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RESUMO

O presente relatério de estdgio surge no ambito da unidade curricular de
Integragdo Curricular: Pratica Educativa Supervisionada e representa o
culminar de um longo percurso de formagdao que, tendo tido inicio na
Licenciatura em Educacdao Basica, termina, agora, com a conclusdo do
Mestrado em Ensino do 12 e 22 Ciclos do Ensino Basico.

Nas paginas deste relatério é demonstrado um pouco do percurso
formativo desenvolvido ao longo do ultimo ano deste ciclo de estudos, onde a
pratica e teoria se unem de uma forma reflexiva, conduzindo ao
desenvolvimento de uma pratica educativa consistente e fundamentada,
sempre com o cunho pessoal da mestranda. Uma viagem retrospetiva pelos
momentos de aprendizagem, na qual é possivel verificar que, para ser um
bom professor, deve ser-se indagador da prépria pratica, investindo na
qgualidade da mesma, ndo permitindo a sua estagnacdo perante o progresso
constante do mundo atual. Paralelamente, verifica-se a complexidade
inerente a uma formac¢ao docente generalista, sendo que, por um lado, esta
permite uma visdo holistica da profissdao, dotando a formanda de um maior
leque de competéncias e, por outro lado, este tipo de formacdo acarreta
responsabilidades acrescidas, devido ao seu caracter mais abrangente. O
sentimento de crescimento, quer pessoal quer profissional, fica, entdo,
explanado ao longo deste documento, cuja construcdo permitiu aprender e

refletir novamente sobre esta evolugao.

Palavras-Chave: Pratica Educativa Supervisionada; Reflexdo; Formacao

docente; Crescimento profissional e pessoal.






ABSTRACT

This internship report is as part of the curricular unity of Curricular
Integration: Educational Practice and Training Report and represents the
culmination of a long journey of training, that having begun with a degree in
Basic Education, ends now with the completion of this Master’s degree in
Teaching of the 1st and 2nd Cycles of Basic Education.

The pages of this report reflect the formative process developed over the
last year of this cycle of studies, where theory and practice come together in a
reflexive way, leading to the development of a consistent and reasoned
educational pratice, always anchored in a personal perspective.

A retrospective journey through the learning process, in which is possible
to verify that, to be a good teacher, one not only must question the pratice
but also invest on its quality preventing its stagnation before the steady
progress in the world today. At the same time, there is the inherent
complexity of a generalist teacher education as, on the one hand, this allows a
holistic view of the profession, providing the trainee to a wider range of skills
and, on the other hand, due to its more comprehensive nature, this type of
training entails added responsibilities. The feeling of personal and
professional growth is then explained throughout this document because, the

construction of which allowed to learn and reflect once more.

Keywords: Supervised Educational Practice; Reflection; Teacher

Development; Professional and personal growth.
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INTRODUCAO

No ambito da unidade curricular de Integracdo Curricular: Pratica Educativa
e Relatério de Estdgio, inserida no plano de estudos do 22 ano do mestrado
profissionalizante em Ensino de 12 e 29 ciclos do Ensino Basico, emerge o
presente relatério, assentando numa reflexdo retrospetiva de varios
momentos da Prdtica Educativa Supervisionada.

Atendendo ao cardter abrangente do mestrado, a Pratica Educativa
Supervisionada decorreu em ambos os ciclos, englobando todas as dareas
cientificas abarcadas nesta formacdo (Ciéncias Humanas e Socias; Ciéncias
Naturais; Matematica; Lingua Portuguesa). De forma a que esta experiéncia
aproximasse os mestrandos da futura pratica letiva, o periodo de contacto
com as turmas decorreu do dia 27 de outubro de 2014 ao dia 12 de junho de
2015, o que se equiparou praticamente a um ano letivo. No entanto, é de
realcar que este periodo de tempo foi espartilhado, de acordo com os
semestres universitarios, pelos dois ciclos de formacdo. Assim, este momento
de alianca entre a teoria e a pratica teve lugar em duas escolas pertencentes
ao Agrupamento de Escolas do Cerco, nomeadamente a Escola Basica e
Secundaria do Cerco e a Escola Basica/lardim de Infancia do Falc3o.

Neste sentido, e de maneira a que o presente documento nao se cingisse,
apenas, a momentos em sala de aula, este foi dividido em cinco capitulos,
sendo que cada um destes revela um pouco acerca da profissdo docente,
envolvendo os pressupostos tedricos que auxiliam numa melhor formacdo e
algumas experiéncias efetuadas fora da sala de aula, mas que compdem
outras responsabilidades docentes.

As finalidades e objetivos deste relatério permitem ao leitor compreender
a importancia do mesmo, quer a nivel de formacdo académica quer pessoal e,

por isso, constituem o primeiro capitulo do documento.

15



No segundo capitulo encontra-se um enquadramento tedrico da profissao
docente, sendo que sdo explorados os pressupostos legais que a organizam e
pelos quais o sistema de ensino portugués se rege e também tematicas,
selecionadas pela mestranda, como essenciais para o exercicio desta carreira.

Iniciando-se o tdpico da Pratica Educativa Supervisionada, no terceiro
capitulo é caracterizado o contexto educativo na qual a mesma decorreu,
explanando-se acerca do agrupamento, das escolas e das turmas com as quais
a mestranda contactou neste periodo de formacao.

A intervencdo educativa constitui, portanto, o quarto capitulo, no qual se
reflete acerca de varios momentos da Pratica Educativa Supervisionada. E de
salientar que este capitulo se encontra dividido em seis subcapitulos, sendo
gue quatro refletem a pratica letiva encontrando-se organizados de acordo
com as areas cientificas lecionadas. Relativamente aos dois subcapitulos
restantes, um abrange questdes e momentos de articulagdo entre as mesmas
e, por ultimo, o sexto subcapitulo refere intervengdes extra-aula,
nomeadamente a participagdo em projetos de escola e para a escola e na
orientacdo educativa das turmas.

A dimensdo investigativa inerente a docéncia nao foi colocada de parte
neste documento, dando lugar ao quinto capitulo. Aqui, aborda-se uma outra
experiéncia realizada pela mestranda, o projeto “Construindo uma ponte...”
gue tem um cariz investigativo e em simultaneo educativo, integrado na area
cientifica das Ciéncias Humanas e Sociais.

Apds a exploracdo das diversas vertentes desta profissao, a luz do olhar da
mestranda, o relatério termina com algumas consideracdes finais, que

consistem numa reflexao holistica de todo este percurso de formacao.
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1.FINALIDADES E OBJETIVOS

Atendendo ao Decreto-Lei n? 43/2007 de 22 de fevereiro, artigo 172, para
a obtencdo do grau de mestre é necessaria a elaboracdo de um relatério
respeitante a Pratica Educativa Supervisionada (PES) realizada e sua defesa
numa prova publica (DL n243/2007) e, por isso, este relatério surge como
parte integrante da unidade curricular de Integracao Curricular: Pratica
Educativa e Relatdrio de Estagio.

Serve, entdo, o presente documento para demonstrar as aprendizagens
efetuadas e a evolugdo das mesmas ao longo de todo o percurso de formacao
inicial que teve inicio com a Licenciatura em Educacdo Basica e que culmina
no Mestrado em Ensino de 12 e 22 ciclos do Ensino Basico, esperando-se que
o formando alcance os objetivos propostos na sua elaboragao:

- Adquirir e mobilizar saberes cientificos, pedagdgicos, 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 e de educacao
para a cidadania;

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

- Construir uma atitude profissional critico-reflexiva e investigativa
potenciadora de tomada de decisdes em cotextos de incerteza e de
complexidade da pratica docente, pelo exercicio sistemdtico de reflexdao
sobre, na e para a agao;

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

a diferenciacdo pedagodgica.
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A nivel pessoal, a mestranda também tinha alguns objetivos que pretendia
alcancgar ao longo desta etapa de formagao, sendo o principal distanciar-se da
pedagogia transmissiva, que se caracteriza pela audicgdo e memorizagdo dos
conhecimentos, ao invés da compreensdao dos mesmos, ensinando os alunos a
pensar sobre as temdticas. A perseveranca deste objetivo devia-se a
dificuldades sentidas pela mestranda, enquanto aluna, que a fizeram
compreender a importancia do desenvolvimento do raciocinio numa fase
inicial da vida humana, de maneira a que a aprendizagem, e até mesmo a vida
quotidiana, sejam beneficiadas.

Por outro lado, incrementar o gosto pela escola e pelo estudo também era
algo que a incentivava, na medida em que, muitas vezes, a escola é encarada
como uma obrigacdo ou como um local de ocupacdo de tempo e ndo como
um local onde se cria uma sociedade qualificada, auténoma e critica.

Como refere Confucio (s.a) “diz-me e eu esquecerei, mostra-me e eu
lembrar-me-ei, deixa-me fazer e eu aprenderei”: o envolvimento na acdo é o
qgue mais nos permite aprender. Assim, por ultimo, destaca-se, o objetivo de
aprender a ser Professora porque, até entdo, apenas sabia a teoria e as
experiéncias que tinha nada se equiparavam a pratica educativa propriamente
dita.
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2.ENQUADRAMENTO ACADEMICO E PROFISSIONAL

E frequente ouvir-se dizer que as criancas sdo o futuro da nossa sociedade
e que os professores tém um papel fundamental na estruturacdo cognitiva e
afetiva das mesmas. Ora, compreende-se, assim, a relevancia da formacao de
profissionais conscientes da realidade e do desafio a que se propdem.

O presente capitulo explana acerca do desafio da profissdo docente tendo
em conta as vertentes académica e profissional, isto é, o percurso académico
necessario para a habilitacdo para a docéncia, por um lado, e por outro,
nogdes fundamentais para o exercicio deste oficio num sentido de uma

constante melhoria da praxis educativa.

2.1.SER PROFESSOR EM PORTUGAL

O sonho de ser professora esta presente na formanda desde que comegou
o 19 ciclo do Ensino Basico. Desde entdo, foi algo que sempre pensou
perseguir e hoje confessa que tem sido um enorme desafio pois aceder a
carreira docente ndo estd ao alcance de qualquer individuo. E necessdria uma
enorme vontade de singrar e muita perseveranga para concretizar esta
decisao.

A formacao de professores, em Portugal, estd em constante atualizagdo e
prova disso é a homologacdo do Decreto-Lei n279/2014 que entrara em vigor
no ano letivo 2015/2016 e que revogara o Decreto-Lei n2 43/2007 relativo ao
regime juridico da habilitacdo profissional na Educacdo Pré-Escolar e nos
Ensinos Basico e Secundario atuais.

Da transformacado provocada pelo Processo de Bolonha advém a alteracao
a Lei de Bases do Sistema Educativo, a Lei n2 46/86, de 31 de agosto de 2005,
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pela Lei n2 49/2005. Daqui decorre a extincdo do grau de bacharel, passando
o sistema nacional a ter como graus académicos a licenciatura, o mestrado e o
doutoramento que, de forma a que o sistema educativo portugués se
equipare ao sistema europeu, sdao organizados em créditos curriculares. Para
além desta enorme mudanca, emerge uma outra que alterou radicalmente a
formacdo de estudantes: a “transicdo de um sistema de ensino baseado na
ideia da transmissdo de conhecimentos para um sistema baseado no
desenvolvimento de competéncias” (DL n2 74/2006, preambulo, p.2242). Com
esta nova organizagao tornou-se imperativo alterar a formacgao de professores
e, por isso, surge o Decreto-Lei n? 43/2007, no qual assenta o mestrado em
guestao.

Com a entrada em vigor do referido documento, a formacdo inicial de
professores do Ensino Bdasico tornou-se mais exigente, sendo necessario o
grau de mestre para aceder a profissdo. Este aumento do rigor no acesso a
docéncia “demonstra o esfor¢o de elevacdo do nivel de qualificagdo do corpo
docente com vista a reforgar a qualidade da sua preparacgao e a valorizagao do
respetivo estatuto sdcio-profissional” (DL n243/2007, preambulo, p.1320).
Neste ambito, surgem dois niveis de formacdo inicial: licenciatura em
Educacdo Basica e mestrado na especialidade de ciclo de ensino.

O primeiro nivel, licenciatura, é uma fase mais generalista de formacao
pois atribui aos seus estudantes as bases para a docéncia abarcando todas as
areas de especializagdo necessarias para a lecionacdao em educagao pré-
escolar, 12 ciclo do Ensino Basico e 22 ciclo do Ensino Basico, de forma a
prepara-los para o segundo nivel de formacdo. Esta licenciatura possui 180
créditos divididos em seis semestres, tal como é determinado através do
Processo de Bolonha.

O mestrado constitui o segundo nivel de estudos, encontrando-se dividido
em 120 créditos. Nesta fase pretende-se que os formandos adquiram as
competéncias necessarias para a docéncia e, por isso, 45% deste ciclo de
estudos é composto pela pratica de ensino supervisionada. Estes momentos,

segundo o Decreto-Lei n? 43/2007, sdo insubstituiveis na formacdo docente
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porque possibilitam a aprendizagem em contexto real, com situacdes
concretas em sala de aula e na escola.

Apods o término da sua formagdao académica, o professor deve continuar a
sua formagdo a um nivel mais adequado as suas necessidades enquanto
docente pois os profissionais de educacdo tém o dever de atualizar os seus
conhecimentos, quer cientificos quer metodoldgicos, para serem bons
agentes educativos (DL n215/2007). A formagdo continua constitui um dos
elementos de avaliagdo do desempenho docente, onde também se
encontram parametros relacionados com a vertente profissional e ética, o
desenvolvimento da sua pratica docente e a participa¢do ativa em projetos de
escola e na comunidade escolar, tragados no Decreto-Lei n? 132/2012 e para
0s quais os professores devem manter-se alerta.

Os parametros acima sao melhor definidos no Decreto-Lei n2240, aprovado
a 30 de agosto de 2001, que incide no perfil geral do desempenho profissional
do educador de infancia e dos professores dos ensinos basico e secundario,
sendo que define quatro dimensdes essenciais para a docéncia: profissional,
social e ética; desenvolvimento do ensino e aprendizagem; participagao na
escola e da relagao com a comunidade; desenvolvimento profissional ao longo
da vida. Assim, é essencial que o docente tenha uma pratica social e ética
aceitavel, no sentido em que inclui os alunos na sociedade, respeita as
diferencas culturais e sociais e integra esta dimensao civica na sua pratica,
junto dos seus alunos. Deve, também, ser portador de conhecimentos
cientificos e metodoldgicos da area especifica na qual leciona promovendo
aprendizagens significativas de forma organizada e tendo em conta o ciclo e o
nivel de ensino dos educandos. Como é expectavel, fica claro neste
documento que um professor é um ator ativo na escola e comunidade
envolvente integrando, colaborando e promovendo atividades e projetos da
escola. Por fim, é salientado que o professor deve investir na sua formacao ao
longo da sua vida construindo, assim, a sua profissionalidade de uma forma
consistente e continuada permitindo-lhe ser um melhor docente.

Paralelamente, o educador de infancia e professor de 192 ciclo do Ensino

21



Bdsico tém, ainda, a seu dispor o Decreto-Lei n2 241/2001, que explora
detalhadamente o perfil necessario para ser um bom profissional nestes niveis
de ensino. O perfil explanado neste documento é referente a concecao,
desenvolvimento e integracdao do curriculo, visando que uma educacgado
inclusiva e socialmente relevante seja fundamental e, por isso, se torne um
dever docente. Para alcancar este objetivo, o documento expressa indicacdes
como, por exemplo, a utilizagdo dos conhecimentos prévios dos alunos,
articulagdo de aprendizagens entre disciplinas e a promog¢ado da autonomia.

Tendo em conta o aumento da escolaridade obrigatdria, estabelecida com
o Decreto-Lei n285/2009, torna-se fulcral a construgdo de um corpo docente
qualificado e que consiga motivar e incentivar as criancas e jovens a estudar,
combatendo o insucesso e o abandono escolar e criando uma sociedade de
pessoas instruidas, autébnomas e criticas. Para que tal seja possivel, existe
atualmente uma prova de sele¢do inicial que tem como objetivo regular a
qualidade do exercicio de fun¢gbes docentes, sendo que esta comprova os
“requisitos minimos nos conhecimentos e capacidades transversais a
lecionacdo de qualquer disciplina” e procura “promover condicées de maior
equidade entre os candidatos ao exercicio de fungbes docentes,
independentemente dos seus percursos profissionais e académicos (DL
n2146/2013, p. 6208).

Em jeito de conclusdo, tudo isto revela que ser professor em Portugal é
uma tarefa exigente, desde que se sonha até ao momento em que se
concretiza, mas como se costuma dizer quem corre por gosto ndo cansa, por
isso, hd que investir nas nossas convicces e seguir em frente contornando
todos os obstaculos. Para além disto, é de salientar que este é apenas o inicio
da formacdo pelo que esta deve continuar a existir ao longo de toda a vida
para que o corpo docente portugués se torne cada vez melhor, mais
qualificado e atualizado, de forma a responder as necessidades da sociedade

atual com cada vez maior eficiéncia.
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2.2. DESAFIOS DE UM PROFESSOR

Como ja foi referido no ponto 2 deste documento, este subcapitulo assenta
na reflexdo em torno de alguns temas sobre os quais o docente deve
debrucar-se com o objetivo de melhorar a sua pratica educativa e crescer
profissionalmente.

Este subcapitulo denomina-se “Desafios de um professor” porque todos os
aspetos que permitem o desenvolvimento de competéncias dependem
unicamente do professor e da sua vontade em tornar-se melhor, ou seja, é
necessario investir muito tempo e dedicacdo que nem sempre é facil de
conciliar com a vida pessoal.

Como é obvio, seria complicado abordar todos os desafios em que os
professores se veem envolvidos e, por isso, neste documento, a formanda
reflete apenas sobre trés temdticas, nomeadamente o modelo
socioconstrutivista como paradigma educativo, o ciclo da a¢do pedagdgica e a

gestdo do curriculo.

2.2.1. Socioconstrutivismo

O socioconstrutivismo é uma teoria do desenvolvimento da aprendizagem
gue tem sido muito estudada nas ultimas décadas. A nomenclatura desta
teoria advém de duas outras que surgiram numa fase anterior e que lhe
deram origem, nomeadamente a teoria sociocultural de Vygostky e a teoria
construtivista de Piaget.

O construtivismo pressupde que o individuo, no caso da educacdo o aluno,
desempenhe um papel ativo na construcdo da sua prépria aprendizagem na
medida em que se torna um interveniente direto neste processo, refletindo

sobre as suas experiéncias e participando em situacdes de aprendizagem
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significativas e contextualizadas (Canavarro, 1998). Esta teoria tem um forte
impacto na gestdao do curriculo sendo que o docente deve construir um
curriculo mais flexivel, baseado nos conhecimentos prévios dos alunos e na
realidade na qual os discentes estao envolvidos. Para além disto, a pratica de
construcdo de conhecimentos em colaboracdo com estudantes de diferentes
niveis de conhecimento é bastante valorizada nesta teoria (Canavarro, 1998).

Por sua vez, a teoria sociocultural de Vygostsy assenta na compreensao da
origem dos processos cognitivos e visa determinar de que forma as interagdes
sociais e culturais podem influencia-los (Canavarro, 1998). Aspetos como a
cultura, o contexto, o afeto e a histéria contribuem para o processo de
aprendizagem, segundo Vygotsky (1999) numa relagdo continua e reciproca,
onde o individuo é dependente do meio sociocultural. A aprendizagem é uma
construcdo coletiva e situada historicamente. O principal alicerce desta teoria
é a interdependéncia dos processos sociais e individuais na medida em que a
evolucdao dos sistemas cognitivos se encontra dependente da passagem do
plano interpsicoldgico (interacdo entre individuos) para o plano
intrapsicoldgico (dentro do individuo) (Vygotsky, 1999).

O construtivismo social ou socioconstrutivismo é a convergéncia, como ja
foi referido, destas duas teorias. Tal como afirmam Rosa e Silva (2010), o
socioconstrutivismo atribui uma especial relevancia a cultura e ao contexto
em que ocorre a aprendizagem, quer na aquisicdo quer na construgdo do
saber. McMahon (1997, citado por Soeiro, 2003) reforca esta afirmacdo
dizendo que o paradigma socioconstrutivista concebe a aprendizagem como
um constructo social, considerando o contexto de aprendizagem como um
determinante para a prépria aprendizagem. Este implica o desenvolvimento
pessoal, a aprendizagem em grupo, a partilha de perspetivas e o pensamento
sistémico (Beethan,2002, citado por Soeiro, 2003).

A aprendizagem a luz do socioconstrutivismo é mediada e resulta da
interiorizacdo das interagdes sociais (partilha de perspetivas e experiéncias) e,
por isso, Vygotsky afirma que “toda a educacdo é de natureza social” (2001,

p.63). A apreensdo de conhecimento apoiada nestas interacdes processa-se

24



através da construgdao de novos esquemas mentais pois, nesta perspetiva, 0s
alunos sdo ativos e estabelecem relagdes de forma auténoma (Fino, 1998).
Esta organizagdo mental deve ser interiorizada e exteriorizada para que o
individuo possa voltar a aprender algo novo e construir um novo esquema
mental. A reutilizagdo do conhecimento e a reflexao sobre o mesmo conduz a
atribuicdo de significado por parte do aprendente. Apds a construcdo de
aprendizagens significativas, o individuo ampara-se nestas experiéncias e
partilhas apoiando-se nos outros para uma aprendizagem conjunta.

Claro que numa escola tradicional este tipo de aprendizagem se apresenta
complexa visto que pressupde que os contextos de aprendizagem contenham
variedade nas atividades e conteldos, de maneira a criar varios e
diversificados momentos e percursos de aprendizagem personalizada (Fino,
1998). Esta foi uma dificuldade sentida pela mestranda, no decorrer da PES,
porque, apesar de o construtivismo ser estudado ha vdrios anos, as escolas
nado estdo preparadas para recebé-lo. Para integrar este modelo é necessario
a alteracao dos espacos de sala de aula porque n3ao podem ter a disposi¢ao
tradicional. Cada sala deveria dispor de varios recursos que permitissem a
investigagdo por parte dos alunos, como por exemplo bibliotecas e
computadores com internet. Para além disto, a organizacdo da escola seria
muito mais complexa e teria que sofrer varias alteracdes.Paralelamente a
preparacao das escolas emerge também uma enorme dificuldade por parte
dos professores em adaptar-se a este paradigma.

No modelo socioconstrutivista, o papel do docente é fundamental porque
compete-lhe auxiliar o aluno proporcionando-lhe recursos de apoio, sendo
gue adquire o papel de mediador e organizador dos contextos de
aprendizagem. No que concerne a organizacdo dos contextos de
aprendizagem, o professor tem que estar ciente de que o desenvolvimento de
competéncias através do construtivismo consiste na interacdo entre
individuos e, por isso, tem que criar um ambiente de aprendizagem propicio
para tal (Fino, 1998). O corpo docente portugués ndo esta habituado a este

tipo de ensino e, por isso, apesar de concordar com o modelo construtivista
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mostra resisténcia em mudar, também porque a pratica deste paradigma
consiste em muito mais do que debitar nogdes e conceitos.

A esséncia do socioconstrutivismo é a colocagao do aluno no centro da aula
sendo a interagao entre alunos aquilo que os faz desenvolver intelectual e
socialmente. Segundo Leite e Fernandes (2002),

é nesta dindmica da interacgdo, na qual os alunos se empenham activamente
confrontando pontos de vista e gerindo a relagdo interpessoal no seio de uma situagdo
em que surgem diferentes modos e estratégias de abordar e de solucionar as
questdes, problemas, projectos, trabalhos de grupo, etc., que o sentido e a
importancia do «conflito sociocognitivo» ganham lugar (p.51).

Outro aspeto fundamental no socioconstrutivismo é o facto de que se o
aprendente ndo é bem sucedido, tal ndo significa que este seja menos apto
pois é um trabalho colaborativo e o que se conta é que a equipa nao teve
sucesso nessa aprendizagem. Assim, o insucesso escolar ndo ocorre tal como
é tradicional porque a avaliacdo nao é feita de forma individual, mas sim
coletiva (Gregen, 2001, citado por Soeiro, 2003). Este aspeto apresenta um
lado negativo, no ponto de vista da mestranda, pois se a avaliacdo ocorre de
acordo com uma equipa o facto de algum elemento ndo compreender o
mesmo que os restantes nao é tdo percetivel para o professor, o que pode ser
prejudicial para esse aluno. No entanto, paralelamente a avaliacdo, o docente
deve estar atento ao progresso de cada aluno individualmente de maneira a
detetar possiveis falhas antecipadamente.

Concluindo, a aprendizagem através do socioconstrutivismo é semelhante
a aprendizagem que surge ao longo de toda a vida, na medida em que
aprendemos com e na interagao com o mundo, ou seja, com as pessoas que
os rodeiam e, por isso, se revela crucial a utilizacdo desta teoria como
metodologia de ensino (Soeiro, 2003). E ébvio que Portugal ainda tem um
longo percurso a percorrer no que toca a implementacdo deste modelo,
todavia, com a vontade dos professores em concordancia com os drgdos de
administracdo da escola tudo é possivel e, por isso, ndo se deve deixar esta

luta, sempre com o foco numa escolarizacdo de qualidade.
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2.2.2.Ciclo da a¢do pedagdgica

O ciclo da acdao pedagodgica encontra-se dividido em quatro momentos
fundamentais: observacdo, planificacdo, implementacdo e avaliacdo. Neste
processo, a autorreflexdo assume um cariz sistematico, uma vez que se
verifica a necessidade de uma constante reflexdo transversal a toda a acao -
antes, durante e apds (Kemis, 1989 in Latorre, 2003).

Assim, e segundo Sanches (2005):

o professor que questiona as suas praticas e os contextos ou ambientes educativos de
aprendizagem, em constante reflexdo-ac¢do-reflexdao, processa a recolha de
informagdo que |he valida e fundamenta as estratégias ou actividades de
aprendizagem desenvolvidas e a desenvolver, permitindo cientificar o seu acto
educativo, tornando-o, por isso, mais informado, mais sistematico e mais rigoroso
(p.125).

O professor deve ser investigador da sua agao, pesquisando e construindo
as suas teorias, visto que este é um profissional intelectual capaz de atribuir
sentido as suas ac¢oOes. Nesta construcdo de teorias, o professor deve ter em
consideracdo paradigmas ja existentes, como por exemplo o modelo
socioconstrutivista, adaptando-os as suas turmas e a si mesmo e, para tal,
importa conhecer e pér em pratica o ciclo de acao pedagégica.

Abordemos, agora, os diferentes momentos deste ciclo, ja mencionados, a
fim de se compreender as caracteristicas de cada um deles.

A observagdo é o primeiro momento e consiste em muito mais do que
numa simples visualizacdo sobre o ambiente educativo, pressupondo um
olhar focalizado e intencional, de maneira a obter-se uma descricdo objetiva
da realidade. Isto é, revela-se importante que seja realizada com “normas pré-
definidas e definicdes operacionais, na tentativa de obter resultados
objetivos, isto é, que ndo variem de observador para observador” (Trindade,
2007, p. 39).
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Desta forma, permite estudar um “objeto”, organizando as percecdes
obtidas em contexto educativo, com vista a uma intervencao pedagdgica
sustentada, visto que “a observagdo tem sido uma estratégia privilegiada na
medida em que se lhe atribui um papel fundamental no processo de
modificacdo do comportamento e da atitude do professor em formacdo”
(Estrela, 1994, p.56). A observagdo, intimamente ligada a avaliagdo, conduz ao
conhecimento da acdo, por parte do professor, isto é, sé observando é que o
docente consegue ter nog¢ao da sua pratica, avaliando-a de forma a melhora-
la. Este momento do ciclo é influenciado por um conjunto de operag¢des que
passam pela atencdo, comparagdo e analise de um contexto educativo e, tal
como afirma Estrela (1994), “a observacdo de situacoes educativas continua a
ser um dos pilares da formacdo de professores” (p.57).

A importancia da observacdao também foi bastante referida ao longo da
formacao na Escola Superior de Educacao (ESE) sendo que na PES existia um
espagco temporal em que os estudantes apenas podiam observar. Neste
periodo o par pedagdgico ficou a conhecer as turmas e a forma como o
professor cooperante lidava com as mesmas de maneira a adaptar a praxis as
caracteristicas de cada turma, percebendo as suas virtudes e dificuldades.

Apds a fase de observacdo segue-se a planificacdo da intervencdo que,
segundo Fernando Diogo, se encontra dividida em varias fases,
nomeadamente “avaliacdo das necessidades; andlise da situacao e
estabelecimento de prioridades; seleccdo de objectivos; selecciao e
organizacdo dos conteudos; definicdo das estratégias de ensino; elaboracao
do plano de avaliacdo” (2010, p.64). Assim, compreende-se que é um
momento complexo, consistindo numa antevisdo da utilizagdo de
procedimentos e organizacdo de um percurso para alcancar determinados
objetivos (Diogo, 2010). No entanto, o percurso pré-definido pode sofrer
alteragdes na pratica, isto é, no decorrer da acdo, porque o surgimento de
imprevistos é frequente e, por isso, a planificacdo € um mero orientador da
praxis, podendo ser adaptada e alterada, ou até mesmo colocada de parte,

sempre que o docente considere necessario.
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Para atenuar a complexidade deste momento do ciclo, todas as
planificagdes foram construidas e discutidas em par pedagdgico passando
também pelos supervisores institucionais, ou outros docentes igualmente
competentes pertencentes a ESE, e pelos professores cooperantes. Enquanto
os professores da ESE apoiavam sem conhecer muito bem a realidade em que
o par estava inserido, os professores cooperantes colmatavam essas falhas e
todo este auxilio e reflexdao antes da acdo permitia as estudantes aprender a
observar, planificar e mesmo a intervir.

A observacao e a planificagdo culminam na interven¢ao, no entanto, é de
realcar que a antevisdo feita na fase anterior pode ter alteragdes, na medida
em que consiste apenas numa orientagao e preparagao para o docente.
Assim, ndo é necessario que o professor siga rigorosamente o seu plano pois,
segundo Arends (2008) isso pode limitar a aprendizagem na medida em que
os alunos podem ter diferentes perspetivas ou conhecimentos que podem
mudar o rumo da aula e enriquecé-la. Estas altera¢ées decorrem da reflexao
na acdo e aconteceram diversas vezes ao longo de todo o percurso efetuado
porque surgem imprevistos que ndo devem ser descurados e que obrigam a
uma alteracdo de planos. Neste sentido, o ndo cumprimento da planificacdo
ndo é desvalorizado, mas sim valorizado porque um bom professor adapta as
suas praticas sempre que necessario.

Todo este processo requer momentos de avaliagdo e os instrumentos a
utilizar devem ser, tal como a intervencao, pensados previamente, visto que a
avaliagdo sistematica e devidamente analisada auxilia o professor na tomada
de decisGes mais adequadas aos seus objetivos e discentes promovendo,
desta forma, aprendizagens de qualidade (Despacho Normativo n2 1/2005).
Importa realgcar que a avaliagdo ndo se refere somente aos alunos, mas
também a atividade do professor porque sé assim este tera a possibilidade de
aperfeicoar todo este processo de ensino-aprendizagem (Vallejo, 1979).

E de realcar que em Portugal, tendo em conta as observacdes da
mestranda ao longo da sua vida, ndo sé como estagiaria, mas também como

aluna, este ciclo ndo é cumprido. Apesar de este ser um alicerce a formacao
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docente quando chegam ao terreno muitos professores “esquecem”
momentos deste ciclo. Os momentos mais descurados sdao a observagdo e a
planificagdo. O primeiro é negligenciado, muitas vezes, de forma nao
intencional porque, por exemplo, no inicio do ano letivo os professores nao
dispdem de tempo para observar a turma. Ja a planificacdo é, na maioria das
vezes sendo sempre, colocada de parte devido a utilizacdo dos manuais como
planificadores da agdo.

Concluindo, o ciclo da acdao pedagdgica tem como principal preocupacao a
melhoria da agdo educativa para promover uma educacdao de qualidade,
através de uma pratica informada, comprometida e intencional e, por isso,
ndo deve ser colocado de parte. Um outro aspeto fundamental para uma
docéncia consciente é a gestdo curricular que condiciona toda a a¢do do
professor, mas que também é condicionada pela posicdo que o mesmo
assume perante a educag¢ao, como por exemplo, o paradigma sobre o qual

assenta a sua docéncia.

2.2.3.Gestao do curriculo

O construtivismo, tal como referido num dos subcapitulos anteriores,
pressupde uma gestao curricular diferente da que vemos habitualmente nas
escolas. Emerge, portanto, uma questao fundamental que assenta na noc¢ao
de curriculo que, segundo Vilar (1994), tem tantas definicdes “quantos
especialistas que se tém dedicado a este assunto” (p.13).

O étimo latino currere deu origem a palavra curriculo, que significa jornada,
isto €, um caminho a seguir (Pacheco, 1996). Consiste num percurso
fortemente influenciado pelas componentes de natureza politica e
sociocultural a que diz respeito. Desse modo, este resulta da convergéncia de
diversas praticas, exercidas por diferentes atores, em momentos distintos,

sendo um conceito complexo, abstrato, dindmico e multifacetado, que pode
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entender-se como um instrumento “que, emergindo da prdpria pratica, se
constitui como elemento nuclear e iluminador da praxis pedagdgico-
didactica” (Vilar, 1994, p.15). Este estd estreitamente ligado as variagdes dos
conteudos, a sociedade, a cultura, a politica e as mudancgas paradigmaticas
com que o mundo se pode deparar.

“O curriculo escolar é — em qualquer circunstancia — o conjunto de
aprendizagens que, por se considerarem socialmente necessarias num dado
tempo e contexto, cabem a escola garantir e organizar” (Roldao, 1999, p.14).
Nestas instituicdes, o curriculo é tomado como uma primeira elaboracdo de
base, que se vai

transformando, enriquecendo, reconstruindo e, por vezes, deteriorando e
desvirtuando, em fungdo das diferentes mediagdes que vai sofrendo (para o bem ou
para o mal) no seu processo de desenvolvimento e de aproximagdo a pratica
educativa, nos diferentes contextos de realiza¢do (Alonso, 2000, p. 61).

Assim, é de simples compreensdo que o curriculo é o instrumento de
trabalho do docente e, por isso, este deve ser construtor e gestor do curriculo
das suas turmas, assumindo-o como “uma unidade integradora do que se
quer fazer aprender a todos os alunos de forma eficaz” (Rolddo, 1999, p. 39).
O lexema “integradora” na afirmacdo anterior pressupde que haja articulacdo
coerente de conhecimentos construindo um curriculo em forma de projeto
gue culmine na eficacia da aprendizagem.

Tal como refere Rold3ao “os professores sao - e sempre foram, ainda que de
formas diversas e com margens de poder varidveis - os agentes decisivos e os
decisores principais do processo educativo, ainda que ndo os Unicos, e ainda
guando ndo auténomos, na cadeia da gestdo dos processos curriculares”.
(1999, p. 24). Assim, no 12 ciclo do Ensino Bdsico esta gestdo é da
responsabilidade do professor titular de turma, no entanto o docente tem que
construi-lo em concordancia com o conselho de docentes da escola. No que
concerne ao 29 ciclo do Ensino Basico, a gestdo é feita de acordo ndo sé com o
conselho de docentes, mas também com o conselho de turma. Isto permite

uma maior articulacdo no desenvolvimento de cada disciplina tendo em
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atencdo as especificidades de cada turma e de cada disciplina (Nascimento,
Braz & Castro, 2012).

