. Apds o desenvolvimento do estudo 18 alunos indicaram o fim do prazo
de validade como a causa da deterioragdo dos alimentos; 12 consideram os micrébios e
6 o sitio inadequado. Relativamente a causa da conservacao mais duradoura dos
alimentos no frigorifico 10 dos alunos atribuiram ao fator frio. As restantes criancas
nao souberam explicar o porqué. No final do projeto 17 criancas afirmaram que os
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alimentos se conservavam mais tempo no frigorifico porque os micrébios nao
aumentavam de nimero e porque estes podiam morrer.

Acresce ainda a questdo da lavagem das frutas, onde os alunos referiam que esta
pratica era necessaria devido a sujidade com microbios ou porque os microbios das
mados vao para as frutas e depois para a boca (1.M.). Depois da experiéncia todos
referiram que lavavam as frutas para retirar a maior parte dos micrébios que podem
fazer mal. E de realcar que muitas criancas, na avaliacio do trabalho, indicaram que
aprenderam que devem lavar as frutas e as maos por causa dos microbios.

No que concerne, a relagao dos microbios com o ser humano, em outros contextos
do quotidiano, antes do projeto, 5 criancas ouviram falar de micrébios na escola, 6
relacionaram com a higiene oral, nomeadamente, na ida ao dentista e 5 em casa.
Realca-se que 6 alunos apontaram que nunca ouviram falar dos microbios. Finalizado o
projeto, toda a turma viu na escola o meio de transmissao da informacao sobre esta

tematica, da qual 16 criancas inferiram para o topico da higiene dos alimentos.

47.CONCLUSAO

Finalizando este projeto, a formanda considera que o topico da Higiene Alimentar,
presente no Programa de Estudo do Meio do 1.° Ciclo do Ensino Basico, pode ser
trabalhado através da abordagem aos micrébios desenvolvendo atividades que
promovam aprendizagens nestas areas.

Através da construcdo de conhecimentos sobre micrébios e microbiologia, as
criangas aprenderam que devem promover os seguintes héabitos saudaveis de higiene
alimentar: lavar as maos antes de manusear alimentos; lavar os alimentos, mais
propriamente as frutas; ter em conta a correta conservacido, preparacio e
armazenamento dos bens alimentares e valorizar a limpeza dos espacos e instrumentos
de preparacao de alimentos.

Os alunos ficaram a conhecer alguns aspetos relacionados com a morfologia, o
tamanho e a natureza dos microbios e por isso, a professora estagiaria pensa que
promoveu nas crian¢as um conhecimento global e adequado acerca destes seres vivos.

Conseguiram compreender que praticas de higiene alimentar adequadas estao
relacionadas com a atividade dos microbios. Por exemplo, na avaliagdo do trabalho,
alguns dos alunos referiram que antes das refeicoes devem lavar as maos para nao
contaminar os alimentos com microbios.

Conseguiu-se identificar que muitas das concegOes que as criancas tém,
normalmente, sobre os microbios relacionam-se com a histéria da ciéncia, ou seja, as
caracteristicas que as criancas identificavam eram analogas com as concec¢Oes dos

primordios cientificos nesta tematica.
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Promoveu-se a identificacdo e a compreensao de situag¢oes quotidianas relacionadas
com os micrébios, pois as criancas perceberam que as praticas de higiene consideradas
na ida a cozinha deviam-se a existéncia de microrganismos em praticamente todos os
locais do nosso dia-a-dia.

Este projeto de investigagdo mostrou-se importante para a professora estagiaria,
pois conseguiu compreender a metodologia de trabalho de projeto e alcangou uma
resposta a uma questao-problema relevante.

No periodo de desenvolvimento do projeto, a formanda sentiu que seria vantajosa a
concretizacdo de mais atividades, que pudessem mostrar visualmente a morfologia dos
microrganismos, ou até a elaboracao de um individual de mesa, ilustrando todas as
tarefas desenvolvidas e listando as regras de higiene alimentar aprendidas. Tal nao foi
possivel devido a limitacdo de tempo. A gestdo de tempo e o desenvolvimento das
atividades experimentais revelaram-se as suas maiores dificuldades, ao longo deste
estudo. As atividades experimentais sao aquelas mais dificeis de concretizar no ambito
da educacao, dai a dificuldade sentida.

Apos a conclusio do projeto verifica-se que esta tematica poderia ser explorada no
decorrer do ano letivo, ao invés das quatro sessoes, visto ser um tema que pode
relacionar-se com outros contetidos do ensino das Ciéncias, como por exemplo a
Higiene Pessoal, o estudo dos Seres Vivos, entre outros.
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CONSIDERACOES E REFLEXOES FINAIS

Apos todas estas vivéncias realizadas na Pratica de Ensino Supervisionada,
e deste processo de retrospegao critico e reflexivo do trabalho desenvolvido,
termina uma etapa fundamental da forma¢do da mestranda, a formacao
inicial. Este percurso, no segundo ciclo de estudos da formacao inicial de
professores foi assim um ponto fundamental para o desenvolvimento
profissional e pessoal. Efetivamente, este processo possibilitou uma relacao
particular com o passado, presente e o futuro, constituindo-se um imperativo
para a construcao da identidade docente, como refere Lopes (2002).

Neste momento urge refletir sobre as finalidades e os objetivos propostos,
para o desenvolvimento da PES e para a realizacao do relatorio de estagio.

Um olhar sobre o percurso dindmico que este mestrado proporcionou
revela que os objetivos e finalidades foram atingidos. Assim, a mestranda ao
longo deste relatorio foi analisando diversos documentos teoricos e legais,
relevantes e adequados, para fundamentar a sua formacdo. Ainda, foi
caracterizado o contexto educativo onde realizou a sua pratica, através de uma
grelha de observacdo, proporcionando informacdo pertinente para a
intervencao nos contextos onde a formanda realizou a sua PES: Escola Basica e
Secundaria do Cerco e Escola EB1/JI do Falcao. Esta caracterizacao estendeu-
se também as turmas onde desenvolveu a PES, designadamente, a turma do
5.2 G edo 2.9A, das respetivas escolas. Para além disto, a mestranda procurou
analisar e refletir criticamente sobre as intervencgoes realizadas nas diversas
areas curriculares, na orientacdo educativa das turmas e nas atividades e
projetos promovidos pelos centros de estagio.

Uma das preocupacoes, no decorrer da Pratica de Ensino Supervisionada,
foi mobilizar saberes cientificos, pedagogicos, didaticos e culturais. Esta
compreendeu que o professor deve abracar diversos tipos de conhecimento.
N3o basta s6 o conhecimento especifico (das disciplinas), como também um
conhecimento pedagdgico, didatico, cultural e empirico. De facto, foi com as
vivéncias e experiéncias da PES que a professora estagiaria pode desenvolver
profissionalmente. No contacto com os colegas, as criancas e a comunidade



construiram-se aprendizagem fundamentais, nomeadamente, na relacao com
o outro e na gestao e resolucao de conflitos.

No que diz respeito as atitudes consideradas fundamentais para a pratica
docente, a mestranda considerou-as, quer na elaboracao deste relatoério de
estagio, quer durante a PES. Assim, a atitude reflexiva e critica orientou a sua
acao, pois reconheceu que uma atitude indagadora e critica é fundamental
nesta profissio. Em par pedagogico, com os professores supervisores e os
professores cooperantes tomaram-se decisoes, refletiu-se e reformularam-se
acoes. Existiu sempre uma colaborag¢do entre todos os intervenientes,
partilhavam-se saberes e experiéncias que enriqueceram este percurso. Para
além disso, foi possivel a resolu¢do de dificuldades, o desenvolvimento do
respeito pela opinido do outro, da capacidade de saber escutar e o
reconhecimento quer dos pontos fortes, quer dos pontos a melhorar. A
responsabilidade e o empenho foram sem dtvida duas atitudes que favorecam
este percurso. As posturas, quer de serenidade, quer de dinamismo,
propiciaram quase sempre um clima de trabalho adequado. No entanto, no 2.°
CEB a professora estagiaria sentiu dificuldade, em algumas regéncias, de
garantir as regras de funcionamento da sala de aula. Este ciclo foi um desafio
para a mestranda, pois houve alguma dificuldade de adaptacao ao contexto,
pela complexidade que apresentava. Para além disto, a gestao do tempo
também se mostrou uma dificuldade a ultrapassar.

Assim, a pesquisa constante marcou este processo, a formanda procurou
saber sempre mais e melhor acerca dos contetidos a lecionar: como realizar
planificacoes cada vez mais eficazes e adequadas as efetivas caracteristicas de
cada turma; como assegurar o cumprimento das regras de sala de aula; sobre o
processo de avaliagdo; entre outros. Na verdade, compreendeu que o trabalho
investigativo é necessario para o desenvolvimento profissional dos professores.
Assim, ao longo do seu percurso, pela reflexdo e investigacao, conseguiu
melhorar as praticas, nomeadamente, no que se refere ao cumprimento das
regras de sala de aula. A atitude investigava realizada na Unidade Curricular
Projeto: concecao, desenvolvimento e avaliacdo permitiu uma tomada de

consciéncia da sua importancia no trabalho do profissional de educacao.

96



Os momentos de observacao, de construcao de planos de aula e de avaliacao
também foram uma constante na PES. A observacao sistematica e intencional,
relativa as caracteristicas e necessidades da cada estudante, aos recursos
humanos, as atividades e projetos em curso, ao espaco educativo, as relacoes
com a comunidade, permitiram um conhecimento do contexto educativo e,
consequentemente, a construcao de planificagoes mais adequadas e eficazes.
Assim, pode-se, cada vez mais, planificar com intencionalidade pedagoégica,
pois os planos de aula adequavam-se a realidade. No que diz respeito a
avaliacdo, a professora estagiaria procurou realizar sempre uma avaliacao
formativa que considerasse os processos desenvolvidos pelos alunos e que
assegurasse uma adequacao do processo de ensino e de aprendizagem.

Salienta-se, também, a dimensdao humana e ética que nortearam a Pratica
Educativa Supervisionada da formanda. A escola é um lugar propenso as
relacOes interpessoais, onde se cruzam percursos diferentes, de mundos
diversos e com valores diversificados. Assim, na teia que se foi construindo
com os alunos, professores e pais, as acoes eram guiadas por regras e valores.

A possibilidade de uma formacao em dois ciclos distintos, 1.° e 2.° CEB,
revelou-se desafiante. No entanto, através de um trabalho colaborativo e de
um espirito de entreajuda, estes foram sendo superados. Reconhece-se as
vantagens de uma formacao generalista de professores, mesmo que signifique
mais investimento pessoal na aprendizagem de conhecimentos cientificos
profundos, pois permitiu a professora estagiaria, uma articulagio mais
profunda e consciente a nivel vertical, entre ciclos, e a nivel horizontal no
mesmo ciclo, articulando diferentes areas e contetidos curriculares.

A realizacao deste relatorio resultou de muitas horas de leitura, pesquisa e
reflexao, bem como de muito tempo de contacto com os contextos e as pessoas
que fizeram parte deste caminho que ainda agora comecou. Finda esta
primeira fase da formacdo, a mestranda reconhece o seu crescimento e
evolucao, mas compreende e acredita que ainda necessita de muitos anos de
pratica, de leituras, de investigacGes e de reflexdes para construir a sua
identidade profissional, ou seja, é necessaria uma continua formacao ao longo
da vida.

Assim, este relatorio de estagio constitui s6 por si mesmo, um ponto
agregador de mudanca e de crescimento profissional, na medida em que

facilitou a consciéncia da formanda enquanto profissional de educacao.
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Anexo 1 — Guiao de observacao

Instituicéo:
Observadores: Ano: Turma: N.° de alunos:
Dimensdes a _— . . ~
observar Objetivos Questdes orientadoras Dados da observacéao
A turma é constituida por quantos alunos?
Qual é o n.° de alunos do género feminino e do género
masculino?
Quial a idade dos alunos?
Quais o0s interesses da turma? (Disciplina favorita,
passatempos preferidos)
Todos os alunos residem na area circundante da instituigdo?
Com quem vivem os alunos?
Qual a situacao econémica dos alunos da turma?
Quais as habilitagdes dos encarregados de educacdo? E
Caracterizar o sﬂqagao profissional? i}
Turma grupo de alunas Ex!stem alunos com rgt(_an(;oes? Quantos? _ _
Existem alunos com dificuldades de aprendizagem? Quais?
Existem alunos que tém acompanhamento psicol6gico?
Porqué?
Existem alunos sobredotados? E com acompanhamento socio
educativo?

Existe diversidade étnica na turma? Qual?

Existe diversidade religiosa na turma? Qual?

Existem alunos com NEE? Quantos? Qual a tipologia das NEE
que apresentam? Estdo integrados na turma?

Existem alunos cuja lingua materna ndo seja o Portugués? Se
sim, qual é a lingua materna?

Quantos professores constituem a equipa educativa?




Equipa
Educativa

Conhecer a equipa
educativa da turma

Que fungdes ocupam?

Quais sdo as suas habilitacbes?

Quantos anos de servigo possuem?

Existem professores que estdo pela primeira vez a lecionar
nesta escola? No caso de existir, quantos?

No caso de existir, qual a regularidade do apoio da professora
do ensino especial?

Plano de
Atividades da
Turma (PAT)

Conhecer o plano
de atividades da
turma

Como foram detetadas as necessidades da turma?

Quais as prioridades de a¢do? Porqué?

Que estratégias foram definidas para dar resposta as
necessidades da turma?

Quais os resultados esperados?

A escola consegue dar resposta as estratégias definidas?

A escola tem recursos suficientes?

Hé& necessidade de parcerias?

A concecdo do plano tem em consideracdo 0s interesses e
necessidade dos alunos e familias?

O projeto é flexivel e continuo?

Atividades e
Projetos em
curso

Identificar e
caracterizar as
atividades e
projetos em curso

Que projetos e atividades estdo a ser desenvolvidos na escola?

A turma participa em que projetos e atividades?

Estes projetos e atividade exigem outros
intervenientes/parcerias?

Os projetos e atividades desenvolvidos com a turma estdo
planeados no Plano Anual de Atividades da Escola?

Qual a motivacdo dos alunos para o envolvimento nesses
projetos e atividades?

Qual o grau de iniciativa e autonomia que a turma releva no
planeamento, desenvolvimento e avaliacdo desses projetos e
atividades?

