ESE | fousan

Sara Figueiredo da Silva

Relatdrio de Estagio

| MESTRADO EM EDUCACAO PRE-ESCOLAR E ENSINO
DO 1° CICLO DO ENSINO BASICO

junho 20 1 5






ESE

junho

POLITECNICO
DO PORTO

Sara Figueiredo da Silva

Relatorio de Estagio em Ensino
do 1.° Ciclo do Ensino Basico

Projeto submetido como requisito parcial para obtencao do grau de
MESTRE

Orientacao

Prof. Doutora Susana Marques Sa

 MESTRADO EM EDUCACAO PRE-ESCOLAR E
ENSINO DO 1° CICLO DO ENSINO BASICO

2015







AGRADECIMENTOS

A concretizacdo desta etapa na minha vida soé foi possivel e s6 fez sentido pelo
apoio de algumas pessoas que me incentivaram e ajudaram da melhor forma. Assim,
ndo podia deixar de agradecer a todos aqueles que contribuiram de alguma forma na
consecucao desta fase, que constitui, sem duvida, a realizagdo de um sonho.

A minha m3e e aos meus avés, que ao longo deste anos nunca deixaram de me
apoiar, de acreditar em mim e de fazer todos os esfor¢os necessarios para que eu
pudesse continuar o meu percurso.

Ao meu par pedagdgico, Marlene Gomes, por todo o companheirismo, amizade e
apoio demonstrado durante todo o percurso formativo.

Aos meus amigos, por me demonstrarem, a todo o momento, o verdadeiro
conceito de amizade. Por me fazerem muitas vezes ver as coisas como elas sdo de
verdade.

Aos professores da Escola Superior de Educagdo do Porto, pelas aprendizagens
gue me proporcionaram e que serdao tao importantes no meu futuro profissional.
Obrigada em especial aos supervisores institucionais, Doutora Susana Sa e Mestre
Carlos Jorge Correia, pela disponibilidade, pelas partilhas e pelos ensinamentos.

Aos orientadores cooperantes, Educadora Isabel Tavares e Professor Manuel
Antdnio Pinto, pela abertura, disponibilidade e pelos bons exemplos que deram ao
longo dos periodos de estagio.

A todas as criangas com as quais tive o privilégio de desenvolver ambos os
periodos de estagio, pelos desafios constantes, pelo carinho demonstrado, por me
darem a certeza que é aqui que deve estar e continuar.

De uma forma geral, a todos aqueles que se cruzaram comigo durante este

percurso e que contribuiram para o meu enriquecimento profissional e pessoal.






RESUMO

O relatério de estagio de qualificacdo profissional surge no ambito da Unidade
Curricular de Pratica Pedagdgica Supervisionada, parte integrante do Mestrado em
Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 19 Ciclo do Ensino Basico e tem como objetivo
principal refletir acerca do processo de desenvolvimento pessoal e profissional da
mestranda.

No presente relatério serd feita referéncia aos dois contextos nos quais foi
desenvolvida a pratica profissional: Educa¢do Pré-Escolar e Ensino do 12 Ciclo do
Ensino Basico e a todo o processo inerente ao desenvolvimento das competéncias
necessarias para a construcdo de um perfil de desempenho profissional.

O trabalho desenvolvido em ambos os contextos teve por base um quadro
concetual adequado as caracteristicas especificas de cada um dos niveis educativos.
Para isso, foi imprescindivel adotar uma postura investigativa, critica e reflexiva, que
permitiu desenvolver uma pratica intencional e sustentada.

Ao longo de ambos os periodos de estagio foi utilizada a metodologia de
investigacdo-acdo, constituida por momentos de observacdo, planificacdo, acdo,
reflexdo e avaliacdo, que permitiram orientar as acGes de acordo com as
necessidades e os interesses do grupo/turma. Além disso, possibilitou que a

mestranda desenvolvesse um perfil profissional de cariz investigativo e reflexivo.

Palavras-Chave: Educacdo; Perfil de Desempenho Profissional; Metodologia de

Investigacdo-Acdo; Reflexao.






ABSTRACT

The professional qualification traineeship report is made as part of the course of
Teaching Practice Supervised, included in the Masters in Preschool Education and
Teaching 1°** Cycle of Basic Education and has the purpose of reflecting on the process
of the professional and personal development of the master’s trainee.

This report will refer to the two different contexts in which was developed the
professional practice: Preschool Education and Teaching 1% Cycle of Basic Education
and all the process inherent to the development of the necessary skills to build a
professional performance profile.

The developed task in both settings was based on a range of concepts suited to
the particular features of each educational level. It was fundamental to adopt an
investigative, critical and reflective posture, which allowed to acquire a deliberate
and sustained practice.

Through both traineeship periods was employed a research-action method,
composed by moments of observation, planning, action, reflection and evaluation
that enabled to guide the actions according to the needs and interests of the
group/class. In addition, it allowed that the trainee acquired an investigative and

reflective professional profile.

Keywords: Education; Professional Performance Profile; Research-action Method;

Reflection.
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INTRODUCAO

O presente relatério de estdgio de qualificacdo profissional surge no ambito da
Unidade Curricular (UC) de Pratica Pedagdgica Supervisionada (PPS), incluida no
Mestrado Profissionalizante em Educacdo Pré-Escolar (EPE) e Ensino do 12 Ciclo do
Ensino Basico (CEB). Visto que este mestrado prevé a constru¢do de um perfil
profissional duplo, foram realizados dois estagios, em cada um dos niveis de ensino
anteriormente referidos.

A PPS em EPE desenvolveu-se no primeiro ano do mestrado profissionalizante (cf.
anexo 1), na Escola Basica (EB)/Jardim de Infancia (JI) do Falcdo, pertencente ao
Agrupamento de Escolas do Cerco, entre fevereiro e junho de 2014, com um total de
210 horas, as quartas-feiras, quintas-feiras e sextas-feiras. O grupo era constituido
por 15 criancas com trés anos de idade.

Por sua vez, a PPS no 192 CEB decorreu no segundo ano do mestrado
profissionalizante, no Agrupamento de Escolas de Pedrougos (AEP), nomeadamente
na EB1 de Santegdos, entre outubro de 2014 e janeiro de 2015, com o mesmo
numero de horas do estdgio em EPE e nos mesmos dias da semana. A turma era
constituida por 21 alunos, sendo 18 do 12 ano e trés do 42 ano.

Os periodos de estagio revelaram-se impreteriveis na formacdo pessoal e
profissional da mestranda, pois permitiram desenvolver competéncias pessoais e
profissionais e estabelecer uma ligacdo entre os pressupostos tedricos e a pratica,
uma vez que para desenvolver acles intencionais e adequadas as criancgas foi
necessaria a mobilizacdo de saberes cientificos, pedagoégicos e didaticos. Além disto,
foi indispensavel adotar uma atitude investigativa e reflexiva, através da metodologia
de investigacdo-acdo. De salientar que todas estas competéncias estdo preconizadas
na ficha curricular da UC PPS, sendo basilares ao longo da formacgéao (Flores, 2014).

O presente relatério contemplard trés capitulos nos quais serdo patenteadas as
relagdes estabelecidas entre os pressupostos tedricos defendidos pela mestranda e a

sua pratica ao longo do estégio.



No primeiro capitulo apresentar-se-do os pressupostos tedricos e legais que
sustentaram as praticas desenvolvidas, evidenciando-se alguns autores de referéncia
na educacdo. Primeiramente serd feita uma referéncia a histdria da educagdo em
Portugal, maioritariamente a partir do século XX, para que, posteriormente, se
possam compreender os desafios de um professor na atualidade.

O segundo capitulo destinar-se-4 a uma contextualizacdo da instituicio de
estdgio, visto que ndo é possivel compreender as opcées metodoldgicas, sem se
conhecer o contexto educativo e o meio envolvente. Cumulativamente, explanar-se-3
a metodologia de investigacdo-a¢do nas fases mobilizadas (observacdo, planificacdo,
acdo, reflexdo e avaliagdo) e nos instrumentos de recolha de dados selecionados.

Ao longo do terceiro capitulo irdo retratar-se algumas atividades desenvolvidas na
PPS no 12 CEB, evidenciando-se as competéncias desenvolvidas pela mestranda e as
aprendizagens construidas pelos alunos. Assim, pretende-se mais uma vez espelhar a
relacdo entre as praticas desenvolvidas e o quadro concetual defendido.

O relatdrio terminara com uma reflexao final que englobara a PPS em EPE e no 19
CEB. Nesta fase serdo evidenciados os contributos dos estagios para o
desenvolvimento de um perfil profissional e pessoal, no qual se referem fatores
comuns a EPE e ao 12 CEB, mas também se evidenciam saberes préprios de cada um
dos niveis educativos. Assim, serdo explanadas as potencialidades, mas também os
constrangimentos encontrados ao longo do processo formativo da mestranda.

Seguir-se-a uma apresentacao das referéncias bibliograficas, documentais, legais
e sitograficas utilizadas. Estas referéncias sdo o resultado do aconselhamento dos
professores da formacao inicial durante a licenciatura em Educac¢do Basica e ao longo
do mestrado em EPE e ensino do 12 CEB, juntamente com uma pesquisa auténoma.
Por ultimo, serdo apresentados os anexos, que pretendem complementar, bem como
espelhar o que vai sendo exposto ao longo do relatério. Neste sentido, estes
organizam-se em anexo 1 (relatério de estagio em EPE) e anexos 2, referentes ao
periodo de estagio em 12 CEB. Importa ainda referir que os anexos 2 estdo divididos

em Tipo A (impressos) e Tipo B (em suporte digital).



CAPITULO 1. ENQUADRAMENTO TEORICO-LEGAL

O conceito de educacdo tem vindo a evoluir ao longo dos anos, através das
mudancas de paradigmas educacionais, alterando-se também o papel docente
(Arends, 1995). Neste sentido, para exercer a sua profissdo, o docente deve
pesquisar e recolher informagdes que lhe permitam sustentar as suas praticas, de
uma forma atualizada.

Ao longo deste capitulo abordar-se-do os pressupostos tedricos e legais que
contribuiram para o desenvolvimento profissional e pessoal da mestranda em
contexto de 12 CEB, isto é, que possibilitaram a formacdo de um perfil de
desempenho profissional que se refletiu no agir em acgao.

Em primeiro lugar, proceder-se-4 a uma breve contextualizacdo histdrica acerca
da educacdo em Portugal, dando-se maior énfase a partir do século XX. Entende-se
que é fundamental perceber a evolugdo da educacdo, pois permite perceber as
similitudes, bem como as diferengas até aos dias de hoje. De seguida, serdo
apresentados alguns dos conceitos sobre os quais um professor deve refletir para
poder desenvolver praticas ricas e significativas, tais como: diferenciacao pedagdgica,
gestao flexivel do curriculo e articulagao curricular. Uma vez que as agdes tém como
objetivo promover aprendizagens dos alunos, importa também definir este conceito,

bem como sobre o paradigma de aprendizagem adotado (socioconstrutivismo).

1.1. BREVE HISTORIA DA EDUCAGAO EM PORTUGAL

Ao longo dos séculos a educagdo esteve muito relacionada com a religido
(Carvalho, 2001), sendo que esta principiou por iniciativa da Igreja, destinando-se,
inicialmente, a preparacdo do seu pessoal (Gomes, Fernandes & Gracio, 1988).
Assim, ndo é possivel “falar-se de ensino em Portugal nos séculos XVI e XVII sem
referir a accdo doutrinaria e pedagdgica dos Jesuitas” (OEl, 2003, p. 17), pois estes
tiveram grande influéncia na educagdo devido aos colégios que criaram em todo o

pais, nos quais o ensino era gratuito. Apenas no século XVIII existiu um declinio, pois



os Jesuitas foram expulsos de Portugal (OEl, 2003). Desta forma, comegou a haver
uma concorréncia entre a Igreja e o Estado no que diz respeito ao poder na area da
educacdo. O Estado ganha algum poder, mas no reinado de D. Maria | o poder volta
as Igrejas e o ensino é ministrado, maioritariamente, nos conventos. E também neste
reinado que se cria o ensino feminino (idem).

Em 1870 foi criado o Ministério da Instrucao Publica em Portugal, que viria a ficar
responsdvel pelas questdes relacionadas com o ensino. Neste sentido, D. Antdnio da
Costa, ministro do referido ministério, criou a 3 de agosto do mesmo ano duas
Escolas destinadas unicamente ao sexo feminino. Além disso criou um Instituto de
Educacdo Feminina que visava promover a educacdo a varios niveis: moral, fisico,
intelectual e profissional. Contudo, pouco tempo depois o Ministério da Instrucdo
Publica deixou de existir e as Escolas femininas e o Instituto de Educagdao feminino
foram abolidos (Carvalho, 2001).

Nos finais do século XIX, o Partido Republicano Portugués, aproveita-se da
situacdo dificil em que o pais estava envolvido, comeca a sua propaganda e toma
algumas medidas. Uma vez que possuiam varios centros de convivio e de agdo
cultural, instituiram escolas primdrias onde algumas pessoas se dedicavam a ensinar
criangas e adultos a ler, a escrever e a contar (Carvalho, 2001). Este partido, através
das suas agbes foi tendo cada vez mais apoiantes, até que a 5 de outubro de 1910 foi
proclamada a 12 Republica, que ditou o fim da monarquia em Portugal. Um dos
objetivos dos republicanos era fazer uma reforma ao nivel da educagao.

Com a reforma da educagdao, em 1911, o ensino primario foi dividido em trés
graus: elementar, complementar e superior (Sequeira & Baptista, 1997). O elementar
dedicava-se a todas as criancas de ambos os sexos e com idades compreendidas
entre os sete e os catorze anos, sendo de carater obrigatdrio e com duragdo de trés
anos letivos (Carvalho, 2001). Relativamente ao complementar e ao superior, tinham
a duracdo de dois e trés anos, respetivamente, e ndo eram de carater obrigatoério. Em
1919 o ensino primario elementar e o ensino primario complementar fundiram-no

num so, obrigatdrio e com a duracdo de 5 anos (Sequeira & Baptista, 1997).



Apenas a partir de 28 de maio de 1926 houve grandes alteragGes ao nivel do
ensino, devido ao golpe militar que acabou com a 12 Republica e deu inicio a
ditadura. Essas alteragcbes foram sobretudo de cardter ideoldgico, criando-se a
“escola nacionalista” fundamentada numa forte doutrina de carater moral. Os
programas foram reduzidos a aprendizagem escolar de base, o ensino primario foi
reduzido, o complementar e as escolas normais superiores extinguiram-se e foram
criados “postos de ensino” nas regides rurais, onde os mestres, maioritariamente, sé
sabiam ler e escrever. Combater o analfabetismo deixou de ser uma prioridade, uma
vez que para os governantes interessava que a populagdo ndo soubesse ler nem
escrever, pois se as pessoas fossem ignorantes nao teriam opinides que pudessem
ser prejudiciais e desestabilizadoras do ponto de vista politico (OEI, 2003).

Na segunda metade do século XX o sistema educativo portugués passou por trés
fases: 1950-1960, 1960-1974 e 1974-1997 (idem). Na primeira fase, especificamente
em 1956, o ensino primario passa a ser de quatro anos e obrigatério. Destinava-se
apenas a alunos do sexo masculino e a adultos. Apenas em 1960 passa a abranger
também criancas do sexo feminino. Todavia, o analfabetismo nao foi influenciado
pelas medidas politico-administrativas, na medida em que continuou a decrescer de
uma forma bastante lenta (idem).

Nos anos 60 o Estado apercebeu-se da necessidade de fazer alteragdes no ensino,
uma vez que o pais se encontrava atrasado do ponto de vista educacional. Neste
sentido, em 1966 a escolaridade obrigatdria passou a ser de seis anos e, mais tarde, a
obrigatoriedade estendeu-se aos dois sexos. Aqueles que ndo pretendiam ir além da
escolaridade obrigatdria faziam as seis classes obrigatérias, os que tinham intengbes
de prosseguir os estudos frequentavam as quatro primeiras classes, seguindo-se um
exame de aprovagao aos liceus ou ao ensino técnico. Ja nos anos 70, Veiga Simao,
Ministro da Educacgdo, pretende fazer uma reforma no sistema educativo,
introduzindo o conceito de democratizacao do ensino, numa sociedade que tinha um

regime politico nacionalista e conservador (idem).



A reforma de Veiga Simdo ndo foi totalmente implementada, pois a 25 de abril de
1974 deu-se um golpe militar que viria a acabar com a ditadura, trazendo diversas
alteracbes na drea da educacdo. Apesar dos conflitos sociais e dos debates
ideoldgicos que se sentiam na altura é consensual o papel que a educagao teve no
desenvolvimento econdmico e na modernizacdo do pais. No entanto, apesar de se
caminhar no sentido da democratizacdo no acesso aos varios niveis da educacdo era
consideravel o nimero de criancas que ndao chegavam a frequentar a escola ou que
ndo conseguiam terminar os seis anos de escolaridade, por varios motivos:
dificuldades econdmicas que ndo permitiam pagarem determinados requisitos que
Ihes eram pedidos (vestuario, livros, material escolar, alimentagdo e transportes);
falta de capacidade para integrar criancas com deficiéncias quer fisicas, quer
psiquicas; dificuldades causadas por aprendizagens anteriores ndo superadas; e
desvalorizacdo da escola e dos diplomas escolares (Martins, 2004).

Ao longo do tempo foram tomadas algumas medidas no que diz respeito ao
ensino primario. Eliminou-se o regime de transicdo da primeira fase de aprendizagem
para a segunda, sendo abolidos, de uma forma progressiva, todos os cursos
complementares do ensino preparatério, com exce¢do dos que funcionavam em
regime de experiéncia pedagodgica. No ano letivo 1978-1979 entraram em vigor
novos programas (OEIl, 2003). Estas medidas levaram a publica¢do da Lei de Bases do
Sistema Educativo a 14 de outubro de 1986. Entende-se por sistema educativo o
“conjunto de meios pelo qual se concretiza direito a educagdo, que se exprime pela
garantia de uma permanente ac¢do formativa orientada para favorecer o
desenvolvimento global da personalidade, o progresso social e a democratiza¢do da
sociedade” (Lei n.2 46/86, artigo 1.2). Este documento apresenta alguns principios
gerais: i) todos tém direito a cultura e a educagdo; ii) o Estado deve promover
igualdade de oportunidades no acesso e sucesso escolares, democratizando o ensino;
iii) todos devem respeitar o principio da liberdade de aprender e de ensinar: iv) o
sistema educativo deve ter em conta os contextos sociais dos alunos; v) a educagao é

responsavel pelo desenvolvimento do espirito democratico e critico.



A Lei de Bases do Sistema Educativo define o ensino basico como universal,
obrigatério e gratuito e divide-o em trés ciclos sequenciais: 12 ciclo de quatro anos,
22 ciclo de dois anos e 32 ciclo de trés anos. De realgar que, atualmente, em Portugal,
0 ensino é obrigatério e gratuito até aos 18 anos, isto é, até ao ensino secunddrio,
sendo esta uma alteracdo a Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.2 85/2009).

Relativamente ao 12 CEB, este é da responsabilidade de um Unico professor que
pode ser coadjuvado em dreas especializadas, tratando-se de um ensino globalizante.
Importa ainda salientar que deve haver uma articulacdo entre ciclos, de forma a
promover uma sequencialidade progressiva (Lei n.2 46/86).

Hoje em dia, este ndo é o Unico documento legal orientador da pratica de um
professor do 12 CEB, realcando-se a existéncia dos programas e de metas
curriculares, para cada uma das areas curriculares, bem como de outros normativos
legais. Estes documentos devem ser utilizados conjuntamente, com vista a promover
o sucesso educativo dos alunos. Os programas apresentam as finalidades de cada
area curricular, os objetivos a atingir, bem como os conteldos e as capacidades que
se pretendem desenvolver. Por sua vez, as metas curriculares pretendem orientar o
ensino da forma mais objetiva possivel, fornecendo pistas acerca da planificacdo e
organizacdo do ensino (Ministério da Educacdo e Ciéncia, s.a.).

Com todas as reformas no sistema educativo os objetivos da educagdo
comegaram a ser diferentes. Assim, um docente deve acompanhar as reformas
educativas, considerando os pressupostos tedricos nas suas praticas de forma

articulada com os normativos legais.

1.2. O perfil do professor

O professor, como qualquer outro profissional cujo desempenho esteja
diretamente relacionado com o processo de reflexdo sobre o que se faz e porque se
faz, necessita de “recorrer a determinados referentes que guiem, fundamentem e

justifiquem a sua actuacdo” (Solé & Coll, 2001, p. 10).



Um docente tem o dever de orientar as suas praticas “para um permanente
questionamento dos saberes tedrico-praticos face as grandes transformacgdes nos
diferentes sectores da sociedade” (Cunha, 2008, p. 90). Este ndo so6 reflete sobre o
que faz, mas também por que o faz, a fim de que a sua pratica pedagdgica tenha
intencionalidade educativa (Nascimento, Braz & Castro, 2012).

A educacdo, a escola, o ensino e a formacdo de professores supdem um
questionamento constante. Neste sentido, um docente deve interrogar-se sempre
sobre o que pode fazer para transformar as suas praticas e como se pode atualizar.
(Cunha, 2008; Decreto-Lei n.2 240/2001). A escola ocupa um papel determinante no
desenvolvimento de uma sociedade, na busca de um equilibrio social, no
aprofundamento da coexisténcia internacional e do espirito de solidariedade. Além
disso, ndo deve ser encarada como uma instituicdo que apenas reproduz estruturas
ja existentes. Pelo contrario, deve ser encarada como “o potencial de inteligéncia, de
talentos, de energia criadora e de meios que a revolucdo cientifica e tecnoldgica dos
nossos dias fomenta” (Teodoro, 1990, p. 9).

Para poder adaptar as suas praticas as caracteristicas dos alunos, contribuindo
positivamente para a formagdao dos mesmos, o professor deve ter em conta o meio
social no qual estes estdo inseridos. Brunner (1988, citado por Solé & Coll 2001, p.
13) afirma que “dizer que uma teoria do desenvolvimento é independente da cultura
ndao é uma afirmagdo incorrecta, mas sim absurda”. Esta afirmacgdo significa que é
inconcebivel pensar nas palavras aprendizagem, cultura, ensino e desenvolvimento
de forma isolada e desarticulada (Solé & Coll, 2001).

Assim sendo, é imprescindivel que um professor tenha por base uma teoria que o
permita sustentar as suas praticas, no entanto também é fulcral que haja um
conhecimento da turma, para que as estratégias utilizadas sejam motivadoras para
os alunos, uma vez que estes sé se empenhardo nas tarefas e desenvolverdo
aprendizagens significativas se estiveram realmente motivados para isso. Neste
sentido, a falta de motiva¢do pode ser apontada como um dos principais fatores do

insucesso escolar (Jesus, 1999).