E evidente que no 12 ciclo do Ensino Basico a gestdo integradora é mais
simples sendo que existe apenas um professor titular de turma. Contudo, esta
articulacdo de saberes também poderia ser mais simples no 22 ciclo do Ensino
Basico se esta gestdo fosse ao encontro do que os professores aprendem nas
suas formacgdes iniciais. Nestas formacbdes a interdisciplinaridade tem um
lugar muito importante, mas nos conselhos de turma é raro ouvir-se falar
desta tematica e/ou de tentativas de a colocar em pratica. Atualmente, nas
escolas portuguesas, a articulacao de saberes é praticamente nula porque os
docentes, apesar de saberem a sua importancia, a colocam de parte,
responsabilizando-se somente pela sua area especifica.

Relativamente a autonomia dos professores nesta componente, tal como
referem Pacheco (1996) e Morgado (2000), ndo existe um controlo desta
gestdo do docente e, por isso, este é dono de “uma autonomia de orientacao
dentro de referenciais que lhe sdo impostos, mas que jamais determinam
liminarmente a sua acdo e o seu pensamento” (p.105). Os referenciais sdo
impostos pelos programas e metas curriculares e de aprendizagem das
diversas dareas cientificas, porém a partir dos mesmos pode e deve haver
gestdao do curriculo por parte dos professores. O que é realmente importante
é que os alunos consigam aprendizagens significativas, ndao sendo tao
relevante o cumprimento do programa. O dever do professor é ensinar e sé
ha ensino se houver aprendizagem.

Paralelamente, existe um elemento em sala de aula que, varias vezes, é o
gestor do curriculo: o manual escolar. Este recurso é utilizado de forma tao
abusiva que o professor deixa de gerir o curriculo das suas turmas limitando-
se a dirigir a sua pratica de acordo com o manual. H4d que construir uma
relacdo de equilibrio entre o manual escolar e os restantes recursos que sdo
utilizados em sala de aula. A mestranda, a titulo de exemplo, procurava ter
momentos de aula onde fazia referéncia ao manual porque, no fundo, é a

partir dali que os alunos estudam e se organizam, mas este ndo pode ser o
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elemento central de todas as aulas, caso contrdrio, o recurso gere o professor
e ndo o contrario.

Posto isto e voltando a perspetiva construtivista, o professor de 12 ciclo do
Ensino Basico tem autonomia suficiente para colocar de parte a abordagem
de conteudos por disciplinas especificas podendo dividir os conhecimentos
por todas as disciplinas e abrangendo um maior leque de aprendizagens
interligadas e contextualizadas (Beane, 2003). O mesmo aconteceria com mais
facilidade no 22 ciclo do Ensino Basico se os professores tivessem uma
formacdao mais generalista, isto é, que extravasasse apenas uma drea
cientifica. No entanto, é de extrema importancia que os docentes desejem
adotar estas estratégias e que as escolas permitam a execucdo das alteracdes
necessarias, quer a nivel de organizacdo do espaco escolar quer de politicas
educativas que tenham que ser modificadas. Mais uma vez, a mestranda
reforca a ideia de que o mestrado no qual se insere foi organizado para que
esta divisdo de conhecimentos fosse atenuada e para que a gestdo do
curriculo fosse construida a luz do paradigma referido.

Em jeito de conclusdo, “sé o préprio professor pode mudar o professor...”
(Stenhouse, 1987, citado por Vilar, 1993, p.19). A educacdo dita tradicional ja
ndo responde aos desafios inerentes a sociedade atual, logo, é fundamental
reconstruir o gosto pela escola comecgando por adequar a escola aos novos
alunos e quem deve iniciar esta recriacdo do sistema educativo sdo os

professores.
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3.CARACTERIZAGAO DO CONTEXTO EDUCATIVO

A experiéncia na Pratica Educativa Supervisionada ocorreu entre os dias 27
de outubro de 2014 e 12 de junho de 2015, tendo lugar em escolas
pertencentes ao Agrupamento de Escolas do Cerco, nomeadamente na Escola
Basica e Secundaria do Cerco e Escola Basica/Jardim de Infancia do Falc3o.

Neste capitulo dd-se a conhecer estes espac¢os de aprendizagem uma vez
que o contexto em que a pratica educativa decorre influencia bastante as
decisGes no processo de ensino-aprendizagem. Assim, este capitulo encontra-
se dividido em trés subcapitulos.

O primeiro subcapitulo apresenta o Agrupamento de Escolas do Cerco
abrangendo, de uma forma sucinta, a constituicdo da comunidade educativa,
os principios pelos quais se rege, os objetivos a que se propGe e como
pretende alcanca-los.

De seguida, sdo explorados alguns aspetos referentes a Escola Basica e
Secundaria do Cerco onde decorreu a Prdtica Educativa Supervisionada na
valéncia de 22 ciclo do Ensino Basico, fazendo uma breve abordagem as
turmas com que se trabalhou.

Por fim, retrata-se a Escola Basica/Jardim de Infancia do Falcdo, na medida
em que foi o local no qual a mestranda realizou a Pratica Educativa
Supervisionada no que concerne ao 12 ciclo do Ensino Basico, caracterizando

a turma com a qual esteve em contato.

3.1.AGRUPAMENTO DE ESCOLAS DO CERCO

O Agrupamento de Escolas do Cerco (AEC) é constituido por oito

estabelecimentos de educacgao e ensino, nomeadamente o Jardim de Infancia
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do Falcdo 2; Escola Basica 1/Jardim de Infancia do Falc3o; Escola Basica
1/Jardim de Infancia da Corujeira; Escola Basica 1/Jardim de Infancia de Nossa
Senhora de Campanhd; Escola Basica 1/Jardim de Infancia de S. Roque da
Lameira; Escola Basica 1/Jardim de Infancia do Cerco; Escola Basica 1/Jardim
de Infancia do Lagarteiro; a Escola Basica e Secundaria do Cerco. Situa-se na
freguesia de Campanhad, tendo como sede a Escola Basica e Secunddria do
Cerco e encontra-se integrado no programa de Territorios Educativos de
Intervencdo Prioritaria (TEIP)™.

No que concerne ao programa TEIP, o AEC encontra-se inserido no Terceiro
Programa de Territorializacdo de Politicas Educativas de Intervengao
prioritaria, criado pelo Despacho Normativo do Ministério da Educagao de 25
de setembro de 2012. Este programa é, usualmente, denominado TEIP3 e tem
como objetivos centrais

melhorar a qualidade das aprendizagens traduzida no sucesso educativo dos
alunos; combater a indisciplina, o abandono escolar precoce e o absentismo; criar
condicGes para a orientacdo educativa e a transi¢cdo qualificada da escola para a vida
ativa; promover a articulagao entre a escola, os parceiros sociais e as instituicbes de
formagdo presentes no territério educativo (Agrupamento do Cerco, 2013, p.3).

Os objetivos do TEIP3 deram, entdo, origem ao Projeto Educativo de
Agrupamento denominado Passo a passo... construindo o futuro no qual estes
passaram a ser metas a alcancar. Nesse documento pode ler-se que o Projeto
Educativo do Agrupamento do Cerco “ndao é uma simples representacdao do
futuro, mas um futuro para fazer, um futuro a construir, uma ideia a

transformar em ato” (Agrupamento do Cerco, 2013, p.6, citando Barbier,

1 Os TEIP foram criados em 1996 pelo Ministério da Educagao, através da entrada em vigor
do Despacho 147-B/ME/96 e tinham como objetivo “a promogdo da igualdade no acesso e no
sucesso educativos da populagdo escolar em idade de frequéncia do ensino basico, universal
e gratuito, muito em particular das criangas e dos jovens em situacdo de risco de exclusdo
(social e escolar)” (Costa, Sousa & Mendes, 2000, citados por Ferreira & Teixeira, 2010 p.
311).
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1996), com a qual fica claro que os seus ideais serdo seguidos em busca de um
futuro melhor para os seus alunos. Este é um objetivo bastante ambicioso
pois o contexto social onde o agrupamento se encontra inserido é altamente
desfavorecido.

Como ja referido, o AEC situa-se na freguesia de Campanha que, em 2011,
de acordo com os censos desse ano, foi considerada a terceira freguesia mais
populosa do concelho e também onde se localizam 11 bairros sociais e
camararios. Todavia, ao contrdrio da tendéncia portuguesa, é bastante jovem
e, por isso, os pais dos alunos do agrupamento sao maioritariamente jovens.
Apesar da juventude dos encarregados de educagdao, 20% nao tem qualquer
tipo de escolaridade, 30% tem o 19 ciclo do Ensino Bdsico e menos de 10%
atinge o 32 ciclo do Ensino Bdsico, o que conduz a mestranda a inferir que o
acompanhamento familiar dos estudantes deste concelho a nivel académico é
severamente limitado. (Agrupamento do Cerco, 2013).

Estes baixos niveis de escolaridade refletem-se, de igual forma, na taxa de
desemprego, que ascende aos 13%. Contudo, este ndo é o Unico motivo para
a falta de empregabilidade. A sociéloga Paula Guerra, por exemplo, fez uma
avaliacdo dos bairros sociais abarcados pelo agrupamento a nivel de ambiente
social e constatou que varios bairros pertencentes ao agrupamento tém um
ambiente social muito mau?. No que toca aos bairros com os quais a
formanda contactou na sua pratica, o Bairro do Falcao e o Bairro do Cerco, o
primeiro foi avaliado com ambiente social muito bom e bom e o segundo com
o grau de mediocre (Agrupamento do Cerco, 2013). Atendendo ao panorama
dos restantes bairros a mestranda afirma que a Prdatica Educativa

Supervisionava decorreu em bairros um pouco problematicos, mas toleraveis.

2 Cf. V Congresso Portugués de Sociologia: Contextos de vivéncia no bairro do Cerco do
Porto: Cendrios de pertencas, de afetividades e de simbologias, disponivel em:
http://www.aps.pt/cms/docs_prv/docs/DPR4628c6cc864eb_1.pdf (acedido a 16 de margo de
2015)
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Decorrente da baixa taxa de pessoas empregadas a nivel nacional grande
parte das familias envolvidas neste agrupamento revela uma situagdo
financeira instavel que passa por diversas situagdes, tais como empregos
precdrios, baixos rendimentos e dependéncia de subsidios e do RSI -
Rendimento Social de Inser¢do (Agrupamento do Cerco, 2013).

Todas estas caréncias levam a um baixo nivel socioecondmico e cultural da
populacdo, o que também é confirmado com uma avaliacdo externa feita pela
Inspec¢do Geral da Educagdo e da Ciéncia, no ano letivo 2010/2011, que coloca
o AEC no mais baixo dos niveis de avaliagdo, mais concretamente o perfil de
Pegasus. Este grau de avaliacao refere-se as escolas com grupos populacionais
mais carenciados, com menos habilitacdes e piores resultados académicos.

De forma a combater todas as fragilidades, o agrupamento criou um plano
de acdo denominado Plano Plurianual de Atividades (2013)3 que assenta
sobre os quatro eixos de intervencdo prioritaria* e onde s3o organizados os
objetivos das atividades, os docentes responsaveis, os alunos beneficiarios, os
recursos e a calendarizagao. Este plano demonstra o interesse do AEC em
cumprir e alcancar os seus objetivos.

Outro aspeto fundamental para o alcance destas metas é o numero de
parcerias que o AEC estabelece anualmente com entidades publicas e
privadas que proporcionam aos estudantes novas experiéncias, constituindo
um enorme auxilio no que respeita a constru¢ao de futuros para estas
criangas e jovens, mais concretamente com: Universidade Catdlica; Centro de
Saude de Campanhd; Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacdo da
Universidade do Porto; Comissdao de Protecdo de Criancas e Jovens; Direcdo

Geral de Reinsercdo e Servicos Prisionais; Fundacdo FILOS; Seguranca Social;

3 Cf. Plano Plurianual de Atividades, disponivel em:
http://www.aecerco.pt/images/stories/documentos_2013_1014/documentos_essenciais/pla
no%20plurianual%20atividades%20aec.pdf

4 Estes eixos encontram-se associados aos objetivos do projeto de agrupamento e estdo
apresentados na pagina 36 deste relatério.
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Junta de Freguesia de Campanh3; Universidade de Aveiro; Escola Superior de
Educacdo do Politécnico do Porto; Escola Superior de Educacdao Paula
Frassineti; Faculdade de Desporto da Universidade do Porto; Universidade
Portucalense — Porto; Instituto Superior da Maia; QPI — Associagdao de
Solidariedade Social; Escola Segura; Centro de Formacdao Guilhermina Suggia;
Liga Portuguesa de Profilaxia Social; Camara Municipal do Porto -
Departamento da Educacdo; Associacdo do Porto de Paralisia Cerebral;
SONAE; Programa Escolhas — Projeto “ O Lagarteiro e o Mundo — 52 Geragao”;
Cerporto; IEFP/Centro de Formacgdo Profissional do Porto; Fundagdo
Cupertino Miranda; Empresas de Hotelaria e Restauragdo; Empresas de
Informatica, comércio, comunicacdes, entre outras.

No que compete a estas parcerias, no decorrer da pratica pedagdgica, a
mestranda contactou com a Associacdo de Solidariedade Social — Qualificar
para Incluir (QPI). A parceria desta associacdo com o agrupamento visa o
desenvolvimento, por parte do parceiro, de “atividades de educagdo e
formacdo de adultos através da cooperacdo de articulacio e
complementaridade de oferta formativa de dupla certificacdo” (Agrupamento
do Cerco, 2013, p. 25). Este projeto tem como objetivo criar cidadados criticos
e auténomos e, para isso, estes alunos beneficiam de um acompanhamento
na escola, na associacdao de solidariedade e no seio familiar, vivenciando
experiéncias de uma vida dita “normal”. Os pais destes jovens s3ao pouco
escolarizados e, por isso, ndo tém grandes expectativas relativamente ao
sucesso escolar dos seus filhos, sendo o papel desta associacdo a construcao

de um bom ambiente de aprendizagem e acompanhamento.

3.2.ESCOLA BASICA E SECUNDARIA DO CERCO

A Escola Basica e Secunddria do Cerco é a sede do Agrupamento de

Escolas do Cerco e foi alvo do projeto “Parque escolar” que pretendia
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requalificar as infraestruturas de algumas escolas, sendo que a sua
renovacgdo ficou completa no ano de 2013. A modernizagdao da escola
permite que haja um ambiente mais amplo e limpo porque a escola
anterior estava repleta de grafitis e em muito mau estado de
conservacdo. Composta por quatro pavilhdes de salas de aulas, dois
edificios de servigos administrativos, dois espacos polidesportivos e varias
areas sociais, esta escola consegue ter uma grande variedade quer de
ciclos de estudos (22, 32 e Secundario) quer de ofertas educativas (Ensino
Articulado; Percurso Integrado de Educagdo e Formacgao; Ensino
Vocacional; Cursos Cientifico-Humanisticos; Cursos de Educacdo e
Formacdo de Jovens e Cursos Profissionais). Assim, estudam cerca de
1565 alunos nesta instituicdo, distribuidos pelos 22 ciclo (419 alunos), 32
ciclo (479 alunos) e Ensino Secunddrio (332 alunos) tendo ao seu dispor
um total de 210 profissionais de educa¢do (Agrupamento do Cerco,
2013).

Dos 419 alunos do 22 ciclo do Ensino Basico, 81 pertenciam as quatro
turmas em que decorreu a PES da formanda.

Na 4drea da Histéria e Geografia de Portugal (HGP) a turma,
pertencente ao 52 ano, era composta por 25 alunos (12 raparigas e 13
rapazes) com idades entre os 10 e os 11 anos, ou seja, ndo tinha alunos
retidos em anos anteriores. Esta turma tinha um hordrio muito
preenchido por pertencer ao Ensino Articulado e destacava-se pelas boas
classificagdes a todas as disciplinas. No entanto, isto tornava a turma
muito competitiva e muitos alunos tinham medo de errar e serem
julgados provocando, varias vezes, desentendimentos. Apesar dos bons
resultados académicos da maioria da turma, existiam quatro alunos com
dificuldades de aprendizagem, todavia referenciada, na reunido intercalar
de dezembro, como sendo de cariz emocional devido a pressdao para a
obtencdo de classificacbes acima da média. Relativamente a area em
guestdo, os alunos demonstravam apreciar a disciplina sendo que, por

vezes, ja tinham pesquisado sobre a tematica que iriam abordar nas aulas
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seguintes, o que motivava bastante o par pedagégico, pois era uma turma
na qual este podia ir mais além dos conhecimentos cientificos basicos.
Por ser uma turma com muitos alunos, a sala era ampla o que permitia a
circulagdo e um melhor auxilio dos alunos. Para além disto, tinha muita
luz natural e dispunha de um computador com internet, um projetor,
uma tela e um quadro de marcador.

A turma na qual a PES decorreu na area do Portugués também era de
52 ano e tinha apenas 16 alunos (10 raparigas e seis rapazes) sendo que
uma das raparigas estava retida pela primeira vez e, por isso, as idades
variavam entre os 10 e os 11 anos. Aqui, existia um aluno com
Necessidades Educativas Especiais (NEE) e um outro foi referenciado pelo
conselho de turma, no entanto, ainda ndo havia certezas deste défice. De
uma forma geral, os alunos eram atentos e interessados, mas tornavam-
se arrogantes quando eram chamados a atengdo. Por vezes,
demonstravam preguica na realizacdao de algumas tarefas colocando
entraves nas aulas e fazendo birras. Estes aspetos levaram a mestranda a
inferir que os alunos eram, no geral, bastante imaturos. Apesar da
imaturidade, diversos alunos demonstravam gostar da disciplina, mesmo
ndo tendo o melhor aproveitamento. Nesta turma, as condi¢des de
trabalho ndo eram favoraveis porque a sala era demasiado pequena, nao
havendo espaco para a circulagdo. Todavia, dispunha de dois quadros de
marcador, um computador com internet, uma tela e um projetor e tinha
muita luz natural.

A imaturidade da turma de Portugués e as birras que faziam nada
tinham a ver com a turma com a qual a mestranda teve contacto na area
das Ciéncias Naturais. A turma, composta por 22 alunos (cinco raparigas e
17 rapazes), sendo que duas alunas eram repetentes, era muito
complicada a nivel de comportamento. Notava-se um desrespeito
enorme pelas regras de sala de aula. O facto de ter trés alunos com NEE e
mais dois referenciados com o mesmo problema e trés alunos de etnia

cigana (que faziam bastante barulho, chegando um deles a cantar em
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plena aula) dificultou o trabalho, quer do professor cooperante quer do
par pedagégico. Porém, a medida que o ano letivo passava houve alunos
gue comegaram a faltar muito as aulas, o que se refletiu no
comportamento geral da turma, pela auséncia desses alunos mais
perturbadores. Apesar de todos estes desafios, os estudantes gostavam
de participar nas aulas e demonstravam muita curiosidade em relacdo as
tematicas exploradas, o que conduziu a uma boa relagdo com a disciplina,
isto é, ao gosto pela mesma. Tendo em conta o numero de alunos da
turma, a sala de aula tinha um tamanho adequado, sendo espacgosa. Esta
beneficiava de muita luz natural, possuindo um quadro de marcador, um
guadro interativo e um computador com internet.

Por ultimo, na drea da Matemadtica a turma pertencia ao 62 ano de
escolaridade e era composta por 18 alunos (nove rapazes e nove
raparigas), com idades que variam entre os 11 e os 14 anos, porque tinha
duas alunas retidas pela segunda vez no 62 ano. Para além disto, tinha
uma aluna com NEE, no entanto o seu curriculo ndo era diferenciado
porque esta conseguia acompanhar a restante turma. Este
acompanhamento era simples porque a turma tinha muitas caréncias a
nivel de conhecimentos basico ndo sabendo coisas, por vezes, de senso
comum e, por isso, ndo se verificava uma diferenca muito acentuada
entre a turma e a aluna com NEE. Os resultados académicos era muito
baixos, a turma demonstrava, diversas vezes, desinteresse pela
aprendizagem, dizendo que iam para a escola porque eram obrigados,
caso contrdrio os pais perderiam o direito ao RSI e a ajuda da Associacdo
de Solidariedade Social com o projeto de intervengao Qualificar Para
Incluir, no qual todos os membros da turma estavam inseridos. No que
concerne ao comportamento, esta era uma turma respeitadora, apesar
de ter vdrios alunos problemadticos. Todavia isto devia-se ao facto de
terem dentro da sala de aula uma assistente social, uma assistente social
estagiaria, o professor cooperante e o par pedagdgico, o que ndo so lhes

permitia beneficiar de um apoio mais individualizado como também os

42



“obrigava” a serem mais prudentes no comportamento. Inicialmente, a
sala em que a turma tinha aulas era muito pequena, mas o niumero de
adultos dentro da sala de aula provocou uma transferéncia de sala. Esta
era espacosa, iluminada e dispunha de um quadro branco (em mau
estado de conservacdo), um quadro interativo e um computador com
internet.

Em termos gerais, o par pedagodgico deparou-se com realidades muito
diferentes, mas foi bem recebido, quer pelos alunos quer pelo corpo
docente e de funcionadrios, pelo que foi uma boa experiéncia que quebrou

as baixas expectativas que a mestranda tinha acerca desta instituicado.

3.3.ESCOLA BASICA 1/JARDIM DE INFANCIA DO FALCAO

A instituicdo de ensino na qual decorreu a PES no que toca ao 12 Ciclo do
Ensino Basico foi a Escola Basica 1/ Jardim de Infancia do Falcdo, que existe
desde 1975. A esta instituicao foi-lhe, recentemente, anexado o Jardim de
Infancia do Falcado Il e, por isso, no total, o recinto conta com quatro salas de
Educacdo Pré-Escolar, sete salas do 12 Ciclo do Ensino Basico, uma biblioteca,
um refeitério, um polivalente, uma sala de apoio a alunos com
multideficiéncia e surdocegueira congénita e um espaco exterior bastante
amplo (Agrupamento do Cerco, 2013). Apesar da ultima intervencdo nas
infraestruturas ter sido ha ja oito anos, a escola encontra-se em muito bom
estado de conservacgao.

A jungdo do Jardim de Infancia do Falcdo Il fez com que o numero de
criancas aumentasse, sendo que existem cerca de 231 alunos a frequentar
este espaco. Desse total, 146 pertencem ao 12 Ciclo do Ensino Bdasico. Qutras
condicionantes para o numero de alunos ser elevado é o facto de esta escola

estar relativamente perto da Via de Cintura Interna e também de o Bairro do
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Falcdo ser considerado um bairro com ambiente social bom e muito bom,
segundo a socidloga Paula Guerra (s.a.).

A EB1/JI do Falcdo estd envolvida, de acordo com o Plano Anual de
Atividades, em varios projetos: “Aprender Juntos” — Partilha e divulgac¢do de
trabalhos das vdrias turmas junto dos restantes colegas; “Ler e depois...” —
Hora do conto e visionamento de filmes; “Falcdo na net” — Construcdo e
dinamizacdo de uma pagina web e participacdo na pagina do facebook do
agrupamento; “Jornal da Pequenada” — Jornal escolar; “Alertar/Sensibilizar” —
Sensibilizagdo da comunidade escolar para os dias festivos; “Saude oral” —
Administracdo tépica de fluor; “PASSE” — Programa de Alimentagao saudavel
em Educacdo Escolar; “Heréis da Fruta” — Promocdo de lanches saudaveis;
“Fundacdo Dr. Cupertino de Miranda” — Educacdo financeira; “Porto Criangas”
— Educacdo artistica, yoga e educacdo cientifica; Atividades de Educacdo
ambiental nos parques da cidade do Porto; “Mundo a Sorrir” — Prevencgao e
promoc¢do da saude oral; “Horticulando” — Horta pedagdgica; “Educacao
financeira com muita brincadeira: a brincar se aprende a ganhar, poupar e
doar” e “Experienciar a cidadania no jardim de infancia com tabelas e
graficos”.

Aqui, o par pedagégico esteve em contacto com uma turma do terceiro
ano de escolaridade composta por 23 alunos (15 rapazes e oito raparigas)
sendo que dois dos rapazes apenas deram entrada nesta escola/turma entre o
final do 12 periodo e o inicio do 22 periodo e tem, apenas, uma aluna retida
pela primeira vez no terceiro ano. Apesar de apenas uma das aluna ser
reincidente no 32 ano, ha alunos que reprovaram em anos de escolaridade
anteriores e, por isso, a faixa etdria variava entre os nove e os 12 anos.

Nesta turma nao existiam criancgas referenciadas com NEE, no entanto seis
beneficiavam de Apoio Pedagdgico. Apesar deste nimero de alunos a
frequentar o Apoio Pedagdgico, a turma tinha um nivel de conhecimento
muito razodavel, sendo que foi possivel utilizar os conhecimentos prévios desta

para lecionar determinadas tematicas.
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O ambiente de sala de aula era bastante favoravel a aprendizagem, na
medida em que os materiais da sala se encontravam em excelente estado de
conservagao e existia muita iluminagao natural, espago para a circulagao, um
computador e um quadro interativo. Para além disto, tinha um espago onde
os alunos podiam consultar as regras de sala de aula, a sua avaliacdo na
leitura, o numero de sinalizacdes de bom comportamento, entre outos, o que
permitia uma relacdo de transparéncia, no sentido em que os alunos tinham
acesso as suas classificagdes. Outro espago importante da sala de aula era o
local do lavatério onde os alunos tinham ao seu dispor o material necessario
para a higieniza¢do oral, que constituia uma das rotinas da turma.

Para além da escovagem dos dentes, a turma tinha outra rotina educativa,
gue decorria no inicio da manha, designada “Orelhudo”, que consiste na
audicdo didria de uma melodia ou canc¢do que a Casa da Musica do Porto
seleciona propositadamente para o Ensino Basico e que visa a discussdo de
varias temadticas, bem como a vida e obras dos compositores, musicos e
cantores. Apds a audicdo, alunos e professores comentavam o que ouviram
de uma forma aberta, num ambiente de partilha de experiéncias e sensacoes.

A relacdo professor-aluno entre a turma e o professor cooperante
caracterizava-se pela interacdo descontraida entre ambos na qual alunos e
professor expunham as suas ideias.

A nivel de comportamento, havia um aluno bastante problematico e que
tinha que estar em constante vigilancia, sendo que resto a turma se
comportava de acordo com a sua idade, isto é, conseguia manter um
equilibrio entre um bom comportamento e algumas brincadeiras. Apesar de
alguns comportamentos menos adequados por parte de alguns membros da
turma, a relacdo estagidrio-aluno foi sempre baseada no respeito, tal como
acontecia com o professor titular de turma.

Notava-se que os alunos eram interessados, curiosos e muito
participativos, pelo que as aulas duravam sempre mais tempo do que o
previsto. Este interesse, ao contrdrio do que a mestranda pensava, ndo se

devia a estimulos por parte dos encarregados de educac¢ao pois estes nutriam
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expectativas muito baixas em relagao ao rendimento escolar dos educandos.
Para além disto, a maioria dos ambientes familiares nao era favoravel porque,
no decorrer do ano letivo, o professor titular de turma recebeu varias
notificagdes da Comissdao de Protecdao de Criancas e Jovens (CPCJ) para fazer
relatdrios acerca das criancas referenciadas. Como é dbvio, isto ndo acontecia
com todos os pais, sendo que alguns pertenciam a Associacdo de Pais e
deslocavam-se a escola para saber mais informacdes acerca do percurso
escolar dos filhos. Assim, a formanda inferiu que os alunos nutriam um gosto
natural pela escola promovido, talvez, pelo bom trabalho do docente titular.

A experiéncia que a formanda teve nesta escola foi muito boa porque é
uma instituicdo muito acolhedora e onde os docentes e diretora sempre se
mostraram disponiveis a ajudar o par pedagdgico, permitindo a integracdo do

mesmo em projetos da escola e também a criacdo de novos projetos.
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4.INTERVENCAO EDUCATIVA

A intervencdo educativa é o momento aguardado por qualquer docente
em formacdo, visto ser a oportunidade de colocar em pratica todos os
pressupostos tedricos aprendidos, testando-as e adaptando-os a realidade em
que se insere. Este revela-se, por isso, 0 momento mais importante de todo o
processo, ndo sé pela pratica, mas por ser aquele que mais responsabiliza o
estudante. E 0o momento de errar e melhorar, todavia, é também quando este
é encarregue de ensinar.

Neste capitulo, a mestranda apresenta os pressupostos tedricos especificos
de cada area disciplinar e, de seguida, retrata um pouco o seu percurso de
alianca entre essas teorias e a sua pratica fazendo um balango geral, mas
pormenorizado, em aspetos que esta considerou fundamentais para a sua
aprendizagem. Posto isto, os primeiros quatro subcapitulos intitulam-se de
acordo com a drea disciplinar, mais concretamente Ciéncias Humanas e
Socias, Ciéncias da Natureza, Portugués e Matematica.

Depois de retratar o seu percurso nas areas especificas, apresentam-se
mais dois subcapitulos. Um destes relaciona-se com a articulagdo de saberes
estabelecida pela formanda e a sua importancia para a formac¢ao dos alunos.
O ultimo subcapitulo diz respeito aos Projetos de Intervengao Educativa sendo
0 momento em que a mestranda explana acerca da sua intervengao em

projetos nas escolas com as quais contactou.

4.1.CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS

A escola exerce um papel fundamental no desenvolvimento cognitivo do

aluno, devendo fornecer-lhe instrumentos cognitivos que lhe permitam
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descodificar o mundo e integrar adequadamente os seus conhecimentos
(Zabalza, 1989). Ora, uma das dreas que mais possibilita este conhecimento
do mundo corresponde as Ciéncias Humanas e Sociais (CHS).

As Ciéncias Humanas e Sociais vao ganhando lugar no curriculo de forma
progressiva. Segundo Isabel Barca (1992), no 12 ciclo do Ensino Basico
funcionam integradamente com as Ciéncias Naturais, na disciplina de Estudo
do Meio. No 22 ciclo do Ensino Basico adquirem uma perspetiva
interdisciplinar, entre a Histéria e a Geografia, originando a disciplina de
Histéria e Geografia de Portugal. A partir do 32 ciclo do Ensino Basico
assumem um cardcter mais individualizado gerando disciplinas auténomas,
como a Geografia e a Histéria. Devido a esta interligacdo entre areas
cientificas, denomina-se esta 4rea de Ciéncias Humanas e Sociais e ndo
apenas Histdria, visto que, segundo Felgueiras (1994), as CSH abarcam areas
de estudo “com maior capacidade formativa e adequacao a diferentes niveis
etarios” (p.19).

O ensino desta area é obrigatoriamente progressivo porque é necessario
gue os alunos tenham capacidade de entender a evolucdo da sociedade no
tempo, no entanto esta percegdo de evolugdo surge apenas a partir dos 11
anos de idade. Neste sentido, a formacdo docente deve auxiliar o professor a

[

adaptar-se “a capacidade mental do jovem, promovendo e reavivando um
instinto natural do mesmo”, isto é, comecgando por explorar a vida quotidiana
do aluno para, numa fase posterior e de forma progressiva, inicia-lo no
conhecimento histérico (Fabregat & Fabregat, 1991, p. 12). Os alunos devem
compreender que a histéria ndo é uma “curiosidade ou nostalgia do passado
(...) mas desejo de um conhecimento explicativo, util para o presente”, tal
como refere Pierre Vilar (s.a. in Felgueiras 1994, p. 27) e cabe ao professor
fazer com que o aluno o perceba.

Devido ao facto de os primeiros contactos com esta area cientifica
ocorrerem nos 12 e 22 ciclos do Ensino Basico, o desenvolvimento de aulas
ativas e adequadas as faixas etdrias em questdo revela-se crucial. Para tal é

indicada a utilizacdo de metodologias centradas no aluno, que conduzam ao
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equilibrio no desenvolvimento de diferentes dominios através do
envolvimento afetivo do mesmo na aula, conferindo-lhe um papel ativo e
criando condi¢Oes para a aquisicao progressiva da autonomia pessoal (Sousa,
Pato & Canavilhas, 1993). O aluno “aprende e sente prazer na aprendizagem,
qguando é o verdadeiro «artifice» da aula” e nesta aprendizagem nao se
pressupde memorizacdo de conhecimentos, mas o raciocinio sobre os
mesmos, pretendendo-se que este aprenda a pensar. Para além disto, a
participacdo em todas as fases da aula apresenta-se como algo natural e nao
obrigatdrio (Fabregat & Fabregat, 1991, p.15). A aula torna-se ativa quando o
aspeto anterior acontece sem que o aluno se aperceba, isto é, quando o aluno
se empolga tanto em conhecer e aprender que nem repara que se tornou em
construtor de conhecimento, esquecendo a vertente de mero recetor de
informacdo. Este foi um ponto que foi tido em consideracdo em todas as
regéncias da mestranda, logo, todos os momentos de aula eram criados de
maneira a que a os alunos participassem e que parecesse que a aula estava a
nascer naquele momento, a partir do que eles referiam.

Nas aulas da drea de Ciéncias Sociais e Humanas existem trés momentos
principais: a motivagdo para a aprendizagem, o desenvolvimento da aula e a
consolidagao dos conhecimentos.

A motivagdao consiste no primeiro momento da aula e é a prepara¢ao do
aluno para a rece¢dao do conhecimento. Neste momento a curiosidade do
aluno é suscitada, sdo levantadas questdes que serao respondidas ao longo da
aula, deixando a ambicdo pelo conhecimento a pairar no ar. Compreende-se,
assim, a sua importancia, na medida em que esta pode revelar-se propiciadora
de aprendizagens significativas, tal como refere Simdo (2002). O mesmo autor
defende, ainda, que os conhecimentos prévios dos alunos conjugados com a
vontade de aprender s3ao condi¢cdes basicas para a constru¢do de novos
conhecimentos ou até mesmo desenvolvimento dos conhecimentos prévios
sendo este 0 momento onde os alunos os expdem na tentativa de responder

as questdes levantadas.
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Relativamente ao desenvolvimento da aula, é de salientar que todas as
regéncias da mestranda consistiam na ampliagdo dos conhecimentos dos
estudantes e, para tal, foi utilizada a metodologia coloquial dialogada com o
método dedutivo. A metodologia dedutiva parte de um conhecimento/no¢ao
mais geral para algo mais concreto e a mestranda optou por alid-la a
metodologia dialégica por esta se revelar, no seu ponto de vista, mais
agradavel para os alunos e na qual é mais propicia a exposicdo das suas
preconcegdes e da evolugao das mesmas.

Tal como a terminologia indica, a metodologia dialdégica é baseada no
didlogo, que deve ser “agil, dinamico e deve estender-se a toda a turma
conseguindo manter a atencdo de todos. Para isso, é necessario que o aluno
possa ser questionado a qualquer momento e sobre qualquer um dos aspetos
tratado” (Fabregat & Fabregat, 1991, p.38). Em paralelo com este didlogo
deve existir alguma forma de registo, uma vez que a compreensao do didlogo
nao se torna concreta se este ndao for materializado, isto é, registado por
escrito. Na interagdo com a turma, as palavras surgem rapidamente e o
cérebro assimila a informacdo com facilidade, porém isto acontece com todas
as questdes que vao emergindo e, com a mesma rapidez e facilidade com que
a mente assimila a informacdo, também a esquece. Dai a importancia do
registo, onde sao recolhidas as ideias principais do didalogo e onde o aluno se
baseia para compreender a informag¢do. Todavia, a mestranda tem a
consciéncia que a utilizacdo deste método pode ser perigosa se nao se
concretizar cada passo, ou seja, se ndo se verificar aprendizagens efetivas em
cada aspeto pretendido na aula em questdo. Este perigo advém da
possibilidade de quebra da concentracdo dos alunos pois, tal como afirmam
Clemente e Maria Fabregat (1991, p. 39) este “pode distrair-se quando
comecar a sentir-se aborrecido”. Este momento de didlogo era enriquecido
com varios recursos, como documentos escritos e/ou iconograficos, videos,
animacgdes e o manual escolar.

