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RESUMO ANALITICO

O presente Relatdrio de Estdgio documenta o percurso da mestranda no ambito da Unidade
Curricular Prdtica de Ensino Supervisionada, integrada no Mestrado em Ensino do 1.2 Ciclo do
Ensino Bdsico e de Portugués e Histdria e Geografia de Portugal no 2.2 Ciclo do Ensino Basico.
Trata-se de um documento cujo principal objetivo se encontra relacionado com a reflexao sobre
aspetos legais, tedricos, pedagdgicos e didaticos inerentes a profissao docente, dando conta das
aprendizagens realizadas e desafios superados ao longo do dltimo ano de formacao inicial da

mestranda.

Aclara-se, por isso, que o processo de colaboracdo e intervencao nos contextos educativos
evidencia um crescente desenvolvimento profissional da professora em formacao, sustentado
numa progressiva construcao da sua identidade docente. Esta surge ao servico de uma
Educacdo hodierna, de qualidade, pautada pelo reconhecimento das emoc6es do professor e do

aluno e, principalmente, reflexiva, tendo em vista a melhoria das praticas pedagdgicas.

Este Relatdrio abarca, ainda, uma dimensao investigativa na qual se procurou indagar a
relevancia da abordagem emocional da drea disciplinar de Histdria e Geografia de Portugal no
desenvolvimento da empatia histérica numa turma do 5.2 ano do 2.2 Ciclo do Ensino Basico.
Assim, suportada numa analise mista dos dados recolhidos através das narrativas dos alunos,
da observacao direta e do inquérito por questiondrio, tornou-se possivel atestar o potencial da
abordagem referida no desenvolvimento da empatia histdrica, sendo, contudo, reconhecidas as

limitacdes do estudo.

Palavras-chave: Pratica de Ensino Supervisionada; desenvolvimento profissional; abordagem

emocional; empatia histdrica.



ABSTRACT

This Internship Report documents the journey of the master's student during the Supervised
Teaching Practice curricular unit, part of the Master's Degree in Teaching for the 1st Cycle of
Basic Education and in Portuguese and History and Geography of Portugal for the 2nd Cycle of
Basic Education. The main purpose of this document is to reflect on the legal, theoretical,
pedagogical, and didactic dimensions of the teaching profession, highlighting the knowledge

gained and the challenges faced throughout the final year of initial teacher education.

This report also seeks to demonstrate how the collaborative and interventionist processes
within educational settings reflect the student teacher’s progressive professional development,
supported by the gradual construction of her teaching identity. This identity is shaped in the
service of a contemporary, high-quality education, one that values the emotional experiences of
both teacher and student and, above all, embraces a reflective approach aimed at improving

pedagogical practices.

In addition, the report includes a research component that explores the relevance of an
emotional approach to teaching History and Geography of Portugal, with the goal of fostering
historical empathy in a 5th-grade class in the 2nd Cycle of Basic Education. Drawing on a mixed-
methods analysis of data collected through student narratives, direct observation, and
questionnaire surveys, the study highlights the potential of this approach in promoting historical

empathy, while also acknowledging the study's limitations.

Keywords: supervised teaching practice, professional development, emotional approach,

historical empathy
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INTRODUCAO

O presente relatdrio de estagio (RE), intitulado Entre sonhar e exercer: a viagem pelo aprender a
ser, surge como uma sumula do trabalho desenvolvido no ano letivo vigente, no ambito da
Unidade Curricular (UC) de Prética de Ensino Supervisionada (PES), integrada no 2.2 ano do
Mestrado em Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico (CEB) e de Portugués e Histdria e Geografia de
Portugal (HGP) no 2.2 CEB. Ao longo do mesmo, pretende-se transcender uma abordagem
meramente descritiva, através da integracao de uma dimensao reflexiva, proporcionando a
professora em formacao a oportunidade de (re)construir as suas préticas e a sua identidade
docente, tendo por base essas mesmas reflexdes. Pode-se, entao, afirmar que o presente
documento explana, metaforicamente, a viagem da mestranda ao longo da PES, contribuindo
para o desenvolvimento da sua identidade profissional e do seu conhecimento pragmatico,

sustentado em fundamentos cientificos, didaticos e pedagogicamente relevantes.

Com efeito, o titulo do documento apresenta a dualidade entre o sonhar ser professora, desejo
da mestranda desde tenraidade, e, efetivamente, exercer esta profissao, enfatizando o percurso
formativo — a viagem — como um processo continuo de aprender a ser. Por conseguinte, esta
metafora permite antecipar um caminho de desenvolvimento pessoal e profissional, marcado,
tal como qualquer viagem, pelo roteiro planeado e as intempéries do caminho, no qual esta
dltima dimensao, — aprender a ser - surge como eixo primordial da experiéncia, reflexao e

transformacao da mestranda ao longo da mesma.

Deste modo, a permanéncia da professora em formacao num Agrupamento de escolas do
concelho da Maia permitiu-lhe aprofundar a reflexao sobre a importancia e o impacto do papel
do professor, assim como impulsionou o desenvolvimento do projeto de investigacao explanado
no presente RE. Importa, assim, referir que a estrutura do documento em questao foi
cuidadosamente organizada em seis capitulos, encontrando-se alguns subdivididos em
subcapitulos e seccdes, de forma a facilitar a compreensao do leitor. Além disso, torna-se
relevante esclarecer que a metdfora escolhida para acompanhar o RE manifesta-se nos titulos e
nas citacdes iniciais de cada capitulo, sendo estas ultimas devidamente contextualizadas ao

longo do documento.
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Por conseguinte, o primeiro capitulo - “Primeira escala: Finalidades e Objetivos” - além de
apresentar as finalidades do presente RE e o0s objetivos presentes nos documentos
institucionais orientadores da PES, enumera objetivos de indole pessoal delineados pela

mestranda para este percurso formativo.

Por sua vez, o sequndo capitulo — “Uma bussola epistémica: Enquadramento académico e
profissional” — destaca as dimensdes referidas no titulo, tornando clara a relevancia do
conhecimento cientifico e pedagdgico como um fundamento essencial da pratica docente.
Ademais, partindo de questoes alvo de reflexao por parte da professora em formacao, que
emergiram ao longo da PES, reflete-se sobre o professor-investigador; o papel da colaboracao e

supervisao em prol da transformacao educativa; e, por fim, a relacao aluno-docente.

Seguidamente, no terceiro capitulo — “Mais do que lugares no mapa: Caracterizacao dos
contextos educativos” — é tecida a caracterizacao do Agrupamento, das duas escolas e das trés
turmas onde decorreu a PES, uma pertencente ao 1.2 CEB e duas ao 2.2 CEB. Essa caracterizacao
emerge da andlise e reflexao por parte da mestrada de documentos reguladores do
Agrupamento, de grelhas de observacao direta construidas em par pedagdgico, com reflexdes

individuais, e de bibliografia pertinente.

Deste modo, o decorrer da PES nos contextos mencionados no paragrafo ulterior, permitiram o
desenvolvimento do quarto capitulo — “Cruzar Fronteiras: Intervencao em contexto educativo”.
Este contempla uma reflexao critica acerca do trabalho desenvolvido em contexto pela
professora em formacao, integrando fragmentos da prdtica educativa, fundamentados
pedagogicamente, de modo a potenciar uma visao mais abrangente das estratégias de
aprendizagem utilizadas. De forma a facilitar a leitura, o subcapitulo referente as intervencoes
no 1.2 CEB encontra-se organizado em trés partes correspondentes as areas curriculares de
Portugués, Estudo do Meio, e uma destinada a articulacao de saberes. No caso do 2.2 CEB,
organiza-se apenas em duas partes, subordinadas as areas disciplinares de Portugués e HGP.
Na impossibilidade de apresentar a totalidade das aulas lecionadas, as mesmas encontram-se
explanadas no arquivo de documentos criado para esse fim. Por fim, procede-se a uma breve

apresentacao dos projetos e atividades educativas desenvolvidos.
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A articulagao dos trés capitulos supramencionados possibilitou a elaboracao do quinto capitulo,
— “Novos horizontes: Uma investigacao sobre ensinar Histéria com emog¢ao como caminho para
a empatia histérica no 2.2 CEB” — no qual é apresentado o projeto de investigacao desenvolvido,
tendo como tema a relevancia da abordagem emocional da HGP no desenvolvimento da empatia
histérica numa turma do 5.2 ano do 2.2 CEB. Neste sentido a definicao de uma questao de partida
e de objetivos constituiu uma etapa crucial na concecao do mesmo, assim como a delimitacao de
instrumentos e técnicas de recolha de dados para posterior analise. Este projeto foi
desenvolvido com o propdsito de a mestranda se desafiar a sair da sua zona de conforto,
permitindo-lhe aprofundar o conhecimento sobre um tema que, embora conhecido de forma
ténue, reconhecia como fundamental. Deste modo, permitiu, ndao s6 a ampliacao do seu

repertdrio tedrico e didatico, como também o reforco do seu compromisso com a aprendizagem.

Num dltimo momento - “Entre a dltima escala e o primeiro voo: Consideracoes Finais” - a
mestranda reflete sobre o culminar de um percurso formativo e de crescimento nas esferas
pessoal e profissional, apresentando uma apreciacao global do processo vivido ao longo da PES,

assim como o possivel alcance das finalidades e objetivos inicialmente delineados.

Por fim, encerra-se com a apresentacao da lista de referéncias consultadas para que a
elaboracao do presente RE se tornasse vidvel, seguida dos apéndices, os quais ilustram alguns

exemplos de recursos elaborados e de evidéncias das intervencées em contexto.

Findando, desde a primeira até a ultima escala, a dedicacao, o esforco e a resiliéncia
acompanharam a mestranda na aspiracao a concretizacao de um sonho de infancia, levado a
cabo pela sua crenca de que a procura pelo conhecimento constante permite sempre desbravar

novos horizontes.
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1. PRIMEIRA ESCALA: FINALIDADES E OBJETIVOS

Para viajar, basta existir.
Fernando Pessoa

Uma escala, além de outros significados, pode designar uma paragem programada entre o ponto
de partida e o destino almejado. Atendendo a esta definicao, este primeiro capitulo constitui uma
paragem inicial na metafdrica viagem que atribui sentido ao RE, onde se pretende clarificar as

finalidades e os objetivos da mesma.

Por conseguinte, o presente documento assume como finalidades evidenciar a pratica
pedagdgica desenvolvida, bem como o desenvolvimento da professora em formacao. Constitui,
ainda, um elemento de avaliacao, na medida em que a obtencao do grau de mestre envolve, além
da aprovacao em todas as UC do plano de estudos do Mestrado, a realizagao de um “estdgio de
natureza profissional objeto de relatdrio final” (Decreto-Lei n.2 79/2014, 2014, p.2821), sendo

este alvo de aprovacao em defesa publica.

Face ao exposto em termos legais, na ficha da UC de PES, sao apresentados objetivos a atingir
no decorrer do periodo de estagio, delineados de acordo com o artigo 14.2 do Decreto-Lei n.2
79/2014 (2014, p. 1324), com vista ao fomento de uma “postura critica e reflexiva em relacao
aos desafios, processos e desempenhos do quotidiano profissional”. Neste sentido, pretende-se

que os professores em formacao sejam capazes de:

- Aplicar conhecimentos cientificos, pedagdgicos, didaticos e culturais no desenho, desenvolvimento e avaliacao de
projetos educativos e curriculares.

-Utilizar instrumentos de teorizacdo e questionamento critico da realidade educacional através de uma abordagem
sistémica e auténoma em contexto profissional.

-Construir uma atitude profissional critico-reflexiva e investigativa que potencialize a tomada de decisao em
contextos de incerteza e complexidade da pratica docente, através do exercicio sistematico de reflexao sobre, eme
para acao.

-Divulgar o conhecimento profissional adquirido em e através de pesquisas com a comunidade educacional e outros

publicos, com vista a renovagao de praticas educativas inclusivas.

(Costaetal., 2024, p.")
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Paralelamente, sao elencadas um conjunto de competéncias a desenvolver ao longo da PES,
nomeadamente planificar, de modo fundamentado, a acao pedagdgica e didatica, bem como
realiza-la e avalid-la sistematicamente. Além disso, objetiva-se a colaboracao na orientacao
educativas das turmas, assim como a participacao nos processos de avaliacao e, ainda, em

projetos e atividades educativas (Costa, 2024).

Pese embora o0s objetivos enunciados, a professora em formacao delineou trés de cariz pessoal
para esta Ultima viagem orientada, nomeadamente: i) formular crencas profissionais e
pedagdgicas pautadas pela exceléncia que permitam construir um perfil docente que seja
coerente com a sua personalidade; ii) ser recetiva ao desconhecido, ao erro e a exigéncia,
entregando-se por inteiro ao processo de formacao inicial e, com isso, as pessoas nele
envolvidas; iii) desenvolver pelo menos um projeto de iniciativa individual em cada ciclo de

ensino.

Em concordancia com os aspetos supramencionados, a citacao inicial deste capitulo, da autoria
de Fernando Pessoa, pode ser interpretada a luz de que viajar nao implica, necessariamente, um
movimento externo, podendo surgir associado a um processo de autodescoberta. No caso
especifico da mestranda, esse processo emerge no sentido da construcao da sua identidade
docente, em que, de acordo com os objetivos ulteriormente referidos, se torna essencial ter em
mente algumas formas verbais: envolver, observar, questionar, intervir, refletir, adaptar e
transformar. Assim, as finalidades e objetivos mencionados neste capitulo nao se cingem
apenas a metas formais que a professora em formacao deve atingir, mas, no seu entender,
antecipam um percurso desejdvel de crescimento e de construcao da identidade profissional,

onde o0 meio surge de forma enfdtica, comparativamente ao inicio e ao fim.
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2.UMA BUSSOLA EPISTEMICA: ENQUADRAMENTO
ACADEMICO E PROFISSIONAL

Aidentidade assume o controlo. A direcao aponta o caminho.
Regiane Teles

Desde os primeiros passos no universo escolar, a mestranda sempre manifestou ambicao em se

tornar professora, pelo que, data de 2010, quando escreveu o que se pode ler na figura 1.

Figura 1Registo elaborado pela mestranda no 4.2 ano do 1.2 CEB (fonte: registo préprio)

Apds 15 anos, entre muitas revisitacdes a esta folha repleta de significado, a professora em
formacdo considera que este registo constitui o ponto de partida adequado para o presente
capitulo. Desta forma, evidencia a importancia da dimensao académica, no que diz respeito aos
conhecimentos cientificos, traduzida na frase “(..) ensinar os meninos a saber ler, a escrever os
abecedarios e muitas palavras mais” e, ainda, ressalta a vertente humana inerente a dimensao
profissional - “(..) aconselhar os meus alunos a terem mais amigos além da sua prdpria familia!”.
Assim, inspirada por inimeros professores e com o sonho sempre presente, este registo, ao
longo dos dltimos cinco anos, impulsionou a dedicacao da mestranda na procura incessante da

exceléncia pedagdgica.

Por conseguinte, no presente momento, a mesma cré que um professor deve ser detentor da
capacidade de adotar uma perspetiva critica a fim de relacionar, de forma fundamentada, os
documentos legais e aqueles que orientam a pratica educativa com o seu conhecimento

cientifico. Este processo permitird o alcance de um constructo pedagdgico mais reflexivo e
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sustentado. Neste sentido, o primeiro capitulo do presente RE destina-se a andlise de alguns
fundamentos tedricos e legais que, além de sustentarem a formacao académica e profissional
da mestranda, orientam, tal como uma bussola, a sua prdtica pedagdgica. Assim, tornar-se-3a
possivel assistir a um didlogo entre os conhecimentos legais e os pragmaticos, entendido,

segundo Roldao (2007) como benéfico e produtivo para a acao educativa.

Com efeito, no primeiro subcapitulo propde-se um olhar sobre a dimensao académica, com
destaque para o percurso da formacao inicial de professores e o respetivo enquadramento legal,
de forma a enfatizar a importancia do conhecimento cientifico e pedagdgico no exercicio da
profissao docente. Posteriormente, no sequndo subcapitulo, procede-se a uma reflexao sobre a
dimensao profissional que, embora esteja igualmente alicercada no enquadramento legal, sera
explorada em torno de questdes alvo de reflexao por parte da professora em formacao, que
emergiram ao longo da PES. Desta forma, pretende-se reunir aspetos centrais sobre o
professor-investigador; o papel da colaboracao e supervisao em prol da transformacao
educativa e, por fim, a relacao aluno-docente, a fim de salientar a dimensao afetiva, evidenciada

na figural.

Assim, a citacdo inicial do capitulo estabelece um alinhamento com o mesmo na medida em que
a identidade profissional da mestranda sempre foi norteada pelo sonho de ser docente. A
direcdo, por sua vez, traduz-se nas orientacdes tedricas e legais no caminho da
profissionalizacao para a docéncia. Desta forma, o presente capitulo, ao evidenciar aimportancia
de uma identidade que alicerce o conhecimento cientifico, as questdes legais e a pratica

pedagdgica contribui para a reflexao sobre um percurso mais humano da Educacao.

2.1. DIMENSAO ACADEMICA E ENQUADRAMENTO LEGAL

A Educacao exige uma continua procura pela mudanca e pelo progresso, de forma a atender aos
desafios e exigéncias da sociedade em que se vive. Por conseguinte, o periodo subsequente a
Revolucao dos Cravos, em 1974, constituiu um marco histdérico em Portugal por romper com um
passado autoritdrio e, entre outras mudancas, abrir o caminho para a democratizacao, neste
caso, do sistema educativo (Ferreira, 1994). A Constituicao de 1976 consagra, assim, a “liberdade
de aprender e ensinar” (Decreto de Aprovacao da Constituicao, 1976, p. 743), reforcando os

ideais de igualdade, inclusao e acesso universal a educacao.
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Neste contexto de mudanca, destaca-se a aprovacao da Lei de Bases do Sistema Educativo
(LBSE), em 1986, por constituir o referencial normativo desse sistema, permitindo que
adquirisse os contornos que reconhecemos atualmente. Desta forma, entre os objetivos que
apresenta, reforca o direito a educacao e a cultura na totalidade geografica do territdrio
portugués, especificamente no continente e nas regides autonomas. Ademais, salienta que o
sistema educativo deve ter "uma expressao suficientemente flexivel e diversificada, de modo a
abranger a generalidade dos paises e dos locais em que vivam comunidades de portugueses ou
em que se verifique acentuado interesse pelo desenvolvimento e divulgacao da cultura
portuguesa” (Lei n.2 46/86,1986, p. 4), evidenciando a preocupagao em promover e preservar a
identidade nacional, ao mesmo tempo que reconhece a importancia de flexibilizar o sistema

educativo para que seja possivel atender aos contextos internacionais.

Ademais, focando no artigo 30.2, inerente aos principios gerais sobre a formacao de professores,
torna-se pertinente salientar a “formacao participada que conduza a uma pratica reflexiva e
continuada de auto-informacao e auto-aprendizagem” (Lei n.2 46/86, 1986, p. 15), na medida
em que alude ao permanente desenvolvimento profissional e, por isso, engloba dois tipos de
formacao: a inicial e a continua (Lei n.2 46/86, 1986; Conselho Nacional da Educacao [CNE],
2016). Assim, sob a ética de Oliveira-Formosinho (2009, p. 9), o conceito de formacao pode ser
definido como a “promocdo da aprendizagem dos saberes profissionais inerentes ao

desempenho docente” e, por isso, subjaz as etapas ulteriormente referidas.

Assim, e sendo a educacao o dominio precipuo em qualquer processo de transformacao social, é
crucial que os docentes disponham de uma sélida base académica (CNE, 2006). Esta pressupde
a integracao de diversas competéncias, desde “pensar sobre, investigar para, analisar porqué e
aprofundar campos” (Roldao, 2017, p. 195), pelo que a procura por aprimorar continuamente as
suas praticas alicerca-se num repertdrio de saberes de referéncia construido desde a formacao
inicial. Contudo, foi apenas na década de 1980, através do desenvolvimento das Escolas
Superiores de Educacao, que a formacao docente passou a ser mais valorizada, conferindo
maior relevancia ao periodo de formacao inicial, tendo em vista a qualificacao de profissionais
mais criticos e reflexivos (Ferreira, 1994). Por conseguinte, a organizacao curricular dessas
instituicoes, como a Escola Superior de Educacao do Instituto Politécnico do Porto, promove a

articulacao entre investigacao e ensino, favorecendo, deste modo, a formacao de profissionais
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auténomos, criativos e, principalmente, orientados para a resolucao de problemas (Oliveira-

Formosinho, 2009).

Nesta linha de pensamento sobre a valorizagao e reestruturacao da formacao docente, destaca-
se 0 Processo de Bolonha. Assim, decorrente da sua implementacao, a formacao inicial de
professores passou, entdo, a organizar-se em dois ciclos de estudos, nomeadamente, a
Licenciatura e o Mestrado. Em razao disso, o Decreto-Lei n.2 74/2014 (2014) estabelece o
regime juridico da habilitacao profissional para a docéncia na Educacao Pré-Escolar e nos
Ensinos Basico e Secundario, em que a formacao inicial se encontra intimamente relacionada
com a instrucao académica e, no caso dos professores do 12 e 2.2 CEB, realiza-se nas

supramencionadas Escolas Superiores de Educacao.

No que concerne especificamente ao percurso académico da mestranda, este contou,
primeiramente, com a Licenciatura em Educacao Basica em que, ao longo de trés anos, adquiriu
uma “formacdo de base na drea da docéncia” (Decreto-Lei n.2 74/2014, 2014, p. 2819),
traduzida em conhecimentos cientificos e pedagdgicos num curriculo transversal e abrangente.
Em sequida, o Mestrado profissionalizante em Ensino do 1.2 CEB e de Portugués e HGP no 2.2
CEB, com a duracao de dois anos, assegurou a formacao educacional geral, assim como a
formacao nas didaticas especificas e nas areas cultural, social e ética. Além disso, relativamente
a iniciacao a pratica profissional, esta encontra-se presente, na ESE, desde o 2.2 ano de
formacao através da Unidade Curricular Iniciacdo a Pratica Profissional Il: Observacdo e
Cooperacao nos contextos educativos, culminando, no 2.2 ano de Mestrado, na PES. Importa
ainda referir que o 2.2 ciclo de estudos deve reforcar e aprofundar a formacao académica,
através de Unidades Curriculares que incidam nas dreas de conteudo e disciplinas referentes aos
grupos de recrutamento que visa preparar, neste caso, o 110, referente ao 1.2 CEB e 0 200, no

ambito do Portugués e Estudos Socais/Histdria.

