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RESUMO

Este relatério de estigio, inserido no ambito da unidade curricular de
Integracao Curricular: Pratica Educativa e Relatério de Estagio, apresenta-se
neste momento como o culminar de um processo académico que se iniciou num
primeiro ciclo de estudos, na Licenciatura em Educacdo Basica, e se
complementou com o segundo ciclo de estudos, o Mestrado em Ensino do 1.° e
2.9 Ciclo do Ensino Basico. Pretende-se com este documento analisar
reflexivamente o percurso de desenvolvimento profissional da mestranda, no
ambito da sua intervenc¢ao educativa em contexto do 1.° e 2.° CEB.

Evidencia-se, num primeiro momento, o quadro referencial académico e
profissional que sustenta e norteia a intencionalidade educativa inerente a toda
a acao pedagobgica da professora estagiaria. Destaca-se, a nivel académico, os
pressupostos legais que orientam a formagao profissional dos docentes e a
pratica educativa supervisionada. Salienta-se, a nivel profissional, alguns
principios teoricos e praticos que guiam o professor para a sua acao, dando
especial destaque a importancia da reflexao, da investigacao e da supervisao nos
diferentes momentos da acao pedagogica.

O segundo momento é dedicado a descricdo das experiéncias educativas
vivenciadas nos contextos educativos do 1.° e 2.° CEB, em cooperag¢ao com o par
pedagogico. Procede-se, primeiramente, a descricdo dos contextos educativos
com objetivo de contextualizar as praticas educativas propostas e realizadas pela
professora estagiaria. A analise critica e fundamentada acontece seguidamente
e recai sobre a intervencao educativa dentro da sala de aula e a dinamizacao de
projetos educativos contextualizados ndo s6 para as turmas, como para a escola
e para toda a comunidade educativa.

A realizagao deste documento conclui um momento da formacao inicial de
professores, mas fica a certeza de que a construcao de aprendizagens nao
termina aqui, sendo este apenas o inicio de um longo caminho envolvido por

um conjunto de desafios que culminarao sempre em aprendizagens.

Palavras-chave: cooperacdo; desafios; ensino e aprendizagem; pratica
educativa supervisionada
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ABSTRACT

This internship report, inserted within the course of Curricular Integration:
Education and Training Report practice, is presented at this point as the
culmination of an academic process that began in a first cycle of studies on
Educacao Basica Degree, and was supplemented with the second cycle of
studies, the Master degree in Ensino do 1.° e 2° Ciclo do Ensino Basico. It is
intended with this document to reflexively analyze the professional
development path of the graduate student, as part of her educational
intervention in context of the 1st and 2nd cycle of basic education.

Firstly, the professional and academical frame that supports and guides the
educational intentionality inherent to any and every pedagogical action of this
trainee teacher is presented. It is intended to stand out, academically, the legal
requirements that guide the professional training of teachers and supervised
teaching practice. At the professional level, some theoretical and practical
principles that guide the teachers for their action are protrudes, with special
emphasis on the importance of reflection, research and supervision in different
moments of the pedagogical action.

The second phase is dedicated to the description of educational experiences
in educational contexts, in teaching pair cooperation, on the 1st and 2nd cycle
of studies. We proceed with a description of educational settings in order to
contextualize the educational practices proposed and implemented by the
trainee teacher. Then is presented the critical and reasoned analysis on the
educational intervention within the classroom and the promotion of
contextualized educational projects not only for the classes, but also for the
school and the whole school community.

The accomplishment of this document concludes the initial teacher training
period but is sure that the construction of learning does not end here, and this
is just the beginning of a long road surrounded by a set of challenges that will

always culminate in more learning experiences.

Key words: challenges; cooperation; teaching and learning; supervised
educational practice.
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INTRODUCAO

O relatorio de estagio que aqui se apresenta foi realizado no ambito da
Unidade Curricular de Integragdo Curricular: Prdtica Educativa e Relatorio
de Estagio, parte integrante do plano de estudos do 2.° ano do Mestrado em
Ensino do 1.2 e 2.° Ciclos do Ensino Bésico (CEB). Este documento tem como
principal objetivo explanar o trabalho desenvolvido pela mestranda na pratica
educativa supervisionada em dois ciclos distintos, 0 1.° e 2.° CEB.

Assim, este documento encontra-se dividido por capitulos estando cada um
deles direcionado para a abordagem de determinados pontos. Inicia-se, desta
forma, por uma breve enunciacido das finalidades e objetivos, determinadas
pelos normativos legais, para realizacdo deste documento. Segue-se num
segundo capitulo o enquadramento académico e profissional em que se
convocam os referenciais legais e tedricos que sustentam a acao educativa em
contexto da pratica educativa supervisionada. No sentido de contextualizar e
fundamentar as opgdes educativas, destaca-se, a nivel académico, os
pressupostos legais que orientam a formacdo profissional dos docentes e a
pratica educativa supervisionada. Ja a nivel profissional, privilegia-se alguns
principios teoricos e praticos que guiam o professor para a sua a¢ao, dando
especial destaque a importancia da reflexao, da investigacao e da supervisao nos
diferentes momentos da acao pedagobgica. Além disso, sao, também, referidas
consideracoes sobre o ser professor e a diferenciacao pedagogica. Ainda neste
capitulo é realizada uma breve carateriza¢ao dos contextos educativos em que a
préatica pedagogica foi concretizada.

Segue-se o terceiro capitulo destinado as intervencées em contexto
educativo, organizado em funcao das areas em que se desenvolveu a pratica
educativa supervisionada (PES). Neste capitulo encontra-se também uma
descricao da participacao e colaboracao do par em projetos de escola e de turma.
No ultimo capitulo da-se especial enfoque a dimensao investigativa, que deve
caracterizar o profissional de educacao, concebida simultaneamente com a acao
pedagogica. Assim, integra-se uma sinopse de um projeto de cariz investigativo,
centrado no dominio da escrita, intitulado (Descre) VER: A Pedagogia da



Escrita como centro da aprendizagem da escrita em alunos do 2.° Ciclo do
Ensino Basico. Por fim, apresentam-se as conclusoes e as consideracoes finais
do percurso desenvolvido pela futura professora.

De forma geral, a elaboracio deste relatorio traduz os diferentes caminhos
adotados no decorrer das acgoes realizadas evidenciando a importancia da
pratica educativa supervisionada, neste 2.° ciclo de formacao inicial, para o
desenvolvimento profissional da mestranda.

A PES foi desenvolvida no 1.° CEB na Escola E.B.1/J.I. dos Miosotis, na
turma do 3.° B, e no 2.° CEB na Escola E.B. 2/3 Péro Vaz de Caminha, na turma
do 6.°C e 6.° E. A elaboracao deste documento mais do que descrever a pratica
pedagobgica, realizada pela mestranda, visa analisar critica e reflexivamente
todas as agoes desenvolvidas com intuito de melhorar as acoes futuras.

Esta acdo apresentou-se como um momento privilegiado em que a
importancia da interagao entre teoria e pratica se tornou mais visivel aquando
de um trabalho reflexivo e investigativo. O desenvolvimento da PES orientou-se
segundo um processo continuo que passou pela observacao, planificacao,
intervencao, avaliacdo e sobretudo reflexao. Esta constante reflexao marcou nao
s6 o avanco das acdoes como também a evolugdo da dimensao profissional e
pessoal da professora estagiaria.

Perfilhando a importancia da reflexdo, o documento privilegia, também, a
interacao entre as dimensoes académica e profissional e a sua importancia no
inicio da formacgao profissional. Assume-se por isso, ao longo do relatério, uma
atitude de constante questionamento face as acoes tomadas, no sentido de
melhorar a forma de estar e de agir sobre a agdo da mestranda. De facto, escrever
este relatdrio, mais do que organizar informacao sobre as agoes, é uma forma
de privilegiar a abordagem reflexiva sobre os pressupostos que se mostraram
essenciais ao longo da pratica, pois s6 neste sentido € possivel realizar acoes
fundamentadas, contextualizadas e sobretudo adequadas aos contextos
educativos em questao.



1. FINALIDADES E OBJETIVOS

Chegando a este segundo ciclo de estudos é necessario construir um
documento que evidencie o percurso evolutivo individual de formacao da
mestranda. Para isso, surge este relatorio escrito como o culminar de um
momento de aprendizagem que se estendera ao longo da vida.

Pretende-se, desta forma, realcar o desenvolvimento e consolidacao de
competéncias heuristicas necessarias a concretizacdo da acao educativa e
potenciadoras da construcgdo do saber, saber ser, saber estar e saber fazer. Estas
competéncias surgem como um reflexo das experiéncias partilhadas e
vivenciadas com o par pedagdgico, os orientadores cooperantes e com 0s
supervisores institucionais na concretizacao da pratica educativa.

Todo o percurso explanado no decorrer deste documento pretende descrever
e analisar factos especificos, quer no desenvolvimento de capacidades de
investigacdo como de reflexdo. Destaca-se, ainda, a consciencializacao dos
diversos papeis e funcoes do professor dentro da sala de aula, na instituicao
educativa e na globalidade da comunidade educativa envolvente. Com esta
consciencializacdo pretende-se que o professor participe na concecao,
elaboracdo e desenvolvimento de projetos contextualizados e atividades
promotoras da flexibilizagdo do curriculo, regulada por uma pratica
diferenciada, inclusiva e com vista a igualdade de oportunidades.

Deste modo, este documento cumpre as finalidades determinadas pelos
normativos legais com vista a obtencao de habilitacao profissional para a
docéncia, sustentada pelo decreto-lei n.° 43/2007 de 22 de Fevereiro, artigo
17.°. Estas finalidades, que unificam a elaboracdo do presente relatério de
estagio, tém por base os objetivos estabelecidos na Ficha Curricular
(2014/2015) referentes a Unidade Curricular de Integracao Curricular: Pratica
Educativa e Relatoério de Estagio:

e Adquirir e aplicar saberes cientificos, pedagogicos, didaticos e
culturais na concecdo, desenvolvimento e avaliacdo de projetos
educativos e curriculares face aos continuados desafios da atual
sociedade da globalizacao e da interdependéncia, numa perspetiva de
trabalho de equipa.



Utilizar instrumentos de teorizacao e de questionamento critico da
realidade educativa através de uma abordagem sistémica, que
permita uma atuacao autbnoma em contexto profissional.

Construir uma atitude profissional critico-reflexiva e investigativa
potenciadora de tomada de decisOes em contextos de incerteza e de
complexidade da pratica docente, pelo exercicio sistematico de
reflexao sobre, na e para acao.

Disseminar saberes profissionais adquiridos na e pela investigacao
junto da comunidade educativa e outros publicos, tendo em vista a
renovacao de praticas educacionais inclusivas.



2> ENQUADRAMENTO ACADEMICO E PROFISSIONAL

Ao terminar este segundo ciclo de estudos, desenvolvido na Escola Superior
de Educacao do Instituto Politécnico do Porto, surge a necessidade de destacar
este momento como o culminar de uma formacgao continua. Ao fazer referéncia
a esta formacao nao poderia deixar de mencionar o papel predominante do
primeiro ciclo de estudos - licenciatura em Educacdo Basica - que, em
conformidade com este segundo ciclo, particularmente através da préatica
educativa, contribuiu para o continuo crescimento pessoal, social e profissional.

Este percurso, que ja conta com cinco anos de estudo, permitiu a nivel
académico estar em contacto com um leque de referéncias legais e, a nivel
profissional, um sem nimero de pressupostos tedricos que foram mobilizados
ao longo da pratica educativa supervisionada.

Assim, para a elaboracao do presente capitulo foi necessario recorrer a
pandplia de referéncias legais bem como aos pressupostos teodricos que
nortearam todo o trabalho no terreno e que sdo, agora, mobilizados em

contexto.

2.1.DIMENSAO ACADEMICA E ENQUADRAMENTO LEGAL

Neste primeiro subcapitulo serdo explanados os principios legais
orientadores do Mestrado em Ensino do 1.° e 2.° Ciclo do Ensino Basico que
influenciaram a estrutura e a definicao dos objetivos do mesmo.

Além disso, nesta etapa sera possivel analisar alguns documentos que
norteiam o perfil do profissional de educacao e a forma como estes devem ser
considerados e interpretados tendo em conta a sua importancia na vida
profissional de qualquer professor.



2.1.1.Enquadramento académico do Mestrado em Ensino do
1.9 e 2.9 Ciclo do Ensino Basico

A exigéncia de ser professor torna-se cada vez mais relevante na formacao do
profissional de educacao e, por isso mesmo, a necessidade de melhorar o ensino
e a qualificacao profissional é cada vez maior. Desta forma, é necessario que o
docente se mantenha atualizado ao longo de toda a sua pratica profissional em
diversos dominios, nomeadamente no cientifico, tecnolégico, pedagogico e
ainda a nivel legal. Para isso, ao longo dos anos o sistema educativo tem vindo
a criar diferentes pressupostos legais que visam a melhoria das condicoes de
acesso a habilitacdo profissional docente. Como tal, serd interpretada e
analisada a nova lei que determina essas mesmas condicoes: o Decreto-Lei n.°
79/2014. Através deste decreto foi revogado o Decreto-Lei n.° 43/2007 de 22
de fevereiro, segundo o qual foi criado o Plano de Estudos referente ao Mestrado
em Ensino do 1.9 e 2.° CEB, este que regulamentou a formacao de professores
nos ultimos sete anos.

Com estas orientagdes torna-se crucial compreender o Decreto-Lei n.°
43/2007 como forma de perceber as motivagdes que levaram o Ministério da
Educacdo e da Ciéncia (MEC) a extingui-lo procedendo a sua substituicdo. E
desta forma que a analise do quadro legal inerente a este mestrado assume
particular relevancia devido as recentes alteracoes efetuadas, referentes as
condicOes necessarias para a obtencdo de habilitacdo profissional para a
docéncia a nivel da educacao pré-escolar e nos ensinos basico e secundario.

O Decreto-Lein.? 43/2007 de 22 de fevereiro surge na sequéncia do processo
de reorganizacao do espaco comum europeu de ensino superior, desencadeado
pela Declaracdo de Bolonha, em junho de 1999. O Processo de Bolonha,
designacao que foi dada no momento da reorganizacao, teve como objetivos
construir um espaco de ensino superior que tem “em vista a qualidade, a
mobilidade e a comparabilidade dos graus académicos e formacoes”, onde a
reorganizacdo dos estudos superiores tem como objetivo “aumentar a
flexibilidade dos percursos académicos, dando aos alunos um maior leque de
opcoes profissionais, facilitando a sua reconversao profissional e estimulando a
formacao ao longo da vida” (Ponte, 2006, pp. 1 € 2).



Com a introducao deste novo paradigma de ensino, emergiu a necessidade
de reorganizar os estudos superiores em ciclos de formagao permitindo um
controlo de qualidade comparavel a diferentes niveis. Consequentemente, os
cursos de formacao inicial de professores em Portugal foram reestruturados,
sendo que, para a obtencao de habilitacao profissional para a docéncia, o nivel
de mestrado passa a ser obrigatorio. Este documento promove “o alargamento
dos dominios de habilitacido do docente generalista” que passam a incluir a
habilitacdo conjunta quer para a educacdo pré-escolar e 1.° ciclo do ensino
bésico, quer para 0 1.° e 2.° CEB.

Este novo sistema de atribuicao de habilitacées conducentes a habilitacao de
professor valoriza, especialmente, a dimensao do conhecimento disciplinar, da
fundamentacdo pratica de ensino na investigacdo e da iniciacdo a préatica
profissional. Esta altima etapa consagra a pratica de ensino supervisionada
assumindo-se como um momento privilegiado “de aprendizagem da
mobilizacdo dos conhecimentos, capacidades, competéncias e atitudes,
adquiridas nas outras &reas, na producdo, em contexto real, de praticas
profissionais adequadas a situacOes concretas”, face a especificidade dos
contextos educativos (Decreto-Lei n.° 43/2007).

No que respeita particularmente ao Mestrado em causa, o decreto determina
que tém habilitacdo profissional para a docéncia, nos dominios do 1.° e 2.° CEB,
os titulares do grau de licenciado em Educacao Bésica e do grau de mestre em
ensino do 1.° e 2.° CEB. Esta formacao inclui, a nivel do 1.° Ciclo, todas as areas
do Ensino Basico e, a nivel do 2.° ciclo, as disciplinas de Lingua Portuguesa,
Matematica, Historia e Geografia de Portugal e Ciéncias da Natureza.

Segundo este enquadramento legal, surge o Plano de Estudos, ministrado
pela Escola Superior de Educagao do Instituto Politécnico do Porto, conducente
ao grau de Mestre. Este ciclo de estudos tem a duragao de dois anos curriculares,
num total de 120 créditos, assegurando a titularidade da habilitacao profissional
para a docéncia. A sua estrutura curricular teve em consideracao o Decreto-Lei
n.° 74/2006, articulado com o Decreto-Lei n.° 43/2007. Este mesmo decreto
tem como objetivo privilegiar “uma maior abrangéncia de niveis e ciclos de
ensino a fim de tornar possivel a mobilidade dos docentes entre os mesmos”;
esta mobilidade torna-se vantajosa uma vez que permite aos professores
acompanhar os alunos por um maior periodo de tempo bem como flexibilizar a

gestao de recursos humanos.



A estrutura curricular apresentada por este decreto contempla as diversas
componentes de formacao, distribuidas por percentagens minimas: Formacao
educacional geral - 5% (conhecimentos, capacidades, atitudes e competéncias
no dominio da educacao relevantes para o desempenho de todos os docentes na
sala de aula); Didaticas especificas - 20% (conhecimentos, capacidades, atitudes
e competéncias relativas ao ensino nas areas curriculares ou disciplinas e nos
ciclos ou niveis de ensino do respetivo dominio de habilitacao para a docéncia);
Iniciacdo a pratica profissional, incluindo a pratica de ensino supervisionada -
45%; Formacao na area de docéncia - 25%. As componentes de formacao
cultural, social e ética e de formacdo em metodologias de investigacao
educacional incluem-se na percentagem das componentes de formacao
educacional geral e na pratica de ensino supervisionada. Nesta linha concetual,
¢ importante referir que, tal como o supracitado, a componente de formacao
com maior acreditacdo é a iniciagao a pratica profissional.

O mestrado em causa iniciou-se no ano letivo 2010/2011 e passadas trés
edicoes surge um novo Decreto-Lei que ira alterar a sua configuracao ja a partir
do ano letivo 2015/2016. O decreto-lei n.° 79/2014 menciona que os “multiplos
estudos internacionais recentes, divulgados tanto em publicagoes cientificas
como em analises e sinteses de organizacoes independentes” apontam para o
“efeito mensuravel” causado pelo aumento do nivel geral da formacao de
professores, bem como para a necessidade de “preparacao de educadores e
professores [que] deve ser feita da forma mais rigorosa e que melhor valorize a
funcado docente”.

Com estas diretrizes o Ministério da Educacao e da Ciéncia (MEC) procedeu
a alteracao do disposto no Decreto-Lei n.°43/2007, com o objetivo de reforcar
a qualificacdo dos educadores e professores designadamente nas areas da
docéncia, das didaticas especificas e da iniciacdo a pratica profissional. Destas
alteracOes destaca-se o aumento da duracao dos mestrados em Educacao Pré-
escolar e no Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico, bem como do mestrado em
Educacao Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico. O novo Decreto
fixa ainda a duracao dos restantes mestrados em quatro semestres.

Quanto ao Mestrado em 1.° e 2.° CEB proceder-se-a ao seu desdobramento,
ou seja, “separando a formacao de docentes do 2.° ciclo de Portugués, Historia
e Geografia de Portugal da formacao de docentes do 2.° ciclo em Matematica e



Ciéncias Naturais”, o que se encontra ajustado aos atuais grupos de
recrutamento permitindo reforcar a formacao na area da docéncia.

Apos refletir sobre todas estas mudancas, e enquanto aluna do Mestrado em
Ensino do 1.° e 2.9 CEB, sdo muitas as angustias, medos e sobretudo davidas
que se apresentam essencialmente a nivel da situacao legal face as habilitacoes
literarias que estdo a ser obtidas. Ap6s analisar o decreto acima referido,
particularmente o artigo 29.9, sdo esclarecidas algumas dessas duvidas ficando
mais claro o regime aplicAvel as atuais habilitacbes profissionais,
salvaguardando “aqueles que tenham adquirido habilitacdo profissional para a
docéncia no ambito de legislacdo anterior a entrada em vigor do presente
decreto-lei”, ou seja, estes vao manter a habilitacdo para a docéncia no grupo ou
grupos de recrutamento em que a tenham obtido.

Desta forma, a dimensao académica deste mestrado vai para além da
legislacao disposta e analisada anteriormente sendo que, além dos decretos
acima referidos, é a Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE) - Lei n.° 46/86,
de 14 de Outubro - que se apresenta como documento primordial no sistema
educativo formal. O enquadramento juridico do regime de qualificagdo para a
docéncia na educacao pré-escolar e nos ensinos basico e secundario encontra-
se estabelecido nos artigos 30.° e 31.° da LBSE, sendo que a defini¢ao dos perfis
de competéncia exigidos para o desempenho de fungdes docentes consta do
decreto-Lei 240/2001. Este documento oficial constitui-se, assim, como um
quadro de orientacdo a que se encontra subordinada a organizacao dos cursos
de formacao inicial pelas instituicoes de ensino superior.

Atendendo ao quadro legal referido até entao, o Mestrado em ensino do 1.° e
2.9 CEB contempla todos estes instrumentos legislativos advindos do poder
administrativo central sendo, ainda, apresentado pela ESE/IPP o Complemento
Regulamentar Especifico de Curso (CREC). O CREC é um documento
orientador de organizacao e funcionamento do curso em questao sendo que a
redacao do presente Relatorio de Estagio resulta, necessariamente, de entre
outros fatores, do determinado neste documento regulador. Segundo este
documento, a pratica desenvolve-se em trés etapas fundamentais: observacao,
colaboracao/cooperacao e regéncia (enquadrada em trés momentos: a pré-
observacao, a observacao e a pos-observacao). Todo este trabalho deve ser de
cariz colaborativo entre o par pedagogico, o orientador cooperante e os

supervisores institucionais.



Para além de tudo isto, torna-se importante referir que, no decorrer deste
segundo ciclo de estudos, foi visivel a interacao das diferentes componentes,
teoria e pratica, evidenciando as respetivas exigéncias, descriminadas no perfil
geral do professor, nomeadamente ao nivel das dimensoes profissional, social e
ética, no desenvolvimento do ensino e da aprendizagem, incluindo ainda a
importancia da participacao na escola e da relagdo com a comunidade. Todas
estas dimensoes foram desenvolvidas ao longo da pratica educativa
supervisionada refletindo, desta forma, a importancia do conhecimento teérico
para a pratica educativa.

Em suma, e fazendo uma retrospetiva da formacao académica ministrada
pela ESE/IPP ao longo deste segundo ciclo de estudos, a estrutura curricular do
mestrado contemplou o desenvolvimento de conhecimentos transversais e
técnico-cientificos relevantes tendo como objetivo assegurar um “corpo docente
de qualidade, cada vez mais qualificado” uma vez que a qualidade do ensino e
dos resultados de aprendizagem esté articulada com a qualidade da qualificacao
dos professores, no desempenho da profissao através da intervencao em
contexto profissional (Decreto-Lei n.° 43/2007).

2.2. DIMENSAO PROFISSIONAL E ENQUADRAMENTO LEGAL

Com a andlise dos documentos oficiais supracitados, é possivel compreender
de que forma est4 estruturado o Mestrado em Ensino do 1.° e 2.° CEB.

Assim, nesta etapa sera direcionado um olhar mais especifico para a
dimensao e legislacdo profissional, tendo como foco a necessidade da
mobilidade profissional bem como a procura do aperfeicoamento e
produtividade, aspetos que implicam, inevitavelmente, alteracGes nos
paradigmas de ensino e aprendizagem.

Desta forma, ao longo deste subcapitulo serao explanados alguns principios
estruturantes que foram abordados numa dimensao académica e que, pela sua
importancia, foram mobilizados ao longo da pratica educativa supervisionada.
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2.21. A educacao e a construcao da identidade do ser
professor

Ensinar consiste (...) em desenvolver uma accdo especializada, fundada em
conhecimento proprio, de fazer com que alguém aprenda alguma coisa que se
pretende e se considera necessdario, isto é de accionar e organizar um conjunto

variado de dispositivos que promovam activamente a aprendizagem do outro.

Maria do Céu Roldao, 2009, p. 14

Ao evocar o quadro profissional relativo a formacao e dimensao profissional
importa, inevitavelmente, compreender o que é, afinal, a educacao e o ser
professor. A educacao constitui-se como um principio para alcancar as
diferentes competéncias do ser humano como um direito de todos e para todos.
Desta forma, é importante referir que a educacao, tal como a conhecemos hoje
em dia, determina-se sobretudo na revisao do estatuto da crianca, ser que
funciona como o centro de toda a intencionalidade do processo educativo. Este
paradigma evidencia-se, essencialmente, no periodo em que a sociedade
comega a olhar para a crianca como um ser que detém uma personalidade
propria, diferente do adulto. Assim, é langado um novo olhar sobre a crianga e
as suas necessidades face ao ensino e a aprendizagem. Na Convencao dos
Direitos da Crianca considerou-se que a educacdo deve promover o
“desenvolvimento da personalidade da crianca, dos seus dons e aptidoes
mentais e fisicas, na medida das suas potencialidades” (UNICEF, 1989, p. 21),
preparando-a para uma vida adulta ativa numa sociedade livre.

Seguindo a mesma linha de pensamento, Letria (2010, p. 1) refere que “uma
crianca é sempre um futuro anunciado num presente pontuado por
interrogacoes e inquietacOoes que ninguém pode ignorar ou adiar
permanentemente”. Como tal, a escola e todos os seus agentes educativos
assumem um papel primordial na sua educacao, acreditando-se que “a magia
de ser crianca [centra-se n]a responsabilidade de ser adulto” (Idem).

Desta forma, educar significa ensinar na sua maior esséncia, ou seja, € um
processo que se desenvolve pela interacao entre pessoas e, consequentemente,
transfere para o professor a necessidade de tomar consciéncia das suas atitudes
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e da sua influéncia no processo de ensino e de aprendizagem. Nesta linha
concetual, torna-se essencial referir a perspetiva de Freire (2002, p. 12) que
considera que nao ha docéncia sem discéncia e estas nao se reduzem a ser o
objeto uma da outra, mas sim que estdo intrinsecamente ligadas numa
dimensao que representa o ciclo interativo da acio educativa relembrando que
“quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender” (Idem).

Segundo todos estes pressupostos, ser professor € antes de mais ser capaz de
abracar e acreditar numa profissao distinta das demais. Distinta no sentido da
natureza da sua funcdo e na particularidade do saber (Roldao, 2009). Nos
altimos anos assumem-se duas dimensoes do ser professor, nomeadamente o
professor como pessoa e a pessoa como professor. Na verdade é impossivel
separar e determinar estas duas dimensoes pessoais e profissionais, uma vez
que ensinamos aquilo que somos e que naquilo que somos se encontra muito
daquilo que ensinamos (No6voa, 2009, s/p). Segundo esta perspetiva é
fundamental reforcar o professor como pessoa e a pessoa como professor, isto
porque sdo as emocOes que permeiam as relacoes humanas nos diversos
ambientes sociais nomeadamente os ambientes educativos.

Segundo esta linha concetual urge, do mesmo modo, (re)encontrar espacos
de interacdo entre as dimensdes pessoais e profissionais, isto porque “nao é
possivel separar o eu pessoal do eu profissional, sobretudo numa profissao
fortemente impregnada de valores e de ideias” (N6voa, 1997, p. 9). Assim, na
dimensao pessoal, o professor deve desempenhar um papel ativo na sua
formacao “rejeitando modelos exteriores e tornando-se o modelo de si proprio”
(Jacinto, 2003, p. 58), pois s6 desta forma é possivel descobrir qual o modo
pessoal de ensinar definindo quais as estratégias que mais se adequam a sua
prética, tornando-se mais auténomo e consciente dos seus interesses e
capacidades na tomada de decisdes e na resolucdo de problemas. Este
investimento pessoal, da formacao, envolve um trabalho livre e criativo. Neste
sentido, estar em formacao implica um trabalho construtivo sobre os percursos
e os projetos com vista a construcao de uma identidade, que é também uma
identidade profissional.

Na dimensao profissional, é fulcral ter em atencdo que o professor deve
colaborar com todos os intervenientes promovendo interacoes com outros
profissionais, bem como com outras institui¢oes da comunidade, manifestando

capacidade relacional e de comunicacao nas varias circunstancias da sua
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atividade (Decreto-Lei n.° 240/2001). No ambito de uma dindmica de
agrupamento, o docente terd de “trabalhar em equipa [sendo esta] uma questao
de competéncias [que] pressupoe igualmente a conviccao de que a cooperagao
¢ um valor profissional” (Perrenoud, 2000, p. 81). Nesta dimensao ser professor
¢ também compreender os sentidos da instituicao escolar integrando-se numa
profissao onde a aprendizagem se desenvolve, também, pela interacdo com os
colegas mais experientes. Cabe, assim, ao professor tornar a escola um espago
de troca e partilha de saberes, experiéncias e crencas perspetivando-se como
“exemplos de honestidade e rigor intelectuais, de autocritica e de aceitagao da
critica, de modéstia e tolerancia, de abertura a alteridade e a diversidade, de
atencdo e preocupacao com o que se passa a sua volta” (Monteiro, 2008, p. 79).

Para além destes pressupostos tedricos, é esperado que o docente desenvolva
uma pratica pedagogica diferenciada, de modo a promover a evolucao holistica
de cada aluno. Procurando respeitar a multiculturalidade do grupo, o professor
devera incrementar “uma escola para todos, e em que todos sao diferentes, [na
qual] cada professor tem a capacidade e a flexibilidade para inovar na linha de
um paradigma que [proporcione] o éxito e a mudanca, sem despersonalizar e
aculturar” (Leite, citada por Braga, 2004, p. 16). Acredita-se, tal como
Perrenoud (1997, p. 78), que “fazer com que cada aprendiz vivencie, tao
frequentemente quanto possivel, situacoes fecundas de aprendizagem (...)
[permite] lutar para que as desigualdades diante da escola atenuem-se e,
simultaneamente, para que o nivel de ensino se eleve”. Para que tal se verifique,
o docente devera estar imbuido de um espirito de prazer, paixao e desafio pelo
ensino, adotando uma atitude profissional de carater reflexivo. O professor nao
é, assim, “um substituto do aluno, nem um assistente passivo” da aprendizagem,
mas sim o responsavel por mediar o saber do estudante através da “orientacdo
intencional e tutorizada de acc¢bes de ensino que conduzam a possibilidade
efectiva de o esforco do aluno se traduzir na apreensao do saber que se pretende
ver adquirido” (Roldao, 2009, p. 23).

Deste modo, tal como afirmam varios autores, na construcao de uma atitude
profissional, o professor necessita de construir habitos de reflexdo e de
autorreflexdo. Neste seguimento, o Decreto-Lei n.° 240/2001 incita ao
aparecimento de um profissional reflexivo, ponderando as suas praticas e
sustentando-se na experiéncia pessoal e profissional de cariz ético e

deontolégico, com vista a uma avaliacao informada e contextualizada. Adotando
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uma atitude reflexiva, o pedagogo reflete na acdo, sobre a acao e sobre a reflexao
na acdo, levando a uma auto e hétero avaliacao, orientando-a para a acao futura
(Shon, 1987, citado por Oliveira & Serrazina, 2002).

Seguindo esta perspetiva, acredita-se que o professor deve trabalhar no
sentido de melhorar a sua pratica “pensar grande, mas comecar pequeno”
(Hargreaves, 1998, p. 11). Assim, o docente, embrenhado no dia-a-dia, tem a seu
cargo desmesuradas tarefas que permitem tornar a sua acdo pedagogica
significativa para os alunos. Considera-se que o entusiasmo pelo mundo da
educacao é a chave para reacender a chama de um verdadeiro professor, sendo
a educagdo um caminho longo onde observar, planificar, intervir e avaliar se
configuram como etapas fulcrais da acao docente.

Em jeito de conclusdo, e seguindo a mesma linha de pensamento de
Hargreaves (1998), qualquer profissional de educacgio devera ter a capacidade
de adaptar a sua pratica numa perspetiva de inova¢ao e mudanca pois s6 neste
sentido sera possivel melhorar o ensino respondendo as necessidades e
exigéncias dos alunos dos dias de hoje. Foi, neste sentido, que a mestranda
norteou a sua atuagdo pelo sentimento de confianca e prazer inerente ao
processo de ensino e de aprendizagem, acreditando que a “educacao
permanente é um verdadeiro projeto educativo” (Hummel, 1977, citado por
Nogueira, 1996, p. 36). Ser professor é ser “uma pessoa, uma personalidade
unica” (Garcia, 1999 cit. in. Jacinto, 2003, p. 58).

2.2.0. Dimensdes da acao pedagobgica: observacao,
planificacao, intervencao e avaliacao

Ao longo da pratica educativa supervisionada, a mestranda teve a
oportunidade de lecionar enquanto docente nao-profissionalizada e, por isso
mesmo, tornou-se possivel experimentar e por em pratica um conjunto de
conhecimentos analisados teoricamente, isto numa tentativa de aliar a teoria a
pratica. Nesta tentativa, em momento algum se poderia esquecer a importancia
das dimensdes da acao pedagdgica: observacao, planificacdo, intervencao e
avaliacdo. Como forma de sustentar estas dimensoes e para que seja possivel
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intervir de modo significativo junto das nossas criancas, a professora estagiaria
sublinha o conhecimento cientifico das areas curriculares disciplinares como
base de toda a pratica educativa, isto porque, de facto, ndo se pode ensinar
aquilo que nao se sabe e s6 sabendo é possivel observar e identificar as
carateristicas e necessidades de cada crianca.

Aliada a esta perspetiva e seguindo a linha de pensamento apresentada por
Albano Estrela (2010, p. 29), a observacgao constitui-se como a primeira etapa
na intervencao pedagogica fundamentada tornando-se essencial para a
planificacao e avaliacdo que apoiam a intencionalidade do processo educativo.
A observacao surge, entdo, como uma “estratégia privilegiada de recolha de
informacao incidente na dimensao identitaria da accao docente: a dimensao
pedagogica” (Vieira & Moreira, 2011, p. 28). Para tal, no decorrer da pratica
pedagogica o docente devera ter todos os sentidos devidamente apurados e
direcionados para o objeto ou situacdo em estudo. Assim, corroborando com
Trindade (2007, p. 30), acredita-se que observar vai mais além da simples
percecdo, pressupondo “a utilizacdo de ideias e conhecimentos para a
elaboracdo de esquemas mentais que permitam a descricdo objectiva do real,
com finalidades especificas e pré-determinadas”. Isto significa que observar é
ter um olhar atento e, por sua vez, um examinar detalhado que permite extrair
com exatiddo uma determinada porc¢ao da realidade. Por isso mesmo esta é a
etapa basilar na construcao de um profissional de educacao atento e preocupado
com as realidades educativas assumindo-se, desta forma, como um pilar na
formacao académica e profissional da mestranda.

Com vista a dar cumprimento a estes propositos, a observacao realizada pela
professora estagiaria juntamente com o seu par pedagogico, nos contextos de
intervencdo, constituiu-se quanto a atitude dos observadores como
participante, no que se refere ao processo de observacao sistematica, naturalista
e armada. Neste sentido, as diretrizes da observacao objetivaram-se na escola,
enquanto instituicdo bem como nos seus atores educativos, nas rotinas, nas
interacoes, entre outros aspetos. Na execucao desta observacao foram criados
instrumentos de observacdo direta e indireta, nomeadamente guides de
observacao que se constituiram como ponto de partida para toda a pratica
pedagobgica. Este instrumento, sempre que necessario, foi complementado com
outros instrumentos como o diario de formacao que permitiu o registo escrito

de casos pontuais. Na transicao do contexto do 1.° ciclo para o 2.° ciclo, os
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instrumentos de observacdo foram uma constante, caracterizando-se como
transversais a toda a pratica pedagogica.

Neste seguimento, no decorrer do projeto de observacdo torna-se
imprescindivel a execucdo das diferentes etapas presentes nesta dimensao. A
primeira etapa refere-se a definicdo dos objetivos gerais e especificos, que
nortearam todo esse processo, de seguida foi necessario delimitar o campo de
observacao, a definicdo das estratégias a seguir, bem como das formas e meios
de observacao, a juntar a definicao dos critérios e unidades de registo. Na tltima
etapa deste processo importa, pois, a analise e tratamento dos dados que
permitem conhecer as capacidades e dificuldades dos alunos. Com estas etapas
é possivel adequar o processo educativo as singularidades de cada aprendente,
tendo em conta a diferenciacdo pedagogica (Estrela, 2010). Durante este
processo de recolha de dados é, ainda, fundamental que o professor tenha
patentes as “normas pré-definidas e defini¢oes operacionais, na tentativa de
obter resultados objectivos, isto é, que n3o variem de observador para
observador” (Trindade, 2007, p. 39).

Assim, apos esta observacao, foi fundamental a problematizacdo como forma
de interrogar a realidade e construir hipoteses para posterior planificacao,
intervencdo e avaliacdo das acdes. E portanto através da andlise e reflexdio
acerca dos dados recolhidos que se procede a dimensao da planificacao.

Esta dimensao da acdo pedagdgica, a planificacdo, comporta, tal como é
esperado, um conjunto de fases, entre elas a “avaliacdo das necessidades;
anélise da situacao e estabelecimento de prioridades; seleccao de objectivos;
seleccao e organizacgao dos contetidos; definicao das estratégias de ensino; plano
de avaliacao” (Diogo, 2010, p. 65). Segundo o mesmo autor, planificar é prever
o modo como vai decorrer a acdo, com a finalidade de atingir os objetivos pré-
determinados. Deste modo, a planificacao é um meio que permite ao professor
orientar os processos da acao que pretende desenvolver considerando as
exigéncias programaticas, a fim de conseguir eficacia na aprendizagem,
rentabilizando os recursos e o tempo disponiveis.

No entanto, estas fases do processo de planificacao, referenciadas pelo autor
supracitado, nao garantem o sucesso das atividades, ainda que o docente lhes
confira organizacao e intencionalidade. Na mesma linha de pensamento, Vieira
(1993, p. 127) afirma que, embora as tarefas de planificacao constituam no
“campo de experimentacao, um suporte essencial da pratica pedagogica”, torna-
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se dificil cumprir fielmente as previsOes iniciais, uma vez que surgem
numerosos imprevistos durante todo o processo. Assim, a planificacdo no
trabalho do professor tém um carécter orientador podendo sofrer alteracoes,
tendo em conta as necessidades do contexto educativo.

Uma das grandes aprendizagens acerca desta dimensao realizou-se em
contexto de estagio, uma vez que é a pratica que permite ao professor ter uma
maior percecao acerca da importancia da planificacao, em fun¢ao do contexto e
da intencionalidade pedagbgica. Na verdade, na primeira etapa deste segundo
ciclo de estudos, as planificacoes realizadas assentaram na idealizacao de
estratégias, em funcao de turmas modelares, onde a sua caracterizacao era feita
em funcio de perspetivas idealizadas e nao reais, contudo, no ano corrente, as
planificagoes foram efetuadas em fungdo de um contexto real, o que torna a sua
concretizacdo mais rigorosa, exigente e desafiante ao mesmo tempo. Por isso, e
seguindo a perspetiva de Emilia Amor (2006), embora a planificacdo seja algo
muito proximo da construcido existem sempre alteracoes e readequagdes no
decorrer da aula visto que este é um processo nunca estatico mas sim dinamico.

Apés a planificacdo, o professor coloca em pratica aquilo que pensou e
estruturou passando para a sua intervencdo. Na intervencao torna-se
fundamental que, tal como referido anteriormente, nao siga de modo rigido o
que planeou, uma vez que tal pode “limitar a aprendizagem de iniciativa pessoal
dos alunos e tornar os professores insensiveis as ideias dos alunos” (Arends,
2008, p. 129). Durante a implementacao da aula, o docente deve estar sensivel
e atento aos didlogos com os alunos considerando as suas intervencoes. Para
além disto, durante o momento da acdo, revela-se, ainda, importante a gestao
da sala de aula. Uma das contribuicoes para uma adequada gestao da sala de
aula assenta no desenvolvimento de uma “comunidade de aprendizagem
democratica, onde os alunos sao avaliados, se respeitam uns aos outros, e estao
motivados para trabalhar” (Idem). Ap6s a implementacao das atividades, e até
durante as mesmas, é necessario avaliar o processo tomando consciéncia da
acao.

A avaliacao, segundo a perspetiva de Diogo (2010), refere-se a dltima etapa
da planificacdo. Esta é, hoje em dia, objeto de grande atencao por parte de varios
autores que se preocupam com a melhoria do ensino e da escola. Na verdade,
sao varios os motivos que fazem da avaliacio uma dimensao em constante

debate, tomemos como exemplo o facto de esta interferir em todas as dimensoes
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do ato educativo apresentando-se como um processo de regulacao do sistema
educativo. De facto, a avaliacao s6 pode desempenhar o seu verdadeiro papel
quando todos os atores do processo educativo olharem para ela como um novo
paradigma fazendo sobressair o seu papel formativo, a sua capacidade de
fornecer, ao estudante e ao professor, as informacbes necessarias para que
possam reformular a sua acao (Idem). Assim, a avaliacdo nao se centra apenas
no aluno mas também na ac¢do do professor e durante todo o processo de ensino
e de aprendizagem. Na pratica educativa supervisionada esta dimensao revelou-
se muito significativa para a mestranda, uma vez que houve a necessidade de
criar instrumentos que avaliassem as aprendizagens desenvolvidas pelos alunos
bem como todo o processo delineado e realizado pela docente.

Na construcao destes instrumentos, a professora estagiaria teve em conta o
Decreto-Lei n.° 241/2001 onde se encontra explanada a ideia de que o docente
deve “avaliar, com instrumentos adequados, as aprendizagens dos alunos em
articulagdo com o processo de ensino, de forma a garantir a sua monitorizacao,
e desenvolver nos alunos habitos de auto-regulacdo da aprendizagem”.
Seguindo este enquadramento, tornou-se ainda importante a analise do
Decreto-Lei n.° 139/2012 (Capitulo III, Seccao I, Artigo 24.°, Ponto 1), onde se
encontram presentes as modalidades da avaliacdo, nomeadamente “ avaliagao
diagnostica, avaliacdo formativa e avaliacdo sumativa”. Destas modalidades
compete ao professor saber adotar, de acordo com as intencoes subjacentes a
sua pratica, a mais adequada.

Face ao exposto, para Alonso (2002, p. 20), o professor nas praticas de
avaliacdo deve, ainda, considerar a dimensdo moral e reflexiva quando
“encaradas com atitudes e metodologias investigativas e reflexivas que analisam
os resultados, questionando e problematizando os processos e os contextos,
assim como as consequéncias e implicagoes pessoais e sociais das decisoes
adoptadas”. Assim, foi seguindo estas dimensées da acao educativa e na
tentativa de investigar e refletir sobre os resultados, que a professora estagiaria
desenvolveu a sua pratica educativa supervisionada.
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2.2.3. A profissionalidade - O professor reflexivo e
investigador na pratica colaborativa

O professor assume-se como profissional de educacgdo, com a funcgdo especifica de
ensinar, pelo que recorre ao saber préprio da profissdo, apoiado na investigacdo e
na reflexao partilhada da pratica educativa e enquadrado em orientacgoes de politica
educativa (...).

Decreto-Lei n.° 240/2001

De acordo com o disposto acima é necessario considerar, antes de mais, o
que é ser professor, analisando o conceito de profissionalidade na area da
docéncia. Como nos diz Maria do Céu Roldao, na reflexdo “Que é ser professor
hoje? - a profissionalidade docente revisitada”, neste contexto a
profissionalidade deve ser entendida como o que carateriza o profissional e o
distingue dos demais. Este conceito encontra-se estruturado em torno de alguns
eixos fundamentais, nomeadamente: “a natureza especifica da actividade
exercida, o saber requerido para exercer, o poder de decisdo sobre a accao e
ainda o nivel de reflexividade sobre a acdo que permite modifica-la” (Roldao,
1998, p. 44). Assim, considerar a tarefa do professor no quadro da
profissionalidade implica analisar o modo como este se operacionaliza na
atividade que exerce tendo em conta a sua funcdo, o saber, o poder e a
reflexividade.

Desta forma, o docente, enquanto profissional de educacao, no exercicio da
sua atividade, tem como funcao ensinar com o objetivo de fazer aprender, ou
seja, nao se trata apenas de transmitir conhecimentos é necessario ir mais além
no sentido de “gerar e gerir formas de fazer aprender” (Roldao, 1998, p. 46).
Fazer aprender “pressupoe a consciéncia de que a aprendizagem ocorre no outro
e so é significativa se ele se apropriar dela activamente” (Idem, p. 46). Segundo
esta perspetiva, fazer aprender implica que na pratica docente os saberes
especificos se apresentem como fundamentais no dominio de saberes tedricos e
praticos, de competéncias e capacidades especificas. Assim, a mobilizacao
destes saberes em torno da acdo educativa constitui o saber educativo que
implica o conhecimento especifico e que leva a aprendizagem do aluno. Neste
exercicio é importante saber gerir o poder e a autonomia na responsabilizacao
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das tarefas e na tomada de decisdes. E pelo poder que “se tem sobre o que se faz,
pela possibilidade de optar e decidir quanto a adequacdo ou modificacao da
accao que se realiza” (Idem, p. 48) que se pretende assegurar que € possivel
desenvolver uma préatica significativa. Para que tudo isto torne as atividades
praticas num quadro de desenvolvimento profissional, é essencial o processo de
anélise reflexiva. A analise reflexiva pressupoe a possibilidade, a necessidade e
capacidade do profissional refletir “sobre a fun¢ao que desempenha, analisar as
suas praticas a luz de saberes que possui e como fonte de novos saberes,
questionar-se e questionar a eficacia da ac¢ao” no sentido de reorientar as
situacoes educativas (Roldao, 1998, p. 49).

Assim, a abordagem reflexiva sobre a pratica surge como uma nova
orientacdo, concebida de diferentes formas de acordo com os diferentes
momentos da acdo do professor. Tal como afirma Schon (1987, citado em
Jacinto, 2003), o conhecimento sobre a acao refere-se ao conhecimento “tacito”
do saber-fazer que s6 se torna explicito para o professor quando este é capaz de
refletir sobre as suas acoes, colocando em pratica o conceito de reflexao-na-
acao. A reflexdo-na-acao, segundo o mesmo autor, pode ser entendida, numa
perspetiva cognitiva, como um conjunto de ponderacoes que levam a tracar
novas abordagens, procedendo ou ndo a reformulacoes, readequando se
necessario o seu plano de aula de acordo com as situacoes que ocorrem. J4 num
momento posterior a acdo, realiza-se uma reflexdo-sobre-a-acdo onde é
pressuposto que o docente se distancie da sua aula fazendo “uma retrospeccao
mental de forma a se poder reconstruir o que se passou durante a ac¢ao” (citado
em Jacinto, 2003, p. 48). Por tltimo, surge a reflexdo-sobre-a-reflexao-na-acao
que “conduzira a determinacdo de accdes futuras, a compreensao de eventuais
problemas e a descoberta de novas solucoes” (Alarcao, 1996, citado em Jacinto,
2003, p. 49). Esta abordagem reflexiva vai ao encontro do modelo defendido
por Wallace (1991) onde se pretende que o professor se questione e reflita
criticamente sobre a sua propria experiéncia, tendo como objetivo a melhoria e
o desenvolvimento da autonomia e competéncia profissional (Idem, 1991, citado
em Jacinto, 2003).

Neste sentido, segundo Dewey (1968), o professor enquanto pratico reflexivo
¢ definido a partir de trés atitudes:

“abertura de espirito (disponibilidade para admitir outras opinices

e aceitar construtivamente os seus erros, evitando uma atitude
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defensiva e insegura no seu relacionamento com a instituicdo e com os
seus pares), responsabilidade (pelos seus actos e ponderagdo sobre os
efeitos que estes podem ter nos alunos) e sinceridade e empenhamento
na sua actividade, ao mostrar-se motivado para a renovacao e para a
mudanca, contrariando, a rotina que, inevitavelmente, se instala”.
(Idem, 1968, citado em Jacinto, 2003, p. 51)

Estas atitudes espelham o que a mestranda tentou aplicar durante a Pratica
Educativa Supervisionada, de forma a elevar e melhorar a capacidade de
reflexdo sobre as suas agOes. Revisitando o Decreto inicialmente citado, o
professor deve aliar todo este carater reflexivo a investigacao, no sentido de
apoiar as suas praticas. A investigacdo educativa surge aqui como “uma
atividade de natureza cognitiva que consiste num processo sistematico, flexivel
e objeto de indagagao” que contribui para explicar e compreender os fen6menos
educativos (Pacheco, 1995, p. 9).

De facto, a intervencao em contexto educativo implica uma transformacao e
reconstrucao da realidade, onde a investigacao reflete e problematiza o processo
de ensino e de aprendizagem suscitando ideias inovadoras. Nesta perspetiva, o
docente assume um papel de investigador, uma vez que utiliza um conjunto de
conceitos, teorias, técnicas e instrumentos que levam a melhoria da sua agao.
Assim, o perfil do professor-investigador determina-se pela relacdo que é
estabelecida entre a teoria e a pratica, apresentando-se esta como uma
ferramenta de desenvolvimento profissional (Pacheco, 1995). Esta atitude
permite nao s6 melhorar a pratica “através do desenvolvimento de um
determinado sistema de valores, mas [é] também um meio de gerar teorias de
acao” (Day, 2001, p. 65) que incluem uma consideracdo critica do papel
desempenhado pelo docente no ambiente escolar.

Foi perante esta perspetiva de investigacdo educativa inerente ao professor-
investigador que a Pratica Educativa Supervisionada se desenvolveu através do
questionamento e da partilha de ideias. Recorrendo novamente ao Decreto-Lei
n.° 240/2001, é percetivel que o profissional de educacao deve perspetivar este
processo de investigacao e reflexdo num trabalho de equipa que funciona como
um fator de enriquecimento nao s6 para a sua formacao como para a sua pratica
profissional.

O trabalho de equipa desenvolvido durante a pratica foi uma das

aprendizagens mais significativas enquanto professora estagiaria. Trabalhar em
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equipa, mais concretamente em par pedagogico, segundo uma visao
colaborativa, pressupde que a responsabilidade sobre o “processo de realizagao
dos propositos que a justificam seja equilibradamente assumida e partilhada
por todos os que nela intervém, independentemente dos papéis diferenciados
que podem assumir” (Alarcao & Canha, 2013, p. 47). Nao se trata apenas de
desempenhar funcées, mas trabalhar sobretudo numa colaboracdo que exige
vontade de realizar com o outro uma atividade que implica confianca,
valorizacdo de saberes e experiéncias, admitindo a entrada de novas visoes
como enriquecimento profissional e também pessoal (Idem).

Nesta linha de pensamento, considerar diferentes visoes e discutir diferentes
perspetivas mostra que o trabalho em equipa é, sem davida, uma mais-valia
para melhorar e evoluir enquanto profissional, superando dificuldades e
partilhando estratégias que solucionam os problemas. Este trabalho
colaborativo potencia a partilha de ideias, a identificacdo de problemas e a
construcao de praticas mais consistentes e significativas para a comunidade
educativa, numa “atitude de abertura face ao outro e a possibilidade de
autotransformacao” (Alarcao & Canha, 2013, p. 48). Os mesmos autores
acrescentam, ainda, que “aprendemos na interacao com os outros, a cruzarmos
e combinarmos o nosso conhecimento e a nossa experiéncia individuais com o
seu conhecimento e a sua experiéncia” (Idem, p. 51).