O ultimo momento de aula, designado de consolidacdo, foi encarado pela

mestranda como uma espécie de avaliacdo do seu trabalho e dos objetivos a
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gue se propunha em cada regéncia e também do desenvolvimento de
aprendizagens por parte dos estudantes. Para que tal fosse possivel a ultima
atividade consistia sempre numa simula do trabalho desenvolvido ao longo
da aula. Esta atividade por vezes era oral, com jogos de pergunta/resposta ou
verdadeiro/falso, e noutras era escrita, pelo preenchimento de textos
lacunares, crucigramas, tabelas, entre outros. Com a correcdo da atividade no
final da aula, a turma sabia o que tinha conseguido aprender, o que servia de
motivacdo para as aulas seguintes. Perante uma corre¢do satisfatéria na
maioria das aulas, o aluno procura consegui-la sempre, o que conduzird a uma
maior facilidade, por parte do docente, na implementacao de uma aula ativa,
visto que o aluno estard empenhado e participara com mais afinco (Fabregat
& Fabregat, 1991).

Depois da compreensdo de aspetos que influenciaram a PES da mestranda
surge, agora, o momento de verificar a forma como esta os encarou na sua

pratica fazendo uma analise retrospetiva e geral dos dois ciclos.

4.1.1. 12 Ciclo do Ensino Basico

As Ciéncias Humanas e Socias, no 12 ciclo do Ensino Basico, estdo
integradas na disciplina de Estudo do Meio, sendo esta disciplina aquela que
mais aproxima os alunos do meio ambiente e da sociedade, esta era, para
muitos alunos, a disciplina favorita. No que respeita a conhecimentos, a turma
era razoavel sendo que a maioria dos alunos participava ativamente,
demonstrando j& ter adquirido conceitos bdsicos acerca das tematicas em
estudo. Nos momentos de avaliagdo sumativa, estes conhecimentos
tornaram-se mais evidentes sendo que nos 22 e 32 periodos varios alunos
obtiveram a classificacdo Bom e Muito Bom nas fichas de avaliacao.

Devido a flexibilidade inerente ao 12 ciclo do Ensino Basico, as tematicas

exploradas foram selecionadas pelo par pedagégico, com a analise do
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documento orientador da pratica docente referente a disciplina de Estudo do
Meio, mais concretamente Orientagdo Curricular e Programas — 12 ciclo do
Ensino Basico: Estudo do Meio. De acordo com o documento referido, todas
as regéncias foram centradas no Bloco 4 — A descoberta das inter-relagées
entre espacos, do qual a mestranda selecionou trés tematicas: comércio local,
meios de comunicag¢do e meios de transporte. O que conduziu a esta selecao
foi o facto de serem temadticas que, usualmente, envolvem bastante os
alunos, na medida em que se referem ao seu quotidiano e a objetos que estes
utilizam diariamente. Apesar da liberdade de escolha em relagcdo aos
conteldos a explorar, o par pedagdgico seguiu a planificacdo anual do
professor titular de turma e, por isso, as regéncias ocorreram de acordo com a
mesma, tendo lugar no final do ano letivo. As regéncias foram, sempre,
compartilhadas entre o par pedagdgico, na medida em que a tematica era
dividida em duas partes e cada uma ficava responsavel por uma delas. Para
gue as intervencdes fossem coesas, tornou-se crucial a cooperagdo no
momento de planificagao.

Assim, no momento da motivacdo das regéncias da mestranda foram
utilizadas estratégias como a audicdo de um pregdo, brainstorming e uma
pequena dramatizacdo. Aqui, a mestranda gostaria de salientar a importancia
da audicdo do pregdo (cf. Anexo Al), que, por sinal, ocorreu na aula
supervisionada. Como ja referido, as temdticas abordadas estdo
estreitamente ligadas ao quotidiano e, por isso, tornava-se essencial levar a
realidade a sala de aula. Ao ouvir o pregdo, os alunos ficaram motivados de
imediato porque ja tinham ouvido este tipo de chamamento varias vezes.
Rapidamente, a turma conseguiu reconhecer o tipo de produto apregoado e
onde é, usualmente, utilizado este tipo de incentivo para a compra. Esta
contextualizacdo, segundo Morin (2000) permite que surjam aprendizagens
significativas de uma forma mais natural, visto que a contextualiza¢do
consiste na problematizacdo do objeto/nocdo a ser estudado(a) vinculando-o
a realidade, situando-o num contexto, e retornando com um outro olhar, isto

é, uma visdao mais informada. Este facto foi constatado pela mestrada, que
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verificou que os momentos de motivacdo despertam a curiosidade dos alunos
para conhecer mais acerca da tematica a ser explorada. Das motivagdes
utilizadas, a turma revelou mais entusiasmo com o momento dramatico, no
entanto, este foi, de igual forma, a estratégia de motiva¢cdao que causou mais
dispersao na turma, dificultando a reposicdo da calma e a continuagdo da aula
sem quebras. Neste sentido, a formanda concluiu que as motivacdes
utilizadas tiveram impacto no decorrer das aulas, influenciando positivamente
o grau de concentracao e motivacao dos alunos.

No segundo momento de aula, as atividades propostas tinham que ser
objetivas e, normalmente, uma ou duas apenas, pois 0s alunos eram muito
curiosos, preenchendo grande parte da aula com questdes, que, apesar de
pertinentes, ocupavam bastante tempo. Assim, é de realcar que na regéncia
relativa aos meios de transporte, foi utilizado um PowerPoint com imagens
(cf. Anexo A2) dos meios de transporte utilizados na cidade do Porto, de
forma a que os alunos conseguissem perceber diferenca entre transportes
publicos e transportes privados com exemplos préximos do dia a dia deles.
Isto promoveu bastante o envolvimento dos alunos e também a discussao
entre as definicdes dos tipos de transporte. Neste momento da aula, a
professora estagidria aproveitou as experiéncias dos alunos, sendo que
solicitou que contassem uma viagem na qual tivessem utilizado um dos meios
de transporte explorados, o que foi importante, visto que alguns alunos nunca
se haviam deslocado utilizando certos meios de transporte, como o funicular,
e puderam saber como estes funcionam e como se pode viajar nos mesmos
através da partilha de experiéncias com os colegas de turma. E também de
realcar que varios alunos chamaram a atencdo para o facto de alguns meios
de transporte serem considerados publicos ou privados, mediante a sua
forma de utilizagdo, o que promoveu uma discussao bastante interessante.
Assim, a mestranda pensa ter conseguido um envolvimento muito forte, por
parte dos alunos, que foi sentido no momento de divisdo dos meios de

transporte em transporte publico e/ou privado.
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Esta integragdo com a realidade nao foi possivel no estudo da evolugao dos
meios de comunicag¢ao pois os alunos ndao conheciam parte deles, como por
exemplo o telégrafo ou o fax. A estratégia encontrada pela mestranda para
conseguir apresentar a evolu¢do dos varios meios de transporte foi a
visualizacdo de um video, construido em par pedagdgico, e o preenchimento
de um guido acerca do mesmo (cf. Anexo A3). Aqui, houve uma primeira
visualizacdo onde os alunos viram o video completo, sendo que apenas na
segunda visualizacdo foi entregue o guido. Este guido foi preenchido em
grande grupo e com paragens no video, isto é, os alunos liam a questdo e
quando encontrassem a resposta no video pediam para parar. Nestas
paragens também era explicado o funcionamento e a utilidade de cada meio
de comunicagao.

Relativamente a esta estratégia, a mestranda constatou que ndo foi muito
motivadora para os alunos, dada a extensdo do video e a forma de o explorar
utilizada. Neste sentido, no decorrer da aula, a formanda sentiu que os alunos
estavam a ficar cansados e, por isso, se voltasse a ficar responsavel por uma
regéncia acerca desta temdtica ndo utilizaria a mesma metodologia. Ao invés
do video, talvez utilizasse estratégias como a exploracdo dos objetos tal como
eles sdo atualmente, colocando os alunos a pensar como seriam 0s mesmos
objetos na época em que foram descobertos, por exemplo, “Seriam maiores
ou mais pequenos?”.

Na aula supervisionada, houve um recurso diferente do habitual: o jogo
The Sims 2. Este jogo serviu para simular uma casa para a qual era necessario
comprar alguns objetos ou alimentos para que esta ficasse pronta para
habitagdao. Quando os alunos viram a “casa” entusiasmaram-se demasiado,
dificultando a reposi¢cdao da calma, no entanto a mestranda prosseguiu com o
qgue tinha planificado, conduzindo esta parte da aula ao sucesso. A turma
manteve-se bastante atenta até ao surgimento de um momento de quebra
gue aconteceu na parte final do desenvolvimento da aula, aquando da
definicdo de comércio tradicional e grandes superficies. Aqui, a turma revelou

bastantes dificuldades e, neste momento, a aula deixou de ser funcional
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porque a mestranda ndo sabia o que fazer. Assim, a confusdo instalou-se e
quando parecia que ja todos tinham compreendido a diferenca entre as duas
nogoes, algum aluno demonstrava ndo saber. Isto constituiu um momento de
frustragdo para a formanda e, ndo sabendo o que fazer, esta avangou para o
momento de consolidacdo. Esta atitude piorou a situacdo porque para
concluir a atividade era necessdrio saber distinguir comércio tradicional de
grandes superficies. Neste sentido, na reflexdo pds-aula da formanda, esta
compreendeu que a designacdo selecionada para os tipos de comércio nao foi
a mais adequada sendo que deveria ter utilizado nomenclaturas
contrastantes, isto é, grande comércio vs pequeno comércio, por exemplo.
Apesar de, no momento da a¢do, a mestranda ndo conseguir perceber em que
aspeto estaria a falhar, esta solicitou a utilizacdo de alguns minutos para
colmatar este erro, no dia seguinte, ao professor cooperante, de forma a
esclarecer as noc¢des. O facto é que, no momento de explicacao, todos os
alunos responderam acertadamente as questdes, o que conduziu a mestranda
a inferir que, possivelmente, os alunos haviam pensado sobre o assunto apds
a regéncia. Apds a percecdo da compreensao dos alunos, procedeu-se ao
preenchimento e correcdo da tabela que constituia a consolidacdo dessa aula
(cf. Anexo A4).

Para os momentos de consolida¢do das regéncias, a formanda optou por
tabelas e textos/esquemas sintese devido a quantidade de informacgdo
aprendida em cada aula e de maneira a que, numa fase posterior, os alunos
relembrassem o que haviam aprendido. Estes momentos permitiram, entdo, a
organizacdo das principais ideias a reter de cada aula, demonstrando-se
bastante Uteis para o estudo autdnomo. A estratégia utilizada na regéncia na
qual foram explorados os meios de comunicacao foi o texto sintese pois o
elevado nimero de meios de comunicacdao explorados, ndo possibilitava a
organizacao de toda a informacdo de uma forma mais simples. Para além
disso, todo o texto foi produzido em cooperacdo com os alunos, o que
permitiu clarificar algumas questfes, explorando-se, assim, alguns aspetos

relativos a disciplina de Portugués. Assim, apesar do tempo despendido neste
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exercicio, pode afirmar-se que este constituiu um momento tanto de
aprendizagem bem como de consolidagao.

Fazendo um balango global, as intervengdes, nesta area, foram proveitosas
para os alunos, apesar de a aula supervisionada nao ter corrido da melhor
forma. No entanto, este percurso nao se resume a uma intervengao, mas sim
a todas, por isso, a formanda considera que cumpriu o seu papel e que deu o
seu melhor, obtendo um bom feedback da turma e do professor cooperante.
Um dos aspetos no qual a formanda sentiu mais dificuldade foi a gestdo do
tempo de aula, uma vez que a turma era bastante curiosa e participativa,
procurando demonstrar interesse, também, através da partilha das suas
ideias/experiéncias acerca de cada tematica. A mestranda ndo podia ficar
indiferente a este tipo de comportamento, uma vez que ao longo da sua
formacdo aprendeu que as ideias e experiéncias dos alunos enriquecem as
aulas, conferindo-lhes um caracter mais intimo e significativo para toda a
turma. Assim, de forma a ultrapassar esta dificuldade, esta optou por diminuir
a quantidade de conteldos explorados em cada aula, bem como adaptando
as atividades para que estas fossem mais rapidas, porém igualmente eficazes.
Neste sentido, a formanda considera que a participacdo dos alunos contribuiu
para o sucesso das suas intervenc¢des, constituindo o parametro mais positivo

das suas regéncias.

4.1.2.2°2 Ciclo do Ensino Basico

No 292 ciclo, as cooperacdes constituiram grandes momentos de
aprendizagem para a mestranda, visto ter sido a primeira vez que esta
lecionou Histéria e Geografia de Portugal, deparando-se com bastantes
dificuldades. Com o auxilio da professora cooperante, a formanda

compreendeu os aspetos que teria de melhorar de forma a conseguir cumprir
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0s seus objetivos, analisando-os de forma autocritica, procurando a evolucdo
da sua pratica.

Um dos erros apontados pela professora cooperante relacionava-se com a
linguagem utilizada pela mestranda, sendo que esta incorria numa sequéncia
dialogal pouco organizada e, por vezes, com falhas no que tocava ao rigor
cientifico exigido pela disciplina. Este parametro é de extrema importancia,
sendo que o docente deve ter em conta o estadio de desenvolvimento dos
alunos e organizar o seu discurso com um encadeamento légico das ideias
centrais (Guedes, 1989).

De forma a evoluir e criar aulas consistentes, o par pedagdgico analisou os
documentos orientadores da pratica docente referentes a esta disciplina,
nomeadamente Organizacgéo Curricular e Programas - Histdria e Geografia de
Portugal e Metas Curriculares do 2.2 Ciclo do Ensino Bdsico de Historia e
Geografia de Portugal. A partir da andlise destes documentos, a mestranda
organizou as suas regéncias, de maneira a conseguir abarcar os objetivos
explanados nos mesmos.

Assim, a PES incidiu sobre o tema “A Peninsula Ibérica”, onde foram
explorados os dominios “Dos primeiros povos a formacado de Portugal (século
Xll)” e “ Portugal do século Xlll ao século XVII”, mais concretamente os
subdominios “Os romanos na Peninsula Ibérica”, “Os muculmanos na
Peninsula Ibérica” (respeitantes ao primeiro dominio referido) e “Portugal nos
séculos XlIl e XIV” (relativamente ao segundo dominio). E de salientar que
estas temadticas nao foram selecionadas pela formanda, mas seguiam a
planificacdo anual construida pela docente titular de turma, a qual o par
pedagdégico optou por seguir.

A motivagdo, tal como ja referido, consiste no momento em que se
pretende captar a atencgdo e incitar a curiosidade dos alunos. Para tal, a
mestranda utilizou recursos diversificados em todas as regéncias, como
enigmas, musica tradicional dos povos que ia explorar e videos. Aqui, ha um
recurso que teve muito significado para a formanda: um video criado pela

propria, cuja tematica era Portugal nos séculos Xlll e XIV. Neste, foram
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utilizadas imagens de caracter histérico e historiografico e, em reflexdo pds-
regéncia, foi constatado que se deveria ter utilizado apenas uma tipologia de
imagens, sendo um aspeto a melhorar. Para além das imagens, ia surgindo a
frase “No teu planeta, num reino perto de ti, no reino de Portugal, uma
sociedade, que tu, sim tu, vais conhecer, agora, prepara-te!”. Tendo em conta
que a frase foi surgindo, os alunos ficavam cada vez mais curiosos para saber o
qgue iam aprender porque liam em voz alta os fragmentos da frase e
levantavam-se um pouco, revelando interesse e motivagdo. De seguida, a
mestranda colocou algumas questées e, mais uma vez, foi percetivel o
envolvimento de toda a turma. Através destas questdes, os alunos pensaram
acerca do que viram, o que é importante porque, segundo Fabregat e Fabregat
(1991), “guando se apresenta um filme (...) deve evitar-se a sensacdo de «ir ao
cinema», porque se tera de preparar a turma orientando-a para a realizacao
de trabalhos (...) ou a colocacdo de questdes” (p.56). As mesmas autoras
afirmam que estas atividades promovem a formacgao para a analise critica da
realidade, ressaltando a importancia da sua construgao e utilizagdo.

No desenvolvimento da aula, a mestranda utilizou varios recursos em todas
as regéncias, desde mapas, ilustracdes, documentos iconograficos e escritos e
animacgdes ao material dos préprios alunos, como o caderno didrio e o manual
escolar, que foram usados dependendo da temadtica a explorar e da sua
pertinéncia para a aprendizagem.

Destes recursos, a mestranda estava bastante apreensiva na utilizacao dos
documentos escritos, visto ndo ter apreciado a forma como eram explorados
no seu 29 ciclo, no entanto, compreendeu que este tipo de material é bastante
benéfico e interessante. Aprender a “decifrar o conteddo de um texto, a sua
funcao de divulgacdo ou ideoldgica, a sua posi¢cdo ou a sua critica, é algo que
resultard atil ndo sé para o estudo da Histéria mas também para a
compreensdo da sociedade actual” (Fabregat & Fabregat, 1991, p.50). H4 que
realcar que ler ndo implica compreender e que o docente tem o dever de
auxiliar os seus alunos. Assim, este deve ter um papel de colaborador e ndo de

mero informador, isto é, se o professor ler o documento e explicar o seu
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conteldo os estudantes ndo terdo a oportunidade de questionar ou inferir,
logo, ndo estardao a aprender. Para que este questionamento fosse mais
simples, a mestranda planificou perguntas orientadoras que serviram de apoio
para a compreensdao do documento (cf. Anexo A5). A colocagdo destas
guestdes exigia que os alunos pensassem sobre o documento, interpretando-o
para além do que este continha. De forma a alcancar este tipo de
compreensao, por parte dos alunos, a mestranda problematizava as respostas
dos estudantes, mesmo quando estas estavam corretas, uma vez que 0s
obrigava a defender as suas ideias e, consequentemente, a concretizar as
aprendizagens efetuadas. Assim, a exploracdo de documentos histdricos
deixou de constituir um receio para a mestranda, na medida em que esta
compreendeu como tornar este recurso um elemento produtor de
aprendizagens.

Outro aspeto fundamental relativo aos recursos utilizados é o facto de dar
utilidade aos materiais do préprio aluno porque sdo estes objetos e registos
que estes levam para casa. Costuma dizer-se que o caderno diario do aluno
“espelha” as suas aprendizagens, por isso, este deve ser utilizado para além do
registo do sumadrio. Segundo as palavras de Santos (2002, citado por Silva,
2013, pags. 57 e 58),

o caderno serve como registo, cuja verificacdo permite ao professor o controlo
e o conhecimento, de parte daquilo que os alunos fazem. Nas paginas do
caderno fica registada a elabora¢do ou nao da tarefa solicitada, os erros e os
acertos. Essas informagdes que vao sendo registadas, ao longo do tempo,
possibilitam que o professor adquira conhecimento sobre seus alunos, ajuda a
fazer hipdteses sobre o nivel de aprendizagem, sobre o interesse dedicado a
execucao das atividades.

A mestranda concorda com esta noc¢ao e, por isso, ao longo das regéncias
iam surgindo varios momentos de registo, no entanto, estes eram impressos
pela mesma tendo apenas espacos para completar (cf. Anexo A6). O facto de
o registo ser lacunar foi a solucdo encontrada para que os alunos ndo

demorassem muito tempo a escrever, facilitando a gestdo do tempo de aula.
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No entanto, a formanda considera que este tipo de registo pode ser redutor,
visto que ndo obriga o aluno a pensar da mesma forma que obrigaria se este
tivesse que expor totalmente as nogdes aprendidas por escrito. Neste sentido,
apesar de esta estratégia se ter revelado proveitosa no que concerne a gestao
do tempo de aula, numa pratica futura, deve procurar-se a diversificacdo das
estratégias de registo.

No desenvolvimento da aula, a mestranda considera ser fundamental a
diversificacdo dos recursos, na medida em que é uma maneira de manter os
alunos atentos e participativos, visto que a mudanga de um recurso para o
outro, desperta, novamente, a aten¢ao dos alunos. Assim, em todas as
regéncias houve diversificacdo de recursos, o que constituiu um aspeto
essencial, uma vez que cada um dos recursos possibilitava o desenvolvimento
de diferentes competéncias nos alunos e, de igual modo, na mestranda, no
que respeita a forma como deve utiliza-los de forma produtiva.

No que concerne aos momentos de consolidacdo, as op¢des eram sempre
jogos porque, segundo Ponte (1988 citado por Sousa, Pato & Canavilhas,
1993) este tipo de atividades permite aprender de forma envolvente e
estimulante. Assim, devido ao cansaco que os alunos poderiam estar a sentir
no final da aula, a mestranda optava sempre por atividades mais ludicas.
Neste momento, a turma respondia a questdes acerca da tematica explorada
em forma de jogo (cf. Anexo A7). Isto permitia a mestranda averiguar se a
turma tinha compreendido os pontos centrais da regéncia, auxiliando,
igualmente, os alunos a organizar o seu pensamento e a assimilar os
conhecimentos aprendidos. As atividades construidas para este momento de
aula motivavam bastante a turma, devido ao seu cardcter Iudico e, no ponto
de vista da mestranda, resultaram bem, uma vez que até os alunos menos
participativos apreciavam este tipo de tarefa, respondendo prontamente. E de
realcar que, quando algum aluno falhava na resposta, a formanda nao se
limitava a dizer que estava errado, tentando perceber as duvidas dos

estudantes, voltando, de seguida, a colocar a questdo e pedindo o auxilio da
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restante turma para explicar a resposta correta, sem expor o aluno que havia
errado anteriormente.

No final de todas as regéncias, tal como indicado pela docente titular de
turma, a formanda pedia aos alunos para realizarem uma tarefa em casa, que
era corrigida na aula seguinte, como forma de percecionar as aprendizagens
efetuadas. No entanto, a mestranda ndo concordava com esta estratégia da
professora cooperante, visto que os alunos desta turma estavam
sobrecarregadas a nivel de hordrio por ser de ensino articulado e, tendo em
conta o aproveitamento da turma, quer na avaliagdo formativa quer na
avaliagdo sumativa, o trabalho de casa nao surgia como uma necessidade
obrigatéria.

Concluindo, a PES no 292 ciclo permitiu a mestranda aprender bastante e
evoluir no que concerne a planificacdo e a sua intervencdo, sendo que esta
teve uma postura formativa, procurando ouvir as criticas apontadas, sempre
com o sentido de ultrapassar os obstaculos encontrados. Apesar de por vezes
ndo estar de acordo com as conce¢des da professora cooperante, a formanda
considera ter aprendido muitos aspetos relacionados com a sua postura em
sala de aula devido as observacdes feitas pela mesma, os quais utilizou na PES
do 12 ciclo. Um dos aspetos que se tornou mais significativo neste percurso foi
a diversidade dos recursos, sendo que a mestranda se sente preparada para
utilizar cada um deles, na medida em que aprendeu a utiliza-los e a analisa-

los, de forma a construir aprendizagens significativas com os seus alunos.

4.2.CIENCIAS NATURAIS

O ensino das Ciéncias Naturais foi encarado, durante décadas, como um
conjunto de conhecimentos a transmitir de forma desconectada com a
realidade, isto é, apresentados de forma descontextualizada, o que conduziu a

uma abordagem assente na memorizacdo de conteldos e na experimentacao
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de atividades seguindo as regras do docente (Costa, 1999). Todavia,
atualmente, o ensino das ciéncias assume outros desafios, integrando
nomeadamente a teoria de aprendizagem de Ausubel, que afirma que o
ensino deve partir das preconce¢des dos alunos para que as novas
informacdes sejam integradas na sua estrutura cognitiva (Sousa, 2012).
Pretende-se, entdao, que o ensino das ciéncias auxilie a construgao de uma
sociedade em que cada individuo seja capaz de questionar, investigar e criar
solugdes para os mais variados problemas. Neste sentido, entende-se ser
necessdria a educacdo cientifica desde os primeiros anos de escolaridade,
proporcionando os conhecimentos e competéncias essenciais para a
formacdo de qualquer cidaddo. Assim, o ensino das ciéncias deve partir de
situacdes reais, proximas do quotidiano dos alunos, para que estes consigam
aprender conceitos cientificos, conferindo-lhes utilidade (Sousa, 2012).

E nesta perspetiva que emerge a abordagem Ciéncia-Tecnologia-Sociedade
(CTS) no ensino das ciéncias.

A concecdo CTS, tal como refere Santos (1999), pretende

um ensino que tenha uma validade cultural, para além da validade cientifica, e como
meta ensinar cada cidad3o o essencial para sé-lo de facto, aproveitando os contributos
de uma educagdo cientifica e tecnoldgica. Ao contrdrio de isolar, procura que se
estabelecam interconexdes entre as ciéncias naturais e o campos social, tecnoldgico,
comportamental, cognitivo, ético e comunicativo (p.25).

Este movimento associa a ciéncia e a tecnologia atendendo ao interesse
mundial na construcdo de uma “cultura de fazer”, apostando em curriculos de
ciéncias mais tecnoldgicas e humanamente mais relevantes. Esta valorizagao
da aplicacdo do conhecimento cientifico ao conhecimento pratico deve,
portanto, consistir em abordagens formativas problematicas e de natureza
holistica, visto a existéncia de uma procura constante do esbatimento de
fronteiras entre disciplinas (Santos, 1999). As reflexdes tedricas que vao da
ciéncia a sociedade, passando pela tecnologia e que de uma forma
progressiva sdo integradas em situacbes reais, adquirem pertinéncia na

vertente humanista do ensino das ciéncias que tem como objetivo principal a
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alfabetizacdo cultural e civica tendo como ponto de partida a alfabetizacao
cientifica e tecnoldgica do individuo, segundo Maria Santos (1999). A esta
capacidade de “usar o conhecimento cientifico, de identificar questdes e de
desenhar conclusdes por forma a compreender e a ajudar a tomada de
decisGes sobre o mundo natural e das alteracdes nele causadas pela atividade
humana”, a OCDE (Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento
Econdmico) designa de literacia cientifica (OCDE, 2003, p. 133). Assim,
entende-se que o principal objetivo da abordagem CTS é o desenvolvimento
desta literacia. Para que tal aconteca, a organizacao da pratica educativa deve
realizar-se através de situacdes formativas.

A situacdo formativa, segundo Lopes (2004), é uma forma de planificar
aulas que possibilita a criacdo de um ambiente propicio ao desenvolvimento
de conhecimentos, competéncias e atitudes, tal como os restantes modelos
de planificacdo de aulas. No entanto, para que haja uma situacao formativa é
necessario: iniciativa e envolvimento por parte do aluno, no sentido em que
este coloca questdes, faz inferéncias e mobiliza os seus conhecimentos;
existéncia de uma situacao-problema real e explicita, bem como as tarefas
gue poderdo para resolvé-la; mediacao do professor, isto é, acompanhamento
constante.

Depois da verificagdo da existéncia das condi¢gdes necessdrias para o
desenvolvimento de uma situa¢ao formativa surge o momento de prepara-la.
Esta preparacao envolve aspetos como a sele¢do de uma ou mais situagoes
reais, a formulacdo de problemas e a construcdo de tarefas que permitam a
ativacdo dos conhecimentos prévios dos alunos, a organizacdo dos recursos
necessarios para a explicitacdo da estrutura concetual inerente aos conteudos
a ensinar e a antevisdo da media¢do necessaria para que a construcdo e/ou
desenvolvimento concetual ocorra (Lopes, 2004).

A mediacdo do professor é fundamental neste processo e assenta na
colocacdo de questdes, no encorajamento do envolvimento dos alunos, na
discussdo das respostas/problematizac¢des, na sistematizagdo das informacdes

relevantes, entre outros. Com vista a auxiliar o docente nos momentos de
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mediacdo, e por forma a que esta seja efetivada com sucesso, foram criadas
cinco ferramentas de ajuda a mediagao docente (Lopes et al, 2009).

A primeira ferramenta esta relacionada com a promog¢ao e envolvimento
produtivo dos alunos, assentando na responsabilizagdo dos mesmos na
aquisicao de aprendizagens, promovendo, assim, a sua autonomia.

A avaliacdo e feedback constituem a segunda ferramenta e devem ocorrem
durante toda a acdo educativa de diversos modos e por diversos
instrumentos. Devem ser significativos para a constru¢ao do conhecimento,
por parte do aluno e, por isso, este adquire um papel fundamental na sele¢ao
dos modos e instrumentos utilizados na sua avalia¢ao, sendo que desta farao
parte elementos como empenho e atitudes. O feedback dado aos alunos
contribui para a sua aprendizagem, devendo ter um caracter positivo de
maneira a motivar para a vontade de saber mais.

A terceira ferramenta envolve a abordagem CTS, frisando a relevancia de
estabelecer relagdes entre os conteddos e situagdes do quotidiano
explanando um pouco acerca da forma como devem ser apresentados estes
contextos, como por exemplo, manipulacdo de materiais, imagens, descricado,
entre outros.

A partir do contexto, os alunos desenvolvem aprendizagens através de
tarefas mediadas pelo professor e, no momento de solicitacdo das tarefas, o
docente deve tomar em consideragdo alguns parametros. A adequacgao da
formulacdao das tarefas é essencial, na medida em que o docente deve ter
nocado da distancia entre a intencionalidade da tarefa proposta e aquilo que o
aluno entendera. O trabalho solicitado necessita ser adequado as capacidades
dos alunos e, por isso, este emerge como a quarta ferramenta.

A quinta ferramenta relaciona-se com as praticas epistémicas que se
caracterizam atitudes ou atividades dos alunos que se assemelhem a
atividades dos cientistas. Isto permitirda que os alunos obtenham apeténcias
de investigacdo com a realizacdo de atividades que desenvolvam o seu
intelecto, no entanto, é de realcar que os alunos ndo serdo cientistas, apenas

estardo a aprender experimentando.
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Estas ferramentas sdo essenciais no auxilio da mediacdo do professor,
principalmente no momento de formacao, e, por isso, este deve utiliza-las na
sua pratica.

Segundo Praia e Cachapuz (1994, in CNE, 1999), a imagem de Ciéncia tida
pelos alunos depende em boa medida do que lhes é proporcionado pelos
professores dessa disciplina e, por isso, emerge a necessidade de
compreender como pode apresentar-se a Ciéncia aos alunos. Assim, convém
perceber em que consiste cada tipo de trabalho efetuado no ensino das
ciéncias, nomeadamente trabalho de campo, trabalho pratico, trabalho
laboratorial e trabalho experimental.

E relevante entender, antes de mais, que n3o existem barreiras entre os
diversos tipos de trabalho, uma vez que a sua definicdo e distincdo é, em
certos casos, ténue. Para além disto, estes podem sobrepor-se, isto é, ser
utilizados simultaneamente, sendo que pode haver um problema que, para
ser resolvido, necessita de diferentes tipos de trabalho.

O trabalho experimental promove a aprendizagem dos métodos cientificos
qgue envolvem, ndo sé conhecimentos concetuais, mas também
conhecimentos procedimentais, incrementando o desenvolvimento do
raciocinio, do pensamento critico, da auto aprendizagem e da capacidade de
resolver problemas. E, igualmente, de realcar que o facto de os alunos
experimentarem o controlo e manipula¢do de varidveis em sala de aula, visto
que este abrange diversas tematicas e, em simultdneo, desperta maior
curiosidade nos alunos, conduzindo a que estas questionem e facam
descobertas autonomamente (Oliveira, 1999).

O trabalho laboratorial define-se pela interagdo/manipulagdo de materiais
de laboratério, sendo usualmente confundido com o trabalho experimental. O
desenvolvimento de uma investigacao de caracter laboratorial com o intuito
de resolver problemas do quotidiano pode conduzir a necessidade de um
plano de experimental, transformando-se em trabalho experimental muito

rapidamente.
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O trabalho pratico, tal como o préprio nome indica, refere-se ao trabalho
pratico que nao tem um caracter experimental nem laboratorial. “Isto porque
nem todo o trabalho pratico realizado nas alas de ciéncias envolve
experimentagdo e também porque nem sempre as praticas decorrem no
laboratdério ou usam material especifico de laboratério” (Miguéns, 1999, p.
77). Este tipo de atividades contribui para o desenvolvimento pessoal e social
dos alunos porque apelam a tomada de decisdes para ultrapassar obstdculos.
Para além disso, o trabalho auténomo e cooperativo, inerentes a este tipo de
tarefas, possibilitam a compreensdo da natureza através da reflexao sobre as
proprias praticas (Minguéns, 1999).

Por fim, o trabalho de campo que estd incluido no trabalho pratico,
caracterizando-se por ser realizado ao ar livre “onde os acontecimentos
ocorrem e 0s materiais existem” (Costa, 2006, p. 8), isto é, os alunos vao ao
encontro da ciéncia.

Toda esta pandplia de aspetos tedricos devem ser explorados pelo docente
no decorrer da sua pratica, por forma a que consiga cativar os seus alunos
para a aprendizagem das Ciéncias Naturais. O mesmo ocorreu durante a PES

e, por isso, se torna relevante refletir sobre a pratica a luz destes referenciais.

4.2.1.12 Ciclo do Ensino Basico

A turma de 12 ciclo, tal como ja referido no subcapitulo relativo as Ciéncias
Humanas e Sociais, na disciplina de Estudo do Meio, a nivel de conhecimentos
era boa, o que vinha a ser comprovado nas classificacbes das fichas de
avaliagdo, uma vez que oscilavam entre o Bom e o Muito bom.

As regéncias lecionadas nesta d4rea, exceto a aula supervisionada, de
acordo com o documento orientador da disciplina, Orientagdo Curricular e
Programas — 12 ciclo do Ensino Bdsico: Estudo do Meio, inseriram-se no Bloco

3 — A descoberta do Ambiente Natural onde foram explorados os astros, mais
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concretamente a distincdo entre planeta e estrela, e as caracteristicas e
utilidades das rochas mais frequentes no nosso pais.

Na aula supervisionada foi abordada uma temdtica que ndo estava
programada no curriculo, no entanto, a flexibilidade curricular é construida
pelo docente, devendo atender as dificuldades demonstradas pelos alunos.
Paralelamente, esta destacou-se por estar contruida sob a forma de uma
situacdo formativa. Assim, esta regéncia assentou sobre uma questdo-
problema relacionada com o dia a dia das criangas e de extrema importancia:
Podemos distinguir facilmente a 4gua potavel da dgua nao potavel?. Quando
se pensa em dgua imprépria para consumo tende-se a imaginar agua suja
(com vestigios de solo, por exemplo) e, por isso, tornou-se relevante frisar que
os fatores visuais ou olfativos, por vezes, ndo sdo suficientes para discernir se
a agua é potdvel ou ndo. Para tal, a mestranda levou duas amostras de agua
sendo que uma era de agua potavel e outra ndo potavel e solicitou o
preenchimento de uma tabela onde os alunos tinham que responder a
questGes acerca das amostras: “Tem cheiro?”; “Tem cor?”; “Parece-te
potavel?”; “De onde achas que veio?” (cf. Anexo B1). No decorrer do
preenchimento da tabela os alunos ficaram curiosos com o que se estaria a
passar, ouvindo-se, por varias vezes, que as amostras continham 3agua do
mesmo local e, portanto, tinham as mesmas caracteristicas. Depois de varias
especulacdes, a mestranda mostrou fotografias dos locais de onde a dgua foi
retirada e os alunos puderam constatar que uma das amostras era agua
impropria para consumo (cf. Anexo B2). Devido ao facto de essa amostra ter
sido recolhida numa fonte com um aviso acerca da qualidade da agua
surgiram questdes, como por exemplo:

Aluno A - Mas tem sempre aviso quando ndo é potdvel?