N3ao obstante a preparacao decorrente da formacao inicial, o professor permanece vinculado ao
universo académico pela necessidade de atualizar e aprofundar os seus conhecimentos ao longo
da sua carreira. E neste sentido que a formacdo continua assume especial destaque, pois
perspetiva-se que o docente construa, de forma auténoma e permanente, um percurso
formativo em que se apropria de saberes cientificos de referéncia, e os investe na sua pratica e
na consequente analise reflexiva (Roldao, 2017). Assim, por constituir um direito do docente,
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esta deve apresentar-se como “suficientemente diversificada, de modo a assegurar o
complemento, aprofundamento e atualizacao de conhecimentos e de competéncias
profissionais, bem como a possibilitar a mobilidade e a progressao na carreira.” (Lei n.2 46,/86,

1986, p.17).

Em virtude do que anteriormente foi mencionado, perante um sistema educativo que, em
concordancia com o 4.2 Objetivo do Desenvolvimento Sustentdvel para 2030, preconiza um
ensino “equitativo e de qualidade” (Organizacao das Nacdes Unidas [ONU], 2016, p.7) e, ainda,
que seja capaz de desenvolver as multiplas literacias que os alunos precisam de mobilizar para
responder as exigéncias e colmatar os desafios da sociedade em que vivem (CNE, 2006;
Oliveira-Martins et al., 2017), torna-se imprescindivel que os alunos sejam orientados por
docentes que invistam na sua formacao, tendo em vista a constante atualizacao das suas
concecoes e praticas. Desse modo, tornar-se-ao docentes capazes de “conviver com as
exigéncias levantadas por um mundo em permanente mudanca” (Goodson, 2003 citado por
Alarcdo & Canha, 2013, p. 50), cientes de que o desenvolvimento profissional acontece ao longo
da carreira, decorrente de experiéncias colaborativas de aprendizagem e formacao (Alarcdo &
Canha, 2013). Assim, o Regime Juridico da Formacao Continua em vigor estabelece um novo
modelo de formacao continua, focado na melhoria da qualidade do desempenho dos
professores. De forma sumaria, sugere que a formacao se alinhe com as prioridades das escolas
e com o desenvolvimento profissional, promovendo a qualidade do ensino, articulado com os

objetivos de politica educativa a nivel local e nacional (Decreto-Lei n.2 22/2014, 2014).

Neste sentido, a luz das ulteriores consideracdes, resta destacar a notabilidade da
(trans)formacao docente como um continuum de aprendizagem que providencie ao professor os
saberes, as capacidades e competéncias necessarias para um desenvolvimento profissional em
conformidade com um ensino de exceléncia, que se reinventa num mundo em constante

evolucao.

2.2. DIMENSAO PROFISSIONAL E ENQUADRAMENTO LEGAL

Retomando a ideia de um ensino de qualidade, proposta pelo 4.2 Objetivo de Desenvolvimento
Sustentavel, destaca-se o papel dos docentes na sua execucao, pelo que, entre outros aspetos,

se devem apresentar “profissionalmente qualificados” (ONU, 2016, p. 54), assumindo o
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compromisso de se desenvolverem progressivamente. Além disso, a constru¢ao de um curriculo
que considere os fundamentos construtivistas e uma base humanista assume, também, um

papel relevante na estruturacdao de um ensino de qualidade.

Por conseguinte, se percecionarmos o curriculo sob a dtica de Duarte (2021, p. 5), poderemos
entendé-lo como um “projeto politico-educativo, humana e interativamente (re)construido e
vivenciado em torno dos conhecimentos e das experiéncias escolares”. Trata-se, por isso, de
compreender que este incorpora as influéncias politicas, o contexto social, os textos curriculares
formais, os espacos escolares e o ambiente organizacional, além das planificacdes, dos
materiais, dos livros didaticos e da avaliacdo (Diogo, 2010; Sacristan, 2000). Desta forma, no que
aos textos curriculares formais diz respeito, importa destacar aqueles que orientam,
diariamente, a prdtica profissional e que se apresentam como quadros de referéncia,
nomeadamente o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria (PASEOQ), as
Aprendizagens Essenciais (AE) e a Estratégia Nacional de Educacao para a Cidadania (ENEC). No
que concerne ao primeiro, este é a garante de que, independentemente dos percursos escolares
seguidos pelos alunos, todos os saberes que adquirem sao orientados por principios e valores,
que visam o desenvolvimento de competéncias. Assim, a transversalidade do documento em
questao baseia-se na premissa de que cada area curricular contribui para o desenvolvimento
das diversas competéncias nele previstas (Oliveira-Martins et al., 2017). Por sua vez, nas AE,
orientadas pelo PASEO e articuladas entre si nos planos horizontal e vertical, encontram-se
explanados os conhecimentos e as capacidades a desenvolver pelos alunos, apresentando
propostas de estratégias de ensino e uma matriz para auxiliar o professor na tomada de
decisdes curriculares (Direcao-Geral da Educacao [DGE], 2018). Quanto a ENEC, esta constitui
uma sumula de direitos e deveres que devem estar presentes na formacao cidada dos alunos, a
fim de desenvolverem uma conduta civica pautada pela “igualdade nas relacoes interpessoais, a
integracao da diferenca, o respeito pelos Direitos Humanos e a valorizacao de conceitos e

valores de cidadania democratica” (Monteiro et al., 2017, p.1).

Nao obstante o facto de existir um curriculo que se afigure como um guia nacional e, por sua vez,
global, da educacao, apresenta-se como produtivo que o docente considere sempre o contexto
em que se encontra inserido (Sacristdn, 2010). Dessa forma, as praticas pedagdgicas podem e
devem ser adaptadas para atender as necessidades individuais dos alunos, pelo que as

abordagens pedagdgicas inclusivas sao um exemplo de consideracao pelas diferencas de
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aprendizagem e das habilidades, de forma a garantir oportunidade de sucesso na educacao
(Silva, 2016). Neste seguimento, os Decretos-Lei n.2 54/2018 (2018) e n.2 55/2018 (2018)
vieram revalorizar o papel da Escola e dos professores nas decisoes relativas ao curriculo, dando
énfase a avaliacao interna e externa, e atribuindo autonomia curricular aos professores, coletiva
e individualmente, para adequarem o curriculo nacional aos seus alunos e ao seu contexto de
atuacao (Duarte, 2021; Teixeira & Diogo, 2021). Assim, para além de ser fulcral e necessario que
os professores tenham capacidade de problematizar as suas concecoes, as suas crencas, e
reequacionarem o modelo de interacao pedagdgica que se habituaram a sequir, é ainda de
extrema importancia identificar e integrar a diversidade presente em sala de aula no curriculo, de

modo a que este seja inclusivo para todos, como apontado anteriormente.

Nesta linha de pensamento, o papel do docente revela-se determinante, pelo que se torna
pertinente refletir sobre o perfil de desempenho que este deve apresentar, enquadrado pelo
Decreto-Lei n.2 240/2001 (2001). Assim, apesar de, numa primeira instancia, referir os
professores como “detentores de diplomas que certificam a formacao profissional especifica
com que se encontram habilitados, através de cursos que se organizam de acordo com as
necessidades do respetivo desempenho profissional” (Decreto-Lei n.2 240/2001, 2001, p.
5569), num momento subsequente ressalva a vasta gama de responsabilidades atribuidas ao
mesmo, dando conta da complexidade da sua profissao. Face aisso, o professor deve rever-se
nas variadas dimensoes do perfil do docente, nomeadamente a profissional, social e ética; a de
desenvolvimento do ensino e da aprendizagem; a dimensao de participacao na escola e de
relacao com a comunidade; e, ainda, a de desenvolvimento profissional ao longo da vida.

Considerando a sua relevancia, essas dimensoes serao, em sequida, alvo de reflexao.

Por conseguinte, no que a primeira dimensao diz respeito, o professor surge como um
profissional que utiliza o conhecimento decorrente da sua prdpria formacao, sustentado pelas
reflexdes pessoais e colaborativas sobre a pratica educativa, para impulsionar o ato de ensinar.
Assim, em parceria com a instituicao onde leciona, deve proporcionar uma aprendizagem
inclusiva, onde seja possivel evidenciar o respeito pelas diferencas pessoais e culturais dos

alunos, tal como previsto no Decreto-Lein.2 54/2018 (2018).

Em relacao a dimensao do desenvolvimento do ensino e da aprendizagem, reforca-se a

promocao de aprendizagens articuladas com o curriculo, pois, tal como ressalvado num
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momento ulterior, este constitui uma “uma unidade integradora do que se quer fazer aprender a
todos os alunos de forma eficaz” (Roldao, 1999, p. 39). Ademais, torna-se importante que o
docente utilize estratégias diversificadas que permitam corresponder as particularidades e
preferéncias individuais de cada aluno, a fim de o mesmo construir a sua prépria aprendizagem.
Neste sentido, uma alinea despertou a atencao da mestranda, por enunciar que o professor deve
utilizar “correctamente a lingua portuguesa, nas suas vertentes escrita e oral” (Decreto-Lei n.2
240/2001, 2001, p. 5571), abrindo espaco para a reflexdo sobre a importancia de, nos dias
correntes, um professor possuir conhecimentos de outra lingua, nomeadamente o inglés, por ser
considerada a lingua universal (Zachi, 2009). Assim, em concordancia com os pareceres e
recomendacoes do CNE, no ano de 2022, também a mestranda acredita que, perante a mudanca
para uma sociedade multicultural, pautada pela diversidade linguistica, impoe-se necessdria a
andlise e adequacao da formacao de professores “procurando sensibilizar (..) para as questoes
da interculturalidade, da diversidade linguistica” (CNE, 2022, p. 76). Dessa forma, permitir-se-a
que os docentes consigam desenvolver competéncias para promoverem uma educagao que
valorize as mdltiplas culturas e linguas dos alunos, assegurando o alinhamento do ensino com as

exigéncias de uma sociedade cada vez mais plural.

No que concerne a dimensao de participacao na escola e de relacao com a comunidade, é
fundamental que o docente se encontre plenamente integrado na comunidade escolar,
reconhecendo-a como ativa na promocao do envolvimento e da colaboracdao em projetos
escolares. Importa, ainda, que reconheca a relevancia de fomentar relacoes de respeito mutuo
entre a comunidade, capazes de contribuir para o enriquecimento do ambiente de aprendizagem.
Além disso, deve integrar e/ou desenvolver projetos que visem a participacao dos encarregados
de educacao, pois, além de possuirem um impacto significativo no percurso escolar dos alunos,
reforcam o facto de a educacao ser uma responsabilidade partilhada entre a escola e a familia,
contribuindo para a criagdo de um ambiente escolar mais acolhedor (Decreto-Lei n.2 240/2001,
2001). Assim, Bezerra et al. (2010) corrobora o que anteriormente foi exposto, ressaltando que a
Escola deve proporcionar experiéncias que envolvam a interacao com a comunidade, a fim de
otimizar os resultados desse processo e para que esta ndo seja apenas uma mera expectadora

do trabalho desenvolvido pelos alunos.
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Em ultima analise, a dimensao de desenvolvimento profissional ao longo da vida, perspetiva que
o docente construa a sua pratica profissional tendo por base uma andlise reflexiva da realidade,
bem como processos de investigacao que lhe permita avaliar o seu desenvolvimento
profissional. Nesses processos valoriza-se a experiéncia e a pesquisa como suporte para o seu
desenvolvimento, respeitando a ética e a deontologia na tomada de decisées. Por conseguinte,
os professores deixam de ser meros “executores de decisdes tomadas por outros” (Roldao,
1999, p.74), dado que passam a ter poder de decisdo sobre a sua atividade docente, por a
analisarem e responderem por ela tendo em consideracdo os seus prdprios saberes (Roldao,
1999). Assim, em concordancia com a dimensao anterior, espera-se que o professor colabore
com os seus pares, privilegiando a partilha de saberes e de experiéncias e, consequentemente,
contribua para uma “forma muito mais interventiva de estar na profissao e de integrar uma

instituicao escolar” (Rolddo, 1999, p.74).

Em todo o caso, o Decreto-Lei anteriormente analisado, por delinear um perfil geral de
desempenho para educadores de infancia e professores de Ensino Bdsico e Secundario,
estabelece diretrizes gerais para a pratica educativa. Neste contexto, devido as particularidades
que um professor do Ensino Basico apresenta, o Decreto-Lei n.2 241/2001 (2001) surge com o
objetivo de constituir um referencial mais especifico de competéncias e responsabhilidades,
ajustado as necessidades e aos desafios singulares deste nivel de ensino (Decreto-Lei n.2
241/2001, 2001). A titulo de exemplo, destaca-se a promocao da articulacao das aprendizagens
do 1.2 Ciclo com as da Educacao Pré-escolar e as do 2.2 Ciclo, a fim do desenvolvimento da
“autonomia dos alunos, tendo em vista a realizacdo independente de aprendizagens futuras,

dentro e fora da escola” (Decreto-Lein.2 241/2001, 2001, p. 5574).

Em ultima instancia, por ser necessario regulamentar as condi¢des de ingresso, progressao,
direitos e deveres dos docentes, destaca-se o documento legal vigente referente ao Estatuto de
Carreira Docente (Decreto-Lei n.2 41/2012, 2012). Este visa garantir a qualificacao, valorizacao e
a estabilidade da profissao, estabelecendo mecanismos de avaliacao, desenvolvimento
profissional e promocao dos docentes. Inclui, ainda, a organizacao das funcoes docentes, dos
regimes de horario e da formacao continua, apresentando-se como flexivel em relacao contexto

educativo e as necessidades das escolas (Decreto-Lein.2 41/2012, 2012).
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Em concordancia com tudo o que até este momento foi referido, a prética educativa surge como
um espaco privilegiado para desenvolver competéncias, permitindo ao professor refletir sobre
as acoes passadas e futuras, em colaboragao com seus pares (Oliveira-Formosinho, 2009). Sob
essa 6tica, a dimensao profissional sera aprofundada, de forma a dar respostas as questdes com
as quais a professora em formacao se deparou ao longo da PES e que, por isso, sao merecedoras
da sua reflexao. Assim, as tematicas refletem uma progressao que comeca no desenvolvimento
pessoal do docente, expande-se para a colaboracao e, por fim, culmina na relacao pedagdgica

basilar da pratica educativa, nomeadamente a relagcao aluno-docente.

2.2.1 OPROFESSOR REFLEXIVO E INVESTIGADOR

Serd que a reflexao pode ser a chave para um ensino mais inovador?

Sob a perspetiva de Zeichner (2019), um professor deve assumir a responsabilidade necesséria
a construcao individual de conhecimentos que se apresentem relevantes do ponto de vista
epistemoldgico, de saberes relativos a pratica educativa e, ainda, de reflexdes inerentes ao
processo de ensino e de aprendizagem. In casu, decorre da dimensao de desenvolvimento
profissional ao longo da vida anteriormente clarificada, a pertinéncia do processo sistemadtico de
questionamento, por parte do professor, na medida em que constitui uma forma de investigar a
propria prdtica educativa, com o intuito de construir conhecimento que se apresente essencial
para o desenvolvimento profissional, nas dimensdes individual e coletiva (Hargreaves & Fullan,

2012; Zeichner, 2019).

Com efeito, considerando que a “reflexao sobre e na acao [é vista] como geradora de saber em
permanente reconstrucao dialética” (Schon, 1983 citado por Roldao, 2017, p.199), importa
conduzir a distingao entre a preposicao “sobre” e a contracao de preposicao “na” no que a
reflexao diz respeito. Assim, os dois tipos de reflexao diferem na varidavel temporal, dado que a
reflexao sobre a acao pressupoe que o professor analise e reconstrua a sua acao a posteriori,
enquanto a reflexao na acao ocorre in loco, ou seja, no momento imediato que sobrevém a acao.
Contudo, os dois tipos de reflexao convergem no que concerne a reestruturacao da pratica.
Estes conceitos ampliam-se, ainda, com a dimensao defendida por Shulman (1992 citado por
Alarcao, 1996), pelo facto de o autor sugerir a reflexao para a acdo. Esta consiste numa reflexao

na qual se integra o conhecimento, pois, sob a perspetiva do mesmo, para compreendermos
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“uma acado, uma atitude, um fenémeno” (Shulman, 1992 citado por Alarcdo, 1996, p.3), a sua
andlise a luz de referentes que Ihe confiram sentido torna-se imperativa. A reflexao trata-se, por
isso, de um processo lagico e psicoldgico que se concentra em equilibrar a razao, a emocao, a
afetividade e a cognicao, através de um pensamento intencional, inerente ao ser humano

(Alarcao, 1996).

Neste contexto, Dewey (1933) estrutura trés atitudes centrais do envolvimento do professor em
praticas reflexivas articuladas entre si. Deste modo, a “abertura de espirito” prende-se com a
aceitacao e valorizacao do erro, bem como a procura por alternativas; a “responsabilidade” aliada
ao olhar critico e cuidado sobre a prética; e o “empenhamento” necessdrio para desenvolver as
atitudes anteriores. Torna-se, entdo, relevante pensar sobre as competéncias inerentes ao
professor reflexivo, pelo que Schén (1983 citado por Roldao, 2017, p. 199) coloca em relevo as
capacidades de “agir, de analisar, de avaliar a sua acao e de modificar fundamentadamente a sua
acao em desenvolvimento”, evidenciando o objetivo principal associado a atitude reflexiva,
designadamente a reestruturacao da acdo. Neste seguimento, sublinha-se a ideia de que a
reflexdo por si s6 nao é suficiente, devendo de ter “forca para provocar a acao (Oliveira &

Serrazina, 2002, p. 6).

A luz dessa perspetiva, a pratica reflexiva surge como um caminho de oportunidades, que
impulsiona a melhoria da pratica docente e, por consequéncia, a aprendizagem dos alunos e a
dinamica escolar. Para além disso, desencadeia uma transformacao nos professores, ao nivel da
responsabilidade, da qualidade e da consciéncia sobre as suas praticas. Esta dimensao reflexiva
abre também caminho para o trabalho colaborativo, pelo que Oliveira e Serrazina (2002)
consideram que a reflexao no contexto da interacao com os outros possui um forte potencial de
transformacao, tanto a nivel pessoal como no ambito profissional. Deste modo, os mesmos
autores encaram este processo reflexivo como um “vaivém permanente” (ibidem) entre tudo o
que acontece e a sua compreensao na procura de significado para as experiéncias ocorridas,
indo ao encontro da ideia de Alarcao (1996, p. 3) de que “ser-se reflexivo é ter a capacidade de

utilizar o pensamento para atribuir sentido”.

Assim, apesar de tudo o que até a este momento foi exposto ser alvo de estudo por parte de
investigadores, Stenhouse (1975, p. 143) ressalta que “ndo basta estudar o trabalho dos
professores: eles precisam de estudar-se a eles prdprios”, atribuindo a designacao de
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investigador ao professor - “(..) Stenhouse chamou o maestro como investigador” (Villacanias,
2022, p. 13). Corroborando este entendimento, Alarcdo (2001) acredita que o verdadeiro
professor é, na sua esséncia, um investigador, cuja prdtica se encontra profundamente ligada a
sua funcao enquanto docente. Ser professor-investigador é, portanto, adotar uma postura
critica, como um intelectual que questiona e se questiona. Neste contexto, a LBSE, por
considerar a estimulacao da “inovacao e da investigagao, nomeadamente em relagdao com a
actividade educativa” (Lei n.2 46/86, 1986, p.15) um principio geral da formacdo docente e,
ainda, referir, no artigo 53.2, referente a investigacao em educacao, as capacidades de “avaliar e
interpretar cientificamente a actividade desenvolvida no sistema educativo” (Lei n.2 46/86,
1986, p.21), acompanha o ideal do docente enquanto investigador em Educacdo. No entanto,
importa ressaltar que os processos investigativos realizados pelos profissionais nao se devem
limitar a uma abordagem funcionalista e/ou instrumental, nem se reduzir a procura de solucdes
imediatas para as questdes educativas (Alarcao, 2001). Pelo contrdrio, esses processos devem
ser impulsionados pela partilha e reflexao com outros profissionais, visando a (re)construcao do
saber, pois, tal como Stenhouse (1975) destaca, a disseminacao dos resultados da investigacao

possibilita a acumulagao de conhecimentos.

Além disso, alinhado com a perspetiva de Murray et al. (2019), sublinha-se a importancia da
formacao inicial de professores promover o desenvolvimento da literacia investigativa como um
alicerce para as prdticas educativas conscientes e sustentadas. Assim, no que concerne a
pratica de investigacao, aspeto evidenciado no quinto capitulo, torna-se essencial que os
professores em formacao compreendam os seus pressupostos e mobilizem, de forma critica, as

investigacoes no ambito das suas decisdes no quotidiano.

Numa ultima instancia, apds a analise efetuada, é possivel elencar uma resposta devidamente
fundamentada a questao inicial. Neste sentido, a mestranda considera que a reflexao pode ser a
chave para um ensino mais inovador, no sentido em que permite ao professor, através do seu
olhar critico e constante sobre as suas acoes, distanciar-se da rotina e da repeticao quase
mecanica de praticas de ensino. A partir da reflexao, o professor torna-se, entdo, capaz de
questionar as suas estratégias, identificar pontos de melhoria e experimentar novas

metodologias, a fim de atender as necessidades dos alunos e melhorar a sua pratica (Alarcao

' Traducao realizada pela professora em formacao.
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1996; Hargreaves e Fullan, 2012; Oliveira & Serrazina, 2002). Como destacado ulteriormente por
Zeichner (2019), o desenvolvimento continuo de saberes epistemoldgicos e de prdticas
educativas encontra-se profundamente associado a capacidade de reflexao do docente. Assim,
esta constitui um processo dinamico e prolongando com vista a tornar o ensino mais flexivel,
inovador e adaptado aos desafios e exigéncias da sociedade, como também as necessidades e
interesses dos alunos. Conclui-se desta forma que adotar uma atitude reflexiva e investigativa
nao concorre apenas a favor da inovacao, como também constitui uma manifestacao da

consciéncia pessoal e profissional do professor (Perrenoud, 2007).