Para motivar os alunos, os professores devem recorrer a estratégias
diversificadas, de forma a responder as necessidades e interesses de todas as
criangas. Entende-se por estratégia a forma como o professor, servindo-se de meios,
conduz o ensino em dire¢do a determinados objetivos (Decreto-Lei n.2 241/2001;
Ribeiro & Ribeiro, 1989 citados por Vieira & Vieira, 2005).

Efetivamente se um professor pretende proporcionar a turma aprendizagens
significativas deve escolher estratégias que impliquem uma participacdo ativa dos
alunos, que tenham significado para eles, ou seja, que se aproximem das suas
realidades e dos seus contextos sociais, 0 que, consequentemente levard o aluno a
envolver-se mais e a criar um interesse pessoal pela atividade (Vieira & Vieira, 2005).
De realgar que as aprendizagens s3ao mais significativas quando se estabelecem
ligacGes entre as novas aprendizagens e os conhecimentos prévios dos alunos, sendo
que esses conhecimentos sdo influenciados pelo contexto onde os alunos estdo
inseridos (Miras, 1994; Decreto-Lei n.2 241/2001).

Hoje em dia, as tecnologias de informacdo e comunicagdo (TIC) estdo cada vez
mais desenvolvidas, sendo uma estratégia bastante motivadora para os alunos,
guando utilizada de uma forma adequada. Uma vez que um professor deve estar em
constante formacdo ao longo da vida, (Alarcdo & Tavares, 1987; Decreto-Lei n.2
240/2001), aceitando os desafios que a sociedade lhe propde, deve também
acompanhar este avango. A tecnologia transforma, particularmente, a forma de
aprender, de pensar, o que se aprende e onde se aprende. Contudo, real¢a-se que o
mais importante é a forma como o professor usufrui das tecnologias, pois é essencial
que este seja criativo e inovador, para que a utilizagdo das mesmas seja vantajosa
para os alunos (Flores, Peres & Escola, 2009). Assim, considera-se que as alteragées
gue se fazem sentir atualmente “exigem adapta¢des e/ou profundas modificacdes
em muitos aspectos da nossa realidade social e politica, inclusivamente o Sistema
Educativo” (Vilar, 19934, p. 9).

O uso de estratégias diversificadas, incluindo o uso das TIC verificou-se

fundamental ao longo das praticas da mestranda, uma vez que permitiram motivar



os alunos para as aprendizagens. Inovar implica bastante trabalho e esforco por parte
do professor e constitui-se como a base da transformacdo do ensino e da
aprendizagem nos dias de hoje. Este é um processo complexo que implica o uso de
estratégias nao soé diversificadas, mas também articuladas (Vilar, 1993a).

A forma como o professor gere a sua aula e as estratégias que utiliza, conduz
também a uma reflexdo acerca da forma como sdo dirigidas as caracteristicas
individuais de cada aluno (Decreto-Lei n.2 240/2001). Praticar a diferencia¢do
pedagdgica revela-se ndo como uma pratica possivel, mas sim como algo imperativo.
No entanto, este ndo é um desafio facil, porque implica um profundo conhecimento
dos alunos (Santos, 2009). Nas suas praticas didrias, os professores poderiam e
deveriam “gerir melhor as diferencas individuais aproveitando o facto de uns alunos
terem mais conhecimentos do que os outros, levando os primeiros a explicar a
matéria aos segundos” (Jesus, 1999, p. 38). Ndo é possivel encarar a diferencia¢do
pedagdgica como algo que ird atrasar o cumprimento do programa, uma vez que nao
se pode considerar que se cumpriu o programa se os alunos ndo desenvolverem as
aprendizagens propostas (Santos, 2009). Um motivo que faz com que esta seja uma
pratica exigente relaciona-se com a heterogeneidade das turmas. Por este motivo
guando um professor planifica algo especificamente para uma turma ndo pode
esperar que essa estratégia resulte noutras turmas. Neste sentido, o professor deve
planificar de acordo com as exigéncias de cada turma e os ritmos de aprendizagem
dos seus alunos. Esta exigéncia requer que o professor planifique as suas aulas
antecipadamente e com intencionalidade. Assim, considera-se que quando um
professor tem como objetivo desenvolver praticas nas quais tem por base o principio
da diferenciacdo pedagégica ndo pode simplesmente chegar a sala de aula e
improvisar, realizando uma aula pensada no momento e de forma espontanea. Caso
aconteca desta forma, pode afirmar-se que os alunos ndo desenvolverdo
aprendizagens e a aula ndo contribuird para a construcdo de saberes (idem).
Considera-se que o conceito de diferenciacdo pedagdgica foi da maxima importancia

para a mestranda, uma vez que a turma na qual se desenvolveu a PPS, além de ser
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constituida por alunos de dois anos de escolaridade (12 ano e 42 ano), apresentava
alunos, do mesmo ano, com ritmos de aprendizagem bastante distintos. Assim, foi
necessdria uma reflexdo acerca deste conceito para coloca-lo em prética,
desenvolvendo uma pratica diferenciada e criando igual oportunidade de
aprendizagem para todos, garantindo-se a educacdo de cada aluno (Decreto-Lei n.2
240/2001; Heacox, 2006).

A flexibilizacdo do curriculo foi apontada por Rolddo (2000) como uma das
principais necessidades de evolucdo dos dias de hoje. Essa evolucdo deve dar-se quer
ao nivel da organizacdo dos contetdos de aprendizagem, quer ao nivel dos métodos
de ensino. A autora levanta ainda outras duas questdes cruciais para o
desenvolvimento da educacdo. Estas questdes relacionam-se com a percecao de que
sistemas educativos centralistas e rigidamente organizados, bem como a adoc¢do de
curriculos uniformes sdo medidas desadequadas e, ainda, com a falta de poder que
as escolas tém no que respeita ao plano curricular e organizacional (idem).

O papel do professor passa também por fazer adaptacGes programaticas, porque,
como ja foi referido, se os alunos ndo realizarem aprendizagens ndo é possivel
afirmar que o programa foi cumprido. Deste modo, considera-se que é fulcral que

haja flexibilidade curricular. Por curriculo entende-se

conjunto dos pressupostos de partida, das metas que se deseja alcangar e
dos passos que se dao para as alcangar; é o conjunto de conhecimentos,
habilidades, atitudes, etc. que sdo consideradas importantes para serem
trabalhadas na escola, ano apds ano. E, supostamente, é a razao de cada uma

dessas opc¢Ges (Zabalza, 2001, p. 12).

O curriculo é, n3do raras vezes, encarado apenas como um programa que servia
como orientagdo/guia para os professores, no entanto “a ideia de curriculo como
corpo de conhecimento dado que cabe as escolas transmitir é tdo velha quanto a

propria instituicdo escolar (Young, 2010, p. 60).
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Apesar de se referir a um programa, o curriculo, deve ter em conta as
experiéncias vividas pelos alunos no contexto escolar, fazendo com que este tenha
um elevado grau de indeterminacdo, devendo ser adaptado de acordo com as
condigdes em que é aplicado (Decreto-Lei n.2 241/2001; Pacheco, 2001).

Intrinseco ao processo de planificacdo estd o pensamento acerca dos conteudos
gue vao ser ensinados. No entanto, ndo é possivel refletir sobre o que vai ser
lecionado sem refletir sobre a forma como se vai fazer, ou seja, as estratégias que
vao ser utilizadas. Neste sentido, quando se fala em contelddos e em estratégias um
dos aspetos importantes de referir é a articulacdo curricular. Uma visao articulada sé
por si “orienta-se pela superac¢do de uma visdao fragmentada do mundo das ideias, do
conhecimento buscando coeréncia na diversidade dos individuos e das praticas”
(Nascimento, Braz & Castro, 2012, p. 9). A articulagdo curricular é fundamental na
medida em que é imprescindivel estabelecer ligacbes entre os conhecimentos para
que estes se tornem significativos e com sentido. Assim, é essencial integrar diversos
conhecimentos que se possui para resolver, direcionar, organizar e orientar tarefas
(Nascimento, Braz & Castro, 2012). De facto, para que haja articulagdo curricular é
necessario que o professor tenha uma visdo global e diferenciada dos alunos
enquanto pessoas, considerando todas as suas capacidades (mentais, fisicas,
emocionais e relacionais), usufruindo das mesmas em situa¢des de ensino e
aprendizagem. Desta forma, poderdo desenvolver-se praticas ndo sé articuladas no
que diz respeito aos conteudos, mas também relacionadas com as culturas de cada
um (Alonso & Sousa, 2013). Assim, procurou-se observar os alunos de uma forma
individualizada, para conhecer os seus interesses e as suas necessidades, com o
objetivo de desenvolver praticas articulas e significativas para todos.

A relagdo pedagdgica criada entre o professor e os alunos é também
determinante no processo de ensino e de aprendizagem. “Para que a cultura e o
universo do professor fagca parte do mundo do educando é necessario que, em
primeiro lugar, o mundo e os problemas dos educandos sejam parte integrante do

consciente dos professores” (Fernandes, 1990, p. 9). Criar uma relagdo com os alunos
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é um dos aspetos mais importantes para um docente (Vila, 1988 citado por Jesus,
1999). Esta relacdo deveria ser equivalente, na medida em que o professor e o aluno
deveriam colocar-se ao mesmo nivel, embora com papéis claramente diferentes.

A relagdo pedagogica é também determinante na resolugdo de problemas dentro
da sala de aula, tais como: indisciplina ou conflitos. Quando o professor consegue
desenvolver com os seus alunos uma relacdo de respeito e confianca, mais
facilmente consegue resolver essas questdes de uma forma democratica, isto é,
através do didlogo e da negociacdo, sendo estas as vias mais adequadas segundo
Crozier e Friedberg (1977 citados por Jesus 1999). Torna-se fundamental promover
uma pratica baseada na participacdo democratica, uma vez que o sistema educativo
tem o dever de preparar os alunos para participar, ativamente, na vida em
sociedade. Assim, ndo se trata de ensinar cddigos rigidos, mas sim de fazer da escola
um modelo de pratica democrdtica, que leve os alunos a experienciar e compreender
o significado de democracia (Delors, 1998). E também de salientar a importancia dos
reforgos positivos do professor para os alunos, para que estes sintam que o docente
estd atento ao que estdo fazer e que da valor ao trabalho realizado, tal como
defende Jesus (1999). Além disso, os feedbacks positivos sobre a competéncia com a
qual os alunos realizam as tarefas servem como incentivo, consciencializam e
responsabilizam os alunos para o uso adequado de estratégias de aprendizagem.
Assim, contribuirdo para o sucesso dos alunos, uma vez que estes se sentirdo
motivados e poderdao manter os comportamentos e as atitudes adequadas, bem
como alterar as menos apropriadas (Abreu-e-Lima & Alves, 2011; Martini, 2008).

Defende-se uma “relagdo pedagdgica baseada na autonomia, contrapondo-a a
relagdo baseada no autoritarismo”. Assim, é importante «que a relagdo assente em
certos principios, nomeadamente o “didlogo”, a “negociagdo criativa”, a
“compreensdo”, o “encorajamento”, o “respeito”, as “expectativas positivas” e a
“fascinacdo”» (Cunha, 1989 citado por Jesus, 1999, p. 17). Esta relagdo revelou-se
fundamental nas praticas da mestranda, uma vez que contribuiu para a criagdo de

um clima agradavel de aprendizagem.
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De uma forma geral, afirma-se que nos dias de hoje um professor tem cada vez
mais desafios que |he sdo colocados quer pelos alunos, quer pela sociedade em geral.
Desta forma, torna-se impreterivel adotar uma postura permanentemente
investigativa, reflexiva e critica (Decreto-Lei n.2 240/2001; Oliveira & Serrazina, 2002)
que permita dar resposta a todos estes desafios, para que os alunos possam ter
acesso a praticas educativas ricas e significativas que lhes possibilitam a construcao

de conhecimentos.

1.3. O aluno como o centro da aprendizagem

Os desafios colocados ao professor devem ser entendidos como algo que ird
beneficiar o processo de aprendizagem dos alunos, visto que estes devem ser o
centro do processo de ensino e de aprendizagem. Deste modo, neste subcapitulo,
serao explanados alguns conceitos que permitem ao professor conhecer melhor os
seus alunos, bem como as formas como estes desenvolvem aprendizagens.

Em primeiro lugar, importa fazer uma breve referéncia a fase em que as criangas
com a qual a estagiaria desenvolveu o estdgio se encontravam. Aos 6 anos de idade
as criangas encontram-se a iniciar o periodo escolar. Esta fase é denominada assim
uma vez que a escola constitui a experiéncia fundamental desta etapa da vida e é
também decisiva no desenvolvimento fisico, cognitivo e psicossocial da crianga.
Neste periodo as criancas desenvolvem competéncias em todos os dominios
(Papalia, Olds & Feldman, 2001). Segundo Piaget, nesta idade as criangas encontram-
se no estadio das operagdes concretas. Deixam de se centrar tanto em si préprias, ou
seja, sdo menos egocéntricas; desenvolvem capacidades relacionadas com a
resolugdo de problemas concretos (atuais); passam a ser capazes de pensar de forma
légica, uma vez que passam a ter em conta varios aspetos de uma situagdo em vez de
se centrarem apenas num aspeto. O facto de conseguirem ter uma melhor percegao
dos pontos de vista dos outros, permite-lhes também desenvolver competéncias
comunicativas e ser mais flexiveis nos seus julgamentos morais. No entanto, neste

estadio as criancas tém a capacidade de resolver problemas relacionados com
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situagbes concretas, reais, no aqui, mas ndo com situagbes abstratas. “O
desenvolvimento cognitivo, que ocorre durante o periodo escolar, permite as
criangas desenvolver conceitos mais realistas e mais complexos acerca delas proprias
e do seu valor pessoal” (Papalia, Olds & Feldman, 2001, p. 466).

Uma vez conhecidas as capacidades dos alunos consoante a fase em que se
encontram, de acordo com a teoria piagetiana, é necessario também refletir acerca

do conceito de aprendizagem.

A aprendizagem escolar é um processo activo do ponto de vista do aluno, no
qual este constrdéi, modifica, enriquece e diversifica os seus esquemas de
conhecimento, relativamente aos diversos conteldos escolares, a partir do
significado e do sentido que consegue atribuir a esses mesmos conteudos, e

ao facto de os aprender (Onrubia, 2001, p. 120).

Os saberes desenvolvidos pelos alunos estdo relacionados com aspetos culturais e
sociais e, portanto, a atuagdo do professor deve acontecer de uma forma intencional,
decorrente de uma planificacdo cuidada e refletida (Onrubia, 2001).

Lave e Wenger (1991 citados por Schommer, 2005) defendem que a énfase da
aprendizagem estd nos processos sociais relativos a participagdo das pessoas no
mundo social e ndo nos processos que acontecem na mente do individuo,
encarando-a, por isso, como uma pratica social. “De uma visdo em que o processo
cognitivo é o principal aspecto da aprendizagem, para outra, na qual a pratica social
desempenha o papel principal, é o fenébmeno gerador, do qual a aprendizagem é
uma de suas caracteristicas” (Schommer, 2005, p. 88).

Por sua vez, Tavares e Alarcdo (1992) definem aprendizagem como uma
construgdo pessoal, consequente de um processo experimental, intrinseco a pessoa
que o desenvolve e que se manifesta através de uma mudanga no comportamento.
Ao afirmar-se que a aprendizagem é um processo, esta inerente a ideia de que é algo

continuo, realizando-se ao longo de um tempo que pode ser mais ou menos longo.
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Além disso pode ainda concluir-se que as aprendizagens estdo relacionadas com a
experiéncia pessoal de quem aprende.

Como ja foi referido, um professor deve desenvolver uma pratica devidamente
sustentada, isto é, antes de desenvolver a¢des na sala de aula, deve clarificar o
paradigma epistemolégico do conhecimento no qual baseia as suas abordagens
pedagodgicas e didaticas (Jonnaert, 2009). Um paradigma epistemoldgico do
conhecimento define-se como um quadro geral de referéncia que orienta o
pensamento e a acdo de quem intervém na construcdo, aquisicdo, refutacdo ou
desenvolvimento de conhecimentos (idem). Neste sentido, sera apresentado de
seguida o socioconstrutivismo, paradigma epistemoldgico do conhecimento que a
mestranda defende e que adotou ao longo das suas praticas.

O socioconstrutivismo foi proposto por Vygotsky nos finais do século XX e define-
se como um processo pessoal de construcdo de conhecimentos, ao longo do qual
realizar uma aprendizagem implica desenvolver uma representagdo pessoal do
conteudo objeto de estudo. Importa ainda ter em atencdo o facto de os alunos ndo
serem tabuas rasa, isto é, sdo seres com conhecimentos prévios e por isso essas
representa¢des ndo ocorrem em mentes em branco. De acordo com esta teoria o
centro do processo de ensino e aprendizagem nao é a matéria, mas sim o aluno que
passa a ser construtor do seu préprio conhecimento e, por isso, tem um papel ativo.
No processo de constru¢do de conhecimentos a énfase estd no processo através do
qual os alunos desenvolvem aprendizagens e nao no produto. Neste sentido, importa
qgue o aluno aprenda a aprender, tomando consciéncia de que o importante é a
forma como se organiza e atua para aprender e ndo apenas o conteddo que vai
aprender (Mauri, 2001).

Neste sentido, importa que o professor deixe os alunos colocarem as suas
préprias questdes, conceberem as suas préprias hipdteses e testarem-nas no ponto
de vista da viabilidade. Os erros ndao devem ser evitados nem menosprezados, uma
vez que sao o resultado das conce¢des dos alunos. Deve dar-se lugar a investiga¢des

estimulantes, realistas e significativas que permitam que os alunos criem um grande
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numero de possibilidades, das quais surjam novas aprendizagens. Quando essas
possibilidades forem contraditdrias é necessario proceder a um esclarecimento e
discussdo sobre o assunto. Promover o didlogo é um aspeto também fundamental,
uma vez que a sala de aula deve ser considerada como uma comunidade, que esta
em constante debate, atividade, reflexao e conversagao (Fosnot, 1996).

A teoria acerca do construtivismo entendia-se como a “noc¢do de que aquilo a que
chamamos conhecimento ndo tem e ndo deve ter como objectivo a producdo de
representacoes de uma realidade independente mas que, em lugar disso, possui uma
funcdo adaptativa” (Glasersfeld, 1996, p. 15). Piaget afirma que o individuo apenas é
capaz de construir a sua propria representacdo do mundo exterior a partir das suas
préprias acdes e operacdes, quer através das experiéncias sobre esse mesmo mundo,
qguer a partir dos seus conhecimentos prévios. Neste sentido, segundo esta
perspetiva os conhecimentos sdo construidos e ndo transmitidos, de acordo com as
experiéncias que o individuo vive no meio que o rodeia, do que ja viveu e das
interacBes com os outros. Essas experiéncias desencadeiam uma atividade reflexiva
para que o sujeito adapte aquilo que ja sabe as exigéncias da situacdo com que estd a
ser confrontado (Jonnaert, 2009).

Fosnot (1996) afirma também que no socioconstrutivismo a questdo fundamental
da aprendizagem ndo se prende com o facto de dar mais importancia ao sujeito
cognitivo ou a cultura. Assim, deve dar-se relevancia a interagdo entre o sujeito
cognitivo e a cultura, ndo sendo possivel compreender a estrutura cognitiva de um
individuo sem ter em conta as suas relagdes com o meio, isto €, sem o observar em
interacdo com um determinado contexto.

Neste sentido, para promover aprendizagens significativas o professor deve ter
em considera¢do o nivel do aluno e promover a realizagcdo de trabalhos onde seja
necessaria a colaboracdo entre os alunos. Quando estas caracteristicas sdo
consideradas pelo professor pode afirmar-se que este desenvolve o seu trabalho
associando o ensino ao conceito de zona de desenvolvimento préximo (ZDP). Esta

designacdo foi proposta por Vygotsky e define-se como o espago entre a capacidade
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de uma pessoa realizar uma tarefa individualmente e o nivel que pode atingir quando
interage e recebe ajuda de outros. Neste sentido, é na ZDP que podem ocorrer novas
formas de compreender e encarar as tarefas e os problemas, através de novas
formas de aprendizagem (Onrubia, 2001). A formanda procurou na sua pratica ter
em consideracdo a ZDP, promovendo atividades para que os alunos fossem,
gradualmente, sendo capazes de realizar autonomamente tarefas para as quais
necessitavam de ajuda.

O socioconstrutivismo é uma teoria de aprendizagem e ndo uma descricdo do
ensino. Através desta teoria ndo se obtém um conjunto de técnicas pedagdgicas para
ensinar, mas sim alguns principios gerais da aprendizagem, que servem de orientacao
para a acao docente, permitindo ao professor diagnosticar, formar juizos e tomar
decisdes fundamentadas (Solé & Coll, 2001). Assim, o papel do ensino e do professor
é partir de teorias, adapta-las e dar o apoio necessdrio aos alunos para que eles
proprios possam construir os seus conhecimentos. Neste sentido, é nesta ideia que
se deve basear a aprendizagem escolar (Mauri, 2001).

Em sintese, ao longo do presente capitulo foram referidos os pressupostos
tedricos e legais que sustentaram as praticas educativas ao longo da PPS em contexto
de 1.2 CEB. Para desenvolver acGes orientadas por todos estes pressupostos revelou-
se fundamental adotar uma postura investigativa e reflexiva, pois sé desta forma foi
possivel adaptar as praticas aos interesses e as necessidades de desenvolvimento dos
alunos, tal como serd evidenciado, de uma forma mais clara, no terceiro capitulo. No
entanto, para conhecer os alunos torna-se crucial conhecer o meio no qual estdo
inseridos, ou seja, a sua cultura, uma vez que este influencia o processo de ensino e
de aprendizagem, tal como é defendido no socioconstrutivismo (Fosnot, 1996).
Assim, no proximo capitulo proceder-se-a a uma caracteriza¢do da instituicdo de
estagio na qual decorreu a PPS e ainda a apresentacdo dos instrumentos utilizados

para recolha de dados, bem como a metodologia de investiga¢do adotada.
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CAPITULO 2. CARACTERIZAGAO DA INSTITUICAO DE ESTAGIO
E METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

De acordo com a teoria bio ecoldégica de desenvolvimento humano de
Bronfenbrenner (2005) a pessoa em desenvolvimento é considerada um ser ativo,
qgue estd em constantes relages com um conjunto de sistemas que a influenciam e
qgue, ao mesmo tempo, sao influenciados por ela (Krebs, Copetti, Serpa & Araujo,
2008). Neste sentido, também o desenvolvimento infantil ocorre de acordo com o
envolvimento da crianca no ambiente fisico e social, relacionado com a forma como
esta o compreende e interpreta (Martins & Szymanski, 2004). Assim, visto que o
contexto social é um dos fatores que influenciam profundamente o desenvolvimento
humano, no presente capitulo sera realizada uma caracterizacdo da instituicdo de
estdgio na qual foi desenvolvida a PPS no contexto do 12 CEB, iniciando-se pelo
agrupamento, passando-se para a escola, a sala e, no final, caracterizando-se a
turma.