Os projetos e atividades advém dos interesses, necessidades e
sugestdes das criangas?

Os projetos e atividades promovem a integracdo de todas as
areas do Saber?




Questdes aplicaveis a todos os espacos frequentados pelos alunos

Que espagos sao frequentados pelas criangas?

Os espacos sdo adequados ao numero de alunos?

Qual o estado de conservacéo e limpeza desses espacos?

A sua organizacdo revela seguranca e respeito pelo bem-estar
das criangas?

Os espacos oferecem conforto as criangas?

Existe luz suficiente ao longo do dia?

A iluminacdo é natural?

A iluminagdo influencia na aprendizagem?

Sala de atividades

O espacgo da sala oferece condigdes de autonomia para 0S
alunos?

A sala tem condicGes climaticas adequadas?

Como esta organizada a sala?

Identificar e Como estdo dispostas as mesas e as cadeiras?
Espacos caracterizar 0s A que distancia uns dos outros se sentam os alunos?
frequentados espacos As cadeiras s&o confortaveis?
pelos alunos | frequentados pelos | Os alunos estdo agrupados de alguma forma?
alunos Os alunos podem escolher os lugares onde se sentam em cada
aula?

Existe muito barulho na sala proveniente do exterior?

Existem interrup¢des causadas por fatores exteriores?

Existe acesso direto ao espaco exterior?

Existe um ponto de agua na sala?

O que esta afixado nas paredes?

Que recursos estao disponiveis na sala?

Qual o estado de conservagdo dos materiais disponiveis?

Os recursos disponiveis sdo atualizados?

Os materiais existentes sdo diversificados e contemplam as
diversas areas do saber?

Existem materiais em quantidade suficiente para o n.° de
alunos da turma?

Os materiais revelam qualidade estética, ludica e pedagdgica?

Os materiais sdo facilitadores da aprendizagem?




Os materiais estdo acessiveis?

Qual o grau de autonomia que os alunos tém na sua utilizacdo?

Casas de Banho

Com que frequéncia é limpa?

Os equipamentos sdo proporcionais a estatura dos alunos?

Os equipamentos favorecem a autonomia das criangas?

Existem os produtos necessarios a higiene das criancas
(sabonete liquido, papel higiénico, toalhetes de papel)?

Refeitério

A organizacgdo do espaco facilita o dialogo entre os alunos?

O espaco e equipamentos sdo potencializadores da autonomia
e da aprendizagem do saber estar e regras de proceder as
refeicdes?

E promovido uma alimentacdo variada e saudavel? Da
responsabilidade de quem?

Quem elabora a ementa?

A quantidade de alimentos é suficiente?

H& um adulto responsével durante a hora do almogo?

Espaco Exterior

Quem sdo os responsaveis pela vigilancia?

Existem areas cobertas? Sao suficientes?

Que equipamentos e materiais existem nesse espaco?

Estédo em boas condi¢fes?

Que atividades sdo desenvolvidas nesse espago?

Quem é responsavel por estas atividades?

O espaco é estimulante e desafiador de novas aprendizagens
pelos alunos?

Como se sentem os alunos neste espago?

Como sao resolvidos os conflitos?

Biblioteca

Como esta organizada a biblioteca?

E um local silencioso?

Existem espacos adequados e potencializadores de habitos de
leitura?




Existem espa¢os adequados para o estudo?

As Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo estdo
disponiveis para os alunos?

Existe  assistente  operacional/professor  bibliotecario
responsavel pelo funcionamento e gestdo da biblioteca?

Que atividades sdo promovidas?

Que tipos de alunos frequentam a biblioteca? Quando?

O que fazem na biblioteca?

Relacbes com a
Comunidade

Conhecer as
relacdes
estabelecidas com a
comunidade

Que projetos ou atividades fomentam a participacdo da
comunidade?

Os pais e encarregados de Educacdo participam na vida da
instituicdo? Como?

Quais as acOes de articulacdo com a familia promovidas pela
instituicao?

Existem evidéncias de interacdo/articulacio com outras
instituigOes ou recursos sociais e culturais da comunidade?

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

Outros




Anexo 2 — Lista de verificacao
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Anexo 3 — Planificacao da aula supervisionada de Articulacao de Saberes

Plano de aula
Regéncia Supervisionada de Articulacéo de Saberes — 07/05/2014

Agrupamento de Escolas do Cerco / Escola EB1/JI do Falcdo

Professora Estagiaria: Patricia Soares |

Professor Cooperante:

| Ano/Turma: 2.° A | N.° de formandos: 21 | Tempo previsto: 60 minutos

Dom'f"O/ Metas Curriculares Percurso de Aprendizagem Tempo Recursos Avaliacao
Conteudos

Oralidade Oralidade Motivacao - Modalidade
- Regras e papéis da | 4.1. Responder | - Simular a leitura de uma noticia de um jornal para desafiar as criancas 7 - Jornal, de avaliagdo
interacdo oral. adequadamente a | a questionarem sobre o que leio. formativa (Cf.
Leitura perguntas; Questionar: grelha de
|—Fung6es da Leitura. | 4.2. Partilhar ideias; 1. “Costumam ler as noticias dos jornais?”; registo anexo
Escrita 4.5. Desempenhar 2. “Para além do jornal onde podem ler/ouvir noticias?”” (mostrar - Computador; 38)
- Texto informativo- | papéis especificos em alguns sites de jornais online ex.: Jornal de Noticias); - Projetor;,
expositivo; atividades de | - Observacéo de uma noticia sustentada num video mudo (composigao 3’ -Tela;
- Planificacdo de | expressdo orientada. | fejta pela professora em www.this-is-my-story.com). - Internet;
Textos; Leitura e Escrita - Video mudo;
- Textualizagéo; 8.1 Ler pequenos | pesenvolvimento
- Revisdo. textos informativos; | - Reflexo e analise critica do video baseada no lead (Quando?; Quem?;

10.1.  Indicar  0s | Onde?; O qué?; Como? e Porqué?). Registar no quadro as questdeseas | 10° | - Quadro;

aspetos nucleares do | respetivas respostas, assim como o que é o Lead (os alunos devem copiar -Giz; o

texto; para o caderno diério). Remeter para deveres de casa a construcdo escrita - Caderno diario;

13.2. Procurar | da noticia.

informacéo na internet | - propor a utilizagio do dicionario online para darem resposta as , | Folha

[...] para preencher, | questdes: “O que ¢ uma noticia?/Para que serve uma noticia?”. Registo 10 autocolante.

grelhas  previamente | na folha autocolante que sera colada posteriormente no caderno diario.

elaboradas. Simultaneamente, a folha é projetada e o registo é realizado no

17.1 Formular as | computador para visualizagdo de todos os alunos.

ideias-chave a incluir - Ficha “Detetive

num pequeno texto | Consolidagao B _ do Jornal” (Cf.

informativo: - P_ede-se as criangas para tratarem/lerem uma noticia de um Jorpal anexo 3A);

online e para resolverem a ficha “Detetive do Jornal” em suporte fisico 10°

(esta sera projetada e resolvida coletivamente no quadro).




18.5. Escrever
pequenos textos.

- Seguidamente, os alunos deverdo construir em grande grupo, em Word,
uma noticia acerca da banda desenhada realizada na aula anterior. Neste
sentido, deverdo planificar, no quadro, a noticia com a ajuda das
perguntas do Lead e construir a noticia em Word (projeta-se para que
todas as criancas registem e participem na sua elaboracao).

- Como recompensa, sera selecionado, pela turma, o melhor aluno para
gravar a noticia no gravador de &udio do computador. Posteriormente,
em Podcast, a gravacdo e a banda desenhada irdo ser colocadas online,
no PodOmatic e no Facebook do Agrupamento.

15°




Anexo 3A

Nome: Data: [/ [

Detetive do Jornal

1. L& anoticia com atencao.

Jornal de

Noticias

NICIO JNLIVE MULTIMEDIA BLOGUES TENDENCIAS OPINIAO DOSSIES CIDADAQ

Ultimas Politica Sociedade Seguranca Economia Pais Mundo Desj
SAUDE | EDUCAGAO | MEDIA

Sociedade &
Diga o que fez para tornar a
Internet mais segura

Publicado em 2014-02-06
N

105 pecple like this. Be the first of your friends.
30 #Tweet o |[[share o g+

Tito Morais, fundador do Projeto Miud osSegurosNa.Net lancou, no seu
“site”, ainiciativa “Uma Coisa Boa” que decorreentreosdiasio e 14 de
Fevereiro.

Esta iniciativa pretende
levar os Portugueses a
partilharem uma coisa boa
que tenham feito para
tornar a Internet e o mundo
num lugar melhor para
todos.

Middos na Net

O “site” criou uma seccdo dedicada a esta iniciativa onde apela a
participacdo de criangas, jovens, encarregados de educagdo,
professores, educadores e populacdo em geral.

Noticia adaptada da pagina eletronica do Jornal de Noticias
http://www.jn.pt/Paginalnicial/Sociedade/interior.aspx?content_id=3672792

1. Analisa a noticia e sublinha a informacéo do texto com as cores diferentes de modo a que cada
cor corresponda a resposta de cada pergunta.

Titulo? | Quando? Porqué?



http://www.jn.pt/PaginaInicial/Sociedade/interior.aspx?content_id=3672792

Anexo 3B

Aluno

Avaliagéo
Participa com
Demonstra Compreende a ICIp
. - e Compreende a ideias
empenho na Respeita as regras Identifica as planificacdo de « .
LA ! ~ . construcdo de uma | interessantes na
realizacdo das da interacdo oral | questdes do Lead textos . x
. X noticia construgdo da
tarefas informativos

noticia

Preencher, tendo em conta, os parametros: Sim (S); Nao (N) ou Néo observado (NO).




Anexo 4 — Registo do tratamento da noticia

Detetive do Jornal

1. L& a noticia com atencio.

Jornal de

Noticias

MICIO - UNLIVE MULTEEDW  BLOGUES TENDENCIAS OPBIRC  DOSSIES  CIDADA(

Ultimas Politica Seociedade Seguranca Economia Pais Munde Des)

Saciedad
Diga o que fez para tornar a
Internet mais segura

-0

o

Publicado am 2014

te Noti

http://www.in.pt/Paginalnicial/Sociedade/interior.aspx?content id=3672792




Anexo 5 — Registos fotograficos da aula supervisionada de Articulaciao de Saberes




Anexo 6 — Planificacao da aula Supervisionada no 2.° CEB de Ciéncias da Natureza/Estudo do Meio (Ciéncias Naturais)

Professora Estagiaria:
- Patricia Soares

Professora Cooperante:

N° de formandos: 16

Duracéo prevista: 60’

Area curricular: Ciéncias da Natureza
Ano: 5.° ano de escolaridade do 2.° Ciclo do Ensino Bésico

Tema: Como se deslocam os animais na dgua?

Saberes disponiveis dos alunos

- Reconhecem diferentes ambientes onde vivem os animais;

- Reconhecem algumas caracteristicas externas de alguns animais;
- Comparam e classificam animais segundo 0s seus modos de vida, nomeadamente, como se deslocam.

Campo concetual

- Natacdo, corpo fusiforme, escamas, barbatanas (dorsal, peitorais, ventrais, anal e caudal) e hidrodindmica.

Tempo | Contexto C.T. Problematizacéo Atividades Recursos Mediacao
10° Entrada dos alunos, na sala, e abertura da li¢éo.
20° - Peixes Que adaptacGes/caracteristicas | Al:Questionar: M1: Identificar as
ttm os peixes que lhes Ja tentaram correr na agua?; R1: 4 peixes; ideias prévias dos
permitem deslocar-se com E mais facil correr na dgua ou no solo? Porqué?; | R2: 4 garrafées com | alunos;
facilidade na agua? Que adaptacGes/caracteristicas tém os peixes que | &gua;
Ihes permitem deslocarem-se com facilidade na | R3: Ficha
agua?. orientadora da | M2: Conduzir os
Propor a observacdo, em grupo, de um peixe, num aquario, | observacédo (cf. | alunos na
tendo em atencdo: a forma do peixe, tipo de revestimento | anexo 6A) observacao
e o tipo, a funcdo e o numero de barbatanas. Serad | R4: Quadro; direcionada;
distribuida uma ficha orientadora. Registo, no quadro, das | R5: Marcadores; M3: Fomentar a
observacdes. argumentacao das
ideias;
(R1, R2, R3, R4, R5, M1, M2 e M3)
10° A2: Fornecer, a cada grupo, um peixe fresco, e propor que M4: Orientar o0s
sintam o seu revestimento. R6: 4 peixes frescos; | alunos a
Questdes orientadoras: R7: Pratos  de | relacionarem
Como estéo orientadas as escamas?; plastico; conteddos;
R8: Toalhitas;




20°

Essa orientacéo facilita ou dificulta a locomogéao
do peixe?.
(R6, R7, R8, M4, M5)

A3: A respeito da forma do peixe, fornecer a cada grupo,
um objeto para deslocar na agua e, orientar para a
descoberta da forma mais hidrodinamica.
Questdes orientadoras:
Qual das duas formas é que consegues, mais
facilmente, deslocar a agua?
Qual das duas formas € que tens que fazer mais
forca?
Qual sera mais hidrodindmica? Porqué?

Como curiosidade mostrar um video sobre a deslocacéo de
um barco a remo. Relacionar a forma do barco com a forma
dos peixes.

(R2, R9, R10, M4, M5)

R9: 4 objetos de
madeira;

R10: Video
locomocdo de um
barco a remo;

M5: Incentivar a
participacao oral;

Competéncias

- Identificar os 6rgaos de locomocéo que permitem a deslocacdo de alguns animais na agua;

- Cooperar em atividades de grupo;
- Revelar capacidade de observar.

Avaliacao

- Modalidade de Avaliacdo: Formativa

- Observacdo direta, tendo em conta: a cooperacdo em atividades de grupo; a expressdo oral; a resolucéo de problemas e a interpretacdo de dados e o relacionamento

de dados (cf. anexo B).

Recursos digitais:

e Video locomocdo de um barco a remo - retirado de http://www.youtube.com/watch?v=WLI6dQhkQfE, consultado a 23 de novembro de 2013.




Anexo 6A

VVamos observar um peixe!

26y?
?f-')r‘ Questdo-problema: Que caracteristicas tém os peixes que lhes permitem deslocar-se com
facilidade na agua

O meu peixe

Observa com atencao!