Este desenvolvimento na Pratica Educativa Supervisionada foi desencadeado
nao s6 com o trabalho em equipa em par pedagogico, como também através da
Supervisao Pedagobgica, conceito que sera seguidamente analisado enquanto
elemento potenciador para a partilha de ideias junto de diferentes profissionais.

Perante tudo isto, é importante reafirmar a ideia de que o professor,
enquanto profissional de educacdo, deve desenvolver uma pratica sustentada a
nivel cientifico, recorrendo nao s6 aos seus saberes mas apoiando-se na reflexao
e na investigacao partilhada.
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2.2.4.Uma oportunidade de aprendizagem: Supervisao
Pedagogica

Fazer Supervisdo é fundamentalmente interagir: informar, questionar, sugerir,
encorajar, avaliar. Por detras destas funcoes, estende-se um mundo de
conhecimentos. Quantas horas de pratica e de reflexdao sobre o dito e o ndo dito, o
feito e o que ficou por fazer, o conhecimento e o que ha ainda a investigar.

Flavia Vieira, 1993, p. 12

A Supervisao pedagogica é um processo bastante complexo que contribui
para o alargamento da visdo do ensino, estimulando o autoconhecimento e a
reflexdo sobre as préaticas, o que implica a mobilizacao de conhecimentos tteis
para a pratica profissional (Vieira, 1993). Este momento apresenta-se como
uma oportunidade de aprendizagem da mobilizacdo de conhecimentos,
capacidades, competéncias e atitudes transportadas para a producao de praticas
profissionais adequadas e adquiridas nas diferentes areas. Estas praticas devem
ser adaptadas as situacgoes reais da escola, da sala de aula e dos alunos de acordo
com as necessidades e carateristicas da comunidade educativa (Decreto-Lei n.°
43/2007).

Alarcao & Canha (2013, p.19) definem a Supervisao “como um processo de
acompanhamento de uma atividade através de processos de regulacao que sao
enquadrados por um referencial e operacionalizados em agbes de
monitorizacdo”. Para estes autores, este processo de orientacao pedagogica
acompanha uma atividade no sentido de facilitar a boa consecugdo da mesma.
Esta visao salienta a importancia de se criar um ambiente relacional positivo,
interativo e suscetivel ao desenvolvimento dos professores (Alarcao & Tavares,
1987 citado em Alarcao & Canha, 2013, p. 29), evidenciando a dimensao da
pessoa na realizacdo das atividades docentes, colocando no centro do
“supervisivo” a interligacao pessoa/atividade e “enfatizando o desenvolvimento
humano e profissional como objeto da Supervisao pedagbgica” que permite a
evolucao dos futuros professores (Idem, p. 30).

Na mesma linha de pensamento, Vieira (1993) define este conceito, no
contexto da formacao de professores, “como uma actuacdo de monitoracao
sistematica da pratica pedagogica, sobretudo, através de procedimentos de
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reflexdio e de experimentacao” (Idem, p. 28). Neste processo existe
normalmente um “supervisor” ou “orientador pedagogico”, uma pessoa mais
experiente que exerce a tarefa de Supervisdo sobre outrem. Wallace (1991),
apresenta duas perspetivas sobre o papel do supervisor: a perspetiva
“prescritiva” e a “colaborativa”. Na perspetiva “prescritiva”, o supervisor € visto
como uma autoridade tinica, um juiz de pensamento e atuacao do professor, um
modelo a seguir. J4 na perspetiva “colaborativa”, o supervisor surge como “um
colega” que tem mais experiéncia e saber sobre as praticas e esta recetivo as
ideias do professor, ajudando-o a desenvolver a sua autonomia “através da
pratica sistematica da reflexdo e da introspecao” (Wallace, 1991, citado em
Vieira, 1993, p. 30).

Na Pratica Educativa Supervisionada vivenciada pela mestranda, o
supervisor apresentou-se segundo a perspetiva colaborativa, uma vez que
acompanhou e aconselhou a professora estagiaria na preparacao das aulas e
observou as mesmas de forma construtiva. Para além de fornecer informacoes,
promoveu uma capacidade autorreflexiva na formanda, visto que, antes de dar
o seu contributo ou a sua opinido, levou-a a pensar sobre o seu momento e
identificar os pontos positivos e menos positivos da sua acao. Com isto, verifica-
se que o papel do supervisor nao assentou no perfil de avaliador, mas sim num
perfil colaborativo, na medida em que houve “interacdo dos sujeitos (...)
[orientada] para o aperfeicoamento da pratica pedagogica do professor” (Vieira,
1993, p. 33).

Neste sentido, recorrendo a citagao inicial, o supervisor tem como fung¢oes
nao sb6 informar, mas também questionar, sugerir, encorajar e avaliar. Deve
questionar com objetivo de problematizar o saber e a experiéncia, confrontando
opgoes, equacionando problemas da pratica e encorajando uma atitude
reflexiva. Ao questionar deve também sugerir algumas ideias, praticas e
solucoes motivando o professor para uma melhor e maior realizacdo da sua
acao. Deve ainda encorajar no ambito do relacionamento interpessoal e também
avaliar com objetivo de formular e melhorar as praticas, sempre no sentido
formativo e nao de classificacdo. Desta forma, o seu papel deve ser o de
acompanhar, ajudar e desenvolver aptidoes e capacidades no sentido de criar
condicoes de sucesso que levem o professor supervisionado a refletir,
melhorando-se enquanto profissional. Esta reflexao sobre a pratica combina os
“olhares do formando sobre si proprio e sobre os outros formandos e o olhar do
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formador [supervisor] a favor de um propoésito comum de desenvolvimento”
(Alarcao & Canha, 2013, p. 54). Assim, na Pratica Educativa Supervisionada, a
Supervisao constitui-se como “uma interacdo planeada entre um supervisor e
um professor, na qual a troca de informacdo se refere especificamente as
observacoes do supervisor relativamente as classes do professor” (Berlin, 1974,
citado em Garcia, 1999, p. 165), nao se limitando esta apenas aos momentos de
observacao de aulas.

De facto, este processo tem subjacente a observacido realizada pelo
supervisor, tarefa bastante complexa na medida em que é construida uma visao
e uma leitura da aula observada. A observagido determina-se segundo alguns
fatores nomeadamente: o conhecimento prévio, as concecoes prévias e as suas
percecoes imediatas acerca dos momentos observados. Antes do momento da
observacao deve existir um acompanhamento na construcao da aula observada,
isto para que o supervisor consiga ter uma ideia sobre as atividades que serao
desenvolvidas. Este acompanhamento permite criar alguns conhecimentos
“anteriores ao momento de observacao”, nao s6 referentes as atividades
propostas como também em relacdo a escola, a turma e até mesmo as
carateristicas pessoais e profissionais do professor observado. Permite, ainda,
criar algumas concec¢des na medida em que sdo discutidas ideias que podem ser
de “concordancia ou de confronto” com as perspetivas do docente. Para além
disto, no momento de observacgdo a percecao imediata é um dos fatores mais
visiveis, uma vez que inclui “as percecoes do observador relativamente (1) ao
seu papel em confronto com o dos restantes intervenientes, (2) a actuacao do
professor na aula e (3) a situacdo de observacdo, ou seja, a aula na sua
globalidade” (Vieira, 1993, p. 40).

A prética educativa, para além dos momentos de observacgao inseridos na
Supervisdo, apresenta-se como um contexto onde o professor consegue
interligar a teoria as experiéncias praticas. Trata-se de uma oportunidade para
desenvolver o crescimento pessoal e profissional num processo reflexivo de
experimentacao de ideias. Vieira (1993, p. 46) denomina este momento como
“did4tica”, momento central onde “de forma directa ou indirecta, mediata ou
imediata, explicita ou implicita, recai o trabalho efetuado nas outras areas”.

Considerando a sala de aula como um palco de experimentacao, a didatica
desenvolve-se e evolui em estreita relacio com a observacao e com a reflexao
que a Supervisao possibilita. Este saber didatico deve ser “simultaneamente
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flexivel e normativo, fonte de renovacao e guia para a actuacao profissional”
(Vieira, 1993, p. 47). Foi neste sentido que a sala de aula se tornou, para a
mestranda, uma possibilidade de colocar em préatica os saberes adquiridos a
nivel tedrico, possibilitando a reflexdo sobre os métodos que podem ou nao ser
adequados. Desta forma, esta é uma oportunidade que a pratica educativa
fornece na formacdo de professores, constituindo uma das componentes
essenciais para melhorar, desenvolver e aprender a ensinar e a estar dentro da
sala de aula. Contudo, este processo nao deve estar associado apenas ao docente
que se encontra na formacao inicial. Pelo contrario, deve ser desenvolvido nas
escolas com os professores mais experientes, sempre com o objetivo de
promover o desenvolvimento profissional e a melhoria das suas competéncias
técnicas.

Sao varios os autores que defendem este conceito como um processo que nao
acontece apenas no contexto sala de aula. Na verdade, esta deve expandir-se a
um contexto mais abrangente da escola como um todo, isto porque este processo
influencia nao s6 os “jovens professores” como também os supervisores que,
apoOs todas as observacoes, saem também com um maior desenvolvimento
(Alarcao & Canha, 2013). Na mesma linha de pensamento, Alarcao (2000),
numa obra anterior, afirma que a Supervisao implica uma dimensao coletiva
que abrange nao s6 a sala de aula, mas toda a escola.

Consciente de tudo isto, a mestranda, enquanto professora estagiaria no
processo da sua prética, teve a oportunidade de partilhar, ndo s6 junto dos
supervisores institucionais, como também dos orientadores cooperantes,
reflexdes que contribuiram para uma observacao mais proxima e detalhada
acerca das praticas realizadas. Este circulo reflexivo permitiu interagir,
informar, questionar e entrar num “mundo de conhecimentos” onde a reflexao
“sobre o dito e o nao dito, o feito e o que ficou por fazer” (Vieira, 1993) fez a
mestranda crescer nao s6 a nivel profissional como pessoal.

Em jeito de conclusao, a Supervisao repercutiu-se na criacao e sustentacao
de ambientes promotores da construcao e do desenvolvimento profissional,
num percurso sustentado por um progressivo desenvolvimento da autonomia,
sendo esta formacao uma educacao para a reflexao, a qual permitiu “conhecer,
analisar, avaliar e questionar” (Garcia, 1999 p. 153) as proprias praticas
desenvolvidas, neste segundo ciclo de estudos, na Pratica Educativa
Supervisionada.
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2.2.5.Diferenciacao pedagogica: a aula como um lugar para
todos

Considerar a diversidade como um ponto de partida leva a aceitacao da diferenca,

em vez de a sua estigmatizacdo. Permite construir, por um lado, o direito a ter um
lugar na escola, mesmo quando se integra uma microestrutura, mesmo quando se é
diferente. Ensina os alunos a, mais tarde, virem a saber conviver com pessoas (...) com
carateristicas pessoais e culturais diferenciadas, com formas distintas de construirem
o0 seu projeto de vida.

Margarida César, 2003, p. 122

Nas ultimas décadas ocorreram diversas alteragoes socioeducativas, sendo
que uma das principais esta relacionada com a democratizacdo do ensino, ou
seja, o acesso a escolarizacdo obrigatoria a todas as criancas e jovens. De facto,
jana Convencao dos Direitos da Crianca (1959), o direito a educacao apresenta-
se como um plano que deve estar presente desde a infancia, numa perspetiva de
integrar a crianca na sociedade preparando-a para a vida adulta.

E nesta perspetiva de escola para todos que surge a escola inclusiva. Este tipo
de escola antevé a adocdo, por parte das instituicoes educativas, de uma
pedagogia diferenciada que deve ir ao encontro das especificidades de cada
crianca, além das disparidades individuais de caracter fisico, psicolégico,
cognitivo ou social.

Este conceito de escola inclusiva comeca a ser desenvolvido ji com a
Declaracao de Salamanca (1994) onde é declarado que toda a crianca tem direito
a educacdo, sendo dada a oportunidade a cada uma de atingir niveis de
aprendizagens individuais adaptados as suas carateristicas e necessidades.
Nesta declaracdo, alarga-se o conceito de necessidades educativas especiais
(NEE) que, até ao momento, apenas se aplicava as criancas com deficiéncias ou
dificuldades de aprendizagem, passando a abranger também as criancas
superdotadas, as criancas de rua, as que trabalham, as de populacoes remotas
ou nomadas, as que pertencem a minorias étnicas ou culturais e as criancas
desfavorecidas (Idem). Também Rodrigues (2003) alarga o conceito de NEE,
associando-o ao contributo para “situar o processo educativo nas necessidades
que a pessoa apresenta e nao no seu todo” (Idem, 2003, p. 93).
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Segundo a mesma declaracao, as criancas com NEE apresentam dificuldades
educacionais a diferentes niveis, sendo da responsabilidade da escola
“reconhecer e satisfazer as necessidades diversas dos seus alunos, adaptando-se
aos varios estilos e ritmos de aprendizagem, de modo a garantir um bom nivel
de educagdo para todos”, através da boa organizacdo escolar e da selecao
adequada de estratégias pedagogicas (César, 2003, p. 121). A escola é, assim, um
espaco em que cada crianca encontra os meios necessarios e especificos de que
precisa para aprender e desenvolver todo o seu potencial social, afetivo e
cognitivo.

Todos estes esfor¢os marcaram de forma positiva o desenvolvimento da
sociedade, na medida em que despertaram as atencoes para as dificuldades das
criancas. Contudo, e corroborando com César (2003), continuamos a verificar
algumas falhas entre os ideais e principios expressos na declaracao e a pratica
que é desenvolvida nas escolas. O mesmo autor afirma que a implementacao de
uma escola verdadeiramente inclusiva é um processo demorado e complexo,
marcado por avancos e recuos constantes, uma vez que implica mudancas nao
s6 na escola como em cada cidadao, enquanto membro da sociedade.

Perante isto, o objetivo das sociedades, atualmente, ndo se centra apenas no
direito de a crianca ir a escola, esta mais direcionado para a qualidade da
educacao e do ensino na implementacao de uma escola realmente inclusiva. A
principal preocupacio centra-se em proporcionar as criancas um ensino de
qualidade que lhes permita o desenvolvimento de aprendizagens significativas.
Assim, promulga-se, em Portugal, o Decreto-lei n.° 3/2008 cujo objetivo é
“promover a igualdade de oportunidades, valorizar a educacdo e promover a
melhoria da qualidade do ensino”. Para isso é necessario “planear um sistema
de educacao flexivel, pautado por uma politica global integrada, que permita
responder a diversidade de carateristicas e necessidades de todos os alunos”
(Idem).

Neste sentido, 0 mesmo decreto propoe a ativacao de apoios especializados
que devem ir ao encontro das necessidades educativas dos alunos com
limitagoes significativas que decorrem de alteracoes funcionais e estruturais de
caracter permanente e das quais resultam dificuldades “ao nivel da
comunicacdo, da aprendizagem, da mobilidade, da autonomia, do
relacionamento interpessoal e da participacao social” (Idem). Estes apoios
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podem implicar a adaptacao de estratégias, recursos, conteados, processos,
procedimentos e instrumentos e, ainda, a utilizacao de tecnologias de apoio.

Desta forma, propoe-se a adocdo de medidas nao s6 para os alunos, mas
também de alteracGes no contexto escolar. Para que estas praticas sejam
aplicadas cabe as escolas saber adapta-las através da partilha de informacoes e
da mudanca de atitudes face a diferenca. Paralelamente a isto, é da
responsabilidade do professor desenvolver uma “consciéncia epistemologica
que os leve a questionar as suas praticas, a refletir sobre elas, a implementar
formas de trabalho colaborativo” (César, 2003, p. 124), na perspetiva de
melhorar as suas competéncias.

Durante a Pratica Educativa Supervisionada a mestranda teve a
oportunidade e o privilégio de trabalhar com criancas com NEE. As
necessidades de cada uma variavam, no entanto a dificuldade geral centrava-se
a nivel das aprendizagens. Considerando que educar “implica aceitar riscos,
nomeadamente aqueles que envolvem desafios ligados a inovacao das praticas”
(César, 2003, p. 124), enquanto professora estagiaria ficou desde logo decidido
arriscar nas estratégias como forma de incluir esses alunos nas tarefas
propostas. Apesar de a maioria das criancas com NEE participar nas tarefas
propostas pelo professor titular, quando, por vezes, a atividade se enquadrava
numa area especifica na qual demonstravam mais dificuldades, esses alunos
eram levados a realizar outras tarefas distintas. Considerando que esse ndo deve
ser o caminho a seguir, durante as praticas desenvolvidas foi necessario realizar
tarefas que permitissem chegar a todos os alunos e em que todos participavam
de forma ativa e construtiva. Relembrando Freire, ao pensarmos e defendermos
o conceito de escola inclusiva, é necessario o respeito pela autonomia de cada
um, sendo a sala de aula um espaco privilegiado de aprendizagem onde se
devem eliminar todas as barreiras que se apresentam como obstaculos para os
alunos (citado em César, 2003, p. 124).

Para que tudo isto fosse possivel, a mestranda tentou selecionar escolhas
didaticamente apropriadas ao contexto educativo em questdo, através de
estratégias diferenciadas que funcionaram como uma igualdade de
oportunidades para todos os alunos. As estratégias diferenciadas levam o
professor para o conceito de “ensino diferenciado”, que se apresenta como uma
pratica dindmica onde os docentes monitorizam a correspondéncia entre aluno

e aprendizagem procedendo as adaptacOes necessarias (Tomlinson, 2008, p.
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20). Desta forma, este conceito nao esti associado ao “ensino individualizado”,
“cadtico” nem a uma tentativa de “ajustar um mesmo tamanho de roupa” (Idem,
p. 14). Pelo contrario, o ensino diferenciado proporciona ao professor um
conjunto de diversas vias para a aprendizagem, nao pressupondo um nivel
especifico para cada aluno, mas um conjunto de tarefas cujos objetivos e
finalidades sdo comuns e onde todos se integram. Citando Tomlinson (2008),
“numa turma diferenciada, o professor planeia e executa de forma pro-activa
diversas abordagens ao contetido, processo e produto numa antecipacao e
resposta as diferencas de nivel de preparacdo, interesse e necessidades
educativas dos alunos” (Idem, p. 20).

Este conceito esta, portanto, associado a um conjunto de abordagens que na
sala de aula funcionam como elementos curriculares, nomeadamente: “(1)
conteudo - input, o que os alunos aprendem; (2) processo - o modo como os
alunos assimilam as ideias e a informacao; e (3) produto - output, o modo como
os alunos demonstram o que aprenderam”, que ajudam o professor na
planificacao da sua aula considerando diferentes niveis de preparacao de acordo
com os diferentes interesses dos alunos (Tomlinson, 2008, p. 17). Grosso modo,
o ensino diferenciado significa “agitar um pouco as dguas” no que respeita as
situacgOes da sala de aula a fim de disponibilizar aos alunos “multiplas op¢oes de
conseguir informacao, refletir sobre ideias e expressar o que acabaram de
aprender” (Idem, p. 13).

Ao longo da Pratica Educativa Supervisionada, a professora estagiaria tentou
construir as suas tarefas a luz do conceito de ensino diferenciado recorrendo a
formacao flexivel de grupos-turma. Durante esta pratica é esperado que
professor e alunos se juntem enquanto grupo coeso para iniciar um
determinado estudo, saindo depois “em pequenos grupos ou individualmente
em busca de informacdo e voltando a encontrar-se para partilhar e planear
novas pesquisas, saindo novamente para cumprir novas tarefas, voltando a
reunir-se para partilhar e rever, e assim por diante” (Tomlinson, 2008, p. 18).
Para isso, deve haver a preocupacao de gerir a turma de acordo com os
diferentes niveis e ritmos de aprendizagens, criando grupos flexiveis e
dinamicos. Recorrendo a citacdo acima, este trabalho em grupo ensina “os
alunos a, mais tarde, virem a saber conviver com pessoas (...) com carateristicas
pessoais e culturais diferenciadas”, visto que ja estdo preparados para as
diferencas visiveis no trabalho colaborativo (Idem).
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Apesar de tudo isto, é importante ter consciéncia que nao existe uma receita
para melhorar a educacdo, existem apenas alguns conceitos que ja foram
estudados, trabalhados e explorados e que, quando utilizados na sala de aula,
podem obter bons resultados de acordo com o contexto educativo. E necessério
que o professor perceba que “as suas aulas deverao ser locais privilegiados de
ensino e aprendizagem” (Tomlinson, 2008, p. 35).

2.3.CARATERIZACAO DO CONTEXTO EDUCATIVO DA PRATICA DE
ENSINO SUPERVISIONADA

No presente capitulo descrever-se-a4 sucintamente a realidade em que
decorreu a pratica educativa realizada pela mestranda. A pratica educativa, na
acao docente, unifica-se como essencial e impregnada de intencionalidade na
construcao de aprendizagens significativas para qualquer futuro profissional de
educacdo. Desta feita, qualquer professor embrenhado na sua profissao deve ser
capaz de adequar as suas praticas as carateristicas, interesses e necessidades do
contexto educativo em que esta inserido e, para isso, o conhecimento social e
econdémico do mesmo é fulcral para uma acao contextualizada e significativa.

Assim, este topico encontra-se dividido em trés subcapitulos referentes a
escola onde foi operacionalizada a pratica educativa supervisionada.
Inicialmente é caraterizado o Agrupamento de Escolas Péro Vaz de Caminha, de
seguida sera contextualizada a Escola E.B. 1/J.1. Miosétis e a turma do 3.° B e,
por ultimo, seré apresentada a Escola E.B. 2/3 Péro Vaz de Caminha e as turmas
do 6.°Cedo6.°E.
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2.3.1. O Agrupamento de Escolas E.B.2/3 Péro Vaz de
Caminha

No corrente ano letivo, a professora estagiaria desenvolveu a pratica
educativa em duas escolas pertencentes ao Agrupamento de escolas Péro Vaz de
Caminha. No ambito do 1.° ciclo do ensino béasico, a pratica educativa foi
realizada na Escola E.B.1/JI dos Miosétis, ja no 2.° Ciclo concretizou-se na
escola Péro Vaz de Caminha. Estas duas instituicdes, embora pertencam ao
mesmo agrupamento, tém carateristicas e necessidades distintas de acordo com
a comunidade educativa que compoem cada uma delas.

Numa primeira fase, antes da intervencao nos contextos educativos surgiu a
necessidade de olhar para os mesmos de uma forma estruturada e
contextualizada, identificando por um lado, as possiveis necessidades e por
outro lado, as potencialidades da comunidade educativa com que seria efetuada
a pratica da mestranda. Desta forma, o primeiro passo referiu-se a analise do
Projeto Educativo do Agrupamento (PE). Este projeto denominado de
“Caminhar para o Sucesso” entrou em vigor para os anos letivos compreendidos
entre 2013 e 2017. Neste documento destaca-se a caraterizacdo e
contextualizacdo do préprio agrupamento, bem como do conjunto de
instituicoes educativas que o compdem. No sentido de compreender a
comunidade educativa, torna-se fundamental analisar as especificidades
sociograficas da localidade onde estdo inseridos os dois contextos,
nomeadamente na freguesia de Paranhos, no concelho do Porto.

O grande objetivo deste projeto assenta na integracao das classes mais
desfavorecidas na comunidade escolar. Como forma de atingir estes objetivos,
o Agrupamento desenvolve diversas acdoes que ndo se limitam ao contexto
escolar, temos como exemplo: i) a Componente de Apoio a familia e também ii)
o apoio de um Assistente Social entre outras parcerias que se encontram
explanadas no Projeto Educativo.

Para além disto, o Agrupamento a nivel de iniciativas internas, apresenta um
leque de projetos que funcionam como uma forma de colmatar as maiores
dificuldades dos alunos, isto numa perspetiva nao so6 escolar mas também social
e cultural. Entre essas iniciativas evidenciam-se: i) “Aprender na Globalidade”,
que tem como objetivo despertar o desejo para aprender nos alunos que
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apresentam dificuldades e se encontram no 1°, 2° e 3° CEB; ii) “Tempo para
Aprender”, que incide particularmente na area de Portugués e Matematica
funcionando como um refor¢o nas aprendizagens dos alunos do 2.° e 3.° CEB;
iii) “Apoiar para melhorar”, este visa a utilizacdo dos professores de apoio
educativo, no apoio pontual e especifico a todos os alunos com dificuldades e
que sejam identificados pelo professor titular de turma; iv) “Reforco de
Aprendizagens”, que tem como objetivo desenvolver e consolidar os hébitos de
leitura da comunidade escolar; v) por tltimo temos ainda o projeto “Educar para
a Cidadania”, que orienta o seu trabalho na integracdo dos alunos no
agrupamento dando-lhes oportunidade para desenvolverem competéncias
pessoais e socais. (PE, 2003).

Focando-nos, agora, no nivel socioeconémico da comunidade que reside
nesta zona considera-se a presenca de algumas dificuldades econémicas, sendo
este parametro considerado bastante heterogéneo, apesar de se verificar um
numero preocupante de familias que suportam situacoes de desemprego ou
emprego precario. Aqui, a intervencao da agao social é uma constante na vida
da comunidade.

Sdo estes fatores socioeconémicos que caracterizam o Agrupamento como
TEIP (Territério Educativo de Intervencdo Prioritaria). Esta designacgio
encontra-se prevista no Despacho Normativo n.° 20/2012 de 3 de outubro
(Preambulo), onde esta presente o estabelecimento de condi¢des promotoras do
sucesso educativo de todos os alunos e, em particular, das criancas e dos jovens
que se encontram em territérios marcados pela pobreza e exclusao social. Por
estas razoes, esta perspetiva faz com que a realidade educativa destes contextos
seja caracterizada como “particularmente desafiante”. Como forma de trabalhar
no sentido desta iniciativa, o Agrupamento dispde “de um Assistente Social e
uma animadora socio-cultural que desenvolvem o seu trabalho nas 5 escolas do
Agrupamento” (PE, 2003, p. 32).

Posto isto, é importante referir que este Agrupamento é constituido por,
aproximadamente, 1060 estudantes, dos quais 3% nao sao de nacionalidade
portuguesa e 60,2% dos alunos beneficiam de auxilios econémicos no ambito
da acao social. Este é, ainda, composto pela Escola E.B.2/3 Péro Vaz de Caminha
(sede do agrupamento), pela Escola E.B.1/J.I. da Agra, pela Escola E.B.1 da
Azenha, pela Escola E.B.1/J.1. dos Miosétis e pela Escola E.B.1/J.1. de S. Tomé,

tendo uma oferta de ensino que vai desde educacao pré-escolar e até ao 3°CEB.
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2.3.2.A Escola E.B.1/J.1. dos Miosotis e os alunos do 3.° B

O primeiro contacto da professora estagiaria na pratica educativa
supervisionada teve lugar, no 1.° ciclo do ensino bésico, na escola E.B.1/J.I dos
Mioso6tis com uma turma do 3.° ano de escolaridade. Esta experiéncia esteve,
desde logo, impregnada de grandes convicgoes e expetativas face a pratica que
seria realizada no contexto.

A escola E.B.1/J.I dos Miosétis situa-se no Bairro do Amial, mais
concretamente na rua dos Mioso6tis. Esta € uma escola do tipo Plano Centenario
e serve uma populagdo proveniente de dois barros sociais, nomeadamente o
Bairro do Regado e Bairro de Santa Luzia.

Esta escola foi alvo de obras no ano de 2011 sofrendo uma ampliacao e
melhoramento de alguns espacos. A mudanca fez com que no ano letivo de 2011-
2012 se introduzisse, pela primeira vez, dois grupos de educacao pré-escolar
que, em conjunto com as oito turmas do 1.° ciclo (duas por cada ano de ensino),
constituem toda a comunidade de alunos.

De um modo geral, a escola encontra-se em bom estado de conservacao quer
no espacgo interior quer no exterior. No espaco interior, esta é constituida por
dois andares com funcoes e espacos distintos. No rés-do-chao encontram-se
duas salas do pré-escolar, trés salas do 1.° ciclo e o refeitério. Ja no 1.° piso,
estdo localizadas as restantes salas do 1.° ciclo, a biblioteca, a sala de professores
e o gabinete de coordenacdo. E importante referir que a sala correspondente a
turma do 3.° B, onde foi realizada a PES, é um ginésio fechado que foi adaptado
a uma sala de aula. Este gindsio, embora nao fosse construido para ser uma sala
de aula, apresenta 6timas condicoes de espaco bem como ambientais. A sala de
aula apresenta uma diversidade de recursos didaticos, equipamentos
tecnolégicos como: um computador, um projetor e um quadro interativo.
Quanto a sua decoracdo é importante referir que no inicio da pratica nao
existiam trabalhos expostos nos placards, no entanto esse aspeto foi-se
alterando com o decorrer das aulas, sendo que nao so as professoras estagiarias
como o professor titular comecaram a expor os trabalhos mais significativos

para os alunos. A sala de aula apresenta-se, assim, de um modo geral, como um
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espaco que permite, tendo em conta a sua grande dimensao, a criacao de
diferentes areas de trabalho para os alunos.

No que se refere ao espaco exterior, existem zonas amplas como o recreio que
possui areas adaptadas para que as criancas possam usufruir de alguns jogos e
brincadeiras. Desta forma, é de destacar a existéncia de um ambiente educativo
estimulante e com as condicoes adequadas para o desenvolvimento dos alunos.

No que concerne a turma onde foi realizada a PES, o0 3.° B, esta é constituida
por um grupo de vinte e um alunos (tendo um deles entrado no final do més de
fevereiro), oito do sexo feminino e treze do sexo masculino, tendo idades
compreendidas entre os oito e os dez anos. Neste grupo de alunos, trés estao
evidenciados pelas notérias dificuldades de aprendizagem, sendo que dois deles
estao sinalizados pelos servicos de Educacdo Especial com Necessidades
Educativas Especiais (NEE). Destes trés alunos um apresenta dificuldades a
nivel do Portugués (dislexia), outro aluno esta associado ao défice cognitivo de
aprendizagem e o outro tem hiperatividade. Existem, ainda, alguns alunos com
uma retencao obtida no ano letivo anterior. No grupo de alunos retidos dois sdo
de etnia cigana e pela falta de assiduidade sao prejudicados no desenvolvimento
de aprendizagens, nao comparecendo aos momentos de avaliacao estipulados
pelo professor titular de turma.

Apesar disto, é possivel caraterizar este grupo de alunos pela motivacao e
empenho na concretizagdo das tarefas propostas evidenciando aprendizagens
significativas na realizacdo das mesmas. Por isso mesmo, apesar de todas estas
dificuldades, na dimensdo da avaliacdio os alunos, de um modo geral,
evidenciavam resultados satisfatorios. Estes resultados sdo espelho de um
trabalho continuo realizado pelo professor titular de turma que, apesar de todas
as dificuldades, tenta desenvolver tarefas que permitam a participacao de todos
os alunos e que todos, em conjunto, aprendam com as necessidades dos colegas.
Desta forma, o trabalho desenvolvido pelo orientador cooperante vai ao
encontro das carateristicas da turma e das dificuldades de cada aluno
favorecendo a construcao de aprendizagens significativas. Este trabalho espelha
a relacao que é estabelecida entre o professor e o aluno onde a partilha,
compreensao, interajuda, aceitacao e respeito mutuo sao uma constante sendo
que, esta atitude faz toda a diferenca no desenvolvimento de aprendizagens dos
alunos.
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Centrando-nos, agora, nas carateristicas socioeconémicas é possivel verificar
que esta turma distancia-se do exposto no ponto 2.3.1, ndo evidenciando
grandes dificuldades. Embora alguns alunos sejam provenientes de familias
desestruturadas, evidenciam um comportamento adequado e de respeito pelos
momentos de trabalho proporcionados pelo professor.

O tempo letivo da turma decorre entre as 9h e as 16h nao sendo visivel uma
rotina diaria especifica. No decorrer de cada aula o professor orientador adequa
as suas tarefas as necessidades pontuais de cada aluno, nao direcionando a aula
apenas para uma area mas, tal como é esperado do professor do 1.°ciclo,
relaciona todas as outras. No que se refere ao tempo nao letivo, este decorre
entre as 16h:30min e as 17h:30mim, onde a turma dispoe das AEC (Atividades
extracurriculares) Inglés e Musica sendo a area do desporto trabalhada pelo
professor cooperante. Para além destas atividades, a turma dispdoe de um
conjunto de projetos nos quais esta envolvida como: Banda de garagem, CD de
turma, Artes Circenses, Projeto Grito e, ainda, o Projeto Plantar a nossa arvore.

Face ao exposto, é possivel verificar as carateristicas da turma onde foi
realizada a PES confrontando as opcées que foram tomadas pela professora
estagiaria na concretizacao da sua pratica.

2.3.3. A Escola Péro Vaz de Caminha e os alunos do 6.2 C e
6.°E

A escola E.B.2/3 Péro Vaz de Caminha, sede do agrupamento, foi o segundo
contexto educativo no qual a professora estagiaria efetivou a sua pratica
educativa. Nesta escola desenvolveu-se o periodo de estagio referente ao 2.°
CEB. Neste contexto a professora estagiaria, em conjunto com o par pedagogico,
acompanhou duas turmas do 6.° ano nas areas curriculares de Portugués,
Matematica, Ciéncias da Natureza e Historia e Geografia de Portugal.

Esta escola é composta por um espaco amplo e polivalente constituido por
recreios, pavilhao gimnodesportivo e campo de jogos. O espaco coberto esta
dividido em quatro blocos que se encontram interligados, sendo que trés deles
sdo compostos por rés-do-chdo e primeiro piso, e o quarto apenas por rés-do-
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chao. Todos estes espacos apresentam carateristicas diferentes. No pavilhao A,
primeiro bloco, encontra-se a cantina, o bufete, a papelaria, a sala da radio, a
sala de convivio dos auxiliares de acao educativa e a sala de arrecadacgoes. Ja no
pavilhdao B, segundo bloco, a nivel do rés-do-chdo encontra-se a entrada
principal para os professores, funcionarios e visitantes e os seguintes servicos:
sala de professores, sala para rececao aos encarregados de educacao pelos
diretores de turma, secretaria, gabinete do chefe de secretaria, gabinete da
direcdo, sala de apoio a direcdo, reprografia, gabinete do assistente social,
gabinete de primeiros socorros e sala de arrecadacoes. Ainda neste bloco, a nivel
do 1.° piso, situam-se a Biblioteca, a sala de Matematica, a sala de Educacao
Musical, a sala de Informatica, uma sala de aulas e a sala de arrecadacoes.

No pavilhao C, terceiro bloco, no rés-do-chao encontram-se localizados dois
laboratérios para Ciéncias e Fisico Quimica, uma sala para Educacgio
Tecnologica, uma sala para os alunos do Educacao Especial e uma sala para a
Unidade de Apoio Educativo Especializado. No 1.° piso esta localizada a sala de
estudo e a sala de apoios educativos. Por tltimo, na zona gimnodesportiva
encontra-se o campo de jogos, ginasio, pavilhdo com galeria, balnearios
femininos e masculinos, gabinete dos docentes, gabinete médico e uma sala de
arrecadacoes para os materiais de desporto.

Considerando todos estes espacos foi, essencialmente, no pavilhao C que a
pratica educativa decorreu nomeadamente em trés salas do mesmo. Estas
mesmas salas, embora nao apresentem as melhores condicGes materiais e
ostentam uma boa iluminacao natural. Quanto aos recursos tecnolégicos, as trés
salas contém um computador, com acesso limitado a Internet e um projetor. O
computador era utilizado pelos professores orientadores para o registo do
sumario de cada aula bem como para a apresentacao de alguns documentos.

A prética educativa supervisionada foi realizada, fundamentalmente, com a
turma do 6.° C, sendo que a professora estagiaria bem como o par pedagbgico
acompanhavam a respetiva turma nas areas curriculares disciplinares de
Portugués, Historia Geografia de Portugal e Ciéncias da Natureza. Esta turma
conta com vinte alunos, doze do sexo feminino e oito do sexo masculino, com
idades compreendidas entre os onze e dezasseis anos. Esta heterogeneidade de
idades deve-se ao facto de uma grande parte dos alunos sofrerem de sucessivas
retencoes. Neste grupo de alunos, dois estdo evidenciados pelas notorias
dificuldades de aprendizagem, sendo que dois deles encontram-se sinalizados
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pelos servicos de Educagao Especial com Necessidades Educativas Especiais
(NEE). Destes dois alunos um deles apresenta um défice cognitivo de
aprendizagem e o outro tem hiperatividade.

De um modo geral e considerando o mencionado no ponto 2.3.1, 0 meio
envolvente da escola, no qual residem os alunos, é determinante para o sucesso
escolar. Ap6s uma breve observaciao da turma foi possivel verificar que estas
retencoes surgem pela falta de motivacao e interesse pela escola, o que leva a
pouca assiduidade nas aulas por parte dos alunos. De facto, estes alunos
necessitam de um grande acompanhamento nao s6 escolar como também
familiar. Embora a maioria da turma seja proveniente de familias que se
preocupam e interessam pela vida escolar dos seus educandos, apresenta
comportamentos inadequados. Estes aspetos provocam, nos alunos, graves
dificuldades a nivel do saber ser, saber estar e da compreensao de contetidos.

As aulas observadas mostraram uma grande diferenca de comportamento da
turma nas diferentes areas curriculares. A aula de Portugués foi, sem davida, a
mais dificil a nivel de comportamento, uma vez que os alunos nao respeitavam
as ordens dadas pelo professor orientador, o que leva a expulsoes consecutivas.
Ja nas outras duas aulas os alunos, embora nao apresentassem um
comportamento adequado, respeitavam as professoras e os seus pedidos.
Consequente a este comportamento, é possivel verificar que as limitacoes mais
notorias encontram-se na area do Portugués.

No que respeita a turma do 6.° E apresenta-se, de uma forma muito geral,
semelhante a turma do 6.° C, isto a nivel de relacao entre colegas de turma e a
assiduidade nas aulas. A préatica educativa desenvolvida nesta turma foi apenas
na area da Matemaética, o que tornou o contacto com a mesma mais limitado.
Esta turma é constituida por catorze alunos, seis do sexo feminino e oito do sexo
masculino, com idades compreendidas entre os onze e quinze anos.

A maior diferenca entre as turmas centra-se a nivel de comportamento. Esta
turma apresenta um comportamento adequado respeitando a professora,
participando de forma ordenada na aula onde, embora se verifiquem algumas
falhas a nivel de conhecimentos cientificos, os alunos tentam encontrar
estratégias para a resolucao das tarefas propostas. Este comportamento,
segundo os professores das outras areas nao se verifica nas restantes aulas,
sendo esta uma turma considerada das mais desafiantes para o trabalho de

qualquer docente.
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3. INTERVENCAO EM CONTEXTO EDUCATIVO

3.1.PORTUGUES

O meu tesouro é um livro
De folhas gastas, dobradas,
Onde ainda brilha o ouro

De palavras encantadas
Alvaro Magalhies, 2009, p. 28

Considerando o excerto com o qual se iniciou este ponto, as palavras,
detentoras de inimeras possibilidades, permitem aos individuos comunicar,
transmitir ideias, pensamentos e sentimentos. Com elas trazem diferentes
aprendizagens e a partir delas viajamos pelo mundo da imaginagdo, por isso
mesmo, surge, neste momento, a necessidade de reportar as aprendizagens
realizadas ao longo do mestrado e experienciadas em contexto.

Com efeito, as palavras apresentam-se, para um professor de lingua, como
um “tesouro” na comunicacao e partilha de conhecimentos, pensamentos e
aprendizagens, sendo, pois, um meio essencial para um saber estar e agir sobre
a lingua. A lingua transforma-se, desta forma, numa viagem, numa paixao, que
sempre esteve presente e que, agora, adquire um maior significado e
responsabilidade nesta fase de construcao do “ser professora”.

Na verdade, ser professor de lingua é ter a capacidade de selecionar para a
aula de Portugués de uma forma mais determinada, fundamentada e
intencional, as estratégias de ensino facilitadoras de aprendizagens
significativas. E deste modo que a aula de lingua tem como objetivo basilar a
promoc¢ao da educacdo linguistica e literaria com vista a melhoria das
competéncias comunicativas dos alunos, quer no que concerne a expressao
como no que diz respeito a compreensao. Neste sentido, a educacao linguistica
e literaria deve promover e “contribuir para o dominio das destrezas linguisticas

mais habituais (escutar, falar, ler, entender, escrever) da vida das pessoas”
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(Lomas, 2003, p. 15), levando os alunos a melhorar a sua capacidade de
compreender e produzir diferentes enunciados (Idem).

Assim, o ensino do Portugués deve orientar-se nao apenas no sentido de
desencadear nos alunos a aprendizagem de habilidades comunicativas, mas
fazer com que estas permanecam ao longo da sua vida. Desta forma, o que se
pretende neste ensino é o desenvolvimento de um percurso heuristico onde os
alunos sao o fator central da aula de lingua e onde a transmissao da lugar a
descoberta, uma vez que nao se pode “transmitir uma técnica como se transmite
o conhecimento de dados, nog¢des ou mesmo metodologias” (Fonseca &
Fonseca, 1990, p. 8). Neste sentido, as aulas de lingua contribuem sobretudo
para “saber fazer coisas com as palavras” e, desta forma, melhorar as
competéncias comunicativas dos alunos, nos diferentes contextos em que estiao
inseridos (Lomas, 2003, p. 15).

Sendo o Portugués a lingua oficial do nosso pais e, naturalmente, a lingua de
escolarizacao, e tendo em conta o seu carater transversal, constitui um saber
fundamental que valida as aprendizagens em todas as areas curriculares,
contribuindo para o sucesso escolar dos alunos. Esta aprendizagem é iniciada
de forma natural, no ambiente familiar e na vida quotidiana das criancas,
desempenhando um papel fulcral na aquisicdo e no desenvolvimento de saberes
que as acompanharao ao longo do percurso escolar (ME, 2009).Deste modo, é
necessario que o professor, na construcdo da sua aula, considere os
conhecimentos e competéncias ja existentes nos alunos para que seja possivel
desenvolver aprendizagens ativas e significativas para os mesmos.

Partindo destas concegoes, a pratica educativa da mestranda apoiou-se,
ainda, nas diretrizes legais vigentes, sendo o Programa de Portugués do Ensino
Basico (PPEB) e as Metas Curriculares de Portugués (MCP) documentos
orientadores e de referéncia para o ensino do Portugués.

O PPEB est4 organizado por ciclos, tal como esta sugerido no Decreto-Lei n.°
6/2001 de 18 de janeiro, e visa nao apenas a coeréncia e sequencialidade entre
os trés ciclos do ensino basico, mas também a sua articulacao onde se reconhece
“que os trés ciclos traduzem uma progressao constante” (ME, 2009, p. 8).

Outros recursos estao a disposicao dos docentes para a orientacao da acao
pedagobgica no ensino e aprendizagem do Portugués, por exemplo o Programa
Nacional do Ensino do Portugués (PNEP) que se destinou a aprofundar a
formacao dos professores de Portugués; o Plano Nacional de Leitura (PNL) cujo
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objetivo é elevar os niveis de literacia dos portugueses; e, ainda, o Dicionario
Terminolégico que expoe os termos a utilizar na descricio e anélise de
diferentes conteiidos do dominio do conhecimento explicito da lingua (ME,
2009).

Com estas diretrizes e com objetivo de elevar os padroes de desempenho no
nosso ensino surgem, posteriormente, as Metas Curriculares que se assumem
como uma referéncia fundamental de ensino, pelo consignado no Despacho n.°
5306/2012. Nesta linha de acao, as MCP, tendo como base o PPEB, centram-se
no que deste é considerado essencial que os alunos desenvolvam e aprendam.
Estdo definidas por anos de escolaridade e contém quatro dominios de
referéncia nos 1.° e 2.° CEB (Oralidade, Leitura e Escrita, Educacao Literaria e
Gramaética), sendo que para cada um deles sdo indicados os objetivos e
descritores pretendidos para cada ano letivo (ME, 2012).

Neste ambito, torna-se essencial referir, ainda, que os dois documentos
acima citados serao revogados a partir do préximo ano letivo, 2015-2016, pelo
que vigorara um novo programa de Portugués que sistematiza as matérias e
articula os contetidos com as metas curriculares, agrupando-se ambos os
documentos num so6.

Perante este enquadramento legal que situa o papel do professor de
Portugués no contexto educativo e contribui para compreender os diferentes
dominios sobre os quais o trabalho docente se desenvolve, torna-se essencial,
neste momento, apresentar e refletir acerca das atividades realizadas pela
mestranda ao longo da pratica educativa.

Nao é possivel falar de ensino e aprendizagem do Portugués sem falar de um
conceito primeiro e essencial a atividade docente, estamos a falar da
planificacdo e do seu papel preponderante na pratica letiva.

Recorrendo as palavras de Amor (2006), o essencial da planificacao, nas
aulas de lingua, mais do que submeter a intervencao pedagogica a um enunciado
de objetivos, € a estruturacao e tomada de decisOes sobre uma série de variaveis.
Desta forma, este modelo deve ser visto como “algo muito proximo da
construcao/controle da variacao”, sendo da responsabilidade do docente refletir
sobre a sua acao, considerando sempre que uma planificacdo centrada em
objetivos pode condicionar “uma didactica orientada para a diversificacao das
situacoes e multiplicidade das respostas, em funcao da descoberta das
potencialidades da propria lingua” (Idem, p. 44). Por isso mesmo, este modelo
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deve funcionar como um auxilio, um apoio, um documento orientador na
tomada de decisoes, assegurando “a diversidade e a riqueza das situagoes e dos
processos de aprendizagem” (Amor, 2006, p. 44). Esta perspetiva deve
acompanhar a pratica de qualquer professor, na medida em que uma
planificacao pode ser suscetivel de alteragoes, ajustamentos e readequacoes no
decorrer de qualquer aula.

Outro conceito indissociavel da pratica docente é a avaliacao, instrumento
que deve estar presente na pratica educativa do professor. Tomando as palavras
de Amor (2006, p. 144), esta é uma pratica “bastante complexa [que integra um]
conjunto de processos, instrumentos, modos de accdo e critérios de decisiao”.
Neste processo o docente desempenha o papel de responséavel por avaliar,
utilizando instrumentos adequados, "as aprendizagens dos alunos em
articulagdo com o processo de ensino, de forma a garantir a sua monitorizacao,
e desenvolver nos alunos habitos de auto-regulacao da aprendizagem" (Decreto-
lein.® 241/2001). Desta forma, a professora estagiaria, na sua pratica educativa,
optou por elaborar grelhas de avaliacao formativa apoiadas nos descritores de
desempenho de cada dominio trabalhado. As praticas educativas concretizadas
pela mestranda sdo um exemplo pratico desta perspetiva, tal como podera ser
confrontado seguidamente.

Neste seguimento, as planificagbes realizadas para a pratica educativa
supervisionada, para além de considerarem os documentos legais em vigor,
procuraram articular todos os dominios de referéncia da lingua, sendo que cada
aula se focalizou no trabalho mais especifico em determinados dominios. Na
impossibilidade de se apresentar neste documento toda a pratica educativa
realizada, optar-se-a pela referéncia a algumas atividades que ilustram de um
modo geral o trabalho da mestranda em torno do ensino e aprendizagem do
Portugués, procurando uma constante articulagao entre os varios dominios em
cada sessdo. Por isso mesmo, e para uma melhor compreensao do que foi
desenvolvido, sera feita uma abordagem em funcao dos dominios incidindo
particularmente nas atividades que foram realizadas durante a pratica
educativa no 1.° CEB e no 2.° CEB.

Antes de proceder a exploracao dos diferentes dominios registe-se que para
o trabalho de cada um deles foram selecionadas obras literarias (para a infancia
e juventude) e textos nao literarios, isto porque, na aula de Portugués, o recurso

mais importante é o texto, que se apresenta como “um fragmento
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correlacionado de linguagem e situacdao” (Guimaraes, 1987 citado em Amor,
2006, p. 21), permitindo trabalhar todos os dominios da lingua devido a
diversidade discursiva e textual que oferece ao professor. O texto nao deve
funcionar como um pretexto mas como um "tesouro" nas aulas de lingua
portuguesa, sendo em torno dele que toda a acao acontece (Lomas, 2003).

Assim, no ambito do 1.° ciclo, optou-se por abordar os seguintes textos: “O
Zbiriguidofilo”, de PitumKeil do Amaral; O incrivel rapaz que comia livros, de
Oliver Jeffers, inserida na aula supervisionada (cf. Anexo 4), e, ainda, Ninguém
da prendas ao Pai Natal, de Ana Saldanha. No 2.° ciclo, a escolha das obras
teve em conta a planificacao de uma unidade didéatica (cf. Anexo 5) de seis aulas,
partindo do tema geral “o valor das palavras”. Para esta unidade didatica foi,
inicialmente, criado um titulo ilustrativo, “Bicudas, arredondadas, curtas,
breves, reluzentes, luminosas, cristalinas, timidas, alegres e brincalhonas sao
elas!”, e s6 posteriormente se procedeu a selecio das obras. Apos varias
hipoteses surgiram as seguintes obras: “As palavras”, de Eugénio de Andrade, A
grande fabrica de palavras, de Agnés Lestrade, O ladrdo de palavras, de
Francisco Duarte Mangas, O beijo da palavrinha, de Mia Couto, A maquina de
fazer palavras de José Vaz, “A Zaragata”, de José Vaz e, ainda, uma noticia
sobre uma Zaragata que foi trabalhada aquando da exploracdo do texto “A
Zaragata”, de José Vaz. De seguida, passaremos a apresentacdo de algumas
atividades ilustrativas da exploracao das obras em torno dos varios dominios
trabalhados na préatica pedagogica.

No que diz respeito ao dominio da Oralidade, segundo Amor (2006 p.62)
esta “é, talvez, a zona do ensino-aprendizagem da lingua materna (...) em que se
pode detetar um maior nimero de equivocos e a que, em contradi¢do, menos
atencao se dedica”, isto porque se trata da primeira forma de linguagem que se
adquire e se domina, sendo uma caracteristica que ocorre naturalmente de
forma eminentemente espontanea e expressiva (Idem). De facto, estes fatores
fazem com que a escola e o professor nao promovam um trabalho centrado na
exercitacao de estratégias especificas de ensino das destrezas orais, “demitindo-
se”, assim, da responsabilidade do seu ensino (Lugarini, 2003).Perante isto, é
essencial que o professor no desenvolvimento das suas praticas contrarie esta
visao promovendo atividades que tém, antes de mais, como objetivo a melhoria
da “capacidade do aluno para codificar de forma clara e adequada [o seu]
pensamento em linguagem”, sendo o docente um guia desde o inicio da
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producao (Lugarini, 2003, p. 109). Para isso, é necessario que o docente aposte
na sua formacao refletindo sobre “como deve” e “como pode ser” trabalhada a
oralidade, sem a restringir a algo que é explorado implicitamente, considerando
sempre que ¢é através do dominio destas competéncias comunicativas que se
desenvolvem os outros saberes. Assim, as atividades propostas pela mestranda
foram trabalhadas de forma intencional e permitiram desenvolver nos alunos
nao s6 a sua capacidade de expressao oral, como também de compreensao,
reconhecendo-se novas estratégias de ensino e aprendizagem centradas nos
estudantes.

Foi partindo destas concecoes que a professora estagiaria, nas aulas de
Portugués, explorou este dominio. Uma das atividades desenvolvidas quer no
1.° quer no 2.° CEB foi o “poder” da palavra por parte dos alunos, trabalhando,
assim, a Expressdo Oral. Esta estratégia foi desenvolvida no 1.° ciclo, na
primeira aula de dinamiza¢ao do Cantinho da Leitura. A partir de uma atividade
centrada num poema da obra “O limpa palavras e outros poemas”, de Alvaro
Magalhaes, os alunos selecionaram uma palavra com a qual se identificavam,
registando-a num cartao para uma posterior apresentacao a turma (cf. Anexo 6
e 6.1). Sabendo que uma das grandes dificuldades dos alunos se centrava na
construcao de um plano discursivo coerente, as professoras estagiarias, antes de
procederem a apresentacdo de cada um, selecionaram uma palavra e fizeram
uma breve apresentacdo sobre a mesma que funcionou como exemplo pratico
para a turma.