2.2.2 OPAPEL DA SUPERVISAO EM PROL DA TRANSFORMACAO
EDUCATIVA

Serao os passos dados em conjunto os promotores da verdadeira transformagao?

Neste enquadramento, torna-se, ainda, relevante pensar de que modo a supervisao - concebida
como a orientacao e o acompanhamento da prdtica pedagdgica por um profissional, em
principio, mais experiente, que observa, analisa e avalia criticamente os momentos que
presencia, partilhando o seu feedback, - pode favorecer o desenvolvimento pessoal e
profissional dos docentes, assim como contribuir para a consolidacao das organizacoes
escolares enquanto espacos de aprendizagem, pressupondo a melhoria continua das praticas
pedagdgicas e o estimulo a inovacao educativa (Alarcdo & Tavares, 2018). Considerando este
objetivo final, Bolin (1987) enfatiza a importancia do processo de supervisdo,
independentemente de quem o realiza, ao passo que Pedras e Seabra (2016) salientam a
importancia do acompanhamento regular e da criacao de um ambiente onde exista dialogo,
partilha de saberes e ponderacao. Diante disso, julga-se pertinente clarificar o conceito de
supervisao tal como ele é definido, legalmente, de acordo com o Decreto-Lei n.2 43/2007
(2007):

“momento privilegiado e insubstituivel de aprendizagem da mobilizacao dos conhecimentos, capacidades,

competéncias e atitudes, adquiridas nas outras dreas, na producao em contexto real, de praticas profissionais

adequadas a situaces concretas na sala de aula, na escola e na articulacao desta com a comunidade” (p. 1321).
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Com efeito, numa retrospetiva histdrica, os alunos do Master of Arts in Teaching da Universidade
de Harvard, no final da década de 1950, alegavam que 0s seus supervisores nao estavam a
conseguir “ensind-los a ensinar” (Alarcao & Tavares, 2013, p.29). Estes, conscientes de que a
observacao e a discussao de aulas se apresentavam como estratégias insuficientes, decidiram
experimentar um modelo onde o professor em formacao fosse o agente dinamico em contexto
de sala de aula, ficando o supervisor encarregue de o ajudar a analisar e refletir sobre a sua
pratica. Este processo tornava, assim, explicito o espirito de colaboracao entre supervisor e
professor e entre este ultimo e os seus colegas. Além disso, ficou claro que este novo modus
operandis englobava, além da observacao e andlise de dados ja existentes, a planificacao e a
avaliacao conjuntas, tendo como objetivo final a melhoria da prdtica pedagdgica. Este novo
modelo ficou conhecido como supervisao clinica, encontrando-se este adjetivo associado ao
modelo clinico da formacao inicial de médicos, em que a componente pratica decorre no hospital,
na clinica. No caso dos professores, a clinica configura-se na sala de aula (Alarcao & Tavares,
2018).

Neste sentido, sob a perspetiva de Garmston et al. (2002), a supervisao integra trés dimensdes
especificas, designadamente o melhoramento da pratica; o desenvolvimento do potencial de
aprendizagem dos docentes; e a promocao da capacidade de autorrenovacao da organizacao.
No que concerne a primeira dimensao, esta ressalta importancia de fortalecer e desenvolver a
instrucao. Para que tal se torne vidvel, importa que os supervisores recorram a diferentes
métodos, pois a escolha dos mesmos determina o grau de recetividade e resposta por parte dos
professores em formacao a mudanca das suas praticas. Nao obstante, a sequnda dimensao,
concentrada no desenvolvimento do potencial individual, tem em vista o questionamento e
reflexao em todas as fases de ensino, isto é, desde o momento de planificacao até ao momento
posterior a execucao das aulas. Assim, um processo de supervisao orientado para o
questionamento das praticas incentiva os professores a se envolverem tanto na colocagao
como na resolucao de problemas, atitude promotora do pensamento critico e da autorreflexao
(Garmston et al., 2002). No que a dltima dimensao do processo de supervisao diz respeito, é
possivel afirmar que os ambientes de trabalho burocraticos e hierarquizados diminuem a
capacidade criativa e imaginativa dos profissionais que neles atuam, esvaziando a motivacao
interna e, consequentemente, o potencial de autoatualizacdo. Por conseguinte, torna-se crucial

estabelecer uma cultura de trabalho reflexiva e voltada para o questionamento, tal como
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ulteriormente foi referido, a fim de desenvolver uma comunidade escolar onde cada professor
seja capaz de ser autor de si proprio, responsavel e comprometido com a autorrenovacao, isto &,
a procura pela melhoria continua do ensino e do ambiente escolar, por forma a beneficiar os

alunos e a comunidade educativa (Garmston et al., 2002).

Face ao exposto, importa esclarecer que as praticas de supervisao se encontram intimamente
relacionadas aos contextos social, politico e psicoldgico, pelo que, ao longo do tempo, as
transformacoes nos niveis anteriormente referidos e a procura por um maior dominio dos
contetdos lecionados impulsionaram, quer a evolucao da supervisao, quer a do curriculo
(Alarcao & Tavares, 2018). Atualmente, podemos afirmar que a supervisao também se encontra
num processo evolutivo, adaptando-se as mudancas nas politicas educativas, aos avancos
tecnoldgicos e as novas teorias de aprendizagem, tendo os supervisores um papel
imprescindivel no apoio aos professores, na melhoria da prdtica pedagdgica e no
desenvolvimento profissional, garantindo que as escolas se encontram preparadas para
enfrentar a vertiginosa evolucao da sociedade, pautada pela incerteza, imprevisibilidade,

complexidade tecnoldgica e pluralidade de informacao (Maio et al., 2010).

Tendo por base a supervisao inerente a PES, esta pode ser percecionada como um processo
continuo no qual o supervisor e o professor se envolvem em trés fases sequenciais, juntando-se
o professor cooperante na ultima fase. Estas fases sao suportadas por um dos modelos
desenvolvimental-reflexivos, isto €, modelos que tém em consideracao o facto de os processos
de ensino e de aprendizagem serem moldados pelos contextos histdricos, pessoais, sociais,
organizacionais, culturais e politicos nos quais estao inseridos, tornando os professores
decisores imbricados em préticas inseridas num determinado contexto (Garmston et al., 2002).
Além disso, a finalidade da supervisao nestes modelos prende-se com mediar o pensamento, as
crencas e as premissas do professor “a medida que este trabalha no sentido do
autoaperfeicoamento e da crescente complexidade a nivel do processamento cognitivo”

(Garmston et al, 2002, p.49). Procuram, assim, reforcar e avolumar as relacbes entre os

pensamentos e as intencoes de um professor e o seu desempenho.

Por forma a direcionar, agora, a atencao para um dos modelos desenvolvimental-reflexivos,
nomeadamente o Treino Cognitivo de Costa e Garmston, por ser 0 que se encontra no cerne da
supervisao da PES, este rege-se por quatro principios, com vista a capacidade de
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automodificacdo do docente: i) natureza nao rotineira das tarefas do professor; ii) tomada de
decisao constante; iii) comportamento dirigido por percecoes individuais; iv) mudanca de
comportamento bem-sucedida implica a mudanca de percecoes. Ademais, apresenta o ciclo de
supervisao constituido por trés fases, designadamente, a de pré-observacao, a observacgao da
aula e a de pds-ohservacao, com vista a fortalecer a capacidade de autorregulacao, implicando,
necessariamente, a recolha de dados de forma objetiva e previamente acordada. O seu objetivo
ultimo consiste na promocao e orientacao da reflexao, definindo as caracteristicas essenciais
para a atuacao do supervisor, que devem incluir o incentivo a confianca, aprendizagem e
desenvolvimento pessoal no que a eficacia, adaptabilidade, consciencializacao e colaboragao diz

respeito (Garmston et al., 2002).

Transpondo para a experiéncia da mestranda, e como ulteriormente referido, o ciclo de
supervisao efetuado na PES comporta trés momentos, iniciando-se com a fase de pré-
obhservacao, traduzida numa reuniao entre o par pedagdgico e os professores supervisores, onde
se procede a apresentacao e discussao da planificacao, a fim de se dar a conhecer os conteidos
selecionados para determinada regéncia, bem como os objetivos delineados, as estratégias de
ensino e de avaliacao adotadas para a aula que serd alvo de observacao por parte dos mesmos.
Num momento subsequente, tem lugar a fase de observacao da prdtica educativa, onde o
supervisor se desloca a instituicao cooperante, a fim de observar, nao sé a concretizacao da
planificacao anteriormente discutida, como as estratégias de gestao de turma e o ambiente de
aprendizagem, fornecendo-lhe uma visdo mais detalhada do contexto educativo e das
competéncias do professor em formacao que podem ser alvo de melhoria (Garmston et al.,
2002). Apds o momento de observacao, os dados recolhidos pelo supervisor sao alvo de andlise
e reflexao conjunta com o professor em formacao e, ainda, com o professor cooperante, numa
reuniao de pés-observacao, onde todos os intervenientes tecem uma reflexao sobre o sucedido
na aula. Nesse momento formativo, é fornecido feedback, através da identificacao pontos fortes
e areas de melhoria, assentes nas evidéncias observadas, sendo delineadas estratégias de apoio

e intervencao, com vista a auxiliar o professor em formacao na melhoria da sua prética (ibidem).

A luz do exposto, ao considerar-se a abordagem construtivista-desenvolvimental da
supervisao, pode-se afirmar que, em detrimento da melhoria das praticas educativas, torna-se
imperativo recorrer a técnicas de mediagao, como a andlise de dados, a atribuicao de feedback e

o didlogo colaborativo, entre outras, que concorrem para o desenvolvimento de competéncias
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reflexivas do professor, além de auxiliarem na expansao dos seus processos de interpretacao e
compreensao (Oliveira-Formosinho, 2002). O feedback referido assume, portanto, uma vertente
co-construtiva, esperando-se, através dele, desenvolver a capacidade de andlise reflexiva das
praticas observadas e/ou vividas, assim como problematizar questdes suscitadas pelas
vivéncias e analise dessas mesmas préticas (Alarcao et al,, 2010). Torna-se entao pertinente
revisitar os tipos de reflexao enunciados em 2.2.1., pelo que a primeira fase corresponde, por
isso, a reflexao para a acao, a sequnda remete para a reflexao na acao e a reflexao sobre a acao

concretiza-se na terceira fase do ciclo de supervisao.

Desta forma, evidencia-se que a colaboracao deve ser parte integrante do processo de
supervisao (Pedras & Seabra, 2016), pelo que se destacam os papéis dos principais
intervenientes, desde o professor em formacao, o supervisor institucional, o professor
cooperante e, ainda, o par pedagdgico. Por conseguinte, a atuacao do supervisor transcende a
funcao meramente burocrdtica, comum nas décadas passadas. Contrariamente, espera-se que
0 supervisor se centre na procura de estratégias para esclarecer as duvidas, anseios, ou
insegurancas demonstradas pelo professor em formacao, utilizando uma linguagem simples,
clara e transparente (Alarcdo & Tavares, 2018). De forma sumdria, a funcdo do supervisor
prende-se com “ajudar o professor a tornar-se um bom profissional, para que os seus alunos

aprendam melhor e se desenvolvam mais” (Alarcao & Tavares, 2018, p. 65).

Por sua vez, o professor em formacao assume o papel central da analise reflexiva por parte do
supervisor, deixando de ser um agente passivo, limitado a implementacao rotineira e meramente
prescritiva das orientacdes por parte deste dltimo (Harris, 2002). Assim, nas palavras de Ribeiro
(2000, p.90), deve esforcar-se por “acompanhar, ajudar, desenvolver aptidoes e capacidades,

enfim, criar condi¢des de sucesso” para 0s seus alunos.

Além deste, também o professor cooperante assume um lugar de destaque, uma vez que acolhe
os professores em formacdo inicial na sua sala, acompanhando-os e orientando-os nas
atividades de iniciacdo a pratica docente (Oliveira-Formosinho, 2009). Geralmente, fruto desta
interacao, entre professores em formacdo e professores cooperantes, nasce uma relacao de
confianca, de respeito, admiracdo mutua, e, ainda, de “compreensao das dificuldades vividas (..,
do sentimento de caos que normalmente assalta nos primeiros momentos de iniciacao a

profissdo” (Alarcdo, 1996, p.22). Por essa razao, o papel de todos os profissionais que
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acompanharam de perto o percurso da mestranda foi essencial, por terem permitido criar uma
equipa com a qual era possivel tracar novos caminhos, cruzar experiéncias e construir pontes de
conhecimento e de afeto, fazendo com que a professora em formagao compreendesse que 0

crescimento pessoal e profissional floresce mais rapidamente em ambientes colaborativos.

Por ultimo, mas com igual relevancia, o par pedagdgico apresenta-se como um interveniente de
suma importancia, na medida em que acompanha, diariamente, o outro em todo o processo de
formacao, favorecendo momentos de discussao sobre aspetos da pratica e do ambiente
educativo (Jesus, 2000). Neste contexto, rege a ideia de que colaboragao €, portanto, fulcral para
o desenvolvimento pessoal e profissional do professor, dado que se apresenta como um
continuum onde todos os intervenientes conjugam esforcos, voltados para um objetivo comum:

a melhoria profissional (Alarcao e Canha, 2013).

Numa dltima instancia, a fim de responder a questao inicial, pode-se inferir que a verdadeira
transformacao educativa ocorre quando o caminho é percorrido colaborativamente, contando
com a participacao ativa de todos os envolvidos. Por essa razao, Alarcao e Canha (2013, p.59)
equacionam a “supervisao e a colaboracao como conceitos que se tocam e se conjugam na
intencao de promover o desenvolvimento e a qualidade”, pelo que também Oliveira-Formosinho
(2002) acredita que esta abordagem, centrada nos processos ulteriormente referidos, contribui
para a criacao de um ambiente de aprendizagem significativo para todos os alunos. Por
conseguinte, a transformacao educativa nao se limita a uma série de alterac6es pontuais, mas
diz respeito a uma mudanca nas préticas e nas interacdes que ocorrem no ambiente escolar. E,
por isso, nesse meio reflexivo e colaborativo, que os docentes edificam um ambiente propicio ao
desenvolvimento continuo de melhorias nas suas praticas, favorecedor da inovacao pedagdgica
(Alarcdo & Tavares, 2018; Oliveira-Formosinho, 2002; Pedras & Seabra, 2016). Desta forma, a
supervisao transcende o simples acompanhamento da prdtica, tornando-se o motor da

transformacao educativa.

2.2.3 ARELACAOALUNO-DOCENTE

Terao as emogées do professor lugar na sala de aula?

E amplamente reconhecido que, em todas as dreas profissionais, a exceléncia transcende os

conhecimentos tedricos e a sua aplicacao pratica. Assim, e muito especificamente no ambito da
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Educacao, a competéncia profissional nao se restringe a proficiéncia comunicativa e ao dominio
de conteddos especificos, tornando-se imprescindivel reconhecer o papel do afeto e da
formacao de valores na construcao da relacao aluno-docente, mas sobretudo no
desenvolvimento pessoal dos alunos. A luz disto, “a pratica [docente] é resultado do saber, do
fazer e principalmente do ser, significando um compromisso consigo mesmo, com o aluno, com o

conhecimento e com a sociedade” (Grillo, 2004, p.78).

Por forma a corroborar esta ideia, destacam-se as teorias do desenvolvimento socio emocional
— como a teoria psicossexual de Freud, a teoria psicossocial de Erikson e a teoria de vinculacao
de Bowlby - e as teorias do desenvolvimento cognitivo, — como € o caso da teoria construtivista
de aprendizagem de Piaget e de Brunner e a teoria sociocultural de Vygotsy - por o elemento
comum que apresentam entre elas ser as relacdes humanas como um dos principios base

inerentes ao desenvolvimento saudavel dos individuos (Ferreira & Morais, 2013).

Neste contexto, importa ressaltar o reconhecimento do sistema educativo como via do
“desenvolvimento pleno e harmonioso da personalidade dos individuos, incentivando a
formacao de cidaddos livres, responsaveis, auténomos e soliddrios e valorizando a dimensao
humana do trabalho (Lei n.2 46,/86, 1986, p. 3). Pode-se, assim, verificar a preocupacdo com a
centralizacao do aluno no processo de ensino e de aprendizagem, evidenciando uma perspetiva
humanista, mas também a exaltacao das relacées interpessoais no desenvolvimento do aluno.
Desta forma, para Freire (1996, p. 103), o clima de respeito entre aluno-docente nasce,
precisamente, de “relacoes justas, humildes, generosas” em que a autoridade docente e as
liberdades dos alunos se assumem eticamente, contribuindo para o “carater formador do espaco

pedagdgico”.

Por conseguinte, apresenta-se como pertinente a reflexao sobre a teoria das necessidades
humanas de Maslow na compreensao do desenvolvimento da relagao supramencionada. Assim,
Maslow (1987) defende a existéncia de diferentes necessidades humanas, que variam em
termos de importancia da sua satisfacao e, por isso, propde uma organizacao hierarquica das
mesmas numa piramide, como se evidencia na figura 2, onde na base se situam as mais basicas

e, nas imediag6es do cume, as mais complexas.
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. Estéticas
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Figura 2 Piramide de Maslow (fonte: elaboragao prdpria com base em Maslow (1987)

Desta forma, define sete necessidades humanas, — as fisioldgicas, as de seguranca, as de afeto e
pertenca, as de estima, as cognitivas, as estéticas e, por fim, as de autorrealizagao — ressaltando
que a sua satisfacao obedece a uma ordem que impele o individuo a priorizar as
hierarquicamente inferiores. Destaca-se, desde logo, a prioridade das necessidades de afeto e
de estima, respetivamente, na terceira e quarta posicao, face as cognitivas que surgem em

seguida.

As necessidades de afeto manifestam-se, assim, através do “desejo de associacao, participacao
e aceitacao por parte dos outros” (Ferreira & Morais, 2013, p.75), bem como da procura por dar e
receber atencao, ao passo que as de estima almejam o reconhecimento do sucesso e qualidade
das suas atividades. Neste sentido, enquanto a satisfacao destas necessidades promove a
autoconfianca, a sua refutacao pode disparar o gatilho da inferioridade (Maslow, 1987). Somente
apos a satisfacao das duas necessidades explicitadas, emerge a curiosidade e o desejo de “obter
novos conhecimentos, de compreender o mundo” (Ferreira & Morais, 2013, p. 75), traduzidos nas
necessidades cognitivas. Por conseguinte, a relacao aluno-docente pode ser interpretada a luz
das necessidades apresentadas, dado que os alunos tendem a procurar estabelecer vinculos
afetivos com os professores, fruto do reconhecimento e da atencao dada por parte dos ultimos.
Além disso, a necessidade de estima encontra-se plenamente associada ao feedback oferecido
pelo docente, permitindo reforcar a autoconfianca dos alunos. Entdo, depois de estas
necessidades se encontrarem asseguradas, espera-se que os alunos se sintam mais motivados

para a aprendizagem, fator essencial na aquisi¢ao de novos conhecimentos (ibidem). Podemos,
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por isso, concluir que o equilibrio entre o suporte afetivo e o estimulo ao desenvolvimento

cognitivo constitui um forte aliado na construcao da relagdo entre os alunos e o docente.

Sob a dtica de Vygotsky, no que diz respeito ao desenvolvimento cognitivo, este apenas pode
ser compreendido caso nao se negligenciem os aspetos sociais inerentes a aprendizagem, uma
vez que o intelecto e a cognicao constroem-se socialmente e, por sua vez, transmitem-se
culturalmente (Shaffer, 2005). Neste sentido, a sala de aula apresenta-se como um dos espacos
mais propicios a esse desenvolvimento, pelo que se pode inferir que as relacoes interpessoais
com colegas e professores influenciam, diretamente, a experiéncia educativa dos alunos, pois o
desenvolvimento cognitivo trata-se de um processo interacionista e, por isso, necessariamente
dependente das relagdes sociais (Borsa, 2007). Assim, a socializacdo — processo interativo
essencial ao desenvolvimento, por meio do qual a crianca atende as suas necessidades e
assimila a cultura, ao passo que, de forma reciproca, a sociedade se perpetua e desenvolve
(ibidem) — surge como motor do desenvolvimento integral do aluno, onde o docente ocupa um
lugar significativo por auxiliar no reconhecimento dos valores morais aceites na sociedade em
que o aluno se integra, bem como na capacitacao do mesmo para se relacionar com os seus

pares.

Também o Decreto-Lei n.2 241/2001 (2001) equaciona no perfil de desempenho de um
professor o facto de este se relacionar “positivamente com criancas e com adultos, no contexto
da especificidade da sua relacdao com as familias e com a comunidade, proporcionando,
nomeadamente, um clima de escola caracterizado pelo hem-estar afetivo que predisponha para
as aprendizagens” (Decreto-Lei n.2 241/2001, 2001, p.5574). Deste modo, espera-se que um
professor, caracterizado, sequndo Diogo (2010, p. 49), pela sua “autenticidade, empatia,
aceitacao e compreensao do aluno” desenvolva uma vinculagao emocional reciproca com 0s
seus alunos, a fim de se tornar um facilitador do processo de aprendizagem que, além de
procurar compreender os sentimentos dos mesmos, tenta promover a sua autonomia social.

Claro estd que os processos cognitivos nao devem ser dissociados dos emocionais e relacionais.

Tendo em conta o que até este momento foi exposto, importa sublinhar a importancia da
inteligéncia emocional do professor. Esta define-se como sendo uma sumula de capacidades
interrelacionadas, entre as quais a capacidade para perceber e expressar emocoes; capacidade

para criar emocoes que auxiliem o pensamento; capacidade para compreender emocoes; e
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capacidade para gerir e regular emocdes, de forma a promover o crescimento emocional e
intelectual (Mayer & Salovey, 1997). Neste contexto, pode-se inferir que a inteligéncia emocional
permite, ao professor, compreender as suas emocoes e as dos que o rodeia, assim como mediar
as relacoes interpessoais pelo que, em contexto de sala de aula, as interacdes que tem com os
alunos emergem e sao mantidas através das emocdes que exterioriza (Monteiro & Gaspar,
2007). Assim, os docentes emocionalmente inteligentes denotam “competéncias elevadas para
gerir de forma eficaz os desafios profissionais, e desenvolvem relacionamentos saudaveis com
os alunos” (Valente, 2019, p.104), tornando evidente o facto de as relagdes emocionais
exercerem uma “influéncia essencial e absoluta em todas as formas do nosso comportamento e

em todos os momentos do processo educativo (Vygotsky, 2003, p.121).