Qual é a sua forma? E o seu revestimento? Ja sabes qual é?

Sabes qual é a funcéo de cada barbatana do teu peixe?
Os peixes possuem varias barbatanas localizadas em diferentes partes do corpo.

Observa com atencéo e descobre qual a funcdo de cada barbatana!

O que penso sobre a barbatana:

A

m o O W




Anexo 6B

Avaliacao

Al A2 A3 A4 AS A6 A7 | A10 | A1l | Al2 | A13 | Al5 | Al6 | Al7 | A18 | Al9

Coopera em

atividades de grupo

Exprime-se

oralmente

Resolve problemas
com a interpretacao
de dados

Relaciona a

informacéo

Preencher, tendo em conta, os parametros: Sim (S); Nao (N) ou Né&o observado (NO).




Anexo 7 — Registo do conhecimento factual da terminologia

O que penso sobre a barbatana:

A.

m o aw




Anexo 8 — Planificacao da aula Supervisionada no 1.° CEB de Ciéncias da Natureza/Estudo do Meio (Ciéncias Naturais)

Plano de aula
Regéncia Supervisionada de Estudo do Meio - 05/05/2014

Agrupamento de Escolas do Cerco / Escola EB/JI do Falcéo

Professora Estagiaria: Patricia Soares |

Professora Cooperante:

| Ano/Turma: 2.° A | N.° de formandos: 21 | Tempo previsto: 90’

Bloco 3 - A Descoberta do Ambiente Natural

Subtema: Os Seres Vivos do seu Ambiente

Saberes disponiveis dos alunos

- Conhecimentos genéricos acerca dos cuidados a ter com as plantas;
- Noc&o bésicas sobre a influéncia da rega excessiva ha manuten¢do das plantas.

Campo concetual

- Plantas: partes constituintes e Fatores ambientais necessarios para manter as plantas saudaveis.

Contexto

Tempo CT Problematizacéo Atividades Recursos Mediacdo

10° Plantas | Serd& que regar em | Al: Mostrar as criancas uma fotografia delas a regar a Laranjeira | R1: Fotografia M1: Confrontar as
excesso as plantas | que tém na sala. criancas com 0

prejudica o0  seu | Questionar: contexto;
desenvolvimento? 1. “Porque estdo a regar a Laranjeira?”; M2:  Aproveitar as
2. “Sera que devemos regar sempre a Laranjeira?”’; ideias das criancas para
3. “Sera que regar em excesso as plantas prejudica o seu 0 desenvolvimento de

desenvolvimento?”. conhecimento;
(R1, M1l e M2)

M3: Certificar que a
65’ A2: Propor que respondam a questao Sera que regar em excesso as tarefa a desenvolver foi

plantas prejudica o seu desenvolvimento? através de um desafio de
investigacdo. Para isso, organiza-se a turma pelos grupos de
trabalho ja definidos.

- Relembrar as regras de trabalho: ouvir as indicagdes da professora;
em grupo, falar num tom de voz baixo; o porta-voz é quem
comunica as respostas do grupo; para participar levantar o dedo e
esperar pela sua vez; ouvir os outros quando estéo a falar.

- Entregar e explorar a ficha de planificacdo “Vamos descobrir?”
que ajuda as criangas a realizarem a tarefa proposta.

compreendida;

M4: Cultivar o sentido
de responsabilidade nas
criangas;

M4: Apoiar as criangas
na  formulagdo de
hipoteses, na elaboragio




15°

Questdes orientadoras:
1. “O que podera acontecer as plantas se as regarmos em
excesso?”’;
2. “De quantas plantas vamos precisar para a nossa
experiéncia?”;

3. “Qual a quantidade de agua a colocar em cada planta?”;

4. “Durante quanto tempo vamos observar o que acontece as
plantas?”;

5. “Como sabemos se estamos a regar em excesso/pouco a
planta?”;

6. “As duas plantas terdo de ser iguais e ter o mesmo solo.
Porqué?”;

7. “Ao longo do tempo de observacdo onde vao estar as duas
plantas?”;

8. “O que vamos observar em cada planta?”’;

9. “Em que dia vamos observar as plantas?”’;

10. “Como vamos registar as nossas observagoes?”;

11. “Ao longo do tempo, o que pensam que vai acontecer a cada

uma das plantas/ a cor do caule, folhas e flores?”

- Ao longo da realizacdo da ficha de planificacdo, depois do
momento de discussdo em pequeno grupo segue-se 0 momento de
discussdo e sistematizacdo em grande grupo, com 0 registo no
quadro.

(R2, R3, R4, M2, M3, M4, M5 e M6)

A3: Executar a planificagdo realizada controlando as variveis,
observando e registando.

(R5, R6, R7, R8, R9, R10, R11, R12, R13, M7 e M8)

R2: Ficha de
planificacao
“Vamos
descobrir?”

R3: Quadro;
R4: Giz;

R5: 2 Plantas
Kalanchoe;

R6: 2 fundos de
garrafas de plastico;
R7: Garrafa de
agua;

R8: Agua;

R9: Cartolina de
Registo;

de estratégias que
permitam  testar as
hipGteses e na previsdo
de situacoes;

MS5: Encorajar a partilha
de ideias;

M6: Fomentar a
argumentacao das
ideias.

M7: Acompanhar a
correta execucdo do
procedimento
experimental;
M8: Ajudar as criangas
na observacéo.




R10: Tiras de
gradacdo de cores;
R11: Régua;

R12: Caneta preta
permanente;

R13: Patafix.

Competéncias

- Reconhecer alguns cuidados a ter com as plantas;

- Registar, varia¢Ges do aspeto, ao longo do tempo, de algumas plantas;
- Revelar curiosidade e o desejo de descobrir;

- Cooperar em atividades de grupo;

- Formular hipoteses e elaborar estratégias que permitam testa-las.

Avaliacao

- Modalidade de avaliacdo formativa (Cf. grelha de registo anexo 8A)




Anexo SA

Avaliacao

Dominio dos Valores/Atitudes

Dominio das Capacidades

Dominio dos
Conhecimentos

Aluno

Revela

curiosidade e 0 Coopera em
. atividade de
desejo de fUDo
descobrir grup

Formula hipoteses

Elabora estratégias
que permitam testar
as hipdteses
formuladas

Revela capacidade
de observar

Reconhece alguns
cuidados a ter com as
plantas

Preencher, tendo em conta, os pardmetros: Sim (S); Nao (N) ou N&o observado (NO).




Anexo 9 — Ficha de planificacao da investigacao “Vamos descobrir?”

Nome: Data: [/ |/

VVamos descobrir?!

G?(??

?*7 Questdo-problema: Sera que regar em excesso as plantas prejudica o seu desenvolvimento?

Antes de comecar...

Eu acho que se regar em excesso as plantas

Como podemos investigar se regar em excesso as plantas prejudica o seu desenvolvimento?

O que podemos fazer?

O gue vamos mudar e como?




O que vamos manter e como?

O que vamos observar e como?

O que eu penso que vamos observar?




Anexo 10 — Registo da planificacao da experiéncia

Vamos descobrir?!

WGy?
?G? Questio-problema: Sera que regar em excesso as plantas prejudica o seu desenvolvimento?

Antes de comegar...

Eu acho que se regar em excesso as plantas (5, Ac 2\ I

Como podemos investigar se regar em excesso as plantas prejudica o seu desenvolvimento?

O que podemos fazer?

R |
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Anexo 11 — Registos fotograficos da experiéncia realizada no 1.2 CEB de Ciéncias da Natureza/Estudo do Meio (Ciéncias Naturais)




Anexo 12 — Planificacao da aula Supervisionada no 2.° CEB de Historia e Geografia de Portugal/Estudo do Meio (Ciéncias Humanas e Sociais)

Plano de aula
Regéncia Supervisionada de Histdria e Geografia de Portugal — 07/01/2014

Agrupamento de Escolas do Cerco / Escola Basica e Secundaria do Cerco

Professora Estagiaria: Patricia Soares |

Professora Cooperante:

| Ano/Turma: 5°G | N.° de formandos: 16 | Tempo previsto: 90 minutos

| Tema: A Peninsula Ibérica — Lugar de Passagem e de Fixag&o

| Subtema: Os Mugulmanos na Peninsula Ibérica — Convivéncia e Confronto

2.1. Identificar o
territério  abrangido
pela expansao
muculmana;

2.2. Indicar os motivos
da expanséo islamica;

2.3. Localizar no
tempo a conquista
muculmana da

Peninsula Ibérica;

2.4. Referir a
facilidade da conquista
Mugulmana da

Peninsula Ibérica;
2.5. Reconhecer que
durante a ocupacédo

2. “Relacionam a musica com algum povo?”.

Desenvolvimento
A2: Audicdo de um video (2min e 21s) acerca dos arabes e da sua expansao. 20’
Simultaneamente o0s alunos terdo o texto com lacunas para preencher
consoante a audicdo. Repeticdo da audi¢do, com a visualizacdo do video para
confirmacéo das respostas.
- Questdes orientadoras:

1. “Quem eram os Mouros?”;

2. “E quem eram os Arabes? De onde provinham?”;

3. “Quais as razdes que levaram os Arabes a conquistarem outras

terras?”’;

4. “Porque motivo chamamos Mugulmanos aos Arabes e Mouros?”’;

5. “Que produtos eram comercializados pelos Mugulmanos?”’;

6. “Os Mugulmanos chegaram a Peninsula Ibérica?”.
- Propor a um aluno que marque no friso cronologico a data de chegada dos
mugculmanos a Peninsula Ibérica (711 d.C.)

A3: Realizagio de um jogo “A conquista da Peninsula Ibérica”. A turma sera 40°
dividida em Mucgulmanos e Cristdos (metade — metade). Nas trés estacdes do
jogo (Batalha de Guadalete; Acordos entre os chefes dos Mugulmanos e os
chefes Visigodos e Asturias e Pirenéus) os alunos terdo que apresentar

- Video “Os Arabes
€ a sua expansao”

- Projetor;

- Texto com lacunas
(Cf. anexol12A);

- Jogo “A conquista
da Peninsula

Ibérica”;

- Patafix;

Conteudos | Metas Curriculares Percurso de Aprendizagem Tempo Recursos Avaliacao
- A ocupacdo Motivacao - Computador - Modalidade
Mugulmana. Al: Audicio da misica arabe. 5 | - Musica Arabe; de avaliacao
Questdes orientadoras: formativa
1. “Ja alguma vez ouviram musicas semelhantes?”; g_cz:];) anexo

- Interpreta a
informacao;

-Formula
hipoteses
simples;




muculmana existiram
momentos de conflito

mas também

de

cooperagdo entre as

duas civilizagoes.

1.2. Identificar
principios
fundamentais
Islamismo.

0sS

do

hipbteses relativas ao que podera ter acontecido, de acordo com as pistas
fornecidas. Sera realizado o registo das ideias no quadro.
- Questdes orientadoras:
1. “Como serd que era o exército mugulmano para conseguir vencer a
Batalha de Guadalete?”;
2. “O que sera que aconteceu aos Cristaos durante a Batalha?”;
3. “Dos acordos quais as possiveis vantagens para os Cristdos? E para os
Mugulmanos?”’;
4. “Porque sera que os Muculmanos ndo conseguiram conquistar a regiao
dos Pirenéus?”
5. “Como ¢ que os Cristdos, refugiados nas Astlrias, conseguiram resistir
a invasao muculmana?”
- Depois da realizacdo do jogo sera entregue, a cada aluno, uma folha dividida
em duas secc¢es: a dos efetivos acontecimentos historicos tratados no jogo,
preenchida, e uma segunda seccdo com as hipoteses levantadas pelos grupos
ao longo do jogo, para preenchimento.

A4: Questdes orientadoras:

1. “Qual a religido praticada pelos Mugulmanos?”’;

2. “O Islamismo ¢ uma religido Monoteista? Porqué?”’;

3. “E avossa religido? So6 acreditam em um Deus?”;

4. “Os Mugulmanos e os Cristaos t€ém algumas obrigagdes religiosas. E o

povo cigano também tem?”

Entrega de uma ficha para preenchimento de um quadro relativo as obrigacfes
religiosas dos cristdos e do povo cigano, por comparacdo com as dos
muculmanos, ja presentes na ficha.

Consolidacao
Ab5: Realiza¢do de uma ficha de trabalho “Agora ja sei...”.

15°

10°

- Ficha de registo do
jogo “A conquista
da Peninsula

Ibérica” (Cf. anexo
12B)

- Ficha “Cristaos,
Mugculmanos e
Ciganos”

- Ficha de trabalho
“Agora ja sei...”

- Realiza as
tarefas
propostas;

- Aplica a
informacao
adquirida.




Anexo 12A

Historia e Geografia de Portugal —5.° G
Nome: Data. [/ |

Os Arabes e a sua expansao

Os eram habitantes da Mauritania, no Norte de Africa, e que
integrados num grande império vieram a participar na conquista da Peninsula Ibérica.
Esse império tinha sido formado a partir de uma zona longinqua, a
Esta grande Peninsula do continente asiatico tem extensas areas deserticas, sendo por isso,

. Os seus habitantes praticavam a pastoricia nomada, isto e,

andavam de terra em terra apascentando cabras e carneiros.

A posicéo geografica da Peninsula Arébica entre a Asia, Africa e a Europa, levou
também a que 0s que aqui viviam se dedicassem ao comércio, comprando e
vendendo diversos produtos de regides distantes. Os que se dedicavam ao
percorriam grandes distancias com cavalos ou em caravanas de camelos. Os Arabes foram
também grandes matematicos, astrénomos, gedgrafos, medicos e fildsofos.

A partir do século VIl d.C. os Arabes lancaram-se & conquista de terras mais

e novas . Procuraram também espalhar a
muculmana fundada por Maomé. Por este motivo, normalmente aos Arabes e Mouros

chamamos . Acreditavam num Deus Unico e consideravam legitima a

guerra santa em que combatiam os povos que nao fossem fiéis a , palavra que em
arabe quer dizer Deus.

Construiram assim, rapidamente, um grande que punha em
comunicagéo regides muito diferentes nos recursos naturais e nos modos de vida, e que
era percorrido por rotas comerciais terrestres e maritimas por onde passavam
da Pérsia, trigo e linho do Egito, porcelanas da China, de Tombuctu, marfim e
escravos da Etiopia, especiarias e pedras preciosas da India.