No 2.° ciclo, um exemplo do trabalho em torno deste dominio surge no
momento de apresentacdo das professoras estagiarias as turmas do 6.° ano.
Esta estratégia tinha sido experienciada no primeiro ano de mestrado na
unidade curricular de Didatica do Portugués. Considerando este contexto da
sala de aula, mais complexo a nivel da concentragido e atencdo nas aulas, a
mestranda, em conjunto com o par, decidiu que a apresentacao formal deveria
ser um momento expectante e promotor de interacoes com os alunos, levando-
os a fazer algo que os surpreendesse. Deste modo, prop0s-se aos estudantes que
desenhassem a sua mao numa folha branca indicando no dedo mindinho o seu
nome e idade, no anelar uma qualidade, no dedo médio um defeito, no indicador
uma coisa de que gostassem e no polegar uma coisa de que nao gostassem (cf.
Anexo 7). A titulo de exemplo as docentes realizaram a tarefa para que os alunos

ficassem contextualizados acerca do que era esperado, procedendo assim a sua
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apresentacdo. No momento de apresentacdo, os alunos inicialmente
manifestaram algumas dificuldades que no decorrer do discurso foram
ultrapassadas.

Estes momentos revelaram-se bastante significativos em ambos os ciclos. Na
verdade, os estudantes foram levados a pensar e planificar o seu discurso tendo
em conta os recetores da mensagem, possibilitando, assim, a interacdo num
determinado grau de formalidade (Amor, 2006).

Ainda no ambito do 2.° ciclo, foi desenvolvido um momento de escuta ativa
em torno do poema “As palavras”, de Eugénio de Andrade. Ao propor uma
atividade de escuta ativa, a mestranda considerou que, tal como afirma Emilia
Amor, este trabalho implica “um esforco de audicdo atenta, centrada na
deteccao e compreensao dos aspectos globais e parcelares da mensagem”, pelo
que € necessario recorrer a audigcoes sucessivas (Amor, 2006, p. 72). Assim, tal
como é preconizado numa atividade de escuta ativa, numa primeira audicao, a
turma teve a oportunidade de ouvir o poema de forma livre e, numa segunda
audicao, os alunos estiveram atentos ao que eram comparadas as palavras para,
posteriormente, preencherem uma grelha. Com estas sucessivas audicoes
pretendeu-se focalizar a atencdo dos alunos “por meio de instrumentos e
categorias de recolha e anélise de dados” que permitiram e orientaram a escuta
para o registo de informacoes (Idem).

De facto, é importante considerar que, como refere Lugarini (2003), este
trabalho continuo de orientar os alunos de acordo com o que é esperado permite
desenvolver as suas capacidades do “saber ouvir” e do “saber falar”.

No que se refere ao dominio da Leitura e Escrita, é importante salientar o
papel do professor como promotor de aprendizagens de “competéncias de
escrita e leitura” e como mobilizador de “conhecimentos cientificos acerca dos
processos de producdo e de compreensao de textos escritos e das suas relagoes
com o oral” (Decreto-lei n°241/2001). Embora estes dominios surjam
associados nos dois primeiros ciclos (ME, 2012), a mestranda optou por analisa-
los segundo o que foi desenvolvido na PES isoladamente, permitindo, assim,
uma maior compreensao das préaticas realizadas.

Relativamente a leitura entendemos este dominio como um “processo
interativo que se estabelece entre o leitor e o texto, em que o primeiro apreende
e reconstroi o significado ou os significados do segundo, exigindo varios
processos de actuacao interligados” (ME, 2009, p. 16). Este dominio pode ser
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entendido como “uma forma de viajar, quer o mediador da viagem seja um livro,
uma revista, o ecra de um computador ou de um telemovel. O passaporte exigido
para essa viagem chama-se aprender a ler” (Sim-Sim, 2009, p.7). Ler é muito
mais do que saber descodificar uma mensagem escrita, saber ler nao é saber
decifrar é, antes de mais, compreender (Colomer & Camps, 2002). Desta forma,
cabe ao professor criar “contextos de ensino e de aprendizagem ricos,
desafiadores e significativos” (ME, 2009, p. 142), proporcionando aos alunos
experiéncias de leitura gratificantes e motivadoras que desenvolvam a vontade
e curiosidade para ler.

Assim, nao esquecendo que a aprendizagem da leitura é “um processo
complexo e moroso que requer motivacao, esforgo e pratica” (Sim-Sim, 2001, p.
51) as atividades propostas e realizadas contemplaram as trés etapas estudadas
ao longo do mestrado, sendo elas: a pré-leitura, a leitura e a pos leitura. A analise
deste dominio sera realizada em funcao das etapas de leitura explicitadas.

No momento da pré-leitura é necessario facultar uma visao imediata e
abrangente da obra ativando as expetativas dos alunos sobre o que vao ler,
contemplando a motivacdo e a criacdo de um contexto (Amor, 2006). Nesta
etapa, a criacao de contextos de leitura deve estimular o envolvimento ativo dos
alunos leitores na construcdo dos sentidos dos textos, valorizando as suas
experiéncias pessoais, o que favorece ndo s6 o desenvolvimento de
competéncias de leitura, mas também a manutencdo do interesse pelo ato de
ler. Assim, no 1.° ciclo, na abordagem do texto “O Zbiriguido6filo”, de PitumKeil
do Amaral, recorreu-se a construcao de uma chuva de ideias acerca do titulo da
obra, como antecipacao do seu conteido. Tal como era esperado, enquanto a
mestranda escrevia o titulo no quadro, os alunos comecaram de imediato a
tentar pronunciar o mesmo, evidenciando alguma estranheza e dificuldade face
a leitura da palavra escrita. Tendo em conta as dificuldades das criancas, a
professora estagiaria sugeriu que comecassem por ler a palavra articulando as
silabas, com calma e de forma pausada, acompanhando a leitura das mesmas.
S6 depois de todas conseguirem pronunciar a palavra, a mestranda procedeu ao
levantamento de ideias sobre o que seria um Zbiriguidofilo, registando-as no
quadro. As ideias levantadas pelos alunos evidenciaram a imaginacao da turma,
surgindo opinides que fizeram do titulo um nome de um planeta, de uma
personagem, chegando mesmo a ser um objeto.
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No 2.° ciclo, considerando que as praticas foram desenvolvidas em forma de
unidade didatica, um dos objetivos deste momento era a descodificacdo
progressiva do titulo da mesma. Assim, em todas as aulas, o titulo foi
relacionado com as diferentes obras a serem abordadas, recorrendo nao s6 a
primeira ilustracdo como também a construcdo de um campo concetual, onde
foram registadas as ideias prévias dos alunos para posterior confronto.
Tomemos como exemplo a abordagem da obra A grande fabrica de palavras,
de Agnés Lestrade, trabalhada na aula supervisionada do 2.° Ciclo (cf. Anexo 8).

Como estratégia de pré-leitura a mestranda optou por analisar os elementos
paratextuais, uma vez que estes nos permitem antecipar factos e criar
expectativas, predispondo o aluno para a leitura, fazendo um levantamento dos
conhecimentos prévios o que confere objetivos para a leitura (Colomer &
Camps, 2002). Assim, incidiu-se particularmente na analise do titulo e da
primeira ilustracdo da obra. Dai, partiu-se para a exploragao do significado da
palavra “fabrica” em relacdo a estrutura presente na primeira ilustracao. De
facto, a ilustracdo em analise permite, desde logo, perceber que nesta obra as
palavras eram “fabricadas e/ou produzidas” e posteriormente levadas pelo
vento para o mundo, opiniao manifestada pelos alunos.

Na fase da leitura, é importante que o docente desenvolva diferentes
estratégias que apontem para a construcido de significados em torno dos
sentidos do texto. Para isso é necessario promover diferentes tipos de leitura
que devem ser realizados de forma adequada pelo professor, como exemplo para
a turma, para que, numa fase posterior, o aluno se sinta capaz de ler e
compreender o texto.

Na sequéncia da pré-leitura foi efetuada uma leitura expressiva por parte da
professora estagiaria com pausas em momentos estratégicos. Nestas pausas, em
todos os textos trabalhados nos dois ciclos de ensino, os alunos foram
questionados sobre o desenrolar da agao, o que permitiu manter o interesse pela
leitura, deixando a imaginacao dos alunos fluir. Um exemplo préatico, no 1.°
ciclo, acontece durante a leitura da obra Ninguém da prendas ao Pai Natal, em
que os estudantes foram constantemente questionados acerca das personagens
que surgiam na acdo, remetendo-os de imediato para os diferentes contos
tradicionais implicitos ao longo do texto.

Tendo em conta que na turma do 1.° ciclo existiam alunos com necessidades

educativas especiais (NEE) que apresentam muitas dificuldades em ler e
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escrever textos sem apoio mais individualizado, a professora estagiaria optou
por adaptar algumas tarefas. Assim, tomemos novamente como exemplo a
abordagem do texto “O Zbiriguidéfilo”, em que a mestranda, aquando da leitura
silenciosa por parte da turma, para a identificacdo das carateristicas da
personagem, forneceu aos alunos com NEE um conjunto de frases retiradas da
obra para que identificassem as carateristicas corretas e colocassem de parte as
erradas, atingindo o mesmo objetivo que a restante turma. Esta diferenciacao
pedagogica esta associada aos procedimentos adotados pelo professor cujo
objetivo é, através de meios e processos diversificados, permitir que alunos de
idades e competéncias diferentes atinjam, por vias diferentes, objetivos comuns.

No 2.° ciclo, a leitura da obra “A grande fabrica de palavras” foi realizada,
numa primeira fase, pela mestranda, sendo que neste momento os alunos
apenas fruiram daquilo que ouviam. Numa segunda leitura, os alunos
direcionaram a sua atencao para o preco das palavras e para a forma como este
variava. Para acompanhar esta tarefa, a professora estagiaria distribuiu uma
tabela de registo de verdadeiros e falsos, onde os estudantes identificaram as
afirmacOes corretas e incorretas de acordo com o texto (cf. Anexo 9). O
preenchimento da tabela, aliado as leituras realizadas, levou a uma melhor
compreensao do sentido global do texto, por parte dos alunos, facilitando a
exploracao do mesmo num momento posterior.

Ainda relativamente ao 2.° ciclo, importa salientar uma atividade de leitura
coral do poema “As Palavras”, de Eugénio Andrade, em que a turma, apds a
exploracao do texto, realizou uma leitura em coro, que foi posteriormente
gravada e ouvida. Este momento permitiu desenvolver nos estudantes o gosto
pela leitura através de atividades desafiadoras e significativas.

Torna-se importante referir, ainda, que em todas as aulas, apos varias
leituras por parte da docente, os alunos realizaram uma leitura silenciosa dos
textos, com objetivo de aumentar as capacidades de compreender e interpreta-
lo para além dos limites da sua informacao (Colomer, 2003).

Ja os momentos de pos-leitura acontecem quando o professor, em conjunto
com os alunos, desenvolve uma perspetiva integradora da obra, elaborando
sinteses e reflexoes sobre a mesma (Amor, 2006). Tendo em conta que, depois
da leitura, se torna essencial confrontar as expetativas iniciais dos alunos com o
texto, a mestranda optou por, num primeiro momento, adotar uma estratégia
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de questionamento, procurando ir sempre mais além dos aspetos diretos do
texto, afastando-se, assim, das perguntas de identificagao.

No 1.9 ciclo, no texto “O Zbiriguidéfilo”, as perguntas de compreensao textual
foram essencialmente ao encontro das carateristicas e comportamentos da
personagem, funcionando como um momento chave para a atividade seguinte
(introducdo do dicionario). No 2.° ciclo para a compreensao do poema “As
palavras”, de Eugénio de Andrade, a mestranda recorreu a construcao de um
quadro de leitura onde os alunos identificaram a que eram comparadas as
palavras nos diferentes versos.

Sabendo que a aula de Portugués se carateriza, como ja referido, por uma
diversidade discursiva e textual, a mestranda, além do texto literario, também
explorou o texto nao literario. Foi o caso da exploracao de uma noticia sobre
uma zaragata, como forma de comparar o sentido da palavra na noticia com o
do texto “A Zaragata”, de José Vaz. A anélise deste texto nao literario teve por
base a estrutura da noticia — quem, o qué, quando, onde, como e porqué.

No que respeita ao dominio da escrita, esta é entendida como um processo
que comeca a ser compreendido de forma gradual, estando presente, desde
muito cedo, nas brincadeiras ou na resolucao de situacoes concretas na vida das
criancas (Mata, 2008). Neste sentido, é essencial que o professor promova
atividades significativas dedicadas a este dominio, para que o aluno desenvolva
competéncias na area da escrita, contrariando a visdo de que na escola “nao se
ensina a escrever” (Fonseca, 1994, citado em Cabral 1994, p. 112). Se tal nao
acontecer,

“nao poderado esperar-se avancos significativos (...) em que o aluno
possa enfrentar as dificuldades que ela implica, em que possa reler-se,
auto-avaliar-se, refazer o texto, refletir (...) e investir os resultados
dessa reflexdo em situacbes proximas, num esforco sempre
enriquecido” (Cabral, 1994, p. 111).

De facto, quando direcionamos o nosso olhar para a escrita, reconhecemos
que em contexto escolar se pratica, grande parte das vezes, um nao planeamento
do processo de redacao, imperando a improvisagao por parte do aluno, sendo
remetida para trabalhos de casa e para testes de avaliacdo. Esta pratica tem
como base um caréater artificial, uma vez que existe a "auséncia de destinatario
e de objectivos concretos condutores da escrita, bem como de mecanismos de
circulacao social dos textos" (Amor, 2006, p. 114), em que o professor tem a
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mera funcao de avaliar. Assim, quando se fornece ao aluno a liberdade absoluta,
neste contexto, ¢ sindbnimo de insucesso, visto que nao existem quaisquer
indicacoes sobre as atividades linguisticas e cognitivas que se espera. Tal como
refere Figueiredo (1994), escrever nao é um dom nem um privilégio inato de
génios, mas um trabalho persistente e organico, pelo que a escrita requer um
planeamento especifico, treino progressivo, intencionalidade e faseamento,
sendo o trabalho do professor a base para o sucesso dos alunos.

Perante estas concecgoes a escrita deve ser entendida como uma atividade
complexa e, por isso, envolve uma hierarquia de decisoes a diferentes niveis,
integrando trés grandes fases: “atividades de pré-escrita”, “atividades de
construcao linguistica da superficie textual” e “atividades de supervisao textual”
(Santos, 1994, p. 137). Estas fases apresentam-se como propostas essenciais na
concretizacao deste processo pelo que as decisdes serao tomadas ao longo do
mesmo (Barbeiro, 1999). Tal se deve ao facto de a escrita ser um processo
interativo e recursivo, nao sendo algo linear e rigido, possibilitando retrocessos
e avancos. Tendo em conta esta linha concetual, as atividades desenvolvidas no
ambito deste dominio tiveram em conta as fases acima referidas e serao
seguidamente explanadas apd6s uma sucinta apresentacao de cada uma delas,
com especial enfoque na aula supervisionada do 1.° CEB (Cf. Anexo 4) onde
foram desenvolvidas atividades relacionadas com a escrita coletiva.

Na primeira fase, “atividades de pré-escrita”, o professor deve promover a
criacio de um ambiente favoravel a escrita, onde os alunos partilham os
conhecimentos que possuem sobre o tema em questao, tornando-se capazes de
organizar as informacOes que vao inserir no seu texto (Santos, 1994). Desta
forma, a planificacdo da escrita “é mobilizada para estabelecer objectivos e
antecipar efeitos, para activar e seleccionar contetidos, para organizar a
informacao em ligacao a estrutura do texto, para programar a prépria realizagao
da tarefa” (Barbeiro & Pereira 2007, p. 18), e implica a recolha de informacao, a
organizacao de ideias (categorizacdo e subcategorizacdo de um conjunto de
dados) e a definicao dos objetivos (Barbeiro, 1999).

Deste modo, partindo da leitura expressiva e da exploracdo do texto “O
incrivel rapaz que comia livros”, de Oliver Jeffers, realizada pelo par pedagogico,
procedeu-se a identificacdo dos trés momentos do texto Como tudo comecou,
problema e resolucdo do problema. Estes trés momentos deram origem a uma
tabela (cf. Anexo 10) que foi posteriormente preenchida de acordo com os

50



acontecimentos descritos no mesmo. Como o objetivo da aula se centrava na
construcado de um texto de turma, a mestranda optou por, recorrendo a
personagem do texto, o Henrique, lancar um desafio aos alunos que passou pela
construcao de um texto “O incrivel de turma” (cf. Anexo 11).

Para uma melhor contextualizacdo do que era pretendido, a professora
estagiaria deixou uma mensagem secreta, escondida nas secretarias, que deu
origem ao titulo do texto “O incrivel monstro que dancava ballet”. Considerando
que, para chegar a escrita de um texto, € necessario nao apenas gerar elementos,
mas também ativar critérios e procedimentos (Barbeiro, 1999), a mestranda
projetou a tabela construida anteriormente onde se encontravam os trés
momentos do texto anterior, que serviram de exemplo para a construcao do
texto de turma. Assim, os alunos foram respondendo as questoes centrais da
tabela, o que permitiu organizar de uma forma muito sucinta o que se pretendia
escrever. Esta organizacao em forma de tabela facilitou a redagado do texto, uma
vez que a informacao estava compilada e estruturada.

Seguidamente, surgem as “atividades de construcao linguistica da superficie
textual” que correspondem ao momento em que o aluno procede a textualizacao
(Santos, 1994, p. 146), “a redaccao propriamente dita, ou seja, ao aparecimento
das expressOes linguisticas que, organizadas em frases, paragrafos e
eventualmente seccoes, hao-de formar o texto” (Barbeiro & Pereira, 2007, p.
18). Aqui, os alunos, apds registarem todas as informacdes descritas na tabela,
iniciaram a construc¢ao do texto em grande grupo. Neste momento, a mestranda
optou por projetar uma folha em Word, em que os alunos conforme partilhavam
as suas ideias se dirigiam ao computador e escreviam-nas.

Com esta estratégia verificou-se a importancia da interacao e comunicagao
entre as criancas em que a interajuda marcou o sucesso da tarefa. A turma
construiu o texto com avancos e recuos tentando melhorar a sua escrita,
principalmente a coesao textual, recorrendo a ajuda das professoras estagiarias
e do orientador cooperante. No final, o texto construido pelos estudantes ficou
muito interessante, sendo que algumas criancas referiram Assim é muito mais
facil escrever um texto. Com esta afirmacdo, a mestranda fez um pequeno
debate onde explorou todo o percurso desenvolvido e de que forma a
planificagdo realizada inicialmente ajudou na redacao do texto.

Apesar da supervisao textual ter estado presente em toda a construcao do
texto, foi no momento final que esta se destacou. Sendo que a supervisao se
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processa “através da leitura, avaliacao e eventual correccao ou reformulacao do
que foi escrito” (Barbeiro et al., 2007, p. 19), a mestranda na sua pratica utilizou
a leitura, para verificar se a escrita correspondia a planificacdo elaborada, e a
correcao para identificar algumas falhas linguisticas. De facto, estas atividades
de supervisao permitiram desenvolver nos alunos processos de “auto-avaliacao”
e “autoformacao”, objetivo primordial desta fase (Santos, 1994, p. 148).

No ambito do 2.° ciclo este dominio foi trabalhado no desenvolvimento do
projeto de cariz investigativo, explicitado no capitulo cinco deste relatorio, pelo
que as atividades concretizadas foram ao encontro da aprendizagem e
consciencializacao da importancia da pedagogia da escrita para uma melhor
realizacao das fases inerentes a este processo.

Relativamente ao dominio da Educacao Literaria, tal como referido
inicialmente, este surge como novidade no documento referente as Metas
Curriculares, associando “varios descritores que antes estavam dispersos por
diferentes dominios”, e garantindo que “ a escola assume um curriculo minimo
comum de obras literarias de referéncia” (ME,2012). Este dominio contribui
nao s6 para a educacao estética das pessoas através da apreciacao dos usos
criativos da linguagem, como também para a educacido ética, visto que nos
textos literarios nao se encontram somente artificios linguisticos, encontram-se
ainda estereo6tipos, ideologias, estilos de vida e formas de compreender o mundo
(Lomas, 2003).

Um dos grandes objetivos do ensino do Portugués passa pelo
desenvolvimento de uma “aproximacio da crianga a esfera do literario” no
sentido de gerir “ as implicacoes inerentes a aprendizagem formal da leitura e a
responsabilidade no desenvolvimento do gosto pelos livros e pela leitura”
(Gomes & Macedo, 2013, p. 74). Assim, ler um texto literéario significa “cooperar
com o autor na construg¢ao dos sentidos dos textos”, constituindo uma forma de
praticar a arte da conversacao e do diadlogo representada pela “voz” de quem
narra e/ou pela “voz” de uma personagem (Idem, p. 79). E, deste modo,
relativizando o eu e escutando a voz do outro, que a educacao literaria leva a
aprendizagem e “treino da leitura literaria” conduzindo o aluno ao
reconhecimento da pluralidade de sentidos que o texto pode ter. Este processo
€ moroso pelo que se deve desenvolver ao longo de toda a escolaridade e em
diferentes contextos formais ou nao formais (Gomes & Macedo, 2013).
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Neste sentido, e como foi ja descrito, as atividades desenvolvidas em torno
dos diferentes dominios ao longo da PES procuraram promover novas
estratégias de analise de textos, tendo em conta os interesses dos alunos e ainda
os objetivos definidos nas MCP. Tal como foi referido anteriormente, ao longo
da pratica educativa foram trabalhadas algumas obras literarias, a maioria
recomendadas pelo PNL, embora algumas para anos letivos antecedentes e
subsequentes, o que nao constitui um obstaculo a sua abordagem, uma vez que
dependendo do objetivo de exploracdo todas as obras podem ser trabalhadas.
Uma outra forma de promocdo da Educacao Literaria foi desenvolvida no 1.°
ciclo através da exploracao do cantinho da leitura, na atividade relacionada com
a festa de Natal (Feira Gramatical - Venda de conhecimentos), onde foram
conseguidos alguns livros para a turma.

Ainda neste ambito, também o encontro com o escritor Jodo Pedro Mésseder
foi uma oportunidade para os alunos contactarem com um autor e conhecerem
algumas das suas obras, apresentando-se como um 6timo momento para a
partilha de conhecimentos e construcao de aprendizagens. Na verdade, este
encontro favoreceu a aprendizagem das aptidoes comunicativas e expressivas
entre as pessoas, fundamentando a ideia de que o convivio com a literatura
“contribui de modo relevante para a formacao integral do individuo, um
individuo que se pretende culto, sensivel aos valores estéticos” patentes num
mundo caracterizado pela diversidade (Gomes & Macedo, p. 78).

No que concerne ao dominio da Gramatica, denominado de Conhecimento
explicito da lingua pelo Programa de Portugués do Ensino Bésico, é necessario
ter em conta que esta nao é das areas favoritas dos alunos, pelo que o seu ensino
é, na maioria das vezes, associado a praticas repetitivas onde a memorizagao de
regras prevalece. Desta forma, o professor deve considerar que o aluno esti
longe de ser uma tabua rasa (Gordan, 1996, cit. Vilela, 2002), e, por isso, é
necessario considerar o seu saber gramatical para a construcao de novos
conhecimentos, acreditando-se que o ensino e aprendizagem deve acontecer em
estreita sintonia com atividades inerentes a consecucao dos objetivos dos
restantes dominios (Castro, 1995).

Por conseguinte, o professor desempenha um papel fulcral na construcao do
conhecimento gramatical, devendo “preparar o aluno para a reflexao linguistica,
levando a que ele formule hipoéteses e as verifique, construindo e reconstruindo
a lingua” (Vilela, 2002, p. 109), desenvolvendo habitos de questionamento,
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comunicacdo e observacdo. Assim, é necessario que o ensino da gramatica esteja
associado a reflexdo, manipulacao e didlogo sobre a lingua.

Nesta linha concetual, este dominio foi trabalhado em interacao com outros
dominios e a partir de diferentes obras literarias. Um exemplo deste trabalho
acontece, no 1.° ciclo, aquando da abordagem da obra “O Zbiriguidoéfilo”, de
Pitum Keil do Amaral.

Apoés a leitura silenciosa do texto por parte dos alunos e depois de
sublinharem as palavras cujo significado desconhecessem, a professora
estagiaria sugeriu que procurassem algumas dessas palavras no dicionario,
como abordagem inicial as regras de procura no dicionario. Seguidamente foi
projetada uma pagina de um dicionario onde os alunos puderam analisar,
explorar, conceber algumas regularidades e descobrir outras particularidades.
No final desta exploracao, a mestranda solicitou que procurassem a palavra
“Zbiriguidofilo” no dicionario, no entanto, tal como esperado, os alunos nao
encontraram a palavra. Perante isto, tendo em conta as regras aprendidas, os
estudantes criaram uma defini¢cao para palavra considerando o sentido que lhe
¢ dado no texto. Foi a partir desta definicdo que a docente introduziu os
Neologismos, conteido que embora nao esteja no programa para o 3.° ano, apos
discussao com o par pedagogico e com o professor cooperante, considerou
importante trabalhar com a turma. Com esta opgao verifica-se o carater flexivel
do curriculo que pode e deve ser adaptado consoante as carateristicas do
contexto educativo em questao.

Este contetido foi trabalhado a partir de um conjunto de imagens, retiradas
de diferentes obras, as quais os alunos atribuiram uma palavra que as definisse
e cuja classe gramatical estava a sua escolha. De seguida, construiram uma
defini¢ao considerando as regras do dicionario aprendidas anteriormente. Esta
atividade deu asas a imaginacdo dos alunos surgindo palavras muito
interessantes, como por exemplo: Livromem (Livro+homem); Portamina
(porta+menina). No final da aula, estas palavras originaram um marcador de
livro que foi oferecido a cada aluno (cf. Anexo 12).

Uma outra atividade, no 1.° ciclo, no ambito da Gramética deu-se aquando
da exploracao da obra Ninguém da prendas ao Pai Natal, de Ana Saldanha.
Através deste texto, e apos a leitura e compreensao do mesmo, a docente propos
aos alunos que, através de um conjunto de tarefas, descobrissem o presente
ideal para oferecer ao Pai Natal. Estas tarefas tinham como enfoque o texto
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trabalhado anteriormente, onde os alunos, em grupos, trabalharam diferentes
conteidos gramaticais, nomeadamente os anténimos, os sin6nimos e os
adjetivos. No final da atividade a turma decidiu que iria oferecer os seus
conhecimentos em forma de bolos gramaticais, vendidos na festa de Natal.

No ambito do 2.° ciclo este dominio foi também abordado durante a
exploracdo da obra A grande fabrica de palavras, de Agnés Lestrade. Neste
espaco de compreensao, os alunos foram levados a construir o campo lexical de
algumas palavras presentes na obra, incidindo particularmente no sentido que
estas poderiam ter, relacionando-as com as ilustracoes presentes no texto. A
titulo de exemplo, aquando da exploracdo de uma ilustracdo onde estava
presente a banca “palavras de verao”, a mestranda questionou os alunos sobre
o tipo de palavras que poderiam ser vendidas naquela banca. A partir dai,
registaram-se no quadro as possibilidades levantadas pelos alunos, como
“praia”, “calor”, “agua”.

De facto, é essencial referir que todas as atividades desenvolvidas no &mbito
da gramética mostraram que esta nao € um dominio estanque onde é necessario
decorar um conjunto de regras e aplica-las. Pelo contrario, ¢ um dominio que
permite levar os alunos a descoberta percebendo a sua importancia no seu dia-
a-dia.

Tendo em conta todo o percurso desenvolvido ao longo da préatica educativa
na area do Portugués, a mestranda reconhece que houve uma grande evolucao
desde a primeira intervencao até a tltima aula lecionada. De facto, em todas as
acoes tentou identificar as fragilidades existentes para que, numa fase posterior,
fosse possivel a superacao das mesmas.

Assim, todas as intervencoes levaram para a sala de aula um conjunto de
atividades criativas, significativas e sobretudo desafiadoras, em que os alunos
trabalharam a lingua de uma forma estruturada, acreditando que a aula de
Portugués é antes de mais uma aula de lingua. De uma forma geral, fica a
convic¢ao que nas praticas realizadas os alunos foram levados a “fazer coisas
com as palavras” numa perspetiva de mostrar que o nosso maior “tesouro” vai
desde as “folhas gastas, dobradas” de um livro até as suas palavras mais
“encantadas” (Magalhaes, 2005, p. 28).
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3.2.ESTUDO DO MEIO (CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS) E
HiI1STORIA GEOGRAFIA DE PORTUGAL

Cada vez mais, os alunos quando entram na escola possuem uma bagagem
concetual importante, fruto das suas vivéncias. O trabalho da escola e do professor
consiste em estimular e ampliar esta concetualiza¢do e relaciona-la com o
conhecimento historico, facilitando assim o posterior aparecimento de conceitos mais
formalizados.

Noémia Félix, 1998, p. 34

O ensino da Historia atualmente rege-se segundo a perspetiva acima citada,
onde o aluno é visto como um ser que possui conhecimentos e necessita de uma
orientacdo para transformar e melhorar os seus saberes, sendo a aula marcada
pela permanente descoberta, pesquisa, formulacdo de hipoteses e
estabelecimento de conclusbes face aos conceitos trabalhados. Esta ciéncia,
mais do que um corpo organizado de conhecimentos elaborados, “é também um
método de investigacdo do passado onde o processo e o produto nao sao
facilmente separados”, estando o passado e o presente em estreita ligacao (Félix,
1998, p. 17).

Considerando o ensino da Histéria como um processo continuo que
influencia nao s6 o professor como a vida dos alunos, este subcapitulo apresenta
algumas concecdoes que orientaram a mestranda na Pratica Educativa
Supervisionada, bem como a sistematizacdo e analise das intervencoes
realizadas no ambito das Ciéncias Humanas e Sociais no 1.° Ciclo, inseridas no
Estudo do Meio, e no 2.° Ciclo, na Historia e Geografia de Portugal.

No ensino da Histoéria é importante que o aluno reconheca que os valores
orientam e movimentam as a¢des humanas. Por isso mesmo, ao longo das
praticas, a mestranda, em conjunto com o par pedagdgico, procurou oferecer
aos alunos uma perspetiva da diversidade de modos de vida, valores e
sensibilidades em tempos e espacos distintos, levando-os a compreenderem
melhor o meio que os rodeia. De facto, as Ciéncias Humanas e Sociais tém como
objetivo levar os alunos a refletir, “valorizar, reforcar, ampliar e iniciar” a
sistematizacao dos saberes e experiéncias de modo a realizarem aprendizagens
mais complexas (ME, 2001, p. 101). Esta area do saber convoca conhecimentos
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de varios dominios cientificos que evoluem para especializa¢des mais complexas
nos ciclos subjacentes, mostrando-se como fundamental na formacdo da
cidadania e na compreensao do mundo. Assim, o ensino da Histdria é util na
formacao de cada individuo, uma vez que permite “explicar o presente”, através
da analise do passado e “manter a memoria colectiva”, com o conhecimento das
origens e raizes de cada populacao (Félix, 1998, p. 58). Logo, constitui um saber
de referéncia no sentido de desenvolver valores, atitudes e procedimentos
através do “tratamento das fontes de informacao, indagacao [e da] investigacao”
(Idem, p. 59).

Sao estas concecOes teodricas que, em conjunto com os normativos legais que
orientam o ensino do Estudo do Meio, nomeadamente das Ciéncias Humanas e
Sociais e da Historia e Geografia de Portugal, nortearam a acao da mestranda
na pratica educativa supervisionada.

O Programa de Estudo do Meio, documento orientador na pratica do 1.°
ciclo, esta organizado por blocos de contetidos segundo uma estrutura aberta e
flexivel permitindo a cada professor recriar o seu percurso de aula de acordo
com os “diversificados pontos de partida e ritmos e aprendizagem dos alunos”
considerando carateristicas do meio local (ME, 2001, p. 102). Os blocos e os
contetdos apresentados neste documento, embora obedecam a uma sequéncia
logica, de acordo com os anos de escolaridade, podem nao ser abordados com
esse seguimento na sala de aula. Neste normativo o Estudo do Meio é
apresentado como uma area para a qual concorrem conceitos de varias
disciplinas cientificas englobando contetdos tanto das Ciéncias Humanas e
Sociais como das Ciéncias da Natureza, sendo o “meio” entendido “nao tanto
como o conjunto de fendmenos que constituem o cenario da existéncia humana,
mas principalmente como a interaccdo desse conjunto de fenémenos com o
homem” (Félix, 1998, p. 68). Por isso mesmo, nesta area procura-se “contribuir
para a compreensdo progressiva das inter-relagdoes entre a Natureza e a
Sociedade”, uma vez que nesta faixa etaria os alunos “apercebem-se da realidade
como um todo globalizado” (ME, 2004, p. 101). Desta forma, o ensino das
Ciéncias Humanas e Sociais deve estar associado ao desenvolvimento de uma
aula ativa tendo em conta o desenvolvimento social, promovendo a
humanizacdo dos conceitos abordados, proporcionando aos alunos
oportunidades de se envolverem em aprendizagens significativas.
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Outro documento que orienta o ensino das Ciéncias Humanas e Sociais, no
1.° CEB, sao as Metas de Aprendizagem que se organizam por Dominios,
respetivos Subdominios, metas intermédias e metas finais. A definicdo das
metas teve em consideracao o conhecimento cientifico que permite analisar e
compreender a realidade do mundo natural e social que implica o
desenvolvimento de capacidades nos estudantes.

No que respeita ao Programa de Histéria e Geografia de Portugal, documento
orientador da préatica no 2.° Ciclo, este apresenta as finalidades e os objetivos
gerais do ensino da Historia e Geografia e contempla os diferentes dominios dos
valores/atitudes, das capacidades e dos conhecimentos. Os contetdos
encontram-se organizados em torno de trés grandes temas. O primeiro tema
destina-se a sensibilizar os alunos para a insercdo do espaco onde vivem, o
segundo pretende estabelecer um quadro de referéncias que contemple os
principais periodos e momentos da historia nacional, enquanto o terceiro esta
associado a aquisicao de elementos necessarios para a compreensao do espaco
nacional no presente. No 2.° Ciclo, o atual Programa permite ampliar os
conhecimentos e competéncias ja adquiridos no 1.° Ciclo, proporcionando o
raciocinio através das operacoes concretas apoiadas em experiéncias ja vividas
(ME, 2001, p. 77). Deste modo, este documento estabelece o alargamento da
compreensao dos conceitos “de espaco e tempo, de modo a proporcionar a
progressiva concetualizacdo da realidade” (ME, 2001, p 77). Como disciplina,
procura-se ainda que os alunos desenvolvam atitudes que favorecam o seu
conhecimento do presente e do passado despertando o interesse pela
intervencao no meio onde vivem (Idem, 2001, p.77).

As Metas Curriculares de Histéria e Geografia de Portugal encontram-se
organizadas por Dominios para cada ano de escolaridade. Esses Dominios estdo
divididos em Subdominios que se concretizam em objetivos gerais, os quais se
especificam em descritores. Este documento deve ser considerado objeto de
analise para a construcao das praticas de ensino, constituindo um referencial
para os professores (ME, 2013). De uma forma geral, todos estes normativos
legais devem ser utilizados na pratica docente como um guia que auxilia o
trabalho do professor na construcao das aprendizagens. Torna-se, ainda,
importante referir que as Metas de Aprendizagem e as Metas Curriculares
surgem como um documento que complementa os respetivos Programas na

medida em que deve orientar a pratica docente.
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Para além destes documentos legais, o professor na sua pratica educativa
deve ainda considerar as estratégias de ensino inerentes ao trabalho na sala de
aula de modo a promover a evolucao das aprendizagens, tornando os alunos
ativos na construgido de competéncias. Assim, olha-se o ensino do Estudo do
Meio e da Historia e Geografia de Portugal como uma possibilidade de contato
direto com o meio envolvente, “da realizacdo de pequenas investigacoes e
experiéncias reais na escola e na comunidade”, bem como o aproveitamento da
informacao dos diferentes meios (ME, 2001, p, 102). Desta forma, cabe ao
professor orientar o processo de aprendizagem “sendo ele proprio, mais uma
fonte de informacao em conjunto com os outros recursos da comunidade” (ME,
2001, p. 101). Perante isto, é necessario contrariar a visdo do ensino tradicional
em que a Historia para os alunos se limitava a uma “sucessao narrativa de datas,
nomes e factos que tinha de memorizar” (Proenga, 1990, p. 54), e, para o
professor, era “como um ser acabado, objetivo atingido pela investigagao
académica” (Félix, 1998, p. 38). Este modelo de ensino defende a transmissao
de conhecimentos, onde o docente é o “emissor”, ou seja, quem possui 0s
conhecimentos e os transmite aos estudantes, e o aluno é o “recetor”, quem
recebe a informacao, sem a alterar, e a memoriza. Trata-se, portanto, de uma
Historia onde os contetdos se organizam cronologicamente da Pré-Histéria até
aos nossos dias, onde a estratégia assenta na “exposicao/recep¢do/repeticao”
(Idem, 1998, p. 39).

Assim, e recorrendo a citacdo acima, hoje em dia o ensino, quer do Estudo
do Meio como da Histoéria e Geografia de Portugal, ndo segue este modelo
tradicional, pelo contrario privilegia as ideias prévias dos alunos para a
construcao de novas aprendizagens. Com isto, surge um novo modelo onde
prevalecem os modelos didaticos centrados nos alunos, sendo o conhecimento
historico uma forma de compreender melhor a realidade que os rodeia (Félix,
1998). O professor deixa de ser transmissor de conhecimentos para ser
organizador dos instrumentos que facilitam a aprendizagem dos alunos. O
Estudo do Meio apresenta-se, deste modo, como uma progressao de conteados
a abordar que se inicia pela exploracao do meio préoximo- “a casa, a rua, o bairro,
a comunidade local, a escola”- para dai se alargar a contextos mais gerais
(Roldao, 2001, p. 14). Ja a Histoéria deixa de ser algo recebido e passa a ser um
conjunto de conhecimentos descobertos pelos alunos. Foi deste modo que a
mestranda orientou a sua pratica educativa, considerando as metodologias
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ativas em que os alunos deixam de ser consumidores de informacao e passam a
ser eles proprios os construtores das suas aprendizagens. As praticas
desenvolvidas pela professora estagiaria, na area das Ciéncias Humanas e
Sociais, inscreveram-se, assim, numa logica construtivista em que o aluno foi
levado a construir “os seus conhecimentos mediante interaccoes entre os que ja
possui e os novos” partindo dos pré-conceitos e ideias prévias para a
reconstrucao de novos conhecimentos (Félix, 1998, p. 44). Nesta interacao o
professor surge como um planificador das atividades que facilitam a construcao
de significados, selecionando os contetidos mais adequados.

Perante isto, a mestranda, em colaboracdo com o par pedagbgico e com os
orientadores cooperantes, construiu praticas que foram ao encontro das
necessidades da turma respeitando as planificacoes anuais ja construidas pelos
professores. Torna-se importante referir que todas as intervencoes feitas pela
mestranda tiveram como base principal o conhecimento cientifico que se
apresenta como essencial, uma vez que nao se pode ensinar o que nao se sabe.
No sentido de orientar toda a acdo, a professora estagiaria construiu
planificagbes que funcionaram como documentos orientadores para o
desenvolvimento das atividades e que tiveram como ponto de partida os
documentos legais em vigor e os contextos observados. Sendo a aula um
processo vivo e dinamico onde “a complexa trama de interac¢oes humanas e
diversidades de interesses determinam a actuacao do professor e dos alunos”, a
planificacdo nido pode nem deve estar associada a um modelo rigido, mas pelo
contrério deve funcionar como um fio condutor que se vai delineando conforme
os interesses e ritmos da turma (Proenca, 1989, p. 176).

Deste modo, para a construcao das planificagbes a mestranda recorreu nao
s6 ao didlogo com o par pedagogico, com o orientador cooperante e com a
supervisora institucional como também a observacao direta que foi realizada ao
longo da préatica educativa. Este trabalho de didlogo revelou-se um verdadeiro
momento de construcao de ideias, onde a partilha de conhecimentos entre a
mestranda, o orientador e o supervisor assegurou o sucesso das praticas
realizadas, com a qual se desenvolveu um profundo trabalho colaborativo
imprescindivel a toda a acdo pedagdgica. Os orientadores cooperantes
contribuiram, de uma forma geral, para a selecao de contetidos e estratégias de
aprendizagem sendo que a supervisora institucional orientou todo o trabalho
levando a mestranda a refletir sobre as estratégias propostas, conduzindo
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sempre a melhoria das suas ac¢des. J4 a observacdo permitiu perceber que
embora no 1.° ciclo os alunos se mostrassem mais empenhados e predispostos
para a area do Estudo do Meio, no 2.° Ciclo isso nao acontecia visto que a
Historia e Geografia de Portugal era associada a uma disciplina de memorizacao
de contetudos. Perante esta observacao, a professora estagiaria tentou construir
as suas aulas fugindo a rotina diaria dos alunos, levando-os a refletir sobre o
meio, a manipular e comparar dados, criando hipoteses e possiveis solugoes
para os diferentes contextos que surgiam. Privilegiou-se, portanto, a perspetiva
do professor como mediador de aprendizagens onde foi dada preferéncia a ideia
de que é necessario “ensinar” os alunos a pensar sobre os acontecimentos,
ajudando-os a situarem-se “no presente, a compreender o passado e a
aperceber-se das transformacoes futuras” (Proenca, 1990, p. 57). Para as
praticas realizadas tentou-se ainda selecionar recursos adequados ao contexto,
com intencionalidade, diversificados, motivadores, pertinentes e adequados “a
aquisicao do saber” (Félix, 1998, p. 48).

Na construcao das planificacoes obedeceu-se, também, as fases da aula de
Ciéncias Humanas e Sociais, estudadas no ambito da did4tica da Histéria e
Geografia para o 1.° e 2.° CEB, sendo elas: motivacao, desenvolvimento e
consolidacao das aprendizagens.

No momento da motivacao, tal como referem Balancho & Coelho (1996), é
necessario atrair a atencdo dos alunos apresentando os contetidos com
atividades interessantes, despertando toda a curiosidade, atencao e
concentracao para as mesmas, predispondo-os para a aprendizagem. Torna-se
ainda importante referir que este momento de motivacao deve estar presente no
decorrer de toda a aula, no sentido de manter os alunos mais participativos e
ativos na construcao do conhecimento. Para esta fase salienta-se a utilizacao dos
meios de comunicacao de massa, a dramatizacdo e o uso das novas tecnologias
no ensino da Histoéria, pois funcionam como recursos didaticos especialmente
atrativos para as criancas. Para além disso, neste momento é essencial que o
professor compreenda que os alunos possuem um conjunto de experiéncias e
saberes, o que deve ser valorizado para a evolucdo de aprendizagens. Este
trabalho deve estar aliado ao levantamento das concecoes prévias que, quando
confrontadas com o conhecimento historico, se tornam mais formalizadas. Apos
esta preparacao salienta-se o0 momento de desenvolvimento da aula onde se
selecionam e integram os contetidos a trabalhar e se definem as atividades a
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desenvolver tendo em conta a sua contextualizacio em termos de
“humanizacao/personalizacao” (Roldao, 2001, p. 58). Ainda nesta etapa da aula
€ necessario que o professor identifique as aprendizagens realizadas pelos
alunos, recorrendo ao levantamento de quest6es das respetivas tarefas. J4 no
momento final da aula é fulcral que o docente garanta a “sistematizacao e
estruturacao das aprendizagens” de acordo com os contetidos trabalhados e os
resultados obtidos pelos alunos (Roldao, 2001, p. 55).

Foi seguindo esta visdo que a professora estagiaria, tal como referido
anteriormente, se esforcou para criar aulas construtivas onde os conhecimentos
dos alunos foram valorizados e significativos para a construcao de novos
conhecimentos. Considerando os diferentes momentos de uma aula de Ciéncias
Humanas e Sociais, e no sentido de apresentar de modo mais profundo a pratica
educativa desenvolvida pela mestranda, procede-se seguidamente a descricao
mais pormenorizada de dois percursos de aprendizagem desenvolvidos, um no
1.° CEB (cf. Anexo 13) e outro no 2.° CEB (cf. Anexo 18).

No ambito do 1.° CEB, mais propriamente no 3.° ano, explorou-se o subtema
O comércio local, conferindo especial enfoque aos circuitos comerciais,
contetido inserido no Bloco 4 — A descoberta das inter-relacdes entre espacos,
do programa do 3.° ano do ensino basico (ME, 2004). A aula teve inicio com um
elemento motivador, aliado ao levantamento de ideias prévias. Para isso, a
professora estagiaria optou por, através de um conjunto de pistas, levar os
alunos a descobrir, recorrendo a descodificacdo, a tematica a ser abordada ao
longo da aula. Este recurso revelou-se util na medida em que cativou e
despertou o interesse da turma para a descoberta, onde as pistas utilizadas
foram essenciais para desvendar cada uma das palavras escondidas. Nesta
tarefa, a mestranda teve como preocupacao a participagdo de todos, dando
oportunidade a toda a turma de responder as questdes elaboradas. Serve como
exemplo a questao: Responsavel por semear, cultivar?. Estando atenta ao facto
de todos os alunos quererem responder, a docente, como opc¢ao estratégico-
didatica, optou por dar prioridade ao aluno que tem mais dificuldade em
participar, servindo este momento como uma motivacao para novas situacoes.

No que se refere ao desenvolvimento da aula, fase posterior a motivacao, a
professora estagiaria promoveu um trabalho de inducao e deducao recorrendo
a dramatizacao, ao diadlogo e ao trabalho de grupo. O momento de dramatizacao
seguiu-se apOs a descoberta do tema da aula. Aqui, os alunos foram
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confrontados com uma realidade diferente, ou seja, foram levadas para a sala
um conjunto de personagens que representaram os diferentes intervenientes do
circuito comercial. Estando a turma envolvida num meio urbano, o
conhecimento acerca dos produtores de alguns alimentos é quase nulo e, por
isso mesmo, a mestranda teve a preocupacdo de “envolver os alunos com
personagens” desenvolvendo a “imaginacdo empatica necessaria a
aprendizagem da Historia” (Proenga, 1990, p. 136). Esta estratégia permite
desenvolver nos estudantes o conhecimento, sendo eles os responsaveis pelo
mesmo, funcionando como facilitadora nao s6 da compreensao, mas também
da memorizacao, funcao necessaria a consolidacao das aprendizagens (Roldao,
2001). Ap6s uma reflexao sobre este momento, a professora estagiaria considera
que este deveria ter sido mais explorado e trabalhado, permitindo relacionar as
personagens com pessoas presentes no dia-a-dia dos alunos, uma vez que,
segundo Roldao (2001), os conhecimentos associados a pessoas facilitam a
compreensao dos estudantes, tornando-se mais realistas.

O momento que sucedeu a dramatizacdo, nomeadamente o dialogo através
de questoes orientadoras, permitiu despertar “o interesse, estimular o raciocinio
e a aprendizagem” (Proencga, 1990, p. 96), reforcando em alguns momentos a
exploracdo anterior. A professora estagidria, nesta andlise, tentou conduzir as
criancas a uma reflexdo acerca das personagens e a possivel relacdo com a
tematica da aula, com intuito de descobrir quem estava representado em cada
uma das situacoes apresentadas. Os alunos rapidamente chegaram as respostas
e a identificacdo das personagens e do produto que cada uma delas trazia
(batata), o que mostrou a atencdo de cada um deles no momento de
dramatizacdo. Contudo, a mestranda, na exploracio de cada um dos
intervenientes, explorou nao s6 o circuito comercial da batata como também da
carne. Na exploracdo do circuito comercial da carne, a professora estagiaria
sentiu algumas dificuldades em levar os estudantes a compreenderem quem
seria o “produtor” deste alimento. Na verdade, a turma quando questionada: De
onde vem a carne dos animais, responde: Vem da caca, no entanto essa nao era
a resposta pretendida e, por isso mesmo, foi necessario despender mais tempo
para chegar a criacdo doméstica de animais. Contudo, ap6s uma reflexao sobre
esta acdo, a melhor estratégia para levar os alunos a construcao do
conhecimento seria questionar Conhecem alguém que tenha animais em casa?,

O que fazem essas pessoas aos animais?. A partir destas questoOes, esta
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intervencao tornar-se-ia mais rica e construtiva para os alunos na medida em
que os fazia perceber e relacionar este conteddo com o meio onde estdo
inseridos.

No final deste didlogo em torno da exploraciao da dramatizacao e do circuito
comercial, procedeu-se a um momento de registo onde os alunos associaram os
diversos intervenientes do circuito comercial a sua respetiva funcao (cf. Anexo
14). No decorrer da tarefa, a professora estagidria percebeu que algumas
criancas estavam com duvidas entre a funcao do produtor e comerciante, uma
vez que se tornava dificil perceber que quem produz o alimento nem sempre é
quem vende aos consumidores, por isso mesmo foi necessario retomar alguns
exemplos para contextualizar os estudantes nestas duas fungoes. Recorreu-se
ao exemplo do produtor e comerciante da batata e questionou-se os alunos:
Como vimos no inicio da aula, quem é o produtor da batata? O que significa
ser produtor? E o comerciante? Se pensarmos nas mercearias onde
normalmente os nossos pais compram as batatas que nome atribuimos ao
vendedor?... Através destas questoes a mestranda conseguiu chegar a definicao
de produtor (aquele que produz ou fabrica o alimento) e de comerciante (aquele
que compra ao produtor para vender), partindo “do préximo para o distante”
(Roldao, 2001, p. 16). Esta tarefa, embora aparentemente simples, revelou-se
um pouco complexa, uma vez que os estudantes foram conduzidos para um
pensamento mais geral para a interpretacgao de definigoes.

Apos o registo procedeu-se ao trabalho de grupo (cf. Anexo 15) em que a
turma teve a oportunidade de criar um circuito comercial, recorrendo a um
conjunto de imagens de quatro circuitos comerciais: o da carne, o do peixe, o da
maca e o da roupa, sendo que cada circuito continha os quatro intervenientes,
produtores, transportadores, comerciantes e consumidores, pelo que ao todo se
contabilizavam vinte imagens. Estas imagens (cf. Anexo 16) foram dispostas
desorganizadamente e cada grupo, numa cartolina, teve a tarefa de organizar o
seu circuito comercial. Para a realizacao desta atividade houve a preocupacao
de escolher imagens de lugares reais, do meio onde os alunos estao inseridos,
uma vez que o meio faz parte integrante da experiéncia afetiva de cada um
(Roldao, 2001). A utilizacao deste tipo de imagens facilitou a identificacao de
lugares conhecidos por parte dos alunos, tais como o talho, a pastelaria e a
mercearia. O trabalho da professora estagiaria, neste momento, consistiu na

orientacao do conhecimento, isto porque neste método de ensino uma grande
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parte do trabalho dos estudantes é feito sem controlo direto do professor.
Pretende-se, com esta metodologia, desenvolver a autonomia dos alunos, as
suas capacidades de inter-relacionamento, de cooperar com os outros e mesmo
a autocritica (Proenca, 1989). Por isso mesmo, o professor nao deve dirigir o
trabalho, mas apenas intervir sempre que solicitado e no sentido de ajudar o
grupo a encontrar o seu caminho na realizacao da tarefa (Idem, 1989). Com esta
estratégia, a exposicao do professor da lugar a instrumentos de investigacao,
com os quais os alunos devem “investigar” o meio (Félix, 1998). Este trabalho
foi desenvolvido pelos grupos de uma forma rapida e eficaz, sendo que as
aprendizagens foram percetiveis no decorrer da aula. Os alunos manifestaram
interesse e entusiasmo na resolucao da atividade ajudando os restantes colegas
quando estes nao estavam a desenvolver o seu papel ativo, enquanto membros
de um grupo.