A vista disso, o professor pode encarnar uma figura de vinculacdo nao-parental, proveniente da
seguranca, afabilidade e suporte caracteristicos da sua relacdo com o aluno (Engels et al., 2021).
Desta forma, torna-se crucial o desenvolvimento de uma relagao positiva entre o professor e os
seus alunos, que tenha como base a afetividade, — relacao de afeto ou cuidado, que possibilita a
expressao de sentimentos e emocoes relativamente a outrem — pois esta promove o
envolvimento dos alunos e, concomitantemente, eleva o desempenho escolar dos mesmos
(ibidem). Alguns estudos corroboram a ideia referida, salientando que o desenvolver de uma
relacao em que o aluno se sente apoiado e valorizado, traduz-se na “melhoria do rendimento
académico, competéncia comportamental e adaptacao as exigéncias do mundo adulto” (Dias et

al, 2004, p.195).

Transpondo para as vivéncias da professora em formacao, pode-se afirmar que a construcao
das relacoes com os alunos das turmas de regéncia da PES pautou-se pela afetividade, por a
mesma acreditar que as escolas onde existem profissionais que valorizam o didlogo com os
alunos, tratando-os com o devido respeito e dignidade, sao as mais bem-sucedidas naquilo a
que chamamos Educacao (E. Freschi & M. Freschi, 2013). Ademais, salienta-se a sensibilidade
inerente ao facto de muitos alunos nao possuirem uma estrutura familiar adequada que
permitisse assegurar o suporte, o carinho, a atencao, pelo que a mestranda acredita que basta
um simples olhar, uma palavra ou um sorriso por parte do professor para que esses alunos
deixem de encarar a escola como um lugar hostil (E. Freschi & M. Freschi, 2013), passando a

entendé-la como um local seguro, de confianca, onde a sua esséncia é valorizada.
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Por fim, para que seja possivel tecer uma resposta a questao inicial, importa reconhecer que o
docente é, antes de tudo, um ser humano, nao se podendo negar a dimensao afetiva inerente
tanto a sua pessoa como a sua profissao. Assim, torna-se produtivo que as emocoes do
professor assumam um lugar em sala de aula, uma vez que concorrem para a construcao de um
ambiente de confianca, respeito e afeto, favorecedor da aprendizagem e da relagao aluno-

docente (Borsa, 2007; E. Freschi & M. Freschi, 2013; Monteiro & Gaspar, 2007; Shaffer, 2005).

42



3. MAIS DO QUE LUGARES NO MAPA: CARACTERIZACAO
DOS CONTEXTOS EDUCATIVOS

0 nosso destino nunca é um lugar, mas uma nova maneira de ver as coisas.
Henry Miller

Os contextos que acolheram a mestranda no ambito da PES foram, tal como o nome do capitulo
indicia, mais do que lugares no mapa. Assim, mais do que espacos fisicos, foram locais
potenciadores de aprendizagem e de reflexao, desempenhando um papel crucial no

desenvolvimento profissional e pessoal da professora em formacao.

Por conseguinte, de acordo com o artigo 4.2 do Decreto-Lein.2 55/2018 (2018), o conhecimento
do contexto educativo apresenta-se como fulcral para a acao do docente enquanto agente
curricular. Desta forma, permite refletir e avaliar a aplicabilidade de determinados aspetos do
curriculo ao contexto onde se encontra inserido, a fim de promover a “melhoria da qualidade do
ensino e da aprendizagem assente numa abordagem multinivel’ (Decreto-Lei n.2 55/2018,
2018, p. 3) para garantir que todos os alunos tém a possibilidade de adquirir os conhecimentos e
as competéncias necessarias ao seu desenvolvimento enquanto individuos (Decreto-Lei n.2
55/2018, 2018). Acrescendo ao ulteriormente referido, Oliveira-Formosinho e Formosinho
(2013, p. 28) reconhecem que “a participacao ativa da crianca na aprendizagem depende do
contexto educativo e dos processos que nele se desenvolvem”, conferindo, dessa forma, uma

elevada responsabilidade aqueles que tém o poder de o transformar.

Neste seguimento, a instituicao que possibilitou a realizacao do estdgio no ambito da UC de PES,
foi um Agrupamento de Escolas (AE) do concelho da Maia, pelo que, de acordo com o
cronograma estabelecido, a formacao inicial incluia os 1.2 e 2.2 CEB, sendo a mestranda recebida,
no 1.2 semestre, na escola do 1.2 CEB e, no 2.2 semestre, na escola dos 2.2 e 3.2 CEB e Ensino

Secundario.

Em concordancia com o exposto, o presente capitulo destina-se a caracterizagao dos contextos
onde decorreu a prética educativa. Deste modo, no primeiro subcapitulo, a atencao recai sobre o
AE e, nos seguintes, destina-se a descricao detalhada das escolas e das particularidades das
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turmas de regéncia. Neste sentido, de forma a assegurar uma caracterizacao fidedigna, a
mestranda procedeu a leitura e andlise de documentos referenciados pelo Agrupamento, como o
Projeto Educativo do mesmo (PEA), o Regulamento Interno (RI), o Plano de Inovagao e Melhoria
do Agrupamento (PIMA), entre outros referidos ao longo do subcapitulo subsequente. De modo a
garantir o anonimato dos intervenientes, torna-se pertinente salientar a auséncia dos

documentos supramencionados nas referéncias.

Assim, em concordancia com a citacao inicial do capitulo, da autoria de Henry Miller, um
conceituado escritor norte-americano, a prevaléncia da mestranda nos contextos educativos,
permitiu-lhe encontrar, ndo apenas um lugar para a sua pratica educativa, mas novas lentes para

refletir sobre o processo de ensino e de aprendizagem.

3.1. O AGRUPAMENTO DE ESCOLAS

0 artigo 6.2 do Decreto-Lei n.2 137/2012 (2012, p. 3350) define o conceito de Agrupamento de
escolas como uma “unidade organizacional, dotada de d6rgaos préprios de administracao e
gestao, constituida pela integracao de estabelecimentos de educacao pré-escolar e escolas de
diferentes niveis e ciclos de ensino”. Neste sentido, importa rever a organizacao do
Agrupamento pertencente ao concelho da Maia que recebeu a mestranda, pelo que o mesmo
abarca uma oferta educativa desde a Educacao Pré-escolar ao Ensino Secunddrio. Assim,
incorpora quatro centros escolares que contemplam a vertente do Pré-Escolar e do 1.2 CEB e a
escola sede, do 2.2 CEB ao Ensino Secunddrio. Integra, assim, cerca de 114 operacionais e
assistentes técnicos, aproximadamente 250 professores, 19 educadores e mais de 2666
alunos. Em relacao a estes, o Agrupamento configura uma comunidade multicultural, incluindo

alunos de 31 nacionalidades (PEA, 2023).

No que se apresenta tangivel ao contexto socioeconémico e cultural no qual o Agrupamento se
insere, este é pautado por uma proeminente assimetria, englobando alunos oriundos de
contextos economicamente desfavorecidos, alunos de etnia cigana e outros provenientes de
familias com elevado poder econémico. Neste sentido, foi possivel a mestranda observar uma
discrepancia ao nivel das condicoes de vida e oportunidades entre os diferentes grupos, tendo

conhecimento do elevado nimero de alunos subsidiados pela Acdo Social Escolar (ASE).
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Com efeito, sequndo o PEA (2023), este Agrupamento destaca-se pela sua visao principal da
Educacao para a Inclusao e para a Cidadania Global, orientada por um forte compromisso social
que coloca os alunos no centro da agao, promovendo o desenvolvimento de competéncias ao
longo da vida. A fim de concretizar esta visao, o plano de acdo assenta em dois eixos
estratégicos correlacionados, sendo um de caracter organizacional — Lideranca e Planeamento
Estratégico para a Inclusao — e outro de natureza pedagagica, — Educar para a Cidadania Global -
espelhados na hussola do Agrupamento para o triénio 2023/2026. Assim, como €é possivel
ohservar na figura subsequente, esta encontra-se alinhada com o PASEOQ, no sentido da sua
contribuicao para a capacitacao dos jovens com competéncias, saberes e valores essenciais

para a construcao de uma sociedade mais justa, centrada na valorizacao da pessoa e na

dignidade humana (Oliveira-Martins et al., 2017).
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Figura 3 Bussola do Agrupamento para o triénio 2023/2026 (fonte: PEA, 2023).

A expressao “Uma escola feita de maos... e de muitas maos!” reflete, assim, a esséncia do PEA,
por simbolizar a construcao coletiva e colaborativa de uma escola inclusiva, comprometida com
a promocao da equidade e da democracia, assegurando o direito ao acesso e a participacao
plena nos contextos educativos a todos os alunos, independentemente das suas diferencas

socioecondmicas, culturais, cognitivas ou motivacionais (Oliveira-Martins et al., 2017).

Ademais, tendo em conta a leitura e reflexao acerca do RI, o artigo 233.2 do mesmo preconiza a

criacao de um Quadro de Valor, em sintonia com o designio do Agrupamento de assegurar e
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valorizar a vivéncia plena de uma cidadania global, bem como o respeito pela vida e diversidade
cultural. Nesse sentido, a candidatura devera ter em consideracao, a titulo de exemplo, qualquer
expressao de solidariedade, nomeadamente o voluntariado em favor da comunidade, a
realizacao de atividades que beneficiem a mesma ou o desenvolvimento de iniciativas ou agoes

com reconhecida relevancia social.

Numa outra dimensdao, a complexidade e heterogeneidade social ulteriormente
supramencionadas traduzem-se, por vezes, em alguns problemas comportamentais ao nivel do
cumprimento de regras e de motivacao dos discentes. Neste seguimento, por forma a dar
resposta a estas situacoes, o Agrupamento tem apostado no desenvolvimento de tutorias para
os alunos em risco de abandono escolar, assim como na criagao de clubes de diversos ambitos,
numa tentativa de, na perspetiva da mestranda, colmatar o fosso de oportunidades existente
socialmente. Assim, denota-se uma elevada diversidade de clubes e projetos, com diferentes
publicos-alvo, que abrangem as dreas artistica, desportiva, cientifica, ambiental, de satde e de

cidadania, aliando as dimensoes formativas e lidicas.

Assim, ap6s a analise e reflexao sobre o documento que apresenta cada um dos 57 projetos
e/ou clubes, a mestranda atribui especial destaque ao projeto “Portugués all around’, destinado
ao publico estudantil cuja lingua materna nao é o portugués e que, por isso, visa potenciar as
competéncias comunicativas, o dominio do vocabuldrio e da gramatica, com énfase no
desenvolvimento do nivel de proficiéncia proximo ao de um falante nativo. Desta forma, este
projeto reflete o compromisso com a exceléncia e a inclusao, aspetos centrais mencionados no

PEA.

Além deste, salienta-se um outro, designado “Projeto+" que objetiva a promocao da inovagao
nas escolas, através da mobhilizacao da comunidade educativa para praticas e experiéncias de
aprendizagem inovadoras, em concomitancia com a utilizacao das Tecnologias da Informacao e
Comunicacao (TIC), e a ligacao entre tecnologia e pedagogia. Curiosamente, a mestranda,
aquando da sua passagem enquanto aluna do Agrupamento, participou, em determinados anos
letivos, no projeto mencionado, consequindo, atualmente, refletir, do ponto de vista de
professora em formacao, sobre a sua versatilidade. Este permite abordar qualquer tematica do
interesse do aluno, desde que relevante do ponto de vista pedagdgico, constituindo um enorme
estimulo a criatividade. Pauta-se, ainda, por um caracter autodidatico, ao nivel do
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desenvolvimento de mdiltiplas literacias. Neste sentido, a experiéncia vivenciada enquanto aluna
permite a mestranda, no presente momento, reconhecer a importancia de iniciativas como esta
na construcao de um perfil de cidadao alinhado com as exigéncias da sociedade, evidenciando a
forma como os projetos escolares podem possuir um impacto duradouro nos alunos e que, no

caso da agora professora em formacao, se encontra relacionado com o elevado dominio das TIC.

Por fim, atendendo a dltima avaliacao externa, realizada em 2013, os pontos fortes do
Agrupamento prendem-se com a corresponsabilizacao dos alunos na vida escolar, assim como
a dinamizacao de campanhas de solidariedade, contribuindo para o estreitamento da relacao
com a comunidade. Tamhém a sua oferta educativa diversificada e o trabalho cooperativo dos
docentes foram pontos destacados pelos avaliadores. Ainda assim, e como existe sempre uma
margem para melhorar, o PIMA (2023) contempla propostas de intervencdo de melhorias faceis
de implementar, que constituem ganhos a curto prazo. Nesse sentido, a titulo de exemplo, a
mestranda selecionou a melhoria que concerne a “ampliacao da realizacao periddica de
processos de partilha de experiéncias profissionais” (PIMA, 2023, p. 6), por acreditar que o
didlogo e a troca de boas praticas entre os docentes permite a partilha de estratégias que podem
auxiliar outros colegas a superar desafios na sala de aula, ao passo que contribui para o a criagcao
de uma comunidade docente mais integrada e comprometida com a melhoria da qualidade da

educacao (Alarcao, 2011), como referido nas seccoes 2.2.1.e 2.2.2.

Neste sentido, a mestranda, sempre que solicitado e de forma voluntaria, partilhou recursos,
ferramentas e conhecimentos com os docentes na sala dos professores, bem como criou um
guiao de utilizacao da plataforma Canva, para auxiliar os docentes que solicitavam ajuda. Assim,

nas palavras de Alarcao (2011, p. 34):

“Na mesma légica das capacidades e das atitudes que pretende ajudar a desenvolver nos seus alunos, o
professor tem, também ele, de se considerar num constante processo de autoformacao e identificacao profissional.

(...) tem de ser um professor reflexivo numa comunidade profissional reflexiva.”

De acordo com o que até este momento foi exposto, pode-se confirmar que, tal como consta na
Carta Educativa da Maia, existe uma preocupacao por parte do Agrupamento com a “mudanca
de paradigma educativo: ativo (e ndo conformista); plural (respeitando percursos e escolhas);
dinamico (com sensores para a inovacao) e articulador (de saberes e experiéncias)” (Lopes et al.,

2021, p. 68).
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3.2. AESCOLADO1.2CEB

O centro escolar no qual a mestranda realizou a PES alberga trés grupos de Educacao Pré-
Escolar e duas turmas de cada valéncia do 1.2 CEB. Assim, no que aos recursos humanos diz
respeito, conta com trés educadores, 18 professores, incluindo os das AEC, uma professora de

Ensino Especial, 11 assistentes operacionais e duas animadoras socioculturais.

Em relacao as infraestruturas, importa esclarecer que o centro escolar em causa foi construido
em duas fases distintas, tendo a primeira lugar em 1976 e, a sequnda, em 2010. Face a esta
situacao, a comunidade escolar apelidava os edificios de uma forma particular, através da
designacao de edificio velho e edificio novo, respetivamente. Neste sentido, o piso superior do
edificio velho contemplava quatro salas de aula, onde laboravam as turmas de 3.2 e 4.2 anos,
duas casas de banho unissexo e um gabinete onde, por vezes, tinham lugar os apoios
educativos, e onde se armazenava algum material didatico cientifico. Por sua vez, no piso
inferior, existia um gabinete destinado a coordenacgao, um pequeno laboratdrio de informatica,
seis casas de banho, um salao polivalente, que dispunha de uma pequena reprografia e onde era
possivel encontrar a hiblioteca. Sobre este ultimo espaco, a mestranda destaca o seu caracter
acolhedor, pela presenca de puffs e tatamis no chao, mas também por ser um local naturalmente
bem iluminado. Além disso, encontrava-se extremamente bem equipado, com uma vasta
colecao de livros de Literatura para a Infancia e Juventude. Importa ainda referir que uma das
salas do polivalente resultou do aproveitamento da antiga cozinha da escola e, atualmente,
destina-se ao servico de AAAF (Atividades de Animacao e Apoio a Familia) que, de acordo com o
artigo 3.2 da Portaria n.2 644-A/2015 (2015, p. 24284), trata de assegurar o0 “acompanhamento
das criancas na educacao pré-escolar antes e ou depois do periodo didrio de atividades
educativas e durante os periodos de interrupcao destas”, exprimindo a mesma fun¢ao parao 1.2
CEB, ainda que seja designada por Componente de Apoio a Familia (CAF). O edificio velho dispde,

ainda, de duas arrecadacoes.

Transitando para o apelidado de edificio novo, este possuia, no piso superior, quatro salas de
aula, destinadas aos 1.2 e 2.2 anos, duas casas de banho unissexo e uma arrecadacdo. Por sua
vez, no piso inferior, encontravam-se trés salas destinadas a Educacao Pré-Escolar e duas
casas de banho. E também neste piso que ficava localizada a sala de professores, espaco

comummente frequentado pela mestranda nas pausas letivas e, ainda, apds o horario letivo.
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Este espaco caracterizava-se pela excelente iluminacgao natural, devido as enormes janelas que
apresenta, e possui alguns armdrios com material didatico. Denotava-se também a relevancia
de um quadro onde se afixam informacdes e comunicados de relevante importancia, dado que
foi através dele que a mestranda conseguiu observar o Plano Anual de Atividades da escola.
Relativamente a este, durante o periodo em que o par pedagdgico esteve no contexto educativo,
existiram atividades nas quais participaram, encontrando-se publicadas no arquivo de
documentosz. Existia, ainda, uma sala destinada a armazenar a central do sistema informatico e

material didatico, maioritariamente de Educacao Fisica.

Entre os dois edificios, era possivel encontrar um amplo corredor ao ar livre, sendo que num dos
lados se localizava o campo desportivo. Este possuia um calenddrio semanal de ocupacao, pelo
que apenas as turmas estipuladas para cada hordrio o podiam frequentar. Na dtica da
mestranda, esta organizacdao garantia o acesso equitativo por parte das diferentes turmas,
enquanto incentivava os alunos a respeitar os dias estabelecidos, contribuindo para a
aprendizagem acerca da importancia de gerir tempo e de maximizar as oportunidades de que
dispdem. Por sua vez, no espaco contiguo ao campo, ficava localizado o parque infantil, que
dispunha de baloicos e escorregas. Apesar de existir alguma area verde, caracterizada pela
presenca de drvores de folha caduca, verificava-se a prevaléncia da pavimentagao com cimento,
pelo que no chdo se encontravam desenhados alguns jogos, como o da macaca, e uma malha
multifuncional, podendo ser utilizados a fim do desenvolvimento de diferentes atividades
recreativas ou pedagdgicas. Ademais, um aspeto alvo da atencao da mestranda prendeu-se
com o facto de a escola nao contemplar um gindsio ou um espaco onde os alunos possam
brincar nos dias chuvosos. Assim, apesar de existir uma parte do corredor que permitia transitar
entre os edificios sem prejuizo nos dias com meteorologia desfavoravel, nesses dias verificava-

se uma sobrelotacao do mesmo, sendo desagraddvel para os alunos.

Relativamente ao refeitdrio, apesar de o mesmo dispor de uma cozinha, esta nao se encontrava
equipada para a preparacao de refeicoes. Por esse motivo, eram fornecidas por uma entidade
externa, sendo a ementa igual em todos as escolas do Agrupamento. Além disso, o espaco nao
era suficientemente grande para acomodar todas as valéncias em simultaneo, pelo que os

almocos se realizavam por turnos. Assim, os hordrios dos alunos eram ajustados de acordo com

2 Pode ser consultado através da seguinte ligacao: https://padlet.com/ESE3200362/arquivo-de-documentos-1-ceb-vy5zpw6yd7irOnls
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os mesmos, de forma a garantir que todos tinham acesso a refeicao de forma organizada e sem

sobrelotacao do espaco.

Um outro aspeto merecedor da atencao da professora em formacao foi a importancia atribuida,
por parte da escola, a visibilidade dos trabalhos e projetos desenvolvidos pelos alunos. Desta
forma, todos os espacos disponiveis eram utilizados de forma criativa, pelo que, por exemplo,
todos os vidros disponiveis serviam de suporte visual, exibindo os projetos realizados de forma
colaborativa por toda a escola. Ademais, e de forma a corroborar a perspetiva de Teixeira & Reis
(2012) de que o espaco e a sociedade nao se podem dissociar, a decoracao da escola, através
dos trabalhos dos alunos, acompanhava as tematicas de cada altura do ano, desde o outubro
Rosa e o Magusto, até ao Natal. Note-se ainda, no edificio novo, a existéncia de paredes
especificas destinadas a afixacao de trabalhos nos corredores préximos de cada sala de aula,
para que a organizacao do espago nao seja permanente e, por isso, incorpore as atividades

realizadas ao longo do ano (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013).

Numa outra dimensao, uma vez que as parcerias com instituicoes externas enriqguecem a
experiéncia educativa e promovem o envolvimento da comunidade, contribuindo para o
desenvolvimento de processos curriculares mais contextualizados (Leite et al, 2015),
destacava-se a colaboracao com a Camara Municipal da Maia em projetos como o “Contos
Contigo Conto”, desenvolvido pela Biblioteca da Maia, e o projeto “Maia Melhor”. Este ultimo
tratava-se de um projeto no ambito do Plano de Recuperacdo e Resiliéncia, da Area
Metropolitana do Porto, desenvolvido a partir da premissa de capacitacdao em competéncias
pessoais, sociais e de caracteristicas favordveis a empregabilidade, com vista a inclusao social e
profissional de pessoas oriundas de comunidades vulneraveis e desfavorecidas. Desta forma, as
terapeutas da Santa Casa da Misericordia, com foco na assisténcia social, realizavam
intervencoes na escola, promovendo a inclusao e o hem-estar de todos os alunos. Assim, como
na turma de regéncia existia uma aluna de etnia cigana abrangida pelo projeto, a mestranda
sentiu necessidade de compreender a finalidade do mesmo. Além destes, a escola também
participava em iniciativas soliddrias e de sensibilizacao, como o projeto Make-A-Wish e
mantinha uma ligacao com o Instituto Portugués de Oncologia, incentivando acdes de
solidariedade, principalmente aquando do outubro Rosa. Além destes projetos, a escola
participava nos do Agrupamento e, quando surgia oportunidade, em concursos a nivel nacional.