Aluno B — Como é que sabem se é potdvel se é igual?

Este tipo de perguntas demonstra preocupacao por parte dos alunos e, por
isso, um dos objetivos da aula ja estava cumprido, no sentido em que estar

alerta para a dificuldade de percecdo constituia um ponto crucial da regéncia.
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A partir deste tipo de questdes, a formanda conduziu a aula para o
quotidiano das criangas, voltando a colocar a ténica na vida real, de maneira a
manter a aula motivadora e util para os alunos. Neste sentido, visitou,
juntamente com a turma, o site das “dguas do Porto”> para que os alunos
compreendessem que a agua que chega as suas casas é potavel e que é
obrigatério que assim seja. Daqui advieram mais questdes relacionadas com o
tratamento da dgua, por isso, a mestranda apresentou os dados da analise das
aguas do Porto, realizado no 49 trimestre de 2014, onde é possivel verificar
todos os parametros analisados na agua. Nesta fase da aula, a turma ja se
encontrava um pouco cansada porque a aula supervisionada do outro
elemento do par pedagdgico tinha decorrido no primeiro periodo da manha e
como as regéncias tinham muitas semelhangas a nivel de estrutura, neste
momento, foi notério um diminuir da atencdo de toda a turma. Para que
surgisse novamente o interesse e empenho inicial, a mestranda questionou os
alunos acerca da vontade de estes quererem analisar um dos parametros
indicados no folheto anterior. De seguida, explicou que iriam analisar a
turbidez da agua. Para proceder a esta analise, a mestranda levou um
turbidimetro, por ser um instrumento que os alunos ndo conheciam e
diferente de todos os que ja haviam sido utilizados. Diversificar “instrumentos
e procedimentos pedagdgicos oferece mais oportunidades para a construgao
do conhecimento, além de fornecer subsidios para que mais estudantes
encontrem as atividades que melhor os ajudem a compreender o tema
estudado” (Greiciane et al., 2012, p. 20) e, por isso, esta atividade ganha
relevancia. Paralelamente, o facto de fazer os alunos sentirem-se analistas é
motivador e a motivacdo é algo central na aprendizagem porque envolve a
turma. Assim, os instrumentos utilizados fazem a ponte entre a teoria e a

pratica fazendo com que os alunos percebam como se analisa, neste caso, a

5 http://www.aguasdoporto.pt
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turbidez da dgua e sintam que ndo sé compreendem como sabem como se faz
e que materiais sao utilizados neste processo.

A medicao da turbidez de varias amostras de agua (algumas adulteradas
para que os resultados fossem variados) ndo ocorreu da melhor forma porque
o computador onde a mestranda fez as medicdes anteriormente, em casa,
ndao funcionou corretamente. Para colmatar esta falha, utilizou-se outro
computador que tinha instalado o programa necessario para este
procedimento. Para além disto, o grafico utilizado nao foi o mais adequado.
Numa fase anterior a aula, a mestranda havia experimentado outros tipos de
grafico, no entanto, talvez devido a pressdo inerente a uma aula
supervisionada, esta ndo conseguiu refletir na acdo e prosseguiu com a
regéncia. Ao verificar que os dados ndo estavam de acordo com o que a
formanda tinha programado, esta avancou para a ultima atividade da aula.

A ultima atividade consistia na escrita nos cadernos didrios de uma frase ou
palavras soltas que espelhassem as aprendizagens ocorridas ao longo da aula.
Nesta tarefa, a mestranda percebeu que faltava algo, todavia, mais uma vez,
ndo conseguiu reagir atempadamente e deixou a aula fluir. Numa reflexao
posterior a regéncia, a formanda constatou que ficou em falta um momento
de consolidacdo dos conhecimentos, por exemplo, o preenchimento de um
texto lacunar ou de um mapa concetual. Este seria, portanto, um outro aspeto
a alterar nesta intervencdo. Porém, apesar deste lapso, surgiram
frases/registos interessantes que demonstravam que a turma tinha retirado
ideias importantes acerca da tematica abordada.

Em suma, esta foi uma regéncia com potencialidade pedagdgico-didatica,
mas que possuia, de igual forma, de vdrias falhas na sua preparacdo e
implementacao, sendo que estes aspetos passaram a constituir desafios para
a mestranda.

As restantes regéncias foram um pouco diferentes da anterior, uma vez
gue ndo foram planeadas sob a forma de situacdo formativa. Fazendo uma
analise, nesta fase, percebe-se que as regéncias podem ter sido demasiado

demonstrativas, o que também é importante nas aulas de Ciéncias Naturais,
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no entanto, ndo pode acontecer em todas as aulas. Tendo em conta que a
mestranda estaria no momento propicio para experienciar, errar, refletir e
melhorar com o auxilio de profissionais mais experientes, pode dizer-se que a

oportunidade ndo tera sido explorada e aproveitada da melhor forma.

4.2.2. 22 Ciclo do Ensino Basico

No 22 ciclo do Ensino Basico, o comportamento da turma foi melhorando
com o passar do tempo, mas o numero de alunos dificultava bastante o
trabalho docente. Aqui, existiam varios alunos referenciados com NEE, no
entanto, ndo havia necessidade de adaptacao das praticas, visto que um apoio
mais individualizado era suficiente para que estes conseguissem aprender ao
mesmo ritmo que os colegas. Para auxilid-los, o elemento do par pedagdgico
que nao estava a reger a aula prestava mais aten¢dao a esses alunos. Este
parametro foi fundamental ao longo de todas as intervengdes e alertou, mais
uma vez, a importancia da cooperacao entre as professoras estagiarias,
facilitando o trabalho da colega. No entanto, ambas estavam cientes que no
futuro tal ndo seria possivel, logo, teriam que encontrar outra solucdo se se
encontrassem sozinhas em sala de aula.

As regéncias desta disciplina ocorreram espartilhadas no tempo e as
tematicas estiveram de acordo com a planificagdo anual do docente
cooperante, exceto a primeira regéncia.

A tematica explorada na primeira regéncia emergiu numa das cooperagdes
da mestranda, aquando da abordagem dos pontos de fusdo e ebulicdo da
agua, através de uma questdo de um aluno. A duvida incidia sobre o
descongelamento de cubos de gelo, sendo que o aluno em questdo ndo
compreendia o porqué de o gelo derreter quando é colocado em agua fria.
Ora, uma pergunta muito simples, mas que poderia dar origem a uma aula de

trabalho experimental fez com que a mestranda aproveitasse essa duvida
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para esclarecer o aluno e também para consolidar as temdticas exploradas na
cooperacgao. O facto de aproveitar as preconce¢des dos alunos é crucial e vai
ao encontro do paradigma construtivista. Um professor ndo pode esquecer-se
que os alunos, ao longo do processo de aprendizagem, podem convocar ideias
pessoais que advém das suas experiéncias e vivéncias na vida quotidiana
(Barbosa, n.d) e que cada individuo apreende os significados de uma forma
Unica (Valadares & Moereira, 2009), por isso, ha que aproveitar as suas
concegdes e duvidas para tornar as aulas mais motivadoras e interessantes
para 0s mesmos.

Nesta aula, de acordo com os aspetos tedricos do trabalho experimental,
orientados pela mestranda, os alunos decidiram o que poderiam fazer para
responder a questdo-problema: “Quando colocamos gelo em dagua quente
este derrete, mas acontece o mesmo quando o colocamos em &gua fria.
Porqué?”. Nesta fase da aula, a mestranda auxiliou bastante a turma porque,
apesar de os alunos saberem o que pretendiam fazer, ndao imaginavam como
poderiam colocar as suas ideias em pratica. Aqui, os alunos estavam muito
motivados porque sentiram que faziam parte da aula e que eles é que
estavam a dirigi-la. Visto que ndo estavam habituados a este tipo de aulas, foi
frequente ouvir-se frases como

Aluno A: Ei, sei ld... vocé é que é a stora!

Aluno B: Aposto que estamos aqui a dizer isto e s6 vamos fazer uma ficha...

Por um lado, estas afirma¢des demonstravam algum desrespeito e
preguica por parte dos alunos, no entanto, por outro lado, era notdrio um
sentimento de angustia porque estes pensavam que no final apenas
escreveriam a resposta a questdo no caderno e terminaria a aula. Estas
atitudes mostram que ndo estavam habituados a realizar trabalho
experimental ou até mesmo demonstrativo (que sdo passiveis de ser
realizados numa sala de aula regular) e, por isso, ndo consideravam essa
hipdtese.

No preenchimento do guido de previsdo de resultados (cf. Anexo B3)

surgiram muitas duividas e este momento demorou mais tempo do que o
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esperado e, por isso, na reflexdo da mestranda esta constatou que o
preenchimento do guido talvez fosse demasiado abstrato para os alunos, visto
que estes nao faziam experiéncias e, por isso, ndao estavam preparados para
esta atividade. Assim, cré-se que esta previsdo, num primeiro momento,
deveria decorrer oralmente e depois cada aluno poderia selecionar a forma
de registar as suas previsoes.

Ao verificarem que iam, efetivamente, experimentar, o entusiasmo tomou
conta dos alunos, sendo necessaria uma postura mais rigida por parte da
mestranda, todavia, com a divisdo de tarefas por todos os alunos, foi possivel
conseguir o equilibrio no comportamento.

A atividade consistiu em verificar o tempo que cubos de gelo de tamanhos
semelhantes demoravam a derreter em agua quente e em agua fria, de forma
a que a turma compreendesse que a temperatura era uma varidvel que
influenciava o tempo de descongelamento. Com a problematizacdo desta
experiéncia e o preenchimento o guido de analise dos resultados da
experiéncia (cf. Anexo B4), a mestranda conduziu a aula para a questao inicial
e perguntou se a turma jd conseguia responder a questdo. A resposta foi
negativa e para despertar o conhecimento dos alunos e para que estes
entendessem que a resposta era muito simples, a formanda voltou a tematica
da aula anterior (na qual ocorreu uma cooperacdo), referindo o ponto de
fusdo e de ebulicdo e questionando a temperatura da dgua das tinas e do
gelo. Com esta chamada de atencdo para a aula anterior, varios alunos
conseguiram responder a questdao-problema de forma imediata.

Como forma de consolidacdo, os alunos escreveram nos cadernos didrios a
resposta a questdo-problema individualmente enquanto a mestranda
circulava pelos lugares e verificava se todos conseguiam responder
corretamente. Com esta ultima atividade, foi possivel auxiliar alguns alunos
que, apesar de terem compreendido a resposta, ndo sabiam como escrevé-la
de forma explicita.

Em suma, esta aula foi muito proveitosa e diferente de tudo o que os

alunos ja tinham feito e, por isso, o sentimento de sucesso atingiu a
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mestranda. No entanto, houve pormenores que poderiam ser alterados e
melhorados, como é o exemplo do guido de previsdao de resultados, tal como
ja referido anteriormente.

As restantes regéncias foram construidas de acordo com os documentos
orientadores desta disciplina, nomeadamente Programa de Ciéncias Naturais
do Ensino Bdsico e Metas Curriculares de Ciéncias Naturais do Ensino Bdsico, e
estiveram inseridas em dois dominios: A Agua, o ar, as rochas e o solo-
materiais terrestres; Diversidade de seres vivos e as suas intera¢cdes com o
meio. Normalmente, os jovens sentem-se bastante motivados nestas
temadticas porque aprendem conceitos, no¢des ou factos que os auxiliam na
compreensdao do mundo que os rodeia e lhes possibilita a resposta as suas
duvidas e curiosidades. Neste sentido, e devido ao facto de a turma fazer
muitas questdes, o par pedagdgico criou a “caixa das perguntas” com o
objetivo de diminuir o nUmero de questdes que, muitas vezes, ndo estavam
diretamente relacionadas com as temdticas das regéncias. Com a promessa de
que essas duvidas seriam respondidas nos ultimos cinco minutos de cada aula,
esta ideia teve muito sucesso entre a turma e a colocacdao de questdes na
caixa era constante.

Apesar de toda a motivacdo inerente as tematicas exploradas, a mestranda
construiu aulas dinamicas utilizando estratégias diversificadas. No entanto,
para além da regéncia ja referida, a mestranda optou por refletir, apenas,
acerca da aula supervisionada.

O objetivo da aula supervisionada era que os estudantes aprendessem as
diferentes tipologias de penas que revestem animais, mais concretamente
aves. Para tal, a planificacdo tomou em consideracdo a evolugcdo concetual,
visto que esta é uma tematica acerca da qual os alunos tém bastantes
conhecimentos prévios e, por isso, a mestranda procurou utilizar “ ideias e
percursos ja construidos pelo aluno, (...) [anteriores] a aprendizagem formal”
(Santos, 1990, p. 107). Neste sentido, decidiu-se partir de uma atividade onde
os alunos descobrissem semelhancas entre os seres humanos e os animais

irracionais, no que respeita ao revestimento. Para isso, foi criada uma espécie
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de jogo, denominado “Pensa rapido”, onde a turma teria que responder
individualmente e de forma quase imediata as questdes preparadas pela
formanda (cf. Anexo B5). Neste questionamento, foram colocadas perguntas
que englobavam as fungdes do revestimento dos animais, todavia ligadas
apenas ao ser humano porque o objetivo, numa fase seguinte da aula, era que
a turma estabelecesse o paralelismo entre animais racionais e irracionais. Ao
longo do jogo, os alunos demonstraram interesse e vontade de responder
corretamente as perguntas. Para além disso, a atividade proporcionou
momentos de descontracdo, sendo que algumas das respostas deram origem
a gargalhadas. Por exemplo, na questdao “A nivel de aparéncia, o que posso
fazer para impressionar a pessoa por quem estou apaixonado(a)?”, alguns
alunos tiveram ideias interessantes e que foram utilizadas para uma das
utilidades do revestimento, mais concretamente a beleza, mas que geraram
comentarios divertidos por parte dos colegas de turma. Neste momento foi
um pouco complicado gerir o comportamento da turma, no entanto, com
alguma calma e tentando fazer parte das brincadeiras dos estudantes, a
mestranda alcancou o interesse e motivacdo dos alunos, tal como era
esperado.

Na fase em que era esperado que a turma estabelecesse o paralelismo
referido anteriormente, surgiram algumas hesitagdes, todavia a professora
estagidria conseguiu direciona-las para o seu objetivo o que permitiu o
aproveitamento das duvidas de uma forma proficiente. Depois do
estabelecimento desta relacdo, torna-se importante referir que foram
colocadas, de igual modo, em evidéncia algumas diferencas entre o
revestimento humano e os restantes animais. Esta analogia foi auxiliada pela
construcdo de um esquema que ia sofrendo alteragbes consoante as
respostas e ideias dos alunos. Neste momento foi dada bastante importancia
aos conhecimentos prévios dos estudantes, na medida em que esta estratégia
propicia a construcdo de aprendizagens mais significativas. Considera-se,

portanto, que o professor deve ter consciéncia de que o aluno tem
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conhecimentos prévios e que estes constituem uma parte essencial na
construcao de novos conhecimentos (Félix, 1998).

De seguida, a mestranda apresentou a turma penas de vdrios animais
permitindo a exploragdo das mesmas, pelos alunos, através do toque e/ou do
olfato. Nesta apresentacao, os alunos ficaram bastante entusiasmados com o
facto de terem penas na sala de aula e ndo apenas imagens, todavia, surgiram
comentdrios negativos, como por exemplo, “que nojo, eu ndo toco nisso”, o
que demonstrou um certo grau de imaturidade face a novas experiéncias.
Com esta mostra era esperado que compreendessem que apesar de o
revestimento se designar “penas”, estas diferem consoante o animal. No
entanto, outra questdo que procurou desmistificar-se nesta aula foi “E no
mesmo animal? Sera que as penas sao todas iguais?”.

Para resolver a ultima questdo a que a mestranda se prop0s, esta criou
uma espécie de bilhete de identidade para penas onde os alunos iriam
descrever a pena que lhes seria entregue (cf. Anexo B6). Note-se que todas as
penas pertenciam a uma galinha, todavia, foram retiradas de diferentes
partes da mesma. Neste exercicio, a turma ficou mais barulhenta, mas na
reflexdo que surgiu depois da regéncia, com os professores (supervisor e
cooperante) percebeu-se que foi porque aqui tinham tempo para a distracao,
visto que a mestranda nao conseguia auxiliar os alunos com duvidas e ao
mesmo tempo controla-los. Assim, uma alternativa seria fazer o
preenchimento do bilhete de identidade por fases, ou seja, pergunta a
pergunta, respondendo toda a turma a mesma questdao em simultaneo.

De seguida, surgiu o ponto fraco da regéncia, a ultima atividade, que
consistia na “correcdo” dos bilhetes de identidade e construcdo de um mural
com o nome e cada tipo de pena da galinha. Aqui, os alunos comecaram a
colocar-se de pé e a confusdo instalou-se na sala de aula. Este
comportamento adveio do espaco que houve para a distracdo, no exercicio
anterior, que acabou por deixar a mestranda igualmente confusa. O tempo de
aula ja estava a terminar e, por isso, a professora estagiaria corrigiu, de forma

um pouco improvisada, os bilhetes de identidade, tornando-se um pouco
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expositiva. Por fim, na construgao do mural (cf. Anexo B7), a formanda voltou
a dinamizar a atividade, sem que os alunos interviessem, de uma forma muito
rapida porque os alunos estavam ansiosos para ir para o intervalo. Este
acontecimento fez com que a maioria dos alunos ndo prestasse atengao ao
mural e, por isso, a mestranda considera que nao deveria ter construido o
mural pois, no fundo, ndo teve o significado esperado para os aluno e,
paralelamente, esta ganharia tempo para explicar, de uma melhor forma, os
tipos de pena explorados.

Concluindo, nesta regéncia foram utilizadas diferentes estratégias, o que se
revelou excelente do ponto de vista pedagdgico, no entanto, é de salientar
gue a diversidade das estratégias nem sempre resulta numa aula totalmente
proficiente. Porém, fazendo um balanco geral das regéncias desta darea
disciplinar no que respeita ao 22 ciclo do Ensino Bdasico, a mestranda
considera que construiu aulas interessantes, tendo sempre em conta as
preconce¢bes dos alunos e aproveitando as suas dificuldades e duvidas,
utilizando-as para auxiliar os estudantes e para repensar as suas praticas. Um
aspeto que ainda ndo foi referido, mas que ndo pode ser deixado de parte, é a
utilizacdo do quadro interativo. Este excelente recurso esteve ao dispor da
mestranda ao longo de todas as intervengdes, todavia nao foi utilizado para os
efeitos para os quais foi concebida, mas como mero projetor. Esta observacao
foi levantada pelo professor supervisor e a professora estagidria concordou
que deveria ter utilizado o recurso que, para além das suas vdrias

funcionalidades, potenciaria a motivagao dos estudantes.

4.3.MIATEMATICA

A Matematica é uma das disciplinas com maior taxa de insucesso escolar,
sendo rejeitada por muitos estudantes, quer do Ensino Basico, quer do Ensino

Secundario (César, 2000). E, por isso, dever do professor demonstrar a
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relevancia de aprender matemadtica e os beneficios que as aprendizagens
nesta drea podem trazer para o quotidiano dos estudantes.

Segundo Duque, Mariz e Fernandes (2009) a importancia do ensino da
Matematica assenta, essencialmente, sobre quatro dimensdes: cientifica,
cultural, social e pessoal.

A dimensdo cientifica relaciona-se com a estruturacdo do pensamento e
promoc¢do do raciocinio que, consequentemente, permitem e auxiliam a
resolucao de problemas em todas as areas de conhecimento. Para além disso,
a escola dota o estudante de uma linguagem simbdlica no dominio da
matemadtica, da qual pode usufruir e utilizar como suporte para outras dreas
cientificas. Esta linguagem é parte constituinte do patrimdnio cultural da
humanidade, logo, todos devem ter acesso a sua aprendizagem. De igual
forma, a escola apresenta e explora o valor da Matematica enquanto ciéncia
que deu origem a vdrias descobertas, promovendo um desenvolvimento
cultural nos estudantes. Relativamente a vertente social desta area, ja dizia
Galileu Galilei que a Matematica é uma linguagem universal pois a sua
representacdo simbdlica é reconhecida em todo o mundo possibilitando a
comunicacdo entre os diferentes povos. Paralelamente, € um instrumento
gue pode ser utilizado na resolucdo de problemas do dia a dia, uma vez que
os conhecimentos matematicos fornecem novas formas de andlise das
situacgdes, facilitando a procura de solugbes para o problema. Por ultimo,
tendo em conta a sua relevancia no desenvolvimento do raciocinio, a
Matematica é o alicerce para um desenvolvimento equilibrado do estudante
enquanto pessoa/cidaddo, na medida em que ser-lhe-3 util ao longo de toda a
sua vida, a nivel pessoal e profissional. Assim, é percetivel que, atualmente, a
literacia matematica se torna essencial para que se possa exercer uma
cidadania plena (César, 2000).

O National Council of Teachers of Maths (NCTM) apresentou seis
principios, no ano de 2007, que devem ser cumpridos no ensino da
matematica, nomeadamente equidade, curriculo, ensino, aprendizagem,

avaliacdo e tecnologia.
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A equidade caracteriza-se pelo tratamento na base do respeito equitativo
com todos os estudantes, mas pressupde uma abordagem pedagogica
diferenciada para provocar a inclusdao, mantendo as expectativas e as metas a
alcancar elevadas, respeitando o ritmo de aprendizagem de cada individuo. A
diversidade humana conduz a utilizagao de diversos recursos e estratégias. A
tecnologia faz uma ponte com a equidade, visto que os meios informaticos no
ensino auxiliam na formacdo de igualdade entre estudantes, permitindo que
estes comuniquem e aprendam através dos mesmos. Tal como a Matemdtica,
a tecnologia é para todos, apoiando o processo de ensino-aprendizagem, na
medida em que estabelece relagdes entre areas do saber. O ensino e a
aprendizagem surgem como dois principios distintos, sendo que o ensino se
centra no papel do professor e a aprendizagem no estudante. Este ultimo
constrdi ativamente o seu conhecimento, devido a acdo sobre os objetos e
elementos. Assim, estabelecendo relagdes entre conteudos, vai aprendendo.
Todavia, é pertinente que o docente oriente este desenvolvimento de forma a
organiza-lo e a torna-lo significativo. O ensino da Matematica deve partir das
concecdes e experiéncias dos estudantes, porém o professor tem o dever de
selecionar a informacdo relevante para que o aluno aprenda de acordo com
as suas necessidades. O docente deve ser capaz de incrementar o gosto pela
Matematica e promover a compreensao do pormenor e da visdo alargada dos
contelddos. Para além do ensino propriamente dito, existe uma outra
dimensdo que constitui um principio do NCTM, e que estd presente no
processo de ensino-aprendizagem para o estudante e para o professor, a
avaliagdo. A avaliagdao formativa é essencial, uma vez que serve de suporte
para o professor avaliar as suas turmas. Este deve, por isso, recorrer a
diferentes critérios de avaliagdo, tal como fichas de avaliagdo, participacao
nas aulas, empenho, entre outros. Para além disso, o docente também deve
construir formas de autoavaliar-se de maneira a refletir sobre a sua pratica
com o objetivo de a melhorar.

Todos estes parametros devem ser tidos em conta na organizacdo da

escola, ndo s6 na area da matemadtica, mas em todas as areas. O mesmo
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ocorre com as crengas pedagdgicas que consistem em ideais inerentes ao
trabalho docente e a sua relagdo de proximidade com os seus estudantes,
nomeadamente estimular, valorizar, acompanhar, acreditar, exigir e “dar
colinho” (Duque, Mariz & Fernandes, 2010). Nestas faixas etdrias os aspetos
acima referidos sao fulcrais, na medida em que os primeiros contactos com a
Matemadtica podem influenciar a atitude do estudante perante a disciplina.
Neste sentido, a estimulacdo advém do acolhimento das suas respostas e do
aproveitamento do erro, sempre com a perspetiva de que, por vezes, existem
varias estratégias de resolucdo de uma situacdao-problema. Dar relevo a estas
pequenas grandes conquistas trard bem-estar e uma sensacao de prazer na
procura de respostas/estratégias e, por isso, o professor deve valorizar todas
as aprendizagens efetuadas pelo estudante, mostrando acreditar que este é
capaz com a utilizacdo constante de feedbacks positivos. Para além disso, é de
realcar que o professor deve acompanhar de perto o desenvolvimento da
crianga para que esta sinta que tem alguém a ajuda-la e que nunca se
encontra sé. E claro que, diversas vezes, o docente ouvird lamentacdes e,
aqui, é importante revelar um lado mais afetuoso, dando “colinho”. No
entanto, hd que manter a exigéncia, responsabilizando o estudante, de modo
a que este compreenda que, apesar de ndo estar sozinho neste percurso de
aprendizagem, tem que se esforcar de forma a alcancgar os seus objetivos.

Somente depois de o docente ter compreendido tudo o que envolve a sua
pratica é que deve proceder a preparacdao dos percursos pedagdgico-
didaticos, de forma a construir aulas consistentes no momento de
planificacdo. Isso pressupde que se tenha em consideracdo as fases que
compdem uma aula de matematica.

Num primeiro momento, motivacdo/problematizacdo, surge um elemento
motivador que integra uma situagao-problema. A problematizagao tem como
objetivo motivar os estudantes na procura de uma solucao, sendo que todas
as tarefas ao longo da aula terdo em vista esta finalidade. Este momento é
essencial pois promove o envolvimento de toda a turma num objetivo

comum.
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“Ndo ha duvida de que os seus fundamentos mergulham, tanto como os

III

de outro qualquer ramo da ciéncia, na vida real” (Caraga, 2000, prefacio),
sendo, por isso, de real¢ar a importancia da contextualizacdao das tarefas
propostas nas aulas de Matemadtica. Assim, “os alunos que ndao manifestam
interesse pela Matematica poderdo ser persuadidos a aprender Matematica
se esta for vista como uma ferramenta de resolucdo de problemas praticos
qgue possam ser mais apelativos”(Matos & Carreira, 1996, p.16).
Paralelamente, a aplicacdo da Matemadtica em situa¢des da vida real permite
uma melhor inser¢do dos estudantes na sociedade, logo, ndo pode ser
colocada de parte.

Com a colocacdo da questdo-problema, surgem nos alunos varias ideias e
possiveis respostas. Esse € o momento em que o professor aproveita para
ativar os conhecimentos prévios dos alunos problematizando as suas opinides
conduzindo a mais interrogacdes e possiveis formas de resolu¢do do
problema.

De seguida, o professor apresenta as indicagdes para a elaborag¢ao da
tarefa que respondera, de uma forma ou de outra, as questdes levantadas na
fase anterior e procede a entrega da mesma. As indicacdes podem ser, por
exemplo, o tempo disponivel para a realizacdo da tarefa, o tipo de material a
utilizar, se é uma tarefa individual ou para realizar em grupo e outras
indica¢Oes especificas da atividade proposta que tenham de ser apresentadas
a turma. Durante a realizacdo da tarefa o docente acompanha os estudantes
tendo em conta a diferenciacdo pedagdgica necessdria e, portanto, este
processo pode realizar-se de forma individual ou grupal. No decorrer da
realizacdo da tarefa, o professor beneficia de tempo para promover
aprendizagens mais significativas devendo averiguar as concec¢bes dos
estudantes e identifica-las, apresentando, posteriormente, as diferentes
estratégias experimentadas para que o erro seja utilizado como um reforco de
argumentacdes plausiveis, pertinentes, e, eventualmente, mais criativas e/ou

eficientes.
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Apds a realizacdo da tarefa, segue-se o momento de sistematizacdo das
aprendizagens, consolidando os saberes adquiridos. Nesta fase, o professor
deve selecionar e registar as ideias e conhecimentos importantes da aula,
fazendo a ponte com a motivagdo/problematizacgao.

Por ultimo, cabe ao professor avaliar, utilizando instrumentos adequados,
as aprendizagens da turma, de forma a garantir a monitorizacdo do processo
de ensino. Por outras palavras, o professor pretende percecionar as
dificuldades sentidas, se os estudantes consideraram a aula interessante,
entre outros aspetos, sempre com vista a melhoria da sua pratica (Diogo,
2010). E, de igual forma, crucial avaliar o conhecimento construido pelos
estudantes e dar-lhes um feedback. A avaliacdo é, na verdade, um processo
complexo que regula a aprendizagem e que “envolve planeamento, recolha
de informacdo, interpretacdo de resultados e tomada de decisdes” (NCTM,
1998, citado em Ponte & Serrazina, 2000, p.225) e, por isso, esta deve ser
diversificada, formativa e evolutiva, devendo ocorrer em todas as aulas, em
momentos distintos.

Apds a andlise de todos estes aspetos que tiveram impacto na PES da
mestranda, impdem-se refletir como é que esta organizou a sua pratica em

ambos os ciclos.

4.3.1.1°2 Ciclo do Ensino Basico

No 32 ano de escolaridade surgem variadas, novas e complexas nog¢des
matematicas, o que tornou a PES num desafio ainda maior, no que respeita a
esta area cientifica, visto que o grau de responsabilidade era acrescido. Esta
complexidade foi, de igual forma, verificada pelos estudantes e teve
repercussdes nos resultados nas fichas de avaliagdao sendo que, no inicio do
ano letivo, a moda oscilava entre o bom e o suficiente e no final entre o

suficiente e o insuficiente. Tendo em conta o grau de dificuldade dos
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conteudos e o interesse demonstrado pela turma no decorrer de todo o ano
letivo, as classificagOes negativas nas fichas de avaliagdo nao resultaram, na
maioria dos casos, num insuficiente na classificacdao final. Esta decisao foi
tomada pelo professor cooperante e pelo par pedagégico e teve como
objetivo manter os alunos motivados para aprender Matematica.

As tematicas das regéncias pelas quais a mestranda ficou responsavel
foram, de certa forma, escolhidas pela mesma uma vez que esta planeou as
regéncias de acordo com a planificacdo anual do professor e marcou-as tendo
em conta as temdticas que pretendia explorar. Desta forma, conseguiu
abranger na sua pratica dois dos dominios explanados no Programa de
Matemdtica do Ensino Bdsico, nomeadamente “Numeros e Operacdes e
Geometria e Medida”. Na primeira regéncia a mestranda consolidou o
algoritmo da divisdo de numeros naturais porque notou bastantes
dificuldades na turma e, por isso, considerou pertinente explorar mais um
pouco essa operagcao. No decorrer da aula, a mestranda percebeu que os
estudantes comegavam a compreender como deveriam resolver as operagdes
utilizando o algoritmo, o que a deixou satisfeita. Todavia, reparou que uma
das maiores dificuldades assentava nas tabuadas porque a turma ainda nao as
tinha memorizado. Isto fazia com que existissem varios erros e, por isso, a
mestranda sugeriu que voltassem a resolver as opera¢des no dia seguinte,
depois de estudarem as tabuadas.

A segunda regéncia incidiu sobre as fracdes equivalentes e foi uma aula
muito proveitosa para os alunos. Para que os alunos se envolvessem mais no
processo de aprendizagem, a mestranda utilizou o material Cuisenaire, o qual
distribuiu pela turma. De maneira a que todos tivessem acesso ao material, a
planta da sala foi alterada com a coloca¢dao das mesas em ilhas. A utilizagao
deste material estruturado revelou-se muito vantajosa porque os estudantes
ndo o conheciam e ficaram, desde logo, motivados. Para ndo gerar muita
confusdo, a mestranda prop6s a exploracdo do material. Inicialmente esta
exploracdo foi livre e depois direcionada, tal como pode verificar-se na

planificacdo em anexo (cf. Anexo C1). Esta exploracdo envolveu os estudantes
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de uma forma muito interessante na aula, visto que a dispersao foi nula e
todos estavam a tentar resolver as tarefas utilizando o material
adequadamente. Para além do material Cuisenaire, foi utilizada a calculadora
pois € um material que auxilia na descoberta de regularidades. Com este
material os alunos concluiram que a subtracdo e a adicdo das partes
constituintes da fracdo ndo permitem obter fracdes equivalentes. Apds esta
descoberta, os estudantes solicitaram a mestranda algum tempo para
fazerem experiéncias com a calculadora, de forma a verificar se a
multiplicacdo e a divisdo eram, de facto, operagdes vidveis para a descoberta
deste tipo de fragOes. Neste momento, a formanda sentiu o impacto do
envolvimento criado e sentiu-se realizada por ter conseguido colocar os
alunos a problematizar as tarefas. Isto demonstra, para além do
envolvimento, uma atitude critica perante o conhecimento, algo que a
mestranda ndo presenciou no 22 ciclo do Ensino Bdasico e, por isso, ndo
pensou que pudesse acontecer com uma turma de 32 ano. Nesta regéncia, a
dificuldade mais sentida pela mestranda foi a gestdo do tempo, sendo que
demorou o dobro do tempo estipulado. Para além disto, apercebeu-se que a
atividade de avaliacdo apenas permitia saber se os estudantes tinham
aprendido, esquecendo a avaliacdo emocional da aula, isto é, se os alunos
consideraram a aula rica e interessante (cf. Anexo C2).

Apesar de todos os beneficios dos materiais estruturados, é importante
usufruir de materiais do quotidiano na aprendizagem da Matematica e, por
isso, na sua regéncia supervisionada, a formanda fez o inverso do ja referido,
utilizando apenas materiais ndo estruturados.

Nessa regéncia o objetivo era a introducdo do sistema métrico, mais
concretamente o metro e o decimetro. Como motiva¢ao, a mestranda utilizou
uma banda desenhada que, devido ao facto de ter sido pensada com pouco
tempo de antecedéncia, tinha algumas lacunas e poderia ter sido mais
explorada. Nesta banda desenhada (cf. Anexo C3), a problematizacdo era
colocada por um boneco presente na mesma: “Os homens medem-se aos

palmos! E as criancas?”. Isto transpds, de imediato, a aula da banda
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desenhada para o contexto real e aqui comecaram as medicdes. Primeiro a
mestranda mediu um estudante com os palmos e de seguida solicitou a um
estudante que fizesse o mesmo. Aqui, apesar de o palmo da mestranda ser
aproximadamente o dobro do palmo do aluno, as medigdes variaram em
apenas um palmo. Isto deixou a mestranda confusa, mas esta prosseguiu com
a aula. Em reflexdo, apds a regéncia, esta percebeu que o estudante tinha
comecado a medir no tornozelo e ndo no solo, o que poderia ter dificultado a
atividade. Este exercicio conduziu ao seguinte didlogo:

Professora estagidria: Entdo? As criangas medem-se aos palmos?

L.: Sim!

Professora estagidria: Concordam com o L.?

Turma: Ndo!

Professora estagidria: Porqué?

J.: Porque as medidas sdo diferentes. As méos ndo sdo iguais.

L.: Mas dd para medir!

Professora estagidria: Ambos tém razdo. Os palmos déo para medir, mas a
medida ndo é exata.

A mestranda ficou admirada pelo levantamento destas questdes porque
Ihe permitiu avancar mais rapidamente para a necessidade da utilizacdo de
um sistema exato, o metro.