A Gltima fase da aula refere-se a consolidagao dos contetidos abordados, com
0 objetivo primordial de sistematizar toda a informacdo e dar atencio aos
registos dos alunos nos respetivos cadernos da disciplina para, posteriormente,
recorrerem como apoio ao estudo. Este momento foi pensado no sentido de
espoletar a criatividade nos estudantes, mas também com o propésito de
mobilizar os contetidos abordados anteriormente pelo par pedagogico (tipos de
comércio). Para isso, a professora estagiaria optou por voltar ao momento
inicial do desenvolvimento da aula, a dramatizacdo, e a partir de um texto
perceber se as aprendizagens foram consolidadas. Este texto (cf. Anexo 17), com
algumas supressoes, retomava o Circuito Comercial da batata (alimento
utilizado na dramatizacio) cabendo aos alunos descobrir as expressoes em falta,
completando-o. De modo geral, todos os alunos conseguiram realizar
positivamente a tarefa e a diversidade de locais explorados possibilitou a
ampliacio dos conhecimentos dos estudantes, o que desencadeou
aprendizagens significativas.

No que concerne ao 2.° CEB, mais concretamente ao 6.° ano, a aula centrou-
se no conteado programatico Portugal no século XX - O 25 de Abril de 1974 e o
regime democratico, concedendo especial destaque a compreensao da vida no
Estado Novo e as principais causas do golpe militar de 25 de abril de 1974 (cf.
Anexo 18).

Considerando que esta turma mostra algum desinteresse pela aula de
Historia e Geografia de Portugal, a professora estagiaria, em conjunto com o par
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pedagobgico, considerou que seria positivo centrar o primeiro momento na
intervencdo do inesperado, naquilo que pudesse levar os estudantes a
pronunciarem-se e tornarem-se parte e voz ativa na construcao e reconstrucao
dos seus conhecimentos. Neste sentido, a motivagao dividiu-se em dois, sendo
que o segundo momento foi pensado com base no aparentemente incongruente,
ou seja, recorrendo a uma situacao que “chocasse” os alunos levando-os a ter
vontade de aprender.

O primeiro momento, da motivacdo, estd associado ao levantamento das
ideias e conhecimentos prévios dos alunos face a temética da aula, tornando-se
essencial considerar os contetidos trabalhados na aula anterior, o Estado Novo,
como forma de estimular e ampliar as conceptualizacGes e relaciona-las com o
conhecimento historico, facilitando o posterior aparecimento de conceitos mais
formalizados e a possibilidade da explicacao. O segundo momento acontece
quando entra uma personagem (homem da PIDE) que realiza uma pequena
dramatizacdo, com um mondlogo, onde apresenta a vida da populacao no
Estado Novo (cf. Anexo 19).

Neste segundo momento da motivacao, a dramatizacao tem como objetivo
levar aos alunos alguma informacao sobre a vida da populacdo nesta época,
nomeadamente sobre as restricoes impostas pelo Estado e que tinham de ser
seguidas rigorosamente. Esta estratégia, tal como ja foi referido anteriormente,
baseia-se “no principio de que os alunos s3o capazes de viver o papel de
personagens de épocas e sociedades diferentes da sua”, o que leva ao
desenvolvimento da criatividade apoiado em dados cientificos que apresentam
a vida dos individuos de épocas diferentes (Proenca, 1990, p. 135). Com esta
metodologia pretendia-se que os alunos sentissem um pouco o medo, a
angustia, a desvalorizacao que a populagao vivia, transpondo para a nossa sala,
de uma forma muito superficial, a vida naquele periodo. Além disso, uma
motivagdo que proporcione mais diretamente uma ligacao passado e presente
revela-se bastante positiva na construcao dos conhecimentos (Félix, 1998).
Apobs a dramatizacdo procedeu-se a um breve didlogo sobre as palavras
proferidas por aquele homem, as roupas que utilizava, o que diziam sobre ele,
como se sentia a populacao, entre outros aspetos. Refletindo um pouco sobre
este primeiro momento da aula, a mestranda considera que foi uma mais-valia
na medida em que conseguiu despertar o interesse dos alunos, onde esteve
presente o sentimento de medo, até fiquei arrepiada disse uma aluna no final.
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Relativamente ao desenvolvimento da aula, a professora estagiaria
proporcionou um trabalho de didlogo estruturado que, tal como no 1.° Ciclo,
variou entre o indutivo e o dedutivo. Para que uma aula dialogada decorra
normalmente é necessario que o professor domine, em boa medida, as técnicas
de fazer perguntas, pois estas permitem despertar o interesse, estimular o
raciocinio e a aprendizagem e avaliar os progressos dos estudantes (Proenca,
1989). Por isso mesmo este didlogo teve como base a anéalise de fontes escritas,
de imagens e de um video, apresentadas através de um PowerPoint.

No primeiro momento, o didlogo foi acompanhado pela analise de um
conjunto de imagens (cf. Anexo 20) que representavam as diferentes restricoes
a liberdade, a Censura, a PIDE e a Policia Politica. Para isso, primeiramente
foram discutidas algumas ideias acerca do que poderiam ser as restricoes a
liberdade e s6 depois foram exploradas cada uma das imagens. Sabendo que o
trabalho do professor deve assentar na conducao de aprendizagens, a professora
estagidria utilizou este momento para colocar os alunos a falarem sobre as
fontes, darem a sua opiniao e partilharem algumas ideias que as imagens ou as
palavras lhes suscitam. Este trabalho de analise de fontes e documentos auxilia
o trabalho do professor na medida em que se torna um “instrumento de
pesquisa e descoberta para o aluno” (Proenga, 1990, p. 101). Esta estratégia
revelou-se util sendo que as imagens/frases utilizadas foram essenciais para
perceber que tipo de restricdo poderia estar representada. Além disso, a
professora apenas mediou o pensamento dos alunos colocando questées que os
poderiam ajudar a ir mais além e compreender o porqué de aquela imagem
representar aquela restricdo, levando a sua compreensao. Esta forma de
trabalhar as fontes apresentadas possibilitou uma abordagem mais intensa a
ideia de mudanga e permanéncia, basilares na construcao de conhecimentos
histéricos (Félix, 1998), uma vez que os estudantes foram levados a transmitir
as suas ideias, a refletir e perceber até onde as suas concecoes estavam corretas.

Como forma de relacionar a vida no Estado Novo com a atualidade, a
professora estagiaria considerou importante, no final da exploracao das
imagens, levar para os alunos uma folha com algumas atividades do dia-a-dia.
Essa mesma folha (cf. Anexo 21 e 21.1) intitulada de “Gosto ou nao gosto”,
propos aos estudantes que, com o lapis azul e tal como o “censor”, riscassem as
atividades que nao gostam de fazer. No final, a professora criou um pequeno
diadlogo sobre as sensacoes que essas atividades transmitiam aos alunos e o
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porqué de as riscarem. Considerando que as respostas dos estudantes foram
bastante significativas, a professora decidiu questionar E se agora o nosso
governo aplicasse uma lei onde s6 poderiamos fazer as atividades que
acabaram de riscar? Como reagiam?. Daqui, gerou-se um dialogo muito
produtivo, uma vez que os alunos partilharam a sua opinido revelando
descontentamento e revolta perante a situacdo de restrigdo, surgindo
expressoes como eu revoltava-me e fazia uma greve. Desta intervencao a
docente questionou Serd que foi isso que aconteceu? e dai partiu-se para o
momento seguinte, a analise de um video onde estava retratada a oposicao
estudantil (cf. Anexo 20).

O video apresentado foi construido a partir da compilacao de algumas partes
de uma reportagem, realizada por uma estacao televisiva, que apresentou de
uma forma muito explicita alguns testemunhos das condigcoes de vida da
populacgdo antes do 25 de abril de 1974. Ao longo da apresentacdo do video os
alunos foram registando no caderno diario algumas -carateristicas que
consideraram importantes para a caraterizacao desta revolucdo. No final a
mestranda levantou algumas questoes que levaram os alunos a transmitir ideias
sobre as imagens e a apresentarem as opinioes face ao acontecimento retratado.
De uma forma geral, a exposicao do video foi significativa para os alunos, na
medida em que houve contacto ndo s6 com imagens como também com sons
que levaram a uma maior concentragio face a alguns pormenores relevantes,
como os cartazes levados pelos estudantes e os lugares onde se encontravam.
No entanto, a professora estagiaria considera que nao foi capaz de aproveitar
todas as intervencoes dos alunos, uma vez que estava bastante centrada na
limitacao do tempo, o que levou a uma rapida analise.

Como consolidacao dos contetidos abordados, para além de distribuir uma
folha de resumo (cf. Anexo 22), a mestranda propds-se a turma que
completassem um esquema-sintese (cf. Anexo 23) com as palavras-chave que
caraterizam os conceitos abordados durante a aula. No decorrer desta tarefa, a
mestranda foi circulando pelos lugares para se certificar que os alunos a estavam
a fazer corretamente e aferir as davidas suscitadas. Na verdade, este esquema
foi preenchido sem grandes dificuldades por parte dos estudantes, o que refletiu
o interesse dos mesmos durante a aula, permitindo a construcao do
conhecimento. E através do sucesso das criancas que o professor vai tracando o
percurso do seu proprio sucesso e ganha animo para a complexa tarefa de
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ensinar. Contudo, o esquema apresentado nao estava completo tendo apenas o
titulo, faltando o comando da tarefa. Esta pequena falha nao foi muito
significativa, visto que os alunos perceberam o que era pretendido.

Uma situacdo que foi transversal a todo o processo de ensino e de
aprendizagem foi a avaliacdo que permitiu a professora estagiaria tomar
consciéncia da sua ac¢do. Tal como se encontra explanado no Decreto-Lei n.°
241/2001, cabe ao professor “avaliar, com instrumentos adequados, as
aprendizagens dos alunos em articulacdo com o processo de ensino, de forma a
garantir a sua monitorizacdo, e desenvolver nos alunos habitos de auto-
regulacdo da aprendizagem”. Desta forma, a avaliacdo incidiu na observacgao
centrada no interesse, na participacao e nas capacidades de realizacao das
tarefas propostas nas diferentes fases da aula. Embora este momento se
apresentasse como uma tarefa simples a partida, na verdade nao foi. Uma das
grandes dificuldades da mestranda centrou-se no preenchimento das grelhas
que mesmo acompanhadas pelo constante questionamento e reflexao acerca da
sua equidade se tornaram dificeis para o alcance da objetividade pretendida.
Este é sem duvida um dos pontos a melhorar nas praticas futuras.

Olhando agora retrospetivamente para todo o trabalho desenvolvido e ap6s
algumas reflexbes com o par pedagogico, os professores cooperantes e os
supervisores, é possivel identificar com maior clareza algumas das dificuldades
que foram sentidas ao longo da pratica, bem como as praticas mais
enriquecedoras.

Uma das grandes dificuldades sentidas em ambos os ciclos, para além dos
instrumentos de avaliacdo, centrou-se na gestdao do tempo, aspeto que foi
melhorado, mas que penalizou em alguns situacées a fase de consolidacao da
aula. Esta dificuldade foi mais sentida no 1.° CEB, uma vez que a quantidade de
conteudos, a serem abordados numa aula, ndo estava adequada ao tempo
inicialmente previsto. No entanto, e talvez porque o 2.° CEB foi o segundo
momento de estagio, esta dificuldade foi sendo ultrapassada. Contudo, a
mestranda tem consciéncia que é necessario ajustar os momentos da aula aos
conteudos que tém de ser abordados, nao devendo ser demasiado ambiciosa na
quantidade de conceitos a trabalhar numa aula. Outra dificuldade passou pelo
aproveitamento das intervencoes dos alunos. Em algumas aulas, tal como ja foi
referido, a professora estagiaria sentiu que nao foi capaz de aproveitar as
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participacgoes dos estudantes talvez pela constante preocupacao em controlar o
tempo previsto para cada uma das tarefas.

Apesar das dificuldades, de uma forma geral, as situagcdes pedagogicas
experienciadas quer no 1.°CEB como no 2.° CEB foram além das expetativas
iniciais da professora estagiaria. As turmas com quem foi partilhado este
momento de estagio, pela sua exigéncia, permitiram desenvolver a gestao de
comportamentos, a autonomia e a certeza de que este é sem davida o caminho
que se pretende seguir. No 2.° Ciclo, uma das experiéncias mais importantes
centrou-se num momento de aula em que a mestranda, em conjunto com o par
pedagogico, propds um trabalho de pesquisa. Para isso, a turma foi deslocada
para a biblioteca e os alunos, seguindo um guido de trabalho (cf. Anexo 24 e 25),
realizado pela mestranda em conjunto com o par pedagogico, realizaram uma
pesquisa autonoma sobre a temética da “vida no campo e na cidade”. Embora
as expetativas iniciais nao fossem elevadas, a verdade é que todos os alunos
apresentaram o seu trabalho e aproveitaram aquele momento para procurar em
diferentes suportes a informacdo importante. Este trabalho conferiu aos
estudantes “um maior grau de autonomia (...) e de liberdade” (Proenca, 1990,
p. 132) para formular hipdteses e metas a atingir. Esta foi sem davida uma
experiéncia dnica, onde trabalhar com alunos inicialmente desmotivados e
desinteressados marcou um desafio constante para a construcdo de aulas
apelativas e revestidas de intencionalidade.

Desta experiéncia na area das Ciéncias Humanas e Sociais fica a recompensa
de sentir que foram proporcionadas aprendizagens, o espirito de iniciativa,
critica e autonomia, onde o papel do professor se mostra cada vez mais
importante, particularmente na sua capacidade de transmitir aos seus alunos o
gosto pela aprendizagem, como um processo continuo e sem fim. E importante
abandonar o ponto de vista de transmissao de um saber enciclopédico para
realgar a relacdo da Historia com a propria vida e o meio do aluno, onde o
trabalho quer do professor quer da escola “consiste em estimular e ampliar” os
conhecimentos (Félix, 1998, p.34).
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3.3.MATEMATICA

Os alunos devem aprender matemdtica com compreensdo, construindo
activamente novos conhecimentos a partir da experiéncia e de conhecimentos
prévios. (...) A matematica faz sentido e é mais facil memorizada e aplicada, se os
alunos relacionarem o conhecimento novo com o conhecimento prévio, de forma

significativa.
NCTM, 2007, p. 21

Enquadramento legal

Ser professora de Matemaética foi sem divida uma oportunidade de criar,
como pessoa, novas concecoes face ao ensino desta area. Antes de embarcar
nesta aventura, de “ser professora”, umas das grandes dificuldades sentidas pela
mestranda, enquanto estudante, centrava-se na capacidade de olhar para os
contetdos matematicos e percebé-los na sua esséncia, por isso a memorizagao
de féormulas e conceitos foi sempre a estratégia utilizada para colmatar esta
dificuldade. Contudo, e porque a aula de Matemaética deve ser antes de mais um
modo “significativo e insubstituivel para ajudar os alunos, a tornarem-se
individuos nao dependentes, mas pelo contrario competentes, criticos e
confiantes” (Oliveira, Serrazina & Abrantes, 1999, p. 17) onde a memorizacao
deve estar aliada a compreensao (ME, 2013), os resultados obtidos nunca foram
ao encontro das expetativas. Perante isto, um dos grandes objetivos, nao sé
enquanto aluna como também como futura docente, centrou-se em perceber e
trabalhar esta area de forma a interagir com os ntimeros, “ajustar-se” a eles, pois
s6 assim seria possivel levar para a sala de aula boas estratégias de ensino
promotoras de aprendizagens. Para que isto fosse possivel, inicialmente, a
Licenciatura em Educacdo Béasica e, posteriormente, o mestrado foram os
maiores auxilios para melhorar nao s6 os conhecimentos cientificos, nesta area,
como também a visdo sobre a mesma, estando a Matemaética revestida de
significado e compreensao, tornando possivel estimular o gosto pela sua

aprendizagem.
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Nesta medida, a aula de Matematica atualmente deve ser entendia como um
dos focos centrais da acdo docente e como “um lugar de descoberta, de
exploracao de situacdes, de reflexdo e de debate sobre as estratégias seguidas e
os resultados obtidos” (Ministére de 'Education Nationale de la Recherche et
de la Technologie, citado por Ponte et al, 1999, p. 27). Trabalhar a Matematica
desta forma significa ser capaz de observar o mundo que nos rodeia,
constatando que esta area cientifica é cada vez mais importante no
“desenvolvimento logico e racional de um ser em evolucao” (Fernandes, 1994,
p. 13), tornando-se essencial que o professor desenvolva uma pratica educativa
baseada na consciéncia de que estamos perante uma sociedade democratica.
Este principio, designado de equidade, relaciona-se com a ideia de que a
Matematica deve ser aprendida por todos, tendo como objetivo basilar que o
professor seja capaz de criar altas expectativas, apoiando todos os estudantes
no seu processo de construcao e desenvolvimento de conhecimentos, alterando
a crenca de que somente alguns sao capazes de aprender (NCTM, 2007).
Importa, ainda, referir a pertinéncia de outros principios inerentes a
Matematica escolar presentes nas Normas para a Matematica Escolar,
nomeadamente o curriculo, o ensino, a aprendizagem e a avaliacdo (Idem,
2007).

Para além disso, torna-se essencial que o professor seja capaz de selecionar
estratégias potenciadoras do sucesso integral dos estudantes e promotoras da
autoconfianca, estas que funcionarao como suporte para o desenvolvimento de
capacidades no sentido da analise e resolucao de problemas, raciocinio e
comunicacido. Estas capacidades evidenciam-se no novo Programa de
Matematica do Ensino Basico (PMEB), como as trés capacidades transversais a
toda a aprendizagem Matemaética, sendo elas: a Resolu¢do de problemas, o
Raciocinio matematico e a Comunicacao matematica (ME, 2007). Contudo, a
altima revisao da estrutura curricular legitimada no Decreto - Lei n.° 139/2012,
bem como no Despacho n. 5360/2012, visa melhorar a qualidade do ensino e da
aprendizagem, através de uma cultura de rigor e de exceléncia desde o ensino
bésico. Segundo as linhas criadas por estes normativos, ¢ homologado, a 17 de
junho de 2013, o Programa de Matematica do Ensino Basico (PMEB), onde estas
trés capacidades transversais passam para cinco acrescentando-se o
conhecimento de factos e procedimentos e a Matematica como um todo

coerente. Promove-se, desta forma, uma aprendizagem progressiva na qual se
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“caminha etapa a etapa, respeitando a estrutura propria de uma disciplina
cumulativa como a Matematica” (PMEB, 2013, p. 1).

O PMEB compila, interliga e harmoniza os contetidos programaticos com as
Metas Curriculares, sendo estes dois instrumentos os constituintes do
normativo legal que regula e fundamenta a disciplina de Matematica no Ensino
Basico, considerando a sua utilizacao obrigatéria pelas escolas e professores
(ME, 2013). Foi com estas diretrizes que a professora estagiaria norteou a sua
pratica educativa quer no 1.° CEB, no 3.° ano, como também no 2.°CEB, no 6.°
ano de escolaridade.

Tendo em conta que, no ensino da Matematica, o grande objetivo é
desenvolver as capacidades dos estudantes pensarem e comunicarem
matematicamente, ndo apenas na regéncia supervisionada, mas em todas as
regéncias, a mestranda procurou intervir e trabalhar tendo como enfoque o
desenvolvimento da resolucdao de problemas, do raciocinio matemético e da
comunicacao matematica.

A resolucao de problemas constitui uma parte essencial na aprendizagem
matematica, implicando o envolvimento total dos estudantes nas tarefas
propostas. Esta capacidade deve proporcionar aos alunos oportunidades de
“formular, discutir e resolver problemas complexos que requeiram esforco
significativo” e que levem a refletir sobre os seus raciocinios (NCTM, 2007, p.
57). Ao aprender a resolver problemas em Matematica, os estudantes irdo
também adquirir modos de pensar, hibitos de persisténcia e curiosidade
perante outras situacoes fora da aula (Idem). De facto, este é um processo onde
¢é necessario aplicar um conhecimento previamente adquirido a situacdoes novas
que implica a “exploraciao de questoes, aplicacdo de estratégias e formulagao,
teste e prova de conjecturas”, trata-se portanto de uma atividade “muito
absorvente, pois quem resolve um problema é desafiado a pensar para além do
ponto de partida, a pensar de modo diferente, a ampliar o seu pensamento e,
por estas vias, a racionar matematicamente” (Boavida et al., 2008, p. 14).

Ja o raciocinio matematico funciona como uma capacidade fundamental
onde, através de processos mentais mais complexos, os estudantes obtém um
novo conhecimento a partir do conhecimento prévio. Em concordancia com
Cabrita & Fonseca (2012), a consideracao do raciocinio como uma capacidade
transversal vem reforcar a ideia de que o conhecimento matematico nao se

produz a partir da transmissao de informacdo, mas sim a partir de uma
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construcao onde a intuicdo, a experimentacao, a formulacdo de conjeturas, a
generalizacdo e a construgdo de cadeias argumentativas se assumem como
fundamentais. Logo, ser capaz de raciocinar matematicamente implica
compreensao e permite “detectar padroes, estruturas ou regularidades, quer em
situacOes da vida real, quer em objetos simbolicos” (NCTM, 2007, p. 61).

Quanto a comunicacdo matemaética esta promove a interacao de ideias e
conhecimentos, sendo regulada pelo professor que tem o papel de encorajar os
estudantes a assumir nela uma participacao ativa (Ponte & Serrazina, 2000). Na
verdade, a comunicacdo estd sempre presente na sala de aula cabendo ao
docente geri-la em multiplas dire¢oes: “do professor para o(s) aluno(s), do aluno
para o professor e de aluno para aluno(s)” (Boavida et al., 2008, p. 62). O
objetivo desta capacidade transversal assenta na perspetiva de que “as nossas
ideias tornam-se mais claras para nos proprios quando as articulamos
oralmente ou por escrito” permitindo que estas se apresentem como objeto de
reflexao, discussao e eventual reformulacao (Idem, p. 62).

Perante isto, é necessério considerar estas trés capacidades como um aspeto
central na aula de Matematica, uma vez que desenvolve nos estudantes o
pensamento mateméatico comecando pela justificacdo de passos e operagoes na
resolucdo de problemas e evoluindo para argumentagdes mais complexas
(Semana & Santos, 2008).

Retomando o quadro de principios da educagdo Matemaética, a mestranda
compreende que “a aprendizagem nao é uma questao meramente cognitiva”,
mas que todos os aspetos afetivos (emocoOes, crencas, atitudes) “estdao
igualmente envolvidos e s3o muitas vezes determinantes” na construcio e
desenvolvimento dos conhecimentos (Abrantes, Serrazina & Oliveira, 1999, p.
27). Por isso mesmo € fulcral que o professor seja um profissional detentor de
crencas pedagogicas regulando a sua agio educativa no sentido de estimular,
valorizar e acompanhar a crianca, acreditando e acompanhando a sua evolucao
sem nunca esquecer a importancia da construcao de aprendizagens

matematicas significativas (Duque, Fernandes & Mariz, 2010).
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Pratica Pedagdbgica - Justificativa

A organizacao dos contetdos lecionados ao longo da pratica educativa
resultou nao s6 da discussao reflexiva com o par pedagogico como também dos
compromissos estabelecidos com os orientadores cooperantes, dando
cumprimento as planificagoes ja estabelecidas. Considerando que a Matematica
constitui um “patriménio cultural da humanidade e um modo de pensar”
(Abrantes et al., 1999, p. 17), importante para o “desenvolvimento logico e
racional de um ser em evolucao” (Fernandes, 1994, p. 13), as planificacoes
realizadas sustentaram-se pelo enquadramento programatico e disciplinar, no
sentido de proporcionar metodologias de aprendizagem que desenvolvessem
nos estudantes o gosto pela Matematica, ndo esquecendo a essencialidade de
cada contetido. Para isso a mestranda teve a preocupacao de considerar os
principios enunciados anteriormente e os programas normativos da disciplina,
para planificar aulas motivadoras, contextualizadas, com intencionalidade,
adequadas as necessidades e interesses da turma e promotoras de
aprendizagens significativas para todos os estudantes.

No contexto do 1.° ciclo, mais concretamente no 3.° B da escola E.B.1/J.I dos
Mios6tis, a aula apresentada centra-se numa abordagem no dominio da
Organizacao e Tratamento de Dados, incidindo particularmente na construgao
do Diagrama de Caule-e-folhas. Esta acao surge ap6és um momento de reflexao
com o professor cooperante e com o par pedagogico que, em concordancia,
perceberam que seria essencial para a turma um maior aprofundamento desta
tematica, uma vez que esta carecia de maior exploracdo, tendo em conta as
abordagens realizadas até entdo. Assim, esta abordagem teve
fundamentalmente em consideracdo a vida e o quotidiano das criancas,
havendo a necessidade de dar énfase a processos que permitissem interpretar a
informacao recolhida em contextos variados e relacionados com a vida real. Este
momento foi ainda aproveitado para fornecer algum vocabulario especifico ao
dominio do contetido em questao.

No ambito do 2.° Ciclo, a aula explanada estid inserida no dominio da
Geometria e Medida centrada na abordagem do contetido da Simetria de
Rotagao. Esta foi elaborada tendo em conta o compromisso estabelecido com a
professora cooperante que, desde o inicio do estagio, mostrou interesse pela
abordagem, por parte das professoras estagiarias, da unidade didatica das
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Isometrias no plano. Assim, ficou acordado desde logo que esta unidade era da
responsabilidade do par pedagogico, pelo que todas as regéncias foram ao
encontro do trabalho deste contetdo.

Planificacdo
O ensino da Matematica deve reger-se com cerne no rigor cientifico

(Palhares, 2004), por isso mesmo a construcao de uma aula de Matematica
exige do professor um conjunto de conhecimentos e abordagens cientificas e
didaticas. Para além destes conhecimentos, é necessario que o docente tenha
em conta os documentos legais (PMEB e Metas Curriculares) e, ainda, o
contexto educativo em que esté inserido. Por isso mesmo, na construcao das
planificagbes houve a necessidade de consultar e analisar todos estes
documentos recorrendo a ajuda disponibilizada pelos professores cooperantes,
pela professora supervisora, bem como de todos os professores da area da
Matematica. Neste sentido, foi também necessario recorrer as aulas de Didatica
da Matematica II onde foram abordadas e trabalhadas as fases de uma aula de
Matematica®.

A primeira fase da aula de Matematica, designada de Concecao/Planificacao,
requer uma maior atencao na medida em que é necessario adequa-la ao
contexto educativo, tendo como base a planificacao da escola, da turma e do
professor promovendo uma articulacdo entre todas. E nesta primeira etapa que
o professor define a metodologia a adotar no percurso de aprendizagem.

Segue-se o Desenvolvimento da Aula que se encontra subdividido em varios
momentos de aprendizagem, a motivacao/problematizacao, a ativacao do
conhecimento prévio, a exploracao da tarefa (onde se encontra a indicacao das
condicOes em que a tarefa se vai realizar) e ainda o acompanhamento individual
ou grupal, em que o professor apoia os estudantes com mais
dificuldades/dtvidas verificando se a tarefa esta a ser realizada de forma
correta. Nesta etapa o docente deve procurar associar o quotidiano das criancas

1Informacao recolhida no decorrer das aulas de Didatica da Matematica I, lecionada
pela Doutora Darida Fernandes
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ao trabalho dos diferentes contetdos, estabelecendo conexdes entre os varios
dominios e entre os conceitos a serem abordados.

Seguidamente, surge a fase de Sistematizacao onde é necessario recuar a
motivacdo e perceber quais as ideias que estavam presentes inicialmente,
confortando-as com os conhecimentos adquiridos e construidos. Nesta fase é
necessario dar destaque as resolucdes mais significativas, apresentadas pelos
estudantes sob o ponto de vista mateméitico. Ainda neste momento é
concretizado o registo coletivo e a correcao, de uma forma mais estruturante no
quadro e no caderno diario, das conclusoes de toda a aula.

Chegando a tultima fase, a Avaliacdo, é necessario saber avaliar, com os
instrumentos adequados, a pratica realizada tendo em conta as atitudes perante
o conhecimento e as aprendizagens dos estudantes. Esta avaliacao deve ser
diversificada, formativa e evolutiva fornecendo feedback quer ao professor quer
ao aluno. Este momento deve incidir ndo apenas na acao do estudante, mas
também na a¢do do professor pois s6 desta forma podera desempenhar o seu
verdadeiro papel, ou seja, fornecer ao estudante e ao docente as informacoes
necessarias acerca das aprendizagens desenvolvidas.

Na construcao da planificacao a mestranda considerou, também, as Fases do
Conhecimento Matemaético referidas nos trabalhos de Piaget e Bruner: a fase
iconografica, a fase simbolica e a fase verbal.

Ainda nesta elaboragao é necessario ter em conta que a Matematica nao deve
ser entendida como uma ciéncia a parte, desligada da realidade e, por isso
mesmo, é necessario articular saberes estabelecendo ligacbes com o contexto
real que envolve os estudantes, particularmente com o seu quotidiano. E nesta
perspetiva de articulagio que as criangas percebem que a Matematica nao é uma
ciéncia estanque, mas que pelo contrario tem uma ligacdo imediata com os
problemas da vida real (Caraga, 1951). Entendendo a importancia desta
contextualizacao torna-se imprescindivel a ligacdo da Matematica a vida real e,
como tal, um dos grandes papéis da escola centra-se na formacao de estudantes
competentes, autonomos, criticos e confiantes.

Ciente de tudo isto, a professora estagiaria, na construcao das suas aulas, teve
em consideracao todas estas fases, momentos e ligacdes que tornam a aula de
Matematica mais apelativa, na medida em que os estudantes sdo atores e
construtores das suas aprendizagens. Assim é necessario referir que o centro da

aprendizagem € a crianca e, por isso mesmo, o papel do professor deve ser de
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facilitador da aprendizagem promovendo momentos de discussao e reflexao
respeitando as propostas e o ritmo de desenvolvimento de cada estudante
(Fernandes, 1994). Desta forma, a relacio “eu” e “outro” atinge os seus
objetivos.

Desenvolvimento da aula no 1.° Ciclo- 3.2 ano

No desenvolvimento da aula no 1.° Ciclo (c¢f. Anexo 26), no 3.° ano,
foram considerados todos os conceitos teéricos refletidos até este momento,
bem como as carateristicas e o ambiente educativo da turma. Esta aula surge
como revisao de contetido e tem como objetivo mostrar aos estudantes que o
Diagrama de caule-e-folhas pode, por um lado, ser um bom gréfico na anélise
de determinados dados e, por outro lado, nao ser o grafico mais adequado na
leitura dos mesmos, seguindo, assim, a perspetiva de que os estudantes devem
reconhecer “a veracidade do enunciado em causa com exemplos concretos”,
estendendo e aumentando a aprendizagem (ME, 2013, p. 3). Para a abordagem
deste dominio o PMEB recomenda o desenvolvimento da capacidade de
“repertoriar e interpretar informacao recolhida em contextos variados”, onde é
necessario estabelecer uma progressao do vocabulario (ME, 2013, p.6).

Com intuito de levar os estudantes a estabelecerem ligacGes entre a
Matematica e a vida real e até com outras areas do saber, a mestranda decidiu
construir um conjunto de tarefas que os levassem a pensar, questionar e refletir.
Para isso, como forma de motivar/problematizar os conhecimentos dos
estudantes, projetou trés imagens e lancou um desafio: Hoje vamos utilizar
pecas do vestuario para contar e organizar dados, quero a vossa ajuda para
contar e organizar essas pecas. Para a concretizagao desta tarefa foram levadas
pecas de vestudrio, uma vez que se pretendia relacionar a contagem com a
organizacdo e tratamento de dados, visto que toda a aula se baseou na
organizacao de “medidas de comprimento do tamanho de sapatos”. Esta decisao
de interligar a organizacao de dados com as contagens surge pelo facto de a
docente, ap6s uma observacao detalhada, verificar que a turma apresentava
bastantes dificuldades na visualizacao e contagem de elementos em imagens.

Desta forma, seguiu-se um momento interessante e construtivo onde os
estudantes criaram algumas estratégias de contagem rapida das pecas de roupa
que foram apresentadas (camisolas, calcas e sapatos). Desta exploracao resultou
um excelente exercicio de calculo mental onde foram apresentadas diferentes e
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significativas estratégias pessoais (cf. Anexo 27) que envolveram toda a turma
mobilizando outros conteidos matematicos. Esta motivacdo permitiu
desenvolver a ideia de que a aprendizagem dos alunos pode ser promovida
através de um trabalho de cunho exploratoério e investigativo nos diferentes
temas: “isso acontece quando os alunos trabalham em tarefas para as quais nao
dispoem de métodos de resolucio imediata e tém de formular as suas proprias
estratégias, mobilizando conhecimentos e capacidades anteriormente
desenvolvidas” (Quaresma, Nunes & Ponte, 2008, p. 8).

Com esta motivacao foi possivel verificar que os estudantes conseguem
desenvolver um bom raciocinio matemaético e que, quando lancado um desafio
desta natureza, torna-se para eles uma “aventura” em que toda a atencao se foca
num Unico objetivo, conseguir concretizar e descobrir a resolucao da tarefa, isto
porque significados matematicos emergem das conexOes entre as ideias
matematicas em discussao e os conhecimentos pessoais da crianca. Este
momento permitiu ainda perceber outras dificuldades da turma,
nomeadamente na organizacao cartesiana, conteido de extrema importancia
neste ciclo. Ainda quanto a motivagio, torna-se importante referir que houve
uma tentativa de levar todos os estudantes a participarem e exporem o seu
pensamento. Neste momento, mesmo aqueles que, normalmente, nao
participam tdo assiduamente, fizeram-no nesta tarefa, o que foi bastante
enriquecedor para toda a turma. Com mais tempo, esta poderia ter sido mais
trabalhada e explorada, no entanto sabendo que o objetivo era lancar a
motivagao, trabalhou-se nesse sentido.

Neste encadeamento, surge o momento de ativacao do conhecimento prévio
onde foi utilizada uma das imagens, ja projetadas e exploradas com a turma,
como enfoque para a organizacao de dados, nomeadamente o tamanho dos
sapatos (cf. Anexo 28). Deste modo, foram lancadas algumas questdes que
levaram os estudantes a relembrar algumas formas de organizar os dados: Como
posso organizar estes tamanhos? Que formas conhecem?. Embora a turma
tenha referido primeiramente a tabela como uma forma de organizar os dados,
rapidamente chegou ao grafico pretendido. Como neste momento o objetivo era
recordar o Diagrama de caule-e-folhas, a mestranda optou por apresentar uma
possivel organizacao dos dados e analisa-la com a turma (cf. Anexo 29). Tendo
em conta a abordagem anterior, as criancas perceberam o que estava projetado,
permitindo uma melhor analise do mesmo. Com a apresentacao deste grafico
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foi ainda possivel relembrar o conceito de valor minimo e méximo, a moda e a
frequéncia absoluta, contetidos ja trabalhados pelo orientador cooperante.
Desta forma, para sistematizar a tarefa, a docente, distribuiu pelos estudantes
uma folha autocolante (cf. Anexo 30 e 31) com o registo do diagrama anterior e
onde foram colocadas trés questoes, analisadas oralmente, Qual é a moda? Qual
¢ o valor minimo? Qual é o valor maximo?.

Apos esta abordagem e revisdo do Diagrama de caule-e-folhas, a professora
estagiaria lancou a questao Agora que ja analisamos um Diagrama de caule-e-
folhas vamos construir o nosso, tendo em conta o tamanho do calcado de cada
um de vocés!. Tal como ja foi referido anteriormente, a selecio da variavel
“medidas de comprimento do tamanho de sapatos” foi realizada em conjunto
com o professor cooperante e o par pedagogico. Optou-se por escolher esta
variavel, uma vez que na turma apenas existiam tamanhos na casa dos 30, cujo
algarismo das dezenas € o 3, logo o Diagrama de caule-e-folhas tornar-se-ia
pouco rentavel para a leitura dos nossos dados, o que permitia fazer uma
comparacdo com o diagrama anterior e perceber possiveis limitacoes
remetendo, assim, para outros graficos de organizacao de dados.

Nesta tarefa, a mestranda teve em atencdo o relembrar das regras de
construc¢ao do Diagrama de caule-e-folhas seguindo o mesmo percurso da tarefa
anterior. Para a constru¢io do grafico a professora estagiaria distribuiu pelos
alunos dois post-its um verde e outro laranja, estando o laranja associado ao
algarismo das unidades e o verde ao algarismo das dezenas. Enquanto os
estudantes iam escrevendo o seu tamanho nos post-its, a docente desenhou no
quadro a estrutura do grafico para posteriormente ser completado com os dados
da turma (cf. Anexo 32). Durante a elaboracdo do grafico a mestranda foi
colocando algumas questdes que orientaram o pensamento do estudante para
as diferentes regras de construcao - tomemos como exemplo: Serd que se pode
repetir o algarismo do caule?. Os estudantes rapidamente perceberam e
relembraram que uma das regras é nao repetir o caule e, por isso mesmo,
sabendo que toda a turma tem o mesmo algarismo das dezenas, bastava um
elemento colocar que os restantes ja nao o poderiam fazer. Esta tarefa permitiu
aos estudantes ter contato direto com a construcao do diagrama e o facto de
irem ao quadro completa-lo com uma informacao que é deles suscitou interesse
e atencao na sua resolucao, ja que no ensino da Matematica “nao basta conhecer

fenbmenos; importa compreender os fenémenos [e] determinar as razoes das
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suas producgoes” (Caraca, 1951, p. 65). Além disso, uma das estratégias adotadas
foi deixar os estudantes errarem e depois questiona-los sobre esse erro, o que
direcionou a sua atencao para a aprendizagem, funcionando o erro “como um
elemento de informacao sobre as conce¢oes que um aluno tem relativamente a
uma dada noc¢ado”, considerando-se de modo positivo para a construgao de
aprendizagens (Ponte & Serrazina, 2000, p. 103).

Ao longo de toda a aula foram criados varios momentos de raciocinio e
comunicacao por parte dos estudantes, sendo que a utilizacao de questoes foi
uma mais-valia na construcdo de aprendizagens. Com esta estratégia
pretendeu-se aprimorar o pensamento conduzindo a necessidade de precisao
da linguagem matematica, uma vez que os estudantes comunicam para
aprender Matemaética e aprendem ao comunicar matematicamente (NCTM,
2007).

Sucede-se 0 momento de sistematizacdo onde a mestranda realizou uma
revisdo dos conceitos mobilizados e trabalhados ao longo da aula. Esta fase
permitiu clarificar os conteidos matematicos revisitados e trabalhados, através
de processos de comunicacdo, bem como interligar este momento a
problematizacao e ativacao do conhecimento prévio, levados a cabo no inicio da
aula. No sentido de promover um registo individual por parte dos estudantes e
o contacto com o caderno diario, foi sugerido que registassem os dados
recolhidos bem como o Diagrama de caule-e-folhas construido pela turma (cf.
Anexo 33). Esta opcao surge pelo facto de, até este momento, nao existir
contacto com o mesmo, uma vez que os estudantes apenas tiveram de colar a
folha da tarefa 1 construida pela professora estagiaria. No entanto, numa
reflexdo pos-acdo, a mestranda percebeu que, embora seja importante o
contacto com o caderno diario, nesta aula poderia ter-se tornado mais rentavel
a distribuicdo de uma folha de registo do mesmo formato da anterior e ser
apenas necessario copiar os dados para a mesma.

Por questdes temporais, a docente nao conseguiu terminar toda a
sistematizacao planeada. Contudo, considerando que esta funcionava como
elemento motivador/problematizador para a aula seguinte, nao se tornou grave.
Essa consolidacao levaria os estudantes a compreenderem que no primeiro
diagrama temos variaveis com diferentes valores (tamanhos sao bastante
afastados) e, por isso, este tipo de grafico torna-se 1til para analisar os dados.
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Ja no segundo, as variaveis tém valores muito aproximados, nao sendo, desta
forma, o mais adequado.

Como tltima fase da aula de Matematica surge a avaliacao que “constitui um
processo regulador do ensino, orientador do percurso escolar e certificador do
conhecimentos adquiridos e capacidades desenvolvidas pelo aluno” (Decreto -
Lei n.° 139/2012), sendo da responsabilidade do professor saber avaliar, com
instrumentos adequados e diversificados, as aprendizagens dos estudantes
(Decreto-Lei n.° 241/2001). Desta forma, para além da grelha de avaliacao
formativa (onde se pretendia avaliar o interesse, o empenho, a participacao e
cooperacao) (cf. Anexo 34) e da observacao direta das producbes dos
estudantes, a professora estagiaria optou por no final do aula distribuir uma
grelha de autoavaliacao (cf. Anexo 35), onde foi necessario avaliar o nivel de
atencdo, o empenho, dificuldades sentidas e aprendizagens realizadas. Esta
grelha surge com o proposito de desenvolver nos estudantes o sentido
autocritico face ao seu comportamento perante o desenvolvimento das
aprendizagens. Além destes instrumentos, foi possivel retirar conclusoes a
partir da sistematizacao realizada pelo par pedagogico na tarefa de investigacao.
A corregao desta tarefa foi comum com o par pedagbgico, uma vez que foi
possivel fazer uma revisao das duas partes da aula refletindo e percebendo as
aprendizagens desenvolvidas pela turma e as dificuldades presentes.

Desenvolvimento da aula de 2.° Ciclo - 6.° ano

A intervencao em contexto educativo do 2.° CEB (cf. Anexo 36), apresentou-
se como uma das grandes aprendizagens para a mestranda, no sentido em que
os alunos estdo em idades mais complexas e o facto de se encontrarem inseridos
numa realidade desfavorecida leva para a sala de aula e para o professor de
Matematica uma dificil tarefa na construcao de aprendizagens. A Matematica
por si sO ja se apresentava como uma das disciplinas mais dificeis, aliada a
conteudos mais exigentes, os quais os estudantes nao estavam preparados para
trabalhar. Encarar o ensino da Matematica no 2.° ciclo implica saber
“identificar”, “designar”, “estender” e “reconhecer” os conteidos (ME, 2013).
Ora, sabendo que no trabalho da Geometria o professor deve promover
“diversas tarefas que envolvem a utilizacdo de instrumentos de desenho e
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medida (régua, esquadro, compasso e transferidor, programas de geometria
dinamica) sendo desejavel que adquiram destreza na execucao de construcoes
rigorosas” (ME, 2013, p. 14), a mestranda optou por levar para a sala de aula um
conjunto de materiais diversificados, intencionais e potenciadores de
aprendizagens, tais como: mira (material estruturado), espelhos e azulejos
(materiais nao estruturados).

Assim, embora todas as regéncias do 2.° CEB se centrassem na abordagem
das isometrias no plano, a mestranda ira fazer uma analise reflexiva direcionada
para a aula supervisionada, onde foi trabalhado o contetido da Simetria de
Rotacdo. A aula apresentada surge como um continuo da aula anterior,
lecionada pelo par pedagogico, onde foi trabalhada a Simetria de Reflexdo. Para
que nao houvesse uma paragem na abordagem destes dois conceitos a
professora estagiaria, em conjunto com o par pedagdgico, considerou
importante estabelecer um elo de ligacdo onde o elemento central da aula
anterior foi utilizado como elemento motivador da presente aula,
nomeadamente os sinais de transito. No entanto, este elemento nao foi central
em toda a aula, mas apenas no momento inicial, sendo o elemento central a
anélise e exploracao de azulejos tradicionais.

Neste sentido, na fase de Motivacdo/Problematizacdo optou-se pela
exploracao de uma imagem de uma rua conhecida para os alunos, onde estavam
presentes os dois elementos utilizados no decorrer da aula, os sinais de transito
(presentes na rua) e os azulejos (presentes na decoracdo de um prédio). Os
estudantes reconheceram apenas a simetria existente em cada um dos sinais de
transito apresentados na imagem, o que levou a professora estagiaria a
questionar serd que so existe simetria nos sinais de transito? Sendo este um
contetdo novo, os estudantes nao conseguiram identificar a simetria
apresentada nos azulejos da casa, o que ja era esperado, por isso mesmo a
imagem foi aumentada chamando a atencdo da turma para os azulejos. Para
uma melhor compreensdo da simetria existente, e com objetivo de ativar os
conhecimentos prévios, a mestranda projetou o padrao do azulejo (cf. Anexo 37)
e através de questOes orientadoras, levou os estudantes a perceberem que de
uma imagem para a outra ocorria uma rotagao e quando essa rotagao acontece
na mesma imagem estamos perante uma simetria de rotacdo. De uma forma
geral, a turma conseguiu compreender esta abordagem, uma vez que ja tinham
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trabalhado o conceito de rotacdo e de simetria pelo que foi apenas necessario
orientar o pensamento promovendo a evolucao das aprendizagens.

Passando para o desenvolvimento da aula, a professora estagiaria propos trés
tarefas que de forma gradual aumentaram o nivel de complexidade, com
objetivo de elevar os conhecimentos dos alunos promovendo uma
“aprendizagem progressiva, na qual se caminha etapa a etapa” (ME, 2013, p. 1).
Todas as tarefas foram sustentadas pela exploracdo no GeoGebra que permitiu
aproximar os alunos fazendo com que a simetria de rotacio nao fosse algo
demasiado abstrato. Na primeira tarefa, a professora estagiaria em conjunto
com a turma realizou uma simetria de rotacdo de um azulejo, analisando cada
passo com objetivo de levar os estudantes a compreenderem de que forma é feita
esta simetria. Enquanto se procedia a construcao a mestranda colocou algumas
questdes que permitiram introduzir algum vocabulério especifico, por exemplo
o conceito de ordem.

Seguidamente, a professora estagiaria prop0s a turma que, agora construido
o conceito de simetria de rotacdo, descobrissem em outros azulejos esta
simetria. Para isso, foi distribuido por cada mesa um azulejo (cf. Anexo 38),
acompanhado por uma folha de papel vegetal, onde se encontrava impresso o
padrao, e ainda uma folha de registo (cf. Anexo 39) onde cada estudante deveria
assinalar o nimero de simetrias de reflexdo e rota¢ao presentes em cada azulejo.
Os azulejos foram, aleatoriamente, passando por todas as mesas sendo que no
total cada aluno analisou 6 azulejos (cf. Anexo 41). Esta tarefa revelou-se
bastante enriquecedora para os estudantes na medida em que manipularam
materiais, discutiram ideias e relacionaram este conteido com diferentes
espacos do dia-a-dia (cf. Anexo 40). Para colmatar todas as davidas e como
estratégia de sistematizacdo, a mestranda procedeu a correcdo da tarefa
recorrendo ao GeoGebra para confrontar as respostas dadas pelos pares (Anexo
42). Em alguns azulejos a divida surgiu principalmente quando s6 existia uma
rotacio ou quando estavam presentes alguns pormenores que passavam
despercebidos, o que levava a um maior confronto de ideias que se revelou 1util
para a construcao de conhecimento. Todas as duvidas foram esclarecidas
quando os alunos recorreram ao GeoGebra, por isso mesmo este material
revelou-se bastante 1til na medida em que “dynamic geometry programs (...)
can and should be used to enhance student learning of geometry” (Battista,
2001, p. 105).
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Por questodes temporais a tltima tarefa nao foi possivel de se realizar pelo que
foi executada na aula seguinte. Neste momento os estudantes tiveram de
resolver uma folha de tarefas (cf. Anexo 43) onde se encontravam todos os
contetdos abordados na aula, incidindo sobre a simetria de reflexao e rotagao.
Sendo este um contetido novo, a turma na realizacdo das tarefas manifestou
algumas dificuldades sendo necessario despender mais tempo para que todos
acompanhassem o ritmo de aprendizagem. Contudo é importante referir que a
sistematizacao da aula foi realizada de forma gradual, sendo que os estudantes
registaram no caderno diario todos os conceitos abordados para que, sempre
que necessario, recorressem a definicao para esclarecer possiveis duvidas (cf.
Anexo 44 € 45).

Deste modo, procedeu-se ainda a dltima fase da aula, a avaliacdo, que
embora nao fosse realizada integralmente na aula supervisionada, por razoes
temporais, se apresentou como um momento de consciencializagdo das
aprendizagens construidas pelos estudantes e da adequacao das estratégias e
recursos ao contexto. Importa referir que para uma melhor avaliacao foram
construidas grelhas de observacao formativa (cf. Anexo 34) que avaliaram o
impacto de cada recurso utilizado na aula, acompanhada pela observacao direta
e pelo registo realizado pela mestranda. Também como elemento essencial para
a avaliacdo surge um inquérito por questionario aplicado a turma (cf. Anexo 46).
Neste inquérito pretendeu-se avaliar de que forma os estudantes consideraram
importante a utilizacdo dos diferentes recursos e de que modo estes permitiram
ou nao melhorar e desenvolver aprendizagens. Na verdade, a mestranda
considera que a utilizacao de diferentes recursos foi uma mais-valia para a
andlise das praticas educativas, sendo este um processo ndo meramente feito
“aos alunos”, mas “para os alunos” (NCTM, 2007, p. 23).

De uma forma geral, a pratica educativa realizada neste 2.° ciclo na area da
Matematica foi uma oportunidade para colmatar duvidas onde foi necessério
repensar varias vezes o plano de aula numa tentativa de melhorar todas as
acoes. E importante referir que uma das praticas mais reconfortantes
apresentou-se aquando da dltima regéncia em que a mestranda, em conjunto
com o par, decidiu propor a turma uma aula onde cada estudante, seguindo um
guido previamente criado pelas professoras, realizou um conjunto de tarefas no
GeoGebra (cf. Anexo 47). Nesta aula, a turma deslocou-se a sala de informatica
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e autonomamente executou algumas atividades direcionadas para as simetrias
trabalhadas ao longo da aula (cf. Anexo 48).

Apreciacao global das aulas de Matematica

Fazendo, agora, uma retrospetiva de todo o trabalho realizado ao longo da
pratica educativa supervisionada nesta area, a mestranda considera que houve
uma grande evolucao no seu desempenho desde o primeiro momento em que
lecionou a area da Matematica, no 1.° ciclo, até a ultima regéncia, no 2.° ciclo.
E importante referir que esta evoluco se deve a cooperacio e boa relacio entre
o par pedagobgico, em que a preocupacgao em articular todas as aulas foi uma
constante, na medida em que as aprendizagens mais significativas surgem como
um trabalho continuo, papel que o professor deve desempenhar ao longo de
toda a sua prética.

Em ambos os ciclos, a professora estagiaria considera que as praticas
realizadas foram ao encontro do grande objetivo definido inicialmente,
proporcionar uma aprendizagem com compreensao e promover nas turmas o
gosto pela Matematica. Nesta perspetiva, a mestranda acredita que orientou e
proporcionou a construcdo de aprendizagens significativas sendo que a
necessidade de compreender a Matematica e de a saber utilizar no dia-a-dia em
articulacdo com as demais areas do saber é cada vez mais premente (NCTM,
2007). De uma forma geral, procurou-se tornar o pensamento matematico
acessivel a compreensdo dos alunos, promovendo tarefas estimulantes com
recursos motivadores e adequados.

Olhando para tréas fica a certeza de que o trabalho desenvolvido poderia ser
sempre melhor, uma vez que as aprendizagens nao se esgotam e o professor
deve estar permanentemente a investigar. Fica, assim, a certeza de querer fazer
mais e melhor enquanto professora.
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3.4.ESTUDO DO MEIO- CIENCIAS DA NATUREZA

A Educacao em Ciéncia deve dar prioridade a formacdo de cidadaos
cientificamente cultos capazes de participar activamente e responsavelmente em

sociedades que se querem abertas e democraticas. Prioridade. Nao exclusividade.