Em , 0s exércitos Muculmanos entraram na Peninsula Ibérica pelo

estreito de Gibraltar.



Anexo 12B

Histdria e Geografia de Portugal —5.° G

Nome:

Data:. [/ [/

A conquista da Peninsula Ibérica

Batalha de Guadalete

O que aconteceu, de acordo com 0s
historiadores

O que aconteceu, de acordo com a turma

Vitéria dos Mugulmanos porque:

- tinham um exército poderoso, humMeroso e

motivado;
- tinham melhores estratégias de combate;
- utilizaram a forca das armas.

Na derrota dos Mugulmanos:
- 0 exercito cristdo ficou reduzido;
- morreu o rei visigodo.

Acordo entre o chefe dos Muculmanos e o chefe dos Cristaos

O que aconteceu, de acordo com 0s
historiadores

O que aconteceu, de acordo com a turma

Beneficios para os Cristaos:
- ndo serdo  assassinados
escravizados;
- ndo serdo proibidos de praticar a sua
religido;
- as suas igrejas nao serdo incendiadas.
Beneficios para os Mugulmanos:
- 0s cristdos ndo poderdo dar asilo aos
inimigos;
- recebem um imposto em dinheiro dos
cristaos;
- recebem dos cristdos mantimentos como
0 trigo, a cevada, o vinagre, o mel e 0
azeite.

nem

Asturias

e Pirenéus

O que aconteceu, de acordo com 0s
historiadores

O que aconteceu, de acordo com a turma

Regides resistente aos Mugulmanos porque:
- s&o zonas montanhosas do Norte da
Peninsula Ibérica;
- 0 acesso e as condicGes de vida eram
dificeis.




Anexo 12C

Grelha de Avaliacéao

Al

A2

A3

A4

AS

A6

A7

Al0

All

Al2

Al3

Al5

Al6

Al7

Al8

Al9

Interpreta a informacéo

Formula hipdteses simples

Realiza as tarefas

propostas

Aplica a informacéo

adquirida

Preencher, tendo em conta, os parametros: Sim (S); Nao (N) ou N&o observado (NO).




Anexo 13 — Planificacao da aula Supervisionada no 1.° CEB de Historia e Geografia de Portugal/Estudo do Meio (Ciéncias Humanas e Sociais)

Plano de aula

Regéncia Supervisionada de Estudo do Meio — 28/04/2014

Agrupamento de Escolas do Cerco / Escola EB1/J1 do Falcdo

Professora Estagiaria: Patricia Soares

| Professor Cooperante:

| Ano/Turma: 2.° A | N.° de formandos: 21 | Tempo previsto: 45 minutos

Bloco 4 — A descoberta das inter-relagdes entre espacos

| Subtema: Os meios de comunicagio

Objetivo: Reconhecer tipos de comunicacdo pessoal (Lingua Gestual Portuguesa e Braille)

Metas de Aprendizagem Percurso de Aprendizagem Tempo Recursos Avaliacao
Dominio: Localizagcdo no Espaco e no | Motivagao - Modalidade de
Tempo Al: Retirar da caixa surpresa um CD que servira para a visualizagdo 5 - Caixa Surpresa; avaliacdo formativa
Subdominio: de um video (3 min) que retrata um coro de surdos participantes da - Computador; (Cf. grelha de
Localizacdo/Compreensdo Espacial e | série televisiva Glee. - Projetor e Tela; registo anexo 13E)
Temporal Questdes orientadoras: - CD com o video do
Meta Final 3 1. “Porque sera que o coro esta a fazer gestos?”; coro de surdos
“O aluno utiliza diferentes 2. “Serdo os gestos um meio para comunicar?”;
unidades/convencdes temporais e situa 3. “S6 as pessoas surdas ¢ que utilizam os gestos para
no tempo rotinas, datas, eventos e comunicarem?”’.
personagens da Histéria e das
e S g (SN

=2 : Propor a realizacdo de um jogo de mimica denominado “Gestos 10° falam” (Cf. anexo
“O aluno sequencializa momentos de | que falam” para que as criangas, em pares, comuniquem entre si 13A):
um relato (reconto de uma histéria), | utilizando a lingua gestual portuguesa. Para isso é utilizada uma ficha ’
fontes iconicas e objectos, | orientadora.
estabelecendo relacoes de anterioridade,
posterioridade e simultaneidade (antes | A3: Retirar da caixa surpresa um cartaz para dar resposta a| 5 |- Cartaz (Cf. anexo

de, depois de, a0 mesmo tempo que).”

Dominio: Conhecimento do Meio
Natural e Social

problematizagdo “Como ¢ que as pessoas cegas comunicam?”.
Leitura do cartaz por parte das criangas e exploracéo das falas das
personagens. Confronto das ideias através da apresentacdo de um
livro em Braille.

13B);
- Livro “Aquela
nuvem e outras” de




Subdominio: Compreensdo Histdrica
Contextualizada

Meta Final 16

“O aluno mobiliza e integra vocabulario
e conceitos substantivos especificos dos
diferentes conteudos, temas e problemas
explorados.”

Subdominio: Comunicacao de
Conhecimento sobre o Meio Natural e
Social

Meta Final 18

“O aluno utiliza adequadamente
diversas formas de comunicacdo e
expressdo relacionadas com o0 meio
natural e social, no presente e no
passado.”

Meta intermédia até ao 2.° Ano

“O aluno usa a lingua portuguesa para
comunicar 0S Seus conhecimentos,
concepgoes e questdes sobre 0 meio, no
presente e no passado, oralmente e por
escrito, em  suportes  diversos,
produzindo pequenos textos”;

Meta Final 19

“O aluno estrutura, comunica e debate
conhecimentos sobre o meio natural e
social, utilizando as TIC como recurso.”

Questdes orientadoras:

1. “Vocés acham que as pessoas cegas conseguem ler?”’;

2. “Quem concorda com a Matilde? E com o Z¢&?”;

3. “Como ¢ que se 1€ este livro?”’;

4. “O que significardo os pontos em relevo?”.
- Propor a realizagdo de uma atividade denominada “Maos que leem”
para as criancas adivinharem uma palavra escrita em Braille. Para
isso é utilizada uma ficha orientadora. Para além disto, propor as
criancas que, em casa, elaborem o seu nome em Braille, recorrendo &
plasticina e a uma folha de ajuda.
- Para dar continuidade a atividade iniciada na aula anterior, retira-se
da caixa surpresa a imagem sobre a Lingua Gestual Portuguesa (LGP)
e sobre o Braille e cola-se no friso cronoldgico, relativo aos meios de
comunicacdo, que esta a ser construido no quadro. Simultaneamente,
as criangas colam, no caderno diario, as imagens autocolante no seu
friso cronoldgico.

Consolidacao
A4: Propor uma videoconferéncia com a turma do 2.° ano da Escola
EB1 da Azenha para partilhar as ideias trabalhadas na aula. Referir
que a turma enviou-nos uma carta a contar o que aprendeu acerca dos
meios de comunicacdo. Relembrar as regras de participacdo: levantar
0 dedo para falar, esperar pela sua vez de falar e ouvir os outros
guando estdo a falar.
Questdes orientadoras:

1. “Que outros meios de comunicagao ficaram a conhecer?”’;

2. “De que forma ¢ que as pessoas surdas comunicam?”’;

3. “Qual ¢ o sistema que as pessoas cegas utilizam para lerem?”’.

15°

Eugénio de Andrade
(verséo em Braille);

- Ficha “Maos que

leem” (Cf. anexo
13C);
- Plasticina;

- Folha de Ajuda a
elaboracdo do nome
em Braille

- Friso cronoldgico;

- Caderno diério;

- Imagem Lingua
Gestual Portuguesa ;
- Imagem Braille;

- Autocolantes da
imagem LGP;

- Autocolantes
Braille;

- Carta da turma da
Escola EB1 da
Azenha (Cf. anexo
13D).




Anexo 13A

Nome: Data: [/ [

Gestos que Falam

" | Sabias que as pessoas que sdo surdas, isto é, que ndo possuem audigdo tém a sua
o £ prépria lingua? E a lingua gestual! A lingua gestual portuguesa possui um alfabeto

0 gestual proprio.

1. Observa alguns desses simbolos e 0 que cada um representa.

Alfabeto Gestual Portugués

A\
&,
h:

2. Com a ajuda destes simbolos faz uma palavra para o teu colega de mesa e Vvé se ele adivinhal

bate no
peito

3. Regista agora a palavra que tu e o teu colega escolheram para realizar este jogo:

A minha palavra é

A palavra do meu colega é




Anexo 13B

Eu penso que as pessoas
cegas como ndo veem
nao conseguem
aprender a ler.

Matilde achas que
as pessoas cegas Eu acho que as

conseguem ler? pessoas cegas leem
com as maos.




Anexo 13C

Nome: Data: [/ [

Maos que leem

1 7| Sabias que as pessoas que sdo cegas, isto é, que ndo possuem visdo utilizam o sistema
7?? Braille para lerem e escreverem?

?0( O sistema Braille € um cddigo universal que utiliza seis pontos em relevo dispostos
em duas colunas. Para facilitar a escrita em Braille surgiu uma méaquina com as teclas
correspondentes aos seis pontos.

Exemplo Sistema Braille Maquina de Escrita em Braille

1. Observa os codigos correspondentes a cada letra do Alfabeto.

Alfabeto Braille




2. Tenta descobrir a palavra que esta escrita em Braille.

A palavra é




Anexo 13D




Anexo 13E - Avaliacao

Dominio dos Valores/Atitudes

Dominio das Capacidades

Dominio dos Conhecimentos

Aluno

Mostra
curiosidade e
gosto pelas novas
aprendizagens

Respeita as regras
de participacgéo

Emite opinides
fundamentadas

Mobiliza
vocabulario
relativo aos meios
de comunicagéo

Reconhece a LGP
como uma forma
de comunicar

Reconhece 0
Braille como uma
forma de
comunicar

Preencher, tendo em conta, os parametros: Sim (S); Nao (N) ou N&o observado (NO).




Anexo 14 — Registo fotografico da cartolina ilustrativa dos nomes, em

Braille, dos alunos




Anexo 15 — Registo, exemplificativo, das producio dos estudantes
relativamente a atividade “A conquista da Peninsula Ibérica”

A conquista da Peninsula Ibérica

Batalha de Guadalete
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- 0 acesso e as condi¢cdes de vida eram
dificeis.

O que aconteceu, de acordo com a turma

\nc\o et afa Slevin KON

.0
LJ)(C*C\C < L\*"T(}M’c\,
Qo N\(\C\Cm\(\(,__\ e \,\&&m> ;\C ¢ @

e FinBadiss
Os (nPs g{o(‘ S Mol (\,\g\\gc(_\,nm@ &A& V*Q\W\CW(N
COp ‘(f" (= \ o % “‘\C/)qw

Lama
Cs Mwﬂ(‘tc&w\()g c wp\ln QoA 4‘\&’16}“‘
Na derrota dQS ngulmanos: . s Holn O vad 8 Ql; b
- 0 exéreito cristdo ficou reduzido; e oD By 4\9\ i, }C . L
o s o LE" L £ L2
- morreu o rei visigodo. T e Y MNade nedo
Acordo entre o chefe dos Muculmanos e o chefe dos Cristaos
O que aconteceu, de acorde com os
R O que aconteceu, de acordo com a turma
~r . . ~ 5 [ N
Benef1010§ para os ~Crls‘raos. ‘ " \C i ——
- ndo serdio  assassinados  nem
escravizados; ¢ nfom nfg v&égﬁ% des ca’sKad ){é‘én&w\
- ndo serdo proibidos de praticar a sua | ~ C‘Wi“w‘/\ oh codad 2oau & Xioa S&
e el Grios cals \&w SO
religido; < Gelnlowy o oune g
- as suas igrejas ndo serdo incendiadas. (af 3*0@

D

e Lu NICAS

‘ /w ovnn & LAVoNN\} A \\ \
v i) 3 A k(\\‘ o v § )
od \\ Cn Rven < \\';(\‘Qtsg |



Anexo 16 — Imagens do meio local, relativas aos vestigios deixados pelos

Romanos

Mosaicos romanos no Porto (Casa do Infante)

-

Aqueduto de Vila do Conde



Ruinas de um teatro romano em Braga

TRy
| TS |ma T
|

| had SN L L

BN N

Ruinas das termas romanas em Braga



Anexo 17 — Planificacao da aula supervisionada no 1.° CEB de Matematica

Plano de aula
Regéncia de Matematica — 21/05/2014

Agrupamento de Escolas do Cerco / Escola EB1/JI do Falcdo

Professora Estagiaria:
Patricia Soares

Professora Supervisora:

Professor Cooperante: Ano/Turma: 2.° A

N.¢ de formandos: 21

Tempo previsto: 60 minutos

Programa de Matematica do Ensino Basico Metas Curriculares de Matematica do Ensino Bésico
Tema: Geometria e Medida Dominio: Geometria e Medida
Topico: Area Subdominio: Medida
Subtoépico/Contetido: Medidas de area em unidades ndo convencionais Objetivo geral: Medir areas
Objetivos especificos: Descritores:
Compreender a nogao de area (p.24); Medir areas de figuras efetuando decomposi¢6es em partes geometricamente iguais
Compreender o que é uma unidade de medida e o que é medir (p.24); tomadas como unidade de &rea (p.13);
Explicar ideias e processos e justificar resultados matematicos (p.31). Comparar areas de figuras utilizando as respetivas medidas, fixadas uma mesma
Capacidades transversais: Comunicacdo Matematica e Raciocinio Matematico | unidade de &rea (p.13).

Percurso de Aprendizagem Tempo Recursos Avaliacao
Motivacao/ Problematizagdo 5’ - Modalidade de
1. Projetar algumas fotografias da sess@o de pintura nos azulejos realizada no Agrupamento de Escolas do - Computador; avaliacdo formativa
Cerco. - Projetor; (Cf. grelha de
Questionar: - Tela: registo anexo 17Ce
- Onde foram neste dia? (Possiveis respostas: Fomos ao Cerco pintar azulejos; Fomos pintar peixes para colar - Fotografias g{sr(]jgs?)oes dos

nos azulejos;, Fomos ver um forno que coze os azulejos; ...)

- O que estiveram a fazer nos azulejos? (Possiveis respostas: Estivemos a pintar de azul porque é a cor do mar;
Estivemos a pintar peixes para colar nos azulejos; Estivemos a pintar as algas; Pintamos com uma esponja
para imitar a areia no fundo do mar;...)