Este capitulo destina-se ainda a apresentag¢dao dos instrumentos de recolha de
dados e da metodologia de investigagao-a¢do, uma vez que esta foi utilizada ao longo
da PPS, verificando-se determinante na execu¢dao de uma pratica adequada e, por
isso, significativa. A investigacdo-a¢do assume-se como a metodologia do professor
investigador, valorizando, maioritariamente, a pratica, sendo esta o seu elemento
chave. Neste sentido, da-se também énfase ao conceito de reflexao, uma vez que é a
partir desta que se pode desenvolver uma pratica educativa intencional (Coutinho et

al, 2009).

2.1. O AGRUPAMENTO DE ESCOLAS DE PEDROUGOS

A PPS em contexto de 12 CEB desenvolveu-se na EB1 de Santegdos, numa turma
com alunos do 12 ano e do 42 ano. Esta é uma escola publica pertencente ao AEP.
Este agrupamento resultou da fusdo de dois Agrupamentos, nomeadamente o

AEP e o Agrupamento Horizontal Triana/Santegdos, mantendo o nome do primeiro.
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Considere-se que um “agrupamento de escolas é uma unidade organizacional,
dotada de 6rgdos préprios de administracdo e gestdo, constituida pela integracao de
estabelecimentos de educacdo pré-escolar e escolas de diferentes niveis e ciclos de
ensino” (Decreto-Lei n.2 137/2012, artigo 62). Neste sentido, procedeu-se a
agregacdao de agrupamentos de escolas, por iniciativa da administracdo educativa
(Decreto-Lei n.2 75/2008, artigo 72). Assim, ao AEP estdo integrados diversos graus
de ensino desde a EPE ao 32 CEB, nomeadamente: JI de Guadalupe, JI Carreiros, EB1
Giesta, EB1/JI Paco, EB1/Jl Enxurreiras, EB1 Parada, EB1/JI Pedroucos, EB1/lI
Boucinha, EB1 Triana, EB1 Santegdos e a EB 2,3 de Pedroucos, sendo a ultima a
escola sede (Agrupamento de Escolas de Pedroucgos, 2014a).

A sede do AEP situa-se na freguesia de Pedroucos, concelho da Maia, distrito do
Porto. Esta é a segunda maior freguesia do concelho, com 2,25 km? de area. Conta
com 12149 habitantes e é também a freguesia mais recente da Maia (Junta de
Freguesia de Pedroucos, 2009). Apesar da sede do AEP pertencer a freguesia de
Pedroucos, concelho da Maia, este abarca escolas de dois concelhos,
nomeadamente: Maia e Gondomar. Assim, recebe alunos das freguesias de
Pedroucos e Aguas Santas (concelho da Maia), bem como de Rio Tinto (concelho de
Gondomar). Neste sentido, facilmente se infere a grande diversidade cultural e social
pertencente ao agrupamento (Agrupamento de Escolas de Pedrougos, 2014a), uma
vez que ha alunos provenientes de varios locais diferentes.

Este agrupamento é considerado um Territério Educativo de Intervengdo
Prioritaria (TEIP), pois debate-se com variadissimos problemas, aos quais tenta dar
respostas adequadas. O territdrio educativo deste agrupamento cerca uma regido
com caracteristicas complexas e que influenciam bastante as escolas: familias
apresentam baixo nivel de escolaridade; indices de desemprego com tendéncia a
aumentar cada vez mais; auséncia dos pais, as vezes devido a emigracdo, noutros
casos por pertencerem a familias destruturadas; baixo nivel econémico, que, em
algumas situacGes, é a base para outros problemas; existéncia de varios grupos

étnicos com especificidades muito préprias, que acabam por influenciar o percurso
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escolar dos alunos e também as taxas de absentismo (Agrupamento de Escolas de
Pedroucos, 2014b).

Neste sentido, o AEP propde-se a:

“Criar condigdes de acesso e de sucesso educativo para todos os alunos; educar
cidaddos com plena consciéncia dos seus direitos e deveres; contribuir para o
conhecimento da identidade cultural; promover o uso correcto da lingua Portuguesa;
desenvolver no aluno respeito e responsabilidade pelo ambiente, espacos e
equipamento; desenvolver sentimentos de partilha e de solidariedade entre todos;
preparar os alunos para uma vivéncia saudavel do deu corpo” (Agrupamento de

Escolas de Pedroucos, 2014a, pp. 3-4).

Estes objetivos e resultados a atingir, possibilitam, posteriormente, que o AEP
desenvolva uma avaliacdo no que diz respeito ao desempenho dos professores,
baseando-se no Decreto Regulamentar n.2 2/2008 de 10 de janeiro, o qual refere os
principios orientadores, o ambito e a periodicidade da avaliacdo do desempenho dos
docentes integrados na carreira (Decreto Regulamentar n.2 2/2008).

De acordo com os dados apresentados no projeto educativo TEIP, ao longo do
tempo tem-se notado uma melhoria relativamente aos eixos que foram apontados
como prioritarios: Sucesso e Disciplina. Por essa razdo houve a necessidade de
estabelecer novos eixos para o presente ano letivo, que respondessem aos
problemas detetados no ano letivo anterior. Neste sentido, ha quatro eixos: eixo 1 —
Apoio a melhoria das aprendizagens; Eixo 2 — Prevenc¢do do abandono, absentismo e
indisciplina; Eixo 3 — Organiza¢do e Gestdo; Eixo 4 — Relagdo Escola — Familias —

Comunidade e Parcerias (Agrupamento de Escolas de Pedrougos, 2014b).

2.2. A EB1 DE SANTEGAOS

Uma vez caracterizado o AEP, importa agora focar este texto na EB1 de
Santegdos, escola onde a estudante desenvolveu a pratica pedagdgica. Esta situa-se

na freguesia de Rio Tinto, concelho de Gondomar. Esta freguesia ocupa uma area e
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9,5 km? e localiza-se no oriente da cidade do Porto. A sul estd Campanha (concelho
do Porto), a oeste Pedrougos (concelho da Maia), a norte Aguas Santas (concelho da
Maia), a este Baguim do Monte e Fanzeres (concelho de Gondomar). Relativamente
ao patriménio, em Rio Tinto destaca-se a Igreja Matriz, a Capela de Nossa Senhora da
Lapa e uma Estacdo Ferroviaria (Junta de Freguesia de Rio Tinto, s.a.).

A EB1 de Santegdos funciona entre as 8:50 e as 17:40. Assim, significa que abre
dez minutos antes do inicio das aulas e fecha dez minutos depois, sendo este tempo
o estipulado para receber as criancas de manha e para a sua saida no final das aulas,
ndo havendo componente de apoio a familia.

Esta instituicdo dispde de dois edificios. Um deles é constituido por quatro salas
de aula, duas no rés-do-chao e duas no 12 andar. A sala da turma na qual a estagiaria
desenvolveu a sua pratica pedagodgica situa-se no 12 andar, apesar de haver uma
aluna com NEE, nomeadamente a nivel motor e que, por isso, tem dificuldades em
descer e subir as escadas, ndo conseguindo fazé-lo sozinha. E de salientar que a
escola ndo tem elevador e, por esse motivo, a supracitada aluna estd sempre
dependente da ajuda de alguém para poder ir para a sala de aula ou sair da mesma.
Importa ainda referir que apesar de ser apenas um edificio este esta dividido em
duas partes, estando duas das salas de um lado e duas do outro e ndo havendo
passagem pelo interior. Ou seja, para que um aluno possa deslocar-se de um lado ao
outro do edificio tem que sair do mesmo e voltar a entrar. Ainda pertencentes ao
mesmo edificio, mas também ndo contendo ligagao interior, existem casas de banho.
Uma para os professores e auxiliares e duas para os alunos: uma para meninos e
outra para meninas.

No outro edificio existe uma cozinha, um refeitdrio, uma arrecadagdo, uma sala
para os auxiliares e uma sala de professores que também funciona como biblioteca e
na qual existe uma casa de banho. Na arrecadacdao podem encontrar-se diversos
materiais, tais como: jogos de mesa, desenhos para colorir, folhas brancas, material
de pintura, bolas de basquetebol, bolas de futebol, bolas de ginastica, cordas e arcos.

E também na arrecadacdo que estd o leite que é dado todos os dias aos alunos. De
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realcar que estas informacGes foram obtidas através da observacdo, bem como de
conversas informais com os auxiliares de acao educativa.

Relativamente a biblioteca, considera-se que este é um espac¢o bastante pobre,
quer a nivel de area, quer a nivel de materiais disponiveis. Neste sentido, é
importante referir que este espaco nunca foi utilizado pelos alunos, funcionando
apenas como sala dos professores.

Quanto ao espaco exterior, este dispde de dois cestos de basquetebol e algumas
arvores. E amplo e suficiente para todos, embora n3o exista um espaco coberto com
area suficiente para albergar todos os alunos quando esta a chover. Nesse espaco
coberto existem mesas e cadeiras para as criancas utilizarem sempre que
pretenderem. Nos intervalos os alunos podem usufruir de arcos e bolas quando estd
sol e de jogos e materiais de pintura quando chove.

N3o é possivel caracterizar os espacgos da escola, sem fazer referéncia a sala de
aula na qual foi desenvolvido o estagio. Esta é ampla e dispde de uma boa iluminacgdo
natural, pois tem bastantes janelas que permitem a passagem de luz. Esta organizada
de uma forma tradicional, estando as mesas dispostas em filas nas quais os alunos
estdo colocados em pares, virados para o quadro. Esta disposicdo ndo encoraja o
didlogo entre os alunos, mas apenas uma interacdo entre o professor e os alunos.
Existem apenas duas mesas juntas para que as trés alunas do quarto ano possam
estar lado a lado. Pelo que foi possivel observar os alunos estavam sentados por
ordem alfabética. No entanto, ao longo do tempo alguns trocaram de lugar, de
acordo com os comportamentos e as necessidades evidenciadas. Por exemplo I. teve
gue passar para a mesa da frente uma vez que evidenciou problemas de visdo e,
atrds, ndo conseguia visualizar o que era escrito no quadro. E de salientar que,
inicialmente, as mestrandas consideraram que deveriam alterar a disposi¢ao da sala
de aula colocando as mesas em “U”. No entanto, ao longo do tempo foi possivel
perceber que, devido ao comportamento da turma, essa pratica ndo seria vantajosa
pois iria proporcionar ainda mais a conversa entre os alunos e, por isso, dificultar a

concentracdo, o empenho e, consequentemente, a aprendizagem dos alunos.
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Cada aluno dispGe de uma caixa com o material de escrita, em cima da mesa.
Importa referir este facto visto que, em alguns casos, as caixas dificultam a visdo aos
alunos, na medida em que lhes dificultam a visualiza¢do para o quadro e sdo também
um motivo de distracdo e brincadeira. Existe ainda uma mesa destinada ao professor
e uma outra com um computador.

A sala de aula dispde de um quadro interativo, que ndo costuma ser utilizado
como tal, mas sim como um simples videoprojetor. Neste sentido, houve uma
preocupacdo em desenvolver atividades que potenciassem o seu uso de uma forma
mais dindmica e criativa. Além do quadro interativo, no fundo da sala, existe também
um quadro de giz que ndo é utilizado, uma vez que, para as criancas poderem
escrever nele necessitam de subir para um estrado de madeira, que esta partido e,
portanto, torna-se perigoso. No entanto, continua na sala de aula, mas encostado a
parede e ndo pousado no chdo, o que acaba por ser igualmente perigoso para os
alunos. Existem também trés armarios nos quais sdo guardados diversos materiais
como: folhas brancas, cartolinas, giz, marcadores, livros, entre outros.

A sala de aula dispGe também de um quadro de cortica, ao longo de duas paredes,
no qual estdo expostos alguns desenhos. Porém, verifica-se que os trabalhos |a
presentes ndo foram desenvolvidos pelas criangas daquela turma, sendo que alguns
deles nada tém que ver com os anos de escolaridade presentes na sala. Assim, as
mestrandas tiveram o cuidado de desenvolver atividades nas quais os alunos
realizassem trabalhos que poderiam depois expor nas paredes. Esta foi uma
preocupagdo quer com os alunos do 12 ano quer com as alunas do 42 ano, para que
todos sentissem que aquela era a sua sala de aula e também para que pudessem
usufruir dos trabalhos expostos em exercicios posteriores. E fulcral que o espaco e os
materiais estejam organizados para que as criangas se sintam em casa, fomentando-
se um clima agraddavel e familiar, bem como a interacdo social, a aprendizagem
colaborativa e a comunicagdo entre os alunos e os professores (Lino, 2007).

Na EB1 de Santegdos existem trés docentes do 12 CEB, uma coordenadora de

estabelecimento, trés docentes das atividades extracurriculares (Expressdo Musical,
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Educacdo Fisica e Inglés), duas cozinheiras, duas estagidrias e trés auxiliares de a¢do
educativa. A coordenadora, além de fun¢des de coordenacao estd encarregue pelo
projeto “ABC...De Tudo”. Este é um projeto referido no projeto educativo TEIP do

AEP que tem como objetivo:

Apoiar em pequeno grupo alunos com dificuldades de aprendizagem na
leitura, escrita e cdlculo numérico, apoiando planos de recuperacdo e
acompanhamento dos alunos em articulacdo com os docentes titulares de
turma, através de atividades de estimulacdo em pequeno grupo

(Agrupamento de Escolas de Pedroucgos, 2014b, p. 6).

Os auxiliares de acdo educativa tém como funcdes abrir e fechar o portdo da
escola sempre que for necessario alguém entrar ou sair, vigiar as criancas nos
intervalos e na hora de almoco, quer durante a refeicdo, quer depois, e a limpeza da
escola. A escola apenas conta com trés docentes, uma vez que apenas ha trés
turmas, com um total de 67 alunos. Uma vez que no ano letivo anterior reprovaram
alguns alunos do 32 ano, a turma que seria a de 42 neste ano letivo nao foi aprovada,
pois era demasiado pequena, e os alunos tiveram que ser distribuidos pelas turmas
do 19, 22 e 32 anos de escolaridade. Neste sentido, a turma na qual foi desenvolvido
o estagio, engloba alunos de dois anos de escolaridade. Assim, ha 18 alunos do 12
ano e trés alunas do 42 ano, sendo um total de 21 alunos, dez do sexo feminino e 11
do sexo masculino. Relativamente as idades, as trés alunas do 42 ano de escolaridade

tém nove anos e os do 12 ano tém seis anos de idade.

2.3. ATURMA 1°A

Na turma existe uma aluna (J) com NEE, nomeadamente com paralisia cerebral,
maioritariamente com dificuldades a nivel motor. Esta aluna recebe um apoio
quinzenal, de uma hora, com uma professora de educacdo especial. Existem ainda

dois alunos do 12 ano de escolaridade, que apesar de ndo estarem sinalizados como
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alunos com NEE, sdo alunos com problemas de aprendizagem bastante claros. Um
desses alunos (S) tem uma declaracdo de um médico (consulta de pedopsiquiatria)
na qual é referida que, cognitivamente, esta crianga ndo se desenvolveu o suficiente
para poder frequentar o 12 CEB. Acresce ainda uma declaracdo assinada pela mae,
que é a sua encarregada de educacado, autorizando a frequéncia do aluno S na EPE
por mais um ano letivo, no entanto foi inscrito no 12 CEB. E de salientar que este
aluno apresenta bastantes problemas a nivel comportamental, uma vez que ndo
respeita as regras da sala de aula, ndo respeita os colegas e os professores e, por
vezes, foge da sala de aula, o que perturba o normal funcionamento da aula. No
entanto, S demonstra especial interesse na audicdo de histérias, visualizacdo de
filmes e ainda na audicdo de musicas, mantendo-se concentrado quando sdo
desenvolvidas atividades nestes ambitos. Caso contrario, este aluno apenas
acompanha as aulas se algum dos professores (professor cooperante ou professoras
estagidrias) se sentar ao lado dele desenvolvendo um acompanhamento
individualizado. Este aluno demonstrava desta forma que necessitava de bastante
atencao.

No outro caso, o aluno AM apresenta bastantes dificuldades de aprendizagem,
ndo conseguindo acompanhar os restantes colegas. AM nao frequentou a EPE, o que
pode, em parte, justificar as suas dificuldades e a auséncia de determinadas
competéncias. O professor cooperante conversou com a encarregada de educagao,
para que a crianga pudesse ir ao médico e se percebesse se existe efetivamente um
problema e qual é. Até ao final do estdgio apenas estava diagnosticado que o aluno
apresentava dificuldades muito graves em todos os parametros sobre os quais foi
avaliado, exceto audi¢do. Esta avaliagcdo foi levada a cabo pelo psicélogo do AEP.
Salienta-se que o aluno AM foi o Unico que ndo frequentou a EPE (cf. anexo 2Al)

Relativamente ao comportamento, havia ainda outros alunos (C. e I.) que
evidenciavam comportamentos bastante desajustados. O encarregado de educac¢ao
de C. marcou uma consulta com o psicélogo, sendo-lhe detetada hiperatividade. E de

salientar que ao longo do estagio este aluno destacou-se bastante pela melhoria no
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gue respeita ao comportamento. Esta melhoria deveu-se fundamentalmente ao uso
de estratégias diversificadas por parte das mestrandas, tal como sera evidenciado no
terceiro capitulo, mas também a progressiva relacdo afetiva que foi sendo
estabelecida entre as mestrandas e este aluno. Destaca-se ainda que C., apesar dos
comportamentos desajustados tinha bastante facilidade em desenvolver as
atividades propostas, sendo por isso necessdrio haver uma preparacdo prévia de
tarefas complementares. Por sua vez |., apresentava dificuldades de aprendizagem,
provavelmente despoletadas pelos comportamentos desadequados e pela constante
falta de atencdo durante as aulas. Este aluno apresentava problemas em cumprir as
regras da sala de aula.

No que diz respeito aos ritmos de aprendizagem pode afirmar-se que a turma
reunia alunos bastante diferentes. Por um lado, E., F., C. e LR. destacavam-se pela
rapidez e eficacia na realizacdo das tarefas propostas, o que exigia da mestranda uma
preparacao prévia de outras tarefas para estes desenvolverem enquanto os restantes
colegas terminavam as primeiras. Por outro lado, Lu. e |. apresentavam bastantes
dificuldades na realizacdo das tarefas, necessitando de um acompanhamento mais
individualizado. O facto de a turma ter alunos tao distintos foi uma mais-valia para a
mestranda, uma vez que levou a refletir verdadeiramente sobre o conceito de
diferenciagao pedagdgica, mas também a coloca-lo em pratica.

As alunas do 42 ano desenvolviam, na maioria das vezes, um trabalho bastante
auténomo. Estas demonstravam interesse por atividades nas quais fosse utilizado o
computador, por atividades em grupo e também apreciavam desenvolver atividades
para e com o 12 ano, tal como dramatiza¢des. E de salientar que se notava que a
aluna com NEE tinha uma ritmo de aprendizagem um pouco mais baixo do que as
outras alunas. Quanto as dificuldades, notou-se desde o inicio que L. apresentava
maiores caréncias ao nivel do Portugués, nomeadamente no dominio da escrita. Por
sua vez, B. possuia mais dificuldades na area curricular de estudo do meio.

De um modo geral considera-se que a turma demonstrava bastante interesse em

ouvir contar histdrias, na audicdo de musicas, na visualizacdo de filmes, no uso do
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quadro interativo e também em atividades relacionadas com Expressdes (Plastica,
Musical, Dramatica e Motora).

Desenvolver um conhecimento aprofundado acerca dos interesses e das
necessidades dos alunos foi possivel através da observacdo, que possibilitou,
posteriormente, desenvolver praticas educativas adequadas a turma. Neste sentido,

foi crucial adotar a metodologia de investigacdo-acao que serd explanada de seguida.

2.4. METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

Para que as praticas sejam desenvolvidas de uma forma consciente e com
objetivos concretos que possam ir ao encontro das necessidades e dos interesses dos
alunos é preponderante que estas sejam, em primeiro lugar, fundamentadas. Neste
sentido, é fulcral utilizar metodologias de investigacdo que permitam essa recolha e
andlise de dados. “A investigacdo deve contribuir para a compreensdo e resolugao de
problemas que sejam vitais para a sociedade” (Erasmie & Lima, 1989, p. 15). Com
esta afirmacdo pretende-se explicitar a importancia de haver uma finalidade quando
se investiga algo. Assim, sdo utilizadas metodologias de investigagdo para poder
enriquecer a pratica, tornando-a mais direcionada para os problemas da turma.

Posto isto, torna-se pertinente refletir sobre o ciclo de investigacdo-acdo. Esta
metodologia assume um papel crucial na formacdo do profissional docente reflexivo

(Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2008). Além disso,

a investigacdo-accdo parte do pressuposto de que o profissional é
competente e capacitado para formular questdes relevantes no ambito da
sua pratica, para identificar objectivos a prosseguir e escolher as estratégias e
metodologias apropriadas para monitorizar tanto os processos como o0s

resultados (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2008, p. 10).

Assim, a investigacdo-acdo pressupde uma pratica reflexiva, baseada num

guestionamento permanente, com o objetivo de compreender todas as situacdes
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educativas para fomentar a mudanca e a inovacdo (Marques, Moreira & Vieira,
2001). Esta metodologia pode ser compreendida através de uma espiral na qual
estdo integradas as seguintes fases: observacdo, planificacdo, acdo, reflexdo e
avaliacdo. E de salientar que a reflexdo é transversal a toda a metodologia, uma vez
que esta presente em todas as fases (Coutinho et al, 2009).