Chassot, 20002, 2002, p. 44

Enquanto estudante do ensino basico e secundario as vivéncias de ensino das
ciéncias passaram pelo ensino tradicional centrado na memorizagdo de
conteudos, constatacdo de fatos e na realizacdo de algumas atividades
experimentais, sem qualquer contextualizacio ou relacio com o meio
envolvente. Na verdade, os conhecimentos prévios de cada aluno, enquanto
ponto central da aprendizagem, ndo eram considerados importantes para a
construcdo de novos conhecimentos, sendo que a aula de Ciéncias
transformava-se num momento em que s6 o professor poderia falar sobre os
conceitos que os alunos teriam de memorizar. No entanto, apds o ingresso ao
Ensino Superior nomeadamente na licenciatura em Educacido Basica e,
posteriormente, ao longo do percurso do presente mestrado as concegoes
existentes foram eliminadas, dando-se especial destaque as praticas que
caminham no sentido de construir aprendizagens, considerando o meio e o
conhecimento do aluno como fator principal.

De facto, a Educagdo em Ciéncia procura ter como “prioridade” a formacao
de cidadaos cientificamente cultos, contudo esse nao é objetivo exclusivo. Hoje
em dia, a Educacdo em Ciéncias é um momento essencial na formacao de
cidadaos conscientes, numa perspetiva de desenvolvimento individual e social,
constituindo-se como uma fonte de constru¢ao de competéncias direcionadas
para o “exercicio de uma cidadania responsavel” (Martins et al., 2007, p. 5). E,
segundo esta perspetiva do ensino, desde os primeiros anos de escolaridade, que
se torna possivel desenvolver aprendizagens significativas nos alunos,

2 citado em Cachapuz, 2002
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estabelecendo uma oportunidade para melhorar as suas ideias, confrontando-
os com a davida e com a incerteza face as suas concecoes. Neste sentido, a
responsabilidade do professor passa por: "responder e alimentar a curiosidade
das criancas, fomentando um sentimento de admiragdo"; construir "uma
imagem positiva e refletida acerca da ciéncia" e ainda "promover capacidades
de pensamento (...) Gteis noutras areas (...) e com significado social" (Santos et
al. cit. Martins, 2007, p. 17). Deste modo, é necessario disponibilizar tempo aos
alunos para manipular, manusear, explorar, ler, por a prova e investigar as suas
ideias através de experiéncias que facilitem a compreensao do mundo que os
rodeia (Pereira, 2002).

Retomando as palavras acima citadas, a Educacdo em Ciéncias tem como
prioridade a formacdo de cidadaos “cientificamente cultos” sendo este um
conceito multidimensional que envolve, simultaneamente, trés condigoes:
“aprender ciéncia”; “aprender sobre a ciéncia” e “aprender a fazer ciéncia”. Estas
condicoes referem que os alunos devem adquirir, primeiramente, o
conhecimento concetual, de seguida compreender de que forma se distingue o
conhecimento cientifico de outras formas de pensar promovendo, assim, o
interesse pela relacao que é estabelecida entre Ciéncia- Tecnologia- Sociedade
(CTS) (Chassot, 2000, citado em Cachapuz, 2002, p. 44). Com estas concecoes
sao desenvolvidas as capacidades do pensamento ligadas a pesquisa, tomada de
decisoes e resolucdo de problemas baseadas em argumentos racionais sobre
questoes sociais e cientificas (Pereira, 1992).

Compreende-se, pois, que a aprendizagem das ciéncias é um direito de todos
constituindo-se como uma area essencial na formacao de qualquer ser humano.
Contudo, apesar desta consciencializacdo, é do conhecimento geral que as
praticas de ensino em Ciéncias, nas escolas, ainda sao insuficientes quer nas
metodologias de trabalho adotadas como no tempo curricular que lhes é
destinado. Surge, por isso, a necessidade de desenvolver mais e melhores
praticas na Educacdo em Ciéncias, tendo a escola uma acentuada
responsabilidade na concretizacao desse objetivo (Martins et al., 2007).

O papel do professor deve, portanto, centrar-se no sentido de promover
préaticas participativas e significativas para os alunos, relacionando a Ciéncia
com o seu dia-a-dia, procurando dar um novo sentido as concecoes ja existentes,
desenvolvendo o conhecimento cientifico e tecnologico. Destaca-se, assim, a

construcao de atividades praticas e experimentais que se assumem como
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essenciais para o aparecimento de competéncias cientificas, pelo seu valor
formativo, indispensaveis para a sociedade atual. Quanto a tecnologia, de facto
€ necessario que os alunos investiguem, questionem, procurem e analisem os
meios tecnolégicos com objetivo de encontrar respostas para as novas situagoes
com que se deparam.

Na verdade o que importa fomentar, e desde o inicio da escolaridade, é a
curiosidade natural dos alunos e o seu entusiasmo pela Ciéncia e Tecnologia, em
particular, "trata-se de explorar os seus saberes do dia a dia como ponto de
partida, ja que é por ai que os alunos mais facilmente podem reconhecer os
contextos e historia pessoal a que eventualmente estdo ligados" aumentando a
sua motivacao face as aprendizagens (Cachapuz, 2002, p. 46).

Assim, no ensino das Ciéncias esta abordagem CTS torna-se essencial e
pertinente, na medida em que vivemos numa sociedade em que a Ciéncia e a
Tecnologia sdo omnipresentes e em que a compreensao do mundo nao se
compadece com a aprendizagem de saberes cientificos estanques e isolados
(Cachapuz, 2002).

Esta perspetiva da aprendizagem de saberes cientificos assume, pois, que a
Educagao em Ciéncias deve ser promotora da literacia cientifica, entendida
como uma ampla compreensdo dos conceitos chave da Ciéncia. De facto, a
literacia cientifica surge associada a capacidade de usar conhecimentos
cientificos, implicando “uma compreensao da ciéncia alargada e funcional”
(DeBoer cit. por Vieira 2007). Para Shamos, o trabalho em torno deste conceito
implica:

“(a) ter consciéncia da forma como funciona o empreendimento
ciéncia/tecnologia; (b) ter a opinido ptublica a-vontade com a ciéncia,
apesar de nao saber muito sobre ela; (c) ter a opinido publica consciente
do que se pode esperar da ciéncia; (d) saber a melhor forma de auscultar
a opinido publica no que respeita ao empreendimento...” (Shamos
citado por Vieira, 2007).

Esta proposta transfere para a tecnologia a importancia que a ciéncia sempre
teve no ensino (Vieira, 2007). Compreende-se pois que a literacia cientifica esta
aliada a compreensao das vantagens e limitacoes da atividade cientifica e da
natureza do conhecimento cientifico, sendo que ser cientificamente culto nao
significa somente adquirir muitos conhecimentos cientificos, mas também

implica o desenvolvimento de competéncias de raciocinio que permitam a
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mobilizacdo desse conhecimento adquirido na resolucgao de situac¢oes (Chagas,
2000). Desta forma, a literacia cientifica prepara o cidadao para o mundo do
trabalho, onde é necessirio que os alunos recebam um conjunto de
conhecimentos, desenvolvendo competéncias que lhes permitam exercer uma
profissao na qual a ciéncia e a tecnologia desempenhem um papel importante
(Vieira, 2007).

Nesta linha de pensamento, sabendo que o ensino tradicional das Ciéncias
nao tem repercutido fortemente na formacao de cidadaos capazes de lidar com
a ciéncia e com a tecnologia em proveito da sociedade, a pratica educativa
desenvolvida pela mestranda procurou atender as novas tendéncias do ensino,
incidindo particularmente na aprendizagem por Evolucao Concetual, ou seja,
tendo em conta as “ideias e percursos ja construidos pelo aluno, (...)
[antecedentes] a aprendizagem formal” (Santos, 1991). A ideia de aprendizagem
como Evolucao Concetual assenta em perspetivas psicologicas de carater
cognitivista e construtivista onde é fundamental ter em conta que as criancas
nao chegam a escola como “tabua rasa”, pelo contrario “possuem um conjunto
de experiéncias e saberes que foram acumulando ao longo da sua vida, no
contacto com o meio que as rodeia” (ME, 2004, p. 101). Desta forma, torna-se
essencial encarar a evolucdo "em direccdo a melhoria da qualidade das
aprendizagens dos alunos e ndo como um problema ou uma ameaga" (Martins
et al., 2007, p. 11). Neste sentido, ndo “h4 destruicdo mas transformacao” de
conhecimentos (Pereira, 1992, p. 74).

Assim, é necessario compreender que esses conhecimentos, também
designados de concecoes alternativas, surgem da necessidade que o ser humano
tem de dar sentido ao mundo que o rodeia e permitem criar atividades que
reestruturem as suas concegdes de acordo com visoes cientificamente aceites
(Martins et al., 2007). Estas desenvolvem-se segundo uma natureza estrutural
e sistematica, através da qual a crianca procura interpretar o mundo, dando
sentido as relacoes entre os objetos. No entanto, tal como refere Cachapuz
(2002), para uma renovacao no ensino de ciéncias é necessario nao s6 uma
renovacao epistemologica dos professores, mas que essa venha acompanhada
por uma renovacdo didatico-metodologica das suas aulas. Partindo desta
abordagem, o ensino e a aprendizagem das ciéncias deve levar os alunos a
“descobrir, investigar, experimentar e aprender”, onde a tarefa do professor
passa por selecionar estratégias de ensino capazes de "equacionar as ideias
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prévias identificadas nos alunos, (...), abolindo a visao tradicional de as encarar
como erros e dando-lhes, por consequéncia, um estatuto muito mais positivo na
formulacao da estratégia de superagao" (Martins, et al., 2007, p. 33).

Perante isto, a orientacdo do professor na construcdo de competéncias
cientificas é uma tarefa complexa, mas essencial no momento em que é
necessario tracar um percurso (flexivel) que vise a mediacao do pensamento das
criancas. Para isso é fulcral o uso de ferramentas de mediagao, que tem como
finalidade ajudar o professor nas fases de planeamento, execucdo e
autoavaliacdo, contribuindo para melhorar a qualidade e a evolucdo da
aprendizagem. Assim, a mestranda na construgao da sua pratica educativa teve,
também, como auxilio as ferramentas de mediacao, (Como promover o
envolvimento produtivo dos alunos na aprendizagem; Como potenciar a
aprendizagem através do processo de avaliacdo e feedback; Como melhorar a
utilizacgdo de contextos cientificos e tecnolégicos no ensino das ciéncias fisicas;
Como aproximar o trabalho realmente solicitado ao aluno do trabalho que se
pretende que o aluno realize; Como promover praticas epistémicas na sala de
aula.), que orientaram todo o processo de ensino e aprendizagem das ciéncias
(Lopes et al., 2010).

Ao longo das praticas educativas, para além de todos os saberes didaticos e
cientificos descritos até aqui, é também necessario que o professor conheca e se
aproprie de "diferentes tipos de atividades praticas possiveis de desenvolver,
tendo consciéncia das suas finalidades, limitacoes e ambito de aplicacao”
(Martins, 2007, p. 35), face as situacOes e aos objetivos que se pretendem
alcancar. Assim, cabe ao docente saber distinguir os termos "pratico,
laboratorial e experimental" no contexto de ensino das ciéncias. Seguindo a
perspetiva de Leite (2001 cit. Martins, 2007, p. 26) estes termos referem-se a
atividades cujas carateristicas diferem e interligam-se dependendo das
atividades propostas pelo professor. A designacdo de "trabalho pratico" esta
associada ao conjunto de atividades em que o aluno esta ativamente envolvido
na resolucao das tarefas "que pode ser ou nao de tipo laboratorial". Ja o
"trabalho laboratorial" destina-se ao conjunto de atividades que decorrem no
laboratorio, onde os alunos utilizam e trabalham com os equipamentos
proprios. Este trabalho laboratorial s6 sera pratico para o aluno “se este for
executante da atividade”, ou seja, se participar de forma ativa na resolucao das
tarefas propostas. Por trabalho experimental entende-se o conjunto de
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atividades praticas onde ha manipulacao, medicao e controle de variaveis
(Idem, 2007).

Foi, segundo estes pressupostos teoricos que a mestranda sustentou as
atividades ao longo da sua pratica educativa acompanhada, também, pelos
normativos legais. Passando, agora a andlise desses mesmos normativos é
essencial considerar para o 1.° ciclo do ensino basico o Programa de Estudo do
Meio (PEM) e as Metas de Aprendizagem, que embora ja ndo se encontrem em
vigor auxiliaram e orientaram a pratica do professor enquanto documento
académico, e para o 2.° Ciclo o Programa de Ciéncias da Natureza e as Metas
Curriculares do Ensino Basico - Ciéncias Naturais, que também nao estando
em vigor, para o 6.° ano, orientaram a mestranda na construcao das suas aulas.

O PEM caracteriza-se por uma estrutura aberta e flexivel que esta “na
intersecao de todas as outras areas do programa, podendo ser motivo e motor
para a aprendizagem nessas areas”, encontrando-se organizado em blocos e
anos letivos. Este documento defende que os alunos aprendem o significado dos
conceitos através de situacoes de aprendizagem diversificadas “que incluam o
contacto directo com o meio envolvente, da realizacio de pequenas
investigacoes e experiéncias reias na escola e na comunidade, bem como através
do aproveitamento da informacao vinda de meios mais longinquos” (ME,
2004).

Quanto as Metas de Aprendizagem encontram-se organizadas por dominios,
respetivos subdominios, metas intermédias e metas finais. Este documento
surge como um complemento ao PEM, sendo um elemento estruturante para o
professor, uma vez que possibilita a percecao das aprendizagens que devem ser
desenvolvidas, compreendidas e alcancadas pelos alunos.

No que concerne ao Programa de Ciéncias Naturais (PCN) este apresenta as
finalidades do ensino das Ciéncias da Natureza, os dominios com o0s respetivos
objetivos gerais que integram as atitudes, as capacidades e os conhecimentos.
Este documento tem como grande desafio a compreensao do funcionamento do
Sistema Sol-Terra-Vida possibilitando o desenvolvimento de conhecimentos e
competéncias adquiridas no 1.° Ciclo. Os contetdos estao estruturados num
mapa organizador que tem como tema: Terra — Ambiente de Vida (ME, 1991).
Ja as Metas Curriculares de Ciéncias Naturais apresentam-se para os 5.°, 6.°,
7.9 e 8.2 anos de escolaridade e encontram-se organizadas, em cada ano de
escolaridade, por dominios e respetivos subdominios. Em cada subdominio
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existe uma sequéncia de objetivos e descritores de desempenho que podem
sugerir uma progressdo de ensino que responde aos objetivos e respetivos
descritores.

Seguindo a logica apresentada, as planificacoes realizadas ao longo da PES
orientaram-se segundo estes documentos legais, tendo como base as estruturas
concetuais descritas até entdo. Para além disso, na construcao da planificagao é
fundamental que o professor considere os interesses e necessidades dos alunos,
pois sb assim é possivel intervir de forma fundamentada e contextualizada
permitindo a satisfacdo de necessidades pessoais e sociais, com vista a
compreensao e resolucao de problemas.

Face a estes pressupostos legais e concetuais acerca do ensino das Ciéncias
Naturais, a professora estagiaria, em colaboracao com o par pedagogico e tendo
em conta um compromisso com o orientador cooperante, desenvolveu a sua
pratica educativa no sentido de dar cumprimento as planificacGes ja realizadas
pelo docente. A sua acdo permitiu, entao, iniciar as primeiras praticas para um
ensino das ciéncias quer no 1.° CEB como no 2.° CEB.

Assim, considerando o referido anteriormente, a aula supervisionada no 1.°
ciclo (cf. Anexo 49) inseriu-se no Bloco 1 — A descoberta de si mesmo,
nomeadamente no subtema O seu corpo, concedendo um maior destaque a
funcdo digestiva. Esta aula foi pensada e estruturada em trabalho colaborativo
com o par pedagogico, pelo que este contetido foi dividido em duas regéncias,
uma para cada elemento, com vista a conferir uma sequéncia logica para a
construcao das aprendizagens dos alunos.

Consciente de todos estes principios, a mestranda empenhou-se no sentido
de proporcionar as criancas atividades motivadoras, significativas e promotoras
do desenvolvimento e constru¢ao de conhecimentos cientificos, com significado
na vida quotidiana. Desta forma, a aula teve inicio com a projecao de uma Banda
Desenhada (BD) (cf. Anexo 50), criada pela professora estagiaria, onde se
encontravam duas criancas a brincar no recreio da escola e onde é desencadeada
uma situacao problema. Na verdade, esta BD teve como objetivo suscitar a
discussao e a curiosidade, desencadeada pelas opinides transmitidas pelas
personagens acerca de um possivel percurso da maca no processo de digestao.
Com esta situacao surgiu a primeira questao, associada a ingestao da maca, Por
onde passam os alimentos depois de serem ingeridos? O que acontece no nosso
corpo?, Seguindo a mesma linha de pensamento de Martins et al. (2007), este
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tipo de estratégia inclui “uma representacao visual da situacdo/fenémeno
cientifico” que oferece pontos de vista alternativos sobre a situacao em andlise
e que permite chegar as concecoes prévias dos alunos. A partir desta questao foi
concebido um breve momento de debate, onde se levantaram algumas ideias
essenciais para o desenvolvimento de aprendizagens.

Seguidamente, considerando a importancia do trabalho pratico como algo
que ¢ realizado pelos estudantes, no qual estes tém interagcdo direta com
materiais, a mestranda considerou que uma das estratégias mais
enriquecedoras para resolver a questao levantada com a BD passaria por levar
cada um dos alunos a encontrar uma possivel resposta. Para isso, optou-se por
distribuir por cada crianca um pedaco de maca, tendo como objetivo perceber
quais os movimentos que sao produzidos durante a ingestao e qual o percurso
até chegar ao estomago. Para que esta tarefa nao se torna-se numa distracao, a
professora estagiaria, optou por distribuir por cada aluno uma silhueta do corpo
humano (cf. Anexo 51), sem 6rgaos, sendo pedido que, enquanto comiam a
maca, desenhassem um possivel percurso da mesma (cf. Anexo 51.1). Neste
momento, ao contrario do que poderia ser esperado, os estudantes mantiveram
muita atencdo ao que estava a acontecer e registaram as suas ideias de forma
calma e coerente. Enquanto as criangas mastigavam e desenhavam o percurso,
a mestranda tirou algumas fotografias, as suas produgoes, que foram passadas
para o computador e analisadas em grande grupo, turma. Este momento de
anélise tornou-se muito enriquecedor, na medida em que os alunos
compararam diferentes percursos tentando interpretar o que pensaram os
colegas. Isto porque, nao é a simples manipulacao de objetos e instrumentos
que gera conhecimento é necessario questionar, refletir, interagir com outras
criancas e com o professor, responder a perguntas, testar ideias prévias,
confrontar opinides, para que uma atividade pratica possa criar no aluno o
desafio intelectual que o mantenha interessado para compreender fen6menos,
relacionar situacoes e elaborar previsoes (Martins et al., 2007).

Posto isto, a professora estagiaria para uma melhor analise do percurso dos
alimentos considerou importante levar para a sala de aula um torso humano.
Este material permitiu aos alunos perceberem o percurso dos alimentos,
explorando e identificando os diferentes 6rgaos pertencentes ao sistema
digestivo. Como forma de registo e de acompanhamento de toda a exploracao,
feita em torno do torso, foi entregue a cada estudante uma nova silhueta do
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corpo humano com os 6rgaos correspondentes ao sistema digestivo (cf. Anexo
52). Os alunos, conforme foram explorando o torso humano, e os 6rgaos por
onde passam os alimentos, completaram a sua silhueta registando o percurso
que é feito confrontando com as ideias anteriores (cf. Anexo 52.2). Conforme
comprovado por Piaget, as tarefas de carater pratico sempre foram consideradas
importantes para as criancas, sobretudo para as mais novas, como forma de
potenciar o seu envolvimento fisico com o mundo exterior, aspeto fulcral para o
desenvolvimento do préprio pensamento (citado em Martins et al., 2007).
Assim, esta tarefa mostrou-se bastante enriquecedora para a turma, uma vez
que houve um contato direto com um material diferente, que representa o nosso
corpo humano e os respetivos 6rgaos, onde a exploracao levou a uma maior
participacao na aula, fornecendo informacoes importantes para o professor face
aos conhecimentos que estavam a ser desenvolvidos.

No decorrer da exploracao, do percurso dos alimentos, foram também
inseridos e trabalhados os diferentes processos inerentes a cada 6rgao e a
respetiva designacao cientifica. Desta forma, a silhueta que a turma completou
inseria alguns espacos onde era esperado que cada aluno colocasse o nome do
6rgao e o processo que se realizava no mesmo. No inicio da exploracao da
formacdo do bolo alimentar, na boca, a mestranda considerou importante
fornecer aos estudantes um novo pedacinho de maca, centrando-se o objetivo
na andlise do processo que estava a acontecer na boca. Para que esta atividade
se tornasse significativa e nao repetitiva, a docente distribuiu a maca e s6 depois
deu a indicacdo de que poderiam ingeri-la. Enquanto os alunos estavam a
mastigar a maca, a mestranda colocou algumas questoes O que se esta a juntar
com a macga? O que faz com que ela fique aos pedacos? (...). Estas perguntas
permitiram transferir toda a atenc¢do para o processo que estava a ocorrer na
boca incidindo sobre a importancia da saliva, dos dentes e da lingua. Antes de
engolirem, a professora pediu a um dos estudantes que deitasse a sua “papa”
para um vidro de relogio fazendo a abordagem do processo que ocorre na boca
através da “papa” que se forma. Para isso, com uma pinca mostrou a turma o
que estava misturado naquela “papa” dando-lhe o nome de “Bolo alimentar”.
Este momento foi de extrema importancia permitindo aos alunos experimentar,
observar e retirar informacoes a partir da descoberta.

Seguidamente, os estudantes exploraram o restante percurso do bolo
alimentar recorrendo ao torso humano e a silhueta que fora distribuida. No
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decorrer de toda a aula a sistematizacao e revisao de conceitos foi uma
constante, visto que foram introduzidos nomes complexos que necessitam de
um maior trabalho por parte do professor. Esta exploracdo decorreu até a
chegada do alimento ao estbmago sendo que o percurso a partir do mesmo ja
era conteudo da aula seguinte, da responsabilidade do par pedagogico.

Ao longo de toda esta descoberta realizaram-se algumas reflexdes face aos
comportamentos que devemos ter quando estamos a ingerir qualquer alimento.
Daqui surgiram questoes interessantes que levaram os alunos a partilharem
aquilo que ouvem em sua casa Quando estou a comer dizem-me para ndo
brincar e mastigar bem. Estas partilhas foram essenciais para o momento
seguinte onde se desenvolveu uma atividade pratica em torno da importancia
da trituracdo dos alimentos. Para este momento, a mestranda levou dois
comprimidos efervescentes e dois copos com 4gua. Um dos comprimidos
encontrava-se triturado e outro partido ao meio, o comprimido triturado
apresentava o pedacinho de maca triturado pelos dentes e o comprimido partido
em metade representava o pedacinho de maca inteiro. Desta forma foi iniciado
um dialogo com os alunos Estes comprimidos vao simular os pedacinhos de
maca que comemos. Ao entrar em contacto com o estbmago, qual acham que
serd o comprimido que se ird dissolver mais rapidamente? Porqué?. Como
forma de registo, a docente distribuiu uma folha onde, conforme foram
colocadas questdes, os estudantes registaram e completaram as tarefas
propostas. Estes registos ajudam os alunos a organizar e a vincar as ideias e o
pensamento privilegiando o retorno ao conhecimento construido. Esta
atividade inseriu alguns dos momentos essenciais a um trabalho pratico
nomeadamente: questdo-problema; questdo para investigar; experimentacao;
verificacdo e resposta a questao- problema.

Segundo Joaquim S4 (2000) em qualquer experimentacao é importante o
“antes” o "durante" e o "depois". Ou seja: a) planificar e prever; b) executar
procedimentos, fazer medicoes, observacoes e registar; c) explicar, interpretar
e avaliar. O processo experimental reflexivo caracteriza-se por:

“a) uma atmosfera de liberdade de comunicacdo e cooperagao propicia
a criatividade, em que as criancgas argumentam e contra-argumentam
entre si e com o adulto; b) submetem as suas ideias e teorias pessoais a
prova da evidéncia com recurso aos processos cientificos; ¢) procedem

a registos sistemaéticos das suas observacoes e dados da evidéncia; e d)
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avaliam criticamente o grau de conformidade das suas teorias,

expectativas e previsées com as evidéncias” (Idem, p. 9).

Esta atividade teve como base todos estes principios em que o professor
desempenhou o papel de mediador e o aluno de construtor. No que concerne a
estrutura da folha de registo (cf. Anexo 53), esta apresentava um conjunto de
topicos que correspondiam aos momentos da atividade pratica. Importa referir
que todas estas etapas foram acompanhadas pela professora estagiaria que
utilizou ferramentas de mediacgao para sustentar a sua conduta. Com esta tltima
atividade pratica a mestranda tinha como objetivo levar para a sala de aula um
conjunto de materiais que possibilitavam uma exploracio e experimentacao por
parte dos alunos. Além disso, esta tarefa poderia tornar-se numa atividade de
carater experimental se a docente optasse por deixar os estudantes controlar
variaveis como a quantidade de 4gua de cada gobelé e o peso dos comprimidos.
Desta forma, a atividade seria mais rica na medida em que os alunos poderiam
explorar, mexer, controlar e investigar chegando eles proprios as conclusoes
pretendidas.

Estava previsto a aula terminar com a realizacdo de um esquema sintese (cf.
Anexo 54 e 55), no entanto por questoes temporais nao foi possivel a sua
aplicacao. Contudo, a pratica nao foi colocada em causa, uma vez que o esquema
iria ser retomado na aula seguinte, pelo par pedagdgico sendo um recurso
comum as duas aulas.

No final da aula, através da reflexdo po6s-acao, e sob a orientacdo do
supervisor institucional, compreendeu-se que a atividade pratica necessitava de
um maior aprofundamento por parte da professora estagiaria, visto que os
alunos nao conseguiram chegar as conclusdes pretendidas. Por isso mesmo
surgiu a necessidade de voltar a pegar nesta tarefa e explorar novamente todos
os procedimentos deixando os estudantes experimentarem, trabalharem com os
materiais, observando com calma o que realmente acontece quando os
alimentos sao bem triturados e quando sao mal triturados.

Continuando neste ambito da pratica educativa supervisionada proceder-se-
4, agora, a uma breve exploracao das atividades no 2.° CEB (6.° ano) incidindo
sobre a aula supervisionada (cf. Anexo 56). Dando seguimento a sequéncia de
conteudos abordados pela orientadora cooperante, a mestranda nesta aula
explorou-se o conteido Como se alimentam as plantas, dando-se particular
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relevancia aos conceitos de seiva bruta, seiva elaborada e a acumulacdo de
reservas, integrado no Tema Organizador — Terra: Ambiente de Vida. Ao longo
das praticas desenvolvidas neste ciclo, a professora estagiaria procurou
desenvolver o processo de ensino e de aprendizagem com progressivo rigor
cientifico atribuindo maior destaque a importancia da mediacao do professor,
como meio essencial para a construcao de aprendizagens nos alunos. A pratica
educativa que sera explanada seguidamente surge como um segundo momento
da aula, sendo que o primeiro foi lecionado pelo par pedagogico.

A aula teve inicio com uma breve contextualizacdo dos contetidos abordados
nas aulas anteriores, com enfoque no conceito de fotossintese. Embora o
objetivo da mestranda se centrasse em trabalhar apenas o percurso do alimento
nas plantas, apds a observacao da aula anterior verificou-se que os alunos ainda
nao tinham consolidado o conceito de fotossintese, pelo que foi necessario
retomar esse conteudo e voltar a explora-lo recorrendo a varios exemplos. Na
verdade, a turma quando confrontada com a questao, Como se alimentam as
plantas?, nao sabia o que responder havendo a necessidade de realizar esta
pergunta de diferentes formas, sendo que s6 foi possivel avancar na aula depois
de todos os estudantes perceberem que a planta produz o seu proprio alimento.
Com este conceito consolidado procedeu-se a analise do percurso da seiva bruta
na planta.

Para isso, a mestranda projetou uma imagem (cf. Anexo 57) e recorrendo a
planta explorada anteriormente, pelo par pedagogico, realizou um breve
resumo do percurso feito pela 4gua e pelos sais minerais. Com esta estratégia
pretendia-se valorizar os conhecimentos dos estudantes com intuito de
mobilizar uma situacdo especifica de aprendizagem — o percurso do alimento
nas plantas. Considerando que o percurso da 4gua na planta nao é o esperado,
ou seja, a dgua “sobe” pela planta e normalmente o que vemos no dia-a-dia é a
agua a “descer”, a mestranda considerou essencial levar outros exemplos em que
a agua tem este tipo de comportamento, conduzindo os alunos a pensar e tentar
encontrar respostas. Com objetivo de promover a construcao de aprendizagens
na turma, a mestranda levantou as seguintes questdes O que acontece com as
nossas calcas quando esta a chover? E quando colocamos um vértice da folha
de papel em contato com a dgua?. Destas breves perguntas surgiram respostas
interessantes na medida em que os alunos perceberam que este processo nao

ocorre apenas na planta, mas também em vérias situacoes do nosso dia-a-dia.
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Este questionamento permite levar o aluno a estabelecer uma relacao entre um
fenémeno que liga as ciéncias a diversas situacoes do dia-a-dia, fomentando o
“desenvolvimento de um pensar criativo e de um espirito curioso” face aos
processos estudados (ME, 1991, p. 185).

Perante esta abordagem, a mestranda realizou com a turma uma atividade
pratica que teve como objetivo perceber como sobe a seiva bruta pela planta.
Para isso, e como forma de representar a planta, a docente optou por recorrer a
um tubo capilar que quando colocado na agua e tapado a superficie tem a
capacidade de a fazer subir (cf. Anexo 58). Com vista a contribuir para o
desenvolvimento da literacia cientifica dos alunos, através do acontecimento
produzido pela atividade, introduziu-se o conceito de “capilaridade”, “tensao e
coesao” e ainda de “transpiracao”. Considerando que o trabalho préatico para ser
edificante, estimulante e gerador de aprendizagens significativas necessita que
os estudantes compreendam a importancia, adequacao e pertinéncia das
atividades propostas, a professora estagiaria antes de proceder a explicacao de
cada um dos fendbmenos que estao na origem da subida da agua, recorreu as
concecoes prévias dos alunos levando-os a questionar, refletir, interagir com os
colegas e com o professor (Martins et al., 2007).

Apos esta abordagem do percurso da seiva bruta e sabendo que o conceito de
fotossintese ja fora explorado, a mestranda conduziu a aula para uma nova
questao Sabemos que a planta produz o seu préprio alimento e agora sera que
conseguimos perceber de que forma este é distribuido pela mesma?. Com
objetivo de levar a turma a transmitir as suas ideias, a professora estagiaria
decidiu projetar trés videos em que trés alunos, da turma, apresentavam a sua
opinido face a questdo mencionada. Com isto pretendia-se valorizar as
concecoes prévias dos estudantes acerca do assunto a explorar, bem como levar
a cabo um ensino das Ciéncias com orientagdo CTS, jA que cabe ao professor
“procurar saber quais os conhecimentos da crianca e tomar esses
conhecimentos como ponto de partida para a construcao e aquisicao de novos
conhecimentos” (Pereira, 2002, p. 76). As opinioes foram unanimes, sendo que
os estudantes referiram que o alimento entra pela raiz, sobe pelo caule e vai
para as folhas. Perante esta resposta e ap0s toda a exploracgao realizada ao longo
da aula, os alunos rapidamente perceberam que esta afirmacao estava errada
uma vez que como o alimento se produz nas folhas ndo pode subir pela raiz,
referiu um aluno durante a analise. Esta estratégia promoveu o conflito
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cognitivo possibilitando que os alunos se consciencializassem da fragilidade das
suas ideias, sem que a docente deixasse de as valorizar, onde “o aluno aprende
a aprender, pensa mais eficientemente, aumentando a capacidade de
transferéncia” (ME, 1991, p. 186). Seguiu-se, assim, a exploracao de uma
imagem que representava de forma sucinta o percurso do alimento pela planta
(cf. Anexo 59).

Como o objetivo desta acdo passava também pela abordagem do contetido da
acumulacao de reservas, a mestranda para nao quebrar o ritmo da aula langou
a questao para o ar, Como serd que as plantas se alimentam no inverno?
Quando nao tem folhas?, seguida de um visualizacdo das respostas dadas
oralmente pelos alunos da turma. As respostas dadas pelos alunos estavam em
concordancia, sendo que todos responderam pela raiz. Para colmatar este erro
e como forma de levar os alunos a perceberem que as plantas tém substancias
de reserva, a professora estagiaria projetou um conjunto de imagens (cf. Anexo
60) onde estavam representadas diferentes partes da planta, que sao alimento
nao s6 para o homem como também para a propria planta, por exemplo: a
batata, cenoura, nabo, entre outros alimentos. Para esta exploracao foram
utilizados alguns exemplos do dia-a-dia relacionados com o ser humano e que
estdo inteiramente ligados com as plantas.

Para esta aula estava ainda prevista uma atividade pratica que apresentava a
turma a presenca de diferentes alimentos na planta, nomeadamente o amido e
a gordura. No entanto, e consciente que esta aula estava demasiado ambiciosa,
a mestranda ndo conseguiu realizar esta tarefa, pelo que foi concretizada na aula
seguinte. Assim, procedeu-se a sistematizacao dos conhecimentos construidos
onde os alunos completaram um esquema sintese (cf. Anexo 61) que, de uma
forma muito sucinta, apresentava todos os contetidos abordados na aula.

Face a tudo o que foi mencionado, a mestranda considera que de um modo
geral melhorou progressivamente a sua pratica educativa através da superacao
constante das fragilidades que iam aparecendo ao longo da sua acdo. Durante
todas as praticas, quer no 1.° CEB como também no 2.° CEB, houve
constantemente a preocupacdo de integrar e valorizar as intervencdes dos
alunos, fazendo deliberadamente sinteses orais com objetivo de melhor orientar
o pensamento e aprendizagem dos mesmos.

No final de todo este processo uma das aprendizagens mais significativas
apresenta-se a nivel didatico e cientifico onde o estudo foi constante para a
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criacdo de praticas rigorosas, que levassem para os alunos a oportunidade de
constatarem, com materiais, perspetivas e conceitos cientificos.

Concluindo, a mestranda considera que em ambos os ciclos o seu papel
centrou-se na orientacao e mediacdo de aprendizagens significativas, estando,
assim, convicta de que a necessidade de compreender a Ciéncia e de a saber
utilizar no dia-a-dia, em articulacdo com as demais areas do saber, é cada vez
mais premente. Deste modo, a Educacao em Ciéncias centra-se na “formacao de
cidadaos cientificamente cultos” aliada ao desenvolvimento de “atitudes,
valores e novas competéncias” (Cachapuz, 2002, p. 45).

3.5.ARTICULACAO DE SABERES

Todas as componentes do curriculo e os diferentes contextos e processos de
intervencado e concretizacdo devem conjugar-se de forma articulada, para conseguir
dar corpo a um projeto comum que oriente a_ forma como se articulam os diferentes

contetidos do curriculo.
Luisa Alonso, 2002, p. 22

Hoje em dia, tendo por base as palavras anteriores, ser professor do Ensino
Bésico é ter a capacidade de se adaptar as mudancas e desenvolver "o respectivo
curriculo, no contexto de uma escola inclusiva, mobilizando e integrando os
conhecimentos cientificos das areas que o fundamentam e as competéncias
necessarias a promocao da aprendizagem dos alunos", conduzindo a integracao
e articulacao das aprendizagens do 1.° ciclo com as da educacao pré-escolar e as
do 2. ciclo (Decreto-lei n.° 241/2001). Desta forma, surge a articulacao de
saberes que, na formacao de um professor generalista, € vista como uma ligacao
entre as diversas areas e os diferentes modos de ensinar, onde os contetidos se
interligam contrariando a l6gica tradicional da disciplina estanque, esta que tem
prevalecido nos sistemas de ensino. Neste contexto, ser professor €, pois, ter
"uma postura critica e reflexiva em relacdo aos desafios, processos e
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desempenhos do quotidiano profissional" (Decreto-lei 43/2007), considerando
uma sociedade que esta em constante mudanca.

Na verdade, existem varios contributos que apostam na mobilizacdo de
varios saberes em contexto pelo que defendem a “existéncia de areas
curriculares disciplinares e nao disciplinares, visando a realizacdo de
aprendizagens significativas e a formacao integral dos alunos, através da
articulacdo e da contextualizacdo dos saberes” (Decreto-Lei n.° 18/2011). Desta
forma, é necessario considerar o curriculo como “um objeto que se constroi no
processo de configuracdo, implantacdo, concretizacdo e expressao de
determinadas praticas pedagogicas” (Gimeno, 1988, citado em Diogo & Vilar,
1999, p. 6). Tendo como premissa esta concecao, a gestao do curriculo deve ser
realizada em torno das necessidades e interesses das criancas, desconsiderando,
sempre que possivel, as fronteiras “intransponiveis” das diferentes areas do
saber (Beane, 2002). Tal como afirma Beane (2002), um curriculo integrado e
coerente devera organizar-se em torno de problemas e questoes importantes,
sem a preocupacdo com a limitacdo das fronteiras das disciplinas, "fazendo
sentido como um todo e cujas pecas, quaisquer que sejam, estao unidas e ligadas
pelo sentido da totalidade” (Idem, p. 42). Na mesma linha de pensamento,
Alonso (2002) defende que todas as componentes do curriculo e respetivos
contextos e processos de intervencdo e concretizacdo devem conjugar-se de
forma articulada, para conseguir dar corpo a um projeto comum que oriente a
forma como se articulam os diferentes contetidos.

Deste modo, visto que a articulacdo de saberes nao é mediada por via de
documentos programaticos, tal como acontece nas areas ja analisadas, é
fundamental que o profissional de educacio seja capaz de reconhecer que os
programas podem e devem ser desenvolvidos com diferentes elos de ligacao, em
que as vérias disciplinas deverdo ser articuladas, possibilitando uma visdo
global da realidade e dos fenomenos que a compodoem. Assim, é necessario
considerar que o curriculo deve ter em conta “o meio em que se insere a escola
e a relacdo entre a cultura escolar e as culturas de origem dos alunos” (Leite,
2012, p. 88) revelando-se fundamental na promocdo de aprendizagens
significativas. Nesta medida, a articulacdo de saberes envolve ativamente o
aluno no desenvolvimento do conhecimento onde “os saberes atuais tém
sentido [quando] articulados com os anteriores e perspetivarem os posteriores”
(Aniceto, 2010, p. 72).
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Compreende-se, assim, a integracao curricular como “un disefio curricular
que se interesa por mejorar las posibilidades de integracion personal y social
mediante la organizaciéon de manera colaborativa entre los educadores y los
alunos, sin preocuparse por los limites que definen a las areas disciplinares”
(Beane, 2010, p. 17). Na mesma linha de pensamento, Leite (2012) afirma que
integrar o curriculo em diferentes ambitos pressupoe um “meio de
estabelecimento de relacio entre disciplinas (...) no sentido da
multidisciplinaridade, da interdisciplinaridade ou transdisciplinaridade”
(Idem, 2012, p. 90).

Segundo o grau de integracdo entre as disciplinas, na procura da
uniformidade e convergéncia de saberes disciplinares, podemos encontrar: a
multidisciplinaridade na organizacdo de diversas disciplinas “que se situam,
geralmente, no mesmo nivel hieradrquico, e embora continuando a manter as
suas fronteiras estabelecem, pontualmente, relacoes entre si” (Leite, 2012, p.
88); a interdisciplinaridade valoriza a conexao entre as vérias disciplinas cujo
“nivel de relagao pode ir desde o estabelecimento de processos de comunicac¢ao”
até “a integracdo de contetidos e conceitos fundamentais” que oferecem uma
visao global das diferentes situacées (Idem); a transdisciplinaridade faz com
que deixe de existir a divisao das disciplinas, correspondendo ao “grau maximo
de coordenacdo”, facilitando a interpretacdo e compreensdo das diferentes
realidades (Idem). Acredita-se, pois, que a articulacdo deve ser concebida
segundo uma légica de curriculo integrado onde é necessario questionar a forma
como os conhecimentos das varias disciplinas estao organizados. Desta forma,
contraria-se a abordagem individual de saberes que é visto como uma "simples
colecdo de fragmentos e retalhos de informacao e destrezas organizados por
disciplinas separadas, [onde] a sua utilizacdo e o seu poder estdo confinados
pelas suas proprias fronteiras e, por isso mesmo, diminuidos” (Beane, 2003, p.
97).

Para tal, caracteriza-se esta integracdo curricular, na pratica educativa,
também como uma abordagem transdisciplinar dos fen6menos da realidade
que se tornam objeto de estudo, compondo-se na concecao e na organizacao do
curriculo e do processo de ensino e de aprendizagem por temas, problemas,
situacOes de interesse que vao constituir os centros de organizacio curricular
(Beane, 2002). Segundo esta logica integradora, é necessario referir a

importancia do contributo de cada ciéncia no contexto da integracao curricular,
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isto porque “para alargar e aprofundar o entendimento de n6s mesmos e do
nosso mundo e para transmitir esses significados, temos necessariamente de
recorrer as disciplinas do conhecimento” (Beane, 2002, p. 49). Além disso, é
ainda necessario ter a capacidade de saber mobilizar cada um desses saberes
para responder aos desafios da vida, recriando novos saberes.

Assim, acredita-se que um processo de ensino e de aprendizagem
globalizado, em que se articulam as diversas areas do saber, centra-se na
perspetiva de que as estratégias cognitivas sao comuns a varias disciplinas,
concentrando a intervencao pedagogica no desenvolvimento do aprender a
aprender (Alonso, 2002). Desta forma, estes saberes deverao ser articulados
para possibilitar uma visdo global da realidade e dos fen6menos que a
compoem.

Na integracao entre as disciplinas torna-se importante fazer referéncia a
forma como os alunos sdo avaliados tendo em conta as aprendizagens que
desenvolvem. Em sintonia com o trabalho colaborativo, os alunos e professores,
nesta visao, trabalham de forma conjunta com objetivo de estabelecerem os
métodos e critérios mais adequados para uma avaliacao apropriada. Da mesma
forma, os resultados da avaliacdo abrangem, normalmente, a autoavaliacao dos
estudantes, bem como "as conferéncias de pais/encarregados de educagio
lideradas pelos alunos" (Beane, 2003, p. 104).

Foi tendo em conta estes fundamentos que a mestranda, ao longo da pratica
educativa supervisionada, procurou promover a articulacdo curricular, com
especial intencionalidade na interdisciplinaridade e na transdisciplinaridade,
tendo como ponto de partida as disciplinas cientificas aliadas a um conjunto de
situagcbes pedagodgicas e contextuais que contribuem para uma “melhor
compreensao/interpretacdo do mundo em que vivemos” (Leite, 2012, p. 90).

Para isso, o uso das novas tecnologias na pratica educativa tornou os
contetdos mais significativos para os alunos tendo em vista a aproximagao com
a vida real, proporcionando uma nova relacao “com o saber e um novo tipo de
interacao do professor com os alunos” (Ponte & Serrazina, 1998, p. 10). Neste
sentido, a mestranda em colaboracao com par planificou uma aula centrada na
abordagem do tema O mundo da comunicagdo - Vantagens e desvantagens.
Nesta aula foram articulados diferentes contetidos curriculares no ambito da
area do Portugués e do Estudo do Meio articulados com as TIC. Esta tematica
surge pela necessidade de trabalhar, com a turma, diferentes meios de
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comunicac¢do incidindo particularmente na utilizacdo das redes sociais, o
Facebook, tornando esta aula uma oportunidade para explorar aspetos positivos
e menos positivos sobre a sua utilizacdo. De facto, estando a nossa sociedade
inserida na chamada “era da informacao” é preponderante que o docente
sensibilize os alunos para a sua utilizacdo alertando-os para alguns perigos que
lhe estao inerentes.

Assim, a professora estagiaria, apos a apresentacao e leitura da obra O
Elefante Cor de Rosa, de Luisa Dacosta, explorou excertos do texto que
permitiram chegar a questao central da aula: Se os elefantes vivessem em
diferentes partes do planeta como poderiam comunicar?. Dialogando com os
alunos de modo a exprimirem as suas vivéncias pessoais e conhecimentos
adquiridos fez-se o levantamento de alguns meios de comunicacao, dentro das
redes sociais, que poderiam ser utilizados para comunicar a longas distancias,
nomeadamente o skype, o facebook, o whatsApp, entre outros.

O debate ocorreu em torno dos cuidados que se devem ter na utilizagao do
facebook sendo que os alunos enumeraram vantagens e desvantagens da sua
utilizagdo. Este debate permitiu que os alunos partilhassem algumas ideias que
tém acerca desta tematica referindo também o que habitualmente lhes
transmitem, tornando-se um momento de partilha de ideias e conhecimentos.
Ao longo do debate, a professora estagiaria registou no quadro (cf. Anexo XX)
algumas vantagens e desvantagens apresentadas pelos alunos para que
posteriormente fossem utilizadas na construgao de um cartaz de sensibilizacao.
Este cartaz foi construido com auxilio do programa Glogster e afixado na
biblioteca escolar. Esta ferramenta permite desenvolver nos alunos um
conjunto de aprendizagens significativas através de um ensino apoiado no
processo de mediacao social, promovendo a construcao de multiplos saberes.
Além disso, quando online permite aos alunos nao s6 criar e recriar as suas
construgdes como também compartilhar com o mundo social as suas ideias.

No momento de elaboracdo do referido cartaz, os alunos dirigiram-se
aleatoriamente ao computador preenchendo os diferentes espacos, sobretudo a
nivel das vantagens e das desvantagens. A construcao deste cartaz foi uma
responsabilidade acrescida para aos estudantes, na medida em que aprenderam
a manipular e a explorar as potencialidades de um novo recurso em sala de aula
e, por conseguinte, a utilizar as TIC na prépria aprendizagem, sendo que a
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aprendizagem do dominio do programa promove a autonomia do aluno no
sentido da reconstrucao de novos trabalhos e a partilha dos mesmos.

Para que esta aula se tornasse, em todos os momentos, motivadora e
desafiadora para a turma, a professora estagiaria, em colaboracdo com o par
pedagodgico, selecionou um conjunto de ferramentas informaéticas transversais
na construcdo de aprendizagens. Em varios momentos foi utilizada uma
metodologia diferente que ofereceu aos alunos a oportunidade de comunicarem
com um novo elemento. Para acompanhar cada tarefa e como forma de orientar
os alunos na participacdo da aula, a mestranda construiu uma personagem
diferente, um avatar, que fomentou desde logo o entusiasmo perante as
aprendizagens. Esta personagem foi criada no sentido de promover um dialogo
com as criancas da turma (tendo como ponto de partida o que era expectavel
que elas respondessem). Além de um fator de motivacao, esta personagem,
denominada de “Albertofante” (cf. Anexo 62), provovou um grande impacto na
turma, uma vez que conhecia o nome de cada aluno e se dirigia diretamente a
cada um deles. A utilizacdo destas ferramentas tecnolégicas proporcionou
oportunidades de aprendizagem equitativas em que todos os estudantes
experienciaram diversas formas de aquisicao de conhecimento. De facto, o uso
destas tecnologias deve permitir a “inter-relacdo com o mundo, a percepcao da
realidade, a interacdo com o tempo e o espago” (Moran, 1995, p. 25).

Torna-se, ainda, importante referir que a articulacdo de saberes foi
promovida em outras regéncias, ao longo da pratica educativa. Tomemos como
exemplo a aula de Matematica em que foi introduzido o contetido da Numeragao
Romana. Aqui, a mestranda, em conjunto com o par, fez um levantamento
fotografico de varios monumentos historicos, na zona da cidade do Porto, que
continham uma data em numeracao romana. Para além de criar um conjunto
de atividades ligadas ao contetido que se pretendia abordar, a docente realizou
um breve enquadramento historico de cada monumento apresentado, fazendo
de imediato um paralelismo entre a Matematica e o Estudo do Meio na area das
Ciéncias Humanas e Sociais. Com esta articulacao os alunos desenvolveram
conhecimentos acerca da historia da cidade onde vivem, particularmente sobre
alguns monumentos, estatuas e ruas. Para além disso, compreenderam que os
simbolos presentes em cada um deles tém um significado e estdo associados a
diferentes periodos da histéria do nosso pais. De facto, ao longo da aula as
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aprendizagens tornaram-se bastantes significativas para os alunos, na medida
em que este contetdo foi constantemente relembrado pelos mesmos.

Um outro exemplo de articulacdo de saberes, neste caso interdisciplinar,
acontece numa regéncia de Matematica, onde se articularam dois dominios
distintos: Niimeros e Operacoes e Geometria e Medida. A articulacdao deu-se no
momento em que surgiram diferentes expressdes numéricas na contagem de
diversos elementos. Nesta tarefa ap6s uma breve exploracao das diferentes
expressoes que podemos encontrar na contagem dos elementos passou-se para
a organizacao dos mesmos, construindo-se um Diagrama de caule-e-folhas.
Ainda nesta area, no 1.° Ciclo, aquando da dinamizacao da festa de Natal a
mestranda, em conjunto com o par, realizou uma atividade de culinaria onde
foram confecionados alguns bolos para venda. Aqui, as receitas de cada bolo
permitiram trabalhar a conjugacdo dos verbos, na area do Portugués, e as
contagens, na area da Matematica.

Ja no 2.° Ciclo, embora a articulacdo de saberes seja mais complexa é
possivel. Um exemplo pratico aconteceu na aula de Ciéncias da Natureza onde
os contetdos de ciéncias se articularam com o Portugués e com as TIC. Nesta
aula foi pretendido que os alunos completassem uma ementa diaria (cf. Anexo
63), construida pela mestranda, em conjunto com o par pedagdbgico, onde se
encontravam algumas supressoes do nome de diferentes alimentos. Para uma
melhor compreensdo, a mestranda optou por construir um video onde uma
aluna explicava a turma o que comeu durante o seu dia, sendo este utilizado
como orientacdo no momento de descoberta dos alimentos e também na
correcdo da tarefa. Assim, no momento inicial a aluna vai descrevendo a sua
alimentacado fazendo pausas no espaco em que refere os alimentos. Nas pausas
os alunos, através do paladar e olfato tentavam descobrir o alimento escondido
e registam-no na ementa. No final da aula, a turma teve a oportunidade de ver
e ouvir o video completo, sem supressoes.

E essencial referir, ainda, que em ambos os ciclos houve uma maior
preocupacao em articular as expressoes com as outras areas do saber, uma vez
que estas, muitas vezes, acabam por nao ser trabalhadas pelo professor da forma
que deveriam. Por isso mesmo, no 2.° ciclo, a mestranda em colaboracao com o
par, articulou por diversas vezes a expressao plastica e musical com as diversas
areas do saber. Um exemplo pratico acontece na aula de Ciéncias da Natureza
através das varias ilustracoes dos sistemas do nosso corpo e, ainda, na area da
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Historia e Geografia de Portugal através de diferentes audicoes e exploracao de
musicas do 25 de abril de 1974.

De facto, no decorrer da pratica educativa, a mestranda verificou que a
articulacio de saberes é sem davida uma mais-valia na construcio de
conhecimentos, sendo que as disciplinas e os diferentes conteddos nao sao
estanques, pelo contrario permitem chegar a todos os lugares desde que o
docente se sinta capaz de mediar. Trabalhar um contettido de Matematica e
rapidamente chegar a Historia, ao Portugués ou as Ciéncias é sem davida uma
capacidade tinica em termos cientificos e didaticos que necessita, ainda, de ser
explorada e melhorada, mas que ja se encontra presente na pratica da
mestranda. A integracio curricular assume-se como uma oportunidade de levar
os alunos a investigar de forma critica os contetidos relacionando com a “acci6on
social donde se considere necesario” (Beane, 2010, p. 17).