De seguida, todos os alunos demonstraram conhecer o metro e, com o
auxilio da banda desenhada, foi explorada a histéria desta unidade de medida
e as suas utilizacdes no dia a dia. Quando questionados sobre locais onde
costumam ver esta unidade, os estudantes ndao conseguiram enumerar
nenhum, todavia a formanda levou varias imagens de sinais de transito que
demonstravam a utilidade do metro. Com a apresentacdao das imagens, os
estudantes ficaram mais elucidados, mas de seguida voltou uma
problematizacdo “Mas, afinal, afinal quanto mede um metro?”. Para que
conseguissem deduzir o metro, a mestranda levou fitas que distribuiu a todos
os estudantes, e deu-lhes tempo para cortarem a fita na medida mais

aproximada do metro. Aqui, a mestranda fez o levantamento dos
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conhecimentos prévios dos alunos acerca do metro, problematizando de uma
forma mais individual as fitas e obteve respostas interessantes, como por
exemplo:

Professora estagidria: Como sabes que o metro é aproximadamente essa
medida?

S.: Porque eu meg¢o mais de um metro, por isso, tem que ser mais pequeno
que eu. Mas eu ndo sou muito grande, por isso, tem que ser pouco mais
pequeno do que eu. Percebe professora? Ndo pode ser maior, nem muito
pequeno...Isto deve ser um metro...

Depois de todos os alunos descobrirem o metro, a mestranda sugeriu
medir a porta da sala de maneira a verificar se tinha 1, 2 ou 3 metros. Neste
momento, a turma deparou-se com um problema porque a porta ndo media
exatamente 2 metros, logo, na medicdo da porta, o metro ndo permitia uma
medida exata. Assim, a formanda acrescentou que o decimetro seria uma
medida mais exata e explicou a origem da palavra decimetro. De seguida,
supostamente os estudantes iriam dividir o metro em dez partes iguais, de
maneira a verificarem quanto mede um decimetro, mas a mestranda, devido
ao tempo, acelerou esta parte da aula e fez ela prdpria esta divisdo. Claro que
isto ocorreu com o auxilio e ideias dos estudantes, mas estes tiveram uma
atitude mais passiva neste momento da aula.

Numa fase posterior, foi preenchida uma cartolina com o metro e a
subunidade descoberta (cf. Anexo C4)%. No preenchimento da mesma, os
estudantes utilizaram os seus conhecimentos para representar a unidade sob
forma de fracdo e numero decimal, o que enriqueceu a tabela.

Antes de terminar a aula, a mestranda alterou a planificacdo porque
reparou numa enorme lacuna na mesma. Esta falha era a falta de um registo

no caderno didrio acerca das nog¢des aprendidas. Assim, tendo em conta o

6 Esta cartolina ficou completa com a introducdo do centimetro e do milimetro,
dirigida pelo outro elemento do par pedagbgico.
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caracter flexivel da planificacdo, a formanda alterou um pouco o percurso,
colocando de parte o facto de ser a aula supervisionada e de que algo poderia
correr mal, sempre com o objetivo de conseguir aprendizagens significativas e
consequentemente duradouras. Este parametro acabou por ser benéfico
porque a docente supervisora e o professor cooperante compreenderam a
pertinéncia desta alteracdo e valorizaram a atitude reflexiva da mestranda.

Esta regéncia culminou com a atividade de avaliagdo que apenas incidiu no
contentamento dos estudantes em relagdo a aula e ndo permitiu saber se os
alunos tinham adquirido conhecimentos (cf. Anexo C5). Outro aspeto criticado
na reflexdo pds-acao foi a circulagdo pela sala pois, nesta aula, a formanda
permaneceu demasiado tempo junto ao quadro.

Em jeito de conclusdo, compreende-se que nas regéncias da area da
Matematica foram utilizadas diversas estratégias e materiais porque este é o
momento de experimentar e a formanda tomou isso em consideragdo. Apesar
deste parametro ter sido benéfico, é de salientar que a formanda sente que
deve melhorar as atividades de avaliacdo, na medida em que este foi
considerado, pela propria, o momento com mais deficiéncias em todas as suas
intervencoes.

Durante este percurso, a mestranda procurou ter sempre resposta para as
necessidades dos alunos, circulando pela sala no decorrer quer das regéncias
do outro elemento do par pedagodgico quer do professor cooperante,
auxiliando os estudantes com mais dificuldades. No que concerne aos
estudantes mais desenvolvidos e rapidos na resolucdo das tarefas, a
mestranda problematizava as suas respostas conduzindo-os a pensar sobre as
mesmas, de maneira a estes sentirem que tinham o mesmo apoio que os
restantes.

Assim, tomou todos os pressupostos tedricos referidos e utilizando-os nas
planificacdes e intervengdes, construiu percursos consistentes e que

espelhassem o seu conhecimento didatico-pedagégico.
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4.3.2.2°2 Ciclo do Ensino Basico

A turma na qual decorreu a PES no 22 ciclo tinha um nivel de
conhecimentos basicos abaixo da média para a sua escolaridade. Apesar de se
encontrarem no 62 ano de escolaridade, ndo sabiam noc¢des bdasicas como,
por exemplo, distinguir a multiplicacdo da divisao.

Deparando-se com esta situacdo, o par pedagdgico ficou inseguro porque
os conhecimentos base s3ao fulcrais para o sucesso na disciplina e apara a
aprendizagem de novos conteudos. No entanto, o ensino tornou-se mais
desafiante e cada pequena vitdria foi valorizada. Todavia, as atividades
planificadas demoravam sempre muito mais tempo do que o previsto porque
era necessario comecar do simples e concreto para o abstrato. Esta situacdo
apenas foi contornada na regéncia supervisionada porque as mestrandas
utilizaram as aulas anteriores para reforgar os conhecimentos base para que a
turma conseguisse alcancar os objetivos pretendidos. Para tal, o professor
cooperante disponibilizou duas aulas de 90 minutos para o par pedagdgico
consolidar as noc¢Ges de poténcia e a leitura de poténcias. Isto revelou-se
essencial, porém, na aula supervisionada da mestranda ainda havia um
conhecimento basico que ndo tinha sido consolidado e, apesar de constituir
um conteldo recomendado para o 52 ano de escolaridade, esta ndo se inibiu
de leciona-lo em supervisdao. Os docentes devem responder as necessidades
dos seus estudantes e, por isso, o conteddo ndo poderia ser colocado de
parte.

Por tudo isto, a mestranda decidiu explanar, neste relatério, somente
acerca da aula supervisionada.

Assim, a planificacdo desta regéncia foi construida de acordo com as
reflexdes efetuadas relativamente as cooperagdes e regéncias ocorridas em
aulas anteriores e, por isso, a mestranda teve o cuidado de a organizar tendo
em conta as inferéncias e aprendizagens desses mesmos momentos. Para
além disto, tomou em consideracdo o caracter socio construtivista que queria

conferir a mesma, sendo que na construcdo do conhecimento este paradigma
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realca a importancia da participacdo ativa dos alunos no processo, no qual o
papel do professor e dos alunos se completam (Soeiro, 2003).

Nesta regéncia, o contetdo abordado encontra-se inserido no dominio da
Algebra, relacionando-se com a regularidade das poténcias de base 10, 100 e
1000.

Tendo em conta que os estudantes desta turma se sentiam desmotivados
para a aprendizagem, chegando a considerar que a Matematica ndo era util no
dia a dia, a mestranda aplicou a matematica a realidade em todas as suas
regéncias. Para esta aula, selecionou um video da extracdo do EuromilhGes
gue tinha como principal objetivo incitar a curiosidade dos estudantes para o
tema a explorar no decorrer da aula. Esta apresentacdo deixou a turma
bastante motivada para a aula que se seguia, pois apesar de ser uma ideia
simples é algo que funciona muito bem com este tipo de estudantes. A
passagem do concreto ao abstrato apresenta-se, assim, de grande relevancia
no ensino da matematica.

Numa analise retrospetiva, a mestranda apercebeu-se que poderiam existir
temdticas mais interessantes para a motivagao, como por exemplo uma
noticia e, por isso, se voltasse a lecionar este conteldo, talvez comecasse de
uma forma diferente. No entanto, a motivacdo utilizada teve impacto nos
estudantes e, por isso, o objetivo da mesma foi cumprido.

Depois deste primeiro momento surgiu a ativacdo dos conhecimentos
prévios. Esta fase é bastante importante se vier depois da motivagao pois, tal
como afirma Simdo (2002), os conhecimentos prévios dos alunos conjugados
com a vontade de aprender sdo condi¢Ges basicas para a construcdo de novos
conhecimentos ou até mesmo desenvolvimento dos conhecimentos prévios.

Na ativagdo dos conhecimentos prévios, a mestranda verificou que, apesar
de, em regéncias anteriores, ja ter reforcado a nogdo de poténcia, os
estudantes ficaram reticentes e ndo demonstraram seguranca. Todavia, depois
a mestranda compreendeu que isto se deveu ao facto de ser a aula
supervisionada, que tinha deixado os estudantes ansiosos e com medo de

errar. Este medo foi-se dissipando com o desenrolar da aula.
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Aqui, surgiu uma duvida num estudante relativamente aos dois zeros apds
a virgula. Apds varias tentativas de explicagdo, por parte da professora
estagiaria, o estudante compreendeu o porqué de ndo estarmos a utilizar esse
dois zeros. No entanto, numa reflexao pds-acao a mestranda apercebeu-se de
gue deveria ter-lhe dedicado mais atencao pois explicou de uma forma muito
simplista, o que levou o estudante a continuar com a mesma questao em
varios momentos da aula. Somente depois de varias interveng¢bes do
estudante é que a mestranda interrompeu a aula e, calmamente, apresentou
as razbes para a inutilizacdo dos zeros apds a virgula nestes exercicios. Assim,
esta compreendeu que deveria ter respondido a questdao neste momento da
aula e ndo no final desta aula, ou seja, na sistematizacdo. Posto isto, a
professora estagidria inferiu que deveria ter explorado melhor as ideias
prévias dos alunos, de maneira a evitar este tipo de situacdes.

De seguida, colocou um desafio no quadro, ao que os estudantes
assentiram demonstrando interesse. Aqui, na representagao utilizou o sinal da
divisdo, em vez de fazer uso do “igual”, o que nao deveria ter acontecido. Isto
ndo causou confusdo nos estudantes, por isso, foi um erro que ndo teve
consequéncias, todavia é importante refletir sobre o mesmo.

Ulteriormente, apds a explicacdo das condi¢Oes de resolucdo das tarefas, a
formanda entregou a folha de tarefas aos estudantes com o intuito de estes
descobrirem a regularidade existente nas poténcias de base 10 e expoente
natural (cf. Anexo C7).

Neste momento de aula a turma revelou vontade de participar e ter
sucesso e, por isso, estava constantemente a pedir a verificacdo da tarefa.
Este “exigir” de um feedback demonstra que os estudantes ndo tém confianca
nos seus conhecimentos e que ndao revelam autonomia na execug¢do das
atividades propostas. Também nesta fase, alguns alunos terminaram a tarefa
rapidamente e ficaram sem qualquer atividade, o que levou a existéncia de
tempo para “brincar”. Assim, compreendeu-se que é importante dar uma
nova tarefa aos estudantes que resolvem as atividades com mais facilidade

porque ndo s6 permitiria manté-los entusiasmados e atentos, como
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possibilitaria dar um auxilio mais individualizado aqueles que revelassem mais
dificuldades, por parte da professora estagiaria.

Depois da realizagdo da tarefa chegou o momento de verificar se os
estudantes tinham descoberto a regularidade, ou seja, o momento de
sistematizacdo, mas foi notdria a dificuldade sentida por toda a turma.

A sistematizacdo deve ser encarada pelos estudantes como o grande
momento da aula pois é nesta fase que estes “concretizam as aprendizagens
que derivam da sua atividade matematica”, todavia, para isso, “a
sistematizacdo tem de ser valorizada e perseguida pelo professor” (Canavarro,
Oliveira & Menezes, 2012, p.3).

No entanto, atendendo as dificuldades sentidas pela turma, emergiu a
necessidade de adequar a planificacdo nesta fase da aula e, na solucdo
encontrada, a formanda auxiliou a turma na descoberta da regularidade.
Posto isto, e tendo em conta que a concretizacao das aprendizagens é deveras
importante, este momento da aula demorou mais tempo do que o previsto e,
como ja estava a terminar a regéncia, a avaliagdo também ndo ocorreu da
forma mais desejada.

No momento de avaliacdo, o desejavel era que os estudantes a
preenchessem em grande grupo o placard dos Jackpots (cf. Anexo C8), de
acordo com os valores previstos para os primeiros prémios de cada um dos
jogos. Contudo, isto nao foi possivel, devido ao tempo e, por isso, foi a
professora estagiaria quem preencheu o placard, atendendo as respostas da
turma. E claro que seria muito mais significativo para os estudantes serem
estes a preencher o placard, contudo, foi a solucdo encontrada no decorrer da
aula, para ultrapassar este imprevisto. Neste sentido, a mestranda conclui que
esta pode nao ter sido a melhor alternativa, mas considera ter feito o que lhe
pareceu mais correto no momento.

Em sintese, a professora estagidria considera que a aula correu bem pois
conseguiu adequar o seu plano aos imprevistos que emergiram e o controlo
da turma foi satisfatério, quer a nivel de elaboracdo das tarefas propostas,

qguer a nivel do comportamento apresentado pela turma. Por fim, e mais
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importante, esta considera que os alunos desenvolveram aprendizagens
significativas nestes momentos de aula.

Em espécie de andlise global da PES no 29 ciclo, considera-se que, apesar
de todas as dificuldades, foi um percurso no qual a mestranda aprendeu
bastante. Torna-se relevante perceber que estes jovens ndo tém
sustentabilidade familiar que |Ihes permita aprender como deveriam. Esta
problematica, por um lado, dificultou o trabalho quer do docente titular de
turma, quer do par pedagdgico, porém, por outro lado, possibilitou uma
relacdo de proximidade entre ambas as partes, isto é professora estagiaria-
alunos e vice-versa.

Durante todos os momentos de intervencdo, foi mais importante que os
estudantes compreendessem o essencial do que cumprir o programa
curricular estipulado para o 62 ano de escolaridade, porque o cumprimento
do programa nao é indicador de sucesso escolar e/ou aprendizagem. Assim, a
professora estagidria sentiu que, apesar de a gestdao do tempo ter sido o fator
mais desrespeitado, a turma beneficiou da consolidacdo de aprendizagens
basicas para que conseguissem aprender e consequentemente gostar da
disciplina de Matematica.

Concluindo, a maior aprendizagem que a formanda construiu com esta
turma foi essa: o professor deve ensinar e incitar o gosto pela disciplina e, se
para que tal aconteca é necessario adaptar as aulas e curriculo, deve fazé-lo.

O sucesso dos estudantes é o que da alento a profissao docente.

4.4. PORTUGUES

No momento de entrada na escola, as criangas ja possuem conhecimentos
de Portugués, visto ser a sua lingua materna. Assim, torna-se relevante
compreender a importancia do ensino de algo que, a partida, a crianca ja

utiliza no seu dia a dia.
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Segundo Emilia Amor (2003), os conhecimentos linguisticos da crianga
numa fase anterior a sua escolarizagdo sdo intuitivos, subconscientes e
socialmente marcados, isto é, sdo utilizados de forma a que faga sentido na
comunicag¢do. Assim, a crianga sabe como usufruir desses conhecimentos, no
entanto, desconhece o porqué de os utilizar dessa forma. No entanto, através
da escolarizacdo, a crianca reflete sobre a lingua, podendo utiliza-la de forma
consciente e explicita e com tendéncia de padronizacdo, uma vez que o
ensino se alicerca na lingua padrdo e ndo nas variagdes linguisticas
caracteristicas de cada regido. De uma forma mais sucinta, a escolariza¢do
desenvolve a metalinguistica, ou seja, o pensamento e reflexdo sobre a lingua
e as suas utilizagdes.

A formacdo docente nesta area tem como objetivo principal o
fornecimento de conhecimentos que permitam a articulacdo entre questdes
didaticas e de desenvolvimento linguistico. Segundo Inés Sim-Sim (2012), o
sucesso na aprendizagem, por parte dos alunos, é condicionado pelo
desenvolvimento e aptidao profissional dos docentes. Assim, o professor deve
investir na sua formacdo quer didatica quer linguistica pois “mais e melhor
conhecimento disciplinar e didactico do professor geram melhores praticas de
ensino na sala de aula e, consequentemente, mais e melhores aprendizagens
dos alunos” (Sim-Sim, 2012, p. 13)

O ensino do Portugués assume-se, portanto, como um processo complexo
e, por isso, devem ter-se em conta algumas ideias-chave que contribuem para
o sucesso dos estudantes. Neste sentido, nas aulas de Portugués, a lingua
deve ser encarada como uma atividade “instrumental ou ludica, situada ou
diferida, espontanea ou reflectida” (Amor, 2003, p. 22), sempre com 0
objetivo de promover experiéncias de aprendizagem que sejam significativas
para os alunos. A aproximacao destas experiéncias a realidade dos alunos
torna-se crucial, uma vez que permite que estes se revejam nas situacdes de
aprendizagem, sejam estas reais ou simuladas. E, de igual modo, pertinente
gue os discursos sejam contextualizados para que os alunos possam

manipular a lingua, aplicando os conhecimentos aprendidos as diversas
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situacbes e as suas especificidades discursivas e textuais. Aprender uma
lingua, seja materna ou nao, consiste em saber utilizad-la nas mais variadas
situagcbes e contextos, o que pressupde um diversificado leque de
experiéncias heterogéneas, que s3do responsabilidade do docente da
disciplina. Por fim, deve reconhecer-se a disparidade entre o saber operativo
e o saber reflexivo no uso da lingua, de maneira a conseguir a conjugacao de
ambos na competéncia de falante.

As experiéncias e situagbes de aprendizagem devem abranger os quatro
dominios que norteiam a educa¢do linguistica, nomeadamente o
conhecimento explicito da lingua (gramatica), a educacao literaria, a leitura e
a escrita e a oralidade. Estes dominios permitem compreender as diversas
vertentes da lingua e, por isso, nenhum deve ser descurado nas aulas de
Portugués.

O conhecimento explicito da lingua ou, como é frequentemente
denominado, a gramatica, assenta nos aspetos formais da linguagem, sendo
complexo transformda-los em objeto de ensino-aprendizagem. Para facilitar
esta tarefa, o professor deve apoiar-se em textos ou situacdes discursivas que
permitam desenvolvé-los, de forma a que as atividades estejam interligadas
com as restantes aprendizagens, isto é, para ndo se incorra em exercicios
pontuais, tal como é habitual ver-se nas escolas portuguesas. Para além disto,
o docente deve utilizar os conhecimentos prévios dos alunos, de forma a
coloca-los a pensar sobre a lingua. Assim, um dos principais objetivos do
ensino do conhecimento explicito da lingua é a construcdo de ferramentas de
conhecimento que permitam aos alunos ter uma maior facilidade em
compreender e escrever textos, orais e escritos (Camps, 2006). Compreende-
se, entdo, que a gramatica é transversal a todos os outros dominios e que o
seu ensino e exercitacao deve interligar-se com os mesmos.

A oralidade, por sua vez, constitui o desenvolvimento das capacidades
linguistico-comunicativas e, segundo Maria Delgado Martins (1992), para tal
existem dois processos fundamentais: a producdo (falar) e a percecdo (ouvir).

No que concerne a educacdo do ouvir, é importante perceber que a audicdo
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envolve a compreensdo do que é dito, o que implica a capacidade de captar
toda a informacgdo. Para além disto, é necessario interligar as informagdes,
inferindo sobre as mesmas e identificar a intengdo comunicativa do emissor
da mensagem. Relativamente a educagdo do falar, a escola deve incidir sobre
a passagem de um discurso espontaneo para um discurso refletido. O
desenvolvimento desta competéncia permite, também, a estruturacdo do
pensamento légico, visto que possibilita a uma codificacdo clara e adequada
da mensagem a transmitir. Estas capacidades, de produgdo e percecao,
podem ser desenvolvidas através do contacto com diferentes situa¢des de
interacdo comunicativa que envolvam a troca de papéis entre emissor e
recetor, uma vez que quando se ouve para falar de seguida a atencdo é muito
maior e a atividade se torna mais motivadora para o aluno. Aqui, o professor
desenvolve um papel fundamental, na medida em que deve favorecer a
comunicac¢do bilateral (professor-aluno e aluno-professor), procurando um
equilibrio entre o seu tempo de fala e o tempo de producdo do aluno e
aceitando as modalidades de comunicagdo dos alunos ativando gradualmente
o desenvolvimento das mesmas (Lugarini, 2003).

A escrita e a leitura encontram-se estreitamente ligadas e, por isso, surgem
como um unico dominio.

A leitura de um texto é muito mais do que decifrar o cédigo (a mensagem),
uma vez que envolve a compreensao do mesmo, consistindo na interpretacao
do texto tendo em conta a informagdo que este apresenta e os
conhecimentos do leitor. Paralelamente, o leitor deve controlar o progresso
da sua interpretacdo para que possa detetar as possiveis falhas de
compreensao que podem ocorrer ao longo da leitura. A escola é, portanto,
responsavel por desenvolver estas competéncias e, para isso, é necessario
qgue o professor saiba o que o leitor tem que saber e o que tem que saber
fazer para compreender o texto, de forma a auxiliar de uma forma mais
adequada os seus alunos (Colomer, 2003). Teresa Colomer (2003, p. 172)
refere atividades como “a identificacdo de ideias principais, a compreensao

III

global do texto através do resumo e o uso da superestrutura textual” como
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propostas para desenvolver a competéncia leitora em sala de aula. Para além
disso, menciona, igualmente, atividades que envolvem dominios como a
oralidade e a escrita, nomeadamente a discussao coletiva ou em grupo, sendo
que este tipo de atividades permite a partilha das interpretagdes de cada
aluno, e a producdo de textos, visto que a producdo frasica auxilia na
compreensdo de varios aspetos textuais.

A escrita pode ser encarada como uma atividade social, cultural e
cognitiva, uma vez que é utilizada para comunicar com outras pessoas e
também para desenvolver varias competéncias humanas. A linguagem escrita
adveio da linguagem oral e, por isso, pode ser considerada como uma
atividade social. No entanto, o seu cardcter dialdgico também lhe confere esta
caracteristica, isto é, a escrita de um texto é, sempre, intencional, com o
objetivo de transmitir uma mensagem, logo, comunicar com o leitor. Por
outro lado, a escrita é uma atividade cognitiva devido aos processos mentais
envolvidos na sua composi¢ao, visto que o escritor planifica a mensagem que
pretende transmitir e, conforme vai construindo o texto, vai relacionando as
informacdes de cada frase, de maneira a formar um texto coeso e coerente
(Camps, 2003). Assim, Bereiter e Scardamalia (1987, citados por Camps, 2003)
referem que os momentos de planificacdo, escrita e revisdo do texto
constituem uma sequéncia de opera¢des mentais implicadas na produgao
textual. Estas operagbes adequam-se a cada tipologia textual sendo
compreensivel que a situagdo e intenc¢do de escrita envolve diferentes usos da
lingua, por exemplo, a escrita de um didrio pessoal serd diferente da escrita
de um conto infantil. No que concerne ao ensino desta modalidade
comunicativa, é de realcar que ndo basta a correcdo do texto final produzido
pelos alunos, mas sim um acompanhamento de todo o processo de escrita. A
intervencado do professor ao longo deste complexo processo auxilia o aluno na
melhoria do seu texto antes de o terminar, mostrando-lhe que a construcado e
a reconstrucdo textual fazem parte da escrita de um texto de qualidade
(Camps, 2003). Concluindo, “concebe-se que aprender a escrever sé é possivel

se se atender a complexidade dos elementos que se conjugam nestas
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situacOes: culturais, discursivos, textuais, linguisticos, etc” (Camps, 2003, p.
217).

Por fim, a educacdo literdria relaciona-se com o contacto com textos de
cariz literario, que, segundo Maria de Lourdes Dionisio (1993) deve ser a
célula da aula de Portugués: “texto e a sua leitura assumem-se (...) como
momento fundamental e fundamentante da disciplina” (p.14). Os textos de
caracter literdrio sdo mais desafiantes e motivadores para os alunos porque
os obrigam a “entrar” na histdria para poder compreendé-la, par além de que
estes se caracterizam pela diversidade de interpretagdes que podem surgir
(Bastos, 1999). A leitura de textos literarios promove nos alunos uma atitude
positiva perante a leitura e o significado do texto, permite o pensamento
sobre a prépria linguagem através da reflexdo sobre os aspetos estruturantes
do texto (personagens, tema, etc.) e possibilita a aquisicdo de vdrias
capacidades cognitivas, tais como a previsdo, inferéncia, comparacao,
generalizacdo, compreensdo, entre outras. Para tal, é necessdrio que o
professor selecione textos de qualidade e que construa a sua agdao em torno
dos mesmos (Dionisio, 1993).

Nas regéncias e cooperacbes decorridas na PES, a mestranda abarcou
todos os dominios do ensino do Portugués, de forma a que a sua acdo fosse
diversificada e, também, para que esta compreendesse a complexidade

inerente a cada um deles.

4.4.1.12 ciclo do Ensino Basico

A complexidade da disciplina de Portugués, ja referida anteriormente,
repercutia-se na turma na qual decorreu a PES no 12 ciclo, uma vez que os
alunos demonstravam mais dificuldades, o que também era constatavel nos

resultados das fichas de avaliagcdo, onde a média era suficiente.
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As regéncias nesta drea ocorreram tardiamente, uma vez que a professora
supervisora prop0ds ao para pedagdgico a construgao de uma unidade didatica
que englobasse todas as regéncias de ambas. Segundo Carlos Lomas (2003),
uma unidade didatica é uma

unidade de planificagdo e intervengao pedagodgica, que se concretiza numa sequéncia
de aprendizagem desenhada com a finalidade de que os alunos e as alunas alcancem
determinados objectivos, mediante o dominio de determinados conteudos e a
realizacdo de determinadas actividades (p.316).

Para além disso, Rodriguez (2003) afirma que uma unidade didatica nao é
composta por momentos estanques e sem relagdao entre si e, por isso, had que
criar um elo de ligacdo entre as aulas e conteudos, de forma a que todos os
conteudos e atividades surjam de uma forma natural e significativa para os
alunos.

Neste sentido, a unidade didatica construida era composta por seis
regéncias e denominava-se “Miau-mau-méu”, uma vez que a tematica central
era o gato. Assim, foram selecionados varios textos, literarios e nao literarios,
de forma garantir experiéncias e o desenvolvimento de competéncias
diversificadas. E de realcar que apenas depois da selecdo da pandplia de
textos que integraria a unidade é que se procedeu a construcdo da mesma,
sendo que cada texto tinha a suas caracteristicas e, por isso, os textos ditavam
os conteudos a explorar em cada regéncia. Tendo em conta o caracter
holistico de uma unidade didatica, foi criado um mural repleto de silhuetas de
gato. Cada uma destas silhuetas pertencia a um aluno e, no final de cada
regéncia, surgia um momento de preenchimento da silhueta, para que, no
final da unidade didatica, o mural espelhasse as aprendizagens efetuadas (cf.
Anexo D1).

A construcdao da unidade diddatica constituiu um desafio para o par
pedagdgico pois, em cinco anos de formacgdo, nunca havia sido proposto um
trabalho deste género no ambito do Portugués. A maior dificuldade sentida ao
longo deste processo foi a compreensdo dos textos, pois, tal como ja

explanado no ponto anterior deste relatério, a leitura implica compreensao e
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os textos literarios podem ter vdrias interpretacdes. Para além disso, as
estratégias para que os alunos compreendessem o texto também se
revelaram complicadas, uma vez que as mestrandas tinham que imaginar o
texto ao olhar de uma crianga e imaginar a sua interpretacdo do mesmo.
Todavia, apesar do moroso processo, as mestrandas conseguiram regéncias
muito dindmicas e que, certamente, ficaram na memdria dos alunos por
serem diferentes das aulas de Portugués a que estdo habituados.

A terceira regéncia da unidade didatica foi observada pela professora
supervisora, foi regida em cooperagdo com o par pedagdgico e ocorreu no
inicio de uma manh3d na qual existiam atividades extracurriculares que
envolviam as vdrias escolas do AEC e, por isso, estavam presentes, somente,
16 alunos.

O texto selecionado para a regéncia foi “Gato procura-se” de Ana
Saldanha, com o objetivo de explorar o desaparecimento do gato pertencente
ao sujeito poético e, posteriormente, o anuncio, como tipologia textual e as
suas principais caracteristicas.

A aula teve inicio com duas leituras da obra, pois, na primeira leitura, as
mestrandas ndo colocaram as ilustracdes da obra em projecdo, o que era
fundamental, uma vez que o livro era um dlbum. Assim, houve a necessidade
de se proceder a uma segunda leitura da obra, na qual foi percetivel o
envolvimento dos alunos, visto que estes queriam ler o estribilho (frase que se
repetia entre as estrofes do texto). O interesse referido manteve-se ao longo
de toda a aula, o que conduziu a participacdo ativa de todos os elementos
presentes, em todas as tarefas propostas.

Depois da leitura do texto, segue-se o momento de compreensdo do
mesmo e, para tal, as formandas optaram por elaborar um esquema com os
alunos (cf. Anexo D2). Tal como era expectdvel, os estudantes participaram
com entusiasmo na construcdo do esquema, utilizando versos das estrofes
para justificar as suas intervencdes e respeitando a opinido dos restantes
colegas. No entanto, no momento de registo deste esquema os alunos

dispersaram bastante porque era demasiado extenso e, por isso, estes
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demoraram mais tempo que o esperado, tornando-se, por vezes, inoportunos
com alguns comentarios depreciativos. Este momento conduziu a uma quebra
na dinamica da aula e, numa analise retrospetiva, a mestranda considera que
o esquema devia ter sido entregue aos alunos, impresso e sob a forma de
esquema lacunar, onde estes apenas tivessem que preencher os espagos
deixados em branco. Para além de evitar a dispersdo, esta estratégia seria
menos demorada do que a tarefa proposta.

Depois de os alunos terem registado o esquema de compreensao, voltou-
se a tematica do texto e questionou-se os alunos sobre informacgdes acerca do
desaparecimento do gato. Estas informagdes apenas surgiam numa das
ilustracdes do texto e, por isso, foi fundamental a projecio das mesmas
paralelamente a leitura do texto, tal como ja mencionado. Assim, alertou-se
para a importancia dos elementos paratextuais, no que respeita a busca de
mais informacdo que auxilie na interpretacdo/compreensdo do texto. Aqui, a
estrutura do anuncio foi problematizada oralmente, de acordo com a
ilustracdo da obra (cf. Anexo D3). No entanto, refletindo sobre este momento,
a mestranda apercebeu-se que um novo momento de registo teria sido
importante pois, assim, a estrutura desta tipologia textual ndo ficou registada
e seria um apoio para a ultima tarefa da aula, que consistia na criacdo de um
anuncio.

Tendo em conta a importancia da caracterizagdao do animal num andncio
de desaparecimento, em grande grupo fez-se um brainstorm de adjetivos que
pudessem auxiliar a reconhecer o gato desaparecido, procedendo, de seguida,
ao aperfeicoamento do anuncio da ilustracdo da obra, acrescentando-lhe trés
adjetivos (cf. Anexo DA4). Este exercicio serviu, de igual modo, como
preparacgao para a criagcdo de anldncios em pequenos grupos.

Assim, a turma foi dividida em cinco grupos e foi entregue a cada grupo
uma folha de planificacdo da escrita (cf. Anexo D5), uma fotografia de um gato
e uma cartolina dividida conforme a estrutura do anuncio. Apds a explicacdo
da tarefa, as mestrandas deslocaram-se pelos grupos de forma a apoiar todos

os alunos, quer na construcdo do texto quer no trabalho em equipa. No que
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respeita a movimentacdo pela sala de aula, a formanda constatou que apenas
se deslocou nesta fase da aula e no momento de registo do esquema, referido
anteriormente, e, por isso, devia ter dado mais aten¢do a este parametro,
uma vez que havia sempre uma professora estagidria a reger uma parte da
aula enquanto a outra poderia circular pela sala auxiliando os alunos com
mais dificuldades.

Apds a criacdo dos anuncios, estes foram espalhados e afixados pelos
corredores da escola, de forma a simular o desaparecimento dos animais em
questdo e também para a restante comunidade educativa ter conhecimento
de alguns dos trabalhos efetuados por estes alunos (cf. Anexo D6). Esta
atividade entusiasmou bastante os alunos, sendo que estes se empenharam
na elaboragdo dos anuncios.

No término da regéncia, as mestrandas entregaram a cada aluno a sua
silhueta de gato, na qual estes escreveram o titulo da obra e trés adjetivos
que tivessem sido explorados nas atividades propostas.

Um dos fatores no qual a mestranda considera que o par pedagodgico
falhou diz respeito ao papel central que o texto deve ter numa aula porque,
apesar de até a regéncia a formanda pensar que o texto tinha sido o elemento
central da aula, na reflexdo pds-aula esta verificou que o elemento central da
aula foi uma das ilustra¢des da obra e ndo o texto propriamente dito. Assim, o
texto da obra foi utilizado como pretexto, o que ndo deve acontecer nas aulas
de Portugués.

Contrabalancando, o par pedagodgico fez uma boa utilizacdo dos recursos
que levou procurando que esses materiais fossem o suporte para a produgao
de aprendizagens significativas. Atendendo aos trabalhos produzidos pelos
alunos a mestranda inferiu que estas aprendizagens foram construidas. Algo
gue também contribuiu para que tal acontecesse foi a boa dinamica
estabelecida com a turma que assentou numa boa relacdo professor-aluno e
aluno-professor. Para além disso, o facto de as mestrandas ouvirem as varias
opinides dos alunos, mesmo que fossem pouco pertinentes ou repetitivas,

sem perder o rumo da aula, conduzindo ao alcance dos objetivos a que se
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propuseram, fez com que o0s alunos se sentissem integrados no
desenvolvimento da aula.

Fazendo uma andlise geral da pratica na disciplina de Portugués, a
mestranda considera que foi uma experiéncia um pouco desgastante devido a
falta de preparacdo para a criacdo de uma unidade didatica. Todavia, o
esforco foi recompensado pelas aulas dindmicas e motivadoras que esta
estratégia didatico-pedagdgica proporcionou, o que trouxe beneficios para os
alunos e para as professoras estagidrias. Nesta drea, a cooperagdao e
colaboracao entre os elementos do par pedagdégico foram reforcadas, o que
contribuiu para o sucesso de todas as regéncias, pois ambas estavam

completamente integradas em todas as atividades de cada regéncia.

4.4.2.2° ciclo do Ensino Basico

A PES no 29 ciclo foi muito diferente da PES no 12 ciclo, pois as regéncias
foram espartilhadas no tempo e nao tinham nenhum tipo de liga¢ao entre
elas. Para além disso, o professor cooperante solicitou as mestrandas que
utilizassem textos presentes no manual de maneira a que os alunos ndo
sentissem grandes variacGes entre as suas aulas e as regéncias do par
pedagdgico. Por outro lado, a dimensdo da turma era muito menor, sendo
esta constituida por apenas 16 alunos, o que promoveu um acompanhamento
mais individualizado e uma maior facilidade no controlo da turma.

O comportamento da turma era razoavel, no entanto, varios alunos
demonstravam imaturidade quando |lhes era solicitada uma tarefa, chegando,
por vezes, a recusar-se a realiza-la.