A observacdo é uma técnica que permite ao professor conhecer determinados
fenédmenos tal como eles acontecem, em determinados contextos. Entende-se por
contexto tudo que envolve o espaco onde ocorrem as acdes observadas e as
interacdes entre as pessoas que |a estdo. Observar permite entdo compreender os
contextos, as pessoas e as interacdes entre elas (Maximo-Esteves, 2008). Assim, o
professor serd capaz de entender os seus alunos, perceber quais as suas maiores
necessidades, as suas principais dificuldades e os seus interesses. E a partir da
recolha destas informagGes que um professor pode agir com intencionalidade
educativa, melhorando a qualidade do ensino (Reis, 2011). Para fazer essa recolha
foram utilizados diferentes tipos de observacao: participante, sistematica e armada.
A observacdo é participada uma vez que a mestranda teve a oportunidade de, desde
o inicio, participar na vida da turma com a qual esteve a estagiar, sendo esta
colaboracdo que define este tipo de observagdo (Estrela, 1994). E sistemdtica pois
permite a utilizagdo de técnicas de notagdo de observagdes e de recolha de dados
que poderdo ser analisados (idem). Por fim, é armada pois foram utilizados
instrumentos de registo das situagdes observadas: grelha de observagdo (cf. anexos
2All e 2BI), diario de formacdo (cf. anexo 2BII) e registos fotograficos, que poderdo
ser futuramente analisados, fornecendo informagdes sobre o trabalho desenvolvido
pela turma. Em suma, considera-se que “a observacdo de situagdes educativas
continua a ser um dos pilares da formagdo de professores” (Estrela, 1994, p. 57).

No que concerne a grelha de observagdo esta tinha como fungdo realizar uma
recolha de dados sobre varias dimensdes, tais como a organiza¢do do tempo e do
espaco da sala de aula, as metodologias de ensino utilizadas pelo professor

cooperante e a natureza das interacGes entre os diferentes intervenientes
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educativos. Estas informagdes contribuiram para o desenvolvimento de praticas com
uma maior intencionalidade educativa.

O diario de formacdo permite ao docente desenvolver uma visdo mais objetiva e
completa da realidade, que lhe ird possibilitar uma tomada de decisGes mais
fundamentada (Porlan & Martin, 1997 citados por Bastos, Marshall & Pereira, 2013).
Segundo Zabalza (2004 citado por Bastos, Marshall & Pereira, 2013, p. 20) a
“elaboracdo de didrios contribui para que os professores se transformem em
investigadores de si préprios; primeiro, como narradores e, posteriormente, como
analistas criticos dos registros que elaboram”. Neste sentido, considera-se que o
facto de o investigador refletir sobre ele préprio confere ao trabalho maior
densidade e mais valor humano (Vasconcelos, 1997). Este documento deve conter
reflexdes individuais, bem como descricbes sobre as pessoas, os lugares, os
acontecimentos, as atividades e as conversas (Bogdan & Biklen, 1994). Assim, ao usa-
lo toma-se consciéncia das a¢Ges realizadas e do significado que tiveram quer para os
alunos, quer para o professor. Através de uma reflexdo sobre a acdo é possivel
refletir sobre o que deve ou nao ser feito posteriormente, ou seja, constitui também
um momento de reflexdo antes de uma ac¢do futura.

Por dultimo importa fazer referéncia aos registos fotograficos, que devem
apresentar-se ndo como trabalhos artisticos, mas antes como documentos que,
devidamente arquivados poderdo ser analisados sempre que necessario e de uma
forma pratica, sem que haja desperdicio de tempo (Maximo-Esteves, 2008). Ao longo
da PPS a mestranda utilizou os registos fotograficos para analisar e refletir acerca das
atividades, uma vez que estes permitiram verificar pormenores que no momento da
acdo nao foram visiveis.

Depois de uma observagdo atenta e cuidada é possivel desenvolver uma
planificagcdo sustentada e intencional. Planificar é “prever possiveis cursos de acg¢do
de um fendmeno e plasmar de algum modo as nossas previsGes, desejos, aspiracdes
e metas” (Zabalza, 2001, p. 47). O docente avalia as necessidades da turma, examina

as situacOes, determina objetivos, organiza e define os conteudos, estabelece
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estratégias de ensino e, por ultimo, as modalidades de avaliagdo (Diogo, 2010). Esta
tem um papel de guia, uma vez que vai orientar as a¢des futuras, tornando-se assim
um instrumento fundamental para a gestdo das aulas e que ira otimizar a pratica
educativa (Vilar, 1993b). Pretende-se que seja flexivel, uma vez que ndo é a acdo que
tem que se adaptar a planificagdo, mas sim o contrdrio. (Maximo-Esteves, 2008). As
planificacoes desenvolvidas pela mestranda tinham sempre em consideracdo o
carater de flexibilidade, visto que a turma era composta por alunos com ritmos de
aprendizagem bastante diversificados, muitas vezes era necessario alterar, no
momento da acdo, aquilo que estava planificado, para que todos pudessem
desenvolver aprendizagens.

De salientar que as planificacdes eram realizadas quinzenalmente e de forma
autonoma. No entanto, a opinido dos restantes agentes educativos era também
considerada no momento de tomada de decisGes, de forma a tornar as planificacGes
mais ricas. Importa também realcar o papel da supervisora institucional, uma vez que
através dos feedbacks fornecidos, a mestranda foi melhorando as suas planificacdes
de uma forma gradativa, aplicando estratégias cada vez mais diversificadas.

Com base na metodologia de investigacdo-acdo, apds planificar, o docente deve
colocar em pratica as atividades pensadas, na fase da acdo. Esta define-se como o
momento no qual se desenvolve o que foi planificado. Contudo, podem ocorrer
diversas situagdes que levam o professor a refletir no momento da agdo e a
transformar as praticas de acordo com os imprevistos (Herdeiro & Silva, 2008).

A pratica educativa coloca ao professor inUmeros desafios, problemas para
resolver e questGes para responder. Consequentemente traz também indimeras
possibilidades para o docente refletir, criando-se, por isso, uma interdependéncia
entre a pratica e a reflexdo (Coutinho et al, 2009). Segundo Alarcdo (2001, p. 2) o
professor ndo pode ser um mero cumpridor de curriculos, mas sim um “decisor, um
gestor em situagdo real e um intérprete critico”, sendo estas caracteristicas que

exigem momentos de reflexdo.
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Caracterizar o ato reflexivo ndo é simplesmente atribuir-lhe um carater impulsivo,
tradicionalista ou autoritario. Este € um processo que implica uma consideragao
cuidadosa e ativa das praticas desenvolvidas, tendo sempre em conta as motivagées
gue levaram a essas praticas, bem como os resultados que dela advém (Ponte, 2002).
Neste sentido, a reflexdo deve ser realizada antes, depois e durante a a¢do, o que faz
deste processo transversal a todos os outros da espiral. Assim, segundo Schon (1983,
citado por Coutinho et al 2009) a reflexdo pode classificar-se em: reflexdo na acdo,
reflexdo sobre a acdo e reflexdo sobre a reflexdo na acdo, sendo estes processos
complementares (Micheletto, 2008).

A reflexdo na acdo surge durante a pratica letiva, por exemplo, perante
imprevistos que levam o professor a alterar a sua pratica a fim de adaptar-se a
determinada situacdo, e estd diretamente relacionada com a observacdo que o
professor esta a realizar (Coutinho et al, 2009). Ao longo da pratica, em algumas
situacbes, a mestranda pensava numa estratégia para abordar determinado
conteldo, contudo, durante a aula notava-se que os alunos ndo estavam a perceber
0 que estava a ser explicado. Nesse momento, era necessario refletir acerca de uma
nova estratégia que pudesse auxiliar os alunos, como por exemplo o uso de um
material que ndo estava estipulado utilizar.

Refletir sobre as praticas pressupde uma avaliagdo das mesmas, para que se possa
compreender se estas foram ou ndo proficuas para os alunos. Assim, avaliar deve ter
como principal objetivo a melhoria do ensino, que se traduz nas aprendizagens
realizadas pelos alunos (Fernandes, 2011a). Neste sentido, deve dar-se destaque ndo
sO aos professores, mas principalmente aos alunos, estabelecendo-se uma “ligacao
entre o ensino e a aprendizagem” (Cid & Fialho, 2013, p. 3), tendo como prioridade
fomentar as aprendizagens dos alunos (Wiliam 2009 citado por Cid & Fialho, 2013).
De acordo com o Decreto-Lei n.2 139/2012 de 5 de julho, a avaliagdo é um “processo
regulador do ensino, orientador do percurso escolar e certificador dos

conhecimentos adquiridos e capacidades desenvolvidas pelo aluno” (Decreto-Lei n.2
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139/2012, artigo 23.2) e engloba varias modalidades, nomeadamente: avaliagdo
diagndstica, avaliacdo formativa e avaliacdo sumativa.

A primeira realiza-se no inicio do ano letivo ou sempre que seja considerado
apropriado, com vista a promogdao da diferenciacdo pedagdgica, que levard o
professor a ir ao encontro das necessidades e interesses dos alunos (Decreto-Lei n.2
139/2012; Leite & Kager, 2009).

No que diz respeito a avaliacdo formativa, considera-se que esta deve assumir um
carater continuo e sistematico, recorrendo a diferentes instrumentos que permitam
ao professor recolher a informacdo necessaria para analisar as aprendizagens
desenvolvidas pelos alunos, podendo também assim melhorar as suas praticas de
acordo com o que foi analisado (Decreto-Lei n.2 139/2012). Este tipo de avaliacdo
revela-se fundamental, pois é a partir dela que se pode melhorar as praticas
pedagdgicas (Mendes, 2005). Assim, o principal intuito é ajudar “o aluno a aprender
e o professor a ensinar” (Perrenoud, 1992, p. 1). A avaliacdo deve ser ao mesmo
tempo “formativa e formadora” (Mendes, 2005, p. 11).

Para avaliar as criancas podem ser utilizadas grelhas de verificacdo e grelhas de
avaliacdo especificas para cada area curricular e para cada dominio. Em ambas as
grelhas havera um indicador de desempenho, mas, para além disso, o professor
devera tecer consideragdes sobre o desempenho dos alunos, para que a avaliagdo
seja feita de uma forma detalhada, a fim de conhecer cada vez melhor os alunos, as
suas dificuldades e as suas necessidades. Assim, foram construidas pelo par
pedagodgico diversas grelhas de verificagdo (cf. anexos 2Alll e 2AIV) que permitiram
ter acesso as principais necessidades dos alunos e adaptar as prdticas a essas
mesmas dificuldades. E de salientar que também foi dada relevancia a auto e
heteroavaliagdo dos alunos. Estes processos, além de desenvolverem o espirito
critico e reflexivo, permitem também que haja uma maior aproximagdo e
consciencializacdo dos objetivos que se pretende alcancgar, o que se ird refletir
posteriormente na sua concretizagdo (Santana, 2000). Estes instrumentos permitiram

ter um feedback sobre o modo como cada aluno aprende, as suas dificuldades e as

33



suas competéncias de autoavaliacdo, o que permite adequar as intervengdes e
praticar um ensino baseado na diferenciacdo pedagdgica (Lopes & Silva, 2012). De
realcar que a mestranda desenvolveu a avaliagao formativa na sua PPS de uma forma
continua, ndo s6 através das grelhas de observacdo e de momentos de auto e
heteroavaliacdo, mas também através da andlise de registos e das respostas dos
alunos durantes as praticas.

Por ultimo, a avaliacdo sumativa tem como objetivo classificar e certificar os
alunos, fazendo um juizo global das aprendizagens desenvolvidas pelos mesmos
(Decreto-Lei n.2 139/2012). E preponderante que o professor esteja consciente de
gue a avaliacdo sumativa pode e deve também ter um papel formativo, na medida
em que ndo deve ser entendida unicamente como uma avaliagao final. De facto,
pode utilizar-se este tipo de avaliacdo de forma intercalar, parcial, abrangendo-se
nos mecanismos de regulacdo formativa. Importa ainda realcar que esta ndo tem,
obrigatoriamente, que ser realizada de uma forma quantitativa, podendo ser
também qualitativa. Assim, deve dar-se importancia também a avaliacdo sumativa,
tornando-a, tal como a avaliacdo formativa, formadora para os alunos, uma vez que
s assim ambas terdo sentido pedagdgico (Rosado & Silva, 2010).

Até ao momento foram explanados os pressupostos tedricos e legais que
orientaram a PPS, bem como o contexto onde foi desenvolvido o estagio, sendo
agora pertinente descrever e refletir algumas das praticas pedagdgicas
desenvolvidas. Assim, poder-se-a estabelecer uma ligagdo entre a teoria e a pratica,
ou seja, compreender-se-a de uma forma mais clara o modo como as informagdées

apresentadas ao longo destes capitulos foram mobilizadas.
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CAPITULO 3. DESCRICAO E ANALISE DAS ATIVIDADES
DESENVOLVIDAS E DOS RESULTADOS OBTIDOS, E
APRESENTACAO DE EVENTUAIS PROPOSTAS DE
TRANSFORMACAO

No decorrer dos capitulos precedentes foram explanados os principais
pressupostos tedricos e legais que sustentaram a pratica pedagdgica da mestranda e
foi realizada também uma caracterizacdo da instituicdo de estagio e das
metodologias adotadas. Considerando que as informacdGes apresentadas
anteriormente foram a base para a pratica educativa, importa no presente capitulo
desenvolver uma reflexdo acerca de algumas das atividades desenvolvidas ao longo
do estdgio no 12 CEB.

Ao longo deste capitulo proceder-se-d4 a uma descrigdo e andlise de algumas das
atividades desenvolvidas no ambito do 12 CEB, explanando-se as aprendizagens
desenvolvidas pelos alunos, mas também o desenvolvimento de competéncias
pessoais e profissionais da mestranda. E de salientar que serdo analisadas e refletidas
atividades de todas as areas curriculares, quer para o 12 ano, quer para o 42 ano,
sendo que algumas delas foram direcionadas aos dois anos de escolaridade e as
restantes sdo especificas para cada um deles.

Uma vez que a mestranda adotou nas suas praticas a metodologia de
investigacdo-acdo, o discurso utilizado ird basear-se e organizar-se tendo em conta a
mesma. A investigacdo-a¢do constitui-se como uma metodologia na qual se reflete
acerca da prépria pratica com o objetivo de melhora-la (Bartolomé, 1986; Elliot,
1993; Lomax, 1990 citados por Latorre, 2008).

Assim, este capitulo estard organizado em dois subcapitulos. No primeiro sera
dada enfase as primeiras fases do ciclo de investigacdo-acdo e a importancia que
tiveram ao longo da PPS, nomeadamente a observacdo e a planificacdo. No segundo
far-se-a uma alusao a acdo, através da descricdo e reflexdo de algumas das atividades

desenvolvidas. No entanto, importa salientar que a reflexdo é um processo
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transversal a todo o ciclo de investigacdo-acdo. Através da reflexao é possivel tomar
consciéncia das aprendizagens desenvolvidas pelos alunos e também das
competéncias desenvolvidas pela mestranda. Desta forma, torna-se também possivel
efetuar uma avaliacdo das opg¢bes metodolégicas, com o intuito de as melhorar

constante e progressivamente.

3.1. OBSERVACAO E PLANIFICACAO

Para que as atividades desenvolvidas fossem ao encontro das necessidades e dos
interesses da turma foi crucial, ao longo de todo o estagio, observar cada aluno de
forma individualizada. Quando ha observacdo pedagdgica, estdo intrinsecas
concecdes sobre o processo de ensino e de aprendizagem e sobre os fins ou
objetivos primordiais da educacdo. Sem estas concecdes ndo se saberia o que
observar, ao que se deve dar atengao e o que se deve valorizar. Sem estes conceitos
o observador ndo podera desenvolver a sua tarefa com sucesso. Neste sentido, é
possivel afirmar que observar é interpretar e, por isso, constitui-se como a primeira
etapa do processo educativo (Teixeira, 2011).

Neste processo de observacdo houve alguns instrumentos fundamentais que
contribuiram para a construcdo de conhecimentos acerca da turma, que foram alvo
de reflexdo e possibilitaram uma observacdo intencional (Cruz, 2011). Esses
instrumentos foram o didrio de formacdo e as grelhas, quer a de observacdo
elaborada inicialmente, quer as grelhas de verificagdo desenvolvidas ao longo da PPS.

O didrio de formagdo (cf. anexo 2BIll) deve conter aspetos da observagdo,
reflexdes, interpretacdes, hipdteses e explicacdes acerca do que acontece na agdo. E
um documento pessoal e no qual sdo relatadas experiéncias profissionais e pessoais
(Latorre, 2008). Assim, diariamente, eram registados factos observados, bem como
algumas reflexdes e conclusdes retiradas de determinadas situagdes.

No que diz respeito as grelhas, estas demonstraram-se bastante proficuas a varios
niveis. A primeira grelha elaborada pelo par pedagégico, nomeadamente a grelha de

observacao (cf. anexo 2All), foi o ponto de partida para diversas aprendizagens. Em
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contexto de sala de aula, além de permitir comecgar a conhecer a turma e as suas
rotinas, permitiu também desenvolver uma observa¢cdo mais focada e intencional
sobre as praticas desenvolvidas pelo professor cooperante. No entanto, a observagao
nao se limitou ao espaco da sala de aula. As estagiarias observaram também no
espaco exterior, nomeadamente os comportamentos/atitudes das criangas, as
relacdes entre professor-professor e professor-auxiliares de acdo educativa. Neste
sentido, ter conhecimento acerca de todos estes aspetos verificou-se essencial para o
desenvolvimento de praticas, uma vez que estas se tornaram sustentadas.
Relativamente as grelhas de verificagdo (cf. anexos 2Alll e 2AlV), estas tinham como
principal objetivo perceber em que nivel de desenvolvimento os alunos se
encontravam, em determinados contelddos. Apds serem analisadas e refletidas,
constituiram um material indispensavel na realizacdo das acGes das estagidrias. Ao
fazer a referida andlise era possivel ter percecdo das maiores dificuldades dos alunos
e desenvolver atividades pedagdgicas capazes de as colmatar. Exemplo disso é a
grelha de verificacdo de escrita para o 42 ano de escolaridade (cf. anexo 2AlIV), que
possibilitou ao par pedagdgico verificar que as alunas tinham bastantes dificuldades a
este nivel. Assim, posteriormente, foram desenvolvidas diversas atividades de
escrita, bem como de leitura, pois estes sdo dois dominios que, inevitavelmente, se
cruzam (Santana, 2007).

As observagdes e os instrumentos que as auxiliaram foram a base para as
atividades pedagdgicas desenvolvidas, ou seja, foram a base para a elaboragdo das
planificagdes (cf. anexo 2AV). As planificagdes, como ja foi referido no segundo
capitulo, devem ser flexiveis, tendo em conta o uso de estratégias diversificadas, a
diferenciagao pedagogica e a articulagdo curricular. Uma escola inclusiva pressupoe
que os alunos sejam considerados individualmente, dando resposta as suas
necessidades através da utilizacdo de estratégias diversificadas (Freitas, 2001). Assim,
as planificagGes desenvolvidas pela mestranda tiveram em considerac¢do a relevancia
da diferenciacdo pedagdgica no processo de ensino e aprendizagem.

Cumulativamente, havia uma preocupacdo em desenvolver agdes articuladas,
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tentando-se encontrar uma tematica para a semana, para que os alunos
beneficiassem de praticas que |hes proporcionassem aprendizagens significativas
(Decreto-Lei n.2 241/2001). Promover a articulagdo curricular é promover uma
“colaboracdo entre disciplinas diversas ou entre sectores heterogéneos de uma
mesma ciéncia que conduz a integra¢des propriamente ditas, isto é, a uma certa
reciprocidade de trocas tendo como resultado final um enriquecimento reciproco”
(Piaget, 1972 citado por Pombo, 2004, p. 32). De salientar que, ao longo do estagio, a
mestranda foi aperfeicoando as suas planificacdes de uma forma gradativa, através
dos feedbacks da supervisora institucional, bem como em momentos de reflexao
com o par pedagégico. Assim, é de realcar que as mesmas constituiram um
instrumento fundamental no desenvolvimento das praticas, auxiliando na gestdao dos
dois anos de escolaridade que constituiam a turma. Visto que as alunas do 42 ano de
escolaridade desenvolviam um trabalho mais auténomo, ao ter presente a
planificacdo a mestranda era capaz de as orientar de uma forma mais rapida e eficaz.
Além disso, uma vez que a diade desenvolveu um trabalho bastante colaborativo,
inclusive nas ac¢0es, as planificagOes verificaram-se um apoio bastante proficuo para
o par pedagdgico, uma vez que permitia ter acesso as atividades planificadas,
podendo desta forma auxiliar nas ag¢des, apoiando, por exemplo o 42 ano de
escolaridade, enquanto a mestranda desenvolvia alguma atividade com o 12 ano.

A observagao sé por si ndo é suficiente para o desenvolvimento de planificagdes
intencionais e sustentadas, sendo que é necessaria uma reflexdo acerca do que foi
observado. E exigido ao professor um questionamento constante, ndo sé sobre o que
vai fazer, mas também sobre a forma como vai fazer. Assim, é importante haver uma
reflexdo pessoal acerca do tema, mas verifica-se crucial o desenvolvimento de um
trabalho coletivo, pois ha a necessidade de confrontar diferentes perspetivas. Desta
forma, afirma-se que é através do debate que um professor realiza o prdéprio
desenvolvimento profissional (Cruz, 2011).

Os momentos de reflexdo em par pedagodgico e com o professor cooperante

foram da maxima pertinéncia uma vez que ouvir diferentes opiniGes e ter acesso a
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diferentes pontos de vista conduz a uma reflexdo que levara a construgdo de novos
conhecimentos e permitird a construcdo de planificagdes mais fundamentadas
(idem). Neste sentido, o trabalho em equipa entre professores é “a pedra basilar
para o desenvolvimento e realizagao profissional dos professores e para a inovagao e
qualidade de ensino” (Jesus, 2000, p. 340).

Sumariamente, a observacdo constituiu a base para o desenvolvimento de
planificacdes intencionais e sustentadas, assumindo, portanto, um papel fulcral ao
longo da PPS. Consequentemente, as planificacdes originaram acdes, algumas das

guais serdo explanas de seguida.

3.2. ACAO E REFLEXAO

Apds uma observacdo atenta e a elaboracdo de planificagdes cuidadas e baseadas
na diferenciagdo pedagdgica e na articulagao curricular, bem como no recurso a
estratégias diversificadas, seguia-se, de acordo com a metodologia de investigacao-
acdo, a fase da acdo.