3.6.INTERVENCAO EM PROJETOS EDUCATIVOS

Ao longo da pratica educativa supervisionada, o trabalho desenvolvido pela
mestranda, em colaboracio com o par pedagbgico, nao se limitou a
concretizagdo de regéncias nas areas acima enunciadas. Tendo consciéncia de
que o professor desempenha a sua atividade profissional nao s6 dentro da sala
de aula, mas de uma forma articulada e integrada no ambito das diferentes
dimensoes da escola como instituicdo educativa, a professora estagiaria decidiu
ultrapassar a barreira da sala de aula e ir mais além. Ir mais além das praticas
rotineiras, levar os alunos para outros contextos, outras situagoes e antes de
mais fazé-los perceber que fora da sala de aula existe um mundo por descobrir,
onde tudo aquilo que fazemos e aprendemos tera um significado importante no
momento certo.

Assim, as professoras estagiarias, para além de participarem nos projetos ja
estabelecidos pelas escolas e pelos orientadores cooperantes para o corrente ano
letivo, planificaram e organizaram um conjunto de iniciativas que incidiram

sobre os diferentes contextos em que foi realizada a pratica educativa.
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No ambito do 1.° CEB, um dos projetos mais ambiciosos propostos pelas
mestrandas centrou-se na dinamizacao do cantinho da leitura. De facto, a sala
de aula, onde foi realizada a pratica educativa, ja possuia um pequeno espaco
dedicado as leituras livres, por parte dos alunos, contudo esse espaco nao era de
todo o mais adaptado para promover nos alunos o espirito adequado para a
leitura. Na verdade, as obras disponiveis naquele espaco foram recolhidas e
oferecidas pelos alunos, sendo na sua maioria obras nao literarias. Para além
disso, o espaco fisico onde estavam colocados os livros consistia numa caixa de
papel que ao longo dos dias ficava cada vez mais degradada. Perante estas
condicoes, e sabendo que os momentos de leitura se apresentavam como os
mais importantes para aqueles alunos, as professoras estagiarias, em trabalho
colaborativo, propuseram ao orientador cooperante tomarem como
responsabilidade a dinamizacao daquele pequeno espaco de leitura (cf. Anexo
64). Para este efeito, foi necessario delinear um percurso de intervencao que
passou pela angariacdo de fundos para a compra de obras literarias, pela
construcao de uma estante adequada para se colocarem as obras e, ainda, pela
aquisicao de mantas que tornaram aquele espaco mais agradavel e confortavel.

Para a angariacao de fundos as professoras estagiarias, aproveitando o facto
de a festa de Natal se estar a aproximar, decidiram, em colaboracdo com o
orientador cooperante, criar uma pequena banca para a venda de bolos (cf.
Anexo 65). Todos os bolos foram confecionados no dia anterior a festa, pelos
alunos da turma, sendo que lhes foi pedido antecipadamente que contribuissem
com alguns ingredientes. Para que esta venda fosse do conhecimento geral da
comunidade educativa, o par pedagbgico teve a preocupacao de fazer passar,
quer pela escola como pelos encarregados de educacao, um aviso onde se dava
a conhecer o projeto do “cantinho da leitura” e as razoes pelas quais se estavam
a angariar fundos. Também na festa de Natal, alguns alunos da turma ficaram
responsaveis por acompanhar a venda dos bolos dando a conhecer o projeto aos
convidados da festa. Esta dinamizacao teve um impacto bastante positivo na
comunidade educativa tornando-se possivel adquirir um namero significativo
de obras literarias para a sala de aula do 3.° B.

Para além disto, para a construcao fisica daquele espaco foi necessario criar
uma pequena decoracao na sala onde se construiram cartazes relacionados com
algumas obras exploradas pelos estudantes nas aulas de Portugueés, lecionadas
pelas mestrandas. Recorde-se o momento da primeira atividade descrita no
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dominio do oral aquando da reflexao de intervencao nesta area. Nessa aula, a
turma teve ainda a responsabilidade de organizar por ordem alfabética as obras
disponiveis.

Para inaugurar o “cantinho da leitura” as professoras estagiarias decidiram
convidar o escritor Joao Pedro Mésseder promovendo um encontro literario que
envolveu nao s6 a turma do 3.° B como também a turma do 2.°B (cf. Anexo 66).
Para este encontro, os alunos em conjunto com as mestrandas, exploraram
algumas obras do autor e prepararam antecipadamente algumas questoes
consideradas importantes. De facto, a construcao de todo este projeto teve como
objetivo principal a promocao da leitura e da educacao literaria que se constitui
como elemento fundamental no desenvolvimento escolar das criancas.

Também no 1.° CEB, a mestranda, em conjunto com o par pedagogico,
colaborou com o orientador cooperante na criagdo de um CD de turma. Neste
projeto cada aluno tinha a responsabilidade de escolher um texto, treinar a sua
leitura que posteriormente foi gravada, dando origem a um CD de historias do
3.2 B. A mestranda, também em colabora¢do com o orientador cooperante,
participou na visita de estudo ao parque da cidade dinamizada no ambito do
Estudo do Meio. Nesta visita a turma foi conhecer de perto algumas espécies de
arvores trabalhadas, antecipadamente, durante as aulas e também verificar
como se encontrava a arvore que plantaram ha um ano.

Ainda neste ciclo de ensino as professoras estagiarias, em colaboragao com o
outro par pedagogico, levaram a cabo o Projeto das tradicoes, intitulado “A
descoberta das tradicoes”. Este projeto teve como principal objetivo abordar as
tradicoes ligadas a gastronomia, musica, jogos e artesanato. Envolveu toda a
comunidade educativa do 1.° CEB e foi implementado em quatro dias (cf. Anexo
67). Para a sua concretizagao foi necessario pedir a colaboracio da escola dos
Mios6tis para a compra de alguns materiais bem como para a disponibiliza¢ao
do espaco exterior. Para o momento de implementacdo, os professores
estagiarios decidiram criar quatro bancas para cada uma das tradicoes que
seriam apresentadas aos alunos, sendo que cada um ficou responsavel pela
dinamizacdo de uma delas. Em cada banca os alunos realizaram um conjunto
de atividades relacionadas com a tradicao a ser trabalhada. Alguns exemplos: a
barraca do artesanato onde os alunos, ap6s uma breve apresentacao,
construiram em pasta de modelar um objeto a sua escolha; ja na barraca dos
jogos tradicionais os estudantes tiveram a oportunidade de fazer uma corrida
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de sacos, estafeta, entre outros. Na barraca da gastronomia as criancas, além de
comerem alimentos tipicos da zona norte do pais, colocaram os seus sentidos
ativos e, através do tato e do olfato, tentaram adivinhar alimentos escondidos;
por udltimo na banca da musica tiveram oportunidade de cantar e dancgar
musicas populares. Este projeto, pela sua grande dimensao, teve um impacto
bastante positivo na comunidade escolar, sendo que a decoragio feita para
mesmo foi sem divida uma mais-valia para chamar nao s6 a atencao das
criancas como também dos professores cooperantes para a importancia do
projeto colaborativo como fator primordial na construcao de aprendizagens.

Continuando na linha de projetos, agora com enfoque na pratica educativa
desenvolvida em contexto de 2.2 CEB, a professora estagiaria, em colaboracao
com o par pedagogico, realizou um conjunto de praticas que foram ao encontro
das diferentes areas do saber.

No que concerne a Matematica desenvolveram-se dois projetos. No primeiro
projeto, denominado “Dia do m”, as mestrandas realizaram um conjunto de
atividades que deram a conhecer aos alunos a comemoracao do “Dia do n”, bem
como algumas curiosidades relacionadas com este simbolo matemaético (cf.
Anexo 68). J4 o segundo foi desenvolvido aquando da comemoracao do “Dia da
Péro” onde as professoras estagirias ficaram responsaveis pela decoracao da
“sala da Matematica” e pela construcao de uma banca de jogos matemaéticos.
Para esta banca foram levados um conjunto de jogos que incidiram
particularmente no desenvolvimento do calculo mental dos alunos (cf. Anexo
69).

Na 4rea das Ciéncias Naturais as mestrandas dinamizaram o “Dia Mundial
da agua” (cf. Anexo 70) e participaram no projeto “PASS-BAR” (cf. Anexo 71).
No Dia Mundial da Agua o par decidiu desenvolver uma pequena apresentacio
préatica aos alunos do 6.° C, onde estes foram sensibilizados para a importancia
da 4gua para a vida do planeta convocando algumas atitudes diarias corretas e
incorretas. Para isso, a turma assistiu a um video, construido pelas docentes,
onde se identificaram as atitudes positivas e menos positivas durante a higiene
diaria de uma aluna. Para que esta atividade nao se centrasse apenas numa
turma e com objetivo de sensibilizar toda a comunidade educativa foram
construidas pequenas gotas de agua, em forma de cartolina, onde cada aluno no
final da apresentacao escreveu uma atitude que deve tomar para economizar a
agua. Essas gotas foram afixadas pela entrada de cada pavilhao da escola para
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que todos os alunos tivessem conhecimento da iniciativa. No que concerne ao
projeto do “PASS-BAR” as mestrandas colaboraram com a orientadora
cooperante na dinamizacao da “Semana da alimentacao saudavel” onde foram
preparadas sandes saudéaveis para serem vendidas aos alunos no bar da escola.
Para isso, as professoras estagiarias ficaram responsaveis pelo bar escolar
durante o periodo do intervalo incentivando os alunos a substituir alguns
alimentos menos saudaveis pelas sandes preparadas pelas mesmas. Para além
disto, ainda relacionado com o mesmo projeto as mestrandas dinamizaram, no
“Dia da Péro”, a banca da alimentacdo saudavel onde foram vendidas desde
espetadas de fruta, a sumos naturais, sandes saudaveis, entre outros alimentos.

Ja na area da Historia e Geografia de Portugal as mestrandas participaram
na visita de estudo ao museu “World of Discoveries” (cf. Anexo 72) colaborando
com a orientadora cooperante para a organizacdo da mesma. Para isso o par
ficou responsavel pelo registo do nimero de alunos que iriam participar, bem
como por receber o seu pagamento. Neste momento as professoras estagiarias
perceberam que um dos estudantes nao poderia ir a visita de estudo por
questoes economicas e, por isso mesmo, decidiram realizar uma angariacao de
fundos para ajudar os alunos com dificuldades econ6micas. Esta angariacao foi
executada em conjunto com o outro par pedagdgico, visto que na sua turma
também existiam estudantes que necessitam de ajuda econdmica. Para isso,
foram confecionados alguns doces tradicionais que foram vendidos na sala dos
professores. Refira-se que esta angariacdo conseguiu ajudar economicamente
cerca de quatro alunos, pelo que o trabalho de todos foi recompensado pela
alegria manifestada pelas criancas no dia da visita de estudo.

Ainda nesta area as mestrandas, em colaboracao com o outro par, realizaram
um conjunto de atividades para a comemoracao do dia “25 de abril de 1974”.
Para isso foram criados cartazes de sensibilizacdo, distribuidos por toda a
escola, placardes com trabalhos realizados pelos alunos (cf. Anexo 73), e ainda
um conjunto de cravos que foram oferecidos a toda a comunidade educativa.
Neste dia, as turmas do 2.2 ciclo foram aleatoriamente convidadas a
deslocarem-se até a biblioteca escolar, local onde se encontravam todos os
trabalhos realizados pelos alunos.

Na area do Portugués, ainda com relacdo com a dinamizacao do dia 25 de
abril, foram criados marcadores de livro com um excerto do texto “Vemos,

ouvimos e lemos, nao podemos ignorar!”, de Sophia de Mello Breyner, que
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foram distribuidos por toda a comunidade educativa. Ainda nesta area é
importante referir o projeto de cariz investigativo que sera apresentado
seguidamente, no capitulo 4 deste relatorio. Porém, é essencial mencionar que
neste projeto foram realizadas sessdes de apoio extra que levaram os alunos a
trabalhar algumas tarefas relacionadas com o dominio da escrita.

Para concluir, a mestranda considera importante referir que em ambos os
ciclos houve a oportunidade de participar na construcao e avaliacao de testes de
avaliacdo sumativa e também nas reunides de professores e de encarregados de
educacdo. Todo este trabalho foi sem davida muito importante, na medida em
que permitiu estabelecer contato direto com os registos de avaliacao e observar
como estes sao construidos e utilizados pelo professor.

De um modo geral, a pratica educativa supervisionada foi ao encontro da
perspetiva defendida por Perrenoud (2000) em que se defende que a evolucao
da escola caminha para a cooperacdo profissional, uma vez que os objetivos
educativos sao comuns a todos os docentes.
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4+ DIMENSAO INVESTIGATIVA:

(DESCRE) VER: A PEDAGOGIA DA ESCRITA COMO CENTRO DA
APRENDIZAGEM DA ESCRITA EM ALUNOS DO 2.° CICLO DO
ENSINO BASICO

Neste capitulo sera apresentado o projeto individual de cariz investigativo
concretizado no ambito da unidade curricular de Projeto: Concecado,
Desenvolvimento e Avaliagdo, intitulado (Descre) VER: A Pedagogia da
Escrita como centro da aprendizagem da escrita em alunos do 2.° Ciclo do
Ensino Basico.

O estudo insere-se num projeto mais abrangente desenvolvido em grupo, na
area do Portugués, cujos objetivos sdo de carater mais geral, onde se pretende
perceber as potencialidades da Pedagogia da Escrita e a importancia da
preparacao/planificacdo para o desenvolvimento das capacidades de escrita dos
alunos desde o nivel inicial até ao nivel de desenvolvimento. De uma forma
geral, o grupo verificou uma grande desmotivacao por parte dos alunos para a
as atividades neste dominio e, por isso mesmo, decidiu trabalhar no sentido de
criar novas estratégias que os predispusessem para a escrita.

E deste trabalho geral que surge esta investigacido focalizada na tipologia
textual do texto descritivo. Este estudo encontra-se organizado, de forma
estruturada, de acordo com a natureza de um projeto de investigacdo. Desta
forma, inicialmente justifica-se a motivacao para o trabalho; a explicacao da
questao-problema e dos objetivos especificos estabelecidos e a revisao da
literatura acerca das tematicas abordadas. No ambito da metodologia descreve-
se a amostra, as técnicas e os instrumentos utilizados para a recolha de dados.
Procede-se ainda a uma breve apresentacao do desenvolvimento do projeto,
nomeadamente das sessOes praticas. Por fim, realiza-se uma sucinta

sistematizacao da analise dos dados e das principais conclusoes.
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4.1.MOTIVACOES /JUSTIFICACAO

A escolha desta area cientifica, o Portugués, surgiu pela motivacao pessoal da
mestranda em querer estudar e aprofundar os conhecimentos sobre a nossa
lingua e sobre a forma como esta pode ser abordada e trabalhada na sala de aula.
Dentro desta area o primeiro tema selecionado pelo grupo relacionava-se com a
Gramética, sendo que o objetivo do estudo se centrava na forma como este
dominio é trabalhado na sala de aula. Sendo a Gramatica uma das areas mais
complexas para os alunos, o grupo considerou importante estudar e trabalhar
sobre possiveis estratégias potenciadoras de aprendizagens. Contudo, e porque
um projeto de investigagdo é marcado por avancos e recuos, no decorrer do
processo de construcdao do mesmo verificou-se que a tematica nao poderia ser
abordada desta forma e, por isso mesmo, foi necessario reformular e voltar as
atencoes para um outro dominio que também desperta todo o interesse da
mestranda.

No decorrer da Pratica Educativa Supervisionada no 2.° Ciclo, foi possivel
verificar, através da observacao direta, que os alunos manifestavam
comportamentos de medo, angustia e desorientacdo quando lhes era pedido
para escrever um texto de qualquer uma das tipologias. Este é um dos grandes
problemas com que o professor se depara na sala de aula, na verdade, tal como
afirma Fonseca (citado em Cabral, 1994, p. 111), os alunos “ndo aprendem a
escrever pela razdo simples de que, na escola nao se ensina a escrever”. Perante
esta afirmacao cabe aos futuros professores encontrar estratégias que permitam
aos estudantes aprender a escrever, olhando para a escrita como um processo
que requer tempo e trabalho, nao podendo esta ser desenvolvida de forma
descontextualizada, desorganizada e nao planeada.

Assim, apos pesquisas, leituras e reflexoes acerca deste dominio, destacou-
se aimportancia das diferentes tipologias de textos e a forma como a preparacao
da escrita dos mesmos pode ser um fator determinante na sua concretizacao e
textualizacdo.

Com isto, optou-se por criar um projeto que culminou na construcao de
alguns materiais que deram origem a uma caixa didatica, inseridos na tipologia

do texto descritivo, cujo principal objetivo era predispor os alunos para a escrita.
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4.2.QUESTAO-PROBLEMA E OBJETIVOS

Considerando as motivacoes elencadas anteriormente, e seguindo a linha de
pensamento de Castro & Ricardo (2002), transformar um problema num
projeto e concretiza-lo é o objetivo da pedagogia de projeto. Este estudo rege-se
segundo esta perspetiva, uma vez que foi através da Pratica de Educativa
Supervisionada que se identificou o problema que deu origem a todo o estudo
aqui apresentado.

Importa ainda referir que este projeto investigativo contem ainda uma
componente didatica e revé-se em duas grandes questoes-problema:

e De que forma a construcdo de materiais didaticos, desenvolvidos
para trabalhar o texto descritivo, predispoe os alunos para a
realizacdo de atividades de escrita (vertente ligada a didatica:
construcao de materiais)

e De que forma a Pedagogia da escrita estudada no ambito do texto
descritivo permite desenvolver competéncias de escrita, em alunos
do 2.° Ciclo do Ensino Basico” (vertente ligada a investigagdo:
competéncias)

A definicao destas questoes apresenta de uma forma sintética aquilo que é
desenvolvido ao longo deste trabalho, respeitando as finalidades de um projeto
de investigacao e fundamentando-se em referenciais teoricos adequados.

Neste sentido, como forma de responder as questdes enunciadas,
selecionaram-se trés objetivos:

e Auvaliar se a utilizagdo de materiais didaticos promove situagoes

pedagogicas de escrita que permitam trabalhar o texto descritivo

Com este objetivo especifico pretendeu-se verificar de que forma a utilizagao
de materiais didaticos em redor do texto descritivo contribui para uma melhoria
das competéncias de escrita nos alunos do 2.° CEB. Assim, através de um
conjunto de materiais criados pela mestranda e da implementacao de atividades
que respeitassem o processo da Pedagogia da Escrita, os alunos puderam partir
de diferentes objetos, imagens e situacOes para escrever textos descritivos. De
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facto, como futura professora de Lingua Portuguesa, a mestranda reconhece ser
essencial que se proporcionem condicoes de ensino e aprendizagem da escrita
que lhes possibilitem relatar as suas experiéncias, exprimir as suas ideias e
desejos, pedir esclarecimentos e dar opinides de acordo com os seus interesses
(Gomes et al., 1991).

e Apurar se os alunos mobilizam as aprendizagens construidas no

ambito do texto descritivo na redacdao de outro tipo de textos

A grande dificuldade dos alunos do 2.° CEB, no contexto em questao, na area
da escrita, centra-se, essencialmente, na construcao do texto, isto porque na
realizacao da atividade nao seguem as fases da escrita e, muitas vezes, iniciam a
textualizacdo antes de planificarem o que vao escrever. Assim, embora as
atividades desenvolvidas ao longo das sessbes se encontrassem direcionadas
para o texto descritivo, seguiram os diferentes momentos defendidos pela
Pedagogia da Escrita, de forma a que os alunos percebessem a importancia e a
necessidade de uma escrita preparada, planificada e revista.

Neste sentido, pretendeu-se perceber se estas aprendizagens eram ou nao
mobilizadas para a construciao de textos nao s6 descritivos, como de outras
tipologias.

e Verificar se as atividades desenvolvidas permitem melhorar a

competéncia de escrita dos alunos

Tendo em conta que o foco central deste projeto se relacionava com a
importancia da Pedagogia da Escrita aliada a construcao de materiais didaticos,
que funcionaram como mote para a preparagio da escrita, com este objetivo
pretendeu-se verificar em que sentido é que os materiais construidos e o
trabalho realizado ao longo das sessoes, contribui para uma melhoria das
competéncias dos alunos e os ajuda a desenvolver as capacidades de escrita.
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4.3.REVISAO DA LITERATURA

O Portugués constitui um saber fundamental que valida as aprendizagens em
todas as areas curriculares, contribuindo para o sucesso escolar dos alunos. Esta
aprendizagem € iniciada de forma natural e gradual, no ambiente familiar e na
vida quotidiana das criancas, desempenhando um papel fulcral na aquisicao e
no desenvolvimento de saberes que o acompanharao ao longo do percurso
escolar (ME, 2009).

Assim, na aula de Lingua Portuguesa é necessario criar, em todos os
momentos, um conjunto de estratégias diversificadas que levem os alunos a
criar, construir, desenvolver e manipular materiais. Desta forma, o
desenvolvimento da escrita deve ter em conta a aquisicdo de competéncias
especificas que permitam ao aluno ter acesso a um conjunto de fungoes que se
apresentam como essenciais no seio da comunidade (Barbeiro & Pereira, 2007).
Embora seja este objetivo um dos principais, na medida em que contribui para
o desenvolvimento da crianca enquanto membro da sociedade em que
participara ativamente, hoje em dia, segundo Cabral (1994), nao ha nas escolas
momentos significativos reservados a escrita, sendo este processo “remetido
para trabalhos de casa e para testes de avaliacdo sumativa” (Cabral, 1994, p.
112), o que leva aos maus resultados por parte dos alunos, uma vez que nao
existe um acompanhamento por parte do professor. Isto acontece nao porque
os professores desvalorizem este dominio, mas “porque nao sabem como o
organizar, ou pela escassez de meios, assumem-se a partida derrotados”
(Santos, 1994, p. 26).

Deste modo, os alunos, quando confrontados com atividades de escrita,
pensam que o mais importante apds a defini¢do do tema, é a redagao do texto,
comecando, entdo, pela textualizacdo, ndo sabendo que é necessario todo um
processo para a sua concretizacao. Recorrendo as palavras de Santos (2004),
“quem é competente na escrita nao raro planifica, textualiza e revé (...) [e],
sendo quer a planificacdo quer a revisao fases tanto mais importantes quanto
menos treinado se € na escrita, ndo devem os nossos alunos delas prescindir
nem noés descurad-las junto deles”. Assim, € notbéria a importincia da
concretizacao das fases do processo da Pedagogia da Escrita que nao deve estar

limitada a exercicios descontextualizados e “muito menos praticados ao sabor
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do acaso, sem objetivos integrados numa progressao continua” (Santos, 1994,
p. 36).

Perante isto, é necessario contrariar esta visao do ensino da escrita e as novas
geracoes de professores devem apelar a novas estratégias de ensino que
possibilitem a construcao de aprendizagens por parte dos alunos. Assim, o papel
do professor, na planificacio e reflexdo das atividades propostas, é
fundamental. Ser professor é, pois, ter a capacidade de selecionar para a aula de
Portugués, de uma forma mais determinada, fundamentada e intencional, as
estratégias de ensino facilitadoras de aprendizagens significativas.

Deste modo, o ensino do Portugués deve orientar-se segundo um percurso
heuristico onde os alunos sao o fator central da aula de lingua e onde a
transmissao dé lugar a descoberta, uma vez que nao se pode “transmitir uma
técnica como se transmite o conhecimento de dados, nogdes ou mesmo
metodologias” (Fonseca, 1994, p. 8).

Remetendo para o dominio da Escrita na aula de Portugués, tal como afirma
Cabral, é necessario criar momentos “especificamente dedicados a pratica da
escrita, em que o aluno possa enfrentar as dificuldades que ela implica, em que
possa reler-se, auto-avaliar-se, refazer o texto, reflectir sozinho e com apoios”,
pois s6 assim é possivel encontrar e definir caminhos que permitam obter bons
resultados (Cabral, 1994. p. 111).

Considera-se, assim, crucial, olhar a escrita como um processo que esta em
constante investigacao, o que provoca uma grande evolucao nas metodologias
propostas. Esta apresenta-se como “o resultado (...) de um processo de fixacao
linguistica que convoca o conhecimento do sistema de representacao grafica
adoptado, bem como processos cognitivos e translinguisticos complexo” (ME,
2009, p. 17). Esta evolucdo abandona as metodologias tradicionais, a escrita
prescritiva “que privilegia a quantificacido” e o produto final, onde a pratica é
marcada pelo carater artificial, uma vez que existe a "auséncia de destinatério e
de objectivos concretos (...), bem como de mecanismos de circulacao social dos
textos" (Amor, 2006, p. 114). Desta forma, quando se da ao aluno liberdade
absoluta neste contexto, pode ser sinénimo de insucesso, visto que nao existem
quaisquer indicacgoes sobre as atividades linguisticas e cognitivas que se espera.

Por isso mesmo, e ap0s varias investigacoes, esta metodologia da lugar a uma
nova estratégia, nomeadamente no ambito da escrita descritiva. Na escrita
descritiva é valorizado todo o processo de construcao do texto, considerando

120



sempre que escrever nao é um dom nem um privilégio inato de génios, pelo
contrario, € um trabalho persistente e constante, em que é necessaria uma
preparacao especifica, treino gradual, intencionalidade e faseamento, estando
aqui presente o designado processo de escrita (Figueiredo, 1994).

Atendendo ao modelo de Santos (1994), o processo de escrita implica trés
fases, sendo elas as “atividades de pré-escrita” (onde se recorre aos
conhecimentos dos alunos para a constru¢ao de um esquema de contetidos ou
um plano guia); as “atividades de construcao linguistica da superficie textual”
(onde se procede a redagao do texto passando para as unidades linguisticas) e
“as atividades de supervisao textual” (onde se procede a verificacao do texto e
possivel correcao de alguns erros).

Reportando, agora, para a tipologia textual trabalhada ao longo deste
projeto, o texto descritivo, é importante perceber o que defendem alguns
autores. Recorrendo as palavras de Werlich (citado em Silva, 2012), distinguir
textos por tipologias tem como base “o funcionamento dos textos através da
definicao das operagoes cognitivas subjacentes a producao e a compreensao dos
conteudos, respetivamente pelo locutor e pelo alocutario” (Idem, p. 115).

De facto, a descri¢ao, tal como o nome indica, é composta pela representacao
de um objeto que passa pela caraterizacdo das suas propriedades até a
apresentacio das suas partes. Deste modo, o que se pretende com a descri¢ao
de uma entidade nao é uma mera enumeracao das partes, pois, assim, tal como
refere Adam (1992), nao se passa do “grau zero da descricao” (Idem, citado em
Silva, 2012, p. 142). Na verdade, o que se pretende desenvolver com esta
tipologia textual é a capacidade de os alunos observarem um contexto sabendo
identificar claramente as suas propriedades e as suas partes. Para isso, é
necessario que o professor considere quatro operagoes que, segundo Adam &
Petitjean (2006), determinam a estrutura “macroproposicional das sequéncias
descritivas” (Silva, 2012, p. 144), sendo elas: a “identificacao”, a “listagem”, o
“relacionamento” e a “expansao por subtematizacao” (Idem).

A operacao de identificacdo estd intrinsecamente relacionada com a listagem.
Na identificacdo procede-se a apresentacao do objeto de descricao e na listagem
reconhece-se as propriedades que caraterizam esse objeto, bem como as partes
que o compoOem. Ja no relacionamento existe uma aproximacao do objeto da
descricao a outros objetos semelhantes, sendo que o aluno pode estabelecer
analogias através da “assimilacdo pela comparacao ou pela metafora” (Silva,
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2012, p. 143). Por ultimo, a operac¢ao de expansao por subtematizagao acontece
quando o aluno reconhece uma outra parte ou propriedade do objeto, onde,
através da listagem, procede a uma nova descricao (Idem). Estas operacoes
evidenciam que, numa descricao, os procedimentos essenciais passam pela
nomeacao de um dado objeto, pela sua caraterizacao e indicacao das partes
constituintes.

Perante estas concecoes tedricas, €, ainda, necessario referir os movimentos
tipicos de uma descricao, os quais configuram algumas formas de organizacao
dos contetidos, contando-se os seguintes:

“os que partem do que é maior em direcao ao que é menor (ou vice-
versa); os que se iniciam no que é geral e se concluem com o que é
particular (ou vice-versa); os que come¢am no que estd em cima e
terminam no que esti em baixo (ou vice-versa); os que se iniciam no
que esta a frente e sdo concluidos com o que esta atras (ou vice-versa);
os que fazem um movimento que se inicia no que estia a esquerda e
termina no que esté a direita (ou, inversamente, 0 movimento inicia-se
na direita e conclui-se na esquerda); os que comecam com propriedades
fisicas e se concluem com propriedades psiquicas (no caso do retrato de
uma pessoa).” (Silva, 2012, p. 152)

De uma forma geral, o que se pretende com uma sequéncia de atividades no
ambito do texto descritivo é apresentar um conjunto de carateristicas do objeto
ou entidade em analise passando pelas partes principais até aos “detalhes”
(Cordemarin & Medina, 2005, p. 38).

4.4.METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

Neste subcapitulo sera apresentada a caraterizacdo do contexto educativo e
da amostra selecionada na implementacdo do projeto, sendo também
direcionado um olhar mais pormenorizado para as técnicas e os instrumentos

utilizados na recolha de dados.
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4.4.1.Caraterizacao do contexto educativo e da amostra

Segundo Tuckman (2000, p. 19), “a populacao alvo de um estudo é o grupo
sobre o qual o investigador pretende obter informagoes e desenhar conclusoes”.
Neste sentido, o presente projeto foi concretizado na Escola E.B.2/3 Péro Vaz
de Caminha, sede do Agrupamento de escolas Péro Vaz de Caminha. A amostra
selecionada, inicialmente, contou com a participacao de dezoito (18) alunos com
idades compreendidas entre os treze e dezasseis anos que frequentam o 6.° ano
de escolaridade do 2.° Ciclo do Ensino Basico. Esta amostra de 18 alunos foi
diminuindo na concretizacio das sessOes, isto porque as praticas de
implementacdo decorreram na semana de exames nacionais do 6.° ano o que,
pela falta de aulas de Lingua Portuguesa nessa semana, levou a necessidade de
pedir aulas de apoio extra. Estas aulas foram realizadas em horario nao letivo,
em que os alunos foram convidados a, durante a parte da tarde, se deslocarem
a sala de apoio e participarem num conjunto de atividades inseridas na area de
Portugués. Desta forma, sendo as sessOes de carater facultativo para os alunos,
a amostra inicial foi alterada e passou a ser de quatro alunos. No grupo de
estudantes que participaram nas atividades um esta evidenciado pelas notorias
dificuldades de aprendizagem, encontrando-se sinalizado pelos servigcos de
Educacao Especial com Necessidades Educativas Especiais (NEE).

4.4.2. Técnicas e instrumentos de recolha de dados

Antes de passar a descricao da metodologia de projeto é necessario referir
um fator que se apresentou como transversal a todo o trabalho desenvolvido,
nomeadamente a assuncao da funcido de professor-investigador que, segundo
Alarcao (2001), é a unica forma de se estar na profissao, defendendo que a
investigacdo depende de dois principios. O primeiro principio considera que
“todo o professor verdadeiramente merecedor deste nome €, no seu fundo, um

investigador e a sua investigacdo tem intima relacdo com a sua funcao de
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professor”. Ja no segundo a autora defende que “formar para ser professor
investigador implica desenvolver competéncias para investigar na, sobre e para
a accao educativa e para partilhar resultados e processos com os outros,
nomeadamente com os colegas” (Idem, 2001, p. 6).

Nesta oOtica, e considerando que “a evolucdo da escola caminha para a
cooperacao profissional” (Perrenoud, 2000, p. 79), o trabalho de projeto
apresenta-se como uma metodologia assumida em grupo que pressupoe uma
grande implicacdo de todos os participantes. Envolve trabalho de pesquisa no
terreno, tempos de planificacao e intervencao com a finalidade de responder a
problemas encontrados, problemas considerados do interesse do grupo e com
enfoque social (Leite et al., 1989).

Neste seguimento, é importante referir que este estudo tem em conta a
perspetiva de que “a finalidade de um projeto nao é apenas encontrar respostas
corretas (...) mas essencialmente aprender mais sobre os contetidos” de forma
contextualizada (Mendonga, 2002, p. 82). Assim, os projetos de realizagio
pratica oferecem oportunidades aos professores de se colocarem numa atitude
de investigacao sobre as suas proprias praticas, recorrendo ao questionamento
critico e analise reflexiva, de forma a adequar as intervencoes as necessidades
dos alunos (Mendonca, 2002).

Nesta linha de pensamento, a investigacdo em educacdo encontra-se
associada a investigacao-acao, trabalho que o professor deve desenvolver ao
longo das suas praticas. Recorrendo as palavras de Esteves (2008), a
investigagdo-acdo implica: planear, atuar, observar e refletir mais
cuidadosamente do que aquilo que se faz no dia-a-dia, ou seja, tem como
objetivo trazer melhoria, inova¢ao, mudanca ou desenvolvimento de estratégias
que permitam a reflexdo acerca das praticas.

Neste sentido, sendo este projeto de cariz investigativo, é essencial mobilizar,
de forma adequada e rigorosa, técnicas, instrumentos e métodos de analise de
dados, com intuito de formar professores investigativos e reflexivos (Chagas,
2004). Neste projeto, a metodologia que foi considerada mais adequada foi a de
tipo quantitativo complementada com dados de tipo qualitativo. Assim, optou-
se pela utilizacdo de grelhas de observacao direta, pela recolha documental
através dos trabalhos realizados pelos alunos, pela concretizacao de um desafio
que funcionou como um pré-teste e um pos-teste e, ainda, pela aplicacao de um
inquérito por questionario aos alunos. O inquérito por questionario foi realizado
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apenas na primeira sessao, no entanto o objetivo era implementé-lo também na
altima sessao e posteriormente analisar as informacgoes recolhidas. Contudo,
nao foi possivel coloca-lo em pratica na tltima sessdao, ndo sendo por isso
utilizado para uma analise pormenorizada, mas apenas para tirar algumas
conclusoes que se relacionam com as grelhas de observacao direta. A construcao
de grelhas de observacao direta esti associada a dois momentos de andlise de
dados, sendo uma delas remetida para a observagao direta da concretizacao das
tarefas propostas durante as sessoes e a outra alusiva a analise do pré-teste e
pos-teste. E importante referir ainda que a observacéo se concretizou em dois
momentos - um relacionado com as sessoes de projeto e o outro com a pratica
educativa -, isto porque a mestranda realizou a sua pratica do 2.° ciclo na mesma
turma em que desenvolveu o projeto. O primeiro momento relaciona-se com a
Pratica Educativa, onde a mestranda percebeu que os alunos manifestavam
muitas dificuldades neste dominio e nao se sentiam de todo motivados para a
sua pratica. Desta forma, segundo Albano Estrela, colocou-se em préatica a
forma de observacao participada em que “o observador participa de algum
modo, na atividade do observando, mas sem deixar de representar o seu papel
de observador” (1994, p. 47). J4 o segundo momento relaciona-se com o
desenvolvimento do projeto investigativo, com o desafio do pré-teste e pos-
teste. Além disso e para uma melhor anélise da possivel evolucao dos alunos foi
necessario criar uma grelha que apresentasse as categorias em que os alunos
obtiveram resultados diferentes. Considerando estas técnicas e os instrumentos
de recolha de dados utilizados, foi necessario recorrer a metodologias de analise
do discurso e analise de estatistica descritiva.

4.5.DESENVOLVIMENTO DO PROJETO

As quatro sessOes desenvolvidas com os alunos intervenientes neste projeto
de investigagdo tiveram abordagens distintas de acordo com a natureza das
atividades que eram propostas. A sessao de pré-teste e pos-teste seguiu a mesma
linha de trabalho, situando-se na mesma estrutura das tarefas. Quanto a
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primeira e segunda sessao de concretizacao acompanharam a mesma estratégia
no que respeita ao desenvolvimento das atividades.

Sessao pré-teste

Para iniciar o desenvolvimento deste projeto tornou-se fulcral, além da
observacao e detecdo das necessidades dos alunos, a realizacdo de um desafio
que funcionou como um pré-teste e, ainda, a aplicacdo de um inquérito por
questionario. A sessao teve inicio com a apresentacao do projeto aos alunos e de
seguida procedeu-se a aplicacdio do desafio pré-teste e o inquérito por
questionario.

1.2 Sessao de concretizacio

A primeira sessao de concretizacao destinou-se a realizacao de um conjunto
de atividades que trabalham o texto descritivo, incidindo particularmente na
descri¢cdo de uma personagem, neste caso concreto de um monstro. Para isso, a
sessao centrou-se na analise da obra “Guia Familiar dos Monstros 14 de Casa”
de Stanislav Marijanovic e na leitura do texto Cronus Lentus.

Nesta sessdo realizaram-se algumas atividades sobre o texto apresentado,
com recursos especificos que permitiram desenvolver as diferentes fases
defendidas pela Pedagogia da Escrita. Foi ainda construido um material
didatico, denominado de “Monstrices”, onde os alunos através de atividades
orientadas trabalharam o texto descritivo mobilizando os conhecimentos
adquiridos ao longo da sessao.

2.2 Sessao de concretizaciao

A segunda sessdo de concretizacdo de atividades iniciou-se com a
apresentacio da obra “O Brincador”, de Alvaro Magalhdes, e a leitura do texto
“O Brincador”. Nesta sessao pretendeu-se trabalhar o texto descritivo na
dimensao da descricio de uma imagem, objeto, profissao, pessoa ou uma
paisagem.

Para isso, as atividades iniciais recairam sobre o texto apresentado, onde
foram utilizados recursos especificos que permitiram desenvolver as diferentes
fases defendidas pela Pedagogia da Escrita. Para esta sessao foi construido um
material didatico, denominado “Quem é quem”, acompanhado por um conjunto

126



de recursos que levaram, por um lado, os alunos a descrever uma imagem e, por
outro, a tentar adivinhar o que o colega descreveu.

Sessiao pos-teste

A ultima sessao destinou-se a aplicagdo do pos-teste, que segue a mesma
estrutura que o pré-teste. Embora um dos objetivos deste projeto fosse aplicar
novamente o inquérito por questionario, para confrontar as opinioes existentes
antes e depois da realizacao das sessOes, por questoes temporais nao foi
possivel.

4.6, ANALISE DOS DADOS E CONCLUSOES

No que concerne a analise dos resultado, para uma maior organizacao e para
facilitar a analise por parte do investigador, categorizam-se os dados isto porque
atendendo a Bogdan & Biklen (1994, p. 232) estes “deverao ser organizados de
modo a que o investigador seja capaz de ler e recuperar os dados a medida que
se apercebe do seu potencial de informacao e do que pretende escrever”.

Assim, foram selecionadas sete categorias para a analise e comparacao da
observacao direta na realizacio do pré-teste e pos-teste, nomeadamente,
“Reacao a tarefa”, “Adere a tarefa”, “Concretiza a tarefa”, “Manifesta
dificuldades”, “Planifica”, “Textualiza” e “Revé” (cf. Anexo 74 e 75). Ja para
anélise especifica dos resultados obtidos no pré-teste e pos-teste, ou seja, as
producoes dos alunos, foram selecionadas duas categorias, nomeadamente
“Atribui titulo” e “Integrou os elementos da ilustracao” (cf. Anexo 76 e 77). A
andlise destas categorias encontra-se definida por cotac¢des variando entre o
zero e um, sendo que a categoria de “Integrou os elementos da ilustracao” varia
entre o zero e o seis.

Através da analise de dados (cf. Anexo 76 e 77) € possivel detetar evidéncias
de que os objetivos foram atingidos, sendo possivel responder as questoes-
problema. O primeiro objetivo foi sem davida atingido visto que a utilizacao de
materiais didaticos funcionou como uma 6tima estratégia para melhorar a
predisposicdo dos alunos para a escrita. O segundo objetivo foi atingido
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aquando da aplicacao do pos-teste onde a grande maioria dos estudantes, para
a realizacao do texto, atravessou todas as fases da escrita, mobilizando os
conhecimentos adquiridos nas sessdes acerca do texto descritivo para outras
tipologias textuais. Quanto ao ultimo objetivo pode dizer-se que foi o menos
bem conseguido, uma vez que o tempo foi muito restrito, 0 que nao permitiu
uma grande verificacao acerca dos resultados obtidos a este nivel.

Assim, retomando as questOes iniciais que deram origem a este projeto,
percebemos algumas potencialidades deste estudo, uma vez que a utilizacao de
materiais didaticos é uma mais-valia para melhorar a predisposicao dos
estudantes para a escrita, mesmo que inicialmente mostrem algum
desinteresse, o que nao aconteceu ao longo das sessoes. A prova desta afirmacao
estd presente nos resultados apresentados, que, aplicados com um publico
problemético e com grandes dificuldades de aprendizagem, se mostraram
possiveis. Para além disso, e tal como ja foi referido, as tarefas desenvolvidas ao
longo das sessOes permitiram desenvolver competéncias que foram mobilizadas
para a escrita de textos de outras tipologias, o que pode ser comprovado na
anéalise do pos-teste, onde apenas um aluno nao realizou as fases aprendidas e
trabalhadas ao longo das sessoes.

Tal como foi referido inicialmente, este projeto embora seja de carater
investigativo, possui algumas carateristicas didaticas, uma vez que deu origem
a construcao de um material didatico (um kit de materiais) onde se inserem
todos os instrumentos construidos ao longo das sessoes. Esta caixa didatica,
denominada “(Descre)VER, Abre e diverte-te” (cf. Anexo 78), tem como objetivo
fornecer ao aluno a oportunidade de praticar de uma forma diferente a
construcao de textos.

Para concluir, torna-se importante referir que este projeto foi concretizado
num curto espaco de tempo, uma vez que a tematica foi alterada tardiamente.
No entanto, foi possivel chegar a este produto final que, embora nao obedeca as
expetativas iniciais, mostra o trabalho realizado pela mestranda. O processo foi
dificil, mas muito enriquecedor em termos de mobilizacao de competéncias.

Contudo, a mestranda esta consciente de que, tendo em conta a limitacao da
amostra, este estudo nao conseguiu alcancar grande impacto social. No entanto,
no futuro, apresenta-se como uma possibilidade de alargar horizontes na
medida em que, aplicado com mais tempo e com maior orientacao, podera obter
otimos resultados quando aplicado numa turma.
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CONCLUSOES E REFLEXOES FINAIS

Em qualquer aventura

O que importa é partir, ndo é chegar.
Miguel Torga

Ao terminar este percurso formativo é essencial fazer uma analise
retrospetiva de todo o processo que conduziu a mestranda nesta grande
“aventura” de ser professora. De facto, esta “aventura” passou antes de mais por
uma viagem onde o “sonho”, a “vida”, e até mesmo a “ilusao” foram os maiores
apoios que levaram a chegada. Recorrendo a Miguel Torga nas palavras acima
citadas, “o que importa € partir”, embarcar na viagem e trazer dela um conjunto
de aprendizagens que tornam a vida mais significativa; a chegada é uma mera
circunstancia do tempo.

De facto, esta viagem foi marcada por diferentes momentos que trouxeram
consigo o vento e a tempestade que depois de ultrapassados levaram a bonanca.
O caminho nem sempre foi simples, mas a vontade de querer atingir os objetivos
estabelecidos foi sempre mais forte. Em todas as situacdes as aprendizagens
foram significativas e permitem agora refletir um pouco acerca do percurso
vivido pela mestranda ao longo desta “aventura”.

Com efeito, a pratica educativa supervisionada apresentou-se como uma
oportunidade de concretizar e conceber os objetivos e finalidades estabelecidos
no inicio do relatério. Este momento permitiu, em primeira instancia, perceber
a importancia dos conhecimentos teoricos, adquiridos ao longo da formacao
inicial, para a concretizacao de praticas significativas e fundamentadas para os
alunos. Caraterizou-se, seguidamente, como um momento de crescimento
profissional e pessoal a luz da reflexao colaborativa entre o par pedagogico, os
orientadores cooperantes e os supervisores institucionais.

Estas acOes, proporcionadas no estagio pelo seu carater profissional,
permitiram, enquanto etapas de intervencdo educativa, melhorar o
planeamento e avaliacdo que serviram de suporte a intencionalidade do
processo educativo. Também a supervisao, enquanto momento privilegiado e
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insubstituivel de aprendizagem, potenciou a constru¢do de uma atitude
profissional critica, reflexiva e investigadora que propicia uma melhor e mais
adequada tomada de decisdes em contextos educativos diversificados.

Para além disso, como parte integrante da formacao, o estagio profissional
nos dois contextos educativos possibilitou o percorrer de um caminho que levou
ao desenvolvimento de aprendizagens diferenciadas e significativas devido as
disparidades evidentes nos dois contextos. Experienciar, primeiramente, uma
realidade educativa num contexto em que as criancas estavam completamente
predispostas e motivadas para a aprendizagem, e integrar, de seguida, um
ambiente completamente oposto, exigiu da professora estagiaria a capacidade
de utilizar estratégias diversificadas e significativas para todos os alunos. Foi,
por isso, necessario tomar consciéncia das op¢oes modificando e adaptando as
estratégias e abordagens didaticas, no sentido de melhor responder as
necessidades e interesses de cada contexto. Perante estes aspetos, esta pratica
desempenhou um papel fundamental no desenvolvimento da mestranda como
pessoa e como futura docente.

Neste campo concetual, torna-se essencial conferir especial enfoque ao
trabalho cooperativo desenvolvido entre par pedagogico. Foi, sem davida, este
momento insubstituivel de colaboracao que levou a mestranda a olhar para todo
o percurso de uma outra forma. Trabalhar em conjunto, com um objetivo
comum, partilhar angustias, medos e alegrias promoveu aprendizagens através
nao s6 da partilha de problemas como também da sua resolucdo. De facto, nos
momentos “inesqueciveis” houve sempre uma pessoa “incomparavel”.

Todas as intervengdes conduziram a mestranda ao desenvolvimento de
aprendizagens que permitiram aprender a ultrapassar as dificuldades e
sobretudo a caminhar no sentido de querer sempre ser melhor “professora”.

Chegar ao fim deste percurso e concluir este relatério de estagio nao significa
chegar ao fim de um caminho, pelo contrario é saber que hoje se embarca numa
nova viagem. Uma viagem repleta de incertezas que levam a mestranda para um
mundo onde o importante sera sempre partir para o desconhecido, ir mais além

e acreditar que chegar ao fim sera sempre sinénimo de voltar a partir.
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ANEXO 1- GUIAO DE OBSERVACAO APLICADO NO 1.° E NO 2.° CEB

Observadores:

Ano:

Instituicdo de ensino:

Turma:

Professor:

Data:

Objetivo da Observacao: Caraterizaciao do ambiente Educativo

OBJETIVOS
ESPECIFICOS

PARAMETROS DA
OBSERVACAO

QUESTOES ORIENTADORAS DA OBSERVACAO

Conhecer o Plano de turma

e Plano de turma

(Caracteristicas da turma, alunos identificados
NEE ou com necessidade de apoio socio
educativo, problemas)

e Envolvimento dos estudantes em
projetos de turma e atividades da

escola/agrupamento

1) Quiais as prioridades de acéo do Projeto?

2) Qual o projeto curricular de agrupamento de escola? Qual a sua
missao?

3) Quais sdo os projetos de escola? Que parcerias? Que
objetivos...

4) A turma tem algum projeto? Qual? Com que objetivo? Quem
séo os envolvidos? As criangas participaram na sua elaboracgao?

5) Como foram definidas as prioridades de a¢do?

6) Os objetivos parecem ter em consideracao os interesses e
necessidades dos estudantes e da familia?

7) A construcédo do projeto é flexivel e continua no decorrer do ano

letivo?
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Caraterizar o grupo de
estudantes

Ndmero de estudantes

Idade e género

Carateristicas de aprendizagem

NEE
Critérios de distribuigco dos

estudantes na sala

8) Quantos estudantes constituem a turma?

9) Qual é o n.° de estudantes do género feminino e do género
masculino?

10) Qual a idade dos estudantes?

11) Existem estudantes com NEE? Quantos?

12) Quial a tipologia das NEE que apresentam?

13) Todos os estudantes residem na area circundante da institui¢cdo?

14) Existem estudantes cuja lingua materna ndo seja o Portugués?

15)  Que critérios utiliza o professor na distribui¢do dos estudantes

na sala de aula?

Identificar e caraterizar o

espaco da sala de aula

Sentido estético
Organizagéo da sala de aula
Aguecimento

Ventilagdo

lluminacéo

Mobiliario

Adequabilidade

16) Como estdo organizadas as mesas € as cadeiras? Quando é que
sdo alteradas e por que motivo?

17) De que forma esta organizada a sala de aula?

18) O que esta afixado nas paredes?

19) Qual o estado de conservacdo e de limpeza dos materiais da sala?

20) A sala conta com iluminac&o natural? E suficiente?

21) A luz permite um contacto visual com o quadro de giz?

22) A temperatura é adequada?

23) O ruido da sala, criado pelos estudantes, perturba o desempenho

da turma? Como gere o professor essa situacdo?
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24) Existe barulho exterior que perturbe o ambiente da sala?

Identificar e caracterizar os
materiais didaticos disponiveis

na sala de aula

Diversidade

Qualidade estética e pedagogica
Quantidade

Adequabilidade

Geradores de interesse/motivacéo
Acessibilidade

25) Qual o estado de conservagao dos materiais? Estéo atualizados,
promovem seguranga. ..

26) Os materiais existentes sdo diversificados e contemplam as
diversas areas curriculares?

27) Os materiais sdo suficientemente motivadores para 0s
estudantes, estando adequados ao seu nivel de desenvolvimento
e interesses?

28) Os materiais revelam qualidade estética, ludica e pedago6gica?

29) Sao facilitadores da aprendizagem?

30) Os materiais estdo acessiveis? Qual o grau de autonomia que 0s

estudantes tém na sua utilizacao?

Caraterizar os espacos
exteriores frequentados pelos

estudantes

Recreio
Biblioteca
Sala de estudo

Sala de convivio

31) Os estudantes podem utilizar todo o espago exterior? Quem 0s
vigia? Que tipo de atividades realizam e com gque materiais?

32) Ha vigilancia durante todo o dia? Por parte de quem?

33) Existem espacos verdes?

34) Existe sala de estudo? E de convivio? Que tipo de atividades
realizam?

35) Que materiais e recursos estdo disponiveis?
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36) Qual é o estado de conservacao e de limpeza dos diversos
espacos?

37) O espaco é estimulante e desafiador de novas aprendizagens
pelos estudantes?

38) Existe espago exterior coberto? E suficiente?

39) O espaco é seguro para 0s estudantes?

40) A biblioteca oferece obras literarias de qualidade e adequadas a
faixa etaria das diferentes estudantes que as utiliza?

41) Como estdo organizados o0s livros?

42) Que recursos TIC existem?

43) Todos o0s recursos estdo ao alcance e disponiveis para 0s
estudantes?

44) Existe uma &rea de leitura com condigdes necessarias?

45) A biblioteca ¢é acolhedora?

46) A cantina é espacosa e tem mobiliario adequado a estatura dos
estudantes?

47) O espaco permite o didlogo durante a refei¢édo?

48) As casas de banho estéo limpas?

49) Existe papel higiénico, tolhas de méo e sabonete?