- O que vao fazer com esses azulejos? (Possiveis respostas: Vamos levar para casa; Vou dar a minha mde; ...)

Ativacgédo do conhecimento prévio
2. Referir a seguinte situacdo: Imaginemos que queriamos construir, aqui na escola, um painel com os
vossos azulejos. Para descobrir um sitio onde coubesse 0 painel ...




Questionar:

- O que é que teriamos de fazer? (Possiveis respostas: Teriamos de ter 0s nossos azulejos; Teriamos de medir
os azulejos para saber onde caberiam; ...)
- Ja viram algum painel com azulejos? Onde? (Possiveis respostas: Sim, na parede do lavatorio; Sim, quando
fomos a Escola do Cerco; ...)
Exploracéo do conceito de area

3. Confrontar com a seguinte ideia: Para descobrir um sitio onde coubesse o painel, eu teria de saber, por

exemplo, qual a area ocupada pelos vossos azulejos.

- Sabem o que é a area? (Possiveis respostas: Significa o comprimento de algo; Significa o espaco de algo; ...).
- Ja ouviram alguma situac@o em que se utilize a palavra area? Em qual? (Possiveis respostas: No futebol existe
a grande area e pequena darea; Na natureza existem dreas protegidas; ...).

Nota: Caso os alunos ndo respondam nenhuma situacéo, referir por exemplo a grande area e a pequena area
referentes ao futebol. Direcionar para a nocao de area como sendo a medida da superficie.

Entdo, o que significara a palavra area?
1. Propor que as criancas individualmente procurem no dicionério escolar o significado de area (Ex.: espaco
delimitado; medida de uma superficie; superficie compreendida dentro de certos limites; ...).

Sistematizacdo do conceito de area
- Sistematizar as ideias referidas pelas criancas e, em dialogo, construir conjuntamente a nogao de area. Registar
no quadro a nocao de area (0s estudantes devem copiar para o caderno diario).

Questao-problema
2. Escrever no quadro a questdo-problema: Como se mede a area?
Questionar:
- Como podemos medir a area por exemplo dos azulejos? (Possiveis respostas: Podemos medir com a régua;
podemos medir com palhinhas; podemos medir com as méaos; podemos medir com uma folha; ...)

Nota: As criangas podem referir as unidades de medida ndo convencionais e as unidades de medida
convencionais que utilizaram para medir o comprimento. Neste sentido, a professora estagiaria devera ajudar as
criangas a compreenderem que com essas unidades de medida ndo conseguimos descobrir a medida da
superficie, por exemplo, do azulejo. Deve entéo, sugerir a tarefa de investigacao.

10°

- Dicionarios
escolares;

- Quadro;
- Giz;
- Cadernos diarios;




Indicacéo das condicdes de realizacdo da tarefa
3. Sugerir a realizacdo de uma tarefa de investigacéo para que as criancas descubram como se mede a area.
- A tarefa serd realizada individualmente.
- Os materiais (folhas de papel vegetal) serdo partilhados.
- Seré estipulado um tempo limite (10).
- Serd realizada a lapis.
- No final da tarefa seréo discutidos, em grande grupo, os resultados obtidos.
- Cada crianga terd uma ficha de registo individual.

Tarefa 1 “Medindo os azulejos”
Objetivo: Desenvolver a nocao de area; medir areas; compreender o que é uma unidade de medida.
- Propor a descoberta da area dos azulejos:
a) Entregar a cada crianca a tarefa “Medindo os Azulejos”;
b) Distribuir a cada par de estudantes uma folha de papel vegetal com quadriculas e outra folha de papel
vegetal com retangulos;
c) Projetar uma folha com triangulos e sobrepor o azulejo para que a turma verifique qual o nimero de
tridngulos necessarios para cobrir o azulejo.

- Acompanhar as criangas, individualmente, ajudando-as na realizagdo da ficha. Verificar se cobrem
corretamente o azulejo.

- Corrigir a tarefa em grande grupo.

Sistematizacéo

Questionar:

- Se medimos 0 mesmo azulejo, porque é que a medida de area é sempre diferente? (Possiveis respostas: Porque
utilizamos diferentes objetos para medir; Porque ndo medimos a mesma coisa; ...)

- Que unidades de medida utilizamos? Foram sempre as mesmas? (Possiveis respostas: Quadrados, retangulos
e triangulos; ...)

20°

10°

- Tarefa “Medindo os
Azulejos” (Cf. anexo
14A);

- Folha com

quadriculas

- Folha com
retangulos

- Folha com
triangulos




- Como descobrimos a area do azulejo? (Possiveis respostas: Vimos com a folha de acetato o nimero de vezes
que um quadrado cabia no azulejo; Contamos 0 nimero triangulos que cabiam no azulejo; Contamos quantos
retangulos podiamos pér no azulejo; ...)

Nota: Ajudar as criancas a descobrirem que o que se altera ndo é a area do azulejo, mas sim a medida dessa
area, uma vez que esta relacionada com a unidade de medida escolhida. A professora estagiaria podera
questionar se a unidade de medida utilizada foi igual nas medigdes realizadas.

- Sistematizar as ideias das criancas e registar no quadro (os estudantes devem copiar para o espaco dedicado as
conclusdes, da ficha “Medindo os Azulejos”). (Ex.: Descobrimos a area do azulejo, contando o nimero de vezes
que a unidade de medida escolhida cabia no azulejo — nocdo de area; A area do azulejo ndo se altera, mas sim a
medida dessa area consoante a unidade de medida escolhida).

- Entregar a cada crianca um puzzle relativo a um painel de azulejos existente no Agrupamento de Escolas do
Cerco. Remeter para trabalho de casa a sua construgédo e exploracdo das duas questfes propostas.

- Imagem Puzzle (Cf.
anexo 17B)




Anexo 17A

Matematica — 2.° A
Nome: Data: _/ [/

Medindo os azulejos

1. Descobre qual ¢é a area do azulejo.




1.1.  Utiliza a folha A e descobre qual o nimero de quadriculas que séo precisas

para cobrir o azulejo.

Resposta: Sao precisas quadriculas para cobrir o azulejo, logo a sua

area é

1.2.  Observa a folha B e descobre qual o numero de tridngulos necessarios para

cobrir o azulejo.

Resposta: Sdo precisos triangulos para cobrir 0 azulejo, logo a sua

area é

1.3.  Utiliza a folha C e descobre qual o nimero de retangulos que sdo precisos

para cobrir o azulejo.

Resposta: Sao precisos retdngulos para cobrir 0 azulejo, logo a sua

area é

Conclusoes:




Anexo 17B




Anexo 17C - Avaliacao

Aluno

Demonstra
empenho na
realizacdo das
tarefas

Respeita as regras
da interacéo oral

Explica as suas
ideias e processos
matematicos

Mede areas de
figuras

Compreende a
noc¢do de area

Compreende o
que € uma
unidade de

medida

Preencher, tendo em conta, os parametros: Sim (S); Nao (N) ou N&o observado (NO).




Anexo 18 — Planificacao da aula supervisionada no 2.° CEB de Matematica

Plano de aula
Regéncia Supervisionada de Matematica — 09/01/2014

Agrupamento de Escolas do Cerco / Escola Basica e Secundaria do Cerco

Professora Estagiaria: Patricia Soares

Professora Cooperante:

Ano/Turma: 5.°G | N.°de formandos: 16

Tempo previsto: 45 minutos

Programa de Matematica do Ensino Basico

Metas Curriculares

Tema: Algebra

Dominio: Algebra

Topico: Expressdes algébricas e propriedades das expresstes

Subdominio: Express@es algébricas

Subtépico/Conteudo:

Prioridades convencionais das operacGes aritméticas;

Utilizacdo de paréntesis;

Célculo de expressdes numéricas envolvendo as operagdes aritméticas e a
utilizacdo de paréntesis.

Objetivo geral:
Conhecer e aplicar as propriedades das operagoes.

Objetivos especificos:

Compreender o significado dos parénteses e a prioridade das opera¢cdes numa
expressao numerica;

Usar expressGes numeéricas para representar situacdes e dar exemplos de situacdes
que possam ser representadas por uma expressao numérica.

Capacidades transversais: Comunicacdo Matematica e Raciocinio Matematico

Descritores:
Conhecer as prioridades convencionadas das operacfes aritméticas;
Utilizar corretamente os parénteses;

Tempo Percurso de Aprendizagem Recursos
Motivacao - Sumo de laranja;
5 - Apresentar, aos estudantes, um jarro com sumo de laranja e copos de plastico que contém algumas expressées numéricas. | - Copos de plastico;
- Questionar:

1. “Porque sera que trouxe o sumo de laranja?”’;
2. “O que esté escrito nos copos de pléstico?”.

- Resolver, em grande grupo, no quadro, duas das expressdes numericas.

- Quadro branco;
- Marcadores;




Desenvolvimento
5’ - Entregar a cada estudante o problema “Quantidade do sumo de laranja” e apresentar as condi¢des de realizacdo da tarefa: | - Problema “Quantidade do
sera realizada em 10 minutos, individualmente e a lapis na folha dada. sumo de laranja” (Cf. anexo
- Realizar em grande grupo a compreensao do problema. Questionar: 18A)
1. “Quantos litros de sumo de laranja comprou a mae do Filipe?”;
2. “Qual a quantidade de sumo que bebeu o Filipe? E a sua prima?”’;
3. “O que vais ter de calcular?”.
10° Acompanhar os estudantes que tém mais dificuldades. Questionar:
1. “Para saberes a quantidade de sumo que sobrou que calculo vais ter de realizar?”
2. “Ao subtrair/adicionar fracdes com denominadores diferentes temos de ... ?”;
5 - Propor a realizacdo do problema no quadro, escolhendo os estudantes com diferentes estratégias. Pedir o registo no caderno
diério. Discussao, em grande grupo, acerca da regra utilizada para a resolucéo do problema.
10° - Lancar o desafio para resolver uma expressdo numeérica, em grande grupo, no quadro.
Ex.: 2- 1 + 1
4 2
- Discuss&o, em grande grupo, acerca da regra utilizada para a resolucéo da expressdo numérica. - Ficha “Resolugdo  de
10° Sistematizag&o Expressoes Numéricas” (Cf.
- Rever, oralmente e em grande grupo, as conclusdes da aula. anexo 18B).
- Entregar a ficha “Resolucdo de Expressoes Numéricas™ para resolver em grande grupo, no quadro.
Avaliagao Modalidage d_e avaliacdo: Formativa. o _ ,
Observagéo direta, tendo em conta: 0 comportamento, a participacdo, o empenho e a aprendizagem dos contetdos (Cf. anexo 18C).




Anexo 18A

Matematica— 5. G
Nome: Data: [

Quantidade do sumo de laranja

Para a festa de passagem de ano a mée do Filipe comprou 2 litros de sumo de laranja. O

Filipe bebeu %f e a sua prima bebeu %f.

e Qual a quantidade de sumo de laranja que sobrou?




Anexo 18B

Matematica—5.° G
Nome: Data: [/ [/

Resolucdo de Expressées Numeéricas

Regras
e Numa expresséo:
- 0s célculos indicados dentro de paréntesis efetuam-se em 1.° lugar;

- as somas e as diferengas calculam-se pela ordem por que aparecem.

Exercicios

e Calcula:

A 1—[1+3):
4 8

B. 0,5—E+§=
5 5



Inventa um problema para esta expressao numeérica

g

3 1
_+_
4 2

J

Autoavaliagdo

Sim

Estive atento

Realizei as tarefas propostas

Senti dificuldades

Avaliacao




Anexo 18C

Avaliacao

Al

A2

A3

A4

A5

A6

A7

Al0

All

Al2

Al3

Al5

Al6

Al7

Al8

Al9

Tem um comportamento

adequado

Participa nas tarefas

propostas

Realiza as tarefas até ao

fim

Mostra ter compreendido

0s conteudos

Preencher, tendo em conta, os parametros: Sim (S); Nao (N) ou N&o observado (NO).




Anexo 19 — Registos fotograficos da aula supervisionada no 1.° CEB de Matematica




Anexo 20 — Registos das resolucoes do problema

Quantidade do sumo de laranja

Para a festa de passagem de ano a mie do Filipe comprou 2 litros de

sumo de laranja. O Filipe bebeu %f e a sua prima bebeu %f

e Qual a quantidade de sumo de laranja que sobrou?

Quantidade do sumo de laranja

Para a festa de passagem de ano a mie do Filipe comprou 2 litros de

sumo de laranja. O Filipe bebeu %f e a sua prima bebeu é"f'

© Qual a quantidade de sumo de laranja que sobrou?
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Anexo 21 — Registos do desenvolvimento de novos problemas

Inventa um problema para esta expressdo numérica

e
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Inventa um problema para esta expressio numérica

~{3+3)
42

S Tiode 3 \Kki o el Tovase) 0 (nr ?-?L\ o Dorwss 0

4 g
f'@ Qu £ Lm0 (1 iy Py Do ) e dq v ey SN Yy .
ol - ¥

o Inventa um problema para esta expressio numérica

)
o4 2

\

L 500 Aerty S e s
Y - A . .‘." \ L y ! e

5 B 4 . ‘\g'\\‘-b{ 2 t.'\\.ffI‘J'ﬁ‘\\};af\l’l{‘(’

Ce :1’.1..“\_(_'1 o\ X «L, 200 i

[P RS .