A instituicao dispunha, também, de Atividades de Enriquecimento Curricular (AEC), de ambito
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formativo, ludico e cultural, nomeadamente Cria+, Filosofia para criancas, Atividade Fisica e

Desportiva e Relaxamento, assumindo estas um caracter facultativo.
321. ATURMAADOZ22ANO

No contexto do 1.2 CEB ulteriormente caracterizado, o par pedagdgico acompanhou uma turma
do 2.2 ano de escolaridade constituida, inicialmente, por 20 alunos, sendo 10 do sexo feminino e
os restantes do sexo masculino, todos com sete anos de idade e nacionalidade portuguesa,
exceto um aluno do sexo masculino que apresentava nacionalidade brasileira. Este aluno, no
inicio do més de dezembro, regressou ao Brasil, pelo que a turma passou a contar com 19 alunos.
A partir desse momento, todos os alunos da turma tinham como lingua materna o portugués. No
que concerne ao nivel socioecondmico, este apresentava-se como médio, pelo que, apesar de
todos os encarregados de educacao estarem empregados, existia um ndmero significativo de

alunos a beneficiar da ASE.

Numa outra esfera, através da andlise do Relatério Técnico Pedagdgico (RTP) de dois alunos e
tendo em consideracdao o Decreto-Lei n.2 54/2018 (2018), nomeadamente o capitulo I,
referente as Medidas de Suporte a Aprendizagem e Inclusdo (MSAI), releva-se a aplicacdo de
medidas seletivas (art. 9.9), nomeadamente adaptacdes curriculares nao significativas e
antecipacao e reforco das aprendizagens. Eram, ainda, beneficiarios de adaptacdes ao processo
de avaliacao no final de cada periodo escolar (art. 28.9). Importa, contudo, destacar que um dos
alunos apresentava, seqgundo o relatério médico, uma provavel PEA, ao passo que o outro
utilizava implantes neurossensoriais, pelo que evidenciava algum desconforto quando existia
ruido na sala e requeria, por vezes, explicacao direta, por parte do professor, para uma perfeita
audicao e execucao das tarefas. Nao obstante, os alunos em questao eram muito auténomos,
ativos e predispostos para a aprendizagem. Ainda assim, uma vez por semana, a professora de
Ensino Especial deslocava-se até a sala para fornecer apoio direto a um dos alunos e apoio de

retaguarda a outro. Importa, no entanto, mencionar que uma aluna se encontrava sinalizada para

ter apoio educativo na Area Curricular de Portugués, a partir do 2.2 periodo.

Relativamente as caracteristicas gerais da turma, os alunos eram bastante participativos e
empenhados, envolvendo-se nas dinamicas propostas de forma criativa e demonstrando apreco
por aquelas que envolviam a apresentacao de trabalhos a turma. De uma forma geral, era uma
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turma bastante auténoma, fruto de dinamicas implementadas pela professora cooperante
desde o0 1.2 ano, e calma, considerando a faixa etdria. Dessa forma, caracterizava-se um bom
comportamento, associado ao respeito pelas regras de sala de aula, e identificava-se o grupo
como muito honesto, carinhoso, amigdvel e recetivo. Além disso, desenvolviam, na sua maioria,
as tarefas propostas de forma rdpida, o que denota um elevado nivel de compreensao. Contudo,
existiam cinco alunos que necessitam, geralmente, de mais tempo, pelo que, aqueles que
terminavam mais rapidamente as tarefas procuravam ajudar os colegas ou solicitavam uma

nova.

Numa outra dimensao, relativa as dinamicas de trabalho, inicialmente, predominava a de grande
grupo, onde os alunos tendiam a respeitar a opinido dos colegas e, quando a resposta nao era
consensual, procuravam uma solucao que integrasse as sugestoes de cada aluno. Porém, por
sugestao do par pedagdgico e consentimento da professora cooperante, a planta da sala foi
alterada para o modelo de ilhas, por forma a potenciar o trabalho no ambito da Aprendizagem
Cooperativa (AC). Entende-se, assim, por cooperacao a metodologia de ensino em que os alunos
aprendem quando trabalham em pares ou em grupos compostos, neste caso, por quatro
elementos. Estes grupos devem possuiam um cardcter heterogéneo, a fim de ser possivel
assegurar dois objetivos principais: i) cooperar com vista a maximizar a sua aprendizagem e a
dos restantes elementos do grupo; i) cooperar para aprenderem a ser solidarios e a trabalhar em
grupo (Kagan, 1994). Assim, ndo se tratava de os alunos realizarem, esporadicamente, um
trabalho em grupo, mas de uma organizagao mais estdvel e permanente do espaco da sala de

aula, potenciando, de forma consistente, o trabalho em pequenos grupos (Silva et al., 2018).

Numa fase inicial, foi possivel apontar dificuldades ao nivel da cooperacao e da partilha, pelo que
amestranda pressupds que poderiam estar relacionadas com o facto de nao ser uma dinamica a
qual estavam habituados e, por isso, 0s alunos nao se demonstraram muito entusiasmados com
a mudanca, questionando quando regressariam a organizacao inicial da sala. Porém, a definicao
de nomes e a criacao de logétipos por parte de cada grupo, bem como a implementacao de
papéis cooperativos - gestor do siléncio, guardido do tempo, porta-voz e secretdrio (Silva et al.,
2018) - contribuiu para que os alunos apresentassem uma maior motivacao face a mudanga.
Consequentemente, ao longo do tempo, salientou-se uma enorme evolucao conducente a

dissipacao das adversidades que surgiam aquando do trabalho em pequeno grupo.
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No que tange aos gostos e preferéncias da turma, destacava-se, maioritariamente, o interesse
pelas Artes, especialmente por atividades que envolvessem desenhar e pintar, pelo que as
desenvolviam de espontanea vontade quando se encontravam em momentos de pausa,
oferecendo as suas criagdes ao par pedagdgico e a professora cooperante. Também, além de
demonstrarem interesse por atividades que envolvessem as TIC, apresentavam algumas
competéncias digitais desenvolvidas, fruto do trabalho que realizavam nos computadores, todas
as quintas-feiras, com a professora cooperante. Além disso, demonstravam uma particular
curiosidade por saber mais sobre ciéncia, sendo esse o mote para o desenvolvimento, a titulo
individual, por parte da mestranda, de um projeto com a turma, sumariamente apresentado no
quarto capitulo. Torna-se, ainda, relevante destacar que a professora cooperante adotava um
programa flexivel e diversificado, proporcionando aos alunos oportunidades de explorar temas

que despertassem o seu interesse.

Ao longo da PES, nao obstante o facto de o par pedagdgico ter proporcionado intervengdes em
diferentes espacos da escola, apresenta-se como essencial caracterizar com mais detalhe a sala

principal da turma, evidenciada na figura 4.

Figura 4 Sala de aula principal do 2.2 A (fonte: registo prdprio)

Como é possivel observar, tratava-se de um espago amplo com as mesas organizadas em cinco
ilhas, correspondentes aos cinco grupos de trabalho cooperativo. A sala encontrava-se equipada
com um quadro branco, um quadro interativo, uma parede constituida por varios armarios, onde
era armazenada uma pandplia de materiais e uma banca, a altura dos alunos, para lavar as maos.

Além disso, contava também com trés contentores, onde os alunos realizavam a reciclagem,
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havendo, semanalmente, um aluno responsavel por verificar se a mesma estava a ser cumprida,

estando esta tarefa integrada na rotina dos alunos.

Ademais, uma das partes laterais da sala era composta, de forma inteirica, por quatro janelas,
contribuindo para que esta fosse extremamente bem iluminada de forma natural. Quanto a luz
artificial, esta apresentava a intensidade adequada a um bom ambiente de trabalho. No que
concerne as caracteristicas sonoras, a sala nao se encontrava isolada acusticamente, pelo que,

em certos momentos, era possivel ouvir barulhos do exterior.

Importa ainda referir que apresentava zonas diversificadas: i) na porta, estavam presentes os
responsaveis pelas tarefas semanais; ii) biblioteca da turma; iii) zona dos aniversdrios; iv) zona
destinada a afixacao das producdes dos alunos; v) Sinto-me.., vi) As minhas conquistas; vii) O
meu fim de semana; viii) zona dos perdidos e achados; ix) zona visual dos conteddos, com
destaque para o quadro do 100, visto que estava ao alcance dos alunos e era muito utilizado
pelos mesmos; x) mesa da professora, onde se encontrava o computador da sala; xi) zona dos
cartoes da casa de banho. Neste sentido, muitas das zonas ulteriormente referidas
encontravam-se associadas as rotinas da turma, pelo que a mestranda atribui especial destaque

aduas das enunciadas.

Com efeito, a zona da equipa semanal chamou, desde logo, a atencao da professora em
formacao, uma vez que todas as semanas existiam alunos encarregues de determinadas
tarefas, como por exemplo, arrumar a biblioteca e as estantes, ajudar a professora, verificar a
reciclagem, avisar os colegas que € hora de lanchar ou de almocar, entre outras. Todas as tarefas
foram definidas pelos alunos, em didlogo com a professora cooperante, sendo passiveis de
serem reformuladas ou acrescentadas novas, caso se justificasse, fortalecendo a capacidade de
tomada de decisao e, assim, permitindo desenvolver o sentimento de pertenca ao ambiente
educativo. Na dtica da professora em formacao, esta dinamica evidencia um incentivo a
autonomia dos alunos, uma vez que lhes permitia assumir responsabilidade e participar, de

forma ativa e democrética, na gestao da sala de aula (Sarmento et al., 2007).

Mais tarde, pelo par pedagdgico acreditar que as recompensas desempenham um papel
fundamental na promoc¢ao da motivacao e do incentivo dos alunos, aquando da realizacao de

atividades, dado origem a emoco0es positivas, como o orgulho e motivacao, fundamentais para o
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desenvolvimento emocional dos alunos (Jesus, 2022), sugeriu a criagdo de uma nova zona na
sala, designada “As minhas conquistas”, algo que foi prontamente aceite pela professora
cooperante. Neste seguimento, os alunos recebiam clips como forma de reconhecimento do seu
empenho, dedicacao, cumprimento das suas responsabilidades e desempenho do seu papel
cooperativo no grupo. No final de cada semana, os clips acumulados por cada aluno eram
contabilizados e convertidos em recompensas simhdlicas, que tinham como objetivo valorizar o
mérito sem recorrer a bens materiais. Essas recompensas incluiam, por exemplo, a possibilidade

de escolher uma musica para a turma ouvir e trocar de grupo por um dia.

No que tange a projetos, esta turma participava, anualmente, em trés, nomeadamente o
SuperTabi, uma oficina de Escrita Criativa e o PEPPA. Sumariamente, o primeiro, apoiado pela
Camara da Maia, objetivava a transformacao das prdticas pedagdgicas através de modelos
centrados no aluno e mediados por tecnologias maoveis, pelo que a turma aguardava a chegada
de tablets e de mesas redondas, que também facilitam esse trabalho. O segundo, por sua vez,
sob a premissa de estimular a imaginacao e a criatividade dos alunos, proporcionava o contacto
com textos e atividades diversas, incentivando a escrita. Por tltimo, o PEPPA, projeto da Camara
da Maia, tinha em vista a familiarizagao dos alunos com uma lingua estrangeira, nomeadamente
0 inglés, durante os 1.2 e 2.2 anos, uma vez que, a partir do 3.2 ano, este passa a ser uma drea
curricular. 0 mesmo acontecia através de sessoes semanais de 60 minutos lecionadas pelos
professores do grupo de recrutamento 120, em regime de coadjuvacao com os professores

titulares.

Por fim, quanto a organizacao dos horarios, as AEC tinham lugar no periodo da tarde, apds as
atividades letivas. A mestranda nao assistiu a estas aulas, exceto alguns momentos pontuais
em que conseguiu presenciar a de Cria+ onde os alunos aprendiam a comunicar de forma eficaz

e trabalhavam competéncias relacionais, sociais e interculturais.

3.3. AESCOLADO2.2CEB

Apesar da localizagao da escola sede remontar ao ano letivo de 1986,/1987, ao longo do tempo
sofreu sucessivas obras de ampliacao e, da ultima intervencao de fundo, resultou a construcao
de dois novos edificios, duas salas de ginastica, com balnedrios, e a reabilitacao dos espacos de

lazer exteriores, incluindo os desportivos.

55



Com efeito, a instituicao comportava quatro pavilhées, excetuando aqueles que se destinavam
as aulas de Educacao Fisica, sendo um mais direcionado para a pratica de desportos coletivos e
outro onde decorriam aulas de gindstica. Deste modo, comecando pelo pavilhao central, o
mesmo albergava as areas de administracao, um auditdrio, um anfiteatro, uma sala polivalente,
que contemplava bufete e cantina, areas sociais, salas de aula indiferenciadas e especificas,
como por exemplo as salas de informatica e os laboratdrios, assim como salas de trabalho e de
pausa para a comunidade docente e nao docente. Importa ainda destacar a existéncia de
gabinetes especializados, designadamente os de atendimento, os de Educacao Especial, os
destinados ao Centro de Formacao e, ainda, a sala PTE:. Além deste, existiam dois pavilhdes com
salas de aula indiferenciadas e, ainda, algumas destinadas ao ensino de Educacao Visual e
Educacao Tecnoldgica, assim como espacos que ofereciam diversos servicos de apoio a

comunidade escolar, incluindo uma papelaria, uma reprografia e uma hiblioteca escolar.

Por sua vez, um dos pavilhdes edificado aquando das mais recentes obras de ampliacao
destinava-se, exclusivamente, aos alunos do 2.2 CEB, razdo pela qual constituiu 0 espaco onde a
professora em formacao permaneceu durante a maior parte do tempo. Este pavilhao
organizava-se em dois pisos, encontrando-se, no piso térreo, o bufete, a sala de professores,
diversas salas destinadas a areas disciplinares especificas, nomeadamente a sala de Mdsica, as
de Educacao Visual e Educacao Tecnoldgica e, ainda, um laboratdrio. Além disso, era neste local
que se encontrava instalada uma das salas da Unidade de Apoio Especializado a

Multideficiéncia.

Por sua vez, nas escadas que davam acesso ao primeiro piso encontravam-se afixadas, em
cada degrau, expressoes de cortesia, assim como nas paredes ao longo do corredor do piso
superior, revelando, por parte da instituicao, uma preocupagdo com a promoc¢ao de um ambiente
de respeito mutuo entre a comunidade escolar. Por dltimo, no piso superior, surgiam as salas de
aula regulares, com planta fixa de trés colunas de mesas agrupadas dois a dois, sendo que,
coincidentemente, as duas turmas acompanhadas pela mestranda tinham aulas na mesma sala,

sendo ilustrada nafigura 5.

3 Espaco equipado com recursos digitais — computadores, projetores, impressoras, entre outros -, criado no ambito do Plano
Tecnoldgico da Educagao, publicado no Didrio da Républica n.2180/2007 a 18 de setembro de 2007.
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Figura 5 Sala de aula das turmas de 2.2 CEB (fonte: registo prdprio)

Note-se, portanto, que a sala de aula apresentava uma das paredes constituida apenas por seis
janelas de grandes dimensdes, contribuindo para uma excelente iluminacao natural. Nao
obstante, a luz artificial disponivel também apresentava uma intensidade adequada, ainda que a
professora em formacao privilegiasse, sempre que possivel, a utilizagao da luz natural. Importa
referir que a sala era servida por um projetor e a respetiva tela de projecao, computador fixo, um

quadro branco, dois painéis destinados a afixacao de trabalhos, um bengaleiro e um cabide.

Neste espaco, um dos aspetos que chamou a atencao da professora em formacao prendeu-se
com a existéncia de um cartaz informativo sobre a importancia da reciclagem, denotando-se
uma incoeréncia com a realidade, uma vez que o Unico caixote do lixo disponivel inviabilizava a
pratica desta, sendo, portanto, de lixo comum. Ademais, na porta da sala encontravam-se
afixados dois cartazes: um relativo a proibicao do uso de telemdveis e outro que indiciava a
obrigatoriedade do siléncio. Relativamente a este ultimo, a professora em formacao considera
que o ambiente de sala de aula deve constituir, acima de tudo, um espaco de partilha e
construcao de conhecimento, pelo que a imposicao de siléncio aos alunos, a fim de viabilizar
discursos unidirecionais, constitui, na perspetiva da professora em formacao, um atentado a
democracia educativa. Ainda que ambas as palavras possuam a mesma terminacao, o professor
é, e deverd assumir-se sempre como um orientador e, nunca, como um ditador, sendo fulcral que

esta distincdo permaneca clara e consciente em qualquer contexto educativo.

331 ATURMAGDOS5.2ANO

A turma G do 5.2 ano era composta por 22 alunos, sendo 14 do sexo masculino e oito do sexo

feminino, com idades compreendidas entre os 10 e os 11 anos. Através da andlise do Plano
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Curricular de Turma, foi possivel compreender que a maioria dos alunos provinha de duas
escolas do mesmo Agrupamento, havendo também alunos transferidos de dois Agrupamentos
do Grande Porto. No que toca a nacionalidade, do nimero total de alunos, 18 eram portugueses,
pelo que os quatro restantes apresentavam, separadamente, nacionalidade angolana, brasileira,
francesa e paquistanesa. Assim, importa salientar que os alunos de nacionalidade francesa e
paquistanesa frequentavam as aulas de Portugués Lingua Nao Materna (PLNM) quatro vezes

por semana, sendo que, em trés dessas aulas, a mestranda estava presente.

No ambito das Necessidades Adicionais de Suporte (NAS), ao abrigo do Decreto-Lei n.°
54/2018 (2018), dois alunos beneficiavam de MSAI, nomeadamente medidas seletivas (art. 9.9),
com destaque para as adaptacoes curriculares nao significativas, antecipacao e reforco das
aprendizagens, bem como adaptac6es ao processo de avaliacao. Adicionalmente, um dos alunos
com medidas seletivas apresentava um diagndstico de PEA, sendo recomenddvel que
permanecesse sob a supervisao de um dos professores em formacao e que fossem atribuidas,
sempre que se revelasse pertinente, tarefas adaptadas, motivo pelo qual utilizava um manual
distinto dos restantes alunos. Por fim, o aluno beneficidrio de medidas adicionais (art. 10.2) ndo

frequentava as aulas de HGP.

De forma complementar, por meio da observacao direta realizada pela diade durante o tempo
letivo em que acompanhava a turma, nomeadamente duas aulas de HGP, com a duracao de 50
minutos por semana, foi possivel compreender que esta, num momento inicial, demonstrava
uma atitude pouco empatica, evidenciando, por vezes, comportamentos desadequados nas
interacOes entre pares. Contudo, com o decorrer do tempo, embora continuassem a existir, de
forma pontual, atitudes menos adequadas, observou-se uma crescente ligacao entre o grupo,
comecando a fazer parte da sua rotina as brincadeiras entre turma nos intervalos. Ainda assim,
do ponto de vista comportamental, tratava-se de um grupo exigente, sublinhando que, em
momentos de tensdo, determinados alunos reagiam com respostas indelicadas e, por vezes,

com comportamentos socialmente inaceitdveis.

No que diz respeito, em especifico, a area disciplinar de HGP, a turma apresentava, de forma
geral, um aproveitamento pouco satisfatério, fruto do fraco envolvimento com a disciplina,
podendo surgir associado ao facto de as aulas ocorrerem no ultimo tempo da tarde. Ademais,

apesar de revelarem, nas suas intervencoes orais, contributos pertinentes, verificavam-se
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dificuldades ao nivel do acompanhamento dos conteudos, sendo estas evidentes em contexto
de avaliacao sumativa. Deste modo, a principal fragilidade evidenciava-se na compreensao dos

contextos historicos.

3.3.2. ATURMAEDOG6.2ANO

Por sua vez, a turma E do 6.2 ano era constituida por 25 alunos, sendo 16 do sexo masculino e
nove do sexo feminino, na faixa etdria compreendida entre os 11 e 12 anos de idade. Todos os
alunos apresentavam nacionalidade portuguesa, a excecao de um aluno proveniente da

Venezuela. Nao obstante, todos possuiam o portugués como lingua materna.

No que diz respeito as MSAI, um aluno da turma beneficiava, em concordancia com o Decreto-
Lei n.2 54/2018 (2018), de medidas adicionais (art. 10.2) que implicavam a mobilizacdo de
recursos especificos de apoio a aprendizagem e a inclusao (art. 11.9), sendo devidamente
acompanhado nas unidades de apoio a multideficiéncia disponiveis na instituicao escolar. Assim,

este aluno nao acompanhava a turma nas atividades letivas.

Adicionalmente, por meio da observacao direta, realizada pelo par pedagdgico durante o tempo
letivo em que acompanhava a turma, nomeadamente trés aulas de Portugués com a duracao de
50 minutos por semana, foi possivel compreender que esta se caracterizava pela sua
participacao ativa e espontanea, verificando-se, por vezes, alguma dificuldade em manter a
concentracdo. Essa dificuldade era, ocasionalmente, acompanhada por comportamentos que
requeriam uma atencdo acrescida por parte da professora cooperante e, ainda, do par
pedagdgico. Destacavam-se, contudo, pela sua empatia e sentido de cooperacao, sendo
frequente a entreajuda entre os alunos, estendendo-se, de igual modo, a relacao com a

professora cooperante e com a diade.

No que diz respeito, especificamente, a area disciplinar de Portugués, a turma apresentava um
aproveitamento escolar pouco satisfatdrio. Deste modo, apesar de os alunos revelarem uma
capacidade de expressao oral bastante satisfatdria, manifestando-se, de forma clara, em
situacoes de partilha em grande grupo, esta apeténcia nao se refletia, de modo equivalente, nos
restantes dominios do ensino do Portugués. Assim, sumariamente, ao nivel da Leitura, alguns
alunos ainda apresentavam uma fluéncia leitora insatisfatdria, por vezes silabada e hesitante, o

que, além de revelar fragilidades no processo de decodificacao, comprometia a expressividade e
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a compreensao do texto. Neste sentido, importa destacar o facto de apenas uma aluna
demonstrar habitos regulares de leitura, aspeto que se refletia na riqueza do vocabulario
utilizado pela mesma. Relativamente ao dominio da Gramatica e da Escrita, os alunos revelavam
dificuldades na construcao de estruturas gramaticais corretas, sendo muito recorrentes erros ao

nivel da concordancia, da pontuacao e, ainda, da ortografia.
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4. CRUZAR FRONTEIRAS: INTERVENCAO EM CONTEXTO
EDUCATIVO

Um bom viajante ndao tem planos fixos e nao pretende chegar de viagem.
Lao-Tsé

Ser professor é, entre muitos aspetos ulteriormente discutidos no presente RE, cruzar fronteiras.
Assim, ao longo do ano letivo vigente, esta metafora tornou-se evidente para a professora em
formacao, devido ao facto de nao sd ter cruzado fronteiras fisicas, entre as duas escolas, como
também pedagdgicas, ao transitar entre diferentes ciclos e turmas, adaptando-se, de forma

consistente, a novas dinamicas e desafios.