Atendendo a solicitacdo do professor cooperante, no que tocou a utilizacdo
do manual escolar, a mestranda sentiu a necessidade de analisar este recurso,
em paralelo com os documentos orientadores da pratica docente da

disciplina, nomeadamente Programa de Portugués do Ensino Bdsico e Metas
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Curriculares de Portugués - Ensino Bdsico de maneira a conseguir, utilizando
este recurso e outros, aulas que envolvessem mais que um dominio. No
entanto, duas das suas regéncias incidiram sobre a obra “A fada Oriana” de
Sophia de Mello Breyner Andresen, sendo que, nas aulas por si lecionadas, a
mestranda apenas explorou textos do manual escolar uma vez.

Assim, a formanda optou por refletir acerca da utilizacdo das duas
tipologias de recursos, explanando acerca de duas das suas regéncias.

Aquando da primeira regéncia da mestranda, esta questionou o professor
cooperante acerca de conteldos integrados no dominio do conhecimento
explicito da lingua que ainda ndo tivessem sido abordados, uma vez que a
mestranda ambicionava experimentar a abordagem de conteldos gramaticais
e receava que estes fossem lecionados nas aulas nas quais o par pedagodgico
ndo estivesse presente (aulas de quarta-feira, devido a hordrio sobreposto
com a disciplina de Matemadtica). Neste sentido, ficou combinado que as
subclasses do adjetivo seriam lecionadas pela mestranda nesta primeira
regéncia. Seguiu-se uma analise dos textos do manual escolar onde fossem
evidentes diferentes tipologias de subclasses de adjetivos, selecionando-se o
conto tradicional “Comida sem sal” de Jodo Pedro Mésseder e lIsabel
Ramalhete.

A aula iniciou-se com a leitura do texto selecionado, em voz alta, por parte
da professora estagiaria e, de seguida, procedeu-se a uma leitura por parte de
alguns alunos pois, devido ao facto de o texto conter didlogos, uma leitura
onde os alunos fossem personagens seria mais motivadora e permitiria uma
melhor compreensao do texto. Na leitura pelos alunos, estes ficaram bastante
motivados e interessados, o que se manteve ao longo de toda a regéncia.

Apds a leitura, seguiu-se o momento de compreensao do texto que se
realizou através de perguntas de interpretacdo que envolviam, também,
guestdes de inferéncia, de maneira a que a professora estagidria conseguisse
compreender a interpretacao dos alunos através da sua opinido relativamente
a algum aspeto da narrativa (cf. Anexo D7). Com isto, a mestranda percebeu

as interpretacdes feitas pelos alunos e passou a fase seguinte, que envolvia o
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conhecimento explicito da lingua, pedindo que os alunos fizessem o retrato
fisico e psicolégico da personagem principal. Nesta atividade, a turma revelou
algumas dificuldades pois o texto apenas continha informacgdes relativas ao
retrato fisico da personagem, sendo que o retrato psicolégico advinha da
interpretacdo do texto, isto é, baseado nas inferéncias dos alunos. Assim,
somente apds a compreensdo de que tinham que pensar sobre o texto para
realizarem a atividade é que os estudantes conseguiram realizar a atividade.

Com os retratos fisico e psicolégico concluidos a formanda problematizou o
tipo de palavras utilizadas na concretizacdo da tarefa, ao que os alunos,
prontamente, responderam “adjetivos”. Assim, partiu-se para a definicdo de
adjetivo e subclasses do adjetivo, com recurso a uma tabela construida pela
mestranda, na qual os exemplos estavam em falta (cf. Anexo D8). Apds a
compreensao das subclasses do adjetivo, procedeu-se ao preenchimento dos
espacos em falta, que constituiam os exemplos, com as ideias dos alunos.
Neste momento surgiu uma duvida quanto aos adjetivos relacionais, a qual a
mestranda ndo conseguiu responder e, por isso, ficou nervosa. Este
nervosismo resultou numa paragem na aula, sendo que a mestranda nao
conseguiu dar nenhum exemplo deste tipo de adjetivo, de forma a que os
alunos ficassem mais clarificados. Para que a turma nao sentisse uma quebra
e a frustracdo da mestranda, esta solicitou que registassem a tabela nos
cadernos diarios e que deixassem aquele espaco em branco pois responderia
a questdo de seguida. Enquanto a turma registou a tabela, a formanda, com o
auxilio do seu par pedagodgico acalmou-se e pensou numa forma mais simples
de explicar essa subclasse e também em exemplos para a mesma. Neste
sentido, apds o registo, a mestranda explicou e exemplificou novamente
todas as subclasses dos adjetivos e solicitou mais exemplos a cada aluno,
terminando, assim, a regéncia.

Com a atribulacdo ocorrida no final da aula, a mestranda percebeu a
importancia de planificar bem as regéncias, inferindo acerca de respostas e
perguntas que os alunos possam colocar, de maneira a estar preparada para

responder rapidamente a todas as questées. Contudo, o objetivo era a
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experimentacao da abordagem de conteudos relativos ao conhecimento
explicito da lingua e, quanto a isso, a formanda considera que é, sem duvida,
uma tarefa complexa, uma vez que implica que os alunos pensem sobre a
lingua, o que para estudantes tdo jovens ainda é bastante abstrato.

Relativamente a utilizacdo do manual, a mestranda optou por apenas
utilizd-lo no momento de leitura e compreensdao do texto, visto que as
atividades propostas no mesmo nado se relacionavam com as subclasses dos
adjetivos. No entanto, solicitou a realizagdo das atividades de compreensao
do texto (perguntas de interpretacdo) como trabalho auténomo, a ser
realizado em casa e corrigido na aula seguinte, pelo professor cooperante.

Tal como ja referido, as restantes regéncias incidiram sobre a obra “A fada
Oriana” de Sophia de Mello Breyner, sendo que aqui se reflete sobre a aula
supervisionada.

A regéncia teve como base o capitulo V — “Rainha das fadas” e, para a
mestranda, fez sentido explorar dois dominios, nomeadamente a educagao
literaria e a escrita. A educacao literdria, no quadro esquematico construido
por Carlos Lomas em 1999 (citado por Lomas, 2003)., deriva da competéncia
linguistica que, em sintese, consiste na capacidade de compreensdo e
producdo de diferentes tipos de texto. Devido a esta estreita ligacdo entre a
educacdo literaria e a escrita optou-se por construir uma aula onde se partisse
de um texto de caracter literario para a produc¢ao de um texto.

A aula iniciou-se com a leitura expressiva, com o auxilio do outro elemento
do par pedagdgico, o que constituiu um momento essencial da mesma, uma
vez que a turma ficou em siléncio, demonstrando interesse, o que contribuiu
para um melhor desenrolar das atividades.

De seguida, a mestranda colocou algumas questdes, quer de compreensao
do texto quer de inferéncia porque, numa fase posterior, os alunos teriam
gue imaginar um texto, sendo de extrema importancia que tivessem um olhar
critico sobre o mesmo. Este tipo de interpretacdo da leitura é bastante
utilizado pelos docentes desta disciplina porque permite que os alunos

contextualizem a informacdo e utilizem conhecimentos sobre a linguagem
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que ja dominam na lingua oral, como por exemplo, inferéncias e/ou a relagdo
com os seus conhecimentos prévios (Colomer & Camps, 2002).

Partindo do questionamento a formanda comegou a construir um exemplo
do texto que iria solicitar na segunda parte da aula para facilitar o
pensamento dos alunos, mas este ndo foi bem conseguido. Supostamente,
esta construcdo de texto seria oral, no entanto, no momento da aula, a
mestranda iniciou a escrita do texto no quadro. A construcdo deste exemplo
alongou-se demasiado tempo e, por isso, a formanda deixou o texto
incompleto, avancando para o exercicio de escrita. Este aspeto foi prejudicial,
visto que os alunos ficaram confusos. Todavia, se a mestranda continuasse a
construir o exemplo ndo haveria tempo para o exercicio de escrita.

Numa fase anterior ao exercicio de escrita, surgiu a leitura do guido de
escrita “Se eu fosse Oriana...” (cf. Anexo D9), no qual tomou mais atencdo ao
guido de palnificacdo, de forma a que os alunos ficassem mais elucidados
acerca do que é um guido de planificacdo de escrita pois a turma nao estava
habituada a planificar os textos, revelando muitas dificuldades, facto que
também foi notdério no desenvolver das restantes aulas observadas e regidas.
Este momento do processo de escrita ndo é muito explorado nas escolas
devido ao seu grau de complexidade, no entanto, deve ter-se em atencdo que
todos os discursos, por mais curtos que sejam, requerem uma planificacao
global, ou seja, mais abstrata e uma planificacdo mais concreta, onde surgem
as frases (Cooper & Matshuashi, 1983, citados por Carvalho, 1999). Com este
guido pretendia-se que os alunos explorassem melhor as suas ideias,
facilitando o processo de redacao.

Neste momento da aula, os alunos solicitaram bastante o auxilio da
mestranda, tal como era expectavel. No entanto, o facto de a professora
estagidria demorar bastante tempo com as questdes de cada aluno fez com
houvesse espaco para a brincadeira no que toca aos restantes constituintes
da turma. Verificando esta dificuldade, a formanda pediu ajuda ao seu par

pedagdgico e foi entdo que compreendeu que o exercicio de escrita deveria
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ter-se realizado a pares pois, para além de possibilitar uma melhor gestdo e
auxilio da turma, permitiria a interajuda entre os membros dos pares.

Devido as dificuldades no preenchimento do guido de planificagdo, esta
parte da constru¢do do texto foi muito demorada sendo que a maioria dos
alunos apenas conseguiu terminar este momento do processo de escrita
guando faltavam poucos minutos para terminar a regéncia.

A redacdo do texto, para Barbeiro (1994 citado por Carvalho, 1999) é o
momento onde as ideias passam para um plano local e onde s3ao colocadas
em ordem e reformuladas pois a escrita € um processo e os diferentes
momentos ndo sdo estanques, isto é, na fase de redacao existe planificacdo e
revisdo do texto. Os alunos ndo tinham esta concecdo do momento de
redacdo e consideravam que tudo o que haviam colocado no guido de
planificacdo teria que constar no texto e que, de igual forma, ndo poderiam
acrescentar informacdo. Mais uma vez, foi visivel a falta de pratica a nivel de
producgao de textos.

Mesmo com todo o alvorogo em torno da planificagcdo e redacao do texto
houve casos de alunos que conseguiram terminar o momento de redacdo,
tendo tempo para preencher o guido de revisdo do texto.

No final da aula, os alunos que terminaram o processo de escrita
apresentaram a turma o produto final do seu desempenho. Nesta
apresentacao foi, de igual modo, solicitado que cada aluno preenchesse um
guido de avaliacdo dos colegas, o que implicaria que estivessem com atenc¢ao
as apresentacoes.

Atendendo ao facto de o professor ndo dever avaliar apenas o produto
final da escrita, mas sim todo o processo, a mestranda construiu uma grelha
de avaliacdo, que preencheu no decorrer das apresentacgdes, onde constavam
parametros que se relacionavam com os momentos de planificagdo e revisao
do texto.

Devido a demora na elaboracdo das atividades ndo foi possivel terminar o
plano para esta regéncia, no entanto, foi utilizada mais uma aula para que o

trabalho ndo ficasse incompleto. Nesse momento posterior a aula
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supervisionada foram apresentados os restantes textos e, depois de todos os
alunos apresentarem, implementou-se a ultima atividade, nomeadamente a
constru¢do de um mural com uma frase onde constasse um recurso
expressivo utilizado no texto construido por cada aluno (cf. Anexo D10). Aqui,
a turma revelou-se muito motivada, o que resultou num feedback positivo
acerca da regéncia.

Concluindo, a mestranda considera que a regéncia supervisionada correu
bem, mesmo tendo consciéncia de que teria vdrios aspetos a melhorar para
que fosse uma aula com ainda mais sucesso. E, também, de realcar que “a
aprendizagem da escrita nunca esta concluida, antes se refaz a cada novo
texto” (Niza & Mota, 2011, p.8), o que torna esta aula ainda mais desafiante,
visto que a formanda, tal como os alunos, se encontra numa fase de
aprendizagem.

Numa perspetiva geral, todas as regéncias e cooperagdes tiveram aspetos
negativos e positivos, que permitiram a aprendizagem e o aperfeicoamento
da pratica da mestranda. O facto de o professor cooperante ter solicitado que
apenas textos do manual foi um dos aspetos mais prejudiciais, visto que ha
imensas obras que poderiam ter sido exploradas e também porque o manual
escolar continha atividades que, muitas vezes, ndo eram propicias para a fase
e ritmo de aprendizagem dos alunos desta turma. Por outro lado, a relacao
estabelecida com a turma foi fantdstica devido ao pouco nimero de alunos, o
gue possibilitou um melhor conhecimento e, consequentemente, uma melhor

interagao professora estagiaria-alunos e vice-versa.

4.5.ARTICULACAO DE SABERES

A gestdo curricular, tal como mencionado anteriormente, deve ser flexivel
promovendo aprendizagens diversificadas e com significado para os alunos.

Neste sentido, hda muito que a educac¢do procura que a articulacdao de saberes
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seja parte integrante do curriculo tornando-a um principio orientador da
gestdo curricular com a homologac¢do do Decreto-Lei n.2 18/2011, de 2 de
fevereiro. Alonso (2002), de igual forma, considera que “todas as
componentes do curriculo e os diferentes 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 conteudos do curriculo” (p.6). Para o autor, a
articulacdo de saberes é importante, na medida em que a aprendizagem
estanque dos conhecimentos nao permite a obten¢dao de uma visao global do
mundo e, consequentemente cria cidaddos incapazes de aproximar as
aprendizagens a sociedade e aos problemas que enfrentam ou enfrentardo ao
longo da sua vida. Assim, compreende-se que, para além de holistica, a
educacdo e gestdo curricular deve construir-se em torno das necessidades e
interesses dos alunos, derrubando as fronteiras (in)existentes entre as
diversas areas do saber (Beane, 2002). A intencionalidade educativa deve ser
a “bussola” norteadora do pensamento do docente aquando da estruturagao
da sua pratica, pelo que é essencial definir estratégias que potenciem que o
aprendiz vivencie, sempre que possivel, situacdes fecundas de aprendizagem
(Perrenoud, 2000).

No entanto, revela-se crucial que o docente reconheca pontos de conexao
entre tematicas para poder desenvolvé-los (Sebarroja, 2001). Para tal, este
tem o dever de estudar e analisar criticamente os programas das diferentes
areas disciplinares de forma a obter uma visdo global, estabelecendo fios
condutores comuns entre eles, organizando, assim, a sua praxis. Sob o ponto
de vista de Beane (2003), na abordagem por disciplinas o “conhecimento é
visto como uma simples cole¢cdo de fragmentos e retalhos de informacao e
destrezas organizados por disciplinas separadas” (p. 57), pelo que a sua
utilizacdo e o seu poder acabam por ficar restringidos pelas suas préprias
fronteiras. Tendo em conta estes aspetos, a aprendizagem contextualizada e

holistica torna-se essencial.
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Todavia, emerge uma outra questdo que se relaciona com o grau de
conex0Oes estabelecidas.

Pode, portanto, proceder-se a articulagdo de saberes relacionando
elementarmente as disciplinas originando relagdes de multidisciplinaridade,
pluridisciplinaridade e disciplinaridade cruzada, ou estabelecendo relagdes
mais unificadoras, como a interdisciplinaridade e a transdiciplinadridade. Nos
dois ultimos graus de relacdo, nasce a espécie de uma macro disciplina, visto
que o nivel de coordenacgdo entre as vdrias areas disciplinares é coeso de tal
forma que parecem nao existir limites entre as disciplinas/contetdos (Alonso,
1998). De uma forma mais concreta, a interdisciplinaridade assenta na
valorizacdo de um grupo de disciplinas e a relacdo entre as mesmas, sendo
gue esta pode ir desde o estabelecimento de processos de comunicagao entre
si até a integracdo de conteudos e conceitos fundamentais que proporcionem
uma visdo global das situagdes. No que concerne a transdisciplinaridade, o
parcelamento das disciplinas torna-se inexistente, embora tenham por base
0s seus conhecimentos. Este tipo de organizagdao corresponde, por isso, ao
grau maximo de coordenacdo entre as disciplinas sendo apontada como
facilitadora da interpretacdo e compreensdo das realidades na sua extensdo e
complexidade (Alonso, 1998).

No decorrer da PES, a interdisciplinaridade foi o grau de relagdo mais
estabelecido, por vezes com mais intensidade do que outras. Assim, depois de
compreender a importancia da articulacao de saberes e os beneficios que esta
gestdo curricular tem na aprendizagem, reflete-se, de seguida, acerca de uma
das regéncias do 12 ciclo onde o estabelecimento de relacdes entre areas
disciplinares e ndo disciplinares foi bastante notério.

A regéncia acerca da qual se explanara visava articular as Ciéncias Naturais
e o Portugués, no entanto, também fizeram parte desta aula atividades
relacionadas com as Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo (TIC) e
culinaria. Compreende-se, portanto, que foi um momento rico a nivel de
experiéncias, nas quais os alunos tiveram a oportunidade de aprender e

consolidar conhecimentos.
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A primeira atividade consistia na apresentacdo, através de um teatro de
sombras chinesas, da histéria “A que sabe a Lua”, de Michael Grejniec (cf.
Anexo E1). Flores, Ramos e Escola (2015) reforcam que a aprendizagem
ocorre sobretudo em ambientes que envolvem os varios sensores de sentido,
sendo que a convergéncia de som, imagem e interatividade, no processo de
ensino-aprendizagem, favorece a aprendizagem. Assim, representacao tinha
como objetivo que os alunos ouvissem e vissem a histéria para depois se
proceder a exploracdo da obra. Neste momento, a sala estava escurecida e as
cadeiras encontravam-se dispostas em semi-lua de maneira que todos os
alunos estivessem voltados para a teatralizagdo. Esta disposicdao da sala
perdeu o significado nas seguintes atividades, uma vez que dificultou a visao
dos alunos para o quadro, por exemplo, no entanto, a professora estagiaria
ndo alterou a planta da sala, o que foi incorreto. Neste sentido, a mestranda
considera que esta foi a disposicdo mais adequada, todavia, o local
selecionado para o teatro de sombras deveria ser outro, talvez na parte fontal
da sala de aula, ao invés de um dos cantos, o que possibilitaria uma melhor
gestdo do espaco.

Segundo Giasson (1993), sdo varios os processos de compreensao
necessarios para a leitura de um texto. Neste caso, foi criado um mapa
concetual acerca da histéria, no quadro, através de varias questdes colocadas
pela mestranda, de forma a que os alunos percorressem toda a obra e a
compreendessem (cf. Anexo E2). Deste modo os alunos sentiram-se
preparados para recriar a histéria construindo um PowerPoint que continha as
ilustracoes da obra (cf. Anexo E3). O preenchimento do PowerPoint foi
bastante motivador para os alunos, visto que estes nunca haviam construido
um documento semelhante. O facto de ter sido feito em formato digital e de
conter as imagens da prépria historia como se fossem eles o autor do livro
estimulou a participacdo e aumentou o desempenho na sala de aula. Neste
sentido, em momento oportuno, a formanda ensinou-os a construir
PowerPoints, de modo a que os alunos adquirissem competéncias

informaticas e tivessem oportunidade de criar outras histérias semelhantes
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em casa, estimulando a autonomia, a criatividade e a iniciativa de criar
materiais voluntariamente fora da sala de aula e a partilha dos mesmos. Tal
como referem Flores, Peres e Escola (2011), o facto de os docentes
recorrerem as TIC no decorrer da sua praxis é benéfico para as suas turmas,
na medida em que possibilitam a oportunidade da existéncia de
aprendizagens equitativas, nas quais todos os alunos experienciam variadas
formas de construcdo de conhecimentos, aprendendo, de igual forma, a geri-
las de acordo com o seu ritmo e apreciagdo das mesmas, usufruindo de
diferentes espacos e tempos. Neste sentido, acrescentam Flores, Peres e
Escola (2011) que
o professor atual é um “Education Coach”, isto é, aquele que desafia o aluno para um
melhor desempenho através da construgdo do seu proprio conhecimento, aquele que
incute o desejo de aprender, que ensina a aprender e que, por isso, motiva os alunos
para as aprendizagens, tornando-as mais significativas e com bons resultados finais (p.
437).

Ainda numa fase de compreensado da histdria, deveria surgir um momento
de registo, no entanto, este ndo aconteceu e constitui, por isso, um aspeto
que a mestranda alteraria. Isto porque os momentos de registo sdo crucias no
auxilio a organizacdo do pensamento das criancas, pelo que ndo deveriam ser
colocados de parte (Estaqueiro, 2010).

Assim, apds o preenchimento do PowerPoint, adveio o momento de
travessia de uma aula de Portugués para uma aula de Ciéncias Naturais,
através de um brainstorming acerca da Lua. Neste foram repescados
conhecimentos tratados na aula de Portugués e outros das suas vivéncias e
cultura, sendo que surgiram referéncias muito importantes acerca do astro
em questdo, embora também surgissem nog¢des erradas que foram
desmistificadas neste momento de libertacdo de ideias, mas permitiu a
reconstrucdo de pensamentos e conhecimentos que permitiram um didlogo
sustentado em sala de aula. Assim, as atividades que proporcionam o
levantamento das conceg¢des prévias dos alunos sdo relevantes pois “os

saberes atuais s6 tém sentido se estiverem articulados com os anteriores e



perspetivarem os posteriores” (Aniceto, 2010, p. 72), sendo que permitem ao
docente a percecdo de que os alunos ja sabem para partir desses
conhecimentos vagos para conhecimentos mais efetivos. Depois de
preenchido o papel cendrio, com as ideias mais importantes, a mestranda
apresentou um avatar que desafiou os alunos testarem os seus
conhecimentos sobre a Lua através de um jogo. O facto de ser um avatar a
levantar questdes e ndao o professor quebrou a rotina a que estavam
habituados, estimulou o interesse dos alunos por ser uma personagem digital
a que estdo habituados a brincar. Como referem Flores et al (2015)
cada aprendizagem adquire sentido quando enquadrada num ambiente educativo que
envolve os alunos; uma concegdao adequada de estratégia de ensino e de recursos
selecionados ao contexto dos alunos conduz a uma maior implicagdo de alunos e
encarregados de educagdo e satisfaz o professor; o saber prévio dos alunos em
articulagdo curricular da sentido a experiéncia e sustenta novos conhecimentos,
promovendo criatividade e entusiasmo; ... (p. 176).

Note-se que era uma espécie de jogo de tabuleiro, jogado com quatro
equipas, contruido no chdo da sala de aula, pela formanda (cf. Anexo E4), e de
tipologia pergunta-resposta onde o objetivo era que os alunos chegassem a
Lua. Neste jogo existia, também, uma modalidade de curiosidades acerca do
astro. O tipo de atividade variava, portanto, da casa onde o pino da equipa
ficasse ap6és o lancamento do dado. Os alunos mostraram-se muito motivados
nesta atividade, o que provocou um pouco de ruido na sala de aula, no
entanto foi um barulho sauddvel, visto que assentava na troca de ideias e
conhecimentos. A atividade teve inicio ja no final do tempo de aula e, por isso,
ndo foi possivel termina-la, porém, no tempo utilizado, foi possivel consolidar
conhecimentos e aprender curiosidades acerca da Lua. Isto revela que o
pouco tempo disponivel para a atividade foi aproveitado, de forma a que os
alunos aprendessem. O jogo terminou com o toque para o intervalo, mas
ainda havia uma atividade por realizar. A tarefa consistia na moldagem de
massa de pao com algumas especiarias, para que cada aluno criasse a sua Lua

e |lhe conferisse o sabor que mais apreciava. Este momento era muito
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importante porque colocava a aula na tdnica inicial e, por isso, deveria ter
sido realizado. Posto isto, no intervalo a mestranda organizou a sala de aula
para que essa atividade se tornasse possivel e, aquando do toque reorganizou
a turma e terminou a sua regéncia, criando paes-lua que os alunos poderiam
levar para casa e comer juntos dos seus familiares.

Neste ultimo momento foi um pouco complicado controlar a turma, pois os
alunos ndo estavam habituados a participar em atividades deste género e
estavam, deveras, empolgados. A maior dificuldade sentida no decorrer desta
atividade foi, novamente, o tempo, visto que os alunos demoraram muito
mais tempo do que o previsto. No entanto, mostravam apreciar a atividade e
no final toda a turma se disponibilizou para arrumar a sala, que se tinha
transformado num caos.

Depois de tudo arrumado, os alunos auxiliaram a mestranda na colocagao
dos paes-luas no forno, que depois foram embrulhados e levados para casa
(cf. Anexo E5).

Este foi apenas um exemplo de articulagdo, mas que permitiu observar que
os alunos se sentem muito motivados e interessados com este tipo de aulas,
visto que participam ativamente na sua aprendizagem esquecendo, por
diversas vezes, que se encontram numa sala de aula. Com isto, os alunos
sentem o desejo de aprender, através do estabelecimento de relagdes entre
as varias areas do saber que os alunos estruturam o seu pensamento.

Relativamente a pratica pedagdgica no 22 ciclo do Ensino Basico, a
mestranda compreende que nao integrou nas suas cooperagdes ou regéncias
atividades ou momentos de articulacdo de saberes propriamente ditos. O
principal impedimento para que a formanda construisse aulas nesse sentido
era o facto de estar em contacto com quatro turmas, isto ¢, uma em cada
area disciplinar, e, por isso, tornava-se complicado estabelecer relagdes, visto
que os professores titulares de disciplina sdao profissionais diferentes e,
consequentemente tinham ritmos distintos de ensino. Para além disto, a PES
no 22 ciclo ocorreu no primeiro semestre e a mestranda ainda se sentia

-

bastante insegura quanto a sua pratica e, por isso, preferiu ndo arriscar. E
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claro que como futura docente a formanda tem a consciéncia de que a
articulagdo de saberes pode realizar-se neste ciclo e quando exercer a
profissdo valorizard as relagdes existentes, sempre em busca de uma
educacao proficiente e contextualizada.

A articulagdo de saberes é reconhecida como relevante na aprendizagem,
no entanto ainda nao se encontra muito presente nas escolas, principalmente
guando existe mais do que um titular de turma, nomeadamente a partir do 12
ciclo. As intervencbes de professores estagiarios devem, mais uma vez,
reforcar os beneficios da articulacdo entre disciplinas, de forma a que os

docentes relembrem a sua importancia.

4.6.PROJETOS DE INTERVENCAO EDUCATIVA

O trabalho docente ndo se cinge a componente letiva e, por isso, surge
este subcapitulo. Neste sentido, no decorrer da PES, a mestranda participou
em atividades docentes ndo letivas e integrou projetos de escola e/ou de
agrupamento.

No primeiro semestre, no qual ocorreu a PES no 22 ciclo do Ensino Basico, a
integracdo de projetos foi um pouco mais complexa, uma vez que era o inicio
desta jornada e sentimentos como a inseguranca se apoderavam da
mestranda em varios momentos, pelo que esta ndo se sentia a vontade para
enveredar por este tipo de atividade. No entanto, é de salientar que de forma
a integrar a orientacdo educativa das quatro turmas com as quais contactou, a
formanda participou ativamente nas reunioes de conselho de turma de todas
as areas disciplinares, prestando auxilio na resolucdo de problemas da turma
e dando a sua opinido em alguns parametros que pdde observar nesse
periodo de formacao, com as turmas. Para além disso, no que respeita a area
disciplinar de Histdéria e Geografia de Portugal, a formanda auxiliou a

professora cooperante no preenchimento das grelhas de avaliacdo do final do
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periodo, avaliou os cadernos diarios dos alunos, participou nas Olimpiadas da
Histdria e, em par pedagdgico, construiu uma ficha de avaliagdo.

No segundo semestre, no qual teve lugar a PES no 12 ciclo do Ensino
Basico, a mestranda, ao contrario do que havia acontecido anteriormente,
envolveu-se em todos os projetos da escola.

Na Semana da Leitura, o par pedagdgico preparou com a turma uma
musica acerca da importancia do livro para que estes cantassem as restantes
turmas e auxiliou o professor cooperante na criagdo de um retalho de tecido
para a “manta das leituras” (cf. Anexo F1).

No sentido de sensibilizar a turma para o Dia Mundial da Arvore, o par
pedagdgico preparou uma espécie de palestra para apresentar a turma acerca
dos beneficios da vegetacdo no nosso planeta e como preserva-la.

Nas datas mais festivas, como por exemplo, dia o pai e da made, as
mestrandas criaram as prendas para oferta em cooperagao com o professor
de Expressdo Plastica e o professor titular da turma (cf. Anexo F2).

O par pedagdgico auxiliou, de igual forma, na organizacdo do Dia Mundial
da Crianca (cf. Anexo F3) e da exposicdo de trabalhos dos alunos, no final do
ano letivo que se destinava aos pais (cf. Anexo F4). Para além disto,
acompanhou a turma em todas as visitas de estudo efetuadas: Parque da
Pasteleira; Museu da Ciéncia; Bertrand; Mundo Ecolégico e Feira das
Profissdes (atividades dinamizadas no DolceVita do Estadio do Dragdo).

No que concerne a orientacdo educativa da turma, o par pedagogico
participou nas reunides de pais e auxiliou o professor cooperante na
organizacdo e preenchimento das grelhas de avaliacdo do final do ano letivo.

Em conjunto com algumas das colegas estagiarias do agrupamento,
organizou-se um megaprojeto que envolvia ambas as escolas integradas na
PES, com o intuito de celebrar o Dia Mundial do Sorriso, denominado “Rir é o
melhor remédio”. Atendendo as caracteristicas dos alunos integrados no AEC,
este pareceu, para as mestrandas, o melhor dia a ser celebrado. A falta de
recursos econémicos e apoio familiar conduz a sentimentos de infelicidade

por parte destas criancas e jovens e, por isso, o objetivo deste projeto era
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fazé-los sorrir, mesmo que por breves instantes, pois, se a vida ndo
proporciona momentos para sorrir, entao a escola deve proporciona-los.

Neste sentido, no dia 28 de abril e 2015, as mestrandas colocaram em
pratica os meses de reunides e construcdo de materiais durante todo o
horario letivo, sendo que de manha dinamizaram atividades na Escola Basica e
Secundaria do Cerco e a tarde na Escola Basica/lardim de Infancia do Falcdo
(cf. Anexo F5).

As atividades na Escola Basica e Secundaria do Cerco tiveram inicio antes
das aulas, no espaco exterior. Aqui, com a colaboracdo de vdrias pessoas
amigas e até alunos da escola, foi possivel a existéncia de uma barraca de
fotografias, um placard, animagdo musical e mimos.

A animacdo musical serviu para chamar a atencdo dos alunos para as
atividades e, de forma a que a musica fosse adequada, as mestrandas
selecionaram uma pandplia de melodias agradaveis e apelativas. Os mimos
tinham a grande responsabilidade de interagir com o publico levando a sua
participacdo nesta festividade. No placard, os alunos tinham a liberdade de
escrever a importancia que costumam conferir ao sorriso e palavras que
envolvessem este dia ou as atividades proporcionadas. Na barraca das
fotografias, estavam ao dispor dos jovens varios acessorios com os quais estes
poderiam tirar fotografias, visto que na fotografia se exprime bastante o
sorriso e os acessorios permitiam, ainda mais, essa libertacao.

Ao sinal de cada toque para os alunos entrarem para as salas de aula, as
atividades exteriores foram interrompidas e as mestrandas dividiram-se por
varias turmas dinamizando pequenas sessoes de terapia do riso.

No final da manh3, as mestrandas desmontaram as barracas na Escola
Basica e Secundaria do Cerco e rumaram a Escola Basica/Jardim de Infancia do
Falcao.

Nesta escola decorreram duas atividades, sendo que uma era destinada ao
Pré-escolar e outra ao 12 ciclo do Ensino Bdsico e ambas assentavam em
histérias que faziam rir. Na atividade preparada para a Educacdo Pré-escolar

foi contada a histéria “Da pequena toupeira que queria saber quem lhe fizera
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cocdé na cabecga”, de Werner Holzwarth, que as mestrandas adaptaram com a
introducao de uma ladainha, sob a espécie de cantilena, que ia aumentando e
onde eram utilizadas varias onomatopeias relativas a cada personagem,
também criadas pelo grupo. Para o 12 ciclo do Ensino Basico foi dramatizada a
historia “Nove vezes nove? QOitenta e um, sete macacos e tu és um”, de
Antdnio Torrado. Esta decorreu no polivalente da escola, onde foi contruido o
cenario para a dramatizacdo, com as mestrandas mascaradas das diferentes
personagens.

Assim, o projeto “Rir é o melhor remédio” visitou ambas as escolas, sempre
com o objetivo de abranger o maior nimero de participante possivel.

O feedback ao projeto quer pelos professores cooperantes quer pelos
membros administrativos foi bastante positivo e as mestrandas sentiram-se
valorizadas pelo esforco e dedicacdo ao mesmo.

Concluindo, de uma forma generalista, através da intervencao em projetos
e na orientacdo educativa das turmas, a mestranda compreendeu que poderia
ter explorado mais afincadamente esta vertente da agao docente no primeiro
semestre. No entanto, verificou-se uma evolucdo do primeiro para o segundo
semestre, na medida em que a formanda se dedicou mais a este parametro.
Com as intervencdes e participacGes neste tipo de atividades, é possivel
conhecer um pouco os alunos com os quais se contacta e nado s0, visto que a
comunidade escolar se envolveu em alguns destes projetos, sendo, também,
possivel conhecer os encarregados de educa¢ao dos alunos, o que possibilita
uma maior proximidade entre pais e professores estagiarios. Para além disto,
é de realcar que os projetos devem ser construidos de forma colaborativa,

permitindo, de igual modo, um ambiente de interajuda entre profissionais.
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5.PROJETO INDIVIDUAL DE DIMENSAO INVESTIGATIVA

No ambito da unidade curricular Projeto: concec¢do, desenvolvimento e
avaliagdo, foi proposta a elaboragao de um projeto individual de dimensao
investigativa numa das areas cientificas para que o mestrado habilita. Assim,
nasceu o projeto “Construindo uma ponte..”, cuja elaboragdo e
implementacdo é explanada neste capitulo.

Este projeto encontrava-se inserido nas Ciéncias Humanas e Sociais e teve
como objetivo dar uma possivel resposta a questdo-problema base, que era
comum aos restantes projetos desta area cientifica: Como integrar os
conhecimentos prévios dos alunos no processo de ensino-aprendizagem em

Histdria e Geografia de Portugal?.

5.1.QUESTAO-PROBLEMA E OBJETIVOS

O tema de grupo desta darea cientifica, tal como ja mencionado,
relacionava-se com a importancia da mobilizacdo dos conhecimentos prévios.
A partir desta tematica tdo abrangente, emergiu o tema deste projeto, que
assentava na importancia da construcdo de relagbes passado-presente na
Histéria e Geografia de Portugal. A tematica individual surgiu apds varias
leituras e reflexdes que permitiram compreender que o estabelecimento
destas relacdes apenas se torna possivel se existirem conhecimentos prévios
acerca de ambos os tempos cronoldégicos. Assim, o enfoque deste projeto sdo
as relacOes passado-presente e a sua relevancia na compreensdo do mundo
atual em Histéria e Geografia de Portugal, pretendendo-se que os alunos
tenham contacto com este tipo de ligagdes de maneira a perceberem que o

passado explica alguns factos do presente e também para que estabelecam
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relacdes de semelhancga entre diferentes tempos histéricos, visto esta ser uma
dificuldade encontrada no grupo de participantes.

Daqui emergiu, portanto, a seguinte questao-problema: Como estabelecer
relagées entre acontecimentos passados e presentes, em Histdria e Geografia
de Portugal, mobilizando os conhecimentos prévios dos alunos?