Anexo 22 — Planificacdao de uma aula de Portugués no 2.° CEB

Plano de aula
Regéncia de Portugués — 7/11/2013

Agrupamento de Escolas do Cerco — Escola Béasica e Secundaria do Cerco

Professora Estagiaria: Patricia Soares Professor Cooperante: Ano/Turma: 5.°G N.° de formandos: 14 | Tempo previsto: 90’
Domlplo/ Metas Curriculares Percurso de Aprendizagem Tempo RESIETE
Conteudos
Motivacao/Pré-audicéo 10° - 14 folhas de um
- Distribuir uma folha de um platano por cada aluno. Platano;
- Questionar:
1. Conhecem esta folha?;
2. “Sabem a que arvore pertence?”’;
3. “Que arvores conhecem?”’;
4. “Em que sitios costumam ver platanos?” (Existe um Platano no recinto da escola)
Desenvolvimento
- Escrever no quadro o titulo do excerto narrativo “Beatriz e o platano” de Ilse Losa. - Quadro;
- Indicar que o professor fard uma leitura do excerto narrativo e que tém de estar atentos para | 50’ - Canetas;
conseguirem preencher um esquema. Indicar que poderdo tomar notas no caderno diario.
Oralidade: - Realizacéo do esquema no quadro.
- InstrucOes e | - Interpretar discursos
Indicacbes orais breves Audicio '
. . . - Texto “Beatriz e
- Leitura seguida, pelo professor, do excerto narrativo. e
. o platano” de Ilse
- Leitura, pelo professor, do texto passo a passo (5 partes do texto). Losa:
Pés-audicdo
- Preencher, em grande grupo, o esquema do quadro (c.f. exemplo de esquema)
Consolidacao
- Registo, no caderno diario, do esquema realizado no quadro. 30°
- Reconto - Produzir discursos | - Reconto oral, pelos alunos, do excerto narrativo lido, tendo em conta o esquema realizado. - Caderno Diario.

orais com diferentes




finalidades
coeréncia.

e

com

Exemplo do esquema:

Onde e quando se deram os acontecimentos narrados? (1.2 parte)
e “Numa pequena cidade”, numa rua chamada “Rua do Platano;
e Num tempo indeterminado mas recente ... ndo deve ter sido a
muito tempo”

Quem é a personagem principal? (2.2 parte)
o Beatriz

!

Que problema surgiu? (3.2 parte)
e As autoridades resolverem cortar o platano que a Beatriz
gostava muito.

!

Qual é o objetivo principal da Beatriz? (4.2 parte)
e Impedir o corte do platano.

Que solucgdes encontrou para resolver o problema? (5.2 parte)
o 1.2solugdo: Pediu ajuda aos pais e aos professores, mas sem
sucesso.
e 2.2solucdo: Escreveu uma carta as autoridades mas ninguém
deu importancia a carta.




Anexo 23 — Planificacao da aula supervisionada no 2.° CEB de Portugués

Plane de aula
Regéncia Supervisionada de Portugzues — 12/12/2013

Agrupamento de Escolas do Cerco / Escola Basica e Secundaria do Cerco

Professora Estagiaria: Patricia Soares | Professora Cooperante: Ano/Turma: 5° G | N." de formandos: 14 | Tempo previsto: 43 minutos
Dominio/ Metas Curriculares Percurso de Aprendizagem Tempo Recursos Avaliacio
Contendos AP = P i
Lertura Antes da Leitura - llustragdgo  da | Modalidade
- Paratexto; |- Anfecipar comteidos | - Visualizagdo e explorzcio da ilustragio da lenda “A meia do Natal”, 107 |lenda “A meia do | Formativa:
com baze naz | Questdes orientadoras: Natal” - (relha de
ilnstragdes; 1. “0 que obgervam nz magem?”; ohaervagdo
2. “Quem serd o senhor de barba branca? E as trés raparipas7”; (Cf.  anexo
3. “Qual zerd o assunto da lenda?”; 13B)
4. “(ue titulos propem para a lenda?".
- Registo das ideias no quadro.
Educagdo - Ler e ouvir ler textos | Leitura - Livto Contos
literdria da literatura  para | - Leitura pelo professor, da lenda *A meia do Natal™. ¥ | Lendar de Fortuzal
criangas e jovens, da| - Leitura pelos alunos, da lenda “A meia do Natal”. T ;;ﬂ Vi ﬂrﬂ-armca
tradigio popular; U
Apde a leitura ' Len;_:%a A meiz de
-Responder, de forma | - Confronto das idetas iniciais e didlogo acerca da lenda. 107 | Natal
completa, & questies [ Questdes orientadoras:
zobre os textos; 1. “0 que nos penmite conclur que se trata de uma historia de tempos
- Fazer inferéncias. antigos™” [linhas 1-8];
2. "(jue conzequéncias teve a ocupacdo do fidalge na vida da familia™
[linhas 9-12 e 13-13];
3. "Como & que o Pai Natal resolveu o :egumdo problema®™ [linhas 19-
210;
4. “Quzl o titulo da lenda?”.
- Enfrega e lertura das regras do joge “Sabichdes natalicios” 1¥ |- Guifo do jogo
- Enfrega do guido e realizagdo do jogo. (CF. anexo 23 A':,

- Corregdo coletiva no final.




O

Anexo 23A

Sabichées natalicios

1. Mo seguinte quadro, 1& 2= palavras e expressdes e risca os objetos

2. “As trés filhas passaram a encarmegar-ze de todas as tarefas

que o fidalzgo ndo desenhava nem projetava.

Chamings Telhados de vidro
Meiaz de Natal Ezpelhos
Maquinas voadoras

Bonecas de porcelzna Carros sem cavalo

quetidianas.  Limpavam, lavavam, cosiam, —pessajavam e
cozinhavam.” [linkas 11-12]
2.1. Neste excerto estd presente uma enumeragdo. Sublinha-

-a.

3. Completa a fraze com z alinea correta:

Esta lenda procura explicar a origem. ..
2 |:| do habito de pendurar meizs na lareira, na véspera do Natal.
b. [] da distribuico de presentes pelo Pai Natal.

. [ ] do costume de dar um dote as filhas para elas se casarem.

[2]*
a.

in

Das frases seguintes assinala as verdadeiras (V) e as falsas (F):
[ ]© pai das meninas desenhava e projetava objetos para vends-

- los 83 pessoas que oz gpreciavam.

. |:| A familia teve que mudar-se para wma casa no CAMpo porque o

fidalzo gastava muito dinheiro com os seus inventos.

_ [ ] O Pai Natal sabia que o velho fidalzo andava triste porque ndo

consegma vender os seus mventos.

. [0 Pai Natal utilizou as meias que estavam nz lareira & secar

para colocar trés bolsinhas de ouro.

MNumera as agfes seguintes pela ordem que ocorreram. MNota que a

primeira j2 estd assinalada.

O fidalgo pode casar as trés filhas e viver feliz para

sempre.

O fidalzo andava triste porque no tinhz dinheiro para o

dote e, sem ele, as filhas n¥o casariam.

Como o fidalzo gastava mute dinheiro com os seus

mventos, a familia teve que mudar de casa.

O Par MNatal ajudou as meninas e colocon em cada uma das

trés melas que secavam na lareira uma bolsinha de ouro.

Az trés filhas passaram a fazer todas as tarefas domésticas.

Em tempos que j& 12 vio, um fidalgo zfogava as mdgoas
dezenhando e projetando objetos.

Nome:




Anexo 23B

Avaliacédo

Participa

oralmente

L& com
articulacéo e

entoacao

Responde, de
forma completa,
a questdes sobre

o texto

Participa nas
tarefas

propostas

Al

A2

A3

Ad

A5

A6

A7

Al10

All

Al2

Al3

Al5

Al6

Al7

Al8

Al9

Preencher, tendo em conta, os parametros: sim (S); ndo (N) ou ndo observado (NO).




Anexo 24 — Folha de registo para o desenvolvimento da escrita

Nome: Data: / [

A minha adivinha

1. Escreve uma adivinha que tenha como solucdo o teu animal favorito.

O meu animal favorito é

Quiais as suas

caracteristicas?

O que faz durante o

dia?

O que come?

a) Recorre ao que pensaste sobre o teu animal favorito e escreve a tua
adivinha:




Anexo 25 — Email enviado a turma do 2.2 ano da Escola da Azenha

h- ® - Mais ~ 10de

L}

L Y Lo Bt

Ola amigos da escola da Azenha,

Esta tudo bem connosco. Como estdo vocés? As férias estido a chegar!

Hoje nds aprendemos matematica na cozinha. Estivemos a medir capacidades com um copo
medidar e tambem utilizamos a balanca para medir massas. Os produtos que medimos foram os
ingredientes da receita de um bolo de manga e laranja. Misturamos todos os ingredientes e
levamos o bolo ao forno.

O bolo estava delicioso e por isso enviamos a nossa receita para poderem experimentar.

Boas notas e boas férias,

Turma do 2.° A da Escola do Falcéo

sk e g« lrasfe

W Receita.docx '




Anexo 26 — Registos das producoes escritas dos alunos

A. Elaboragéo do Postal do Dia do Pai: escrita de uma frase & maneira de Luisa
Ducla Soares

Exemplos:




B — Elaboracao de uma frase sobre o tema da liberdade trabalhado no dia 25 de Abril

Exemplos:

L.B. — Para mim a liberdade é cantar baixinho canc¢des de amor.
E.F. — Para mim a liberdade é treinar muito para ter a bola de ouro.
F.A. — Para mim a liberdade é conseguir voar muito alto.

F.G. — Para mim a liberdade é brincar, fazer novos amigos e jogar no tablet.



Anexo 27 — Reconto elaborado pelos alunos do 5.2 G para integrar um
marcador de livros

Reconto para todos

Era uma vez um homem
cigano chamado Calo que ficou
nco  porgque  salvon  uma
princesa e Teceben uma
recompensa. A sua mie achava
gue para ele ser feliz precisava
de arranjar uma familia.

Entdo o Cale foi 3 procura
de uma mulher e mm
acampamento pobre encontrou
s bela rapariga.

O homem cigano ficon to
encantado  gue pediv-a em
casamento. A rapariga Iecusou
o pedide por camsa de um
feitico que lhe tinham langado
que a transformava em galinha.
Este feitico s0 se quebrava se
um homem bom a levasse ao
altar na forma de galinha O
Calo mmito apaizenado quis
casar com ela para quebrar o
feitigo.

Quando voltou & aldeia
casou-se com a galnha mesmo
confra a vontade da mie e com
o5 Tisos do povo.

Assim a galinha
transformou-se  muma  linda
rapariga & todos perceberam
gque fol um casamento por
AT

Feconto do conto “A Galinha Negra™
realizsdo pela torma 55 G




Anexo 28 — Folha de registo da tarefa de divisao silabica e de criaciao de
pseudo-palavras

Nome: Data: / [/

De silaba em silaba a procura da solucdo

1. Sublinha no texto os nomes dos animais da adivinha.

1.1.Regista-0s na tabela e completa-a conforme o exemplo.

Classificacdo quanto ao

Nome dos animais Divisao silabica , .
numero de silabas

Peru Pe | ru Dissilabo

2. Usa as silabas, dos diferentes animais, e cria um nome para o animal da solucéo

da adivinha.

O nome do animal é

3. Desenha o animal da solugéo da adivinha.




Anexo 29 — Registo fotograficos dos jogos pintados no recreio da Escola do Falcao




Anexo 30 — Registos fotograficos da colaboracio nas atividades pedagogico-didaticas extracurriculares




Anexo 31 — Registos fotograficos do encontro com o escritor Joao Pedro Mésseder







Anexo 32 — Entrevista realizada aos professores da Escola B1/JI do Falcao

Nota informativa

Como alunas do Mestrado em Ensino do 1.° e do 2.° Ciclos do Ensino Bésico da
Escola Superior de Educagéo do Porto, propomo-nos investigar o tema: “Como ensinar
Ciéncias valorizando a sua Historia e Filosofia? .

Elaboramos esta entrevista para conhecermos como é percecionada a tematica por
profissionais com experiéncia e como tem sido usada em sala de aula, no contexto do
Agrupamento de Escolas do Cerco.

Com as informac6es recolhidas, depois de analisadas, melhor fundamentaremos o
nosso trabalho investigativo.

Para registarmos com fidelidade todas as interagdes verbais produzidas nesta
entrevista, pedimos a sua autorizacdo para realizarmos uma gravagdo audio. Todos os
dados fornecidos serdo utilizados exclusivamente para os fins a que se destinam.
Comprometemo-nos a manter o anonimato e a destruir as gravacdes logo que deixem de

ter utilidade para o nosso trabalho.

Agradecemos, desde j&, a sua participacdo e disponibilidade.



Guiao da Entrevista Semiestruturada

Objetivos Questdes
Formacéao 1. Conhece a teméatica HFC?
académica 2. Qual foi o primeiro contato com contetdos de HFC?
relacionada com a 3. Quais séo para si as ideias mais importantes da HFC
HFC numa perspetiva de ensino de Ciéncias?

1. Pensa que uma abordagem historica e filosofica é
importante para o ensino das Ciéncias? Porqué?
2. Alguma vez utilizou/Pensa utilizar uma abordagem

Utilizacdo da HFC historica e filosofica para lecionar contetdos das
no ensino das Ciéncias?
Ciéncias 3. Que contetdos pensa que possam ser trabalhados

usando a HFC?
4. Que episodios histdricos considera que possam ser
trabalhados no ensino das Ciéncias?

1. Qual a metodologia e quais 0s recursos que considera
que sejam adequadas para explorar esta abordagem no
ensino das Ciéncias?

2. Que atividades podem favorecer a abordagem HFC no
ensino das Ciéncias?

3. Em que circunstancias pensa encontrar recursos que

Metodologias e
Recursos utilizados
na abordagem da

HFC incidam nesta abordagem de ensino?
4. Que critério tem/teria em consideracdo na escolha dos
recursos?
1. Estaabordagem no ensino das ciéncias motiva/motivara
Recetividade dos 0s estudantes?

alunos 2. Os alunos ja& questionaram ou mostraram interesse por

contetidos de HFC?
L 1. Que instrumentos de avaliagdo considera serem

Avaliacao

adequados para esta abordagem de ensino?




Anexo 33 — Questionario Pré/Pos Teste
Questionario

Ol4, venho pedir a tua ajuda para um trabalho muito importante que estou a fazer. Para me
ajudares sé tens de responder a algumas questdes. Este questionario é anénimo e ndo é nenhuma

avaliacdo.

Idade: Tenho anos
Sexo: Feminino [] Masculino []

Grupo |

1. Muitas vezes ja te chamaram a aten¢do para lavares as maos antes de comeres qualquer

alimento. Porque achas que isso € importante?

2. Certamente ja viste alguns alimentos estragarem-se. Porque achas que isso acontece?

3. Colocamos alguns alimentos no frigorifico para que estes ndo se estraguem. Assim, 0s
alimentos conservam-se durante mais tempo. Porque achas que isso acontece?

Grupo Il

1. Jaouviste falar de microbios? Se sim, em que situacao?

2. Parati, o que sdo microbios?

3. Parati, como é que sdo 0s microbios?

4. Onde podes encontrar micrébios?

Obrigada pela tua ajuda!