Este capitulo constitui, assim, uma sintese do percurso desenvolvido nos contextos educativos
apresentados precedentemente, sendo mencionados e alvo de reflexdao alguns recortes de
praticas educativas realizadas nas diferentes areas curriculares e disciplinares, ao longo dos
dois ciclos de intervencao. Por conseguinte, a fim de facilitar a leitura, encontra-se estruturado
em cinco subcapitulos, comecando pela clarificacao do modelo organizativo da PES, passando
pela apresentacao de dois conceitos subjacentes a mesma, nomeadamente o de Unidade
Didatica (UD) e de arquivo de documentos, culminando na reflexao critica acerca de algumas
estratégias utilizadas, suportadas em referentes metodoldgicos e didaticos das dreas em
questao. Numa dultima instancia, sera feita uma alusao a intervencao e dinamizacao de
atividades e projetos escolares, em concordancia com a colaboracao na orientacao educativa da

turma.

Assim, a citacao inicial do capitulo, da autoria do fildsofo chinés Lao-Tsé, que, curiosamente,
exerceu, de igual modo, fungcdes como professor, reflete a ideia de que o “bom viajante” é aquele
que se entrega a sua jornada, sem necessitar de um plano rigido, pois a verdadeira esséncia da
viagem reside no processo de explorar, descobrir, viver e aprender com o que surge ao longo do
caminho, tal como aconteceu com a professora em formacao ao longo da PES. Assim, pode ser
encarada como uma provocacao a flexibilidade e a vivéncia do momento presente, sendo
importante reconhecer estes aspetos como mais enriquecedores, contrariamente a obsessao

pela chegada ao destino.

61



4.1. ORGANIZACAO DA PES

Como referido num momento ulterior, a formacao inicial de professores, em Portugal, integra,
imperativamente, uma componente prdtica. Neste sentido, no ambito do Decreto-Lei n.2
79/2014 (2014), a PES constitui uma UC introdutdria a prdtica profissional, que envolve a
realizacao de um estdgio profissional e a elaboracao de um relatdrio final, sendo este ultimo um
requisito para a obtencdo, no caso da professora em formacao, do grau de Mestre e para a
habilitacao profissional para a docéncia no 1.2 CEB e nas disciplinas de Portugués e HGP no 2.2
CEB. Esta prética desenvolve-se, por isso, em “turmas dos diferentes niveis e ciclos de educacao
e ensino abrangidos pelo grupo de recrutamento para o qual o ciclo de estudos prepara”

(Decreto-Lein.2 79/2014, 2014, p. 2821), caracterizadas ulteriormente.

Neste caso, o estdgio referido correspondeu a um modelo formativo semestral, querendo isto
dizer que o estdgio curricular em cada ciclo de ensino decorreu em semestres distintos,
abrangendo um total de 400 horas, no periodo compreendido entre 7 de outubro de 2024 e 30
de maio, do atual ano civil. A distribuicao temporal encontra-se, assim, detalhada na tabela 1.
Além das horas dedicadas aos diferentes contextos educativos, foram reservadas 60 horas para
os semindrios, orientados por diferentes docentes, cujo objetivo se prendia com a exploragao de
temas alinhados com as areas curriculares e disciplinares de amhos os ciclos do Ensino Basico.
Ainda, para assegurar o acompanhamento na planificacao das regéncias, cada mestrando
dispunha de oito horas de Orientacao Tutorial. Por fim, enfatiza-se o trabalho auténomo dos
estudantes, que representa um numero substancial de horas dedicadas, nao s6 ao RE, como
também a planificacao, a construcao de recursos e materiais, bem como a momentos de

reflexao decorrentes das intervencdes em contexto educativo.

Tabela 1- Calendarizacéo da aco educativa (Fonte: Documento Orientador da PES, 2024)

MES

SEMANAS

ouT 24

7-110

14-18 OC

21-25R

28-1nov R

NOV 24

4-8R

11-1SR

18-22 R

25-29R

DEZ 24

2-6R

9-13R

NATAL

NATAL

JAN 25

P LET

FEV 25

6-10R
NTE

RRUPCAO LE

13-17R

17-210

24-28 OC

MAR 25

3-7R

10-14R

17-21R

24-28R

ABR 25

31mar-4R

22-25R

MAI 25

28abr-2 R

5-9 (R)

12-16 R

19-23R | 26-30R

O: Observagdo 1 semana em cada semestre
OC: Observagdo/cooperagdo 1 semana em cada semestre
R: Regéncias 10 semanas em cada semestre
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Através da andlise da tabela 1 pode-se constatar que o periodo de observacao teve, inicialmente,
a duracao de uma semana, funcionando de forma idéntica em ambos os ciclos. Esta primeira
fase revelou-se fulcral para aprofundar o conhecimento sobre as caracteristicas e dinamicas das
turmas antes do inicio das regéncias, através do registo e, por opcao da mestranda, posterior
reflexao em grelhas de observacao construidas para cada turma de regéncia, passiveis de
consulta no arquivo criado. Deste modo, foi possivel compreender o funcionamento das
instituicoes e das turmas, a organizacao e a gestao do tempo, as interacoes e relacoes
pedagdgicas, as metodologias de ensino adotadas pelos professores cooperantes, entre outros
aspetos igualmente relevantes. Assim, este periodo de observacao permitiu a professora em
formacao desenvolver um olhar atento sobre cada contexto educativo, corroborando a
perspetiva de Reis e Lima (2011, p.12), sequndo a qual "aprende-se muito através da observacao
e 0 ensino nao constitui uma excecao”. Deste modo, em concordancia com a metafora que
emerge ao longo de todo o RE, um viajante sem observacao é como um passaro sem asas
(Saadi, s.d.), pelo que esta expressao enfatiza aimportancia desta etapa no processo de ensino e
de aprendizagem. Assim como um pdssaro sem asas € inibido de voar, um professor que nao

ohserve o contexto que o rodeia, negligencia a capacidade de o compreender.

De seguida, a partir da segunda semana, decorreu um periodo de observacao e cooperacao,
caracterizado pela colaboracao continua com os professores cooperantes e pela adogao, por

parte da professora em formacao e do seu par pedagdgico, de uma postura proativa.

De igual modo se pode observar na Tabela 1 que, no caso da mestranda, as regéncias do 1.2 CEB
tiveram inicio em outubro de 2024 e as regéncias do 2.2 CEB em marco do ano civil sequinte.
Assim, em conformidade com a FUC, o nimero previsto de aulas alecionar em cada componente
distribui-se da sequinte forma: no 1.2 CEB, quatro na componente curricular de Portugués, trés na
de Estudo do Meio e seis na dimensao de Articulacao de Saberes; no 2.2 CEB, nove na drea

disciplinar de Portugués e seis na de HGP.

Neste seguimento, apos o estabelecimento do par pedagdgico, a atribuicao do Agrupamento de
escolas, do ano de escolaridade e a consequente construcao dos hordrios, revelou-se imperativo
o desenvolvimento de um cronograma de regéncias, onde se evidenciasse os momentos de

intervencao educativa de cada estudante. Torna-se, entdo, relevante destacar que a mestranda
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e o seu par pedagdgico elaboraram-no em conjunto e mantiveram, de modo afincado, um
trabalho colaborativo na planificacdo das regéncias e de projetos, exceto naqueles
desenvolvidos, a titulo individual, pela professora em formacao. Assim, subjaz a perspetiva de
Bolivar (2012) de que quando os docentes interagem com os seus colegas, conseguem
relacionar novas ideias com o conhecimento comum, promovendo uma aprendizagem

partilhada e, por sua vez, mais eficaz.

Numa outra instancia, importa referir que a supervisao pedagdgica concentrou-se nas
atividades desenvolvidas no contexto da sala de aula e o ciclo de supervisao refletiu, de forma
clara, um modelo de estagio aglutinado pelo trabalho colaborativo. Assim, salienta-se o nimero
de aulas observadas pelas docentes supervisoras da PES, nomeadamente duas regéncias em
Articulacao de Saberes no 1.2 CEB e, no caso do 2.2 CEB, duas regéncias em cada uma das dreas
disciplinares para o qual o Mestrado em questao habilita profissionalmente. Para estes
momentos, objetivava-se o desenvolvimento de fundamentacdes pedagdgico-didaticas,
promovendo, dessa forma, a consciencializacao das praticas dos professores em formacao
referente a intervencao planificada, assente em “fundamentos pertinentes, baseados em
pesquisas reais e contextualizadas,” a fim de o professor “nao se limitar, enquanto profissional, a

frases feitas, ideias ultrapassadas ou intencoes desajustadas” (Moreira, 2018, p. 87).

De acordo com o exposto, foi por meio da interacao com os contextos educativos que a
professora em formacao teve a oportunidade de, progressivamente, compreender melhor a
cultura educativa e desenvolver, ativamente, aprendizagens no ambito profissional
(Formosinho, 2015). Por consequinte, as aprendizagens resultantes das intervencdes
educativas, realizadas nas diferentes areas curriculares e, maioritariamente, estruturadas em
UD, contribuiram, de forma significativa, para o aperfeicoamento da organizacao da pratica

educativa por parte da mestranda, sendo, por isso, alvo de andlise no subcapitulo seguinte.
4.2. UNIDADES DIDATICAS

Uma UD caracteriza-se por ser um modo de organizacao da pratica docente constituida por um
conjunto sequencial de tarefas que se desenvolvem em torno de uma tematica ou de um
conteido central, apresentando um elemento em comum - o fio condutor. Ademais,
desenvolvem-se num determinado periodo, a fim de alcancar os objetivos previamente
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estabelecidos, bem como dar resposta a questdes epistemoldgico-curriculares como “o que

"nou "o

ensinar”, “quando ensinar”, “como ensinar” e, ainda, “como avaliar” (Pais, 2012). Assim, aquando
da planificacdo de uma UD, existem determinados aspetos que o docente deve ter em
consideracao para que esta se apresente como real, pratica e util, destacando-se, a titulo de
exemplo, a formacao de um todo metodologicamente coerente, partindo da relacao de todos os
elementos que o constituem assim como a procura por atender as especificidades de cada drea
curricular que integra. Além disso, importa que seja flexivel e passivel de ser avaliada,
possibilitando a permanente adaptacao as necessidades dos alunos, assim como ser

motivadora para estes (Pais, 2013).

A luz do que foi referido, uma UD deve apresentar-se como abrangente e diversificada, por
forma a assegurar um equilibrio entre a selecao de objetivos e os contetdos. Ademais,
considerando que o desenvolvimento de capacidades, atitudes e conhecimentos se torna mais
significativo quando os discentes se envolvem ativamente no seu processo de aprendizagem,

importa salientar aimportancia de equacionar e, ainda, diversificar, estratégias (Pais, 2012).

Contudo, ressalta-se o facto de os alunos possuirem experiéncias individuais e conhecimentos
tacitos que, indubitavelmente, devem ser tidos em consideracao do ponto de vista diddtico.
Assim, em muitos casos, requerem uma abordagem mais especializada, por estarem em
concordancia com o senso comum e nao apresentarem evidéncias do ponto de vista cientifico.
Nesse sentido, a mestranda partilha da perspetiva de Pais (2012), por considerar que, para os
alunos conseguirem progredir na aprendizagem, torna-se fulcral inter-relacionar as suas
experiéncias individuais e os seus conhecimentos prévios com os objetivos e os conteddos
estabelecidos para um determinado momento. Partindo desta premissa, importa também que o
professor adeque a UD a realidade do contexto escolar e a turma, pois, além de favorecer a
aprendizagem, potencia a motivacdao dos alunos, contribuindo para um envolvimento mais

significativo por parte dos mesmos no processo educativo (ibidem).

No contexto da PES, a professora em formacao desenvolveu, no total, 13 Unidades Didaticas?,
nas quais se evidencia a preocupacao com a articulacao horizontal, encontrando-se as mesmas

publicadas no arquivo de documentos. Importa, ainda, salientar que os titulos das mesmas

4 Consultar em: https://padlet.com/ESE3200362/arquivo-de-documentos-1-ceb-vy5zpw6yd7irOnls
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foram, cuidadosamente, deliberados, privilegiando, no 1.2 CEB, a utilizagao de rimas e, no 2.2 CEB,
optou-se pela estruturacao em quadra, como se pode comprovar através dos mapas de
articulacao de algumas UD, evidenciados desde o apéndice A ao apéndice M. No caso do 1.2CEB,
estes assumiam um duplo papel: em alguns casos, traduziam, de forma clara, as atividades
previstas; noutros deixavam margem para que os alunos elaborassem as suas hipoteses,
promovendo, assim, uma abordagem mais envolvente e reflexiva sobre o percurso de
aprendizagem. Andlogo a isto, a titulo de exemplo, na UD Ler, analisar e cantar para o duplo D
com a Malala explorar, os alunos, num momento inicial, foram desafiados a formular hipdteses
sobre o significado do Duplo D, procedendo-se, no final, a comparacao entre as suas
expectativas iniciais e o trabalho desenvolvido. Diante disso, foi possivel desconstruir a nocao de

“duplo D" — Direitos e Deveres das criancas.
4.3. ARQUIVO DE DOCUMENTOS

No seguimento do que foi ulteriormente referido e do que vird a ser desenvolvido nos
subcapitulos seguintes, a construcao de um arquivo constituiu um “reflexo especialmente
genuino de um processo de aprendizagems” (Agra et al., 2003, p. 103). Assim, a professora em
formacao concorda com a autora referida na ideia de que esta ferramenta representa mais do
que uma nova forma de avaliar, assumindo-se como um novo modo de compreender o processo

de aprendizagem.

Efetivamente, considerando a perspetiva de Donal Schon, revisitada por Agra, Gewer e Monteiro
(2003), o desenvolvimento desta ferramenta contribui para a criacao de processos de ensino e
de aprendizagem que fomentam a capacidade de ser, conhecer, viver e interagir, com énfase na
reflexao. Neste sentido, assume-se como valiosa para a pratica educativa, constituindo “uma

evolugao, ndo um fim em si mesmos” (Agra et al,, 2003, p. 103).

A luz do que foi exposto, o arquivo em pauta apresenta-se como uma stimula das experiéncias
vividas no contexto educativo, estruturado de acordo com os critérios delineados para o mesmo,
mas com liberdade de acrescentar outras dimensoes e reflexdes que enriqueceram o processo.

Assim, pretendeu-se desenvolver uma postura critica e reflexiva relativamente as intervencoes

5 Traducao realizada pela professora em formacao.
& Traducdo realizada pela professora em formacao.
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no contexto, como recomendado por Car e Kemmis (1986), pelo que, no caso do arquivo da
mestranda, é possivel encontrar reflexdes individuais referentes a cada regéncia, além da
calendarizacao das mesmas, as grelhas de observacao direta com notas reflexivas inerentes a
caracterizacao dos contextos, as planificacbes das regéncias, os projetos e atividades
desenvolvidos, em diade e a nivel individual, até aos materiais e recursos construidos e as

evidéncias do trabalho desenvolvido.

No que concerne a sua construcao optou-se pela plataforma digital padlet por permitir, de forma
organizada, uma consulta e atualizacao continua, bem como por possibilitar uma rapida e
eficiente partilha com os professores supervisores. Além disso, uma vez que a abordagem
colaborativa enriquece o processo de ensino e de aprendizagem (Oliveira-Formosinho, 2002),
como ulteriormente referido no presente documento, esta plataforma permite que o arquivo seja
revisto e partilhado, podendo servir de inspiracao a outros contextos educativos, a outros

colegas, e, por isso, dar sentido a expressao “na partilha estd o ganho”.

Revisitando o titulo do documento, em qualquer viagem colecionamos experiéncias, memdrias e
aprendizagens, pelo que o arquivo se pode considerar a bagagem que a professora em formacao
leva desta aventura na conquista pelo sonho da sua crianca interior: ser professora. Assim, este
torna-se uma mala que comporta muitos quilogramas de transformacao e crescimento continuo

provenientes da “viagem pelo aprender a ser”.

4.4. RECORTES DAS PRATICAS EDUCATIVAS NO 1.2 E 2.2 CICLOS
DO ENSINO BASICO

No decorrer da PES, o par pedagdgico suportou-se nas AE, tendo sempre em vista o
desenvolvimento das diversas competéncias nos alunos previstas no PASEO e clarificadas nas
planificacdes. Quando aplicavel, recorreu, de igual modo, aos temas previstos na ENEC. A fim de
concretizar estes propdésitos, recorreu-se a uma panodplia de estratégias e recursos,
selecionados e construidos atendendo a critérios de motivacao, criatividade, qualidade, rigor
cientifico e diversidade, considerando as caracteristicas das turmas, desde os seus interesses as

suas necessidades, como se pode evidenciar no arquivo construido.
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Com efeito, nos subcapitulos seguintes, serd apresentado o trabalho desenvolvido ao longo da
PES, através do levantamento de exemplos de praticas desenvolvidas. Esta opcao surge a vista
de uma abordagem que possibilite uma visao ampla da diversidade de estratégias
implementadas, permitindo compreender o seu contributo para a construcao de um ensino

dinamico e inovador.

Importa ressaltar que todas as estratégias implementadas seguiram uma abordagem
construtivista, apoiada em referenciais tedricos como Vygotsky (1978), que relevam a
importancia da interacao social e da influéncia do meio na construcao do conhecimento. Neste
sentido, foram mobilizadas metodologias ativas, sendo relevante destacar que a aprendizagem
ativa surge intimamente associada a aprendizagem reflexiva para que os conhecimentos e as
competéncias que os alunos desenvolvem com determinada atividade se tornem visiveis
(Moran, 2018). Privilegiou-se, portanto, em ambos os ciclos de ensino, uma avaliacao formativa,
em que a par pedagdgico fornecia feedback em tempo real aos alunos, assim como, no 1.2 CEB,
ocorreram momentos de autoavaliacao e heteroavaliagdo em grupo em que os alunos
identificavam os pontos fortes e os pontos fracos relativos ao seu desempenho, incentivando-

os a refletir sobre o que e como aprenderam (Fernandes, 2004).

Por fim, segue a nota de que a Educacao se encontra num processo de transicao de escola-
biblioteca, onde o fundamental era o conhecimento organizado e transmitido, para uma escola-
laboratdrio, onde se aprende através do fazer, da experimentacao, da reflexao e da orientacgao.
Posto isto, é fulcral que os alunos sejam envolvidos em ambientes ricos, onde possam “explorar,
errar, refazer, empreender, cada um no seu ritmo” (Moran, 2018, p. 11), algo que o par pedagdgico
procurou fazer nos dois ciclos de ensino. Contudo, a mestranda reconhece que as metodologias
ativas envolvem mais dedicacao, investimento intelectual, tempo e dominio tecnoldgico, bem

como a adocao, por parte dos professores, de uma postura mais colaborativa (ibidem).
4.4.1. 1.2CICLO DO ENSINO BASICO

Como nota introdutdria, recupere-se o conceito de fio condutor de uma UD, explanado no
subponto 4.2. A vista disso, o primeiro elemento de ligacao deliberado pelo par pedagégico
consistiu na criacao de uma personagem animada com recurso a Inteligéncia Artificial (I1A) que
interagia com os alunos e lancava os desafios a desenvolver em aula. Contudo, para que a voz
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nao se apresentasse robotizada e, por isso, isenta de expressividade, optou-se por incorporar
gravacoes de voz humana; umas vezes de amigos e familiares da diade, outras vezes gravadas

pela mestranda e alteradas com recurso a ferramentas de som.

Com efeito, decorrente do interesse apresentado pelos alunos e do entusiasmo constante em
descobrir que personagens iam conhecer a seguir, 0 elemento unificador da quase totalidade das
UD foi uma personagem interativa, uma vez que, ao combinar elementos visuais e auditivos,
revelou ser uma estratégia altamente motivadora para a turma. Assim, foram criadas diversas
personagens, entre as quais o Sao Martinho, a Malala, o Matepimba, o Doutor Mali, o duende
Luzeco e o Capitao Sorriso, relacionadas com os conteddos a abordar na UD, por forma a

assegurar o envolvimento dos alunos.

Direcionado, agora, a aten¢ao para as estratégias de aprendizagem utilizadas no 1.2 CEB, atente-
se, de seguida, aquelas mobilizadas no ambito da drea disciplinar de Portugués; em sequida, de

Estudo do Meio e, por fim, na dimensao de articulacao de saberes.
Portugués

De acordo com a perspetiva de Choupina et al. (2014), um professor de Lingua Materna assume
uma dualidade de papéis enquanto profissional. Assim, além de ser um utilizador competente da
lingua, é o responsavel pelo desenvolvimento de futuros falantes competentes. Compreende-se,
por isso, que se distinga dos seus pares devido a imperatividade da construcao de um
conhecimento (meta)linguistico mais aprofundado, de forma a assegurar uma formacao
cientifica rigorosa e atualizada, uma vez que ser professor de Portugués requer uma elevada
competéncia linguistica e um amplo conhecimento cientifico no que a lingua diz respeito (Brito &

Lopes, 2001).

Neste contexto, considerar o Portugués como objeto de estudo exige a compreensao da lingua
enquanto meio de expressao, educacao literaria, fruicao estética, resolucao de problemas e
desenvolvimento do pensamento critico. O ensino e a aprendizagem do Portugués estruturam-
se, assim, na intersecao de mdltiplas dreas, desde a producao e compreensao de textos orais,
escritos e multimodais, a educacao literdria e ao conhecimento explicito da lingua, no que
concerne a sua estrutura e funcionamento. Por consequinte, as AE organizam-se em cinco

dominios, nomeadamente, o da Oralidade, Leitura, Escrita, Educacao Literdria e Gramatica,
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firmando o que ulteriormente foi referido (DGE, 2018f). Desta forma, considerando que a pratica
educativa da professora em formacao decorreu numa turma do 2.2 ano de escolaridade, torna-
se relevante referir que, os 1.2 e 2.2 anos do 1.2 CEB alicercam-se num continuum relativo ao
processo de iniciacao do desenvolvimento e compreensao da linguagem escrita, nas vertentes

de leitura e de escrita, implicando uma estreita articulacdo com a oralidade (ibidem).