Estabeleceram-se, assim, os seguintes objetivos da investigacao:

e Desenvolver estratégias de mobilizacdo dos conhecimentos prévios

dos alunos na constru¢do de conhecimentos histéricos.

O primeiro objetivo prendia-se com a questdo-problema de grupo. A
mobilizacdo de conhecimentos prévios na construcdo de aprendizagens
significativas nas Ciéncias Humanas e Sociais encontra-se intrinsecamente
conectada com a procura e desenvolvimento de estratégias que permitam
esta mobilizacdo porque “quanto mais se relaciona o novo conteldo de
maneira substancial e ndo-arbitrdria, com algum aspecto da estrutura
cognitiva prévia que lhe for relevante, mais proximo se estd da aprendizagem

significativa” (Pelizzari, 2001, p. 39).

e Promover o raciocinio histérico na descoberta e compreensao de

relagcdes entre acontecimentos atuais e passados.

E de realcar que o ensino na Histéria, em Portugal, assume um caracter
cronolégico, iniciando-se na época pré-histérica e culminado na atualidade,
sem o estabelecimento de relacdes quer de semelhanca quer de diferenca
entre os varios séculos, na maioria dos casos. Isto conduz a que os alunos nao
entendam a histéria como um todo, mas sim como algo espartilhado, sem
conexdes possiveis. Consequentemente, os jovens podem ndo compreender a
utilidade da disciplina.

A analise de diversos vinculos entre o passado e o presente é uma das

formas de raciocinar historicamente, na medida em que apenas é possivel
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compreender pensando e o pensamento envolve raciocinio. Para além disto,
o raciocinio esta estreitamente ligado a tomada de consciéncia histérica e,
segundo José Machado Pais, é “justamente nesta matriz complexa de
correlagdes histdricas, variantes no tempo e envolvendo a interpretagdo do
passado a percep¢do do presente (..) que radica a consciéncia histérica”
(1999, p.190), o que demonstra, mais uma vez, que é importante promover

este tipo de raciocinio.

¢ Fomentar a valorizagdo da relagao passado-presente na aprendizagem

da Historia.

E fundamental que os discentes ndo entendam a Histéria como uma
ciéncia meramente decorativa e, por isso, hd que estimular diferentes
maneiras de ser, sentir e saber o mundo e a sociedade atual, visando
favorecer a formacao de cidaddos ativos social e politicamente, capazes de ter
atitudes criticas perante a realidade que os rodeia, aprendendo a diferenciar
limites e possibilidades na sua atuacdo e transformacao da realidade histérica
na qual estdo inseridos, ou seja, no presente (Pereira, 2008).

Posto isto, o ultimo objetivo relacionava-se com a valorizacdo deste tipo de
relagdes como estratégia de promocao de aprendizagens significativas em
Histdria porque os participantes estavam em contacto com o mundo atual e
se conseguissem estabelecer estas relagdes compreenderiam melhor o que
acontece no seu quotidiano e o que aconteceu no passado (Barca, 2001),

construindo, assim, a sua identidade e tornando-se cidadaos ativos.

5.2.PARTICIPANTES

Este projeto realizou-se na Escola Basica e Secundaria do Cerco, com 17

alunos de uma turma de 62 ano, com idades compreendidas entre os 11 e os



14 anos, 9 rapazes e 8 raparigas. Nesta turma existiam duas alunas repetentes
e uma outra aluna com NEE. Todos os participantes estavam inseridos num
projeto de ac¢do social, denominado “Qualificar para Incluir” (QPI), que tem
por objetivo dar apoio quer na escola, quer no seio familiar, a criangas cujos
pais se encontram numa situacdo econdmica desfavoravel e que estejam a
receber mensalmente o Rendimento Social de Insergdo.

No que concerne a disciplina de Historia e Geografia de Portugal, a
mestranda nao tinha dados relativos a estes estudantes e, por isso, sentiu a
necessidade de entrevistar a professora desta disciplina (cf. Anexo G1).

Nesta entrevista ficou explicito que o comportamento nas aulas de Histéria
e Geografia de Portugal ndo diferia muito do que a mestranda havia
observado nas aulas de Matematica desta turma. Os alunos, por norma,
revelavam dificuldades de concentracdo e na retencdo de informacdo. Um
aspeto relevante, e que a professora frisou, é que estes jovens nao
costumavam apresentar muitos conhecimentos prévios acerca dos temas
abordados em Histéria e Geografia de Portugal ou até mesmo de cultura
geral, o que condicionou a implementacdo de todo o projeto. Outro
parametro que influenciou, e conduziu a utilizacdo de metodologias mais
centradas em jogos e recursos audiovisuais, foi a estratégia que a docente
responsavel por esta area cientifica revelou utilizar, que assentava na
memorizacdao de resumos acerca dos conteudos. Assim, a mestranda optou
por utilizar metodologias mais diversificadas, numa perspetiva construtivista,
e que fizessem os alunos pensar sobre Histdria. No seu ponto de vista, a
memorizacdo ndo permite pensar sobre Histdria sendo, talvez, por isso, que
os alunos ndo demonstravam conhecimentos prévios relacionados com os
conteldos explorados nas aulas desta disciplina nem a retencdo de
conhecimento que deveria ser aprendido. A aprendizagem pressup0e reflexao
e compreensdo, o que ndo acontece através da memorizacao.

Com este instrumento de recolha de dados tomou-se conhecimento dos
conteudos que os alunos mais apreciaram, aproveitando esta informacao para

selecionar as tematicas das sessdes de implementacdo do projeto.
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5.3.INSTRUMENTOS DE RECOLHA DE DADOS

Os instrumentos de recolha de dados utilizados nesta investigagao foram:
inquéritos por entrevista e por questionario, gravacoes audio e as producdes

dos alunos.

Inquérito por entrevista

De maneira a compreender como é que os participantes reagiam as aulas
de Histdria e Geografia de Portugal foi elaborado e aplicado um inquérito por
entrevista a docente responsavel por esta drea cientifica. Neste instrumento
de recolha de dados procurou-se que as questdes possibilitassem ndo sé
perceber o comportamento e participagdao da turma nas aulas desta disciplina,
mas também verificar quais as estratégias mais utilizadas pela docente, na
medida em que o modo como as aulas decorrem influencia o comportamento
e aproveitamento dos estudantes. Para além disto, a formanda inseriu uma
guestdo direcionada para as tematicas nas quais o grupo evidenciou maior
motivagdo e aproveitamento com o objetivo de auxiliar na elaboragao e

implementacao do projeto.

Inquéritos por questiondrio

Foi idealizado um inquérito por questiondrio que se aplicou antes de iniciar
a implementacdo do projeto (cf. Anexo G2) onde se pretendia verificar a
importancia/utilidade que os alunos atribuiam a Histéria e Geografia de
Portugal e a percecao da existéncia de rela¢des entre os conteidos abordados
na disciplina e acontecimentos presentes. No final da implementacdo do

projeto foi aplicado um outro inquérito por questiondrio (cf. Anexo G3) com a
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intencdo de perceber se as conce¢bes que os alunos possuiam acerca destes
tépicos tinham sofrido alteragdes, apds as interveng¢des. Para além disto,
neste Ultimo questiondrio constavam perguntas relacionadas com as
temadticas exploradas ao longo das sessdes. Este parametro é relevante, na
medida em que esta foi uma forma de observar se os alunos efetuaram
aprendizagens significativas com a participacao nesta investigacao.

Tendo em conta que um dos objetivos deste projeto se prendia com os
conhecimentos prévios e a sua conexao com aprendizagens significativas
foram construidos e aplicados inquéritos antes e depois de cada sessao.
Nestes questionarios aplicados previamente ao desenvolvimento da sessdo
surgiam perguntas relacionadas com o tema escolhido e anteriormente
lecionado na disciplina de Histdria e Geografia de Portugal, e a tematica da
atualidade que iria abordar, de forma a recolher informacdes acerca dos
conhecimentos prévios dos alunos. Depois, cerca de quatro dias, apds cada
sessdao foram aplicados inquéritos por questionario englobando questdes que
pretendiam conhecer as aprendizagens que cada aluno evidenciava apds a
exploracdo dos temas e da relacdo estabelecida entre os mesmos. Com esta
modalidade de inquéritos tornou-se passivel a andlise da evolucdo dos
conhecimentos dos alunos através do confronto das respostas de cada aluno

nos dois questionarios de cada sessao.

Gravagdes dudio e produgdes dos alunos

A recolha de dados através destes instrumentos permitiu a mestranda
percecionar o estabelecimento de rela¢Ges e o raciocinio oral dos estudantes
nesta pratica sendo que é algo mais natural e instantaneo. Assim, todas as
sessOes tiveram registo audio e, no que concerne as produgdes dos alunos,
em alguns momentos foram gravadas imagens, nomeadamente na realizagao

de jogos.
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5.4.IMPLEMENTACAO

A implementagdo do projeto consistiu em quatro sessdes e decorreu entre
26 de fevereiro e 20 de margo. Nestas sessdes procurou-se estabelecer
relacdes entre duas tematicas, sendo que uma retratava uma situacdo atual e
a outra uma situacdo do passado. O tipo de relacdes estabelecido era,
sempre, bidirecional, isto é, procurava-se encontrar relacdes de semelhanca e
diferenca.

A dinamica das sessGes foi grupal, visto o grupo de participantes ser um
pouco dificil, no que respeita a trabalho auténomo. Para além disso,
procurou-se uma motivacdo exterior que estimulasse a participacdo do
mesmo. Assim, de forma a motivar e alcangcar uma maior colaboracdo e
envolvimento dos participantes no projeto foi criado um desafio. Devido ao
nome do projeto, “Construindo uma ponte...”, tornou-se légico que, quanto
mais se investia na sua construcdo, mais estavel seria a ponte e, por isso, teria
menor probabilidade de ruir. Neste sentido, 1500 pontos foram divididos por
trés sessdes sendo que o aluno que obtivesse mais pontos construia uma
ponte mais forte e, como prémio, receberia dois bilhetes de cinema para um
filme a sua escolha. Assim, cada sessdo correspondeu a 500 pontos. Para
ganharem pontos os alunos tinham que responder aos questionarios antes e
depois de cada sessdo (250 pontos cada). Consoante as respostas corretas
seria dada a pontuacdo. Na sessdo de encerramento foi revelado o vencedor

do jogo.
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Sessoes do projeto7

Sessao 1 Sessao 2 Sessao 3 Sessao 4
26 de 27 de 12 de margo 20 de marco
Data , _
fevereiro fevereiro
Duragao 90 minutos | 90 minutos 90 minutos 45 minutos
N2 de
participantes 16 15 15 15
presentes
. Emigracao e
Invasoes ) .
migragao S
francesas Discriminacao
atual versus )
em Portugal L racial versus a .
- emigragao e Conclusao
Tematicas | versus A escravatura na _
. éxodo rural | do projeto
Invasdo . época dos
no século ]
russa na Descobrimentos
o XIX
Ucrania
Instrumentos Questionario por inquérito;
de recolha Gravagdes audio;
de dados Produgdes dos alunos.

Tabela 1 - Sessées do projeto

7 Para que a dindmica e desenvolvimento das sessdes se torne mais clara, a titulo de
exemplo, a planificacdo e recursos da sessdo 2 deste projeto encontra-se em anexo (cf.

Anexo G4).
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5.5.ANALISE DE DADOS

Andlise dos questiondrios pré e pds implementagéo®

A partir da analise dos dados recolhidos em cada um dos questionarios,
aplicados em dois momentos distintos — antes e depois da implementacdo do
projeto - é verificavel uma evolucdo de perspetivas dos alunos.

Estes questiondrios tinham como objetivo percecionar a utilidade conferida
pelos alunos a disciplina de Histéria e Geografia de Portugal e compreender as
suas percegdes no que concerne as relagdes existentes entre os conteudos
lecionados na disciplina.

Com a andlise do questionario pré-implementacdo depreendeu-se que os
alunos conferiam importancia a disciplina devido a sua utilidade nas
interagdes sociais, mencionando, de igual forma, apreciar a disciplina, porém
demonstrando ndo reconhecer a verdadeira importancia da mesma (cf. Anexo
G6). Apesar desta incompreensao e do pouco contacto que os participantes
tiveram com esta area cientifica até ao momento de implementacdo do
projeto, % da amostra demonstrou reconhecer a existéncia de varias relacdes
na Historia e Geografia de Portugal, quer do tipo cronolédgico quer
relacionadas com a vida na atualidade.

No que concerne ao questionario pés-implementacao, a larga maioria dos
participantes reconheceu, pelo menos, um dos fatores pelos quais a disciplina
é importante, apesar de as respostas oscilarem (cf. Anexo G5, questdo 1). No
entanto, esta variacdo foi justificada, pelos estudantes, como decorrente da
leitura incorreta da questdo. Uma enorme evolucdo foi, de igual modo,

sentida nas questdes relacionadas com a tematica central do projeto (relagdes

8 Os inquéritos por questiondrio pré e p6s implementacao do projeto e a respetiva
analise quantitativa encontram-se em anexo (cf. Anexos G2, G3 e G5, respetivamente).
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passado-presente), as quais 100% dos participantes respondeu
acertadamente.

Para concluir, no questionario pds-implementagdo existia uma questao que
ndao estava presente no primeiro questionario, visto ser direcionada para
verificacdo da opinido dos participantes em relacdo ao estabelecimento e
compreensao das relagcdes concretizadas ao longo do projeto e a sua
autonomia na busca de novas relagdes, caso lhes fosse solicitado. Analisando
as respostas, apenas 20% dos participantes respondeu que conseguiria
estabelecer relagdes autonomamente. No entanto, é de salientar que, através
das respostas as questdes referidas, foi percetivel a motivacdo e curiosidade
incitada pelo envolvimento neste projeto, no que respeita ao estabelecimento
de rela¢Oes passado-presente.

Em suma, tendo em conta a analise dos inquéritos em questdo, o projeto,
apesar da sua curta duragdo, pareceu causar impacto nas preconcec¢des dos
participantes acerca da disciplina sendo que correu no sentido oposto ao qual
estes estdo habituados, nas aulas de Histéria e Geografia de Portugal,

conduzindo-os a encarar esta disciplina como algo atual e dindmico.

Andlise das sessoes

A analise dos dados referentes as sessdes foi realizada tendo em conta
duas categorias de andlise e os seus respetivos indicadores, tal como pode ser
verificado na seguinte tabela:

Categorias Indicadores
Conhecimentos 1 — Conhecimentos cientificos
prévios dos alunos 2 — Conhecimentos de senso comum?®

9 Nesta analise foram considerados conhecimentos cientificos como aqueles que
surgem ap6s uma aprendizagem formal diferenciando-os dos conhecimentos que
podem ser apreendidos na vida quotidiana, ou seja, sem um enfoque formal intrinseco
os quais foram denominados de conhecimentos de senso comum.
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Relacs 1 — Compreensdo da existéncia de relacdes passado-
elagGes
presente
passado-presente

2 — Estabelecimento de relagbes passado-presente

Tabela 2 - Categorias e subcategorias de andlise dos dados referentes as

sessées do projeto

Conhecimentos dos alunos'©

Conhecimentos cientificos

Apds uma criteriosa analise dos questiondrios aplicados antes e depois de
cada sessdo e da audicdo das gravacdes dudio das mesmas, pensa-se que 0s
conhecimentos cientificos que os alunos possuiam numa fase prévia a
implementacao do projeto seriam, generalizando, escassos. De igual modo, no
que concerne aos conhecimentos cientificos revelados apds a implementacao
do projeto, foi possivel verificar que ndo houve uma evolugdo significativa,
pelo menos visivel através dos instrumentos de recolha de dados utilizados.

Apesar de os resultados ndao se terem revelado muito significativos, no
sentido em que nao é visivel uma grande evolugdo, deve frisar-se que o
desenvolvimento dos conhecimentos cientificos prévios ndao constituia um dos

objetivos principais do projeto. A sua utilizagcdo para alcangar aprendizagens

0 E de realcar que a mestranda nunca esteve presente no momento de
entrega/preenchimento dos questionérios pos-sessdo, o que pode ter despoletado a
auséncia de respostas por parte do grupo de participantes. Para colmatar este erro e
verificar se tinha produzido aprendizagens significativas a formanda aplicou um
dltimo questionario, no entanto, os resultados do mesmo revelaram-se pouco
rigorosos devido a uma falha na sua aplicacio (apenas trés alunos responderam a cada
questdo). Todavia, relativamente as duas dltimas temaéticas, os alunos conseguiram
responder maioritariamente de forma correta sendo que a média de resposta correta
correspondeu a 2,5 em 3. No que toca a primeira tematica, os resultados ndo puderam
ser tidos em conta, visto que os alunos estavam a responder incorretamente devido ao
facto de nao terem compreendido o processamento do questionario.
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significativas era o grande objetivo. Assim, a quase inexisténcia de
conhecimentos cientificos passiveis de serem utilizados no desenvolvimento
de aprendizagens tornou a implementagao do projeto mais complexa. Os
aspetos que podem ter conduzido a esta problematica encontram-se
relacionados com o contexto familiar desfavorecido destes jovens, o que ndo
incita a curiosidade em conhecer o mundo em que vivem, por exemplo, e as
metodologias utilizadas pela docente titular de turma, que, como ja
verificado, assentam num ensino transmissivo.

Para além disto, os participantes recusaram-se a responder a varias
perguntas dos questiondrios pds sessdo!l. No entanto, é de realcar que na
terceira sessdo os alunos apresentaram alguns conhecimentos prévios, visto
gue no questiondrio pré-sessdo utilizaram pela primeira vez conhecimentos

cientificos (cf. Anexo G8).

Conhecimentos de senso comum

A analise dos conhecimentos de senso comum realizou-se com base nos
mesmos instrumentos de recolha de dados utilizados no indicador anterior.
Assim, a mestranda obteve resultados muito semelhantes em ambos os
parametros.

No que respeita aos questiondrios pré-sessdo, a maioria dos participantes
revelou ndo ter conhecimentos prévios, sendo que, na analise dos mesmos, a
formanda se apercebeu que muitas respostas nao faziam sentido. O mesmo
ocorreu com os conhecimentos pds-sessdo pois ,tal como ja mencionado, os
participantes ndo responderam a vdrias questodes.

No entanto, no decorrer das sessdes, a presenga dos conhecimentos

prévios de senso comum acerca de todas as tematicas foi significativa (cf.

11 A auséncia de resposta aos questionarios dificultou a recolha de informacao e,
consequentemente, a analise de dados.
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Anexo G9) e, apesar de estes conhecimentos ndo serem corretos ou 0s mais
adequados, enriqueceram bastante as sessdes, transformando-se numa parte

muito importante para o sucesso das mesmas.

Relacbes passado-presente

Compreensdo da existéncia de relacbes passado-presente

A compreensdo da existéncia de relacbes passado-presente foi um dos
principais objetivos deste projeto e, por isso, ao longo das sessdes foi
bastante explorada.

No que concerne sessdao 1, os participantes demonstraram alguma
resisténcia em aceitar a existéncia de rela¢gbes passado-presente entre dois
momentos distintos da Histdria, no entanto, com a analise dos questionarios
pods-sessdo, verificou-se que a opinido dos participantes tinha sofrido
alteragdes, visto que os alunos que responderam a questao direcionada para
este topico responderam acertadamente.

Na sessdo 2, os participantes compreenderam facilmente a existéncia de
relagbes entre as tematicas. Porém, é de salientar que se verificou uma maior
facilidade na compreensao de relagdes de semelhancga, tanto no desenrolar
da sessdo como nas respostas dos questionarios pos-sessao (cf. Anexo G10).

Relativamente a sessdao 3, os alunos tiveram bastante facilidade em
associar as tematicas demonstrando facilidade em encontrar semelhancas e
diferencas entre ambas (cf. Anexo G11).

Assim, depreende-se que houve uma evolu¢do na compreensdao da
existéncia de relagdes passado-presente na Histdria, visto que de sessdo para
sessdo os participantes alcancavam mais um “patamar”, no que toca a este

parametro.



Estabelecimento de relagcbes passado-presente

Nesta fase de andlise tentou percecionar-se a forma como os participantes
no estudo estabeleciam relagdes, ou seja, se encontravam mais relagdes de
semelhanca ou diferenca ou até mesmo ambas.

Assim, na sessdo 1, através do didlogo estabelecido ao longo da mesma,
compreendeu-se que os alunos tinham muito mais facilidade em encontrar
relacdes de diferenca, uma vez que conseguiam elencar diferencas sem que a
mestranda tivesse que apresentar um tépico de comparacgao (cf. Anexo G12).
Todavia, na resposta aos questiondrios pds-sessdao, os participantes
conseguiram estabelecer mais relagdes de semelhanga do que diferenga (cf.
Anexo G12).

A partir do primeiro questionario pds-sessao, isto é, nas sessdes 2 e 3, 0
estabelecimento de relagdes de semelhanga continuou a revelar-se mais
simples para os participantes, sendo que apenas na sessdao 3 é que o0s
participantes voltaram a recorrer, com mais frequéncia, a relagées de
diferenca (cf. Anexo G12).

Concluindo, os participantes estabeleceram mais rela¢cdes de semelhanca
do que de diferenca. E importante referir que os alunos n3o estavam
habituados a estabelecer este tipo de relagdes e, tendo em conta o pouco
conhecimento cientifico ou de senso comum acerca das tematicas exploradas,
a mestranda considera que estes fizeram um esfor¢co por estabelecer estas

relagdes de uma forma ou de outra.

5.6.CONCLUSOES

Voltando ao ponto inicial deste trabalho importa perceber se este

respondeu a questdo-problema a que se propos e se sim, qual a resposta. Ora,
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a questdo problema era: Como estabelecer relagées entre acontecimentos
passados e presentes, em Historia e Geografia de Portugal, mobilizando os
conhecimentos prévios dos alunos?

Conclui-se que esta investigacao é apenas uma possibilidade de resposta a
mesma porque a palavra como ndo permite que haja uma unica solucdo de
resposta. Assim, a mestranda pensa que este projeto pode ser implementado
utilizando outras estratégias podendo servir para posteriores investigacdes
neste ambito como uma hipdtese de resolucdo. No entanto, o contributo
deste projeto para a solu¢ao da questdo problema assenta na compreensao
de que no estabelecimento de relagGes passado-presente é de extrema
importancia que se procure razoes de semelhanca e diferenca pois sé assim os
alunos compreenderdo a totalidade da relacdo. Para além disso, permite
compreender que as tematicas a explorar devem ir ao encontro da realidade
dos alunos, uma vez que possibilita a exploracdo dos conhecimentos prévios
dos mesmos.

No que respeita aos objetivos do projeto, a mestranda considera que
desenvolveu estratégias de mobilizacdo de conhecimentos prévios dos alunos,
utilizando-as na construcdo de conhecimentos histdricos, ndo sé através dos
guestionarios, mas também no decorrer das sessdes, através do didlogo. As
concegdes dos participantes enriqueceram bastante as sessdes, visto que, tal
como era o objetivo do projeto, a formanda procurou usufruir das mesmas
para a aprendizagem, o que permitiu desbloquear conce¢des erradas ou
menos adequadas e discutir sobre as mesmas. Estas discussdes conduziram a
promoc¢do do raciocinio histdrico, fazendo com que os participantes
pensassem sobre as suas concecdes, no sentido de esclarecé-las. O mesmo
raciocinio foi utilizado para o estabelecimento e compreensao de relagdes,
uma vez que os participantes eram induzidos a procurar semelhangas e
diferencas entre as tematicas, tendo que justificar as suas suposi¢des. Esta
promoc¢do do raciocinio motivou os estudantes sendo que estes procuravam
varias relacbes passado-presente. O interesse e empenho dos participantes

permitiu-lhes, entdo, ter uma visdo mais globalizante da Histéria e Geografia
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de Portugal e, por isso, a mestranda pensa que fomentou a valorizacdo das
relacdes passado-presente na aprendizagem da Histdria, ndo sé de Portugal,
mas do Mundo.

Torna-se claro que este projeto teve potencialidades e limitagdes e, por
isso, se a mestranda voltasse a implementa-lo, procederia a algumas
alteragdes. Por exemplo, a nivel de questionarios a mestranda percebeu que
cometeu vdrias incorrecGes. Assim, pensa que deveria ter aplicado
questionarios pds-sessao no proéprio dia da sessdo e dias depois porque assim
verificaria se durante a sessdao conseguiu que houvesse evolugdao dos
conhecimentos e também se esses conhecimentos prevaleciam no
guestionario pds-sessao efetuado dias depois. Outro aspeto que deve ser
mencionado é o facto de a formanda ndo estar presente na aplicacdo dos
guestionarios pds-sessdo, o que podera ter prejudicado os dados a que teve
acesso e consequentemente a analise dos mesmos.

Uma das principais limitagdes do projeto deveu-se ao pouco conhecimento
apresentado pelos alunos. Tendo em conta que uma das vertentes do mesmo
era centrada nos conhecimentos prévios dos alunos e tal ndo era evidente, a
mestranda teve que explicar muitos conceitos cientificos (que supostamente
ja deveriam ter sido abordados), de maneira a conseguir obter resultados
positivos e sucesso nas suas intervengdes.

Por fim, sentiu-se que os alunos estiveram mais motivados nas sessdes 2 e
3 porque as tematicas eram mais préximas da realidade deles e, por isso, a
temdtica para a sessao 1 revelou-se menos motivadora. Todavia, pensa-se
gue os alunos conseguiram reter mais informacdo e aprender mais nessa
sessdo do que nas restantes devido ao facto de serem temas sobre os quais ja
tinham conhecimentos, ndo encarando as sessdes como um momento de
aprendizagem.

No que toca a potencialidades, considera-se que a tematica do projeto foi
bem selecionada pois, devido ao facto de as relagdes passado-presente serem
descuradas na escola este revelou-se “uma lufada de ar fresco” para aqueles

jovens, permitindo-lhes, talvez, pela primeira vez, refletir sobre a Historia
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como algo atual. Para além disto, conseguiu-se que os participantes
compreendessem, pelo menos, uma das razdes pelas quais é fundamental
aprender Histdria e Geografia de Portugal. Outra potencialidade essencial foi
a experiéncia que proporcionou a mestranda enquanto futura docente, uma
vez que nunca tinha elaborado uma investigacdo deste género, o que a fez
crescer quer a nivel pessoal quer a nivel profissional.

Paralelamente, no decorrer do projeto a mestranda deparou-se com vdrias
questdes e diversos comentarios dos alunos nos quais verificou que estes
apresentavam muitas dificuldades na area da Geografia, o que a fez refletir
que nas aulas de Histdria e Geografia de Portugal a Geografia é muito pouco
explorada. O mesmo aconteceu na construcdo dos projetos do grupo desta
area disciplinar, visto que nenhum dos quatro projetos individuais se centrava
nesta vertente da disciplina. Neste sentido, fica a sugestdo para projetos
neste ambito que possam surgir nos proximos anos letivos.

Concluindo, este foi um projeto que, como tantos outros, teve
potencialidades e limitagdes mas que resultou de um esforco por fazer o
melhor possivel e contribuir para que estas relagcdes sejam mais valorizadas
nas escolas. “Passo a passo... construindo um futuro” é o nome do Projeto
Educativo do Agrupamento de Escolas do Cerco e pensa-se que este projeto
se resume nesta expressao, constituindo um dos passos para a existéncia de

um futuro melhor para os jovens envolvidos.
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CONSIDERAGCOES FINAIS

A profissdo docente acarreta muitas responsabilidades, vertentes e
desafios, tornando-se, por isso, um oficio exigente. Ser professor € muito mais
do que tudo o que foi expresso nestas paginas, sendo de extrema importancia
construir um corpo docente qualificado e preparado para evoluir em
concordancia com a sociedade.

O desenvolvimento de todas as competéncias adquiridas ao longo da
formacdo inicial, ao contrdrio do que se possa pensar, inicia-se
verdadeiramente agora, com o seu término. Nestes cinco anos em que a
Escola Superior de Educacdo do Porto recebeu a mestranda esta aprendeu
que o diploma ndo transforma o estudante num professor. Esta profissao
envolve a dimensdo pessoal e profissional do individuo, assim como envolve
diversas situacOes e problematicas caracteristicas do estabelecimento de
ensino e dos alunos. Neste sentido, a formacao inicial apresenta-se, apenas,
como mais uma etapa para alcancar algo que sé se consegue com esforco e
dedicacdo continuos, ao longo de toda a vida.

A experiéncia proporcionada pela PES possibilitou viver um pouco a
docéncia e a formanda sente que cresceu mais neste curto periodo de tempo
do que em todos os seus anos de formagao. O refletir sobre as suas praticas,
do seu par pedagogico e até dos professores cooperantes, desenvolveu a sua
capacidade critica, auxiliando na sua aprendizagem no que concerne, por
exemplo, a gerir situagdes passiveis de acontecerem em sala de aula. A
dificuldade de refletir na acao fé-la perceber que uma boa planificagdao nao é
sinébnimo de uma boa aula, conduzindo a que esta pensasse previamente em
alternativas, de forma a responder a imprevistos que pudessem ocorrer. A
reflexdo tornou-se, assim, um elemento fulcral de desenvolvimento e
evolucdo. Assim, a frase de Confucio (s.a) “diz-me e eu esquecerei, mostra-me

e eu lembrar-me-ei, deixa-me fazer e eu aprenderei”, referida como base para
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um dos objetivos a que a mestranda se propds na PES, ganha ainda mais
valor.

De igual modo, neste percurso, a mestranda procurou colocar os seus
alunos a pensar sobre as tematicas, problematizando as suas ideias e, por
vezes, colocando questdes que confundissem os jovens, de forma a que estes
se questionassem sobre a veracidade do que estavam a aprender e
corroborassem a sua resposta. O sentimento de confusdo sentido pelos
alunos conduzia a um sorriso da mestranda pois onde hda confusdo ha
conhecimento. Se os alunos ndo estivessem a tentar perceber nao ficariam
confusos.

Para além disto, a formanda apostou numa relagdo proxima com os alunos
demonstrando ser mais do que professora, de forma conseguir perceber
melhor os seus alunos com o objetivo de ajuda-los. Este tipo de relacao
permitiu a mestranda colocar os alunos a vontade para a colocagdo de
duvidas, sem medo de errar, o que esta considera fundamental. O receio de
errar e ser punido ou criticado faz com que os alunos se desinteressem pela
escola e, por isso, com a utilizacdo das duvidas e ideias erréneas na
aprendizagem/ensino, a mestranda pensa ter contribuido para o incremento
do gosto pela escola com as suas intervengdes e atitudes com os alunos.

Concluindo, a mestranda considera ter alcancado os objetivos a que se
prop6s, sentindo-se, por isso, realizada, considerando-se uma pessoa mais
crescida quer a nivel pessoal quer a nivel profissional. No entanto, sabe que
ainda existe um longo percurso a percorrer de forma a aperfeicoar e
desenvolver a sua pratica com o objetivo de ser uma profissional responsavel,
informada e qualificada, capaz de corresponder as exigéncias da sua op¢do de

vida: ser professora.
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ANEXOS



ANEXOS

Anexo Al — Motivagao — Pregao (12 regéncia do 12 ciclo)

“A sardinha é prata e ndo mata freguesa! Olha a sardinha linda que veio agora
da praia, vamos embora freguesa! Isto é para ir embora tudo, olha que é
fresquinho!”

Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=bT3WXwMbFao do
1’35”a0 1’45
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Anexo A2 - Excerto do Power Point “Os meios de transporte da nossa localidade” (32 regéncia do 12 ciclo)

Os meios de transportes da nossa localidade g
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Anexo A4 - Consolidagao: tipos e locais de comércio — produgao de aluno
(12 regéncia do 12 ciclo)
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Anexo A5 — Documento e exemplos de questdes orientadoras (22 regéncia do
22 ciclo)

Documento 1

O Corao impde a todos os Mugulmanos regras que tém que respeitar. Cinco
delas [...] constituem os “cinco pilares” do Isldo: a profissdo de fé (shahada)
gue o crente renova a cada oragao ao proclamar “ Nao ha outro Deus sendo
Ald e Maomé é o seu profeta”; as cinco cragdes diarias (salat) [...]. Os
crentes recitam-nas em arabe, com a cabecga coberta e virados para Meca;
o jejum durante o més do ramadao [...]; a esmola (sakat) , que reforca a
solidariedade entre os crentes [...]; a peregrinagido a Meca (hajd) que todos

0s mugulmanos adultos [...] devem fazer pelo menos uma vez na vida.

A Idade Média, Fleurs Jeunes,2004

Slide 9 — Analise oral e em grande grupo de um
2. Indicar os principios fundamentais documentao escrito.

do Islamismo. Questdies orientadoras:
- Qual & o tnico deus no Islamismo?

- Que nome se da a uma religido com um so deus?
- Quem é o seu profeta?

- O gue significa “profeta”?

- Qual a cidade sagrada? i
. o 3| Anexc A -
-0 que sera o Corao?
- Enumerem algumas regras da religidio islamica. slides 10 e 11

Manual escolar
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Anexo A6 — Registo lacunar — produc¢ao de aluno (32 regéncia do 22
ciclo)
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Anexo A7 - Consolidacao - “Caca ao intruso” (22 regéncia do 22 ciclo)

Cacaao
i

intruso

Palavras escritas em latim:
@_%& Nostrum
Instar
Na agricultura os romanos desenvolveram:
Vinha | Salga ,
Oliveira

Boa!
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Anexo B1 - Tabela — analise de amostras de agua — Producao dos alunos
(32 regéncia do 12 ciclo)
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Anexo B2 - Fotografia da fonte com placa de agua impropria para consumo
(32 regéncia do 12 ciclo)
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Anexo B4 - Guido de analise dos resultados — trabalho experimental (12 regéncia do 22 ciclo

Tina com agua quente

0 gelo derreteu?

Se sim, quanto tempo demorou a derreter completamente?

Qual a temperatura da dgua antes da experiéncia?

Qual a temperatura da agua ap0s a experiéncia?

Tina com agua a temperatura ambiente

O gelo derreteu?

Se sim, quanto tempo demorou a derreter completamente?

Qual a temperatura da dgua antes da experiéncia?

Qual a temperatura da dgua apds a experiéncia?

Quais os aspetos comuns as duas experiéncias?

Quais os aspetos diferentes nas duas experiéncias?
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Anexo B6 — “Bilhete de Identidade” da pena — Produgao dos alunos (32
regéncia do 22 ciclo)
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Anexo B7 — Mural: Tipos de pena (32 regéncia do 22 ciclo)
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Anexo C1 - Explora¢ao do material Cuisenaire - excerto da planificagdo (22 regéncia do 12 ciclo)

A sala encontra-se disposta em 6 grupos de mesas, Em cada um destes grupos estardo, em média 4 alunos,

Rotina de entrada na sala de aula.

A professora estagidria distribui os Culsenalires pelos grupos e deixa os estudantes explorar.

Exploracdo orientada do material:

- Quem consegue fazer um tridngulo usando 4 pegas? Vamos tentar?

- E um quadrado com 6 pegas?

- Agora peguem na peca laranja. Essa pega vai ser um dos lados de um retangulo. Construam um retangulo sem usar

mais pegas laranja, ou seja, s6 podem usar uma,

Problematizagio e descoberta de fracbes equivalentes:

A professora estagidria solicita que os mmEnmEmm_ peguem na peca verde escura, Utilizando outras pegas, todas da
mesma cor, os alunos tém que construir barras do mesmo tamanho,

- Vamos encontrar possibllidades, de com outras pecas, construlrmos uma barra do mesmo tamanho que a verde
escura. Para tornar esta atividade mais desafiante, so posem usar pegas da mesma cor.