Objetivos especificos de cada questao

O primeiro grupo tem como objetivo identificar quais 0s conhecimentos das criangas
acerca da relacdo existente entre as praticas de higiene alimentar e a atividade dos
microrganismos. Mais especificamente perceber se relacionam a lavagem das maos antes
das refeicfes com a eliminacdo de microrganismos passiveis de serem prejudiciais ao
organismo (Questdo 1); identificar se relacionam a acdo dos microbios com a degradacédo
de alimentos que n&o estdo devidamente conservados (Questdo 2); verificar se atribuem
ao frio importancia na conservacdo dos alimentos (Questdo 3). O segundo grupo tem
como objetivo identificar quais as ideias das criancas relativamente aos microrganismos.
Mais detalhadamente saber a origem dos conhecimentos das criancas acerca dos
micrébios (Questdo 1); perceber se as criancas consideram 0s micrdébios seres vivos
pertencentes a um grupo a parte dos animais e plantas (Questdo 2); verificar que
representacfes tém as criancas relativamente a forma e ao tamanho dos microbios
(Questdo 3); identificar se as criancas sabem que 0s microrganismos podem estar

presentes em quase todos os locais (Questdo 4).



Anexo 34 — Questionario de avaliacao do trabalho

Microbios e Higiene Alimentar
Avaliacdo do trabalho

1. Como avalias a tua participacdo, interesse e dificuldade na realizacdo das
atividades sobre 0s micrdbios e a higiene alimentar?

Participacéo: boa[ ] média[] fracal]
Interesse: muit)C ] algum[_] poucd_]
Dificuldade: nenhumal] alguma] muitd ]

2. O que aprendeste com as atividades realizadas sobre os micrébios e a higiene
alimentar?




Anexo 35 — Planificacao da 1.2 Sessao

Plano de aula
1.2 Sessdo Projeto - 27/03/2014

Agrupamento de Escolas do Cerco / Escola EB/JI do Falcéo

Professora Estagiaria: Patricia Soares |

Professora Cooperante:

| Ano/Turma: 2.° A | N.° de formandos: 21 | Tempo previsto: 90’

Tema: Microbios e Higiene

Saberes disponiveis dos alunos

- Nocdes basicas sobre a diversidade de frutas.
- Conhecimentos genéricos sobre algumas normas de higiene alimentar.

Campo concetual

- Fruta da época; Fruta acida; Fruta doce; salada de fruta; regras de higiene alimentar e micrdbios.

Tempo | Contexto Problematizacéo Atividades Recursos Mediacdo
C.T.
5 A fruta As frutas que consumimos | Al: Escrever no quadro a questdo: Quais as frutas que conheces?. | R1: Quadro; M1: Incentivar as
como sdo todas produzidas na | Propor a realizagdo de um jogo que consiste em adivinhar o nome | R2: Giz; criancas para o
alimento de | nossa regido? de um fruto (Ex.: Tangerina). No quadro encontra-se 0S espacos envolvimento nas
consumo | Qual a época em que cada | correspondentes ao nUmero de letras do nome da fruta para que cada tarefas da aula;
domeéstico | fruto esta disponivel? crianca diga uma letra e tente adivinhar a palavra. M2:  Certificar
Quais as frutas que s&o | Questionar: que a tarefa a
acidas e as frutas que sdo Conhecem este fruto?; desenvolver foi
doces? Que outras frutas conhecem? compreendida;
10° - Dar a oportunidade a cada estudante de referir um fruto que M3: Incentivar a
conhece e de o registar no quadro. Verificar se toda a turma conhece partilha de ideias;
os frutos registados e caso alguém ndo conheca propor a descricao
desse fruto.
10° - Dar a conhecer alguns frutos: anona, physalis, macd tabardilla, | R3: Frutos
mamao e toranja. (anona, physalis,
15° - Entregar a cada crianca o desenho do fruto que referiu para esta o | maca tabardilla,

ilustrar. O desenho sera usado para colar na fatia das frutas da Roda
dos Alimentos, tarefa a realizar noutra sessao do Projeto PASSE.

(R1, R2, R3, R4, M1, M2 e M3)

mamao e
toranja);

R4:  Desenhos
das frutas




200

30°

Preparacao
da fruta
para a
alimentacéo

Que cuidados deves ter na
preparacdo da salada de
fruta?

A2: Propor a realizacdo, em grupo, de uma salada de fruta que tera
de obedecer a alguns critérios: utilizar s6 frutas de cor amarela que
sejam doces; usar so frutas de cor vermelha que inclua um fruto que
acabaram de conhecer; utilizar frutas de trés cores que inclua um
fruto &cido; usar sé frutas de casca dura que inclua um fruto que
acabaram de conhecer e utilizar s6 frutas que se comem com casca
e que sejam doces.

- Indicar que o desafio serd realizado em grupos de 4/5 elementos.
Referir os grupos, definir o porta-voz de cada grupo, indicar o tipo
de salada de fruta e entregar o guido de ajuda ao desafio proposto.
- Discussao em grande grupo acerca dos frutos utilizados em cada
salada de fruta, nomeadamente, da questdo da época em que cada
fruto esta disponivel e da dicotomia fruto acido/fruto doce.

(R5, M1, M2, M3 & M4)

A3: Questionar: Que cuidados deves ter na preparacdo da salada
de fruta?

- Pedir a cada grupo que escreva, no caderno diario, trés cuidados a
ter na elaboracéo da salada de fruta.

- Propor a cada porta-voz do grupo para partilhar as ideias a turma.
Cada estudante regista no caderno diario as outras ideias
partilhadas.

- Discussdo e problematizacdo, em grande grupo, acerca dos
cuidados referidos pela turma.

(R6, M1, M2, M3, M4, M5 e M6)

R5: Guido para a
realizacéo da
salada de fruta
(Cf. anexo 35A);

R6:
diario.

Caderno

M4: Encorajar a
partilha de ideias
entre 0sS
elementos do

grupo;

M5:  Aproveitar
as ideias prévias
das criancas;

M6: Fomentar a
argumentacao das
ideias.

Competéncias

- Incentivar a diversidade alimentar da fatia das frutas da Roda dos Alimentos;
- Relacionar a atividade dos microbios e as praticas de higiene alimentar.

Avaliacao

- Modalidade de Avaliagdo: Formativa
- Observacéo direta, tendo em conta: o comportamento, o empenho, a participacéo e a argumentacao de ideias (Cf. anexo 35B).




Anexo 35A

Vamos fazer uma salada de fruta s6 com frutas de cor amarela?
A tua salada de fruta tem de ser doce!

Que frutas de cor amarela conhego?
(Pensa nas frutas registadas no quadro)

o o~ wbdh -

Que frutas de cor amarela vou utilizar na salada de fruta?
(Escreve no prato o nome das trés frutas que vais utilizar)
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Vamos fazer uma salada de fruta sé com frutas de cor vermelha?
Tens que incluir na tua salada de fruta um fruto que acabaste de conhecer!

Que frutas de cor vermelha conhego?
(Pensa nas frutas registadas no quadro)

ok wdpE

Que frutas de cor vermelha vou utilizar na salada de fruta?
(Escreve no prato o nome das trés frutas que vais utilizar)

]
-,
L L1
F
el
| .
L]
- h
#
1 1
| ¥
5l
¥ L]
- |
o
|
| 1
| #
a
| | |-
[ |
- |
\ i
.'._
b P
% i ;‘
l..l \“\. .--__.-"-.
i
‘\H ’
., e
T, -
- -!"
i — ——




Vamos fazer uma salada de fruta com frutas de trés cores?
Tens que incluir na tua salada de fruta um fruto acido!

Quais as cores das minhas frutas?

Que frutas das cores que escolhi conhego?
(Pensa nas frutas registadas no quadro)

ok wdE

Que frutas das cores que escolhi vou utilizar na salada de fruta?
(Escreve no prato o nome das trés frutas que vais utilizar)
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Vamos fazer uma salada de fruta sé com frutas de casca dura?
Tens de incluir na tua salada de fruta um fruto que acabaste de conhecer!

Que frutas de casca dura conhego?
(Pensa nas frutas registadas no quadro)

S A

Que frutas casca dura vou utilizar na salada de fruta?
(Escreve no prato o nome das trés frutas que vais utilizar)
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Vamos fazer uma salada de fruta sé com frutas que se comem com casca?
A tua salada de fruta tem de ser doce!

Que frutas que se comem com casca conhego?
(Pensa nas frutas registadas no quadro)

o ks wnE

Que frutas que se comem com casca vou utilizar na salada de fruta?
(Escreve no prato o nome das trés frutas que vais utilizar)
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Anexo 35B

Avaliacao

Al | A2 | AS| A4 | A5 | A6 | A7 | A8 | A9 | Al0 | A1l | Al12 | A13 | Al4 | Al5 | Al6 | Al7 | Al8 | A19 | A20 | A21

Temum
comportamento

adequado

Demonstra
empenho nas
tarefas

propostas

Fundamenta as

suas opgoes

Preencher, tendo em conta, os parametros: Sim (S); Nao (N) ou N&o observado (NO).




Anexo 36 — Planificacao da 2.2 Sessao

Plano de aula
2.2 Sessao Projeto - 28/03/2014

Agrupamento de Escolas do Cerco / Escola EB/JI do Falcéo

Professora Estagiaria: Patricia Soares |

Professora Cooperante: Nuno Barrigdo

| Ano/Turma: 2.° A | N.° de formandos: 21 | Tempo previsto: 90’

Tema: Microbios e Higiene Alimentar

Saberes disponiveis dos alunos

- Conhecimentos adquiridos sobre algumas normas de higiene alimentar na preparacdo da salada de fruta;
- Reconhecem a existéncia de microbios.

Campo concetual

- Regras de Higiene Alimentar; Micrébios; Microscépio; Multiplicagdo dos micrébios; Meio de Cultura e Estufa.

Tempo | Contexto C.T. Problematizacéo Atividades Recursos Mediacdo
5 Preparacgéo da - Organizar a turma pelos grupos definidos.
fruta para a
15° alimentacgéo Al: Recorrer ao programa Tagxedo que apresenta numa | R1: Tagxedo (Cf | M1: Incentivar as
Gnica imagem varias palavras, para relembrar as ideias- | anexo 36A); criancas para o
chave discutidas, na primeira sessdo do projeto, acerca das envolvimento nas
regras de higiene na preparacdo da salada de frutas. tarefas da aula;
(R1e M1).
70 Porque devemos lavar as frutas | A2: Partir das ideias das criangas e questionar: Porque | R2: Ficha de | M2:  Certificar
antes de as comermos? devemos lavar as frutas antes de as comermos?. planificagdo (Cf. |que a tarefa a
Como podemos verificar se a | - Propor que respondam a questdo através de um desafio | anexo 36B); desenvolver foi

fruta

fica com

menos

micrdbios depois de a lavar?

de investigagdo. Fornecer uma ficha de planificacido de
ajuda a tarefa proposta: realizagdo do protocolo da
experiéncia.

Questdes orientadoras:

compreendida;

M3: Avaliar as
ideias que as
criangas ja
possuem e




w

o o

~

“Porque devemos lavar as frutas antes de as
comermos?”’;

““Como podemos verificar se a fruta fica com
menos microbios depois de a lavar?”;

“Como podemos observar os microbios?”’;

“Como podemos aumentar o numero de
microbios?”’;

“Vamos utilizar sempre o mesmo fruto?”;

“Que cuidados devemos ter durante a
experiéncia?”

“Como vamos registar o que observamos?”’;

“O que pensam que vao observar em cada um dos
meios de cultura? Porqué?”.

- Para ajudar na realizacdo do protocolo, depois de ouvir
as ideias dos alunos, mostrar um Voki que falara sobre as
descobertas de algumas figuras da histéria da ciéncia
acerca dos meios de cultura.

(R2, R3, M1, M2, M3, M4, M5 e M6).

R3: Voki (Cf. anexo
36C);

aprofunda-las ou
reformula-las;
M4: Encorajar a
discussao entre 0s
elementos do
grupo;

M5: Fomentar a
argumentacao das
ideias;

M6: Ajudar as
criangas a
fazerem
previsoes.

Competéncias

- Relacionar a atividade dos micrdbios e as praticas de higiene alimentar;
- Identificar as concec¢des dos alunos sobre microbios e microbiologia e relacionar com a histdria da ciéncia;
- Promover um conhecimento global dos micrébios e da microbiologia.

Avaliacéo

- Modalidade de Avaliacdo: Formativa

- Observacdo direta, tendo em conta: comportamento, empenho, cooperacao e argumentacdo das ideias (Cf. anexo 36D).
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Anexo 36B

Nome: Data: /.

Vamos descobrir?!

2Gy?
‘>G) Questdo-problema: Porque devemos lavar as frutas antes de as comermos?

Antes de comecar...

Porque acho que devo lavar a fruta antes de a comer?

Como posso verificar se ?

Que materiais vou precisar ...

Que cuidados devo ter durante a experiéncia?




O que eu penso que vou observar e porqué?




Anexo 36C

Ola amiguinhos, eu posso ajudar-vos! Descobri que para aumentar o nimero de micrébios tenho de os
alimentar. No passado cientistas como Spallanzani, Pasteur e Robert Koch utilizaram nas suas
experiéncias sobre os microbios meios de cultura que davam todos 0s nutrientes necessarios para estes
seres vivos aumentarem de namero. Alguns meios de cultura continham &gua, milho, cevada e ovos, mas
Pasteur utilizava caldos de carne. Robert Koch melhorou os meios de cultura com substancias

gelatinosas.

Disponivel em:
http://www.voki.com/php/viewmessage/?chsm=bd2823d1459ba8f93d8413abe964fech&mId=2182536



Anexo 36D

Avaliacao

Al | A2 | A3 | A4 | A5 | A6 | A7 | AB | A9 | A10 | A1l | Al12 | A13 | Al4 | A15 | Al6 | Al17 | A18 | A19 | A20 | A21

Temum
comportamento

adequado

Demonstra
empenho nas
tarefas

propostas

Coopera nas
atividades de

grupo

Fundamenta as

suas opcoes

Preencher, tendo em conta, os parametros: Sim (S); Nao (N) ou N&o observado (NO).