A pratica pedagdgica deve assumir um papel socializador, relacional,
desenvolvimentista e reflexivo, sendo que todas estas dimensdes, em conjunto,
devem contribuir, essencialmente, para o desenvolvimento profissional e pessoal.
(Alarcdo, Cachapuz, Medeiros & Jesus, 2005). Considere-se que o desenvolvimento
pessoal é influenciado pelas inter-relacGes entre os diferentes contextos com os
quais se contacta (Detry & Cardoso, 1996; Oliveira-Formosinho, 2002). Neste sentido,
pode afirmar-se que o progresso emerge da interagdo que as pessoas estabelecem
com o mundo, podendo apontar-se quatro aspetos essenciais em qualquer processo
de desenvolvimento e que se devem ter em conta no momento da agdo: as pessoas,
os contextos, os processos e o tempo (Alarcdo & Canha, 2013).

E a partir da prética que emerge o conhecimento profissional do professor. No
entanto este conhecimento apenas é legitimado através de processos de
experimentacdo reflexiva (Braga, 2011). Assim, a reflexdo revela-se também fulcral

durante a acdo, sendo um processo essencial e continuo de desenvolvimento e
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aprendizagem (Alarcdo, 1993), tendo como principal objetivo trazer mudancas e,
assim, melhorar as praticas (Latorre, 2008; Schenkel, 2005). A reflexdo sobre a
pratica foi desenvolvida em varias momentos, sendo de realgar a construcdo de
narrativas, quer a colaborativa (cf. anexo 2AVI), quer a individual (cf. anexo 2AVII). Na
narrativa colaborativa, o par pedagégico e o orientador cooperante tiveram
oportunidade de refletir sobre algum problema inerente da PPS, mencionando as
acoes desenvolvidas até ao momento que tiveram como objetivo dar resposta a essa
problemdatica. Ao desenvolver esta narrativa, a mestranda tomou consciéncia das
acdes desenvolvidas, tirando ilacdes que foram fundamentais nas acbes futuras
(Vieira & Moreira, 2011). A narrativa individual foi realizada numa fase intermédia do
estagio, sob um olhar mais individualizado, tendo como principal objetivo refletir
sobre o trabalho desenvolvido até entdo, com vista ao seu melhoramento.

Desta forma, considerando a importancia da reflexdo para a melhoria das acGes,
ao longo deste subcapitulo sera realizada uma descricdo de algumas atividades, bem
como uma reflexdao acerca das mesmas.

Para a diade, o primeiro desafio e objetivo, constatado através da observacao, foi
melhorar o comportamento da turma. Nao seria possivel desenvolver um trabalho
rico e interessante com os alunos, caso estes ndo estivessem atentos e motivados.
Por um lado, porque os alunos com comportamentos menos adequados
(essencialmente S., C. e |.) ndo estavam concentrados e, por isso, dificilmente iriam
desenvolver aprendizagens. Por outro lado, porque mesmo os alunos mais
empenhados se desconcentravam devido aos comportamentos desadequados dos
outros. Na maioria das vezes a motivacdo advém da utilizacdo de estratégias
diversificadas, nas quais se experimentem diversos materiais, mas ao mesmo tempo
se utilizem palavras e ideias, quer individualmente, quer em grupo (Drew, Olds &
Olds, 1997). No entanto, na turma em questdo foi necessario em primeiro lugar
estabelecer regras e desenvolver estratégias que proporcionassem a melhoria do

comportamento.
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Com base num projeto apresentado no 12 ano do Mestrado, na UC de Didatica da
Matematica, decidiu-se introduzir um quadro de comportamento. O projeto
intitulado “Experienciar a Cidadania no Jardim de Infancia” tinha como objetivo
colmatar alguns problemas comportamentais, articulando com a area curricular de
Matematica, nomeadamente com a utilizagdo de tabelas. Neste sentido, desenvolver
um projeto neste ambito foi também ao encontro dos principios referidos na
Declaragdo Mundial sobre a Educacdo para todos da UNESCO (1990), na qual se
refere que cada pessoa deve reunir as condicdes para poder satisfazer as suas
necessidades basicas de aprendizagem. Considera-se ainda que essas necessidades
ndo passam apenas pela leitura, escrita, expressao oral, cdlculo ou resolucdo de
problemas, mas também pelo desenvolvimento de valores e atitudes imprescindiveis
para os seres humanos.

Em primeiro lugar importa explicitar a no¢do de projeto. Desenvolver um projeto
implica desenvolver um trabalho coerente e que ndo se limita a uma s6 acdo. Assim,
pressupde uma continuidade e uma ligacdo entre diferentes acdes ou subconjuntos
de acBes que compdem uma a¢do mais complexa (Barbier, 1993).

Para iniciar o projeto, foi necessario estabelecer regras reguladoras das situacGes
pedagdgicas, uma vez que estas sdo impreteriveis, evitando situacGes de
ambiguidade entre alunos e professores (Carita & Fernandes, 2002). No entanto, os
alunos devem ter nogdo dos parametros sobre os quais vao ser avaliados, portanto
tiveram desde logo uma participagao ativa.

Como motivagao para a criagdo das regras da sala de aula, foi realizada uma
gravacdo audio de uma aula (cf. anexo 2Blll), sem que os alunos se apercebessem,
para que os seus comportamentos nao ficassem condicionados. Esta permite captar a
interacdo verbal e registar a acdo com precisdo, sendo por isso uma estratégia
bastante rica (Latorre, 2008). Essa mesma gravacao foi reproduzida, posteriormente,
numa aula, no entanto ndo foi comunicado aos alunos do que se tratava, pedindo-se
para que eles tentassem adivinhar, mas sem dizer aos restantes colegas. A turma

ficou desde logo motivada, devido a surpresa e desafio que a atividade lhes trazia, o
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que demonstrou que colocar desafios poderia ser uma estratégia interessante em
atividades futuras.

Apds a audicdo procedeu-se a um didlogo com os alunos com o objetivo de os
consciencializar para os comportamentos adequados a ter numa sala de aula.
Concluiu-se que a maioria dos alunos tinha consciéncia das regras que deveriam
cumprir, no entanto, uma vez que até ao momento nao tinham sido estabelecidas,
ainda ndo havia uma motivacdo para que as executassem. Com efeito, os préprios
alunos sugeriram criar um conjunto de regras para a sala de aula. As alunas do 42 ano
de escolaridade dirigiram-se ao quadro e assumiram o papel de professoras,
orientando os alunos do 12 ano e escrevendo as regras que iam sendo proferidas
pelos mesmos. E de salientar que também elas tinham o dever de enunciar regras.
Essas mesmas regras eram escritas no quadro apenas apds aprovagao de todos os
alunos, para que todos tomassem consciéncias das mesmas. Neste sentido, foram
instituidas oito regras para a sala de aula. O par pedagdgico considerou que era mais
vantajoso ndo ter muitas regras, para que os alunos pudessem consciencializar-se
efetivamente daquelas, pois se fossem muitas seria mais dificil de eles as
conhecerem e, assim, ndo iriam surtir o efeito pretendido.

Houve ainda um outro aspeto alvo de reflexdo por parte da diade em conjunto
com o professor cooperante. Inicialmente, os alunos construiram todas as regras na
negativa (“Ndo falar sem colocar o dedo no ar”, por exemplo). Neste sentido, as
mestrandas, recorrendo aos conhecimentos realizados anteriormente, ponderaram
que os efeitos seriam mais proficuos caso as regras fossem na afirmativa.
Acrescentando a estes conhecimentos ouviu-se também a opinido do professor
cooperante, que estava em concordancia com a diade, sendo essa opinido resultante
de uma formacado que o mesmo tinha realizado, na qual explicaram que este tipo de
estratégias trariam mais e melhores resultados se as regras fossem escritas na
positiva. Assim, pediu-se as alunas do 42 ano de escolaridade que reescrevessem
todas as frases na afirmativa, uma vez que distinguir frases negativas de afirmativas é

um conteldo de gramatica do 32 ano de escolaridade e porque era o inicio do ano
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letivo, no qual se deve rever os conteudos abordados anteriormente, ou seja, realizar
avaliacdo diagndstica. Depois de reescreverem as regras, era funcdo das alunas
transcrevé-las para uma cartolina que iria ser exposta na sala de aula. Contudo, visto
gue os alunos do 12 ano de escolaridade ainda ndo sabiam ler na altura em que foi
desenvolvida a atividade, para que estes pudessem também fazer uma leitura do que
estava exposto e para manté-los envolvidos no projeto, foi pedido que fizessem um
desenho alusivo as regras. Os desenhos foram posteriormente apresentados para
gue todos os conhecessem e os identificassem.

Numa fase seguinte, as professoras estagiarias desenvolveram um novo didlogo
com os alunos sobre a forma como se poderia avaliar os comportamentos de acordo
com as regras estabelecidas. Apds orientacdo, alguns alunos convocaram
conhecimentos e experiéncias prévias, concluindo que se podia construir uma tabela
na qual se colocaria o0 nome de todos os alunos, bem como os dias da semana. E de
salientar que convocar conhecimentos prévios é da maxima importancia para o
desenvolvimento de aprendizagens significativa (Miras, 1994). Desta forma, o
comportamento seria avaliado todos os dias, atribuindo-se uma bola verde a quem
cumprisse todas as regras, uma bola amarela a quem cumprisse algumas regras e
uma bola vermelha a quem ndo cumprisse a maioria das regras. Importa salientar a
forma como foi desenvolvida essa mesma avaliagdo. Diariamente, um aluno era
chamado para ser o ajudante da professora estagiaria, tendo as tarefas de questionar
os colegas sobre as suas auto e heteroavalia¢bes e de colocar as respetivas bolas,
estando-se desta forma a trabalhar a area curricular da matematica, nomeadamente
as tabelas. Assim, a vez, os alunos eram questionados sobre a cor que mereciam,

tendo que a justificar.

“O desenvolvimento de capacidades metacognitivas, como a auto-avaliacdo, desde os
primeiros anos da escola, podera ajudar a fazer face a sociedade cognitiva em que
vivemos e a dar sentido a aprendizagem de novos saberes e competéncias que permitam

a continuagdo da aprendizagem ao longo da vida” (Fernandes, 1998, p. 644).
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Posteriormente os colegas também deviam fazer as suas consideragdes, dizendo se
concordavam ou ndo e porqué. Estes momentos demonstraram-se da maxima
importancia uma vez que proporcionavam momentos de reflexdo e de tomada de
consciéncia de comportamentos e atitudes.

Para continuar a atividade, a turma foi dividida em dois grupos: um elaborou a
tabela e o outro executou um painel no qual colocou as regras escritas, bem como os
desenhos alusivos a cada uma das regras (cf. anexo 2BIV). Esta foi uma atividade que
permitiu as professoras estagidrias inferir que os alunos tinham bastantes
dificuldades em desenvolver trabalhos em grupo, uma vez que todos queriam fazer
tudo e tinham também dificuldades em partilhar o material com os colegas. Esta
reflexdo despoletou também a necessidade de colmatar esta falha, sendo que se
decidiu ao longo do estagio desenvolver trabalhos em pares, para, gradualmente,
aumentar para grupos, promovendo o espirito de equipa e de partilha. Desenvolver
trabalhos em grupo auxilia a construcdo de aprendizagens, visto que a opinido, a
experiéncia e os conhecimentos do professor e dos restantes alunos apoiard na
compreensdo de determinados conteudos (Luft, 1976). Assim, afirma-se que a
“cooperacdo [é] o instrumento necessario para a formacdo do pensamento racional”
(Piaget, 1998, p. 134).

Ao longo do estagio foi notdria a evolugao de todas as criangas ao nivel do
comportamento. No entanto, esta estratégia nao foi suficiente. Apesar de, na grande
maioria, as criangas se preocuparem com o facto de ter verde, houve a necessidade
de aplicar estratégias diferentes, devido a persisténcia em manter os
comportamentos desapropriados, por parte de, principalmente, trés alunos. Neste
sentido, com o decorrer do tempo, e conscientes da importancia e do impacto
positivo que podem causar, as estagidrias optaram por dar reforgcos positivos aos
alunos (Alcantara, 1998) sempre que melhorassem os seus comportamentos,
escrevendo, por exemplo, notas nos cadernos referindo e congratulando os bons
comportamentos. Essa estratégia foi utilizada apenas com um dos alunos (C.),

surtindo efeitos bastante positivos, uma vez que a encarregada de educacdo falou
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com a mestranda, na entrada para a escola, fazendo referéncia ao qudo satisfeita
ficou com a situagdo. Um dos outros alunos com comportamentos mais desajustados
(I) ao final de algum tempo comegou a preocupar-se com a cor que lhe seria
atribuida na avaliacdo didria, notando-se um esforco para melhorar. Relativamente
ao aluno S., apesar de também se terem notado melhorias, acredita-se que ainda
haveria um grande trabalho pela frente. Neste caso, as mestrandas tentaram
ultrapassar a situacdo estabelecendo uma relacdo afetiva, na qual se ganhasse a
confianga da crianga, mas ao mesmo tempo o seu respeito, para que esta cumprisse
aquilo que Ihe era dito, ou seja, tentou-se instituir um equilibrio entre autoridade e
afetividade na decorrer da relagdo pedagdgica (Estrela, 2002). Através da construcgdo
desta relacao foi possivel desenvolver um trabalho interessante com esse aluno.

As professoras estagidrias consideraram que ainda poderiam desenvolver mais
estratégias para contribuir para a formacdo pessoal e social dos alunos. Neste
sentido, decidiu-se desenvolver um contrato pedagdgico com o intuito de
responsabilizar ainda mais os alunos, fazendo-os perceber que assinar um contrato é
algo bastante importante e frisando ainda a confianga que estava a ser depositada
neles. Assim, os alunos construiram o contrato com a orientagdo da mestranda e as
alunas do 42 ano escreveram-no no computador, estando a ser projetado para todos
verem. Como motivagdo para esta atividade foi projetada uma fotografia de uma
atividade anterior, na qual os alunos tiveram que elencar alguns deveres que
deveriam cumprir. Esta foi também uma estratégia interessante, mas que talvez
tivesse tido um maior impacto se tivesse sido implementada inicialmente, aquando
da formulacdo das regras, para que os alunos se responsabilizassem
verdadeiramente e tomassem plena consciéncia da importancia de um contrato.

Desenvolver estratégias que contribuissem para melhorar o comportamento da
turma constituiu o primeiro grande desafio do estagio, pois s6 a partir dai se poderia
desenvolver um trabalho rico sob o ponto de vista pedagogico, quer para as
mestrandas, quer para os alunos. Considera-se que este foi um ponto forte da pratica

profissional, uma vez que se verificaram diferencas bastantes significativas ao longo
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do tempo, que possibilitaram o desenvolvimento de atividades diversificadas,
baseadas no socioconstrutivismo e na diferenciacio pedagdgica. Além disso,
promoveu também a articulagdo curricular, uma vez que permitiu trabalhar Estudo
do Meio, Matematica e Expressdo e Educacdo Plastica com os alunos do 12 ano e
ainda Portugués com as alunas do 42 ano.

A observac¢do permitiu ainda perceber que na turma existia um aluno (AM), do 1@
ano de escolaridade, com bastantes dificuldades cognitivas, apesar de, como foi
referido no segundo capitulo, ndo estar sinalizado como NEE. Assim, foi também
preocupacdo da mestranda desenvolver atividades com esse mesmo aluno,
praticando desta forma diferenciacdo pedagdgica. Para que os alunos possam
efetivamente ter sucesso, é basilar que o professor tenha consciéncia de que deve
considerar cada aluno de forma individualizada e que compreendam que o tempo, os
materiais e as metodologias sdo ferramentas que podem e devem ser utilizadas de
diferentes formas (Tomlinson & Allan, 2002). Exemplo dessa pedagogia diferenciada
é a atividade que sera explanada seguidamente. Com a turma do 12 ano estavam a
ser desenvolvidas atividades pedagodgicas no ambito da 4d&rea curricular da
matematica, no dominio da organizagdo e tratamento de dados, relacionadas com
conjuntos e os critérios utilizados para a formagdo desses mesmos conjuntos. Neste
sentido, foi realizada uma atividade sobre a mesma tematica, mas de uma forma
individualizada que permitiu ter uma melhor percecdo das dificuldades do aluno. O
material utilizado foi um baralho de cartas (cf. anexo 2BV) construido pela
mestranda, uma vez que a manipulacdo de materiais é fundamental na construgdo
de conceitos relacionados com a matematica (Ponte & Serrazina, 2000).

Em primeiro lugar pediu-se ao aluno que organizasse as cartas por cores, sendo
que a tarefa foi realizada com bastante facilidade. Seguidamente, pediu-se que as
agrupasse por naipes, exercicio que suscitou algumas duvidas, pois inicialmente o
aluno apenas estava a prestar atengdo a uma caracteristica, a cor. Assim, foi
necessaria a orientacdo da professora estagidria que deu alguns exemplos e alertou

para o critério que deveria ser tido em conta. Depois dessas pistas o aluno conseguiu
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desenvolver a tarefa até ao fim, de forma auténoma. De seguida, solicitou-se que o
aluno organizasse as cartas por numeros ou letras. Esta atividade foi bastante
complicada para a crianga, pois, sem ajuda, esta ndo conseguia perceber quais os
algarismos e as letras iguais. Assim, houve a necessidade de se colocar as cartas lado
a lado e ir perguntando “é igual a esta?” ao que o aluno respondia “sim” ou “n3o”.
Durante a realizacdo da atividade, o aluno foi questionado acerca dos algarismos
presentes nas cartas, concluindo-se que este ndo conhecia a maioria deles. Com
efeito, a mestranda repetiu varias vezes os algarismos e terminou a atividade
desafiando o aluno a colocar as cartas por ordem crescente. O aluno contava em voz
alta “1, 2”, era-lhe perguntado “onde esta o dois?” e a carta era colocada na mesa.
De seguida perguntou-se “qual o nUmero que vem a seguir ao dois? Vamos contar” e
o aluno contava “1, 2, 3”. Neste sentido, teria que encontrar a carta que tinha o trés
e coloca-la a direita da carta com o niumero dois e assim sucessivamente. Este foi um
exercicio bastante moroso, uma vez que o aluno necessitou sempre de proceder as
contagens em voz alta e com a ajuda da professora estagidria. Esta atividade foi
bastante interessante, pois permitiu aprofundar o conhecimento sobre o nivel de
desenvolvimento do aluno supramencionado, nomeadamente na area curricular da
matematica. Esse conhecimento é o que permite que o docente desenvolva praticas
intencionais e adequadas as necessidades e interesses dos alunos (Tomlinson, 2008).

A adi¢do é um dos conteldos preconizados no programa (Damido & Festas, 2013)
e nas metas curriculares de matematica (Bivar, Grosso, Oliveira & Timdteo, 2013).
Assim, de seguida, serd refletida uma atividade realizada com o 12 ano, enquadrada
na area curricular da Matemadtica, nomeadamente no ambito da adigao.

As aprendizagens sdao mais significativas quando existe uma relagdo entre os
novos conteudos e os antigos (Leite, 2012). Desta forma, para desenvolver a
atividade, a mestranda comecou por criar articulagdo curricular com a darea de
Portugués, uma vez que na parte da manha se esteve a abordar a letra «d», onde se
fez referéncia ao domind. Assim, decidiu-se utilizar esse mesmo material dando

seguimento ao trabalho desenvolvido anteriormente. Neste sentido, a tarde os
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alunos encontraram nas suas mesas pecas de domind (cf. anexo 2BVI) elaboradas
pela professora estagidria, que iriam ser a motivacdo para a atividade seguinte.
Importa referir que a qualidade do material revelou-se também fundamental para o
sucesso da atividade, uma vez que os alunos ainda se encontram numa fase em que
necessitam de manipular os materiais que lhes sdo fornecidos (Ponte & Serrazina,
2000) e, por isso, importa que este seja resistente para que ndo se estrague mesmo
antes de ser explorado pelo professor. Em primeiro lugar, os alunos foram
guestionados sobre o que era e porque estariam ali. Todos tiveram oportunidade de
apresentar as suas hipdteses, fazendo até referéncia ao facto de se ter falado em
domind na parte da manha ao aprender uma letra nova. De seguida, foi pedido aos
alunos que desenhassem, no caderno, as pecas que lhes foram atribuidas. E de
salientar que cada aluno tinha duas pecas. Depois de desenharem foi pedido que
somassem o nimero de pintas das duas pecas, para posteriormente apresentarem a
turma (as pecas e o resultado da operacdo realizada). Assim, cada aluno apresentou
as suas pegas, bem como as operagdes que realizou. Este foi um momento alvo de
reflexdo por parte da professora estagidria, quer na acdo, quer pds-acdo. Ao longo da
atividade notou-se que os alunos comegaram a ficar desconcentrados e
desmotivados, uma vez que foi demasiado demorada e, criancas tdo pequenas, ndo
devem ficar tanto tempo em atividades apenas de oralidade. Neste sentido, apds
reflexdo, percebeu-se que ndo era necessario todos os alunos apresentarem os seus
trabalhos, sendo que apenas deveriam ter sido dados alguns exemplos para evitar
que a turma dispersasse. Segundo Perez (2005, p. 252 citado por Garcia, 2012, p. 12)
“a chave da competéncia profissional é a capacidade de equacionar e resolver
problemas de prética”, sendo, por isso, a reflexdo fundamental no processo de
ensino e de aprendizagem.

A atividade pedagdgica seguiu-se com a realizagdo de um jogo de matematica (cf.
anexo 2BVII). A base do jogo ja tinha sido utilizada numa atividade anterior, mas na
area curricular de portugués. Deste modo, convocaram-se os conhecimentos prévios

das criancas quando se colocou o titulo (“Certo ou Errado?”) do jogo juntamente com

48



uma imagem de um ponto de interroga¢do e perguntou-se aos alunos se ainda se
lembravam do jogo e da forma como se jogava. Um aluno (E.) recordou-se
imediatamente do nome do jogo e respondeu a questdo, demonstrando que a
atividade desenvolvida anteriormente tinha sido significativa. Posto isto, iniciou-se o
jogo no qual era apresentada uma adi¢cdo com duas hipdteses de resposta, uma certa
e uma errada. Os alunos tiveram acesso a uma folha registo (cf. anexo 2BVIII), uma
vez que registar é uma tarefa fundamental nestas idades (Santana, 2000), por varios
motivos: para que os alunos ndo dispersem e para treinarem tanto os algarismos,
como a simbologia caracteristica da operacdo adicdo, familiarizando-se desta forma
com a mesma. Na folha de registo estavam indicadas todas as adicGes, representadas
pelas pecas de domind, tal como iriam surgir ao longo do jogo. Assim, os alunos
deveriam primeiro indicar a operacdo através de algarismos e, por fim, o resultado.
Ao longo do jogo a maioria dos alunos mostraram-se bastante motivados,
especialmente na fase em que ia ser revelado se tinham ou ndo acertado no
resultado. O momento de suspense criado antes da divulgacdo do resultado
verificou-se bastante estimulador.