A professora estagidria da um exemplo,

10

5 Cuisgnaires de plastico;

5 Cuisenaires de plastico:
1 Cuisenaire magnético;
(Quadro branco;
Marcador;
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Anexo C2 - Fotografia da tarefa de avalia¢ao (22 regéncia do 12 ciclo)
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Anexo C3 - Motivacdo/ Problematizacdo — Banda desenhada (32 regéncia do 12 ciclo)

0 Miguel sabe fazer perguntas
dificeis...

Nao sei... vamos perguntar ao 3°A! |

Mas para além de fazer muitas
perguntas faz muitas pesquisas e
surpreende toda a gente na escola
com as suas descobertas...
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Imagem 2 - Metro padrio

O primeiro metro esta guardado num
museu em Paris. Gostavam de vé-lo?

Onde costumam ver ou ouvir falar
acerca desta medida de comprimento?
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Anexo C4 - Fotografia da cartolina “O metro e as suas subunidades” (32
regéncia do 12 ciclo)
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Anexo C5 - Fotografia da tarefa de avaliagao (32 regéncia do 12 ciclo)
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Anexo C6 — Folha de tarefas (22 regéncia do 22 ciclo)
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Anexo C7 - Fotografia do placard da atividade de avaliagao (22 regéncia do 22

ciclo)
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Anexo D1 - Silhuetas de gato — Unidade didatica “Miau-mau-méu”
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Anexo D3 - Estrutura do Anuncio - llustragdo da obra “Gato procura-se” de Ana Saldanha (32 regéncia do 12 ciclo)

Titulo: Indica o animal que se perdeu

Imagem: Apresenta algumas
caracteristicas fisicas do gato

Texto: Informa acerca do local e da
data do desaparecimento e diz o
contacto do dono
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Anexo D4 - Antncio criado em grande grupo (32 regéncia do 12 ciclo)
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Anexo D5 - Guiao de planificagcdao da escrita de um antincio (32 regéncia
do 12 ciclo)

O gue se perdeu?

Que informagdes nos da esta imagem?

Que mais informacdes posso dar acerca do gato?

Local e data de desaparecimento:

Contacto:
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Anexo D7 - Exercicio de compreensao do texto “Comida sem sal” de Joao
Pedro Mésseder e Isabel Ramalhete — excerto da planificagdo (12 regéncia
do 22 ciclo)

Depois da leitura a professora questiona:

- Tal como o Rei, antes de saber o fim da historia, acreditavam que a sua filha mais nova ndo amava o seu pai?

- Acham que o rei foi justo? O que é que ele poderia ter feito para ver se a sua filha realmente o amava?

- Concordam com a forma que a personagem principal encontrou para resolver o conflito deste conto? Porqué?
Fariam alguma coisa diferente?

- Por que € que o sal € tdo importante na gastronomia?
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Anexo D8 - Subclasses dos adjetivos: Tabela explicativa (12 regéncia do
22 ciclo)

Adjetivo (palavra que caracteriza o substantivo)
Subclasses:

Adjetivo qualificativo: Atribui uma .

) Rk Ex.: Que rico rapaz!

qualidade ou propriedade ao nome e . . .
: ) Achei este livro interessante.

pode surgir antes ou depois do mesmo.

. . EX.: Ele venceu a primeira Volta
- Adjetivo numeral: Estabelece uma P ) .
.. i a Portugal.
ordem (primeiro, segundo, terceiro) e A pri_ri:esa foi a altima filha
surge antes do nome. do Rei

. . . . Ex.: A maioria das noticias
Adjetivo relacional: Deriva de um nome N . e el
. . . . . estéo nos jornais diarios.
e nao ocorre em posicao pré-nominal L 5
As eleicbes portuguesas sao
(antes do nome).

amanha.
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Anexo D9 - Guido de escrita “Se eu fosse Oriana...” (32 regéncia do 22 ciclo)

Nome: Turma: Data:__ [

Se eu fosse Oriana...

Depois 2 leitura do capitule V1 dz obra “A fada Oriana”, de Sophia de Mello Breymer, a tua professora
guestionou-te zcerce da tua reagdo, caso foszes Orizna, ao castigo da Rainha das fadaz. De forma 2
explorares malhor 25 tuas ideias, vais crizr um texto onde seguiras as seguintes regras:

* [ texto tem que ter entre 120 & 150 palavras;

*  Tens gue dizer comao resginias so castigo & o que fariss para reaver as tuas asas;

*  N3o podes dizer repetidamente as mesmas ideiaz.

* A construcao das frases tem que ser adequada, ou sejz, deves svitar frases muito curtas ou muito
longas.

*  Enriquece o teuw texto com, pelo menos, um recursa expressivo das que aprendeste nas sulas.

Sim, s30 zlgumas regras, mas vais conseguir, basta seguires as indicagdes do seguinte guido de

planificacio de escrita.

Mota: Estes topicos serdo avaliados pelos teus colegas, no final da aula.

Guido de planificacao

Como sabes, & importante planificar 2 escrita do texto e isto facilitar-te-3 a construgdo e organizagao do
mesmo. Agora preenche os retangulos que 52 ssguem:

Como & que reagias? 0 gue fazias para reaver as tuas asas?

Recurso expressivo gue estou a pensar utilizar:

Parte do texto em gue vou wtiliza-lo:
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0 meu texto em topicos:

Depois de terminares este guido podes proceder a redzcdo do texto utilizande o retangulo que se segue e

t=noo em sten ;ECI 4] qJEjé pensasie Nota: N3o e esguegas que o numerd de palasras tem que ser entre as 120 e as 150

Se eu fosse Oriana...
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Guiao de revisao

Die maneira a verificares se o tew texto cumpre os requisitos solicitados no inicio desta ficha, coloca um visto

{¥") na coluna da direita, 2 frente de cada topico gue tenhas cumprido.

Requisito: v

Construl o meu texto tendo em conta o guiso de planificacEo.

0 meu texts tem entre 120 e 150 palavras.

Indico como reaginia a0 castigo colocado a Oriana.

Explico = minha solucso para o problema.

Mo repito ideizs.

L¥ilizo frases construidas adeguadaments.

Fago uso de, pelo menos, um recurso expressn.

Chutros aspetos que deves venficar:

* Correcio ortografics;
* Utilizacso de pontuacdo adequada.
*  [zligrefiz legvel;
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Anexo D10 — Mural “Se eu fosse Oriana...” (32 regéncia do 22 ciclo)
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Anexo E1 - Fotografia da estrutura do teatro de sombras “A que
sabe a Lua?”
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Anexo E3 - Excerto do PowerPoint “A que sabe a Lua?”

E SABE A LUA?
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Anexo E4 - Fotografia do jogo “Quem chega 12 a Lua?”
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Anexo E5 - Fotografia dos “Paes-Lua”
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Anexo F1 — Manta das Leituras
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Anexo F2 — Prendas do dia da mae
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Anexo F3 — Dia Mundial da Crianga

196



Anexo F4 - Exposicao de final de ano letivo
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Anexo F5 — Dia do Sorriso
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Anexo G1 — Entrevista 3 docente de Historia e Geografia de Portugal

Entrevista (Transcrigao)

1. Como & gue a turma se comporta nas aulas de HGP?

E assim, 3 quarta-feira nds temos aulz de manh3, 3s 8:30, e eles, ndo sei se & por ser de manhE, estio
muito sossegadinhios & comportam-se muito bem.._ estdo sossegados, ouvern, registam, fazem o que lhes &
pedido. A sexta-feira & um problema maior porque & aula & de 30 minutos 2 ao ulimo tempo da tarde, depois
de terem tido 3 horas de intervalo para zlmogar, por isso, estéo bastante agitados, o poder de concentragao
deles j& ndo & o masmo da manha... custa-lhes um bocadinho mais a trabalhar por isso tem gue seruma suls
mizis pratica do gque propriaments tedrica, mas & 255im... & um bocadinho mais trabalhosa porgue eles néo

conseguem estar t3o0 sossegados comao estdo 3 quarta-feira de manhd, de uma maneirs geral.

1.1 Mas participam muito?

Eles ndo 530 muito participativos, esta turma tem uma dificuldade muito grande que & n@o conseguir
reter muita informagao, eles t8m muitas dificuldades e depois tém este mecanismo gue € a zjudz da
“professorz” Silvia da QP {Quzlificar para Incluir] gue j3 tinkam no ano passado. Eles estio muito smparados
por esta “professora” e o trabalho & todo muito orientado, mesmo o estudo para os testes, & tudo feito com
muita orientacdo & guando eles saem dagquele registo, ja ndo conseguem fazer. Por exemplo, no ano passado
faziamos @ experiéncia de dar o teste a OPI antecipadamente e eles trabalhavam o teste, especificaments
3z perguntas do teste, sem lhes mostrar o teste, mas era quase porgue as perguntas do teste eram ali
trabzalhadas, eles escreviam 25 respostas e guase que decoravam a3 resposta, 8 imagem, pronto.. 35 ooisas
iam correndo mais ou menos bem porgue aqueles que iam a OP| acabavam por... aguila ficava, ers t3o
miecanizada, t3o trabalhado que ficava e eles conseguiam tirar positiva & até alguns tiravam melhor nota.

Este ano fizemas 2 experiéncia, no primeiro teste & ew depois falei com a Silvia e dizse gque, pronto, eles
=30 zlunos de 62 ano, t8m que comecar a fazer um bocadinho, desculpando a express2o, o desmame nao
&7! Porgue eles t8m exame este ano, n3o & por causa de HGP, mas por causa das outras disciplinas... E
fizemaos 3 experiéncia no segundo teste, claro que aquilo descambou, ndo e?! Porgue embora tivesse dado
oteste & "professora” Silvia, ela ndo trabalhou o teste, trabalhou os objetivos que & um bocadinha diferents.
Eles ai, como ndo tinham 3 pergunta tal como estaria no teste, j& 52 perderam mais um bocado... durante o
teste ja tive que estar a explicar as perguntas, o que & que pretendia com 2 pergunta.. porgue eles sairam
daguels ragisto gue era um formato do teste e ndo conseguem. Meste momento ja estamos a fazer assim,
precizamente para eles poderem comegar a fazer o desmame para serem mais autonomos... eles nao tém
autonomia nenhuma e |2 estd, esta capacidade de concentragdo em szlz de aulz... eles sté estio atemtos &
calzdos, mas la dentre fica muito powco e depois ndo conseguem e tém dificuldades em expressar-se, quer
werbalments guer na parte escrita. Eles para transmitiremn pars o papel aguilo, mesma que tenham a ideia,
n3o comseguem & tem ums falta muito grande de cultura.. de.. de ssber.. das coias, ndo £7! Promto, ums
coisa t3o basica... eles s8c menings da cidade, ndo s30 do campo, da sldeiz, mas ha coizas que eles, mesmo
zendo da cidade, s80 coisas completamente desconhecidas pars eles.. ew acho gue eles vivem muito

isclados. O facto de estarem na OPI... & esta protecdo que tém... eles € aulas... escola — QP OPl—escola e
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est2o num mundo fechado embora eles na OPI tenham muitas atividades e facam muitas atividades com
2les em tempo de ferizs... campos de férizas 2 vao 3 praia 2 isso, mas est3o numa redoma de vidro 2 ndo tém

Experiencias... 355im, outras vivencias, digamos.

2. Mota melhorias no comportamento da turma em relacdo ao ano anterior. Se sim, quais?

Moto, zim.. porgue sairam da turma doiz ou trés elementos que eram realmente bastants
perturbadores... néo vale @ pena falar em nomies até porgus voo2s ndo conhecem., mas 3 turma no ano
passada tinha mais alunos... agora =0 tem dois repetentas que entraram de nowvo, o resto da turma mantem-
z2, mas com & saida dos elementos perturbadeores, principalmente um, melhorou bastante. A turms ests
miuito mais czlma.

(-

Eu zcho que 3 “professora” Silvia dentra da sala & uma mais-valia porgue a respeitam... t8m umas posturs
gue nado tinham. Moto melhorias, principalments, deriveds da auséncia dos alunos gue falei.. e bem gue
guando e5t3 uma colega na auls... = repetente (3 Cristiana)... a turma acaba por ficar mais agitadz. Ela & um
bocadinho perturbadora porgue entra em conflito com qualguer aluno e scaba por perturbar um bocadinho,
mas nada comparado com o ano passado.

Que estrategias e recursos utiliza habitualmente nas suas aulas?

Eo podem ser aulas multo exposityas porque eles ndo chegam |3, nio &7! Entio, o recurzo que 2u adoto
com eles porque acho que em HGP eles tém es:a neceszidade, de escrever. .. levo uns resumes gue projeto e
ales passam & eu vou explicando ou um powsrpoimnt ou o recirso 2 escola virtezl, Pronto, tambem j3 wset 2
modalidzde das questdes-aula, como faz o dirstor de turma, mas 13 esti, sa1 do registo 2 elss & ndo conseguem
fazer. Eles estio habituados a fazer 1sto a matematica e a Ciéncias e eu tentel uma ou duas vezes, mas eles nio
consegumram porque 13 estd ou porque nao estavam habrtuados ou porque. .. eu fiz 1sto 2 uma sexta-feira que
& uma aula de 90 mimatos & tem que ser mals pratica, mas eles ndo consegmiram, trreram mmtzs dificuldades
fazer duzs permmitnhas basicas, no fimdo. Mas az estratésias, pronto, vai-ze diversificando. .. expde-ze
enguanto eles passam qualquer coiza. .. eu explico o que eles estio a passar. Cutra estratégia que eu uso noutras
furmas, mzs nesta ndo resulta rmomto &: eu parto dos conhecimentos que eles j2 poszam ter. Ja ouvivam falar
nisto? E conhscem isto?. Ha situapdes em que eles pura e simplesments sunca ouviram falar & nem szbem o
que & g ndo consegnem chegar onde eu quere. Ha oufros que 13 vou pegando numa palavrinha ou outrz que
eles vic comssgumdo dizer & a partir dali vou desemrolando, mas tém esta falta de conhecimentos gue
imvizkiliza esta sstratésia

3. Dessas estratégias e recursos, quais s30 as gue os alunos evidenciam maior motivacdo para a
aprendizagem da Histaria e Geografia de Portugal? Porqui?

Eu n3o s2i se ja se aperceberam que ew sou um bocadinho teatral & a Historiz proporciona um becadinho
3 izs0 e ent3o 3 parte lodica da Historia, para eles perceberem melhor, porgue eles também sdo um
boecadinho infantis, brinco muitc com a Historiz e com a histora da Historia & agueles episodios mais

engragados para eles poderem reter alguma informacdo. Claro que tenho sempre o cuidado de thes dizer
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que depois no teste ndo podem usar esses exemplos porque, 35 wezes, para chegar onde eu guero tenho
que wusar exemplos, mais baszicos, do dis-z-dia. Pronto, 530 estas estratégizs & o registar, o explicar & o
Powerpoint & sempra mais l0dico porgue tem s2mpre 2 imagem associada e eles podem ver a imagem &
associam a0 texto que estdo 3 escrever. Ndo podem ser aulas muito expositivas, até porgue Histaria, ja por
si, ndo & uma disdplina que eles gostern muito porque t8m que decorar, no entender deles ndo 67! H3 este
mito de gue Histdriz tem que se decorar e eles depois veem muita matéria, datas e muitos acontecimentos
& muitos tratados & acham gue t8m que saber aquilo tudo e isso atrapalha-os. Aqui nunce me posso
aprofundar muito enguanto que ha turmas em que a gente consegue aprofundar mais um tema e explicar
mizis e utilizar outros exemplos, nesta turma tem gue ser mesmo o basico porgue se eu me perco (entre
aspas) e desenvolvo o conteddo ou o tema, para eles j@ & uma confusdo muito grands. Tem que ser mesmo

muito dirigido.

4. Ouais os conteddos que eles mais gostaram?

A nivel do 52 ano eles gostaram da formacdo do reino de Portugal e o D. Afonso Henrigues e s batalhas
e de lutar contra 2 mae e ndo sei qué, eu acho gue foi porgue j2 tinham dado aquilo no 22 anc... iszo foi uma
materiz que eles gostaram e que apreenderam, digamos, com mais facilidade porgue estava relstivamente
recente.

UUma coisa que eles também gostaram, mas que tém dificuldade, |2 esta, 52 eu Ihes perguntar 2gors outra
vez eles ja ndo conseguem... & 3 primeira parte da matéria que € = geografia: os continentes, os ocesnos... &
uma matéria gira, eles gostam, mas depois aczbam por ndo conseguir reter essa informacdo. Eles ndo tém
memaria visual & como ndo conseguem trzbalha-la por mais que & gente diga eles n2o consegusm fazer
esse.. eles zozinhos ndo estudam, por isso, eles ndo tém também eszz autcnomia e aczbam por ndo
conzeguir chegar 13.

Em raelac3o aos conteddos do 62 ano, também acho que gostaram das invasdes francesas, pelo facto de
terem sido invasdes e o facto de terem invadido agui a cidade do Porto 2 2u lhes ter contado os episodios
aqui.. & eles, pronto, identificaram-se mais porgue conhecem a ribeira, sabem onde & a ponte, pronto,
gostaram dessa parte e interessaram-se por conhecer, por estarem mais familizrizados com o tema. Até o
facto do 24 de agosto, da revolugdo porgue @ no Campo 24 de Agosto e como les est3o ali perto porque 3
QP fica muito perto do Campo 24 de agosto, eles perceberam e conseguiram, pronto, como & gue hei de
explicar... quando 530 temas com oz guais eles estdo familiarizados, ou pelo espaco ou pelo tempo, eles
conseguem ser mais interventivos. Quando é assim uma coisz, até porgue me HEF temos o problema do
tempo e eles tém dificuldade em recuar no tempo e perceber que ha 100, 200, 500 anos atras 25 coisas ndo

&r3M Como 530 2gors, pronto, eles tém essa dificuldade.

Obrizada pela sna colaboracio!
(Ora essa, entdo, & normal.

201



Anexo G2 — Inquérito por questiondrio prévio a implementagdo do Projeto
Inguérito por questiondrio
 presente guestiongrio enquadra-se num estude gque esta a ser feito com zlunos do 22 ddo do
Enzing Basico, no que respeita a disciplina de Histdria & Geografia de Portugal. Para este inguérito ndo

precizas de te identificar & deves tentar responder de forma clara e sincera.

&zradeco desde ja 3 tua colaboragio.

1)De scordo com os conhecdimentos e experiéncias gue ja tens em Histdria e Gaografiz de Portugsl, achas
que esta discipling pode ser-te Otil no diz a dia? E no futuro? Justifica a tua resposta.

Ma resposta a5 seguintes guestdes coloca uma cruz [ X) na opgdo que te parece mais adeguada.

2) Parece-te que na dizciplina de Historiz e Geografia de Portugal o= conteddos que aprendes tém alguma
relagEo entra ales?

NZo

3+ akgum tipo de ligacio entra oz acontacimentos passados & 0 Que acontece na atuslidade, em Portugal & no
undo?

Sim
Mo

Terminaste o guesticnario, obrigada!

202



Anexo G3 — Inquérito por questionario pos implementacdo do Projeto

Inquérito por questionario

Questdo 2

Questdo 3

Existe alguma razao para a ordem pela
qual aprendemos HGP?

A) Sim, ¢ a ordem cronoldgica.

'B) Nio, porque sio unidades completamente
diferentes,

€) Sim, seguimos o que o manual escolhe,

Depois do projeto...

A Sinto-me Euﬁu de estabelecer maiy nlacaa entre o
passado ¢ o presente do nosso pais.

;B)Sﬁniimmtuit-.pwiso.éqwom B)Sinm;q;u.cénmixiacmbcltmm&r.tlilobum'
30 tem 3 sessdes. - precisaria de ajuda, :

e ‘fonn anaty 4§ O Sinto que nlo consegui estabelecer relagdes ao longo
dopmiuo,poriuo.nloxﬁuapudcohm.
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Anexo G4 — Exemplo de sessdo: Planificacdo e recursos da sessdo 2

Planificacdo e recursos — Sessao 2

nZo 52 encontram satizfeitas com a sua qualidade de vida e, por isso, uma delas
emigra para o Brasil e a outra migra para o Porto.
Questdes:
- Que relacio ha entre esta dramatizacio e 2 misica gue ouvimas ha pouco?
- Ilaz serd que retrata oz tempos de hoje? Que tempo retrata? Lembrem-se
do que abordaram ha pouwcas aulas, em HGP_..
- & que grupo social & que acham gue pertenciam estas personzgens?
Porgué?
- Atuzlmente 35 pessoss que emigram s3o pobres ou ricas? Se tivéssemos
gue coloca-lzs num grupo social em qual seriz?
- 0 que a5 levava a emigrar/migravam? E para onde emigravam/migravam?
- Entdo pedemos dizer que ha semelhangas entre a emigrac3o atual e o
exodo rural? Quais?

Tempo Percurso de atividades Recursos
L' - Preenchimento de um gquestionario de levantamento dos conhecimentos | -Ouestionario
prévios dos participantes deste estudo, no gue concerne 2o tema da sessdo; {Anexo 1);
iy - Audigdo da musica “Quero woltar para os bragos da minha mae”, de Pedro
Abrurhosa. - Misics
Questdes: “Ouero voltar
- Conheaciam a milsica? para os
- Qual & o tema da muisica? brapos da
- 0 que vos leva a dizer que & esse o temz? Neste momento 3 mestranda | Minha mae"
ertrega & letra de musice de maneirz que os participentes possam {Anexo 2};
fundamentar a5 suas respostas e anzslisar melhor o que ouviram.
- Que tipas de pessoas sdo referidas na midsica?
- A letra da-nos alzuma informagdo acerca do local onde viviam?
- E acerca dos estudos?
- Quais foram os destines de emigragdo referidos na musica?
- Acham que a emigracdo tem aumentado ultimaments?
- Conhecem pessoss que tenham emigrado? O gue as levou 5 emigrar? Para
onde emigraram? [Registo das ideias)
iy - A mestranda solicita 3 stengdo dos participantss, para uma peguena | - Guio de
dramatizacZo onde surgem duas personagens que habitam no campo, contudo 'I:’FEI"'-EItiEIE‘FE"-"
(Anexo 3);
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- Preenchimento de uma tabslz com as ideizs principais acerca destes dois
momentos de emigragao/migragao (A tabela sera construida em cartolina).
Exemplo da tabela:

Locais de Peszoas que RazDes para a
emigragao/migragae | emigravam/migravam | emigracéo/migracao
seculo MK Continente

Americano (Brasil; Procurs de melhorss
Estados Unidos) Clasz= baika condigdes de vida
Litoral
Atualmente | Continente Eurcpeu
, . . . Procurs de melhores
(Franca, Suica, Classe baixz e media

condigies de vida

Luxemburgo)f Litoral

- & mastrandz diz * vamos ver se voces sabem muito sobre a emigragdo atual e o
exgdao rural” & prepara os participantes para o jogo que 58 Segus.

- 0 grupo de participantes & dividido em trés equipas (1, 2 e 3). A frente da s3la
s3o colocadas 3 secretarias e os elementos de cada equipa colocam-se atras das
respetivas secretarias. Em cima de cada uma destas secretarias encontram-se
trés placas — A; B e A+B (Anexo D). A mestranda diz varias afirmagoes [Anexo E) e
taso o5 participantes considerem que esta relacionada com o éxodo rursl
levantam 2 placa A. Se pensarem que corresponde 2 emigracse atusl levantam a
placa B. E, por fim, =2 acharem gue =& adequa aos dois tempos de emigracio,
levantam a placa A+B.

O objetivc desta atividede € averiguar os conhecimentos dos participantes
relztivaments a0z temas e também o estabelecimento de relagdes entre ambas.

- Tzhelz em
cartoling;

- Flacas
|&nexo 4);

- Afirmagdes
{&nexo 5);
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Anexo 1 - Questionario pré-sessio

22 parte da ponte

1. Completa o seguinte esquema com 0s sinais + (mais) ou - (menos) de acordo com o
que estudaste nas aulas de Historia e Geografia de Portugal acerca da sociedade do
século X

Almmentacdo  variada

Medicina __ avancada __ mortes |mh ___ populagio » ___ desemprego
ativa ‘
__ higiene pesscal e
nhlica A
pib __ enugragies
e migracoes
2. Liza oz elementos das duas colunas conforme considerss mais adequado.
Emigrante hiuda-ze para outro pais
Imigrante Muda-ze para o nosso pais
MMigrante Muda-se dentro do zeu pais

a. Seleciona um dagqueles termos para designar o modo de deslocacio

da populagio pormuguesa no século XITX no que respeita ao éxodo rural e
explica a tua escolha.
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Anexo 2 — Musica

Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=1xt9 A6tyyDs
Anexo 3 — Guido de dramatizacao

Estio duas camponesas a lavrar a terra e a queixar-se do seu trabalho:

]

rabalhamos tanto e recebemos pouco ounada. ..

s que vao para as cxdades! Vamos também!
- Oh, est3s maluca. .. Achas que deixava a nossa terra’?

- s narz nma cidade

Ja1s para uma cidade. com muito emprego! Olha, a cidade do Porto é bem catita

- Sim. é verdade, vou penzar nisso.

- Eu ndo ze1 22 )3 te disse, mas eu e 0 Manel vamos para o Brasil. L3 € que se vive bem
Al . -2 N

- A1 =sm7! E quando vais’

- Olha, n3o & tarde, nem é cedo. Vou agora!

E ls foi ela a correr pelo campo fora. Enquanto izto a outra camponeza matutava:

- Porto... Porto... Porto... Até que & uma bela cidada! Vou também! Adeus campo! Adeus mizéna!

Anexo 4 - Placas
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Anexo 5 — Afirmacdes

&s pessoas emigram em busca de melhores condicdes de vida. A+B

A deslocacdo ocorre do campo para a cidade. A

Os individuos emigram por necessidade e ndo por vontade propria. A+B

A densidade populacional & menor no interior do gue no litoral de Portugal. A+B

0s salarios s30 muito baixos & ndo permitem sustentar familias numerosas. 448

O continente americano € um destino muito utilizado pelos portugueses,

principalmente o Brasil e os Estados Unidos. A

7. Aindustrializacdo atrai muitas pessoas para as cidades. A

8.

O continente europeu & um destino muito ufilizado pelos portugueses,
principalmente Franca, Suica e Luxemburgo. B

& tecnologia permite aos emigrantes manter um melhor contacto com a familia. B

10. Pessoas com cursos superiores emigram a procura de melhores salarios na sua area

de estudos. B
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Questionirio pos-sessio

22 parte da ponte ll

1. Liga oz elementos das duas colunas conforme consideres mais adequado.

Emigrante Muda-ze para outro pais
Imigrante Muda-ze para o nosso pais
Migrante Muda-ze dentro do seu pais

1.1.5eleciona um daqueles termos para designar o modo de deslocagdo da

populacio porfuguesa no século XIX no que respeita ao éxodo rural e
explica a tua escolha.

2. Completa a tabela.

Locais de Pessoas que Razies paraa
Século XIX
Atualmente

209



Anexo G5 — Analise quantitativa dos questionarios aplicados pré e pos a implementacdo
Questionario pré-implementagdo

Questdo 1 - De acordo com os conhecimentos e experiéncias
gue ja tens de Historia e Geografia de Portugal, achas que
esta disciplina pode ser-te Util no dia a dia?

ESim ¥ Nao

Questdo 2 - Parece-te que na disciplina de Historia e
Geografia de Portugal os conteddos que aprendes tém
alguma relacdo entre eles?

Boim " Nao
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Questdo 3 - Ha algum tipo de ligacdo entre os
acontecimentos passados e o que acontece na atualidade,
em Portugal € no Mundo?

" Sim ™ Nao

Questionario pos-implementacdo

Questdo 1 - Qual das afirmacdes é falsa”

0

¥ A) A Historia esta presents em toda 3 parts.
* B} Sem a Histdria ndo compreendemas o mundo em que Yivemas.

" C} A Histdria 50 exizte em alguns paises.
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Questdo 2 - Qual a relacdo entre acontecimentos passados e
atuais?

o

15
® a} N30 ha relagdes, & tudo diferents.

= B Ha diferencas, mas existern tambem semelhancas.

" C) E tudo igual, a histdria repete-sa.

Questdo 3 - Existe alguma razdo para a ordem pela gual
aprendemos HGP?

Z (4]

" 4] 5im, & @ ordem cronclogica.
* B} Nio, porgue s30 unidades completamente diferentes.

" C) 5im, seguimos o gue o manual escolhe.
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Questdo 4 - Ha possibilidade do que acontece atualmente

fazer parte da histaria do nosso pais no futuro?

15
® &) 5im, os acontecimentos mais importantes vao fazer parte da
historia.

® B) N30, 3 histdria ja esta acabada ha muito temipo.

= ) N30, gque acontece no mundo atusl n3o & importante para
compreender 2 nossa sociedade.

Questdo 5 - As relacdes estabelecidas ao longo deste
projeto...

o

= A} 530 falsas, ndo existem.

" B} 530 as Unicas que existem, por isso, & que o projeto 5o tem 3
sesshes.
= () 530 apenas alguns exemplos, existem muitas outras.
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Questdo 6 - Depois do projeto. ..

12

" &) sinto-me capaz de estabelecer mais relacdes entre o passado &
o pressnte do nosso pais.

= B) Sinto que consaguiria estabelecer mais relagbes, mas
precizaria de ajuda.

" ¢} sinto que n3o consegui estabelecer relacdes ao longo do
projeto, por isso, ndo seria capaz de o fazer.



Anexo G6 — Olhar dos alunos face a disciplina de Historia e Geografia de Portugal
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Anexo G8 — Evidéncia de conhecimentos cientificos no questionario pré-sessao (Sessao 3)
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Anexo G9 — Evidéncias de conhecimentos de senso comum no decorrer das sessoes

Sessao 1 (evidéncias nulas)

Relativamente as Invasdes Russas na Ucrénia os alunos ndo acreditavam que 3 Ucrénia estaria 3 ser
atacada pela Rissiz naguele preciso momento:
Profeszora estagidria - O que perceberam da noticia que mostrai?
Aluno — Professorg, posso fazer uma pergunta? 550 € mentirg ndo g7
Frofeszorg estogidria — Achas que € mentira? Porgué?
Aluno — Essa noticia € mentira, tenho g certeza...
Frofeszorg Estagidria — Achas que sim? Achgs que vos ia mostrar noticias que diziam mentiras?

Aluno — Ndo. Mas isso estd mesmo @ ocantecer? Ndo acredita...
Sessao 2

Ma segunda sessdo, 3 tematica atual era mais proxima dos alunos e foi notdrio ao longo da sess3o porgue
estes evoravam elementos das suas familias para exemplificar e responder a questdes:
Alung A— Eu sei que o meu irmdo emigrou agorg se € cam “* ou com "™ ndo seil
Alung B — Entdao... emigro-se pora ganhar mais guito! O mew pai fol pg Francg porgue ogui noo the

pagavom... erg trobalha mours e receber, b guéto!

Sessao 3

Ma terceira sessdo verificou-se que os alunos tinham muitos conhecimentos prévios acerca do racismo.
Azsim, esta seszEo proporcicnou didlogos e trocas de ideias interessantes acerca do racizmo e houve uma
aluna que disse, inclusive gque nZo pintou a cara do escravo de preto porque tinha medo gue 3 considerassem
racista:

Aluna — Eu sobia que o escravo erd preto, mos nio pintel de castanho porgue...
Profeszorg Estegidria — Porque...? Diz porqué?

Aluna — Oh storg! Fogo... o prafessorg percebeuw...

Profesora Estagidrio — Ndo percebi... explico-me!

Alung — Eu g disse... ey sobig que o escrova erg preta, mas ndo o pintar de castonho sendo coise.
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Anexo G10 - Evidéncias de compreensao da existéncia de relagbes passado-presente

Sessao 1
Apesar dos pouces conhecimentos que os alunos tinham scerca das tematicas (Invases russas na Ucrinis

& Invasdes francesas 2 Portugal) estes conseguiram compreender a existénda de relacdes. Mo inidio g, talvez,
por ser o primeiro contacto com as relapdes passado-presente em Historiz e Geografia de Portugal, os alunos
mostraram alguma resisténcia com comentirios do género:

Professora estogidnia - Ho clguma semelhanga entre estos dugs imvasdes?

Alungs — Ndo! Ndo tem nods o ver!

{depois de o professoro estogidria dar um exemplo de relopdo)

Alung — Hd semethangos mas € 0 Nesso porte...

Sessao 2

Atraves da gravacao de video do jogo acerca das tematicas (Emigrac3o & migrac3o atual versus emigragio
& éxodo rural no seculo XIX) consegui percebe-sa que os alunos compreenderam a existencia de relagdes,
sando gue nas tres ﬂl.llﬂ'ﬁli Cujs resposts sena 3 “ﬂ"lllhlﬂl;l antre ambos o temas &stes demongtraram
miais assertividade, respondendo com mais facilidade (3 em 3 respostas corretas) do que a5 questdes que
envolviam apenas ou o século XIX (2 em 9 respostas corretas) ou o século XX |0 em 9 respostas cometas).

Sessdo 3

Relstivamente a terceira sessao, o5 alunos tiveram bastante facdlidade em associar as tematicas
(Discriminagio racial wertus 3 escravatura na #poca dos Descobrimentos) conseguindo encontrar bastantes
semelhangas & diferengas:

Aluno A — Dontes 50 o5 pretos € gue ergm discrimingdas, mas ogorg € todg o gente!
Alung B = Antigamente howio escrovatung @ ogoro tombem ha.. he pessocss gue 50 roptodas porg
trabathor!
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Anexo G11 —Tipo de relacoes estabelecidas

Relacoes de semelhanca

Relacoes de semelhanca e diferenca
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Anexo G12 — Evidéncias do estabelecimento de relagbes
Sessdo 1
Atraves do dialogo compreendew-se que os alunos tinham muito mais faclidade em encontrar relagbes
de diferenca:
Prafessora estogiaria — E diferencas? Acham que hd diferencos?
Aluno A — 5im, o mativoe!
Alunp B — 0s paizes sdo diferentes!
Aluno C— A lingug € diferente!
Az respostas anteriormente citadas foram proferidas praticamente em simultanes, o gue f2z 3 mestranda

inferir gue as diferencas 530 da mais fadl acesso, neste casa.

Sessdo 2
Ma =egunda zeszd3o, verificou-se gue os alunos conseguiram estzbelzcer relagies de semelhancz =

diferenca com a mesma facilidade:

Aluna A — Dantes emigravam para o América e ogora tambeém! O meu irmda estd i)

Sessdo 3

Oz alunos tiveram mais dificuldades em estabelecer relacdes de semelhanca:

Prafessorg estogidrio — Continug a haver este tipo de discriminacdo?

Aluno A — Deve haver...

Aluno B —Ha!

Aluno C— Ha, o voluntariodo!

Com o awdlio do conceito de escrave na século XV construido com os alunos estes conseguiram alcancar
as relactes de diferenca com mais rapidez:

Profeszora estagidria - As pessoas que sofrem desse tipo de discriminacdo na atuzlidade tém estas
Caracteristicas?

Aluno A — Agorg ndo!

Aluno B —Mudou!

Aluno C— Pois, ogorg as pessoas fazem owtras coisas... nGo cuidom dos fithos e limpam o cosa dos outros...

Alunc D — E ogorg ndo € preciso trafico porg ser escrave. Muitas pessogs =io escrovas £ ndo vio porg

outro pais.
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