Anexo 37 — Planificacao da 3.2 Sessao

Plano de aula
3.2 sessao Projeto — 31/03/2014

Agrupamento de Escolas do Cerco / Escola EB/JI do Falcéo

Professora Estagiaria: Patricia Soares |

Professora Cooperante:

| Ano/Turma: 2.° A | N.° de formandos: 21 | Tempo previsto: 90’

Tema: Microbios e Higiene Alimentar

Saberes disponiveis dos alunos

- Conhecimentos adquiridos sobre algumas normas de higiene alimentar na preparacdo da salada de fruta;
- Conhecimentos adquiridos sobre os microbios e a microbiologia (micrébios sdo seres vivos que sO se conseguem ver com a ajuda de um microscépio e que
precisam de condi¢des para aumentarem de nimero como alimento, 4gua, tempo e temperatura adequada).

Campo concetual

- Microbios, Meios de Cultura; Estufa, Regras de Higiene Alimentar, Conservacdo e Validade dos Alimentos.

Tempo | Contexto C.T. Problematizacdo Atividades Recursos Mediagéo
Preparacao da - Organizar a turma pelos grupos definidos.
fruta para a
alimentacdo | Porque devemos lavar as frutas | Al: Continuar a atividade experimental. Relembrar como | R1: Guido  da | M1: Incentivar as
45’ antes de as comermos? podemos dar resposta ao desafio proposto e realizar a | atividade criangas para o

Como podemos verificar se a
fruta fica com  menos
micrdbios depois de a lavar?

experiéncia.
Questdes orientadoras:

9. “Como podemos verificar se a fruta fica com
menos microbios depois de a lavar?”;
“De que materiais vamos precisar para realizar a
nossa experiéncia?”’;
“Que cuidados vamos ter durante a experiéncia?”.

10.
11.

(R1, R2, R3, R4, R5, R6, R7, M1, M2 e M3)

experimental

R2: Ponto de &gua;
R3: Sabonete;
R4: Guardanapos;
R5: 5 magés;

R6: Meios
cultura;

R7: Estufa;

de

envolvimento nas
tarefas da aula;

M2:  Certificar
que a tarefa a
desenvolver foi
compreendida;

M3: Acompanhar
a correta
execugéo do




45’ Cozinha Quais os cuidados de higiene
que sdo promovidos na

preparacdo do almogo?

A2: Propor a visita a cozinha da escola para dar resposta a
questdo: Quais os cuidados de higiene que sdo promovidos
na preparagdo do almogo?. Conversar com as criangas
sobre as possiveis observacOes a realizar. Registo, no
caderno de observacGes, dos possiveis pardmetros a
observar (carne, massa, legumes, fruta, utensilios,
vestuario e espaco).
Questdes orientadoras:
1. “Qual o estado de limpeza da cozinha?”;
2. “Como ¢ que as pessoas que trabalham na cozinha
estdo vestidas?”’;
3. “Quais os cuidados que ttm no armazenamento e
preparacdo das carnes?”;
4. “Quais os cuidados que tém na preparagdo das
verduras e frutas?”;
5. “As verduras e as frutas sao frescas?”.
- Visita a cozinha da escola.

(R8, M1, M2, M4 e M5)

R8: Caderno
observacoes
anexo 37A).

de
(Cf.

procedimento
experimental,
M4:  Aproveitar
as ideias prévias
das criancas;

M5: Conduzir os
estudantes na
observagao
direcionada.

Competéncias

- Relacionar a atividade dos micrdbios e as praticas de higiene alimentar;
- Promover um conhecimento global dos microbios e da microbiologia;
- Identificar e compreender situacdes quotidianas relacionadas com 0s microbios e a microbiologia.

Avaliacéo

- Modalidade de Avaliagdo: Formativa

- Observacéo direta, tendo em conta: o comportamento, o empenho, a cooperagao e 0s conhecimentos adquiridos (Cf. anexo 37B).




Caderno de Observagoes

Capa Menino

Anexo 37A

Capa Menina

? BEETOGAL ..
& mome t()_t.
Escols EBL/I Falcio
Caderno
do
observador
da turma A do 2.2 ano.
poPu 0 H

? BEETOGAL ..
[ rtord t(,*ﬂ
Escola EBL/1I Falciio
Caderno
da
observadora
da turma A do 2.° ano.

poQu - H

Interior do caderno (pautado e desenho)




Anexo 37B

Avaliacao

Al | A2 | A3 | A4 | A5 | A6 | A7 | A8 | A9 | Al10 | A1l | Al2 | A13 | Al4 | Al5 | Al6 | Al7 | Al18 | A19 | A20 | A21

Temum
comportamento

adequado

Demonstra
empenho nas
tarefas

propostas

Coopera nas
atividades de

grupo

Revela
conhecimentos
acerca da
atividade dos
microbios e

microbiologia

Preencher, tendo em conta, os parametros: Sim (S); Nao (N) ou Né&o observado (NO).




Anexo 38 — Planificacao da 4.2 Sessao

Plano de aula
4.2 sessdo Projeto — 3/04/2014

Agrupamento de Escolas do Cerco / Escola EB/JI do Falcéo

Professora Estagiaria: Patricia Soares |

Professora Cooperante:

| Ano/Turma: 2.° A | N.° de formandos: 21 | Tempo previsto: 135’

Tema: Microbios e Higiene

Saberes disponiveis dos alunos

- Conhecimentos adquiridos sobre as normas de higiene alimentar na preparacao da salada de fruta e sobre os cuidados de higiene observados na visita a cozinha;
- Conhecimentos adquiridos sobre os micrébios e a microbiologia (micrébios sdo seres vivos que sO se conseguem ver com a ajuda de um microscépio e que
precisam de condi¢des para aumentarem de nimero como alimento, 4gua, tempo e temperatura adequada).

Campo concetual

- Ser vivo; Multiplicacdo dos Micrdbios; Microbios Uteis versus Prejudiciais; Microscopio e Regras de Higiene Alimentar.

Tempo | Contexto C.T. Problematizacéo Atividades Recursos Mediacdo
Preparacdo da - Organizar a turma pelos grupos definidos.
fruta para a
45’ alimentacdo | Porque devemos lavar as frutas | Al: Conclusdo da atividade experimental: propor as | R1l: Guido da | M1: Incentivar as
antes de as comermos? criancas para observarem as culturas realizadas e para | atividade criancas para O
Como podemos verificar se a | registarem as diferencas. Em grande grupo, realizar uma | experimental (Cf. | envolvimento nas
fruta fica com  menos | discussdo para interpretar as observacdes e retirar | anexo 38A); tarefas da aula;
microbios depois de a lavar? conclusGes para dar uma resposta a questdo-problema | R2: Meios de | M2: Certificar que
Porque devemos lavar as frutas antes de as comermos?. | cultura selados e | a tarefa a
- Referéncia aos micrébios prejudicais ao homem. embalados; desenvolver foi
Questdes orientadoras: R3: Apresentacdo | compreendida;
1. “Quais as diferencas observadas entre a cultura A | dos resultados em | M3: Acompanhar e
(antes de lavar a fruta) e a cultura B (depois de lavar | PowerPoint; orientar 0 registo
a fruta)?”; das observacbes e
2. “Porque serd que a cultura B do grupo C tem conclusdes da
muitos microbios? O que tera acontecido?”; atividade
15’ experimental,




15°

15°

45’

Preparacdo do
almoco

Elaboracéo da
salada de fruta

Porque é que durante a
preparacdo do almogo devem
ser promovidos cuidados de
higiene?

Que cuidados de higiene tenho
de ter na preparagéo da salada
de fruta?

Qual a salada de fruta mais
saborosa? Porqué?

- Para que os estudantes compreendam a nocgdo de
multiplicacdo dos micrébios, observado nas culturas,
propor um jogo que consiste em multiplicar, a cada 20
minutos, um elemento da turma, até completar os 21
elementos.

(R1, R2, R3, M1, M2, M3 e M4)

A2: Relacionar os cuidados de higiene observados na ida
a cozinha com a atividade dos micrébios e problematizar.
Questdes orientadoras:

1. “Porque ¢ que a cozinha, os utensilios e as roupas
das pessoas que trabalham numa cozinham devem
estar limpos?”;

“Porque ¢ que lavam as verduras e as frutas?”;

3. “Porque é gue as carnes devem estar no frigorifico
ou congelador?”.

4. “Porque ¢é que as carnes antes de cozinhadas ndo
devem estar perto dos alimentos que consumimos
crus?”.

N

(M1, M2, M4 e M5)

A3: Apresentar um video da observacdo de leveduras ao
microscépio. Informar que as leveduras sdo um tipo de
micrébio que faz parte do grupo dos micrdbios uteis pois
ajudam no fabrico do péo.

- Referir que os micrébios podem ter diversas formas:
esférica, cilindrica, espiral, virgula.

- Sistematizacdo das ideias sobre 0s micrébios.

(R4, M6 e M7)

A4: Sugerir a realizacdo da salada de fruta, em grupo,
tendo em conta os frutos escolhidos na 1.2 sesséo do
projeto e as préaticas de higiene que tém sido discutidas ao
longo das sessdes.

R4: Video

Leveduras

R5: Materiais para
a preparacdo da
salada de fruta:
frutos; pratos,
tabuas; facas, sacos
do lixo; ponto de

M4: Fomentar a
argumentacao das
ideias;

M5: Orientar o0s

alunos a
relacionarem
conteldos;

M6: Apresentar
informacao;

M7: Conduzir o0s
estudantes a
realizarem uma
sintese.




- Observacao das saladas de fruta para decidir qual a mais | 4gua; guardanapos
apetitosa. e garfos.

- Prova das saladas de fruta.

- Discussdo e problematizacao sobre a salada de fruta mais
saborosa. Questionar acerca do fruto de que gostaram
menos, do fruto de que gostaram mais, do fruto mais acido
e do fruto mais doce.

- Sistematizacdo das ideias acerca da relacdo entre a
atividade dos microbios e os habitos de higiene alimentar.

(R5, M1, M2, M4, M5 e M7)

Competéncias

- Relacionar a atividade dos microbios e as praticas de higiene alimentar;

- Promover um conhecimento global dos microbios e da microbiologia;

- Identificar e compreender situacdes quotidianas relacionadas com os micrébios e a microbiologia;
- Incentivar a diversidade alimentar da fatia das frutas da Roda dos Alimentos.

Avaliacao

- Modalidade de Avaliacdo: Formativa

- Observacdo direta, tendo em conta: 0 comportamento, 0 empenho, a interpretacdo de dados, realizacéo de inferéncias, relacionamento de informacéo (Cf. anexo
38B).




Anexo 38A

Nome: Data: |/ .

VVamos descobrir?!

2Gy?
‘>G) Questdo-problema: Porque devemos lavar as frutas antes de as comermos?

Depois de experimentares

Quiais foram os nossos resultados?

Placa A Placa B
... antes de lavar a fruta ... ... depois de lavar a fruta ...

Verifiquei que ...

Porque devemos lavar as frutas antes de as comermos?




Anexo 38B

Avaliacao

Al

A2 | A3 | A4 | A5 | A6 | A7 | AB | A9 | A10 | A1l | Al12 | A13 | A14 | Al5

Al6

Al7

Al8

Al9

A20

A21

Tem um comportamento

adequado

Demonstra empenho nas

tarefas propostas

Interpreta as observacoes

realizadas

Realiza inferéncias a

partir das interpretacdes

Revela conhecimentos
acerca da atividade dos

microbios e microbiologia

Relaciona os
conhecimentos acerca da
atividade dos microébios

com as praticas de higiene

alimentar

Preencher, tendo em conta, os parametros: Sim (S); Nao (N) ou N&o observado (NO).




Anexo 39 — Tratamento de Dados

Macrocategoria: Conhecimentos dos alunos

Categoria de Analise

Subcategoria de Analise

Exemplos de ocorréncia

Caracteristicas dos microbios

Natureza

Consideram que 0s microbios séo:
- Bichos (P1)

- Piolhos (P1)

- Seres vivos (P2)

Tamanho

Referem que os microbios:

- Sdo pequenos (P1)

- N&o se veem (P1)

- SO se veem ao microscopio (P2)

Morfologia

- Referem a presenca de sistemas
caracteristicos dos animais (P1)

- Atribuem cor aos micrébios (P1)

- Distinguem a anatomia dos microbios em
relagdo a dos animais (P2)

- Referem que os microbios tém formas
diferentes (P2)

Pensavam que iriam observar nos meios de
cultura:

- uma pintinha (FP)

- uma bolinha preta (FP)

Condicdes de vida dos microbios

Locais de existéncia dos micrébios

Consideram que podemos encontrar
micraébios:

- no corpo humano (P1)

- nos alimentos (P1)

- em locais sujos (P1)

- em objetos (P1)




- na terra (P1)
- em todo o lado (P2)

Fatores ambientais propicios

- Para os micrébios aumentarem podemos
dar-lhes alimentos como maca, acUcar,
agua, pudim, pera (GR)

- Para os micrébios aumentarem podemos
colocé-los nos meios de cultura (GR)

- Para os micrdbios crescerem levamos a
uma estufa (GR)

Aprenderam que 0s micrébios ndo podem
estar em sitios muito quentes nem muito
frios (AT)

Relacdo dos microbios com o ser humano

Contexto alimentar

Pensam que a lavagem das maos antes das
refeicOes esta relacionada com:

- a sujidade das méos (P1)

- 0S micrébios (P1 e P2)

- 0s bichos (P1)

- a protecdo da doenca (P1)

Consideram que os alimentos estragam-se:
- porque passam o prazo de validade (P2)
- por causa dos microbios (P1 e P2)

- porque ficam podres (P1)

- porgue ndo estdo no sitio adequado (P1 e
P2)

Consideram que os alimentos do frigorifico
conservam-se durante mais tempo no
frigorifico:

- por causa do frio (P1)

- porque 0s microbios ndo aumentam de
namero (P2)

- porque 0s microbios podem morrer (P2)
Consideram que devemos lavar as frutas:




- porque podem estar sujas com microbios
(FP)

- porque 0s micrébios das maos vao para as
frutas e depois para a boca (FP)

- para retirar a maior parte dos micrébios
que podem fazer mal (GR)

Aprenderam que devem lavar as frutas e as
maos por causa dos microbios (AT);

Outros contextos do quotidiano

Ouviu falar de micrdbios:

- na escola (P1)

- relacionados com a higiene oral (P1)

- em casa (P1)

- em situacdes de mau cheiro (P1)

- relacionados com a higiene alimentar
(P2)

Legenda:

P1 — Pre-teste

P2 — Pos-teste

FP — Ficha de planificacéo

GR — Gravac0es

AT — Inquérito de avalia¢do do trabalho
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