50) O espaco revela cuidados estéticos e pedagdgicos na sua

organizacgdo e decoragéo?
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Conhecer a organizagdo do
tempo adotada na sala

Horério da turma
Tarefas/disciplinas
Intervenientes (Existem outros
intervenientes no processo
educativo- professor de ensino
especial, professor de apoio,

psicélogo, assistente social)

Autonomia dos estudantes

51) Qual o horério letivo?

52) O dia é organizado de forma estruturada?

53) A organizacao diaria respeita as necessidades, interesses e ritmos
do estudante, alternando tarefas de movimento com tarefas mais
calmas?

54) Quais as rotinas que caracterizam o quotidiano da sala? A
organizacdo das mesmas é flexivel tendo em conta os ritmos de
aprendizagem e necessidades dos estudantes?

55) Existem atividades extracurriculares? Em que tempo
acontecem? No caso de acontecer no horério letivo do professor,
esta acompanha o grupo e participa na atividade? E notéria a
articulacdo dos saberes trabalhados nessas atividades com as
atividades desenvolvidas pelo professor?

56) Qual a participacéo dos estudantes na tomada de decis&o sobre a

gestdo do tempo?

Caraterizacao das interacfes entre os diversos intervenientes no contexto educativo

Conhecer e caracterizar a

Atitude do professor

Atitude do professor na sala de aula

57) Demonstra interesse e entusiasmo a ensinar? Inicia a aula
motivando os alunos para a aprendizagem?

58) Utiliza um discurso claro e pausado que permita a compreensao
da informagao?

59) Faz gestos corporais positivos e estabelece contacto visual?
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60) Conhece e utiliza 0 nome de todos os estudantes?

61) Permite a flexibilizacéo do plano?

62) Incentiva o cumprimento das regras da sala?

63) Utiliza o humor de forma apropriada?

64) Utiliza diversas formas de gestéo do grupo?

65) Aborda os contetdos das diversas componentes curriculares de
forma integrada?

66) Realiza atividades adequadas aos contelidos trabalhados?

67) Respeita o ritmo de aprendizagem dos estudantes?

68) Evidencia conhecimento cientifico e pedagdgico acerca dos
conteudos que aborda?

69) As instrucdes das tarefas sdo claras?

70) Levanta questdes de resposta aberta?

71) Aborda novos conteudos de forma motivadora?

72) Incentiva o debate entre os estudantes?

73) Recorre a diversos materiais?

74) Consegue captar a atencdo dos estudantes?

75) E sensivel as dificuldades e problemas pessoais dos estudantes?

Interacéo professor-estudante

76) Esforcam-se para ultrapassar dificuldades?
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77) Existem desacordos entre professor e estudantes? Como séo
ultrapassado?

78) Ha incentivo para a partilha de experiéncias pessoais por parte
dos estudantes?

79) E proporcionada igual oportunidade de participacio a todos os
estudantes?

80) Sao frequentes os feedbacks por parte do professor?

81) E dado tempo suficiente para os estudantes pensarem nas
respostas as questbes levantadas?

82) As respostas dos estudantes sdo ouvidas atentamente por parte
do professor?

83) Todos os estudantes recebem 0 mesmo tempo de atencéo por
parte do professor?

84) Professor e estudantes mantém uma relagdo afetiva positiva?

Conhecer e caracterizar a

Atitude do aluno

Atitude dos estudantes na sala de

aula

85) Participam ativamente nas aulas?

86) Estdo motivados para aprender novos contetdos?
87) Respeitam as regras da sala de aula?

88) Exprimem com clareza 0s seus pensamentos?
89) Demonstram iniciativa na realizagdo de tarefas?

90) Esforcam-se para ultrapassar dificuldades?

91) Demonstram uma relagéo positiva entre eles?
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Interacéo estudante-estudante

92) Respeitam a opinido dos outros?

93) Pedem ajuda aos colegas?

94) Encorajam os colegas a realizar as tarefas?

95) Evidenciam iniciativa e autonomia na resolugdo de conflitos
com os colegas?

96) Partilham material entre si?

97) No espaco exterior, as turmas interagem entre si?

98) No espaco exterior, 0s estudantes ajudam-se uns aos outros?

99) No espaco exterior, a turma interage de forma positiva?

Conhecer as relagoes
estabelecidas com a

comunidade

Participagdo dos pais nas atividades
escolares

Colaboracdo com outras instituicdes
Relacdo com o Agrupamento ou

Diregdo

100) Os pais e encarregados de Educacéo participam na vida da
instituicdo? Como?

101) Quais séo as agdes de articulagdo com a familia promovidas
pelo professor?

102) Existem evidéncias de interagdo / articulagdo com outras
institui¢gBes ou recursos sociais e culturais da comunidade
préxima e alargada?

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

Instituicdo?

Qutros comentdrios e impressoes
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ANEXO 2- CALENDARIZACAO DA PES NO 1.° CEB

Férias de Natal

H/M/C
H/M/C

- Cooperacio Cooperacao Regéncia Regeéncia
- Observacao - Orientador - Par & - super%risionada
Pedagégico

P- Portugués

H- Historia e Geografia de Portugal
M- Matematica

C- Ciéncias da Natureza

A- Articulacdo de saberes
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ANEXO 3- CALENDARIZA(;AO DA PES NO 2.° CE
PORTUGUES

FERIAS DA PASCOA

FINAL DAS AULAS

HISTORIA E GEOGRAFIA DE PORTUGAL

FERIAS DA PASCOA

FINAL DAS AULAS

| Observacio Cooperacao I Cooperacao
Orientador Par
Pedagoégico

Regéncia

Regéncia

supervisionada




MATEMATICA

- . .
| FERIAS DA PASCOA

FINAL DAS AULAS

CIENCIAS DA NATUREZA

FERIAS DA PASCOA

FINAL DAS AULAS

| Observacio Cooperacao L Cooperacao Regéncia | Regéncia
Orientador Pag supervisionada
Pedagogico
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ANEXO 4- PLANIFICACAO DA AULA SUPERVISIONADA DE PORTUGUES NO 1.° CEB

Instituicdo Cooperante: Escola EB1 dos Miosotis
Professora Estagiaria: Daniela Sousa Orientador Cooperante: Professor Marco Vasco
Ano de escolaridade: 3° Turma: B N° de alunos: 20 Area Curricular: Portugués
Duragdo: 45’ (11h45m — 12h30m) Data: 01/12/2014
Dominio Descritor Percurso de aula Recursos Avaliacdo
Oralidade Registo dos momentos da obra “Tabela de registo
2. Produzir um . A . . 10° - Grelha de
- Registo, no quadro, das trés situacdes referidas anteriormente. (cf. Anexo 1)
discurso oral com (Este registo serd feito numa tabela previamente construida pela professora avaliagdo
correcao. taGiAri (cf. Anexo
LU | estagiaria) -Guido Orientador ;
- Usara pajavra QuestBes Orientadoras (cf. Anexo 2) )
com um tom de , . . . . '
- Seré que o Henrique nos deixou alguma pista sobre o nosso Incrivel?
voz audivel, boa .
(procurem debaixo da mesa)
articulagao ¢ -Entéo, agora vamos tentar completar esta tabela. O que vamos registar primeiro?
ritmo adequado. .. (cf Anexo 2)
Planificacdo da escrita
- Proposta de criacdo de um Incrivel em grande grupo, cujo nome é sugerido pela
personagem da historia (Henrique), através de algumas pistas colocadas debaixo da
Escrita
15
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14. Planificar a
gscrita de textos.

1. Registar
ideias
relacionadas

com o tema,

organizando-as.

15. Redigir

corretamente.

20. Rever textos
escritos.
1. Verificar se o
texto contém as
ideias
previamente

definidas.

mesa de cada aluno. Os alunos, em grande grupo, constroem o titulo da historia
organizando as pistas fornecidas (O Incrivel monstro que fazia ballet).

- Tendo em conta as situagOes descritas anteriormente, a turma orientada pela
professora estagiaria faz um levantamento das ideias a incluir em cada momento do
texto, para posterior elaboracao da historia.

Questdes Orientadoras

- Como se ird chamar o nosso Incrivel?
-... (¢f- Anexo 2)

Construcdo de um texto de turma

- Elaboragéo de um pequeno texto em grande grupo, partindo da planificacdo feita
anteriormente.

- Verificacdo e correcdo da coeréncia e coesdo do texto.

- Leitura do texto.

- A professora estagiaria faz uma breve sintese, verificando, com os alunos, o0 que
aproveitaram da histéria do Incrivel Rapaz que comia livros para a construcdo do
texto de turma.

- Registo, do mesmo, na folha dada pela professora estagiaria.

20°

-PowerPoint do
Henrique (cf.
Anexo 3)

-Pistas sobre o
Incrivel monstro
(cf. Anexo 3)
-Exemplo de uma
tabela preenchida
(cf. Anexo 4)
-Guido Orientador
(cf. Anexo 5)
-Exemplo de um
texto criado pelos
alunos (cf. Anexo
6)

-Folha de registo
(cf. Anexo 7)

-Guido Orientador
(cf. Anexo 2)
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lustracdo do texto de turma

- Como atividade extra aula, a professora estagiaria pede aos alunos que, juntamente
com os pais, facam uma ilustracdo para a historia que foi criada em turma. Estas
ilustracdes serdo utilizadas para a criacdo de um livro de turma- Os Incriveis.
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ANEXO 5- GRELHA DA UNIDADE DIDATICA DO 2.° CEB

Unidade didatica

Bicudas, arredondadas, curtas, breves, reluzentes, luminosas, cristalinas, timidas, alegres e brincalhonas séo elas!

Duracao: 6 aulas de 90~ (25 de maio a 4 de iunho)

Textos

As palavras, de Eugénio de
Andrade

A grande fabrica de palavras, de
Agnés Lestrade

O ladréo de palavras, de
Francisco Duarte Mangas
(Dicionario)

O beijo da palavrinha, de Mia
Couto

A maquina de fazer palavras, de
José Vaz

Zaragata, de José Vaz

Noticia sobre uma Zaragata

Dominios/Descritores
1.Compreenséo oral
1.1.Responder a peguntas acerca do que ouviu
1.2.Explicitar o significado de expressdes
1.3.Selecionar informacéo essencial do texto
1.4 Prestar atencdo ao que se ouve

2.Expresséo oral
2.1.Producdo de textos orais

3.Leitura

3.1.Recontar e sintetizar textos

3.2.Ler em voz alta com fluéncia e expressividade

3.3.Fazer uma leitura que possibilite...;

Utilizar técnicas adequadas ao tratamento da
informacéo

4.Escrita
4.1.Utilizar técnicas especificas para selecionar,
registar, organizar informagao

Atividades

1.Compreenséo oral
1.1.Questdes sobre o texto
1.2.1dentificacdo das palavras desconhecidas e de
expressdes de sentido figurado
1.3.Sublinhar, tirar notas, preenchimento de grelhas
1.4.Escuta ativa
2.Expresséo oral
2.1.Dialogos orientados
Expressar opinides e argumentar
3. Leitura
3.1.Reconto
3.2.Leitura Expressiva
3.3.Leitura orientada
4.Escrita
4.1.Preenchimento de grelhas de registo
4.2.Acrostico;
caligrama;
texto descritivo;
(CEL)
Classe de palavras; Familia de palavras; Recursos
rétoricos; neologismos;
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ANEXO 6- EXEMPLO DE ALGUNS CARTOES COM AS PALAVRAS SELECIONADAS PELOS ALUNOS

ANEXO 6.1- CARTAZ CONSTRUIDO PELOS ALUNOS COM AS PALAVRAS SELECIONADAS
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ANEXO 7- EXEMPLOS DE PRODUCOES DOS ALUNOS NA ATIVIDADE DE APRESENTACAO NO 2.° CICLO
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ANEXO 8- PLANIFICACAO DA AULA SUPERVISIONADA DE PORTUGUES NO 2.° CEB

UNIDADE DIDATICA- Aula 2

Bicudas, arredondadas, curtas, breves, reluzentes, luminosas, cristalinas, timidas, alegres e brincalhonas séo elas!

Escola: Eb2/3 Péro Vaz de Caminha Ano: 6° Turma: C

Disciplina: Lingua Portuguesa

Professoras estagiarias: Daniela Sousa e Mafalda Peixoto

Orientador Cooperante: Armando Veiga

Tempo previsto: 90

Data: 27/05/2015

Percurso de aprendizagem

Recursos

Rotina de entrada

1. Sala decorada com diversas palavras afixadas
e Dialogo com os alunos acerca das mesmas
[ )
2. Apresentacdo da obra A Grande Fabrica de Palavras, de Agnés de Lestrade
e Anédlise dos elementos paratextuais
Titulo do livro:
-0 que sera a fabrica de palavras?
-Serd que existe mesmo uma fabrica de palavras?

-Por que é que produz palavras?

5’

57

10°

- Palavras (cf. Anexo
1)

- Obra A Grande
Féabrica de Palavras, de

Agnés de Lestrade
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1.2 llustracéo:

- Que figura seré esta? O que vos parece esta estrutura?

- Tem a estrutura de uma fabrica normal?

3. Leitura de um excerto da obra

Leitura por parte da professora

Segunda leitura por parte da professora: Estar atento ao prego das palavras e & forma como estes variam
Distribuicao de uma tabela de registo para que os alunos identifiquem as informac6es verdadeiras e falsas
de acordo com o texto

Diélogo com os alunos para correcao da folha de registo

Exploragdo do texto

Entrega do texto aos alunos

Leitura silenciosa por parte dos alunos

Os alunos sublinham no texto, das palavras a negrito, quais as que consideram caras e baratas

4. Exploragéo de uma ilustragéo da obra

Projecdo da ilustracdo e analise das bancas presentes

5. Analise da banca “Palavrao”

- Que tipo de palavras acham que sé@o vendidas nesta banca?

- O que associam a palavra “palavrdo”?

Exploragdo da polissemia da palavra “palavrdo”

20°

5’

- Tabela de registo
(cf. Anexo 2)

- Excerto da obra (cf.
Anexo 3)

- llustracdo da obra
(cf. Anexo 4)

- Cartolina com a

palavra “Palavrao”
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6. Criacdo de mercado de turma

- Reparem na banca “palavras de verdo”. Que palavras podem ser vendidas nesta banca? - Folha de registo (cf.
e Registo no quadro das possibilidades levantadas pelos alunos. Anexo 5)
e Distribuicdo de uma folha A5 com uma palavra no centro por cada par 20

o Criagdo do campo lexical da palavra
e Apresentacdo a turma do campo lexical. A turma deve adivinhar, através do campo lexical, qual a palavra

inicial do par.

7. Sintese da aula: O valor das Palavras )
- Folha de registo (cf.

e Os alunos escolhem uma palavra que, para eles, seja a mais valiosa Anexo 6)

Distribuicao de uma folha de registo para a palavra

20’ - Cartolina para
Registo escrito da palavra cartaz

Leitura, por parte dos alunos, das palavras escolhidas e justificacdo da escolha

Recolha das palavras e afixacdo de um cartaz com todas as palavras escolhidas
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ANEXO 9- TABELA DE VERDADEIRO E FALSO RELATIVA A OBRA A GRANDE FABRICA DE PALAVRAS DE AGNES
LESTRADE

e ESE POLITECNICO
&R DO PORTO
3, ESCOLA SUPERIOR DE EDUCACAO
péro vaz de caminha

De acordo com o texto assinala com um V as afirmacdes verdadeiras e F
as afirmacoes falsas:

[ ] Neste pais ndo se vendem palavras.

] As palavras que saem das maquinas sdo tdo variadas como as linguagens.
L] As palavras caras sdo as mais ditas.

[ ] Nos caixotes do lixo encontram-se palavras muito simpaticas.

| | Nos saldos as palavras sao muito Uteis.

L] As criangas pegam nas suas redes e apanham as palavras mais ricas.

o Filipe comprou a palavra «cereja, poeira, cadeira».
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ANEXO 10 - TABELA COM OS 3 MOMENTOS DO TEXTO “O INCRIVEL RAPAZ QUE COMIA LIVROS” DE OLIVER JEFFERS

L' Incrivel rapaz que| O Lncrivel monstro
comia livros gue dangava ballet

Como tudo comecou

Problema

Resolucae do problema
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ANEXO 11- REGISTO DO TEXTO CONSTRUIDO PELA TURMA

ANEXO 12- MARCADOR DE LIVRO CONSTRUIDO PELOS ALUNOS
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ANEXO 13- PLANIFICACAO DA AULA SUPERVISIONADA DE ESTUDO DO MEIO- CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS NO 1.° CEB

PLANO DE AULA — Circuito Comercial

Instituicdo Cooperante: Escola EB1 dos Mios6tis
Professora Estagiaria: Daniela Sousa

Ano de escolaridade: 3.°
Duracéo: 45’ (11h:45m — 12h30m)

Orientador Cooperante: Professor Marco Vasco
Area Curricular: Estudo do Meio

Turma: B N° de alunos: 20

Data: 24/11/2014

UNIDADE DIDATICA: BLOCO 4 - A DESCOBERTA DAS INTER-RELACOES ENTRE ESPACOS

Contelidos programaticos: Comercio Local

Obijetivos: Contactar, observar e descrever diferentes locais de comércio: onde se abastecem; como se transportam os produtos

Percurso de aula Tempo Recursos Avaliacio Formativa
previsto
- Esta aula surge no decorrer da aula anterior realizada pela minha colega de estagio. - Grelha de avaliagio de
- Os alunos encontram-se distribuidos por cinco grupos de quatro elementos cada. participacéo, empenho e
comportamento (cf. Anexo 8)
Motivacéo
A professora estagiaria inicia a sua aula fazendo um breve resumo dos conceitos 10

abordados anteriormente.
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Questdes orientadoras:

- Até este momento estivemos a abordar uma série de conceitos muito importantes quais
foram?

- Para que o comércio ndo pare é necessario que existam intervenientes por detras, quero
com isto dizer que os produtos que encontramos nos diferentes locais que falamos
anteriormente, ndo vao ter as lojas por si s0, € necessario que exista um conjunto de pessoas.

Imaginam quem seréo essas pessoas?

A professora estagiaria projeta no quadro 4 palavras-chave, sendo que faltam algumas letras
em cada uma das palavras. Para que as palavras sejam completadas sdo projetadas algumas

pistas. Em grande grupo, os alunos tentam completar as palavras que se encontram no quadro.

Quando todas as palavras forem descobertas a professora estagiéria faz uma breve introdugao
ao tema.

Questdes Orientadoras:

- Entdo as palavras que estavam escondidas eram: Produtor, Transportador, Comerciante e
Consumidor. De que forma estdo estas palavras relacionadas com o comércio?

Desenvolvimento

(A professora estagiaria cola no quadro o nome dos quatro intervenientes descobertos pelos

alunos na tarefa anterior)

25°

- Palavras-
chave e
respetivas pistas
(cf. Anexol)

- 4 Cestos
- 1 Batata
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Em cima da mesa da professora estagiaria encontram-se quatro cestos que representam 0s
quatro intervenientes do comércio. Neste momento, a professora estagiaria pede aos alunos que

estejam atentos a0 momento que se ird seguir.

O momento que se segue € um momento de dramatizacdo que a professora proporcionara
com o auxilio de duas colegas professoras (articulagdo com a expressdo dramaética).

Ao sinal da professora, uma produtora entra na sala e faz um breve monélogo sobre o seu
trabalho no cultivo da batata, introduzindo a batata no primeiro cesto enquanto vai falando. A
professora medeia 0 momento e faz sinal aos alunos para que estejam atentos ao que a

personagem esta a dizer.

De seguida, entra outra personagem e interpreta a personagem de transportador fazendo
novamente um mondélogo sobre o seu trabalho, deslocando a batata para o segundo cesto. Por
Gltimo entram duas personagens que se encontram num didlogo sobre o seu trabalho,
nomeadamente um comerciante e um consumidor. Ao longo desse didlogo o comerciante
enquanto refere algumas das suas fungGes transporta a batata para o terceiro cesto e 0 mesmo
acontece com o consumidor, enquanto refere algumas das suas praticas, enquanto consumidor,
coloca a batata no terceiro cesto.

A saida das personagens, a professora estagiaria questiona os alunos acerca do momento que

estiveram a assistir.

- Monologos/

Diélogos das
personagens (cf.
Anexo 2)

- Nome dos
quatro
intervenientes
(cf. Anexo 3)
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Questdes Orientadoras:

- O que acabou de acontecer? Olhando para as palavras que temos no quadro, conseguem
atribuir cada uma delas a cada cesto?

Neste sentido procede-se um momento de didlogo/ discussdo com a turma acerca das

possiveis fungdes de cada um dos intervenientes.

Questdes Orientadoras:

- Segundo aquilo que ouvimos o que faz um produtor? E um transportador? E um
comerciante? E um consumidor?

- Quando nos deslocamos a um supermercado que tipo de fungdo estamos a exercer? E as
pessoas que se encontram na loja?

A professora estagiaria projeta uma tarefa no quadro e distribui a mesma por cada aluno.
Nessa tarefa, realizada em grande grupo, os alunos devem associar 0s diversos intervenientes a

respetiva funcéo.

Seguidamente, a professora estagidria distribui por cada grupo uma imagem de um produto
e uma cartolina dividida pelos quatro intervenientes (produtor, transportador, comerciante e
consumidor). Por cada aluno é também distribuida uma imagem que ilustra a funcdo de um dos

intervenientes na confecdo do produto em questéo.

- Folha de
tarefa (cf. Anexo
4)

- 4 Tabelas
(cf. Anexo 5)

- 20 Imagens
(cf. Anexo 6)
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Os alunos, em grupo, devem perceber o circuito comercial do seu produto e ordenar as
imagens de acordo com o circuito correto. (produtos: maga, peixe, carne e uma camisola.

Cada aluno é responsavel por uma Unica imagem devendo, em discussdo com 0 Seu grupo,
perceber o lugar que esta ocupa e o0 que representa.

(As imagens encontram-se coladas com velcro)

Consolidagéo

A professora estagiaria distribui pelos alunos o Desafio: “Ja sou capaz de completar...”. - 20 folhas de
Aqui, os alunos devem tentar completar um texto com as palavras que se encontram dispostas Desafio (cf.
no final da tarefa. O objetivo é recuar a batata inicialmente utilizada para iniciar a aula, e tentar Anexo 7)
perceber o seu circuito comercial. 10
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ANEXO 14- FOLHA DE TAREFA

dos locais onde sdo produzidos para os locais
onde vdo ser vendidos;

e Aqueles que produzem ou fabricam os
produtos;

_______________ e e — — — ——
PRODUTOR I | .+ Todas as pessoas. Todos necessitamos de I

I I comprar alimento, vestudrio, etc; I

TRANSPORTADOR. | I
. I e Pessoas que que compram os produtos as -

I I produtores para vender; I

COMERCIANTE. % |
o :

I . e Pessoas ou empresas que fornecem vdrios I

CONSUMIDOR. . I meios de transporte e que levam os produtos I
| :

| |

| |

| |

ANEXO 15- ESTRUTURA DA CARTOLINA DISTRIBUIDA PARA O
TRABALHO DE GRUPO

PRODUTO:

PRODUTOR TRANSPORTAD COMERCIAN CONSUMID

N\ ) ) )
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ANEXO 16-

COMERCIAIS

ALGUMAS IMAGENS REPRESENTATIVAS DOS CIRCUITOS

Ja sou capaz de completar..

cultiva as batatas, apanha-as e entrega-as nha cooperativa. Em

seguida, as batatas sdo

que o dono de uma

em camides até ao mercado abastecedor. E ai

se desloca para comprar os sacos de batatas para

no seu estabelecimento. O habitual da mercearia
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as batatas.
_________________—————_—_—_—_==Jl
Produtor | : Consumidor J|
- | N e

I Vender |

- _ 1
—————— - _———————__———
Mercearia l\ ~ : Compra |
—————— 1 | Transportadas | —_




ANEXO 18- PLANIFICACAO DA AULA SUPERVISIONADA DE HISTORIA E GEOGRAFIA DE PORTUGAL NO 2.° CEB

PLANO DE AULA — Como foi? Descobre tu!

Instituicdo Cooperante: Escola Eb2/3 de Péro Vaz de Caminha
Professora Estagiaria: Daniela Sousa Orientador Cooperante: Professora Aurora Ribeiro
Turma: C N° de alunos: 20 Area Curricular: Historia e Geografia de Portugal
Data: 21/04/2015

Ano de escolaridade: 6.°
Duracédo: 45’ (10h10m — 10h55m)

Dominio: Portugal no século XX
Subdominio: O 25 de Abril de 1974 e o regime democratico
Objetivo geral: 1. Conhecer e compreender as causas do golpe militar do 25 de abril de 1974

Percurso de aula Tempo Recursos Avaliacio Formativa
previsto

- Durante o intervalo a professora estagiaria colocou na mesa dos alunos uma imagem/frase - Grelha de avaliagédo
devidamente tapada por uma folha branca e colada no centro da mesa. Estas imagens/frases seréo participacéo, empenho
exploradas e trabalhadas no desenvolvimento da aula. comportamento (cf. Anexo 8)

- Rotina de entrada

L . - Personagem
Motivacao 10 g
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A professora estagiéria inicia a sua aula fazendo um breve resumo dos conceitos abordados
nas aulas anteriores. No momento em que esté a terminar a sua intervencao entra na sala de aula
um homem devidamente caraterizado como um agente da PIDE. Esta personagem surge na sala
fazendo um discurso (retirado do Livro de Leitura da 4.° Classe) sobre a vida da populagdo na
ditadura. Enquanto vai dizendo o seu discurso, a personagem, circula pela sala. No final do
discurso a personagem sai da sala de aula e a professora estagiaria inicia um breve didlogo com

os alunos.

Questdes orientadoras:

- O que temos trabalhado nas aulas anteriores?

- Quem estava no poder?

- O que fez Salazar pelo nosso povo?

- NoOs sabemos que muitas das acles de Salazar foram contra o povo. A sua ditadura foi
muito dificil para as pessoas.

(Interrupcao feita pela personagem)

- Personagem faz o discurso

- Que momento estranho! Perceberam o que estava esta personagem a dizer?

- Na verdade parece que recudmos alguns anos atrds... Segundo o que aquele homem disse
0 que deviam as pessoas fazer para sobreviver, durante o periodo da ditadura?

- Quem era o chefe de familia? E da escola? E do estado? Quem deveriam honrar?

- Excerto do

texto (cf. Anexo

1)
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- Conseguem dizer-me, segundo as roupas da personagem, quem poderia ser? A que classe
pertencia? Seria do povo?
- Vamos ja descobrir...

Desenvolvimento

Restricoes a liberdade

A professora estagidria projeta no quadro “Restri¢odes a liberdade” e questiona os alunos sobre
esta frase.

De seguida, é pedido a cada aluno que retire o papel branco colado na sua mesa e que, a pares
observem a imagem ou a frase que estava escondida. Cada uma dessas imagens &, aleatoriamente
projetada no quadro e é pedido ao par que possui a respetiva imagem que tente transmitir e
interpretar o que representara. A restante turma, apos cada par apresentar a sua proposta tem a
oportunidade de dar a sua opinido. Os alunos que ndo tém imagens tém o nome de cada tipo de
restricdo a liberdade e conforme sdo apresentadas as imagens €, também, pedido a quem tem
uma frase que tente associa-la a imagem, se assim fizer sentido. No final a professora estagiaria
faz uma breve analise sobre as mesmas, apresentando a sua opiniao.

Estas imagens sdo representativas das diferentes Restricdes a Liberdade: censura prévia,

legido portuguesa e a policia politica.

A medida que se vio analisando as imagens os alunos vao registando no caderno os topicos
que as caracterizam. Caso nao exista tempo, a docente devera entregar-lhes, no final da analise,

uma pequena folha resumo intitulada “A vida no Estado Novo™.

20°

- PowerPoint
“Restrigdes a
liberdade”  (cf.
Anexo 3)

Imagens/Frases
(cf. Anexo 4)

- Guido de

exploracdo das

imagens (cf.
Anexo 5)

- Folha de
resumo (cf.
Anexo 6)




Questdes orientadoras:

- Que palavras sdo estas? Restri¢fes, o que quer dizer? E Liberdade?

- Para percebermos que restricbes eram estas vou pedir-vos que tirem o papel branco que
se encontra colado na vossa mesa. A par vao observar muito bem cada imagem e conforme
serdo projetadas cada par tera de dar a sua opinido sobre o que esta representa. Existem pares
gue ndo tem imagens mas tem uma frase, essa frase representa o nome que é dado a cada
restrigdo.

(Analise de cada imagem anexo 2)

A atividade seguinte s6 sera realizada se existir tempo para a mesma:

A professora estagiaria distribuiu pelos alunos uma folha onde se encontram diferentes
frases/palavras e pede-lhes que, com uma caneta azul, risquem aquilo que ndo gostam de fazer
ou que consideram que ndo deveria ser permitido no nosso pais.

De seguida, a docente em dialogo com os alunos pede que deem exemplos de palavras/frases
gue riscaram e pede que se justifiquem.

Questdes orientadoras:

- Que palavras/frases riscaram? Porqué?

- As palavras que n&o riscaram transmitem-vos sentimentos agradaveis?

- O que gosto/
0 que ndo gosto
(cf. Anexo 2)
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- Na vossa opinido sentiam-se melhor se essas atividades deixassem de existir?
- Como se sentiriam se terminassem com algumas atividades que vocés gostam?
- Porque seré& que riscaram com a caneta azul? Tera algum significado?

- O lapis azul é-vos familiar?

Apbs a analise de todas as imagens, a professora estagiaria projeta um excerto da obra de
José Jorge Letria “O 25 de Abril contado as criangas” e questiona 0s alunos Se vivessem neste

tempo o que fariam?.

Oposicdes ao Estado Novo

De seguida, escreve no quadro “Oposi¢do ao Estado Novo” é projetada uma imagem que
representa a oposi¢ao “estudantil”. A imagem da origem a um video (1°21°") que representa a
oposi¢do dos estudantes.

Questdes Orientadoras:

- Olhem para esta imagem. O que vém? Quem esté representado?
- O que estardo a fazer? O que pedem?

- Vamos confirmar as nossas ideias com o video seguinte.

- PowerPoint
Didatico (cf.
Anexo 3)

- Video
oposicao dos

estudantes

- Guido de

exploracdo das
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A medida que se v&o analisando todas as imagens e o0 video abordado na aula, os alunos véo
registando no caderno os topicos que os caracterizam. Caso ndo exista tempo, a docente devera
entregar-lhes, no final da analise, uma pequena folha resumo intitulada “A vida no Estado

Novo”.

A professora estagiaria lanca as seguintes questoes:

- Porque se revoltaram os estudantes universitarios?
- Contra quem?

- O que fizeram?

Consolidagéo

A professora estagiaria distribui pelos alunos a estrutura de um esquema que resume todos
0s conteudos abordados na aula. Os alunos devem preenche-lo de acordo com as restri¢oes e a

oposicOes, apresentadas durante a aula, da populagdo perante o Estado Novo.

imagens e video
(cf. Anexo 4)

- Folha de
resumo (cf.
Anexo 6)

- Esquema
para o0s alunos
(cf. Anexo 7)
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ANEXO 19- REGISTO FOTOGRAFICO DA DRAMATIZACAO
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ANEXO 20- POWERPOINT DIDATICO

“Lapis-Azul” = CENSURA
Censura Prévia

Legido Portuguesa

As restrigoes as
liberdades

- 0 REGRESSO A LISBOA
4o st generalHaberts Delgodo
© deu lugar o -

PIDE Oposigdo estudantil

Policia Internacional de Defesa do Estado

Imagina o que seria, na tua escola, teres uma
opinido diferente da dos teus professores e da dos
teus colegas e, s6 por isso, seres fechado numa
sala ou numa arrecadagdo como forma de castigo
por pensares de forma diferente.

025 & oo
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ANEXO 21- FOLHA “GOSTO OU NAO GOSTO”

Gosto ou ndo gosto?

y ao¢
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ANEXO 21.1 — PRODUCOES DOS ALUNOS

Gosto ou ndo gosto?
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ANEXO 22- FOLHA DE RESUMO
As restricoes as liberdades

A censura prévia
e No Estado Novo néo existia liberdade de expresséo

e  Existia uma comissdo especializada que estava responsavel pela censura prévia, esta

ficou conhecida como “o lapis azul”

e Os artigos de imprensa e as obras de arte antes de serem publicadas passavam pelo

censor;
e O Censor tinha a responsabilidade de, com o lapis azul, proibir a divulgacdo de tudo o

gue fosse contra o regime do Estado Novo.

A Legido Portuguesa
e Foicriada em 1936;

e Era uma organizacédo de tipo militar que tinha como funcéo.

A policia politica
e A PIDE era uma sigla para designar a Policia do Estado: Policia Internacional de defesa
do Estado;

e Os agentes tinham como missdo perseguir, prender, interrogar e “arrancar’” as confissdes

aos suspeitos de oposicéo do Estado Novo;

e Os suspeitos depois de julgados e condenados eram levados para prisdes como as de

Caixas e Peniche, onde podiam ficar anos, sem julgamento e sem direito a defesa.

Oposicéo ao Estado Novo

A oposicao estudantil
e A revolta dos estudantes universitarios surge em 1962, em Lisboa, Coimbra e Porto;

e Os estudantes fizeram greves, reunides em plenario e manifestagdes.
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ANEXO 23- ESQUEMA SINTESE

Organismos de controle no Estado Novo

{4

A oposigdo ao Estado Novo

4

A populagdo precisava de:

4
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ANEXO 24- EXEMPLO DE UM GUIAO PARA O TRABALHO DE GRUPO

Guido 1

Para enfrentares os desafios sociais que hoje te sdo colocados, deverds ser
capaz de usar a informagdo de que dispdes na tua biblioteca para a transformar em
conhecimento. Por isso, € muito importante que saibas pesquisar adequadamente e
que fagas uma boa andlise individual da informagdo que recolhes.

Por isso mesmo, pedimos-te que fagas uma breve pesquisa sobre a temdtica
que se enconfra de seguida. Deixamos-te algumas pistas que te podem ajudar a

orientar todo o teu trabalho.

A vida no campo: Vestudrio e costumes

e Como eram as roupas utilizadas pelos camponeses;

¢ Onde eram produzidas;

e Como eram fabricadas: que materiais eram utilizados;
e Como era o traje feminino e masculino;

e Como e quando variava o vestudrio;

e Quais eram as suas principais tradigdes;

e O que faziam os camponeses no seu fempo livre;

e Que tipo de atividades/distragdes tinham;

e Onde passam o seu fempo;

Escreve no teu caderno as informagoes que recolheste.
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ANEXO 25- PRODUCOES DOS ALUNOS
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ANEXO 26- PLANIFICACAO DA AULA SUPERVISIONADA DE MATEMATICA NO 1.° CEB

PLANO DE AULA - Organizacgao e Tratamento de Dados

Instituicdo Cooperante: Escola EB1 dos Mios6tis

Professora Estagiaria: Daniela Sousa Orientador Cooperante: Professor Marco Vasco
Ano de escolaridade: 3.° Turma: B N° de alunos: 20 Area curricular: Matematica
Duragdo: 45’ (11h00m — 11h45m) Data: 12/01/2015

Capacidades Transversais: Raciocinio Matematico e Comunicacdo Matematica

Conhecimentos Prévios: Ler, explorar, interpretar informagao (...) respondendo a questdes ¢ formulando novas.

Dominio: Organizagdo e Tratamento de Dados

Contetdos: Diagrama de Caule-e-Folhas; Frequéncia absoluta; Moda; Minimo e Maximo.

Metas Curriculares

Dominio: Organizacgdo e Tratamento de Dados
Objetivos Especificos/ Descritores e desempenho:
Representagéo e tratamento de dados
1. Representar conjuntos de dados
1. Representar conjuntos de dados expressos na forma de nimeros inteiros ndo negativos em diagramas de caule-e-folhas.
2. Tratar conjuntos de dados

1. Identificar a «frequéncia absoluta» de uma categoria/classe de determinado conjunto de dados como o nimero de dados que pertencem a essa

categoria/classe.
2. ldentificar a «moda» de um conjunto de dados qualitativos/quantitativos discretos como a categoria/classe com maior frequéncia absoluta.
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3. Saber que no caso de conjuntos de dados quantitativos discretos também se utiliza a designacdo «modax» para designar qualquer classe com maior

frequéncia absoluta do que as classes vizinhas, ou seja, correspondentes aos valores imediatamente superior e inferior

Percurso de aula Tempo Recursos

1.° Momento

Motivacao/ Problematizacao

- Imagens (PowerPoint -Slide 2,
A professora estagiéria projeta algumas imagens relativas a pegas de roupa e lanca um desafio aos 10 3, 4 e 5- cf. Anexo 1)
estudantes. Hoje vamos utilizar pegas do vestuario para contar e organizar dados, quero a vossa ajuda
para contar e organizar essas pegas. A professora estagiaria projeta as imagens, uma de cada vez, e faz um
breve dialogo sobre as mesmas explorando diferentes formas de contagens.

Questdes orientadoras:

- Observem bem esta imagem... o que temos aqui? (slide 2)

- Conseguem contar quantos camisolas temos? Sera que ao fazermos conjuntos conseguimos mais
rapidamente chegar ao nimero de pegas?

- Como chegaram a esse resultado?

- Qual foi a estratégia que utilizaram?

(a estrutura das questdes é a mesma para todas as imagens- slide 3 e 4)
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A professora estagiaria projeta a Gltima imagem trabalhada (sapatos- slide 5), mas com uma diferenca,
esta contém o respetivo tamanho de cada sapato. Desta forma, continua o didlogo com os estudantes
refletindo sobre a nova informagéo contida na imagem.

Questdes orientadoras:

- Observem novamente esta imagem. Qual é a diferenga que encontram?

- Até este momento estivemos a contar os dados, agora vamos tentar organiza-/os...

- Olhando bem para ela percebemos que existem diferentes tamanhos de calgado, certo?

- Conseguem visualizar bem todos os dados? Se eu perguntar, por exemplo, gquantos sapatos com o
nimero 34 existem, conseguem dizer-me rapidamente?

- E do nmero 36?

- Sera que podemos organizar estes dados de forma a podermos conta-los mais rapidamente? Alguém
tem alguma ideia de como o podemos fazer?

- Eu decidi organizar os dados de uma forma, vamos analisar!

2.° Momento

Ativacdo do Conhecimento Prévio

De seguida, a professora estagiaria, projeta no quadro branco, os dados organizados e faz uma breve
explora¢do dos mesmos.

Questdes orientadoras:

- Como os dados nao estavam bem visiveis decidi transp6-los e organiza-los desta forma... (slide 6)

5,

- PowerPoint- Slide 6 (cf.
Anexo 1)
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- Assim j& conseguimos visualiza-los de uma melhor forma? Porqué?
- Com este tipo de organizacao é mais facil analisar os dados e permite-nos construir mais rapidamente

qualquer gréfico. Apos toda esta organizacdo o que acham que fiz com os dados?

A professora estagiaria projeta, no quadro branco, um diagrama de caule-e-folhas, cujos estudantes ja
conhecem (slide 6).
3.2 Momento

Tarefas- Exposicéo e Sistematizacao

Tarefa 1 — Exploracdo do Diagrama de caule-e-folhas

- A professora estagiaria distribui por cada estudante uma folha onde se encontram os dados projetados
e o Diagrama de caule-e-folhas. A partir dessa folha os estudantes, em conjunto com a professora estagiaria,
analisam os dados.

Questdes orientadoras:

- Lembram-se deste diagrama? Como se chama?

- Que regras devemos ter em conta quando construimos este tipo de grafico?

- Como estéo organizados os dados?

- Como se Ié esta informagéo?

- Qual é o tamanho dos sapatos que mais se repete? Qual € o nome que se da a esse dado? (moda)
- Qual é o maior tamanho de sapatos? E o0 menor?

- H& mais pessoas a calcar o0 34 ou 0 37? Quantas?

10°

- Folha com registo do
Diagrama de  caule-e-folhas
construido pela professora (cf.
Anexo 2)
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- Quantos tamanhos menores que 34 existem?

- Quantos tamanhos maiores que 34 existem?

No final, os estudantes colam no caderno diério a folha ficando com o registo dos dados e do Diagrama
de caule-e-folhas apresentado pela professora estagiaria.

Sistematizacao
Depois de analisado o diagrama e a sua construgéo, os estudantes verificam que num diagrama de caule-

e-folhas:

- Colocam-se os algarismos das dezenas por ordem crescente, sem os repetir, na coluna do caule;

- Colocam-se os algarismos das unidades nas “folhas” a frente do respetivo algarismo das dezenas que
se encontra no caule;

- Ordenam-se as folhas por ordem crescente.

Tarefa 2 - Qual o tamanho do teu sapato?

- A professora estagiaria lanca o desafio aos estudantes, Agora que ja analisamos um Diagrama de
caule-e-folhas vamos construir o nosso tendo em conta o tamanho do calgcado de cada um de vocés!

- A professora estagiaria, distribui por cada estudante dois post-its e pede-lhes que escrevam o tamanho
do cal¢ado que gastam, sendo que num dos post-its escrevem o algarismo das dezenas e no outro o algarismo

das unidades.

20°

- Post-it
- Bostik
- Quadro branco
- Régua

- Caderno diario
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- A professora estagiaria questiona os estudantes acerca do nimero que escreveram e faz a recolha dos
dados no quadro. De seguida, desenha, no quadro, a estrutura de um Diagrama de caule-e-folhas. Cada um
dos estudantes dirigir-se-a4 ao quadro e afixara o respetivo nimero no local correto. Durante a construcao
do diagrama, a professora estagiaria acompanha os estudantes verificando se a tarefa estd a ser bem
executada e se ha dificuldades.

Questdes orientadoras:

- Ser& que este diagrama esta bem construido?

- Quais séo, entdo, as regras que devemos respeitar na construcéo do diagrama de caule-e-folhas?

Os estudantes registam no caderno diario os dados recolhidos e o Diagrama de caule-e-folhas. De
seguida, a professora estagiaria analisa o diagrama de caule-e-folhas questionando os estudantes:

-Qual é a moda do tamanho dos sapatos da turma do 3.° B?

- Qual é o maior tamanho dos sapatos dos estudantes do 3.° B?

- Qual é o menor tamanho dos sapatos dos estudantes do 3.° B?

- Quantos tamanhos maiores que 33 existem?

- Quantos tamanhos menores que 33 existem?

Sistematizacéo
A professora estagiaria compara os dois diagramas (diagrama inicial construido pela professora e 0

diagrama construido pelos estudantes) e questiona os estudantes:
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- Comparem os dois diagramas! As variaveis como podem ver tem valores diferentes. No primeiro
diagrama temos variaveis com diferentes valores (tamanhos s@o bastante afastados) e por isso, o diagrama
é um gréfico util para a analisar os dados. Mas e 0 segundo? Como vemos, ao contrario do primeiro, as
variaveis tem valores muito aproximados, por isso este tipo de grafico pode néo ser o mais Util.

- Como os nossos dados tem sempre o mesmo algarismo das dezenas, para contar a quantidade de
dados que temos com 0 mesmo ndmero, € necessario contarmos um a um, demorando algum tempo. Como
0 nosso objetivo na organizacao e tratamento de dados é facilitar a visualizagdo dos mesmos, sera que
conseguimos encontrar uma outra maneira de organizarmos os dados?

- Sera que existem outros gréaficos para organizarmos estes dados?

Avaliacdo Formativa

- Os estudantes serdo avaliados segundo os critérios abaixo definidos numa grelha com uma escala entre 1 e 4, sendo 1 N&o Satisfaz e 4 Muito Bom (cf.
Anexo 3 — Grelha de avaliagao)

- Os estudantes mostram interesse e atengdo pelas tarefas propostas;

- Os estudantes relacionam os contetidos abordados;

- Os estudantes cooperam com os colegas, respeitando as regras de participacao;

- Os estudantes interpretam os dados presentes nos documentos cedidos;

- Os estudantes retiram conclusGes baseadas nas informag6es dadas;

Nota: O didlogo/interacdes realizadas procurardo otimizar a participacdo de todos os estudantes, para uma melhor dindmica da aula.

Observacdes A turma do 3.° ano é constituida por uma grande heterogeneidade de estudantes, bastante participativos e ativos nas aulas. Uma vez que
coexistem, na turma, trés estudantes que evidenciam mais dificuldades, a professora estagiaria procedera a um acompanhamento mais atento, através de

eventuais solicitacfes orais.
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ANEXO 27- EVIDENCIAS DO MOMENTO DE ATIVACAO/ PROBLEMATIZACAO-
ESTRATEGIAS UTILIZADAS PELOS ALUNOS

Professora estagiaria: Quantas camisolas vém na imagem?

Estudante A: Temos 10.

Professora estagiaria: Como chegaste a esse valor?

Estudante A: Fiz 3 x 4.

Professora estagiaria: E como chegaste ao 3? E ao 4? Como pensaste?

Estudante A: O 3 é o niimero de filas e o 4 é o niimero de camisolas de cada
fila.

Estudante B: Eu nao pensei assim! Eu fiz 2 + 4+ 5.

Professora estagiaria: E como pensaste? A que se refere o niimero2? Eo 3eo
5?

Estudante B: O nitmero 2 sao as camisolas rosa, o 3 as camisolas azuis e o 5

as camisolas amarelas.
o
AL
]

Professora estagiaria: Quantas calcas vém na imagem?

Estudante C: Temos 6.

Professora estagiaria: Como chegaste a esse resultado?

Estudante C: Eu fiz 3 x 2. Juntei a ultima cal¢a azul a segunda linha e fiquei
com 3 calcas e 2 linhas.

Estudante D: Eu fiz conjuntos por cores! 3 + 2 + 1, 3 calcas azuis mais 2
vermelhas e mais uma verde.
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ANEXO 28- DADOS FORNECIDOS PELA PROFESSORA ESTAGIARIA PARA A
ORGANIZACAO DO TAMANHO DOS SAPATOS

fifef
(U

f
il

ANEXO 29- DIAGRAMA DE CAULE-E-FOLHAS APRESENTADO PELA
PROFESSORA ESTAGIARIA PARA A ORGANIZACAO DO TAMANHO DOS SAPATOS

Recolha de dados

3417 34 31 34 32 28

. 18 28 27 36 16 3420

36 20 20 41 24 17
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Organizagio dos dados: Diagrama de caule-e-folhas

Tamanho dos sapatos

caules

1

2
3

folhas

6778
0004788
12444466

1

Legenda: 1|6 7 significa 16e 17




ANEXO 30- FOLHA AUTOCOLANTE DE REGISTO DO DIAGRAMA DE CAULE-E-
FOLHAS

A0 ESE &
A’: 3) Tamanho dos sapatos
e 8 Al Organizacdo e Tratamento de Dados — 3° ano

Recolha de dados:

3417 34 31 34 32 28

18 28 27 36 16 3420

36 20 20 41 24 17

Organizacio dos dados no Diagrama de caule-e-folhas:

Tamanho dos sapatos

caules folhas

1 6778

2 0004788

3 124444606

4 1
Qual o maior tamanho? .
Qual o menor tamanho? Legenda: 1|6 7 significal6el7
Qual € amoda?

ANEXO 31- FOTOGRAFIA DO REGISTO DOS ESTUDANTES
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ANEXO 32- FOTOGRAFIA DA CONSTRUCAO DO DIAGRAMA DE CAULE-E-
FOLHAS PELOS ALUNOS
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ANEXO 33- PRODUCOES E REGISTO DOS ESTUDANTES
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ANEXO 34- GRELHA DE AVALIACAO FORMATIVA

N° Mostra interesse e Relaciona os Coopera com os colegas, Interpreta os dados Retira conclusdes baseadas
atencdo pelas tarefas contetdos respeitando as regras de presentes nos documentos nas informacdes dadas
propostas abordados participacéo cedidos
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ANEXO 35- GRELHA DE AUTOAVALIACAO

Autoavaliacio

Nome:

Coloca um X no local que achares mais adequado

Nio Satisfaz

Satisfaz

Bom

Muito Bom

Atenciio

Empenho

Dificuldades sentidas

* Na construcdo do Diagrama de
Caule-e-Folhas

* Na construgdo do Pictograma

* Na construcdo do Grafico de
Barras

Aprendizagens realizadas
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ANEXO 36- PLANIFICACAO DA AULA SUPERVISIONADA DE MATEMATICA NO 2.° CEB

PLANO DE AULA - Simetria de Rotacdo

Instituicdo Cooperante: Escola Eb2/3 de Péro Vaz de Caminha

Professora Estagiaria: Daniela Sousa Orientador Cooperante: Professora Marisa Machado
Ano de escolaridade: 6.° Turma: E N° de alunos: 12 Area curricular: Matematica
Duragéo: 90’ (09h10m — 09h55m) Data: 13/05/2015

Capacidades Transversais: Raciocinio Matematico, Comunicagdo Matematica e Resolucéo de Problemas

Conhecimentos Prévios: Ler, explorar, interpretar informagéo (...) respondendo a questdes ¢ formulando novas.

Dominio: Geometria e Medida

Contetdos: Nogdo e propriedades da reflexao

Metas Curriculares

Dominio: Geometria e Medida

Objetivos Especificos/ Descritores e desempenho:

17. Reconhecer que a (Unica) imagem de um ponto M por uma rota¢do de angulo nulo ou giro é o préprio ponto M.
20. Identificar uma figura como tendo «simetria de rotagdo» quando existe uma rotacéo de angulo ndo nulo e ndo giro tal que as imagens dos pontos da figura
por essa rotagdo formam a mesma figura.

24. Identificar simetrias de rotacéo e de reflexdo em figuras dadas.

Percurso de aula Tempo Recursos

1.° Momento

Motivacado/ Problematizacdo
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A professora estagiaria projeta no quadro uma imagem e questiona os estudantes acerca do que esta representado na
mesma.

Questdes orientadoras:

- O que vém na imagem?

- Recuperando o que aprendemos na aula anterior, onde vém simetria? Porqué?

- Serd que existe apenas ai?

- Vamos pensar no conceito de simetria. O que sabemos?

- Se olharmos de uma forma mais detalhada encontram, nesta imagem, algum outro aspeto ligado a este conceito?
- Reparem nesta parte da imagem, o que vém? Sao azulejos.

- Conseguem ver a simetria de reflexdo aqui? Como? E sera que conseguimos ver outra simetria?

2.° Momento

Ativacdo do Conhecimento Prévio

A professora estagiaria projeta uma imagem de um azulejo e explora com os estudantes 0 que esta a acontecer na
mesma, recordando o conceito de rotacdo e de simetria.

Questdes orientadoras:

- O que esta representado aqui na imagem?

- O que esta a acontecer? Reparem no padrao...
- Que tipo de isometria é esta?

- Sera que podemos relacionar com a simetria?

- Reparem na defini¢do de simetria...

didatico (cf. Anexo

2)

- Imagem
(cf. Anexo 1)

- PowerPoint
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- Esta seria uma simetria de qué?
- Vamos investigar um pouco mais o que € isto de simetria de rotagédo
3.° Momento
Tarefas- Exposicéo e Sistematizacéo

Tarefa 1 — Explorando a simetria de rotacdo

A professora estagiaria seleciona a imagem apresentada anteriormente aos estudantes e, em conjunto com a turma,
realiza uma simetria de rotagdo da imagem utilizando o programa geogebra. Conforme vai construindo, a professora
estagiaria explica a turma o que esté a fazer e de que forma conseguimos ver que esta imagem tem simetria de rotacéo.
Para além disso é ainda pedido aos alunos que contem quantas simetrias de rotacdo tem, a imagem, introduzido desta
forma o conceito de ordem.

Questdes orientadoras:

- Vou construir a simetria de rotacdo para este azulejo, para isso vou recorrer mais uma vez ao geogebra. Vou
comegar por copiar a imagem para o programa. De seguida o que tenho de definir?

- Depois de definir o ponto de rotacéo o que devo fazer?

- Vou definir, ainda, o meu seletor que me permite ver a amplitude dos graus a qual se faz uma simetria de rotagao.