Deste modo, considerando a visao de Dodd e Fernandes (2019), que salienta o facto de o ensino
da Lingua em contexto de sala de aula tornar-se produtivo quando objetiva a aprendizagem util
e eficaz da lingua materna, serao apresentados exemplos de estratégias desenvolvidas no
contexto da pratica educativa, alinhadas com cada um dos dominios das Aprendizagens
Essenciais supramencionadas. Deste modo, comecar-se-3a, por uma questao de coeréncia
organizativa, pela apresentacao de estratégias desenvolvidas no dominio da Educacao Literdria,
na medida em que, como sera possivel comprovar, se relaciona com outros dominios, seguindo-
se de exemplos relativos aos dominios da Leitura, da Escrita’, da Oralidade e da Gramatica. Aluz
do exposto, ressalte-se o esforco do par pedagdgico em diversificar o tipo de textos/discursos
utilizados, desde os orais aos escritos, dos literdrios aos nao literarios, pelo facto de a pluralidade
textual e discursiva, além de favorecer situacoes reais de comunicacao e de interagao, contribuir

para o desenvolvimento da competéncia comunicativa dos alunos (Fonseca, 1994).

a) Educacao Literdria

Comecando por colocar o olhar, num primeiro momento, na Educacao Literdria, esta tem como
finalidade a melhoria das competéncias literdrias dos alunos, baseadas no desenvolvimento de
capacidades e estratégias que lhes permitam, através da formacao do seu prdprio intertexto,
familiarizarem-se e aproveitarem as diferentes manifestacdes literarias, adequadas a sua idade
e interesses. Assim, torna-se produtivo que o professor, enquanto mediador de leitura e
promotor da Educacao Literaria, diversifique as suas prdticas, recorrendo a um conjunto
alargado de atividades que permitam que o aluno, através do contacto com o texto literario,

desenvolva o gosto pela leitura (Gomes & Macedo, 2013).

7 A separacao dos dominios Leitura e Escrita surge no presente RE, pois, considerando a experiéncia da mestranda em contexto educativo, a
mesma acredita que ambas as dreas possuem caracteristicas préprias, incidindo o ensino da Leitura no desenvolvimento, neste caso, da
compreensdo (Sim-Sim, 2007) e o ensino da Escrita na progressiva organizacao e producao textual (Barbeiro & Pereira, 2007).
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Neste sentindo, tendo em consideracao a AE “ouvir ler obras literarias” (DGE, 2018f, p. 10), o par
pedagdgico, em duas UD distintas, optou por deslocar os alunos para dois locais diferentes do
habitual, decorados de forma imersiva, uma vez que constitui uma abordagem educativa que
contribui significativamente para a motivacgao intrinseca® dos alunos (Morgado, 2022). Assim,
aquando da UD Aventuras da Bu pela cidade: Aprender em cada esquina, desenvolvida na
semana do Halloween, os alunos ouviram ler a obra “A Fantasminha Bu”, da autoria de Jessica
Boyd, numa sala de apoio decorada pela diade no dia anterior, de forma a apresentar baixa
luminosidade, apenas com a presenca de luzes amarelas e fantasmas tridimensionais com
aparéncia amigavel pendurados no teto. Antes de a diade iniciar a leitura da mesma, ensinou
uma breve can¢ao aos alunos para os preparar para este momento, tendo sido esta cantada em
todos os momentos de leitura de obras, sendo muitas vezes relembrada por parte da turma, ao
longo do periodo que o par pedagdgico permaneceu neste ciclo de ensino: 1, 2, 3, a boquinha vou

fechar. Abrir bem os ouvidos para a histdria escutar.

Aquando da leitura expressiva por parte dos professores em formacao, alguns alunos da turma
tendiam em interromper a mesma com questdes referentes a obra, pelo que o par pedagdgico
equacionou a construcao de um semdforo da leitura (cf. Apéndice A1) para usar nos momentos
de leitura. Assim, quando a luz permanecia vermelha, os alunos ndao estavam autorizados a
interromper, visto que estava a decorrer a leitura de uma obra; caso a luz estivesse amarela, 0s
mesmos poderiam ter de intervir para responder a questdes colocadas pelo professor; quando o
mesmo estivesse com a luz verde, os alunos poderiam colocar as suas questoes, visto a leitura
ja ter terminado. Esta estratégia demonstrou, assim, potencial ao estabelecer uma organizacao
clara e visual do momento da leitura, contribuindo para uma melhor gestao da turma nesses
momentos. Entao, apesar de este ter sido, inicialmente, denominado semaforo da leitura, serviu
outros propdsitos como se podera comprovar aquando da exemplificacao das atividades

desenvolvidas no ambito da Articulacao de Saberes.

No caso da obra "0 Idpis mdgico de Malala”, os alunos deslocaram-se até a biblioteca, tendo sido
esta igualmente decorada pelo par pedagdgico apresentando janelas tapadas, de forma a

escurecer a sala; um jogo de luzes projetado no teto; uma corrente de lampadas artificiais

¢ A motivagao intrinseca distingue-se da extrinseca pelo facto de ser genuina, no sentido de o aluno realizar as atividades pelo prazer e
satisfacao pessoal e ndo na sequéncia de incentivos ou recompensas externas, como se verifica na extrinseca (Martinelli & Bartolomeu, 2007).
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amarelas, a fim de criar um espaco mais acolhedor e deixar a sala com luminosidade suficiente
para trabalhar; uma cortina de fitas penduradas no lado exterior da porta, para possibilitar uma
entrada impactante no espaco; alguns lapis tridimensionais, construidos pela diade, pendurados
no teto; imagem da personagem principal do livro (Malala) exposta em grandes dimensdes na
sala, através de um suporte que a permitia estar em pé e varios cartazes com as mesmas
mensagens que se encontram presentes numa ilustracao do livro de Malala, para, aquando da
leitura dessa parte do livro, os alunos puderem ler. Importa, contudo, referir que esta leitura
expressiva se distingue da anterior na medida em que se optou por projetar as ilustracoes da

obra a medida que aleitura era efetuada, acrescentando-se, ainda, um instrumental calmo.

Neste contexto, foi nesta regéncia que ocorreu a apresentacao do semaforo anteriormente
referido aos alunos e que estes compreenderam o seu significado, revelando, a partir deste dia,
mais atencao a obra que ouviam ler. No caso deste momento de leitura, a luz alternou para
amarela para que tamhém os alunos pudessem participar na manifestacao que surgia no livro,

através da leitura dos cartazes com as frases que surgiam no mesmo.

Debrucando agora o olhar sobre outra estratégia, salienta-se o momento de leitura
proporcionado pela professora em formacao, aquando da lecionacao da sua UD individual. Neste
caso, selecionou-se a obra “Monstrudrio”, de Alvaro de Magalhaes, e a mestranda realizou uma
leitura expressiva, acompanhada por um suporte digital onde as ilustracées iam surgindo a
medida da leitura, assim como se ouviam as falas das personagens, previamente gravadas. Esta
opcao pela passagem das ilustracées enquanto a obra era lida, a semelhanca da regéncia
anterior, surgiu pelo facto de as mesmas assumirem um papel fundamental, ndo s6 na captacao
da atencao do leitor, mas também por contribuir para a “cristalizacao da mensagem do texto,
enriguecendo-lhe os sentidos e facilitando a comunicacao” (Ramos, 2015, p. 18). Além disso, a
medida que os monstros emergiam na obra, era retirada, da caixa em formato de livro com que
os alunos se depararam inicialmente aquando da sua chegada a sala, uma fita que continha o
monstro em questao. Estas eram passadas pelas maos dos alunos e afixadas no quadro, a fim
de, num momento posterior, através da realizacao das atividades de compreensao, ser possivel
construir uma espécie de mobile, ilustrado no apéndice B1. Por conseguinte, a opcao pela trilogia
visual (ilustrac6es), auditiva (falas das personagens gravadas e leitura) e tactil (fitas do mobile)
constituiu uma abordagem multissensorial que permitiu aos alunos um maior envolvimento com

anarrativa.
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b) Leitura

Focando, agora, no dominio da Leitura, esta apresenta-se como um processo cognitivo de
construcao de sentido ou sentidos a partir do texto (Sousa, 1993). Assim, ler implica interpretar o
contetido de uma mensagem escrita (Sim-Sim, 2007), bem como exercer um olhar critico sobre
a informacao e a forma como € apresentada. Entao, se “ler é compreender” (Viana et al., 2010, p.
10), o complexo ato da leitura pressupde um processo de gestao da compreensao, relacionado
com a adocao de estratégias capazes de estimular e desenvolver as diversas componentes

envolvidas no processo de compreensao textual (Sim-Sim, 2007).

O par pedagdgico optou por se concentrar principalmente na compreensao, dado que a grande
maioria da turma jd demonstrava fluéncia na leitura e a unica aluna em que tal nao se verificava
frequentava sessoes de apoio pedagdgico na escola. Além disso, nos dias em que o par nao
permanecia em contexto, os alunos dedicavam-se ao treino de leitura em voz alta com a

professora cooperante.

Nesse sentido, torna-se relevante destacar a taxonomia da compreensao leitora, uma vez que
constituiu um aspeto alvo da atencao da diade aquando da planificacao de atividades no ambito
deste dominio. Assim, através desta distinguem-se os seguintes tipos de compreensao: a
compreensao literal, que se refere a capacidade do leitor de identificar informacao
explicitamente expressa no texto; a reorganizativa, que envolve a sistematizacao,
esquematizacao ou resumo da informacao, permitindo ao leitor consolidar e reordenar as ideias;
a compreensao inferencial, que diz respeito a mobilizacao do conhecimento prévio do leitor,
possibilitando a formulacao de antecipacdes ou suposi¢cdes com base nos indicios oferecidos
pelo texto; e a compreensao critica, que se traduz na capacidade de elaborar juizos proprios
sobre o contetido textual (Viana et al., 2010: Giasson, 1993). A luz destes pressupostos, foram
adotadas diversas estratégias, tendo como objetivo o desenvolvimento das diferentes
componentes envolvidas na compreensao dos textos abordados ao longo das aulas, como por

exemplo:

e sublinhar, na Lenda de Sao Martinho e na biografia de Malala Yousafzai, expressoes
relevantes de acordo com um cddigo de cores, a fim de ser possivel verificar a

compreensao literal da informacao;
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c)

responder a uma roleta digital que incorporava questoes de diferentes componentes de
compreensao, no caso, da Lenda de Sao Martinho. Importa salientar o cuidado da diade
em elaborar um nimero de questdes que permitisse a cada grupo responder duas vezes;
resolver um kahoot de compreensao da obra “O Idpis mdgico de Malala”, nos mesmos
moldes da alinea anterior, com o auxilio de cartoes coloridos:

completar esquemas — compreensao reorganizativa - de alguns poemas da obra “O
alfabeto dos bichos”, de José Jorge Letria, através de informacao extraida, diretamente,
do texto, promovendo a compreensao literal, assim como tendo por base informacao
inferida pelos alunos (cf. Apéndice C1);

formular questdes inerentes aos poemas anteriormente mencionados, tendo em conta a
resposta apresentada;

antecipar o contetido das obras “A Fantasminha Bu” e “O lapis magico de Malala” tendo
por base as inferéncias realizadas a partir das ilustracdes com o objetivo de,
posteriormente, confrontar essas previsoes ou ajusta-las de acordo com a informacao
obtida na leitura, evidenciando a compreensao critica do texto. Neste caso, os alunos
descobriram as imagens através da construcao de puzzles com operacdes e desafios
matemadticos (cf. Apéndice D1);

explorar o titulo da obra "“Monstrudrio”, usando-o como ponto de partida para os alunos
efetuarem suposicoes sobre o contetdo do mesmo, demonstrando compreensao da sua
informacao inferencial. Para isso, os alunos forma recebidos num ambiente imersivo e
observaram uma caixa com formato de livro onde se lia o titulo da obra (cf. Apéndice

B23).

Escrita

O par pedagdgico considerou igualmente relevante desenvolver estratégias no ambito da

planificacao de atividades de escrita, dado o papel central ocupado pelas mesmas no

desenvolvimento da competéncia compositiva, além da grafica e da ortografica (Barbeiro &

Pereira, 2007a). Assim, apesar de a turma em questdo evidenciar uma grande facilidade na

° Por uma questao de organizagdo, os apéndices encontram-se organizados por UD, seguindo a sequéncia em que cada uma surge pela primeira

vez no documento. Assim, 0s recursos e evidéncias sao apresentados de forma agrupada e contextualizada com a respetiva UD, com o objetivo

de evitar a dispersdo de materiais pertencentes a cada uma. Deste modo, em alguns casos, a alusdo no corpo do documento a determinados

apéndices implica o regresso a uma letra do abeceddrio mencionada anteriormente.
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expressao oral, alguns alunos apresentavam uma considerdvel dificuldade em se expressar, por
meio da escrita, pelo que se tornava determinante desenvolver as competéncias inerentes a
este dominio, na medida em que permitem “construir conhecimento, compartilhar sentidos nas
diferentes dreas do saber e exprimir mundividéncias” (Oliveira-Martins et al., 2017). Por
conseguinte, importa esclarecer que a competéncia compositiva implica ativar conteudos,
decidir quais integrar, articular os diferentes elementos do texto e dar-lhes expressao linguistica,
tornando visivel a importancia das etapas de elaboracao de textos, — planificacao, textualizagao

e revisao — discutidas posteriormente (Barbeiro & Pereira, 2007h).

Neste contexto, o par pedagdgico desenvolveu duas atividades de escrita expressiva e ludica
dado esta ser um meio eficaz para estimular competéncia compositiva, assim como a
criatividade, a imaginacao e o pensamento divergente (Condemarin & Chadwick, 1987). Além
disso, o aperfeicoamento destas competéncias surge em conformidade com o dominio do
Pensamento Critico e Criativo do PASEO, pois preconiza o desenvolvimento de “ideias e projetos
criativos com sentido no contexto a que dizem respeito, recorrendo a imaginacao” (Oliveira-

Martins et al., 2017, p. 21).

Por conseguinte, uma das tarefas implementadas surgiu no sequimento da exploracao da Lenda
de Sao Martinho, sendo os alunos desafiados a criar uma versao da mesma, mantendo apenas o
seu inicio e incorporando um novo espaco, tempo e personagens (Rodari, 2002), retirados pelos
grupos de diferentes potes disponibilizados pelo par pedagdgico. Neste sentido, com auxilio da
folha de planificacao e textualizacao, a primeira etapa foi realizada em grupo e, na segunda,
optou-se pelo trabalho a pares, com o objetivo de obter um maior nimero de narrativas e o0s
alunos compreenderem que, com 0s mesmos elementos, é possivel construir histdrias distintas.
No final, cada par ilustrou a sua histdria, para que fosse possivel criar um livro de turma que
compilasse todos os textos', assumindo a forma de um projeto dinamizado pela diade, — Sao
Martinho conheci, uma nova lenda escrevi - posteriormente partilhado no jornal do
Agrupamento e divulgado junto dos Encarregados de Educacao. Apds a ilustracao, estava
previsto cada par trocar de texto com o outro do mesmo grupo e, com o auxilio de trés questoes
projetadas no quadro, relacionadas com a adequacao do titulo a histdria, a ligacao entre os

acontecimentos e a existéncia de erros ortograficos, iriam fazer sugestdes de melhoria aos

10 passivel de ser lido em: https://online.fliphtml5.com/gvoaz/jrwb/#p=1
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colegas. Contudo, por questoes de gestao de tempo nao foi possivel realizar a revisao textual
desta forma, tendo-se optado por uma revisao em grande grupo relativa apenas as duas
primeiras questdes. Este aspeto torna evidente a importancia da flexibilidade na implementacao
das estratégias previstas, destacando que, embora a revisao textual tenha sido repensada para
uma dinamica em grande grupo e com um enfoque mais restrito, foi possivel manter a intencao
de promover a reflexao sobre a escrita. Desta forma, importa ressalvar a importancia de cada
fase do processo de escrita, pelo que a planificacao estabeleceu o ponto de partida comum ao
grupo, a textualizacao desenvolveu uma nova lenda, e a revisao garantiu, em certa medida, a
qualidade, coesao e coeréncia do texto final, atendendo aos objetivos que se pretendiam

alcancar (Barbeiro & Pereira, 2007h).

A segunda atividade de escrita expressiva e ludica ocorreu no ambito da UD Entre poemas e o
seu potencial - com o Doutor Mali vamos cuidar do mundo animatural, em que os alunos, em
pares, numa primeira fase, desenharam um animal hibrido através da combinacao do animal
presente no poema que analisaram no dia anterior com um do interesse dos mesmos. Em
seguida, as ilustracoes foram trocadas entre os diferentes pares na turma, com o objetivo de o
novo par preencher um cartdo de identificacdo desse animal com um nome, a sua descricao
fisica, o local onde vive, uma habhilidade e um problema que 0 mesmo encontrava na Natureza.
Este foi, por isso, o ponto de partida para a textualizacao de uma narrativa sobre o animal hibrido
em questao, tendo a mesma seguido as etapas de planificacao e textualizacao, desta vez, ambas
em pares. Torna-se particularmente relevante destacar o facto de vdrios alunos terem adotado
uma atitude critica e reflexiva relativamente a coeréncia textual das narrativas dos colegas,
evidenciando um progresso no desenvolvimento das competéncias de revisao. Reforca-se,
assim, a pertinéncia de estratégias pedagdgicas que concorram a favor da autonomia, da
capacidade de andlise dos prdprios textos e, neste caso, dos textos dos seus pares (Barbeiro &

Pereira, 2007h).

d) Oralidade

Tendo em consideracao as exigéncias do uso da modalidade oral, nao s6 no contexto escolar,
como também nas diversas instancias sociais, considera-se necessario implementar atividades
que contribuam para a ampliacao da competéncia oral do aluno. Assim, o ensino sistematizado

da oralidade envolve a interacao com textos por meio da escuta, da producao oral e da reflexao
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linguistica (Amor, 1993). Contudo, o par pedagdgico privilegiou estratégias centradas na
compreensao, uma vez que este se apresentava como um subdominio pouco explorado em sala
de aula, pelo enfoque recair, predominantemente, na expressao. Desta forma, foram
desenvolvidas trés atividades de escuta ativa, integradas em UD diferentes, em se procurou
diversificar os géneros do oral envolvidos, tendo-se escolhido uma musica, uma reportagem e
uma entrevista. Em relacao aos dois ultimos, a escuta permitiu aos alunos presenciar situacoes
reais de comunicacao, dado que se recorreu a textos orais auténticos, ou seja, produzidos numa

situacdo de interagao comunicativa, com fungdes comunicativas reconheciveis (Lugarini, 2003).

Especificando uma das escolhas, considere-se a entrevista ao Pai Natal, transmitida pelo canal
O Interior TV. Tendo esta em consideracao, ao nivel do saber ouvir, destacou-se o
desenvolvimento da competéncia seletiva, estando esta associada ao desenvolvimento da
capacidade de utilizacao da mensagem com uma determinada finalidade (Lugarini, 2003), neste
caso, ajudar os duendes a descobrir a organizacao que o Pai Natal tinha idealizado para o Natal,
bem como as prendas que as criancas pediram. Assim, a educacao para o ouvir assume, desta
forma, uma importancia capital, traduzindo-se em atividades de pré-audicao, audicao e pds-

audicao, a fim de direcionar a atencao dos alunos para aspetos centrais (Amor, 1993).

No momento de pré-audicao, é produtivo que o professor defina, previamente, os objetivos e 0s
comunique aos alunos (Lugarini, 2003), pelo que, neste caso, se consideraram o0s seguintes:
identificar os presentes que as criancas solicitaram ao Pai Natal; reconhecer a organizacao do
Pai Natal, enumerando as suas etapas; e, por fim, identificar a pergunta incomum que fizeram ao
Pai Natal. Estes objetivos foram divididos pelos grupos e, na primeira audi¢ao da entrevista, os
alunos registaram, na respetiva parte do bloco de respostas (cf. Apéndice E1), a resposta ao
objetivo que lhes foi atribuido. Num segundo momento, o professor leu o guiao a preencher,
redirecionando a atencao dos alunos para o mesmo e relembrando que, no momento de audicao,
0s pares nao estavam autorizados a preenché-lo. Assim, os alunos escutaram quatro vezes a
entrevista, mais do que as que o par pedagdgico tinha idealizado, visto alguns alunos estarem
com alguma dificuldade em assimilar os brinquedos pedidos pelas criancas ao Pai Natal.
Importa, por isso, destacar o cuidado da diade ao longo, nao s6 desta regéncia, mas de todas as
outras, de verificar se todos os alunos realizavam o registo e, caso fosse necessario, aumentar o
tempo estipulado, projetado no quadro, para que estes conseguissem terminar ou, neste caso,

aumentar o nimero de audi¢oes da entrevista.
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Por fim, no momento de pds-audicao, foi efetuada a correcao dos guides de exploracao e, para
isso, o professor enunciou, de forma aleatdria, um papel cooperativo e o elemento do grupo a
quem o mesmo pertencia, proferiu, oralmente, a resposta que deu a questao. Esta foi uma
estratégia de participacao comummente adotada pela diade, a fim de assegurar a participacao
oral de todos os alunos nas atividades desenvolvidas. No caso da classificacao de afirmacoes
como verdadeiras ou falsas, os alunos levantavam o polegar caso fosse verdadeira e baixavam-

no no caso de ser falsa.