Ao longo desta mesma atividade, ocorreu uma situacdo que a professora
estagidria ndo previu. O objetivo seria que a turma efetuasse uma adi¢do, para
depois ser respondida e resolvida no jogo. Sé depois se deveria avangar para a
préxima. Todavia, dois alunos (E. e F.) resolveram todas as adi¢ées bastante mais
rapido do que os restantes colegas da turma e acabaram por se distrair um pouco,
pois ja ndo tinham mais atividades para fazer enquanto os restantes alunos
resolviam. Este foi um momento marcante e que levou a uma reflexao, quer na acgao,
quer no momento pds-a¢do, uma vez que sé a partir destas reflexdes o professor
serd capaz de “organizar um processo de ensino-aprendizagem contextualizado e
significativo para os seus alunos” (Fonseca, 2013, p. 73). Assim, refletiu-se acerca da
importancia da diferenciagdo pedagdgica, ndo s6 com os alunos com mais
dificuldades, mas também com aqueles que sdo mais rapidos. Apenas tendo em

conta estas diferencas é possivel tracar caminhos direcionados para a flexibilizacdo e
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diversificacdo das opg¢des metodoldgicas, levando a que todos os alunos atinjam as
competéncias consideradas basicas e essenciais (Jesus & Resende, 2013). Neste
sentido, para que os ritmos de aprendizagem dos alunos fossem respeitados,
posteriormente, houve uma preocupagdo em ter exercicios preparados para os
alunos que terminassem as atividades em primeiro lugar. Desta forma, seria também
possivel fazer um acompanhamento mais individualizado aos alunos com mais
dificuldades. E de salientar que esse mesmo acompanhamento foi uma preocupacdo
ao longo da atividade pedagdgica que estd a ser refletida, com o objetivo de todos os
alunos conseguirem resolver as adigdes antes de os resultados serem revelados no
jogo, para que todos pudessem construir conhecimentos. Além da diferenciacao
pedagdgica, foi também possivel verificar que, efetivamente, as planificacdes devem
ser um documento flexivel e gerido no momento da acdo consoante os imprevisto.
Deste modo, o que estava planificado deve ser encarado pelo docente como uma
hipdtese educativa, suscetivel de ser alterada por quem a coloca em pratica
(McKernan, 1999 citado por Fonseca, 2013).

Importa também referir que esta foi uma atividade observada pela supervisora
institucional, o que se verificou uma mais valia para a estudante, pois a supervisdo
permite “ter uma orientacdo transformadora e emancipatéria, potencialmente
transgressora e subversiva, assente nos valores da liberdade e da responsabilidade
social” (Vieira & Moreira, 2011, p. 12), através da discussdo de diferentes perspetivas
e pontos de vista. Esta discussdo ocorreu numa reunido pds-agdo, que levou a
mestranda a refletir e a apontar os pontos fortes da sua prdatica, bem como os
aspetos a melhorar. Assim, foi possivel tomar consciéncia das proprias praticas, com
o objetivo de melhora-las e de evoluir na construgdo pessoal e na avaliagdo das
préprias atitudes, fomentando-se uma postura investigativa (Ribeiro, 2000). De
realcar que antes de se realizar uma aula supervisionada a mestranda construia um
guido de pré-observacdo (cf. anexo 2AVIIl) que, além de possibilitar um momento de

reflexdo sobre as praticas, permitia que a supervisora se focasse nos aspetos que a
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mestranda pretendia ser observada, para que posteriormente se perceba se houve
evolugdo ou se ainda ha aspetos a melhorar.

Por dltimo importa referir que o uso das TIC foi também uma mais-valia para o
sucesso da atividade. No entanto, é importante realcar que o uso do computador por
si s6 ndo garante o sucesso de uma atividade. Este deve ser enquadrado numa
metodologia e encarado como “um auxiliar eficaz para a preparacdao dos materiais e
das fontes pedagdgicas nas quais o professor se apoia para orientar ou ilustrar a sua
aula” (Pouts-Lajus & Riché-Magnier, 1998, p. 96).

Um grande desafio para as mestrandas, relacionado com o facto de o estagio ser
desenvolvido numa turma do 12 ano de escolaridade, era o ensino da leitura e da
escrita. Estes constituem dois dos objetivos cruciais na area curricular do Portugués,
no 12 ano de escolaridade, fazendo parte dos objetivos quer do Programa de
Portugués (Reis, 2009), quer das Metas Curriculares de Portugués (Buescu, Morais,
Rocha & Magalhaes, 2012).

De facto, é crucial ensinar as criancas a “ler fluentemente, isto é, a extrair o
significado de forma precisa, rapida e com prazer e a escrever com confianca,
fluéncia e precisdo” (Sim-Sim, 1998, p. 36). Para isso é fundamental desenvolver
diversas atividades de leitura e escrita, recorrendo a recursos e estratégias
diversificadas. Neste sentido, surgiram, inicialmente, varias duvidas: “Como
lecionar?; “Qual a ordem pela qual se deve lecionar?”. Deste modo, o periodo de
observagdo foi bastante importante, pois houve oportunidade de perceber que
metodologia era utilizada pelo professor cooperante, para que assim pudéssemos
utilizar a mesma, mas adotando estratégias diversificadas. Contudo, a observagdo
nao foi suficiente e, por esse motivo, houve a necessidade de se realizar pesquisas
auténomas que enriquecessem as praticas e as tornassem sustentadas.

O maior desafio foi encontrar estratégias diversificadas para introduzir uma letra
nova. No entanto, este foi um desafio totalmente superado, uma vez as professoras
estagiarias conseguiram inovar ao longo do estagio. Assim sendo, de seguida, serdo

apresentadas as estratégias utilizadas.
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Uma das técnicas utilizadas pela mestranda relacionava-se com a percecdo
auditiva, uma vez que “ouvir sons, palavras, comunicagdes orais, com tudo o que isto
implica (...) permite adquirir e desenvolver a linguagem” (Rebelo, 1993, p. 115).
Assim, a audicdo revelou-se primordial na aprendizagem da leitura e da escrita
(Rebelo, 1993). Neste sentido, foram desenvolvidas varias atividades pedagdgicas nas
guais se explorou a potencialidade deste sentido, como por exemplo a audicdo de
cancgoes. Os alunos deveriam, primeiramente, percecionar qual o som predominante
na cancdo, para depois, desenvolvendo uma atividade de audicdo ativa, baterem
palmas nas silabas em que escutassem esse mesmo som. Importa salientar que esta
era uma atividade bastante rica uma vez que possibilitava uma articulacdo curricular
entre Portugués e Expressdao e Educacdao Musical. Além disso, era também uma
estratégia bastante proficua, pois, tal como foi referido no capitulo 2, através da
observacdo da turma, foi possivel perceber que havia bastante interesse pela audicdo
de cang0es, por parte de todos os alunos.

Uma outra estratégia utilizada pela mestranda prende-se com a percecdo visual.
Este é outro aspeto da mdaxima relevancia na aprendizagem da linguagem (Baptista,
Viana & Barbeiro, 2011), uma vez que permite ao aluno ter perce¢do do contorno
grafico da letra, chegando assim a compreensdo do simbolo escrito (Baena & Baena,
1999). Desta forma, desenvolveram-se atividades nas quais os alunos tinham que,
por exemplo, procurar determinadas letras em noticias de jornais ou em excertos de
histérias. Estas estratégias possibilitaram que os alunos contactassem com
representagdes distintas de cada letra e também em diversos materiais.

Ainda no ambito da percecao visual é de salientar uma outra atividade pedagdgica
desenvolvida. A mestranda utilizou uma caixa completamente fechada a qual
designou “Caixa Mistério”. Inicialmente os alunos foram questionados sobre o que
estaria dentro da caixa, sendo que, todos que pretenderam, tiveram a oportunidade
de manifestar a sua opinido acerca do que estava na caixa, dando-se assim espaco
para exprimirem as suas ideias prévias. Posto isto, abriu-se a caixa, que continha

imagens de objetos comecados por «d» (domind, dedal, dado, entre outros) e
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escreveu-se no quadro o nome do que estava representado nas imagens, depois de a
turma identificar. Desta forma, os alunos tiveram uma percecao visual das palavras,
percebendo que todas iniciavam pela mesma letra e deduzindo que iria ser lecionada
uma nova letra. Considere-se que a metodologia utilizada verificou-se bastante
motivadora para os alunos, uma vez que o fator surpresa os deixou curiosos o que,
consequentemente, os deixou também visivelmente interessados (Antdo, 2001).

E da méaxima importancia que se utilizem materiais modelaveis, modificaveis e
que as criangas possam facilmente manipular, para que possam construir as letras,
demorando o tempo que precisarem e alternando-as as vezes que necessitarem
(Baena & Baena, 1999). Assim, dando-se énfase a percecdo tatil, desenvolveu-se uma
atividade de iniciacdo a escrita da letra «e», na qual os alunos tiveram a possibilidade
de experimentar escrever essa mesma letra em areia e plasticina. Desta forma,
primeiramente foi entregue uma caixa com areia a cada dois alunos para que
desenhassem a letra nas suas formas mailscula e minuscula. E de salientar que a
percecdo tatil estd intimamente relacionada com a percecdo visual (idem). Desta
forma, a mestranda escreveu no quadro cada uma das letras que pediu para os
alunos representarem, antes de eles o fazerem. De seguida, procedeu-se ao mesmo
exercicio com a plasticina. Por permitir a manipulacdo de materiais diferentes
daqueles que os alunos estavam habituados, esta atividade pedagdgica constitui um
momento bastante motivador para os alunos. No entanto, foi também alvo de
reflexdo em par pedagégico. As mestrandas concluiram que a plasticina devia ter sido
o primeiro material a ser utilizado, seguindo-se a areia. Esta conclusdo deve-se ao
facto de ter havido uma perceg¢do na agao de que desenhar a letra na areia aproxima-
se mais da escrita, do que a modelagao da plasticina. Assim, devia ter-se iniciado pela
forma mais simples, para depois passar para a mais complexa, chegando por fim a
escrita no caderno ortografico. E também de referir que esta atividade promoveu
uma articulagdo entre a area curricular do Portugués e a area curricular da Expressdo

e Educacdo Plastica. Recorrer a atividades de exploracdo livres de materiais fomenta
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a imaginagao e a criatividade dos alunos (Ministério da Educacdo, 2004), sendo por
isso uma mais-valia.

De uma forma geral, o ensino da escrita e da leitura é um processo complexo e
que exige do professor um grande esforco para a utilizacdo de estratégias
diversificadas, mas que tenham sempre em atencdo as caracteristicas dos sujeitos
que vado aprender (Figueiredo, 1994). Neste processo é fulcral que os alunos se
consciencializem para as potencialidades da aprendizagem da escrita e da leitura,
visto que estas satisfazem necessidades pessoais e praticas (Viana & Teixeira, 2002).

O uso das TIC verificou-se também imprescindivel durante a pratica profissional,
na medida em que permitiu diversificar bastante as estratégias, através da utilizacao
de diferentes programas. Hoje em dia o computador é uma ferramenta que pode e
deve ser encarada como um forte auxilio no processo de ensino e aprendizagem.
Além de permitir ao aluno aprender de uma forma inovadora, possibilita também
gue este tenha contacto com uma fonte de informacdo que é fundamental conhecer
no século XXI (Cataldo & Maia, 2002). No entanto, é imprescindivel que o docente
tenha consciéncia que as TIC podem gerar resultados positivos ou negativos,
dependendo da forma como sdo utilizadas no processo de ensino e aprendizagem
(Ponte, 2000 citado por Soares-Leite & Nascimento-Ribeiro, 2012). Assim, o
importante é a forma como se recorre a um recurso, ou seja, a metodologia utilizada.

Neste sentido, importa fazer referéncia a realizagdo de duas videoconferéncias
através do programa Skype, entre o 12 A da EB1 de Santegdos e os alunos do 12 ano
da EB1 da Torrinha. Na primeira vez, os alunos da turma do 12 ano da EB1 da
Torrinha apresentaram um teatro de fantoches aos alunos do 12 A da EB1 de
Santegdos. O teatro teve por base o poema “Se tu visses o que eu vi” de Antdnio
Mota. Importa salientar que ambas as turmas trabalharam o poema durante a
semana para que a atividade fosse significativa para todos. Neste sentido, assim que
a representacdo iniciou todos os alunos reconheceram o poema, ficando bastante
entusiasmados e concentrados. E de realcar também o fascinio demonstrado por

todos os alunos assim que se iniciou a videoconferéncia, uma vez que nunca tinham
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realizado nada semelhante. Destaca-se também a importancia da Expressdo e
Educacdo Dramatica, uma vez que a informacdo recebida visualmente é armazenada
de forma mais efetiva e sélida, do que a informacao lida ou escutada (Vieira, 2012).
Em suma, através desta atividade foi possivel criar articulagdo curricular entre
Portugués e Expressdo e Educagdo Dramatica. Importa também referir que o estudo
do poema (cf. anexo 2BIX) foi o mote para trabalhar as areas curriculares de
Matemadtica, de Estudo do Meio e Expressdao e Educacdo Plastica, para que os
conteudos fossem abordados de uma forma articulada e significativa para os alunos.
A articulacdo de conteludos “surge como uma solucdo para o problema da
fragmentagdo do conhecimento, da perda de visdo de conjunto da realidade e de
resultados eficazes diante dos problemas” (Paviani, 2004, p. 17).

Devido ao sucesso da atividade, as mestrandas sugeriram que se voltasse a
repetir, sendo que da segunda vez seriam os alunos da EB1 de Santegdos a
apresentar algo aos alunos da EB1 da Torrinha. Posto isto, questionou-se os alunos
sobre o que poderiam apresentar sendo a resposta unanime: “uma danc¢a”. Além do
gosto evidenciado pelos alunos, quer os do 12 ano, quer as do 42 ano, desde o inicio
do estdgio pela Expressdo e Educacdo Fisico-Motora, ao longo da exploracdo do
poema “Se tu visses o que eu vi” surgiu uma situacdo que despertou bastante
curiosidade e despoletou muito interesse nos alunos. Ao proceder a explora¢do do
poema, a professora estagiaria teve o cuidado de clarificar o significado de todas as
palavras para que todos o compreendessem. Assim, quando surgiu o verso “um
porco a dangar uma valsa”, percebeu-se que os alunos ndo sabiam o que era valsa.
Atendendo a flexibilidade da planificacdo, decidiu-se beneficiar desse momento para
alargar o conhecimento dos alunos a partir de um interesse demonstrado pelos
mesmos. A mestranda usufruiu dos recursos da sala de aula, nomeadamente, o
computador, o projetor e a internet para mostrar um video de valsa aos alunos, que
quiseram também experimentar esse tipo de danca. Neste sentido, seguiu-se um
momento de experimentac¢ao no qual a turma se demonstrou bastante estimulada e

gue constituiu também uma forte motivacdo para a continuagdo da exploragdo do
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poema nos momentos seguintes. Desta forma, foi posteriormente preparada uma
danca para apresentar na videoconferéncia, sendo que a musica escolhida estava
relacionada com a tematica abordada durante a semana: o corpo humano, havendo
assim uma articulagdo com a area curricular de Estudo do Meio. Uma vez que as
mestrandas valorizam o uso das Expressdes Artisticas e Fisico-Motoras, esta foi uma
atividade bastante rica pois além de estar presente a Expressao e Educacdo Fisico-
Motora através da danca, foi possivel também trabalhar a Expressdao e Educacao
Musical através da exploracdo da cancdo, bem como da execucdo de batimentos
corporais. Desta forma, afirma-se que durante a atuacao os alunos desempenharam
papéis diferentes: uns dancaram, outros fizeram batimentos corporais e todos
cantaram a cancdo. E de salientar que foram os alunos que decidiram a coreografia e
guais os batimentos corporais que iriam realizar, sendo que as criancas do 42 ano
pediram para orientar as do 12 ano. A professora estagiadria acedeu a esse pedido,
embora interviesse sempre que fosse necessario.

Um outro aspeto bastante relevante desta atividade prende-se com a avaliacdo.
No final das videoconferéncias os alunos de ambas as turmas foram convidados a
preencher uma folha de auto e heteroavaliacdo (cf. anexo 2BX) que permitia aos
alunos adotar uma postura critica e reflexiva e que possibilitava a mestranda avaliar a
atividade, perceber o grau de envolvimento dos alunos na mesma e se era ou ndo
vidvel desenvolver mais atividades do género. Assim, as folhas foram entregues aos
alunos e lidas pela mestranda para que estes pudessem ir preenchendo e
esclarecendo as duvidas que pudessem surgir. Deste modo, sempre que era lido um
parametro era dado tempo para que os alunos pudessem refletir e completar de
forma consciente, para que os resultados fossem fidedignos aquando da anélise feita
pela mestranda. De realgar que inicialmente os alunos nao estavam a compreender o
porqué e como fazer, uma vez que nao tinham o habito de preencher grelhas de auto
e heteroavaliacdo. Assim, esta pratica foi crucial uma vez que as grelhas de
autoavaliacdo permitem uma maior aproximacdo dos alunos aos objectivos

programaticos e a sua mobilizacdo para o trabalho” (Santana, 2000).
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Tal como foi sendo exposto ao longo do presente capitulo, ao longo do estagio a
mestranda utilizou fundamentalmente a avaliacdo formativa. Desta forma, foi
possivel compreender se as estratégias utilizadas estavam a ser ou ndo proficuas
para os alunos, podendo-se alterar a agao docente em beneficio dos mesmos e foi
também uma forma de a prépria mestranda evoluir e construir conhecimentos
(Fernandes, 2011b).

Ao longo do percurso é necessdrio analisar o processo, os erros ou desvios que
possam estar a ocorrer, impedindo de atingir o produto pretendido. Assim, é possivel
alterar estratégias e proceder a alteracdes e/ou correcdes. No entanto é também
necessario avaliar o produto final, uma vez que, mesmo que o processo tenha
ocorrido de acordo com o que estava previsto, este pode ndo ser o esperado
(Ribeiro, 1990)

Um outro desafio colocado neste estagio foi o facto de a turma ser constituida por
dois niveis de escolaridade distintos: 12 ano e 42 ano. Primeiramente, as mestrandas
sentiram algumas dificuldades em perceber como gerir dois grupos tdo dispares. Ao
longo do tempo foi havendo uma percecdo de que o trabalho desenvolvido pelas
alunas do 492 ano de escolaridade deveria ser bastante autdnomo, no entanto,
desenvolvendo-se também estratégias diversificadas e motivadoras. Além disso, uma
vez que havia duas professoras estagidrias na turma, percebeu-se também que,
enquanto uma desenvolvia uma aula com os alunos do 12 ano, a outra poderia
acompanhar, de uma forma mais individualizada, as alunas do 42 ano de
escolaridade. Deste modo, “o trabalho colaborativo estrutura-se essencialmente
como um processo de trabalho articulado e pensado em conjunto, que permite
alcangar melhor os resultados visados” (Rolddo, 2007, p. 27). Esta opg¢do foi tomada
essencialmente para que as alunas se sentissem apoiadas e pudessem esclarecer
duvidas ou fazer questdes sempre que precisassem, para que as aprendizagens
desenvolvidas por elas ndo ficassem comprometidas pela falta de apoio. Neste
sentido, houve uma evolucgdo bastante significativa no que diz respeito ao trabalho

desenvolvido com estas alunas, na medida em que as estratégias utilizadas foram
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cada vez mais diversificadas e houve uma preocupacdo em articular os conteudos, tal
como sera revelado de seguida.

Tendo em conta que as alunas haviam estado a abordar contelddos de Estudo do
Meio relacionados com o fim da Monarquia, a Implantacdo da Republica, o 25 de
abril, a democracia e os simbolos nacionais, foram espalhadas pelas suas mesas
imagens (cf. anexo 2BXI) relacionadas com estes temas. Estas imagens constituiram a
motivagdo para a atividade que se iria desenvolver em seguida. Primeiramente, as
alunas foram questionadas sobre as mesmas: “O que representavam”; “Qual a
histéria associada a cada uma”, fazendo-se assim uma breve abordagem ao Estudo
do Meio. De seguida, com o intuito de criar articulacdo curricular, pediu-se que cada
aluna escolhesse uma das imagens e realizasse um resumo a partir dela. Desta forma,
foi possivel trabalhar um contelddo da area curricular de Portugués, nomeadamente
no dominio da escrita, bem como abordar conteldos relacionados com a area
curricular de Estudo do Meio. A correcdo dos resumos foi realizada durante o
periodo em que os alunos do 12 ano de escolaridade trabalhavam de uma forma
mais auténoma. E de salientar que, inicialmente, tinha sido previsto que as alunas
trocassem entre si 0s resumos, para que pudessem copiar os das colegas para os
cadernos. No entanto, uma vez que as alunas terminaram pouco tempo antes do
intervalo ndo conseguiram escrever os resumos das colegas no caderno, fazendo
apenas uma leitura dos mesmos. Mais uma vez teve que se atender a flexibilidade da
planificagdo, alterando aquilo que estava planeado. Assim, foi necessario recorrer a
reflexdo na a¢do de forma a solucionar algo que n3o estava previsto.

Na fase seguinte da aula, uma vez que as alunas ja tinham recordado os
conteldos de Estudo do Meio tiveram que responder a algumas questdes acerca dos
mesmos. Assim, como motivagdo as alunas encontraram um computador em cima da
mesa, no qual estava um jogo de perguntas pronto a ser iniciado: “Olimpiadas de
Estudo do Meio” (cf. anexo 2BXIl). A utilizacdo do computador constitui uma
motivagdo muito forte para estas alunas ja experienciada em situacdes precedentes

e permite também que estas desenvolvam um trabalho mais auténomo. Para que as
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alunas pudessem responder as questées foi entregue uma folha de registo (cf. anexo
2BXIll) a cada uma, uma vez que o jogo foi realizado de forma individual. E de
salientar que no final as alunas trocaram as folhas de registo entre si e fizeram a
corregao umas as outras, sendo que as soluges estavam no final do jogo, para que,
mais uma vez, pudessem trabalhar de uma forma auténoma. Foi explicado também
no inicio que cada resposta certa valia dois pontos e no final seriam contabilizados os
pontos, criando-se também articulacdo curricular com a drea da Matematica.
Importa também referir que cada aluna recebeu uma medalha de acordo com os
pontos obtidos (ouro — 12 lugar, prata — 22 lugar e bronze — 32 lugar). Uma vez que
eram apenas trés alunas todas receberam um prémio, o que também as deixou
visivelmente satisfeitas. As alunas encararam o jogo como um verdadeiro desafio,
tendo sido esta uma estratégia que as motivou bastante e que, de uma forma ludica,
as fez consolidar alguns conhecimentos acerca de Estudo do Meio.