- Agora ja estou a fazer a simetria de rotacdo? Porqué?

- O que esta a acontecer a imagem?

- Vamos contar quantas simetrias de rotacdo tém. Quantas tém?

- Segundo o que verificamos uma simetria de rotacdo é o qué? O que acontece a imagem?

10°

- Geogebra
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- Sabem o nome que se d& ao nimero de simetrias de rotacédo?

- Vamos agora registar estes conhecimentos para depois aplicar ...

Sistematizacio
A professora estagiaria faz um reconhecimento do conceito de simetria de rotagdo. Posteriormente constréi, em

conjunto com os estudantes a definicdo de simetria de rotacdo e de ordem registando no quadro e pedindo aos mesmos
gue registem no caderno diario as propriedades da mesma.

Tarefa 2— Descobre e aplica

A professora estagiaria distribui por cada fila 6 azulejos com padrdes diferentes e uma folha de registo. Os estudantes
a pares devem verificar quantas simetrias de reflex&o e rotacdo tem cada azulejo, registando na folha. Conforme vao
terminando os alunos, aleatoriamente, trocam os azulejos de forma a que todos os analisem. Para a exploracéo do primeiro
azulejo é distribuido, ainda, uma folha de papel vegetal onde se encontra impresso o padréo do azulejo, os alunos devem
recorrer ao papel vegetal para verificar as simetrias que encontram (rodando ou virando a folha).

Os estudantes, a pares, verificam quais 0s azulejos que tém simetria de reflex&o e de rotacdo e identificam quantas
ordens tém cada um deles.

Sistematizacéo
A professora estagiaria faz a correcdo da tarefa e explora as respostas de cada par.

Tarefa 3- Agora aplica

A professora estagiéria distribui uma folha de tarefas por cada estudante e faz uma breve leitura da mesma. Os

estudantes, individualmente, devem resolver as tarefas tendo em conta os conceitos abordados no decorrer da aula. Nesta

15

- Folha de registo
(cf. Anexo 3)
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folha as tarefas propostas estéo, inicialmente direcionadas para a identificagdo da imagem intrusa e de seguida direciona-
se para a regularidade existente nos poligonos regulares.

Sistematizacéo

A professora estagiaria faz a correcdo da tarefa e explora com os estudantes as propostas dadas pelos mesmos. 10

- Folha de tarefas
No final da aula, a professora estagiaria lanca um desafio aos estudantes onde estes, no caminho para casa, devem (cf. Anexo 4)

tentar encontrar um azulejo ou qualquer outro objeto que tenha simetria de rotacéo ou reflexdo. A esse objeto devem tirar

uma fotografia para apresentar aos colegas na aula seguinte.

Avaliacdo Formativa

- Os estudantes serdo avaliados segundo os critérios abaixo definidos numa grelha com uma escala entre 1 e 5, sendo 1 Insuficiente-Fraco e 4 Muito Bom
(cf. Anexo 3 — Grelha de avaliacao)

- Os estudantes mostram interesse e atengdo pelas tarefas propostas;

- Os estudantes relacionam os contetidos abordados;

- Os estudantes cooperam com os colegas, respeitando as regras de participacao;

- Os estudantes interpretam os dados presentes nos documentos cedidos;

- Os estudantes retiram conclus6es baseadas nas informag6es dadas;

Nota: O didlogo/interacdes realizadas procurardo otimizar a participacdo de todos os estudantes, para uma melhor dindmica da aula.

Observacdes
Sendo esta aula construida para 45 minutos é importante ressalvar que, tendo em conta que as carateristicas e o grau de aprendizagem da turma é bastante

heterogénea, a aula pode ndo terminar. Se alguma das tarefas ndo terminar nos 45 minutos previstos sera retomada na aula seguinte.
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ANEXO 37- IMAGEM DO PADRAO DO AZULEJO TRABALHADO
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ANEXO 39- FOLHA DE REGISTO

Nome:

Data:_ /

]

1. Observa os seguintes azulejos e completa a tabela.

Azule jos

Simetria de Reflexdo
(existe ou ndo existe]

(se existe, guantos eixos)

Simetria de Rotagde
(existe ou ndo exizte)
(se existe, quantas ardens)
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ANEXO 40- FOTOGRAFIAS DE EXPLORACAO DOS AZULEJOS
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ANEXO 41- PRODUCOES DOS ESTUDANTES




ANEXO 42- CORRECAO DA TAREFA UTILIZANDO O PROGRAMA GEOGEBRA
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ANEXO 43- FOLHA DE TAREFAS

Nome: _Data:_ /_ /

1. Observa as seguintes imagens. Algumas destas imagens possuem
simultaneamente simetria de reflexdo e de rotagdo. Rodeia as imagens
intrusas (que ndo possuem simultaneamente simetria de reflexdo e de
rotagdo).

2. Observa a figura sequinte. Identifica a simetria existente.

%
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3. Observa os seguintes poligonos regulares.

3.1

Completa a seguinte tabela

N.° de lados do
poligono regular

3 10 40 100

180

N.° de simetrias de 3

reflexdo

N.° de simetrias de 3

rotagdo

3.2.

Encontra uma relagdo entre o nimero de lados de um poligono regular e
o nimero de simetrias de reflexdo e de rotagdo. Descreve-a.

. Encontra uma relagdo entre o nimero de lados de um poligono regular e

o nimero total de simetrias. Descreve-a.
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ANEXO 44- CONSTRUCAO DA DEFINICAO DE SIMETRIA DE REFLEXAO E
SIMETRIA DE ROTACAO
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ANEXO 46- INQUERITO POR QUESTIONARIO REALIZADO AOS

ESTUDANTES

Nestas dltimas aulas tens trabalhado com o programa Geogebra que te permite explorar e trabalhar
contetidos da Geometria, da Algebra e ainda o Célculo.

Assinala com um X de acordo com a tua opinido.

1. Consideras o Geogebra um programa interessante para explorar as simetrias de reflexio e rotaciao?

[ ]sim [] Ni#o

Se sim, porqué?

2. Conseguiste entender melhor a reflexdo e a rotacao?

D Sim |:| Nao

3. O que mais gostaste de explorar no programa?

4. Vais voltar a utilizar o Geogebra?

D Sim D Nao

5. Vais instalar o programa no teu computador?

D Sim D Nao
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ANEXO 47- GUIOES DE TRABALHO PARA EXPLORACAO DO PROGRAMA
GEOGEBRA

.t‘:; ESE Svario
[ﬁ?‘};w.’" " ESCOUA SUPERIIR C€ EDUCECHT

Guido de Geogebra

Nome: Data:_/_/

Nota importante para este guido:

- 0 engano em algum procedimento pode ser anulado selecionando a opgdo “desfazer” no
8 gum p! p PG

menu editar ou clicando em [j (canto superior direito).
- Neste guido, feche a “folha algébrica” que surge do lado esquerdo da “folha gréfica”.

- Na pequena barra de ferramentas em cima da folha grafica, deve tirar a opgdo “eixos” se
estes forem apresentados na folha grafica. Aqui pode também tornar visivel ou ndo, o

quadriculado.

- Observe que os botdes da barra de ferramentas, a que chamaremos menus, possuem outras
ferramentas para além das visiveis. Observe também as instrugdes de uso de cada ferramenta

na barra de ferramentas

PROPOSTAS DE TRABALHO

Uma reflexdo axial de eixo r é uma transformagdo geométrica que a cada ponto A ndo
pertencente a r associa o ponto A’, imagem de A tal que r é a mediatriz do segmento
[AA’]. A imagem do ponto P que pertenca a reta r pela reflexdo axial de eixo r é o

préprio ponto P.

1. Constréi uma recta, um ponto que ndo lhe pertencga (exterior a reta) e um poligono

regular de 5 lados (pentagono). Para construires o poligono, seleciona a tecla L\)

O Poligono Regular

Marca dois pontos na folha gréfica e regista o nimero de vértices que terd o teu

E clica na 2.2 opgdo:

poligono. De seguida, clica OK.

2. Agoravamos construir o ponto simétrico e o poligono simétrico, relativamente a recta,

ou seja, fazer uma reflexdo dos mesmos.
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Para o fazeres, seleciona o modo Reflexdo em relagéGo a uma recta no 72 botdo da

barra de ferramentas = *.*®

e Que nome damos a recta?

Seleciona depois o objeto que pretendes refletir e o eixo de simetria. Deste modo irdo
surgir os objetos refletidos. Se alterares os objetos originais poderds observar de

imediato o efeito da simetria axial sobre os novos objetos. Experimenta!

Agora que ja sabes utilizar o Geogebra para fazer uma reflexdo, volta a fazer todos os

passos deste guido para criares uma reflexao de um poligono a tua escolha.
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ESE POUTECNICO
DO PORTO

ESCOLA SUPERIIR D€ EDULACRA

Guido de Geogebra

Nome: Data:__/_/

Nota importante para este guido:

- O engano em algum procedimento pode ser anulado selecionando a opgao “desfazer” no

menu editar ou clicando em G (canto superior direito).
- Neste guido, feche a “folha algébrica” que surge do lado esquerdo da “folha grafica”.

- Na pequena barra de ferramentas em cima da folha gréfica, deve tirar a opgao “eixos” se
estes forem apresentados na folha gréfica. Aqui pode também tornar visivel ou ndo, o

quadriculado.

- Observe que os botdes da barra de ferramentas, a que chamaremos menus, possuem outras
ferramentas para além das visiveis. Observe também as instrugdes de uso de cada ferramenta

na barra de ferramentas

PROPOSTAS DE TRABALHO

Utilizando o programa Geogebra, vamos construir um moinho de vento

como o da figura.

1. Desenhar um triangulo.
Ha vérios processos para construir triangulos com o Geogebra, um deles é, por

exemplo:

P
Clica no icone «*" poligono e seleciona a primeira opg¢do (Poligono).

Com a ajuda do rato, clica para construires o triangulo.



2. Fazer arotagdo do poligono

L]
1.2 Clica no icone ‘:‘\:’ e seleciona a quarta opgdo: > Rotacao (Objeto, Centro, Amplitude)

2.2 Com a opgdo da seta [% , clica no interior do triangulo de modo a que este fique
o

selecionado.

3.2 Seleciona um dos vértices do triangulo, que vai ser o centro da rotagdo. De seguida,

abre-se uma caixa onde vais digitar a amplitude do angulo (452) e clicar em OK.

%?  Rotagdo (Objeto, Centro, Amplitude) B
Angulo
457 [a]

(®) sentido anti-horario

() sentido horario

i OK " Cancelar 3

4.2 Pretende-se continuar o processo de rotagao para completar o moinho de vento.

e Quantas rotagGes tem de ser feitas? Explica como chegaste a esse valor.

5.2 Repete sucessivamente o processo que efetuaste no passo 3 para o novo tridngulo
até completares o moinho de vento. Compara o nuimero de tridngulos com a tua

resposta no passo 4.

e Quais sdo as amplitudes (compreendidas entre 02 e 3602) de todos os angulos

que, por rotacdo, deixam o moinho de vento na mesma posi¢dao?

3. Completar o moinho de vento.
Quando terminares de realizar todas as rotagées do triangulo, faz o pé do moinho de

vento.

Seleciona o icone /‘; e escolha a segunda opgio: |« Segmento de Reta (Dois Pontos)
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4. Fazer girar o moinho de vento.

Clica no icone da seta I%v e seleciona a primeira opgdao (MOVER). Mantém
pressionada a seta no vértice do primeiro triangulo desenhado para fazer rodar o teu

moinho de vento.

5. Experimentar mais.
Seleciona todo o moinho de vento e efetua as rotagdes com amplitude 452, 902, 1352
e 270¢°.

Descreve o que observas.

ANEXO 48- REGISTO FOTOGRAFICO DAS PRODUCOES DOS ESTUDANTES NO
PROGRAMA GEOGEBRA
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ANEXO 49- PLANIFICACAO DA AULA SUPERVISIONADA DE ESTUDO DO MEIO- CIENCIAS DA NATUREZA NO 1.° CEB

Instituicdo Cooperante: Escola EB1 dos Miosotis
Professora Estagiaria: Daniela Sousa
Ano de escolaridade: 3°

Durag¢do: 60’ (14h00m — 15h00m)

Turma: B Ne° de alunos: 20

Orientador Cooperante: Professor Marco Vasco

Area Curricular: Estudo do Meio (Ciéncias da Natureza)

Data: 07/01/2015

Conhecimentos Prévios: Transformacao dos alimentos;

Campo Concetual: Sistema digestivo (boca, glandulas salivares, faringe, eséfago, estbmago) bolo alimentar.

ContextoC & T Problematizacéo Atividade @_j Recursos Estratégias de Mediagéo
Al: Apresentacdo de uma Banda Desenhada
Ingestdo de uma | por onde passam os | A professora estagiaria inicia a aula com a apresentacéo de uma BD 1 Banda M1 A professora
maga alimentos depois de | onde se encontram algumas personagens em diélogo. Este dialogo > | Desenhada (cf. | estagiaria deve valorizar
serem ingeridos? O | engloba situacdes que funcionam como ponto central para a Anexo 1) as respostas dos alunos,
que acontece? descoberta da temética da aula. bem como as suas
A partir da BD a professora estagiaria questiona os alunos: experiéncias pessoais.
Questdes Orientadoras:
- O que estavam as personagens a dizer? - Guido de
- As personagens sentiram fome quando? questdes

- E nés sentimos fome em que situa¢es? Que sintomas temos?

- Sera que quando comemos os alimentos eles dividem-se entre sélidos e
liquidos?

- Os liquidos vao para a bexiga? Como?

orientadoras
(cf. Anexo 2)
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(cf. Anexo 2)

A2: Abordagem do contetdo
De seguida, a professora estagiaria lanca o seguinte desafio aos
alunos:

Como viram temos algumas duvidas...

Por onde andara a magé depois de a comermos?

E necessdrio investigar... Tendo em conta que a nossa divida estd
relacionada com o nosso corpo, podemos utiliza-lo para a esclarecer!

Como podemos fazer isso? Vamos comer um pedacinho de maga...

- A professora estagiéria distribui aos alunos uma folha, com uma
figura, com a silhueta do corpo humano (sem 6rgdos) acompanhada
de uma tabela com algumas questdes que orientam o trabalho a ser
desenvolvido.

- A medida que os alunos vdo mastigando o pedacinho de maca é
pedido que estejam atentos ao que estd a acontecer e desenhem o

percurso da magé na silhueta.

Vou distribuir por cada um de vocés um pedacinho de maca e uma

silhueta do corpo humano. O que tém de fazer é estar muito atentos ao que

15°

- Pedacinhos
de maga
- Guido de
questdes

orientadoras
(cf. Anexo 2)

- Silhueta do
Corpo
Humano (cf.
Anexo 3)

M2: A  professora
estagiéaria faz 0
levantamento das ideias
prévias dos alunos para
posterior confronto das

mesmas
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esta a acontecer a magé e tentarem desenhar o percurso que consideram

ser correto!

Questoes Orientadoras:

- Por onde entra o pedacinho de maca?

- O que fazes com ele?

- O que sentes quando estas a mastigar?

- Quando o engoles por onde 0 sentes passar?

- Até onde o consegues sentir?

- Conforme os alunos véo preenchendo a silhueta, com o percurso
que consideram correto, a professora estagiaria seleciona trés
percursos e tira uma fotografia aos mesmos. Estas fotografias serdo
passadas para 0 computador e servirdo como exemplo para analisar,
com a turma, os percursos que criaram abrindo uma discussao sobre

as suas ideias.

- Guido de
questbes
orientadoras
(cf. Anexo 2)

A3: Exploracéo do percurso dos alimentos
- Em cima da mesa da professora estagiaria encontra-se um torso
humano. A professora questiona os alunos acerca daquele material.

Questdes orientadoras:

- Sabem o que esta em cima da minha mesa? Conhecem este material?

- Sabem o que representa?

25°

- Torso

Humano

M3: A professora
estagiaria mostra o torso
humano e os respetivos
Orgéos.

A medida que se forem

identificando os Orgdos
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- Este material permite-nos analisar, de uma forma semelhante a real, os
orgdos do corpo humano. Vamos utiliza-lo para perceber o percurso dos

alimentos!

- Para exploragdo de cada um dos 0Orgéos, a professora estagiaria
distribui pelos alunos uma nova silhueta do corpo humano com os
Orgdos pertencentes ao sistema digestivo. Os alunos, conforme véo
explorando o torso humano e os érgdos por onde passam 0S
alimentos, vao completando a sua silhueta registando o percurso que
¢ feito, confrontando com as ideias anteriores.

- A exploracéo terd inicio na boca e, por isso mesmo, a professora
distribui novamente um pedacinho de maca aos alunos e pede que o
comam prestando muita atencdo a tudo o que sentem, ndo o
engolindo. A professora estagiaria pede a um dos alunos que, depois
de mastigar a maca, a deite fora da boca mostrando aos restantes a
“papa” que é formada na nossa boca. Assim, inicia a exploragdo do
bolo alimentar introduzindo os Orgdos que contribuem na
mastigacdao.

- De seguida, € feita a exploracdo da faringe e do es6fago.

Questdes orientadoras:

- Silhueta do
corpo humano
com
respetivos
orgaos (cf.
Anexo 4)

- Guido de

questdes

no torso, os alunos vao
preenchendo a sua
silhueta. Ex: Os alunos
identificam a passagem
do bolo alimentar pelo
“tubinho” (eso6fago) ¢ a
professora pede a um
dos alunos que o
localize na figura e

introduz o seu nome.
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- Ja conseguiram perceber melhor o que acontece na boca?

- Depois de sair da boca, onde passa a maca? Onde a sentiram passar?

- Sentiram-na passar por este tubinho néo foi? (a professora coloca méo na
regido do esofago afim de confirmar o que foi dito pelas criancas).

- Alguém sabe como se chama esse 6rgao?

- ... (cf. Anexo 2)

(exploragdo até ao es6fago)

- Ao longo de toda esta exploracéo, a professora estagiaria pede a um
dos alunos que se dirija até ao quadro e identifique no torso humano
os 6rgdos identificados até ao momento (boca, es6fago).

No entanto, na localiza¢do do es6fago pode existir alguma confuséo
e 0s alunos podem localiza-lo junto a boca. Nesse caso a professora
intervém:

-Sentimos o bolo alimentar passar neste sitio ndo foi? (a professora coloca
méo na regido do eséfago)

Entdo ndo se localiza tdo acima pois ndo?

-Como podemos verificar existe um espago vazio entre a boca e o esofago,
néo é?

- O bolo alimentar caira da boca para o es6fago? Se calhar existe mais
algum orgéo que faz a ligagdo entre estes dois. Alguém sabe que nome se
da a esse 6rgao?

- E a faringe!

orientadoras
(cf. Anexo 2)
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- A professora pede a um aluno que localize o 6rgéo na silhueta
(faringe) e continua o questionamento recapitulando as ideias.
Questdes Orientadoras:

Recapitulando o que ja foi dito:

-Quando ingerimos um alimento este € triturado e mastigado na boca com
o0 auxilio dos dentes. A lingua mistura o alimento triturado com a saliva,
formando o bolo alimentar. Com o auxilio da mesma, o bolo alimentar ¢é
empurrado para a faringe e desce ao longo do eséfago.

- Mas depois disto, 0 que é que acontece? Para onde vai o bolo alimentar?

- A professora continua o didlogo com os alunos estabelecendo
conexdes com o seu dia-a-dia:

Questdes Orientadoras:

-Quando comemos em demasia como nos sentimos?
- Quando temos essa sensagao em que parte do corpo € que a sentimos?

-Ent&o como se chama esse 6rgéo? E o estbmago, certo?

A professora estagidria pede a um aluno que coloque o respetivo

0rgdo no torso do corpo humano e questiona os alunos:

Questdes Orientadoras:
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- Ja conseguimos descobrir o percurso dos alimentos até ao estbmago!
Entretanto surgiu-me uma dudvida, alguém me consegue explicar por que
motivo nos dizem que quando estamos a comer ndo devemos estar a correr?
Ou a saltar?

- Serd que 0 nosso comportamento pode influenciar este percurso que
estivemos aqui a descobrir? Porqué?

- Vamos pensar! Se durante este percurso fizermos movimentos muito duros
0 que serad que acontece ao nosso alimento?

(A professora estagiaria explora oralmente os comportamentos que

devemos ter em atencdo enquanto ingerimos alimentos)

A4: Trituracdo dos alimentos
A professora estagiaria langa a questao:
- Para além de tudo isto, porque é tdo importante triturar os alimentos?

-Porque néo os engolimos inteiros?

- Em cima da mesa encontram-se 2 comprimidos efervescentes e dois
copos com agua. Um dos comprimidos encontra-se triturado e outro
partido ao meio. A professora desenvolve o seguinte didlogo com os
alunos:

- Estes comprimidos véo simular os pedacinhos de ma¢a que comemos. O
comprimido triturado representa o pedacinho de maga que trituramos com
0s nossos dentes. E o comprimido partido em metade representa o

pedacinho de maca inteiro.

10°

-2
Comprimidos
efervescentes
- 2 Copos de
agua

- Folha de
registo (cf.
Anexo 5)

M4: A professora
estagiaria legenda o0s
copos e coloca um
comprimido

efervescente em cada

um
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- Ao entrar em contacto com o estdbmago, qual acham que serd o

comprimido que se ira dissolver mais rapidamente? Porqué?

- A professora estagiaria distribui pelos alunos uma folha de registo
onde tém de registar as suas ideias prévias e posteriormente
confrontar essas mesmas ideias com o que aconteceu na realidade.

- A professora legenda os dois copos e inicia 0 processo de
experimentagdo, colocando um comprimido em cada um.

Questodes Orientadoras:

- O que acham que vai acontecer? (registo das ideias dos alunos)

- Vamos ver o que realmente vai acontecer ...

-Qual o foi 0 comprimido que se dissolveu mais rapidamente? Porque é que
isso terd acontecido?

- Entdo ja compreendemos por que motivo temos de triturar os alimentos!

Os alimentos triturados sdo mais faceis de engolir e dissolver.

A5: Sintese dos conteudos abordados

A professora estagidria projeta no quadro um esquema que
sistematiza o percurso dos alimentos até ao estdmago e pede aos
alunos que o completem. Cada um tera uma folha de resposta com o
esquema que estd no quadro para posteriormente colarem no caderno.

Questdes Orientadoras:

10°

- Esquema
Sintese (cf.
Anexo 6)

M5: A professora pede
aos alunos que
completem o esquema
tendo em conta as

aprendizagens
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- Segundo o que estivemos a ver até agora o processo dos alimentos comeca
onde? O que acontece na boca?
- De seguida 0 nosso alimento vai para onde?

- E agora o que sera que acontece dentro do estdmago?

- Guido de
questoes
orientadoras
(cf. Anexo 2)

realizadas na aula. No
final procede a corregéo.

Competéncias, conhecimentos e atitudes a desenvolver nos alunos:

- Identificar fendmenos relacionados com a digestdo (sensacdo de fome, enfartamento, saciedade);
- Reconhecer a digestdo como uma funcéo vital;

- Conhecer comportamentos importantes para o processo digestivo (mastigagdo, trituragao, ...)

- Conhecer alguns érgados do aparelho digestivo;

- Compreender o processo de digestao e suas implicaces no dia-a-dia.
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ANEXO 50- BANDA DESENHADA UTILIZADA PARA INICIAR A SITUACAO PROBLEMA

Estou a ficar
com dores de
barrigal

Jd estamos a brincar
a muito tempo! Deve
ser fome, vamos

lanchar.

Huum! A minha macd

sint inha b Como serd feitaa
i i ) %

700 e o digestdo da magd?
docinha... p

Qual serd o seu
percurso?

y Estava agui a pensar...
estava deliciosa ainda

Essa pergunta é facill
O sumo vai para a
bexiga e a parte
sélida vai para o

estomago.

Ndo acho que seja
assiml Como € possivel
dividir a maca?

Ndo sei, mas eu

Eu € que jd ndo estou
a perceber nadal

acho que é

a magd para o
estomdgo?

seil Temos que
edir ajuda o percurso dos
. e alimentos..
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Por onde andard a vai dar uma aula sobre |

Vamos para a aula, a
professora deve
ajudar-nos a perceber
melhor o percurso da




ANEXO 51- SILHUETA DO CORPO HUMANO

—
:'/3 h \‘.‘I

,‘-"'--‘ffﬁpioranda
Liuestao O sistema digestivo ...

o

Que percurso faz a magd antes de chegar ao estémago?

Desenha o percurso que consideras correto na seguinte imagem. :

O que acho que acontece...

Antes de preencheres a imagem pensa nas

seguintes pistas:

- Por onde entra o pedacinho de mag¢a?

- O que fazes com ele?

- O que sentes quando o estds a mastigar?

- Quando o engoles por onde o sentes passar?

- Até onde o consegues sentir?
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ANEXO 51.1- FOTOGRAFIA DA ANALISE DAS SILHUETAS DESENHADAS
PELOS ALUNOS
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ANEXO 52- SILHUETA DO CORPO HUMANO COM ORGAOS
//’?l\\\\ul

4
& NV xplorando ...
WP O sistema digestivo ...
Questio-l’roblema

0
Qual o percurso dos alimentos?

O que realmente acontece
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ANEXO 52.1- FOTOGRAFIA DO REGISTO DOS ALUNOS
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,Questéo-?roblema

ANEXO 53- FOLHA DE REGISTO

Nome:

Data:

Escola EB 1 dos Mios6tis

//- .:;-\-.:\\\‘

(|

,"&*—-‘ff-xp;orandﬁ

O sistema

Porque é importante a trituragdo dos alimentos?

O que pensas?

A

O que achas que vai acontecer ao comprimido triturado? E ao comprimido partido ao meio?

Quadro de Registos

Previsdo
O que achas que acontece?

Verificagdo
O que aconteceu?

Respondendo a questdo problema: Porque é importante triturar os alimentos?
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ANEXO 54- ESQUEMA SINTESE

A

SISTEMA DIGESTIVO

g
g

T
H

ESE 5ovoro”
ESIDLA SUPERIIR CE FOUCGRT

Com aajuda W
E
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Chega ao

Passapara




ANEXO 55- PRODUCOES DOS ALUNOS
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ANEXO 56- PLANIFICACAO DA AULA SUPERVISIONADA DE ESTUDO DO MEIO- CIENCIAS DA NATUREZA NO 2.° CEB

Instituicdo Cooperante: Escola EB2/3 Péro Vaz de Caminha

Professora Estagidria: Daniela Sousa Orientadora Cooperante: Professora Isabel Morais
Ano de escolaridade: 6.° Turma: C N° de alunos: 18 Area Curricular: Ciéncias da Natureza
Duracdo: 45” (09h10m — 09h55m) Data: 28/04/2015

Conhecimentos Prévios: Como se alimentam as plantas; fotossintese; absorgao;

Campo Concetual: Seiva bruta (transpiracdo da planta); seiva elaborada; acumulacao de reservas

Contexto C & T | Problematizacéo Atividade Recursos Estratégias de Mediacdo

C

A1l: Exploracdo da questao “ Como é que a agua sobe?”
- Transformacéo | - Qual o percurso

da seiva bruta A professora estagidria projeta no quadro uma imagem e, | 5 | _ powerPoint M1: A professora
em seiva que ocorre nas recorrendo também a planta explorada anteriormente, faz uma didatico  (cf. estagiaria deve valorizar
elaborada plantas e que fhes breve recapitulagdao do percurso realizado pela dgua e pelos sais Anexo 1) as respostas dos alunos,

permite produzir o minerais dentro da planta e questiona os alunos. - Guido de bem como as suas

- Transporte do

: seu proprio ~ . ~ experiéncias pessoais.
alimento  pela prop Questdes Orientadoras: questoes P P
lan ] ? . . . . S . .
planta alimento - Como vimos na atividade anterior a dgua e os sais minerais sdo absorvidos orientadoras
pela planta através da raiz e de sequida o que acontece? (cf. Anexo 2)

- A este processo, em que a dgua e os sais minerais passam para o interior

da planta, dd-mos o nome de?
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- Aseiva bruta é transportada pelos? (vasos condutores) Da raiz até ao caule

e dai sobe para onde?

De seguida, a professora estagidria da alguns exemplos que mostram
o comportamento da dgua em situacdo contraria a normal.

Questdes Orientadoras:

- O que acontece com as nossas cal¢as quando estd a chover?

- O que acontece com a nossa folha quando colocamos uma ponta na dgua?
- Que percurso é feito pela dgua nesta situagdo?

- Lembram-se de outras situagdes parecidas com estas e onde a dgua tem
um comportamento contrdrio aquele que é esperado? Deem exemplos...

- Vamos tentar descobrir o que permite a dgua ter este comportamento...

A2: Atividade pratica — Como sobe a seiva bruta pela planta?

A professora estagiaria mostra aos alunos os materiais que serdo
utilizados para a atividade pratica, que sera utilizada para explorar o
motivo pelo qual a dgua sobe, e distribui pelos alunos uma folha de
registo que serd utilizada ao longo da exploragado da atividade. De
seguida, explora com os alunos as ideias prévias dos mesmos
confrontando posteriormente com o resultado da atividade.

Questdes orientadoras:

15°

-1 gobelé

- 1 tubo
capilar

- 1 tubo
normal

- Agua

- Corante

- Planta

- Guido de
questdes
orientadoras
(cf. Anexo 2)

M2: A

estagiaria faz 0

professora

levantamento das ideias
prévias dos alunos para

posterior confronto das

mesmas.
M3: A professora
estagiaria deve

sistematizar o conceito
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- O que acham que vai acontecer quando colocar o tubo dentro do gobelé
com corante? O que vai acontecer a dgua?

- Observem... a dgua entra no tubo? Até onde entra a dgua?

- Agora vamos fazer o mesmo processo mas com o tubo mais fininho (tubo
capilar) o que acham que vai acontecer? Serd que acontecerd a mesma
coisa?

- A dgua subird mais ou menos?

Guido de questdes orientadoras cf. Anexo 2

A3: Video: De que forma é distribuido o alimento pela planta

O professora estagidria projeta no quadro duas gravages de
testemunhos reais, de alunos da turma, que apresentam a sua opiniao
relativamente a forma como € distribuido o alimento pela planta.

Questdes Orientadoras:

- De que falavam os vossos colegas?

- Jd todos ouviram falar destes conceitos na aula anterior, o que
sabem sobre eles?

- Concordam com o que eles dizem?

- Como é distribuido o alimento pelo nosso corpo?

- Que percurso faz?

- Esquema
(cf. Anexo 3)

- Video

-PowerPoint
didatico (cf.
Anexo 1)

- Guido de

questdes

de seiva bruta, seiva

elaborada e fotossintese.

M4: A professora
estagiaria deve valorizar
as respostas dos alunos,
bem como as suas

experiéncias pessoais.

M5: A professora
estagiaria deve
sistematizar o percurso
da seiva elaborada pela

planta.
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A4: Exploracdo de uma imagem

A professora estagiaria faz uma breve revisdo do percurso feito pelos
alimentos no ser humano e questiona os alunos “Como sera que
funciona nas plantas?”.

De seguida é projetada uma imagem de uma planta e é explorado o
percurso que é feito pelo alimento.

Questdes Orientadoras:

- No ser humano como é distribuido o alimento?

- E nas plantas como serd?

- Observem bem esta imagem... Podemos dizer que ela representa o
percurso do alimento pela planta? Porqué?

Guido de questdes orientadoras cf. Anexo 2

A5: Exploragdo do video: “Como é que uma planta produz o seu

préprio alimento quando ndo tem ambiente favoravel, por exemplo

no outono e no inverno?”

A professora estagiaria projeta no quadro duas gravagdes de

testemunhos reais, de alunos da turma, que apresentam a sua opinido

orientadoras
(cf. Anexo 2)

- Video

- PowerPoint
didatico (cf.
Anexo 1)

M6: A professora
estagiaria deve valorizar
as respostas dos alunos,
bem como as suas

experiéncias pessoais.
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relativamente a forma como as plantas se alimentam quando ja ndo
possuem folhas.

Questdes Orientadoras:
- Concordam com os vossos colegas?

- Como serd que a planta produz o seu alimento quando ndo tem
folhas?

- Se deixarmos de comer durante 2 dias morremos? Porqué? O que
nos permite sobreviver?

- Agora pensem nas plantas... O que lhes permite manter-se vivas?

- Vamos explorar um pouco mais as reservas das plantas

De seguida, a professora estagidria projeta no quadro uma série de
imagens de plantas que possuem reservas e explora com os alunos
as mesmas.

Questoes orientadoras:

- Onde se localizam as reservas nestas plantas?

- Onde estard o seu alimento?

A6: Atividade pratica — Que alimentos existem nas plantas

10°

- Batata;

- 2 Plantas;

- Agua
iodada;

- Tosta;

- Guido de
questdes
orientadoras
(cf. Anexo 2)

M7: A professora
estagiaria faz 0
levantamento das ideias
prévias dos alunos para
posterior confronto das

mesmas.
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A professora estagiaria mostra algumas partes das plantas- reservas
que serdo utilizadas para descobrir que tipo de alimentos podemos
encontrar nas plantas, explicando aos alunos que vamos apenas
tentar descobrir se a planta contem amido tal como alguns dos
nossos alimentos.

Questdes orientadoras:

- O que representam estas imagens que estdo projetadas? Serd que
estes alimentos servem apenas para nés comermos?

- Antes de os apanharmos para os consumirmos onde se
encontravam?

Guido de questdes orientadoras cf. Anexo 2

A presenca de amido

A professora estagiaria coloca um pouco de dgua iodada numa tosta
e explica aos alunos que a dgua iodada em contacto com o amido
torna o alimento azul e explica que vamos verificar se a batata, tal
como a tosta tem amido, ou seja fica azul.

Questdes orientadoras:

- Serd que como a tosta, a planta também possui amido?
- Serd que se colocarmos dgua iodada na batata esta vai ficar azul?
O que acham?

- Vamos verificar

- Esquema
sintese (cf.
Anexo 4)

M8: A professora pede
aos alunos que
completem o esquema
tendo em conta as
aprendizagens

realizadas na aula. No

final procede a correg&o.
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A7: Esquema sintese

A professora estagiaria distribui um esquema sintese como
sistematizacdo dos conceitos aprendidos na aula para os alunos
preencherem. Se ndo existir tempo para o preenchimento deste

esquema os alunos levam para casa e apresentam na aula seguinte.

Competéncias, conhecimentos e atitudes a desenvolver nos alunos:

- Identificar fendmenos relacionados com as plantas;
- Reconhecer a fotossintese como uma funcéo vital,
- Conhecer alguns 6rgéos da planta;

- Reconhecer a importancia das plantas na manutengéo da vida.
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ANEXO 57- IMAGEM DA PLANTA EXPLORADA PARA INICIAR A AULA

Absorgto da dgua e sais minerais
que forma:
Seiva bruta

ANEXO 58- FOTOGRAFIA DA ATIVIDADE PRATICA COM TUBO CAPILAR

Como consegue a dgua subir?
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ANEXO 59- IMAGEM REPRESENTATIVA DO PERCURSO DO ALIMENTO PELA
PLANTA

ANEXO 60- IMAGENS ILUSTRATIVAS DAS SUBSTANCIAS DE RESERVA
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ANEXO 61- ESQUEMA SINTESE

As Plantas

através da raiz
v absorvem

l formando

realizam a

v

através das
v folhas formam a

l que € constituida por

que podem estar
presentes nas

—

que podem dar
origem as

245



ANEXO 62- FOTOGRAFIA DO “ALBERTOFANTE”
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ANEXO 63- EMENTA DIARIA

§ ESE oo’
5200 SUPLROR O€ KDV

Presta atengdo ao que vais ouvir € completa 0s espacos da ementa, recorrendo 30s teus sentidos

(olfato e paladar). Para isso, & frente de cada espaco tens o numero do copo onde se encontra o

alimento que deves cheirar ou provar.

Ementa saudavel

Pequeno-almogo (olfato)

e 1Copode leitecom {copo 1)
e 1 pdointegral com (copo 2)

Meio da manhd (olfato)

o 1 (copo 3)
e 2 bolachas de dgua e sal

Almoco (olfato)

1 sopa de legumes

1 bife de peru temperado com (copo d) e {copo 5)
4 colheres de sopa de arroz

Salada de (copo 6)

1 gelatina

Lanche 1 (paladar)

e 1 (copo 7)
. 2 (copo 8)
Lanche 2 (paladar)
o 1 (copo 9)
e 2 bolachas (copo 10)
Jantar (olfato e paladar)
1 sopa de legumes
Peixe cozido com batata cozida temperadas com {copo 11)
o 1fatiade bolode {copo 12)
Ceia
1chd
2 tostas
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ANEXO 64- PROJETO “O CANTINHO DA LEITURA”

Fotografia do “Cantinho da Leitura” antes da interveng¢ado das
mestrandas
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ANEXO 65- SESSAO DE CULINARIA E VENDA DE CONHECIMENTOS NA
FESTA DE NATAL
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ANEXO 66- VISITA DO PROFESSOR

Organizacao da sala

250



ANEXO 67- PROJETO “A DESCOBERTA DAS TRADICOES”
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ANEXO 68- PROJETO DE MATEMATICA DO DIA DO II: POWER POINT
UTILIZADO

Mas afinal o que é o PI (m)?

» Matematicamente & representado pelo simbolo 7T
» Aproximadamente, este nlimero estd associado ao valer de 3,14 (1)
» E um valer infinito e, por isso, uma dizima infinita

» Estd associado & razdo entre o comprimento de uma circunferéncia e o seu
digmetro

Que estudiosos?

William Jones em 1706 Euler Arquimedes

A primeira pessoa a utilizar o

simbolo pela primeira vez em popularizar anos mais gregos que calculou o valor
1706 tarde (meados de 1747) o de PI com mais precisdo
trabalho de Jones encontrando um valor médio

de 3, 1485

252

Responsdvel por Um dos grandes matemdticos

v

» Ma Grécia o simbelo de T era utilizado para denctar o nimero 80;
» A fragdo 104348/ 33215 ¢ usada frequer como uma apr it

» Ndo aparecem zeros nos primeiros 31 digitos de ;

SN»‘MV:/

Como surgiu?

Existem vdrios documentos que afirmam que esta relagdo jé tinha sido estabelecida
por alguns povos desde o ano de 2550 a.C

Os primeiros indicios escritos sobre o PI remetem-nos para a data de 1900 a.C.,
onde os babil@nios e egipcios tinham uma ideia de um valor aproximade

Precisamente, os babilénios estimaram o PI na relacdio de 25/8, enquanto os egipcios
chegaram a um valor de 256/81

Curiosidades




ANEXO 69- DIA DA PERO - BANCA DE JOGOS DA SALA DE MATEMATICA




ANEXO 71- DIA DA PERO: BANCA DA ALIMETACAO SAUDAVEL — “PASS
BAR”

ANEXO 72- VISITA DE ESTUDO AO MUSEU “WORLD OF DISCOVERIES”
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ANEXO 73- PROJETO DE HISTORIA E GEOGRAFIA DE PORTUGAL

Cartazes do 25 de abril
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ANEXO 74- GRELHA DE ANALISE UTILIZADA NA OBSERVACAO DIRETA NA CONCRETIZACAO DO PRE-TESTE E POS-
TESTE

Manifestou
Aderiu | Concretizou | dificuldades . . ~
Nomes N ~ Planificou | Textualizou . Observacbes
a tarefa a tarefa na execucao Reviu
da tarefa

Legenda:
Sim- 1
Nao- o




ANEXO 75- ANALISE DA GRELHA DE OBSERVACAO DIRETA

Na analise da grelha de observacao direta, os alunos foram alvo de um estudo
pormenorizado considerando os seus comportamentos desde o momento em que foi
entregue o desafio até ao momento em que devolveram. Nesta anélise serao comparados
os resultados obtidos entre o pré-teste e o pos-teste, sendo apenas refletidas as categorias
em que se obteve uma diferenca significativa de resultados, uma vez que se torna mais
interessante a anélise de comportamento dos alunos. Para além disso, embora nao seja
alvo de estudo é possivel verificar a grelha construida para as categorias de observacao.

Para a apresentacao dos resultados optou-se pelo grafico circular, visto que a analise
comparativa entre os dados se torna mais significativa.

Categoria: Reagiu a tarefa

Reagiu a tarefa Reagiu a tarefa
Pré-teste Pos-teste
0%
H Reagiu
positivamente
H Reagiu
negativamente M Reagiu

positivamente

M Reagiu
negativamente

Na categoria “Reagiu a tarefa”, verificou-se que no pré-teste um dos alunos nao reagiu
a tarefa (25%), no entanto no pos-teste todos reagiram. Efetivamente o que se pretende
com esta categoria é perceber se os alunos reagem a tarefa no sentido de mostrarem
algum interesse e de partilharem algumas ideias sobre a proposta dada.

Esta alteracao de resultados permite refletir um pouco acerca da concretizacao das
sessoes, ou seja, é possivel verificar que com a realizacao das atividades os alunos ficaram
mais predispostos para a escrita reagindo de forma positiva. O aluno que no pré-teste
nao reagiu a tarefa é aquele que manifesta mais dificuldades na aula de Lingua
Portuguesa. No momento do pré-teste, quando lhe foi pedido para construir um texto
sobre a ilustracdo, uma das afirmaco6es proferidas foi “que seca, nao gosto nada de fazer
isto”. Contudo, embora nao fosse o esperado, este foi o aluno foi que participou em todas
as sessOes e mostrou interesse em querer fazer mais.

Perante estes factos compreende-se que este projeto, embora muito limitado em
termos de amostra, tornou-se significativo para os alunos que participaram uma vez que

melhorou os seus comportamentos e atitudes face aos momentos de escrita.

257



Na opinido da mestranda isto aconteceu devido a utilizacdo de materiais didaticos
durante as sessoes, ou seja, a concretizacao dos momentos defendidos pela Pedagogia da
Escrita mostrou-se fulcral para o desenvolvimento das aprendizagens dos alunos. Isto
porque, no decorrer das sessOes a escrita foi aplicada de forma contextualizada e de
acordo com um conjunto de atividades que permitiram aos estudantes definir um
destinatéario e identificar muito bem o que era pretendido escrever. Desta forma, a escrita
do texto revelou-se como um processo continuo e gradual e ndo como um momento
isolado de um contexto.

Categoria: Manifesta dificuldades

Manifesta Manifesta
dificuldades dificuldades
Pré-teste Pos-teste
® Manifesta B Manifesta
Dificuldades Dificuldades

B N3ao manifesta
dificuldades

B N3io manifesta
dificuldades

Na categoria “Manifesta dificuldades”, conclui-se que, no pré-teste, apenas um aluno
nado manifestou dificuldades (25%). Com esta categoria era pretendido averiguar que tipo
de dificuldades apresentavam os alunos perante uma atividade de escrita sem orientacao,
verificando essas mesmas dificuldades através das suas reagoes e das expressoes que
usavam.

Na realizacdo do pré-teste, foi possivel apurar que a principal dificuldade dos alunos
se centrava na falta de orientacdo na tarefa de escrita, uma vez que é pedido apenas para
escreverem uma histéria que ilustrasse a imagem. As expressdes mais utilizadas pelos
estudantes, no momento do pré-teste, que revelaram as dificuldades que estes sentiam,
foram “nao sei o que é para fazer...”, “uma historia como?”, “é para falar da imagem?”.
Ja no pos-teste, o resultado foi completamente distinto. Apenas um aluno manifestou

dificuldades a nivel da escrita, podendo esta estar relacionada com o facto de o aluno nao
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ter planificado a escrita, observando apenas por algum tempo a imagem e iniciando de
seguida a producao do seu texto.

Apesar de trés dos alunos nao terem, aparentemente, manifestado dificuldades, nao
se pode afirmar que realizaram a atividade com sucesso, visto que uma das limitacoes
deste instrumento estava associada a tipologia do texto que nao coincidiu com a
trabalhada ao longo das sessoes. Na verdade a mestranda ao longo das sessoes trabalhou
o texto descritivo, no entanto o pods-teste pedia aos alunos que realizassem uma
narrativa. Perante isto, na analise do pos-teste nao é possivel avaliar a estrutura da
narrativa visto que nao foi explorada com os alunos. O conceito avaliado nesta categoria
assenta no processo de escrita realizado pelos estudantes, ou seja, se aplicaram os
momentos relativos a Pedagogia da Escrita.

Categoria: Planifica o texto

Planifica o texto Planifica o texto
Pré-teste Pos-teste

® Planifica ® Planifica

® N3o planifica m Nao planifica

Na categoria “Planifica o texto” apurou-se que, no pré-teste, nenhum dos alunos
planificou o seu texto iniciando a tarefa da escrita pela textualizacao. Este resultado ja
era esperado por parte da mestranda, uma vez que nas aulas de Lingua Portuguesa, para
além dos momentos de escrita serem escassos, quando existem baseiam-se na copia de
textos. Mesmo quando hd um momento de escrita de um texto ndo é preparado nem
planificado, sendo dado por parte do professor apenas a indicacdo do tema. Desta forma,
os estudantes nao poderiam fazer algo que nunca aprenderam e trabalharam na sala de
aula. Ja no Pos-teste, apenas um dos alunos nao planificou o seu texto (25%), sendo que
75% dos alunos o fizeram.

Apesar da mestranda nao ter dado qualquer orientacao nesse sentido, os alunos
optaram por iniciar a sua producao escrita pelo rascunho de um plano, na parte de tras
da folha, onde definiram alguns dos elementos que iriam integrar no seu texto. Este
resultado permite refletir sobre o impacto que as sessoes de concretizacao tiveram nos
alunos, percebendo que estas desencadearam atitudes mais conscientes perante os
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momentos do processo da escrita, mais concretamente a percecdo da importancia que
este momento (planificacdo) tem na escrita de um texto.

Quanto ao aluno que nao planificou o seu texto, este iniciou a sua atividade de escrita
observando pormenorizadamente a imagem, admitindo oralmente que em primeiro
lugar deveria fazer um plano escrito, no entanto quando passou para a escrita nao o fez.
Na verdade, nao se pode considerar que o aluno esta errado, porque nao o esta na medida
em que o plano nao foi feito por escrito mas oralmente. Um dos aspetos que leva a
consideracao do plano oral foi o facto de este aluno integrar no seu texto mais elementos
dailustracao do que alguns alunos que planificaram por escrito. Assim, é possivel afirmar
que a fase da planificacao nao foi registada, o aluno foi apenas definindo os elementos
que iria integrar no seu texto a medida que o produzia, nao sendo correto afirmar que
planificou.

Tal facto demonstra que o projeto deveria ter uma maior duracao, um maior niimero
de sessoes, para que todos os estudantes percebessem a importancia da planificacao de
um texto. Apesar de nao concretizar esse momento no pos-teste, a mestranda considera
que o aluno sabe que o deve fazer, pois quando questionado sobre o primeiro passo a ser
realizado para a escrita de um texto, este aluno afirmava “fazer um plano”.

De um modo geral, com a alteracido dos resultados verifica-se que, com a realizacao
das sessoOes, os alunos perceberam que, antes da producao escrita do texto, devem
organizar a informacao e definir alguns dos elementos a integrar.

Categoria: Revé o texto

Revé o texto Revé o texto
Pré-teste Péos-teste

m Revé ® Revé

B N3o revé m N3ao revé

Na categoria “Revé o texto” é possivel identificar uma alteracdo significativa nos
resultados. No pré-teste verifica-se que nenhum aluno reveé o texto, ja no pos-teste trés
alunos (75%) passaram a rever o texto. Com estes dados ¢é possivel afirmar que as sessoes
implementadas obtiveram resultados positivos nos estudantes, visto que antes da
concretizacdo das mesmas nenhum percebia a importancia de rever o texto e por isso
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mesmo nao o fazia. Contudo, ap6s as sessoes uma grande parte conseguiu aplicar os
processos aprendidos percebendo a sua importancia para a realizacio de um texto
coerente.

Os resultados apresentados nos graficos mostram que apenas um aluno nao fez a
revisdo do texto apOs as sessoes aplicadas, esse aluno na verdade nao concretizou os
processos aprendidos no decorrer das sessoes, no entanto foi o que mais participou e
manifestou a sua opinido durante a concretizacdo de todas as atividades. Quando a
mestranda questionava os estudantes acerca dos processos aprendidos, este aluno foi o
que desde logo identificou os momentos da escrita e a sua importancia para obter um
bom resultado. Na verdade nao é possivel encontrar uma resposta concreta para este
resultado, de modo que o esperado passava pela mobilizacao de todos os conhecimentos
mostrados oralmente. Uma possivel justificacdo pode estar associada as suas notoérias
dificuldades, aquando do trabalho individual. Este aluno manifesta alguma inseguranca
quando trabalha individualmente podendo ser esse um dos aspetos que o levaram a nao
mobilizar os conhecimentos.

Perante isto, a mestranda considera que os conhecimentos ficaram consolidados, era
apenas necessario um trabalho sistemético e continuo para que alunos com maiores
dificuldades conseguissem atingir bons resultados. De uma forma geral, os estudantes
conseguiram mobilizar os conhecimentos das sessoes para a concretizacao da tarefa, o
que mostra as potencialidades deste projeto.
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ANEXO 76- GRELHA DE ANALISE DOS RESULTADOS OBTIDOS NO PRE-TESTE E POS-TESTE

Nomes

Atribuiu titulo

Integrou os elementos presentes na ilustracao

0-6

Legenda:
Sim- 1
Nao- o
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ANEXO 77- ANALISE DA GRELHA DAS PRODUCOES OBTIDAS NO PRE-
TESTE E POS-TESTE

Para a andlise das producdes dos alunos foram criadas duas categorias “Atribui titulo”
e “Identificou os elementos da ilustracao”. Neste momento sera feita uma reflexao apenas
relacionada com a identificacdo dos elementos da ilustracao, isto porque foi um dos
dados que obteve mais diversidade de resultados. Contudo é possivel verificar os dados
relativos a categoria da “Atribuic¢ao do titulo”.

Para a apresentacdo dos dados optou-se por construir uma tabela, uma vez que a
exploracao dos resultados torna-se interessante comparando a evolucao ou regressao de

cada aluno.
Alunos Identificou os elementos da ilustracao
Pré- teste Pos-teste
Aluno 1 4 3
Aluno 2 5 2
Aluno 3 2 6
Aluno 4 3 4

Perante estes resultados é possivel verificar uma grande variedade de respostas.
Segundo os dados obtidos, apuramos que nenhum dos alunos manteve a identificacao
dos elementos da ilustracao, por um lado um aluno no pds-teste identificou menos um
elemento que no pré-teste (aluno1), outro aluno menos trés elementos (aluno 2). Por
outro lado, os outros dois alunos identificaram no po6s-teste um maior nimero de
elementos na ilustragao.

Esta variedade de resultados mostra que os estudantes nas duas fases de
concretizacdo do texto, embora a ilustracdo fosse a mesma, tiveram em atencdo
diferentes elementos o que pode estar associado a tipologia textual trabalhada ao longo
das sessoes realizadas. Tendo em conta que a tipologia trabalhada se centrou no texto
descritivo, os alunos aquando do pds-teste realizaram uma descri¢do da imagem e por
isso mesmo cada um referiu os elementos que considerava como essenciais. No entanto,
o pds-teste ndo estava associado a tipologia do texto descritivo, mas sim a uma narrativa.
Com isto era pretendido que os estudantes mobilizassem os conhecimentos aprendidos
e desenvolvidos ao longo das sessoes, relacionados com o texto descritivo, para as outras
tipologias textuais.

De uma forma geral, considerando todos os resultados obtidos, é percetivel a
mobilizacdo de conhecimentos das sessOes para a escrita, uma vez que os alunos
perceberam a importancia do processo e das diferentes etapas para a obtencao de bons
resultados.
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ANEXO 78- REGISTO FOTOGRAFICO DA CAIXA DIDATICA

Sessto 1- Monstrices

Momento 2- Jogo AS Monstrices

— B
7 — ==
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