De forma a dar continuidade aos conteddos de uma forma articulada, a
professora estagidria colocou um desafio matematico as alunas relacionado com a
area curricular de Estudo do Meio. Assim, foi desenvolvido um jogo de
correspondéncia (cf. anexo 2BXIV) no qual de um lado estariam alguns
acontecimentos histéricos e, do outro, as datas nos quais ocorreram. Contudo, essas
datas apareciam sob a forma de operagdes. Neste sentido, o objetivo era introduzir a
multiplicagdo de uma dizima por 10, 100, 1000, 0,1, 0,01, 0,001, sendo este um
conteldo preconizado no programa (Bivar, Grosso, Oliveira & Timdteo, 2013) e nas
metas de Matematica (Damido & Festas, 2013).

De seguida as alunas foram questionadas sobre a forma como resolveram as
operagdes (calculo mental ou algoritmo), para que a professora estagiaria percebesse
se as alunas tinham ou n3o conhecimentos prévios. E de salientar que apenas uma
aluna (J.) necessitou de realizar o algoritmo para estabelecer as correspondéncias,
uma vez que as outras alunas associaram facilmente os numeros apresentados as

datas, mesmo ainda ndo reconhecendo a regra da multiplicacdo de uma dizima.
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Posteriormente, para que as alunas deduzissem essa mesma regra, foi-lhes
entregue uma ficha com vdrias operacbes (cf. anexo 2BXV), as quais puderam
resolver na calculadora. O uso da calculadora, neste caso, foi benéfico para as alunas,
pois o objetivo principal era que elas chegassem a uma teoria e, ao visualizar os
resultados na calculadora e escrevé-los na folha, rapidamente a perceberam, para
posteriormente a puderem utilizar recorrendo ao calculo mental. De uma forma
geral, considera-se que estas atividades foram bastante proveitosas para as alunas,
uma vez que ao criar-se uma sequéncia ldgica entre as atividades, optando-se por
uma articulacdo curricular, os conhecimentos construidos foram bastante mais
significativos.

Em suma, a PPS revelou-se basilar para a construcio de competéncias
consideradas fundamentais na acdo docente. A mestranda teve a oportunidade de
mobilizar saberes tedricos que lhe permitiram solucionar problemas emergentes da
pratica docente, construindo desta forma um perfil de desempenho profissional. No
entanto, importa realgar que esse perfil ndo estd terminado, uma vez que a pratica
docente pressupbe formacdo ao longo da vida. Assim, deve haver sempre espaco
para evoluir, de forma a colmatar os aspetos que revelaram ser fragilidades, mas

também aprimorando aqueles que constituiram potencialidades.
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REFLEXAO FINAL

Y

A PPS revelou-se fundamental no que concerne a construcdo de um perfil de
desempenho profissional, possibilitando o desenvolvimento de competéncias sociais,
pessoais e profissionais, quer na EPE, quer no 12 CEB. De salientar que em ambos os
niveis educativos foi utilizada a mesma metodologia para orientar as praticas
pedagdgicas, nomeadamente a metodologia de investigacdo-acdo, através de
processos de observacao, planificacdo, acdo, reflexao e avaliagdo, com o objetivo de
que as praticas fossem ao encontro dos interesses e das necessidades das criangas.

A fase da observacgdo possibilitou um conhecimento mais profundo, sustentado e
individualizado de cada crianga (Praia, Cachapuz & Gil-Pérez, 2002). No decorrer de
ambos os estagios, a mestranda procurou aperfeicoar a sua capacidade de observar,
sendo que ao longo do tempo foi observando de uma forma mais atenta e
individualizada, atentando as singularidades de cada crianga. Esta evolugdo esta
espelhada, por exemplo, no didrio de formagdo individual. Inicialmente este
instrumento era utilizado de uma forma mais descritiva, havendo posteriormente
uma preocupagdao em beneficiar dele para escrever reflexdes acerca de factos
observados, bem como das praticas desenvolvidas. De salientar que esta pratica
verificou-se mais no 12 CEB do que na EPE, visto que houve uma consciencializacdo
cada vez maior para a importancia de adotar uma postura indagadora e reflexiva.

As observacgGes foram o ponto de partida para a elaboragdo de planifica¢des, que
se verificaram bastante dispares nos dois niveis educativos, ndo sé nos conteudos
gue deveriam constar em cada uma, mas também ao nivel da elaborac¢do. Na EPE as
planificacdes eram construidas semanalmente em triade pedagdgica, ou seja, com o
par pedagdgico e a orientadora cooperante. Por sua vez, no 12 CEB estas eram
executadas de forma auténoma e quinzenalmente, uma vez que a intervengdo de
trés dias era quinzenal. De salientar que ambas tém vantagens e contribuiram para a
formacao pessoal e profissional da mestranda, sendo por isso pertinente refletir
acerca delas. Na EPE destaca-se o trabalho colaborativo desenvolvido aquando da

construcdo das planificagbes, quer com o par pedagdgico, quer com a orientadora

61



cooperante. A colaboracdo permitiu o acesso a diferentes perspetivas, através da
partilha de experiéncias e saberes, com o objetivo de melhorar o processo de ensino
e de aprendizagem. Segundo Vygotsky (1989 citado por Damiani, 2008), as atividades
realizadas de forma colaborativa acarretam vantagens que ndo se verificam em
ambientes de aprendizagem individualizada, na medida em que no trabalho
colaborativo as ideias, os comportamentos e os raciocinios dos outros servem como
exemplo. No entanto, implicam uma reconstrucdo pessoal e, por isso, um papel ativo
do sujeito. No ambito do 12 CEB, como ja foi referido, as planificacGes eram
realizadas de uma forma mais auténoma, o que permitiu desenvolver competéncias
relacionadas com a criatividade, a capacidade de diversificar estratégias e a
organizacdo. Contudo, importa realcar que ao longo de toda a PPS ndo se deixou de
parte o trabalho colaborativo, na medida em que houve sempre momentos de
reflexdo com o par pedagdgico e com o orientador cooperante acerca das principais
necessidades de desenvolvimento de cada aluno, para que as praticas educativas se
aproximassem o mais possivel do que cada um necessitava. Assim, as diferentes
opinides eram tomadas em consideragao no momento em que a mestranda tomava
decisdes sobre a forma como iria planificar a pratica. De realcar que uma dificuldade
sentida na realizacdo das planificacGes para o 12 CEB relacionava-se com o facto de a
turma ser constituida por dois anos de escolaridade (12 e 49) tdo dispares.
Inicialmente foi dificil compreender como se iriam gerir dois grupos, uma vez que
eram tdo distintos. Além disso, sentiu-se dificuldade em delinear estratégias
diversificadas para ambos os grupos. No entanto, ao longo do tempo, através dos
feedbacks fornecidos pela supervisora institucional, houve uma melhoria neste
sentido, uma vez que compreendeu-se que, para que as houvesse um trabalho
interessante com os alunos, era indispensavel comeca-lo ao planificar, uma vez que a
planificagdo constituia um instrumento fundamental na gestdo das préprias aulas.

De acordo com a metodologia de investigacdo-acdo, apds planificar as acbes a
mestranda colocou-as em pratica, havendo alguns aspetos que devem ser focados e

refletidos. Um desses aspetos é a diferenciacdo pedagdgica, uma vez que constituiu
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um grande desafio na EPE e no 12 CEB. Na sala de atividades onde se desenvolveu a
PPS em EPE havia um aluno com NEE, nomeadamente com perturbac¢des do espetro
do autismo. Assim, houve uma grande preocupac¢do em adaptar as atividades as suas
caracteristicas, de acordo com as suas necessidades e interesses. Porém, através de
momentos de reflexdo com o par pedagdgico, a orientadora cooperante e o
supervisor institucional, a mestranda consciencializou-se para a importancia de
praticar diferenciacdo pedagdgica com todas as criancas e ndo sé com o aluno com
NEE, uma vez que cada crianca é um ser Unico, com caracteristicas, necessidades e
interesses distintos. Embora se tenham verificado melhorias ao longo da PPS em EPE,
é possivel afirmar que o conceito de diferenciacdo pedagdgica foi aplicado com maior
sucesso no 12 CEB, uma vez que na turma eram bastante visiveis as diferencas no que
respeita ao ritmo de aprendizagem de cada aluno. Desta forma, foi basilar tomar
consciéncia da importancia de realizar uma pratica baseada na diferenciacdo
pedagdgica para o sucesso do processo de ensino e aprendizagem, desde a fase da
planificagdo, na qual se perspetivavam atividades que tivessem em conta os
diferentes ritmos de aprendizagem dos alunos. De facto, praticar a diferenciacdo
pedagdgica é delinear “percursos e opgoes curriculares diferentes para situacbes
diversas, que possam potenciar, para cada situagao, a consecuc¢ao das aprendizagens
pretendidas” (Abreu, 2005, p. 12). Neste sentido, planificar e agir tendo em conta a
diferenciagao pedagdgica, possibilitou uma melhor gestdo do grupo e permitiu que
as aprendizagens dos alunos ndo estivessem condicionadas pelos seus ritmos de
aprendizagem. Por um lado, porque os alunos mais rapidos tinham oportunidade de
trabalhar em algo previamente preparado. Por outro lado, havia tempo para um
acompanhamento mais individualizado dos alunos com mais dificuldades.

Um outro aspeto relacionado com a acdo é a gestdo do grupo/turma.
Relativamente a EPE houve algumas dificuldades, nomeadamente pela presenca de
uma crianca com perturbacdes do espetro do autismo que necessitava,
constantemente, do acompanhamento de um adulto para realizar as tarefas. Neste

sentido, a mestranda considera que melhorou ao longo do tempo, visto que, pela
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observacao e posterior reflexdo, bem como pelo trabalho colaborativo desenvolvido
com a educadora cooperante, foi conhecendo cada vez melhor a crianga e, por isso,
adaptou as atividades de forma a conseguir inclui-la, por exemplo, conferindo-lhe um
papel ativo no decorrer das a¢des, que a fazia querer participar nas mesmas.

No que diz respeito ao 12 CEB a gestdo da turma teve principalmente dois grandes
desafios. O primeiro relacionava-se com o facto de a turma ser constituida por dois
anos de escolaridade. Inicialmente, a mestranda ndo sabia como gerir os dois grupos,
contudo, ao longo do tempo, com a ajuda do par pedagdgico, do orientador
cooperante, bem como da supervisora institucional, foi compreendendo como o
fazer, sendo que as alunas do 42 ano de escolaridade desenvolveram um trabalho
bastante auténomo, pois esta é uma caracteristica que deve ser inerente aos alunos
do 1¢ CEB (Rold3o, 2000 citada por Machado, 2013). De realcar que para que as
alunas pudessem trabalhar de forma auténoma foi necessaria bastante orienta¢do da
mestranda e exigiu um trabalho arduo desde a fase da planificacdo, uma vez que
eram criados bastantes recursos, tais como guibes, instrutérios, jogos de
computador, entre outros, que as direcionavam ao longo das acoes.

O comportamento desadequado da turma constituiu o outro desafio. No inicio
houve bastante dificuldade em delinear e planificar estratégias que fossem
suficientemente motivadoras e capazes de alterar os comportamentos de alguns
alunos da turma. No entanto, também com a ajuda dos restantes agentes educativos,
bem como dos feedbacks da supervisora institucional a mestranda conseguiu refletir
acerca deste tema e atuar de forma eficaz. Percebeu-se que esta problematica pode
ser combatida com o uso de estratégias diversificadas. Neste sentido, as melhorias
refletiram-se na a¢do, uma vez que foi notdria uma maior predisposi¢cdo dos alunos
para a aprendizagem e uma maior envolvéncia nas atividades pedagdgicas
desenvolvidas. Este aspeto foi, sem duvida, bastante satisfatério visto que ao
ultrapassa-lo, criou-se um clima de aprendizagem agradavel e de afetividade, o que
se verificou uma mais-valia para os alunos, na medida em que se desenvolveram

praticas mais ricas, significativas, motivadores e envolventes.
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A avaliacdo verificou-se crucial ao longo da PPS, na medida em que permitiu
tomar consciéncia se as prdticas estavam a ser ou nao adequadas as criancas e
melhord-las (Perrenoud, 1998). Esta fase teve mais impacto no 12 CEB, devido as
grelhas de verificacdo. As andlises das grelhas constituiram momentos de reflexdo
acerca das principais dificuldades dos alunos. De realcar que ao analisar as grelhas
era necessario perceber a forma como os alunos desenvolviam as atividades e o
porqué de o fazerem, pois sé assim se poderia dar resposta as suas necessidades.

Assim, a avaliacdo formativa, assumiu um papel preponderante no sucesso do
processo de ensino e aprendizagem. No entanto, é de salientar que ha um caminho a
percorrer nesta dimensdo, pois, maioritariamente, procedeu-se a avaliacao formativa
e é necessario que um docente recorra também as avalia¢cdes diagndstica e sumativa.

De destacar o papel da supervisdo, uma vez que o supervisor potencia o
crescimento profissional, estimulando a reflexdo acerca das ag¢des pedagdgicas e
mencionando conhecimentos imprescindiveis para as praticas (Rolddo, 2010). Desta
forma, ao acompanhar as PPS, os supervisores contribuiram para desenvolvimento
profissional e pessoal, através dos feedbacks fornecidos, promovendo momentos de
reflexdo, que levaram a formanda a repensar as suas praticas e a melhoria do ensino.

Importa salientar a importancia da formac¢do ao longa da vida, uma vez que o
mundo estd em constante mudanc¢a e os desafios e as exigéncias colocadas ao
docente requerem que este esteja constantemente a aperfeicoar e reestruturar os
seus saberes, técnicas e atitudes (Silva, 2000). Assim, a mestranda considera que a
formacao inicial teve um papel crucial na construgdao de um perfil de desempenho
profissional, contudo julga também que é fulcral manter-se informada e atualizada.

Conclui-se, afirmando que o percurso formativo da mestranda teve bastantes
desafios, que contribuiram para a construcdo de um perfil de desempenho
profissional, na medida em que “todos [nos] deparamos com a mesma escolha
guando se trata de problemas. Nao os pedimos. Nao os queremos. Mas a maneira
como lidamos com eles é o mais importante. Se formos sabios, os maiores problemas

podem levar a maior conhecimento” (Michie, 2012, p. 73).
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ANEXOS

Anexo 1 — Relatdrio de Qualificacdo Profissional em Educacdo Pré-Escolar (em

suporte digital)

Anexo 2 — Relatdrio de Qualificagdo Profissional em Ensino do 12 Ciclo do Ensino

Bésico
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Tipo A



88



Anexo 2Al — Quadro-sintese

OAjeNSIUjWpE
opegaidw3 oppayuocdssq |eossad oplaayuodsaq ouepundag R (oue 1) wis oL ol 8002-90-9C 9 ‘W1
ap Josiuadng
055018
Jod oyjezals
opedaidw3 opedaiduwz eljayujzod £ 0J2J3Wod OpPP 5'€ OpP '€ (soue g) wis oL ol 800Z-80-90 9 V1
op ‘sajuasal
2 521038110
PR3y a pio3y a PIo3Y a Plo3y d | Opayuodsag | opRayuodseg X elen S00Z-0T-L1 8 €
opedaud a P d a P13y a PIo3Y a OLEF ouep (soue g) wis ojulL oy 800Z-60-ST 9 ‘|
opedaid a pPay a p1ay a | opoay a (oueT)wis [ oLon 800Z-TT-€0 S )
wazew.e
exies A0
opeSaidwa opeSaidw3 - Eov.emno En._a_wm_sa« opP 5°E opPP T (soueg)wis | ojLoN 800Z-20-0Z 9 4
P
opeSaidw3
sopepelyal
ezadw||9p | ap Jopejuasse . ’ 5
opesaidw; opegaiduw opR 5 oppP 5 soue g) wi| ojulL o L0~
P 3 P! 3 Jopeyjeqes] 3 o1ageope PP 5°E PP &'E A €) wis ulL oy 800Z-L0-TT 9 3
3 oJjaipad
pesaid a PR3y a P23y a pl3y a PR 5°€ e (soue z) wis oL o)y 8002-L0-67 9 ‘a
opeBaidwasaq | opedaidwasag | opj3yuodsaq | OplaaYUoIsag oPP &€ OPR 5°E (souez)wis | oL oy 8002112 | S )
5
Oploayuoasag OppPayuodsaq PIo3Y a ploay a POy a P13y a wis oulL oy S00Z-S0-LT 6 ‘9
wazewse wazewe
equa i sai e sag5ey)|iqe
opesaidw opeSaidw3 | weuoisinoidy | weuojsinoidy %.H_ma 4 .Hmn Y1 x oeN oL oy 2002000 | 9 v
ap ap
opeSaidw3 opeSaidwiz
opedaidwasag | opedaidwasag | opioay a | Opjoayuodsaq | oppayuodsaq oPP 51 (soue z) wis el 800Z-L0-61 9 VN
[e12J8W0d
opesaidw opeSaidw bgiuimjisae AR ougpund LTNER) soue €) w ojulL 0 -£0-
P 3 P 3| pepqewos | onsyuasuz Ugpundds | opejuadf] (soueg)wis | owiLon 8002-LO€T [ 9 ov
ap esopesado
e (2] °EN 1°d BN 18d
ouswpseu
BN | ponpasy | PP pmeg | P | woN
|euojssyoid ogdenyis |euojssyo.d eaiy sepg.ay| segdeyiqeH
asajuis-oipend

89



PIA| P 214NnSu BALY| BIN}NJIS? BWN 3 0lel odnid nas o eled sepesadsa se| d se bpe ogu —

d e3|nsuod) ejnoujewl 3p OJUBWEIPE 1SAD

P13y a P13y a P13y q | oppay a opedaidw3 (soueg) wis | oiLoN T [ 800Z-90-¥T 9 ‘A
saJejuls
? sajuenod
opeSaidwasag opeSaidw3 oppayuodsaq ‘soyund ouepunaas oPP F'T (soue €) wis oL oy 5 3 800Z-v0-€T 9 =
‘sepjow ap
soJjayjedsas
pesaidwssag | opedaidwasag | oppay a | opway a OPP&'T s | (souez)wis | oiLon T_ | 800z-90-ST 9
PR3y a pesadi PR3y a oJjaied OPP 5T oPP 5'T (souez) wis [ ojiLop T | 8o0z-€0-ZT 9
- 03x3}8p 0 saiejjwis
juawessadosd | saopeyleqes; . 3
opedaiduw3 opeBaidwy oplopeiado | & sepdnizsuco | COHEPUNIRS PP F'T wis el v | S00Z-60-80 6 N1
2 ojeaBo|0eq | 8p sauojuld
seduepd
opegaidw3 pedaid a | apsopep} Py a oPP 5T oPR&T (souez)wis [ ouLony T | 800Z-60-0Z S 01
op Jejjixny
eudouad ejuod " e ;
sod sopeyegesy | °P a | opway a | opay a PP 5T (souez)wis | oiLon 1 | 8ooz-10-TT 9 1
i3y a PPy a P13y a | oppay a oPR 5T em— (soue z) wis | soSnoipad T | 800z-s0-80 9 m

90



Anexo 2All - Grelha de observagao
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Anexo 2Alll - Grelha de verificagdo (12 ano)
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Anexo 2AlV - Grelha de verificagdo (42 ano)
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Anexo 2AV - Modelo Planificagao Semanal

Instituicao Cooperante

Orientador(a) Cooperante

Diade

Turma/Ano

Estagiaria(o) observada(o)

Data de observagao / /[
Planificagao
Tempo Areas Percurso de aula Recursos Avaliagao
previsto | curriculares/dominios/ | (atividades/estratégias)
Descritores
Inicio: Dominio: Modalidade de
Atividade: nome Remeter avaliagao:
Fim: Subdominio (objetivos, sugestivo para anexo,
descritores): Estratégias: caso se

Duragao: aplique.

Instrumentos de
avaliagcdo
(caso se aplique)
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Anexo 2AVI - Narrativa colaborativa
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Anexo 2AVII — Narrativa individual

Narrativa Individual

Ao longo do presente texto irdo ser abordados assuntos considerados pertinentes
para a compreensdio da pritica profissional desenvolvida até ao momento. Todas essas
temiticas foram alvo de reflexiio e pretende-se que este se¢ja também um texto reflexivo,
uma vez que esta é uma caracteristica exigida a todos os docentes. O professor deve
assumir-se como “um profissional de educaglio, com a fungdo especifica de ensinar,
pelo que recorre ao saber pritico da profissdo, apoiado na investigagiio ¢ na reflexiio”
(Decreto-Lei n° 240/2001, Anexo II, ponto a, p.5570).

Em primeiro lugar, importa referir que o estigio estd a ser desenvolvido na
Escola EBI de Santegios, localizada na freguesia de Rio Tinto, concelho de Gondomar.
A turma ¢ constituida por dois anos de escolaridade distintos, nomeadamente o 1° ¢ 0 4°,
com um total de 21 alunos.

Comegarei por refletir acerca da integragiio na instituigdo de estigio. Na minha
opinido, o primeiro contacto com a instituigdo de estigio, particularmente com o pessoal

docente ¢ ndo docente ¢ crucial para o desenrolar do restante tempo. Sentirmo-nos bem

[S1]: N
necessita de colocar a pigina, mas sim o
artigo

|

[ Antes de colocar os normativos legas deve

f apresentar alguns autores que defendem a

| importincia de determinada pritica
educativa. Neste caso, alguns autores que
salientem a importincia do professor
reflexivo

recebidos num espago no qual iremos d lver peténcias p is, profissionais
e sociais cria desde logo uma ¢lo que nos predispde ainda mais para essas ( comentario [s2]: bem
[ comentario [S3): cata

aprendizagens. Como defende Bronfenbrenner o ambiente ¢ de extrema importincia
Lo

para o processo de desenvolvimento de um sujeito. Nesse

! Ll
diferentes estruturas que influenciam o individuo de formas diferentes, umas mais
proximas e que sdo experienciadas diretamente ¢ outras mais afastadas, que apesar de

nilo serem experienciadas dir e b bém por afetar o individuo (Portugal,

1992). Neste sentido, pode afirmar-se que fomos bem recebidas por todos, pois
colocaram-nos  imediatamente 4 vontade ¢ disponibilizaram-se para o que
necessitdssemos.

A coordenadora explicou-nos o contexto no qual a escola esta inserida. Esta foi
uma conversa importante, pois conhecer o contexto significa também conhecer as
criangas com as quais iriamos trabalhar, uma vez que estas sio influenciadas pelo meio
onde vivem, trazendo consigo experiéncias e vivéncias. Defende-se que “o aprender e o
pensar estdo situados num enquad cultural e sempre dependentes de recursos
culturais (Bruner, 2000, p.21).

(comentario [s41: )
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As proprias criancas, de todas as salas, rapidamente dirigiram-se para nés,

querendo saber se eramos estagidrias ¢ em que sala iriamos ficar. Esta atitude, por um

lado, foi motivadora, pois mostrou a alegria que as criangas sentem quando recebem

professoras estagidrias. Por outro lado, foi indicativa de uma grande responsabilidade,

pois foi claro que as criangas apreciavam bastante as aulas desenvolvidas por estagidrias

em anos letivos anteriores. O desafio era e continuard a ser motivar aquelas criangas da

mesma forma ou ainda mais.

I’ 'H 1

& coop S ¢ém que este nos

No que diz respeito ao p

recebeu da melhor forma, do-nos imedi a de para o questionarmos

sobre o que achdssemos necessdrio, bem como para interagir com a turma.

A observagiio ¢ fundamental para um professor uma vez que o “acto pedagdgico
se constroi e reconstréi continuamente a partir da analise do real” (Estrela & Estrela,
2001, p. 11). Assim sendo, a0 longo do tempo, através da observagiio, nio s6 dentro da
sala de aula, mas também fora da sala de aula, fui-me apercebendo realmente do
contexto no qual a escola estava inserida. Uma grande parte dos alunos, incluindo
alguns da turma na qual desenvolvo o estigio, apresenta comportamentos

.

desadequados, observiveis nos intervalos. Ndo demorei muito a

que este

seria um grande desafio que me traria, com certeza, aprendizagens bastante

significativas. E importante que nds, futuros professores, estej ializados e
preparados para as realidades que iremos posteriormente encontrar. Neste sentido, a
observagiio desenvolvida na sala de aula permitiu-me identificar os principais problemas

com os quais me iria deparar.

A principal problematica relaciona-se com o compor Considera-se que a
turma ¢ faladora, no entanto, na maioria dos casos uma chamada de atengdo € suficiente
para que os alunos modifiquem as suas atitudes. Todavia, existem trés alunos com

h 1 1

compor ¢ quados e com os quais tem sido bastante complicado

trabalhar. Ao percebermos a urgéncia em combatermos estes problemas
comportamentais, a diade decidiu criar regras para a sala de aula, pois anteriormente
niio existiam, implementando assim um projeto relacionado com o comportamento.

Entenda-se projeto como “uma abordagem pedagdgica centrada em problemas”

(Vasconcelos, 2012, p.10), ou “um estudo em profundidade sobre determinado tema ou

topico” (Katz e Chard, 1989, p.2 citado por Vasconcelos, 2012, p.10) ou “uma mﬂ:ﬂfﬂ::;::’:&?;;.

metodologia assumida em grupo que pressupde uma grande implicagio de todos os }z::::‘:':f:“" foidod idem

participantes” (Vasconcelos, 2012, p.10). Neste sentido, ¢ por fazer uma }j“"”‘““‘;::’:ﬂ:::' o=
2
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gravagio (apenas dudio) de uma parte de uma aula sem que a turma se

apercebesse, em primeiro lugar, para que o comportamento ndo fosse condicionado pela
gravagio ¢ em segundo Jugar, com o objetivo de tentar que os alunos percebessem
sozinhos do que se tratava, quando a ouvissem.. No dia em que 1 A audigiio da

( C [S6]: estratégia

¥

gravagiio pedimos para que todos fizessem siléncio e ber o que

P

a ouvir, sendo que se descobrissem tinham que guardar essa informagio para si proprios
e 56 no final iriamos conversar sobre ela. Um dos alunos com comportamentos mais
desajustados, a meio da gravagdio referiu “somos nds a fazer barulho!”. Esta foi, na
minha opinidio, uma situagio curiosa, uma vez que demonstrou que o aluno estd
consciente de que ¢ feito barulho na sala de aula, no entanto disse aquilo como se fosse
algo natural. Esta situagio poderi ser fruto da falta de consciencializagdio por parte da
crianga relativamente ds regras a ter numa sala de aula para garantir o seu bom
funcionamento, o que comprovou mais uma vez a urgéncia no estabelecimento das

Qeomid

g foram colocadas alg; Juestdes as criangas, relativamente a

gravagiio: “acham que o barulho ¢ adequado a uma sala de aula?”; “conseguem perceber
sempre quem estd a falar e o que estd a dizer?”, entre outras, que tinham como objetivo
sensibilizar a turma para a necessidade de alterar os comportamentos. Posto isto, através

do didlogo as criangas chegaram a 1 que tink que estabelecer regras e elas

proprias ¢ que as criaram. Implicar as criangas na construgiio das regras foi crucial, pois
promoveu aprendizagens mais significativas, na medida em que como foram elas que as
produziram sabem identifica-las, ainda que nem sempre as cumpram. A medida que as
regras foram ditas, as criangas do 4° ano escreveram-nas no quadro, para depois
escreverem numa cartolina, recortarem e colarem num papel de cendrio grande que foi
afixado na sala de aula. Uma vez que a turma do 1° ano ainda nilo sabe ler nem escrever,
para que continuassem a ter um papel ativo no projeto, fizeram desenhos ilustrativos das
regras estabelecidas e depois apresentaram-nos a turma, para que todos pudessem
associar um desenho a uma regra. No final, em grupo, estiveram a organizar o cartaz
com as regras ¢ os desenhos. “Juntar amigos num projecto desenvolve competéncias
intelectuais e sociais, encoraja a actividade (til, a planificagio e avaliagdio, a tomada de

perspectiva, o compromisso ¢ a mediagio” (Kuhmerker, 1980 citada por Marques,

1990, p.7). Depois de as regras definidas, procede a outro didlogo que

levou os alunos a pensar sobre a forma de avaliar se cumpriram ou ndo as regras. A

conclusiio a que chegaram foi que devia ser elaborada uma tabela com os nomes das

criangas ¢ os dias da semana, e todos os dias se atribuia a cada crianga ou uma bola

3

| Interessante

[c [S7]: identifica-las

[ Comentario [S8]: nioé um
pictograma?
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verde (cumpriu todas as regras), ou uma bola amarela (cumpriu algumas regras)

ou uma bola vermelha (ndo cumpriu a maioria das regras). Nesta fase a turma também
assumiu um papel ativo sendo que foram eles que, com orientagio, construiram a tabela.
Envolver os alunos ao longo de todas as fases foi intencional, na medida em que tinha

como objetivo tonsciencializa-los para o facto de haver regras que todos devem cumprir

nas quais imp

{ Comentario [S9]: Consclencializi-ios

Atengdo aos acentos

na sala de aula. As transformagdes surgem de peq

os atores )S na sua dugdio (Barbier, 1996). De uma forma

geral, a turma interessa-se pela tabela de comportamento ¢ ji se notaram algumas
melhorias em algumas criangas, por exemplo no que respeita ao facto de colocarem o
dedo no ar para falar ¢ niio se levantarem sem autorizagio. Contudo, nem todas as
criangas se preocupam com as regras e a tabela de comportamento, nomeadamente os
trés alunos referidos anteriormente. Na maioria das vezes, continuam a ter

compor comp lj a sala de aula. Apenas um desses alunos

ja demonstrou interesse em ter um verde, perguntando s professora

estagidrias “estou-me a portar bem? Vou ter verde?”. Quando isto acontece ¢ importante
darmos feedbacks positivos para tentar manter a crianga motivada. Destes reforgos
positivos “depende o crescimento da confianga do educando em si préprio e do seu

autc ito, tdo fund | para ir gando” (Alcantara, 1998, p.31). Esses

feedbacks foram feitos, no entanto, ainda sdo mais os dias em que os comportamentos
sio desadequados do que aqueles em que a crianga tenta manter-se calma e atenta.
Noutro caso, o desinteresse ¢ total, na medida em que o aluno niio tem nenhuma reagio
a0 facto de todos os dias lhe ser atribuida uma bola vermelha, sendo que ele préprio
autoavalia-se com essa cor, o que demonstra uma consciéncia plena dos seus atos. Este

PO 1

¢ um caso, na minha opini complicado e com o qual ainda ndo sabemos

P

muito bem o que fazer, que estratégias utilizar. Contudo acredito que com dedicagdo e

A e b e d

persi cuiremos por que caminho d ir com hquela crianga.

No terceiro caso, o aluno revolta-se bastante com a situagiio, afirmando que quer ter
uma bola verde, todavia ndo altera em nada os seus comportamentos, apesar de o

estarmos constantemente a relembrar das regras. Na minha opinido, este aluno ndo estd

ainda consciencializado das regras de compor e serd indisp | arranjar uma

outra estratégia para que ele altere os seus compor Acrescento ainda que a

diade tem-se esforgado a0 méiximo para arranjar estratégias diferenciadas de forma a

manter a turma motivada. Na generalidade, os alunos ém-se atentos e ivad

mas os trés meninos referidos anteriormente, conseguem, por vezes, destabilizar toda a

4
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turma. Em alg ituagdes torna-se plicado saber o que fazer e esse

sentimento de impoténcia levou a alguns momentos de desmotivagdo. No entanto,
rapidamente penso que este serda um momento privilegiado de aprendizagens e a
bagagem que levarei comigo serd imprescindivel no meu futuro profissional.

Os probl de compor ¢ i a maior

encontrada
até a0 momento na pritica profissional, sendo por isso um tema sobre o qual decidi
refletir de uma forma mais alongada. Contudo, existem ainda outros bons desafios na
turma que tém contribuido para o meu desenvolvimento profissional e pessoal e aos
quais importa fazer referé

e [S11]: bem

O facto de a turma ser constituida por alunos de dois anos de escolaridade

diferentes foi 0 que mais me inqui no inicio, principal por serem anos (o
diferentes. Nas primeiras planificagdes essas dificuldades foram bastante visiveis, uma
vez que a diade dava mais atenglio as estratégias para o 1° ano de escolaridade do que

para o 4°. O facto de a turma ser maioritariamente do 1° ano contribuiu para esta

liscrepancia. No entanto, os feedbacks dados as planifi fizeram a diade refletir

sobre o trabalho que estava a ser desenvolvido e decorrente dessa reflexdio concluiu-se

que deveriamos dedicar mais atengiio as planificagdes para as alunas do 4° ano, uma vez

que a planificagdo ¢ a base para a concretizaglio de uma boa agiio, pois espelha as nossas

reflexdo e os feedbacks contribuiram em grande escala para a melhoria das estratégias
utilizadas o que ird certamente contribuir para a melhoria do desempenho das alunas em
questio, sendo que esse deve ser o principal objetivo de qualquer professor: fazer o
melhor possivel pelos seus alunos para que estes tenham aprendizagens significativas.
Através da observagdo foi possivel detetar também que existe um aluno com
bastantes dificuldades de aprendizagem. Um sistema educativo s6 é inclusivo se estiver
“organizado para dar resposta a diversidade de necessidades de aprendizagem dos
alunos” (Wedell, 1995, p.101 citado por Ferreira, 2007, p.60). Sabemos que cada
crianga tem o seu ritmo de aprendizagem e devemos adotar uma pedagogia diferenciada
para que todos possam desenvolver competéncias. Por isso, até a0 momento temos
tentado acompanhar esse aluno de perto o méiximo de tempo possivel, sendo que ja

desenvolvi atividades difi com ele, e

o meu par pedagogico dava a aula.

| 5

Por exemplo, numa aula em que os alunos do 1° ano a trabalhar conj €o0s

critérios utilizados para a formagdo desses mesmos conjuntos, levei um baralho de

cartas, em tamanho grande. (elaborado por mim na Unidade Curricular de Diditica da

[ comentario [$12]: 42 ano

{ [S13]: que

)

| Comentario [S14]: sem .
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Matemitica no ano letivo transato) ¢ desenvolvi uma atividade a partir dele.

Primeiro pedi a0 aluno que dividisse as cartas por cores, de seguida por naipes ¢ depois
por niimeros ou letras. O primeiro exercicio foi realizado com facilidade. No segundo, o
aluno ji sentiu dificuldades, pois ao inicio estava apenas a dar atengdo i cor em vez de

atentar também no simbolo da carta. Ao fim de algum tempo ¢ com alguma orientagio
‘o Ficnd

foi t .

conseguiu terminar a tarefa. O para o aluno,
pois ele tinha dificuldades em perceber quais eram os algarismos iguais, sendo que

muitas vezes eu tinha que por as cartas lado a lado para que ele percebesse. Ao longo do

tempo fui também pedindo que me di quais os algarismos presentes nas cartas ¢
foi possivel concluir que o aluno ndo sabia a maioria. Foi importante realizar esta
atividade, na medida em que permitiu conhecer melhor as dificuldades do aluno para
posteriormente poder adequar ainda mais as praticas.

De uma forma geral, ao longo desta narrativa tentei focar-me nas principais

dificuldades sentidas até aqui, pois o que todos estes desafios constituem
qui, pois ¢ que_todo

de aprend por léncia. Assim, refleti sobre elas apresentando

também as aprendizagens que ji me proporcionaram, bem como os problemas que ainda

se colocam e que, tentarei a0 maximo ultrapassar.

C tario [S15]: Sara, tal como
refere, fez uma apresentag3o clara dos.
desafios com Gue estd a ser confrontada
em contexta de estdgio, Contudo, serla
importancia referir também as conquistas
obtidas, as metas a atingir futuramente,
por forma a dar uma vis3o mais global do

| seu desenvolvimento pessoal e
profissional.
Tem um contexto desafiante, e tenho a
certeza que vai conseguir desenvolver-se
profissionalmente de uma forma
Interessante e contribulr para o

| desenvolvimento das crlangas com que

| estd a trabalhar
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Anexo 2AVIIl - Exemplar Guido de Pré-Observagao

ESCOLA SUPERIDR
DE EDUCACAD

GUIAO DE PRE-OBERVAGAO DA PRATICA PEDAGOGICA SUPERVISIONADA

InstituigSo CooperanteEB1 de Santegos

Orientador(a) CooperanteManuel Antdnio Pinto Turma/Anol2A

DiadeMarlene Gomes e Sara Silva

Estagidria(o) observada(o)Sara Silva

Data de observacdo2014/11/20

Sintese das evidéncias que emergiram da reflexiio retrospetiva e que sustentam a
atividade pedagégica

Apenas a partir de uma reflexdo sustentada e fundamentada é possivel

desenvolver atividades pedagogicas intencionais e motivadoras. A reflexdo proporciona -

ao professor a possibilidade de fazer uma anélise critica e consciente das observagdes e
das proprias agdes, o que lhe permite conhecer as necessidade e dos interesses dos
alunos (Maximo-Esteves, 2008).

Tendo estas concegdes em conta pode afirmar-se que as atividades planificadas
tém por base a observagdo feita pela diade, associada a momentos de reflexdo. Além
disso, foi fundamental também a anilise das planificagdes disponibilizadas pelo
orientador cooperante.

As atividades pedagogicas dos dois niveis de ensino'gnqundram—se na area
curricular da Matematica e no dominio dos Numeros e Operagdes. Para o 1°‘ ano
pretende-se desenvolver competéncias relacionadas com a adigio e para o 4°"com as
fragdes.

Embora néo esteja referido na planificagio, a estagiaria pretende desenvolver
com 0s alunos um momento de relaxamento no inicio da aula (14h). Comegar-se-a por
apenas deixar entrar um aluno de cada vez na sala e de uma forma calma. Assim que
chegarem ao lugar devem pousar a cabega na mesa. Na sala estara uma musica calma,
apropriada para momentos de relaxamento. Assim que estiverem todos na sala pedir-se-
a que fechem os olhos e ougam a misica. Esta estratégia tem como objetivo que os
alunos retornem a calma, uma vez que normalmente vém bastante excitados do recreio,
o que dificulta o inicio da aula.

Relativamente ao 1° ano, o uso do dominé justifica-se de duas formas.
Primeiramente, porque a utilizagio de materiais ndo estruturados no ensino da

matematica € fundamental na construgdo de aprendizagens significativas, caso a
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utilizagdo dos mesmos seja convenientemente orientada (Ponte & Serrazina, 2000). Em
segundo lugar, este foi um dos materiais referidos na parte da manhd, aquando do

ensino da letra «d», o que permite criar uma articulagdo entre as diferentes areas, pois

possibilita que a professora estagiaria faga uma breve referéncia a palavra domin6,
relembrando os contetdos abordados de manhd. Considera-se que os conteidos podem
estar agrupados de varias formas (Rolddo, 1999). Neste sentido, ndo_importa
desenvolver aulas estanques, nas quais ndo se promova a interdisciplinaridade. Inicia-se
a atividade com o material (domin), passando depois para o jogo, pois € importante em
primeiro lugar as criangas passarem por uma fase de manipulagéo do objeto e depois
passarem para o abstrato, uma vez que nesta idade a crianga ja se encontra no estadio
das operagdes concretas no qual deve ser estimulada a operar mentalmente (Ferreira &
Santos, 2000).

Em relagdo as alunas do 4° ano, a motivagdo sera construida a partir de um

_avatar. Este ira explicar-lhes o que terdo que fazer na atividade seguinte. A escolha

dessa estratégia justifica-se pela observaqio.\ A estagiaria observou o entusiasmo das
alunas quando foi mostrado um avatar aos alunos do 1° ano. Posto isto, esta estratégia
revelou-se pertinente para ser gti!jzadg F&r{lbét{l com as alunas do 4° ano.

No que diz respeito nﬁ jogo, este ja tinha sido realizado com os alunos do 1° ano
embora com outros contetdos. As criangas demonstraram um grande entusiasmo, o que
levou a estagiaria a pensar que esta pode ser uma estratégia explorada mais do que uma
vez, pois como ¢ utilizada com diferentes contelidos acaba por criar sempre o ambiente
de mistério que os alunos referiram da primeira vez. A estratégla f'Ol escolhida também
para as alunas do 4° ano por duas razdes. Qa@g vez mais as criangas estdo em contacto e
interessam-se pelas no\l,és tecnologiast sendo esse i';iten;esse‘ cbnﬁmiadb ém atividades
anteriores. Além disso, permite que as alunas trabalhem de uma forma mais auténoma,
embora sempre com a orientagdo da estagiaria/ “E inteiramente desejavel que cada actor

conserve a sua autonomia em relagéo'a orgmhaqigi’ (Perrenoud, 2002, p.36).
5

Prevé dificuldades no desenvolvimento da atividade? Se sim, como espera resolvé-
las?

O momento da agdo esta diretamente relacionado com momentos prévios de
planificagio e de reflexdo. Planificar “significa optar, escolher entre diversas

possibilidades, estabelecer prioridades” (Diogo, 2010, p.64).Assim sendo, para que o

2



professor possa fazer as suas opgdes de uma forma consciente deve também ter em
contaiﬂgumas dificuldades que possam surgir e tmta@rmju solugdes para as resolver.
Deste modo, o professor salvaguarda a sua pratica e os alunos certamente beneficiardo
com isso, pois ser-lhes-do dadas respostas mais intencionais e fundamentadas aos seus
problemas ou duvidas.

Desta forma, a estagiaria prevé duas principais dificuldades.

A primeira relaciona-se com o comportamento de alguns elementos da turma. Os
alunos C, I e S apresentam, constantemente, comportamentos bastante desajustados
aquilo que ¢ esperado em sala de aula. Neste sentido, tentar-se-4 chamar a atengdo as
criangas sempre que seja necessario, relembrando-os das regras. Pretende-se que estas
chamadas de atengdo sejam feitas sempre que as criangas ndo cumpram as regras da sala
de aula, n@o as deixando ter qualquer comportamento fora do esperado, pois caso isso
acontega,se ndo forem logo advertidas, continuardo a fazer o mesmo e a certa altura
podera perder-se totalmente o controlo da turma. Além disso, havera uma tentativa de
os implicar o maximo possivel na atividade, para que estejam motivados e assim evitar

os comportamentos desadequados. Por exemplo, quando for necessario distribuir folhas

:bédir-se-é que seja algum desses alunos a fazé-lo.

A segunda dificuldade diz respeito a gestdo dos dois niveis de ensino que
constituem a turma, nomeadamente 1° e 4°. Uma vez que sdo anos bastante dispares,
torna-se complicado para a estagiaria criar sempre articulagdo. Assim, é imprescindivel

desenvolver a autonomia das alunas do 4° ano, uma vez que no 1° ano as crianq{s

AXAAC

precisam de bastante atengdo por parte do professor. Desta forma, sera dado o
computador as alunas do 4° ano para que elas possam realizar um jogo semelhante ao do
1° ano, mas com outra tematica. Nos momentos em que os alunos do 1° ano estiverem a
trabalhar de uma forma mais auténoma, por exemplo, a escrever no caderno, a
mestranda pretende deslocar-se até as alunas do 4° ano para esclarecer as dividas

necessarias.

O que acha relevante ser observado nesta atividade? Justifique.

A supervisdo tem um objetivo: “o desenvolvimento profissional do professor”
(Alarcdo & Tavares, 1987, p.18), através da orientagio de uma pratica profissional
(Alarcdo & Tavares, 1987)- Assim, torna-se indispensavel apontar algumas situagdes

que importam ser observadas, para que as alunas possam melhorar cada vez mais as
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suas praticas e que contribuam para a construgio de um perfil de desempenho
profissional. Assim, importa observar:
diferentes;

- Se a estagiaria conseguiu controlar os comportamentos dos alunos mais

- A forma como a atividade é desenvolvida, isto é, a atitude da estagiaria perante
os alunos, a motivagdo criada durante a atividade e a capacidade de resolver situagdes
inesperadas, pois ;apesar de o professor ter o dever de prever alguns acontecimentos, ha
sempre a possibilidade de haver imprevistos;

- Se o discurso utilizado foi adequado ao tema e ao nivel de ensino das criangas;

- O acompanhamento prestado &s criangas, para que todos possam esclarecer as
suas davidas, dando especial atengdo as criangas com maiores dificuldades de
aprendizagem, pois nem sempre estas tém a iniciativa de chamar quando estdo com
duvidas.

Todos estes aspetos sdo cruciais uma vez que: “o tom de voz, a expressao facial,
o contacto fisico e a postura podem ser os meios através dos quais — provavelmente sem
querer — os professores comunicam a sua expectativa aos alunos” (Rosenthal &
Jacobson, 1968, p.23 citados por Ferreira & Santos, 2000, p.33). Desta forma, estes
podem ser levados a alterar os seus comportamentos, a sua motivagdo e pode até ter
influéncia nas suas competéncias cognitivas e na sua perce¢do de si proprio (Ferreira &
Santos, 2000).
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