As respostas foram registadas pela professora em formacao na projecao do guiao e corrigidas
pelos alunos no seu guiao, a fim de, posteriormente, no fim do dia, o par pedagdgico atribuir clips,
consoante os pontos obtidos no mesmo. Importa salientar que nao foi a professora em
formacao a validar as respostas, mas os alunos, através do confronto com a parte do audio da
entrevista onde se encontrava a resposta, colocando-o0s, assim, no centro da sua aprendizagem.
Porém, um dos audios falhou e, neste sentido, a intervencao de uma aluna revelou-se
importantissima, pois, apds a sua explicacao, a turma conseqguiu validar a resposta sem ser
necessdrio a mestranda procurar a parte concreta da entrevista onde tal era referido. Ainda
neste Ultimo momento do processo de escuta ativa, foi desenvolvida uma atividade de
compreensao critica da entrevista, partindo da questao “O que gostava de oferecer ao Planeta
Terra este Natal?”, salientando o facto de s6 poderem ser escritos bens imateriais, dado serem
estes 0s hens que os alunos consideraram mais importantes numa discussao prévia. Assim,
escreveram, numa tira de papel, o bem imaterial que ofereceriam e, no final, o par pedagadgico fez
circular o saco do Pai Natal pelos alunos. A medida que tal acontecia, cada um lia o seu bem e
colocava o papel dentro do saco, para que, metaforicamente, o Pai Natal conseguisse distribuir
esses bens ao nosso planeta. As respostas dadas pelos alunos, impregnadas de uma profunda
empatia pelo outro, evidenciaram uma enorme sensibilidade e contribuiram para a criacao de um

ambiente de partilha em grande grupo inesquecivel.

e) Gramatica

No que concerne a este dominio, privilegiou-se a planificacao de um Laboratdrio Gramatical em
articulacao com a Pedagogia dos Discursos por ser uma metodologia que descentraliza o foco
tradicional da aprendizagem, ou seja, a cognicao, remetendo para a relevancia da acao e da

reflexao (Paviani & Fontana, 2009). Desse modo, potencia a apropriacao, construcao e producao
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de conhecimentos de forma ativa e reflexiva, colocando o aluno no centro do seu processo de
aprendizagem. Neste sentido, o Laboratério Gramatical, insere-se numa abordagem didatica
relacionada com a descoberta orientada e estrutura-se em quatro etapas - apresentacao dos
dados, descricao e compreensao destes, realizacao de exercicios e avaliagcao da aprendizagem —
que incluem varias tarefas, de maneira a desenvolver nos alunos a capacidade de descobrir
regras subjacentes ao seu conhecimento intuitivo (Duarte, 2002). Assim, a articulagao entre as
duas abordagens tem em vista o desenvolvimento da reflexao sobre o funcionamento da Lingua,
integrando tanto o conhecimento explicito da sua estrutura como a compreensao do
funcionamento dos textos/discursos, numa perspetiva de articulacdo de saberes (Silvano &

Rodrigues, 2008).

Efetivamente, aquando da UD Embarcar com o Capitdo Sorriso: entre palavras, sdlidos
geomeétricos e passos precisos, 0s alunos, foram convidados a descobrir se uma palavra tem
sempre 0o mesmo significado, em concordancia com a AE “depreender o significado de palavras a
partir da sua ocorréncia nas diferentes areas” (DGE, 2018f, p.12). Assim, a construcao dos
recursos necessarios a esta exploracao sequiu determinadas etapas, sendo a primeira organizar
as estruturas linguisticas relevantes, pelo que o par pedagdgico selecionou excertos do poema
“Peguei na Serra da Estrela”, pertencente a obra “Poemas da Mentira e da Verdade”, de Luisa
Ducla Soares, para que os alunos compreendessem que a mesma palavra pode apresentar
diferentes significados, dependendo do contexto em que surge. Em seguida, na Missao 1 (cf.
Apéndice F1), realizada em pequeno grupo, os alunos foram levados a observar e analisar o
poema para tomarem consciéncia do mesmo e da palavra que se repetia, a fim de,
posteriormente, apds as questoes de exploracao do poema, efetuarem uma generalizacao,
tendo por base os dados que analisaram (Silvano & Rodrigues, 2008). No momento seguinte,
efetuou-se a correcao desta missao e procedeu-se a realizacdo da Missao 2 (cf. Apéndice F2),
em grande grupo. Para isso, o par pedagdgico construiu tarefas que permitissem aos alunos
validar as generalizagdes feitas e, em seguida, testar o conhecimento que construiram (ibidem).
Num momento final, os alunos realizaram a sua autoavaliacao, por meio da selecao de uma das

trés opcoes apresentadas de acordo com o grau de compreensao da tematica em estudo.

Relativamente a dinamizacao desta atividade, importa reter que os alunos nunca tinham
realizado uma tarefa semelhante, pelo que, inicialmente, manifestaram algumas dificuldades,

principalmente na compreensao do trabalho a realizar. Todavia, estas foram, progressivamente,
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colmatas pelo feedback proporcionado pelo par pedagdgico aos alunos e, em determinados
casos, pelo apoio direto por parte do mesmo, que se posicionou junto aos alunos, a fim de os
auxiliar na leitura e na compreensao das questoes. Neste seguimento, na Missao 1, foi possivel
verificar uma discrepancia entre os grupos, uma vez que alguns compreenderam plenamente o
conteudo abordado enquanto outros revelaram dificuldades. Perante esta situagao, considerou-
se benéfico que os prdprios colegas explicassem o seu raciocinio aos restantes, ja que estes se
demonstraram motivados para entreajudar os colegas, com vista a atingir os objetivos do
grande grupo (Silva et al., 2018). No entanto, aquando da Missao 2, todos os alunos participaram
ativamente, apresentando exemplos de elevada qualidade na realizacao das tarefas. Importa
ainda destacar que, semanas apds a lecionacao desta regéncia, os alunos continuaram a
recorrer a exemplos previamente explorados para fundamentar o seu pensamento em

diferentes situacoes, evidenciando, assim, a consolidacdo desta aprendizagem.
Estudo do Meio

A area curricular em evidéncia assume-se como um espaco privilegiado para os alunos
adquirirem conhecimentos cada vez mais cientificos, tomar consciéncia de valores e
desenvolver praticas sociais adequadas ao seu desenvolvimento pessoal e social (Carvalho &
Freitas, 2010). Para isso, requer a articulacao entre as Ciéncias Fisicas e Naturais e as Ciéncias
Humanas e Sociais, aspeto refletido nos trés dominios das AE, designadamente o dominio da
Natureza, o da Sociedade e o que diz respeito a Ciéncia-Tecnologia-Sociedade (DGE, 2018d).
Assim, devido a este cardcter globalizador do Estudo do Meio, traduzido na incorporacao de
contributos de diferentes areas, o professor assume um papel crucial na selecao e organizacao
dos conteudos, devendo alicercar-se nas metodologias de ensino especificas desta drea

curricular (Carvalho & Freitas, 2010).

Com efeito, para que seja possivel obter uma visao dos dominios e contetidos abordados
consulte-se o Apéndice G. A partir da analise deste, pode-se inferir que, de uma forma geral,
existiu um equilibrio numérico relativamente as UD entre os trés dominios, refletindo a
preocupacao do par pedagdgico em integrar conteudos relativos as Ciéncias Humanas e Sociais,
como as instituicoes e servicos, os Direitos das Criancas, as ameacas a biodiversidade e atitudes

responsaveis face a Natureza, e aspetos no ambito das Ciéncias Fisicas e Naturais,
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nomeadamente os estados do tempo, a categorizacao de animais e a realizacao de atividades

experimentais.

Efetivamente, nas UD relativas ao dominio da Natureza foi considerada a abordagem CTSA -
Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente — uma vez que constitui uma abordagem do ensino
que enfatiza a importancia da aprendizagem de temas relevantes tanto para o aluno, como para
a sociedade em geral (Fernandes & Pires, 2018). Neste sentido, no caso da UD denominada As
estacoes desvendar com Sao Martinho a ajudar, os alunos foram convidados, através do
roleplay, a desempenhar o papel de meteorologistas e efetuar a previsao do tempo para uma
semana na estacao sorteada para o grupo, através do recorte de estados do tempo tipicos e
colagem numa cartolina relativa a estacao, no caso do apéndice H1, a do inverno. Optou-se,
assim, por recorrer a esta variante da Expressao Dramdtica dado que a mesma implica a
apropriacao dos conteudos e possui um valor significativo para os alunos, na medida em que
contribui para a motivacao dos mesmos (Sousa, 2003). No entanto, importa referir que quando o
aluno ingressa neste ciclo de ensino traz consigo uma pandplia de conce¢des ancoradas nos
conhecimentos adquiridos, nos seus valores e nas suas vivéncias até ao momento, —
conhecimentos tacitos — pelo que essas concecoes sao de natureza subjetiva e, muitas vezes,
incoerentes, sendo imperativa a sua reconstrucao (Carvalho & Freitas, 2010). Neste sentido,
alguns alunos referiram que os meteorologistas controlavam o tempo e sabiam tudo acerca
deste, pelo que a visualizacao de um video escolhido previamente sobre o tema, acompanhado,
no final, por questdes orientadoras colocadas pelos professores em formacdo se revelaram
fulcrais na desconstrucdo das ideias supramencionadas, permitindo aos alunos concluir que a
funcao destes profissionais se prende com prever, e nao controlar, o tempo. Num momento
posterior, aquando da apresentacao e discussao dos trabalhos, os alunos salientaram a ideia de
que, por vezes, o estado do tempo nao corresponde ao anunciado, demonstrando conhecimento
acerca da imprevisibilidade dos fendmenos meteoroldgicos. Deste modo, a professora em
formacao mencionou que nao existiam trabalhos realizados de forma errada porque, como eles
podiam reparar pelo dia em que a regéncia ocorreu, era outono, mas estava sol sem nuvens,
levando os alunos a compreender o fendmeno de variabilidade do tempo. Assim, a semelhanca
do defendido por Carvalho e Freitas (2010), objetivou-se um ensino contextualizado, adequado
ao quotidiano dos alunos, e prético, pois favoreceu o desenvolvimento de capacidades que

permitem compreender o meio que os rodeia (Carvalho & Freitas, 2010). Portanto, se neste dia o
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conteudo foi abordado sob a perspetiva das Ciéncias Fisicas e Naturais, no dia seguinte, os
alunos foram desafiados a olhar o tema sob a perspetiva das Ciéncias Humanas e Sociais,
privilegiando-se, sempre que possivel, um trabalho de articulagao disciplinar entre as vdrias

areas cientificas que integram o Estudo do Meio.

Com efeito, para que tal fosse viavel, cada par retirou de uma caixa mistério um papel que
continha um estado do tempo e, em seguida, suportando-se na projecao de diferentes pecas de
roupa, selecionaram as que melhor se adequavam ao estado do tempo em questao para vestir a
personagem interativa da UD, o Sao Martinho. De seguida, aquando da apresentacao ao grande
grupo das diferentes indumentarias selecionadas para a personagem, a turma foi desafiada a
identificar a estacao do ano correspondente para cada escolha de vestuario, levando os alunos a
compreender, através de uma abordagem construtivista e da discussao em grande grupo, que o
mesmo estado do tempo pode estar associado a diferentes estacdes, assim como a roupa que
usamos. Neste seqguimento, e considerando as estratégias utilizadas, é possivel compreender
que esta abordagem visa abordar conceitos cientificos através de exemplos do dia-a-dia,
tornando os contetidos nao apenas mais atrativos, como também mais praticos e Uteis, além de
proporcionar um ensino mais contextualizado e atualizado (Fernandes & Pires, 2018). Dessa
forma, e por potenciar o desenvolvimento de habilidades de pensamento e atitudes emrelacao a

questdes do mundo que os rodeia, os alunos podem aplicar as aprendizagens no contexto real.

Um outro exemplo desta articulacao entre Ciéncias Fisicas e Naturais e Humanas e Sociais,
surge na UD Entre poemas e o seu potencial - com o Doutor Mali vamos cuidar do mundo
animatural, em que, no primeiro dia, cada grupo, para preencher o chip (cf. Apéndice C2) relativo
as caracteristicas observdveis do animal presente no poema que abordaram anteriormente,
recorreram a um padlet criado pelos professores em formacao que comportava sec¢oes
relativas a cada animal, onde era possivel encontrar videos e imagens referentes ao seu tipo de
revestimento, alimentacao, locomocao e reproducao. O par pedagdgico optou pela plataforma
anteriormente referida, dado ser de facil compreensao para os alunos e permitir uma abordagem
mais dinamica (Haetinger, 2004). Além disso, detém a vantagem de poder estar projetada no
quadro e receber as respostas dos alunos em tempo real. No seqgundo dia, através da
combinacao de um suporte digital com o acrescento e a retirada de baldes coloridos
representativos de cada meio dos animais (aéreo, terrestre e aquatico) a medida da leitura de

diferentes acées humanas, os alunos tiveram oportunidade de compreender o impacto da acao
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do homem na biodiversidade. Assim, em seguida, cada grupo ficou responsavel por uma funcao,
nomeadamente, defensores do rio, guardioes da floresta, protetores do ar e guardides do
oceano, pelo que deveriam pensar numa atitude positiva que deviam ter para proteger o meio
pelo qual estavam responsdveis e dramatiza-la, dado esta ser uma estratégia que promove o
desenvolvimento cognitivo, emocional e social dos alunos, além de estimular a criatividade e
melhorar a expressao verbal e corporal (Sousa, 2003). Além disso, e a semelhanca de muitos
outros momentos, pela diade reconhecer a importancia do registo escrito, os alunos
preencheram uma tabela com os diferentes papéis de protecao dos habitats e, consoante a
dramatizacao de cada grupo, registavam as medidas sugeridas pelos colegas para cada meio.
Ressalta-se, ainda, a elaboracao de um mural intitulado “balées dos compromissos”, onde a
escolha do balao como simbolo se deve a analogia estabelecida num momento ulterior. Cada
aluno preencheu, assim, o molde de um balao, escrevendo uma atitude positiva que se
comprometia a ter face a Natureza, numa perspetiva de incentivo a acao, tendo sempre em
mente as preocupacdes atuais do desenvolvimento sustentdvel (Tenreiro-Vieira & Vieira

2005).

’

Voltando, agora, o olhar paras as fases do desenvolvimento de aula, — motivacao,
desenvolvimento de contetdos e consolidacao — o par pedagdgico procurou diversificar as
estratégias e recursos, pelo que, nas alineas subsequentes, serao elencados algumas a titulo de

exemplo.

a) Estratégias pedagdgicas de motivacao

0 momento de motivacao constitui uma etapa crucial para assegurar um clima positivo na sala
de aula, uma vez que permite garantir a predisposicao dos alunos para a aprendizagem. Desta
forma, revela-se importante, na medida em que a sua significancia apenas se torna alcancdvel

quando os alunos se encontram interessados e motivados (Ernesto, 2021).

Com efeito, no ambito da UD Ouvir, percorrer e programar para os Pokemons encontrar, 0s
alunos receberam na sala, por parte de uma assistente operacional, um conjunto de cartas que
correspondiam aos diferentes itinerarios que a Ana Kuran, personagem dessa UD, teria de
realizar para capturar os Pokemons. A dinamica criada gerou, imediatamente, um grande
entusiasmo por parte dos alunos, motivados pelo facto de o tema da aula estar diretamente

associado aos seus interesses, neste caso, os Pokemons. Uma vez que apenas foi possivel
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efetuar o levantamento dos interesses dos alunos por meio da observacao direta, destaca-se,
assim, o facto de esta possibilitar um contacto mais pessoal e estreito entre observador e

observado, neste caso, entre o professor e os alunos (Ludke & André, 1986).

Por sua vez, na UD Ler, analisar e cantar para o Duplo D com a Malala explorar, o par pedagdgico
optou por criar, com recurso a IA, um avatar animado para a Malala. Desta forma, num mundo em
que as possibilidades tecnoldgicas redimensionam a forma como aprendemos e interagimos,
torna-se crucial compreender esta nova realidade, adaptando o ensino a mesma (Oliveira-
Martins, 2017), neste caso especifico, através da incorporacao da IA. Assim, esta personagem
levantou a questao da existéncia de deveres por parte das criancas, visto que na aula anterior

tinham abordado os seus direitos.

b) Estratégias pedagégicas de desenvolvimento de contetidos

No que aos momentos de desenvolvimento de aula diz respeito, o par pedagdgico recorreu, por
vezes, ao Powerpoint didatico, que, no caso da UD As aventuras da Bu pela cidade: aprender em
cada esquina, comportava o mapa da cidade da personagem e as instituicées por onde tinha de
passar — biblioteca, bombeiros, parque, policia, Camara Municipal, hospital e escola — até chegar
ao seu destino. Assim, em cada instituicao, existia uma fonte previamente selecionada para a
sua exploracao em dialogo aberto, sendo esta, sempre que possivel, de um local do Municipio da
Maia. Desta forma, corrobora-se a perspetiva de Ausubel (1968) de que a aprendizagem é mais
eficaz quando os alunos associam novos conhecimentos as suas experiéncias prévias, pelo que
a analise das fontes, neste caso, visualizagao de videos ou a observacao de imagens, facilitou a
criacao de relacdes entre os conceitos abordados e o seu quotidiano. Por exemplo, um dos
alunos referiu que costumava ir até ao parque apresentado aos fins de semana para brincar com
um colega da turma, assim como um outro aluno destacou que o espaco da hiblioteca lhe era

familiar, por, as vezes, se deslocar até |a com os pais para requisitar livros.

Além disso, recorreu-se, aquando da elaboracao de itinerarios do quotidiano, a utilizacao de
robds Blue-bot, tendo o par pedagdgico assegurado que cada grupo dispunha de um roh6 e de
um tabuleiro, sendo este tltimo elemento construido pelo par (cf. Apéndice I1). Esta organizacao
permitiu que todos os alunos experimentassem o recurso de forma ativa, tornando-se
particularmente relevante por ser a primeira vez que a turma manipulava o mesmo. Além disso,

e por forma auxiliar na programacao do rohg, os alunos dispunham de uma folha de registo (cf.
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Apéndice 12) onde, numa primeira fase, tracavam o itinerdrio, depois, elaboravam a programacao
em papel, por meio da utilizacao de setas, e, por fim, transpunham-na para o rob6. Importa, ainda,
referir que o rob6 em questao foi selecionado por ser de facil operacionalizacao, através da
implementacao de algoritmos simples que realizam fun¢ées como, avancar, recuar, esquerda e
direita (Pedro et al., 2017). Neste contexto, os alunos, de acordo com as indicacdes presentes nas
cartas que a personagem Ana Kuran Ihes tinha enviado, tracaram os itinerdrios, distinguindo os
elementos naturais e humanos por ela referidos. Desta forma, compreende-se que ainclusao da
robdtica deve ser entendida como “mais uma ferramenta ao servico e em articulacdo com as
restantes dreas curriculares” (Pedro et. al., 2017, p.8), como se pode evidenciar pelo exemplo
apresentado, permitindo aos alunos desenvolver diversas competéncias de pensamento

computacional.

Aquando da UD individual, a professora em formacao procurou integrar também o ensino
experimental das Ciéncias Fisico-Naturais, uma vez que este exige uma maior reflexao por parte
dos alunos, como também um maior senso critico para se autoavaliarem (Carvalho & Freitas,
2010; Cunha & Lopes, 2018). Neste sentido, foi distribuida, a cada aluno, uma carta de
planificacao da atividade experimental “Sopa maluca”, cujo objetivo passava por compreender a
solubilidade de alguns materiais (cf. Apéndice B3) e, em seguida, procedeu-se a leitura de uma
mensagem, com 0 objetivo de os alunos conseguirem preencher os materiais de que iriam
precisar. Além disso, preencheram também o espaco que dizia respeito a previsao dos
resultados. Num momento posterior, procedeu-se a parte da experimentacao, pelo que o
procedimento se encontrava projetado no quadro, além de estar escrito na carta de planificacao.
Todos os grupos realizaram cada passo ao mesmo tempo e, no final, preencheu-se, em dinamica
de grande grupo, a seccao “Vamos experimentar’, bem como a inerente a conclusao. Importa
referir que o titulo atribuido a atividade foi alvo da atencao dos alunos, que, no final, comentaram
que a "sopa maluca" realmente tinha elementos que se dissolviam e outros que nao se
dissolviam, o que confirmava o caracter "maluco” da mesma. Esta reacao demonstrou a
percecao sobre a diferenca entre materiais soliveis e insoliveis, pelo que o nome da atividade
contribuiu para gerar um maior envolvimento com o conteuddo. Durante a realizacao da mesma, a
professora em formacao ohservou que, logo apds distribuir os copos, alguns alunos comegaram
a discutir entre si sobre quem deveria colocar qual material, evidenciando falta de consenso em

alguns grupos. No entanto, eram quatro materiais e, por isso, a mestranda optou por distribui-los
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para que cada aluno do grupo fosse responsavel por colocar um deles no copo. Assim, a titulo de
exemplo, no caso da farinha, solicitou que o gestor do tempo de cada grupo a colocasse no copo
com dgua e mexesse. Este processo foi repetido para os quatro materiais, alternando o
elemento do grupo, a fim de garantir que todos os alunos participavam ativamente e, por
consequeéncia, foi possivel evitar conflitos dentro dos grupos. Como esta foi a primeira vez que a
professora em formacao orientou uma atividade experimental com a turma, ficou muito
satisfeita por ter conseguido gerir todas as etapas de forma independente e ter conseguido
encontrar rapidamente uma solucao para gerir os conflitos que comegavam a surgir nos grupos,

como anteriormente exposto.

Um outro exemplo de estratégia de desenvolvimento de contetidos prende-se com o
(re)conhecimento de alguns dos direitos das criancas com recurso a adivinhas. O registo das
respostas as mesmas foi realizado no quadro, de forma que todos os grupos tivessem acesso
aos diferentes direitos explorados por cada grupo. Nesse sentido, cada grupo ficou responsavel
pelo direito que descobriu, sendo estes o direito a educacao, a salde, a habitacao, a alimentacao
e aidentidade. De sequida, foi distribuido um computador por grupo, a fim de acederem ao padlet
criado previamente pelos professores em formacdo, onde constava uma seccao para cada um
dos direitos. Desta forma, cada grupo deveria concentrar-se e dar resposta as questdes
referente ao seu direito, pelo que todas as seccoes do padlet contavam com duas imagens: uma
onde um dos direitos da crianca estava assegurado e outra que demonstrasse que esse direito
nao se encontrava garantido. As questdes eram iguais para todos os grupos™ e, no final, o padlet
foi projetado, de forma que todos os grupos pudessem ohservar o trabalho realizado. Na etapa
de discussao em grande grupo, com o auxilio do método de AC “Cabecas Numeradas Juntas”
(Kagan, 1994), os alunos definiram entre eles a atribuicao dos niimeros de 1a 4. Neste método
de AC, o professor coloca questao a questao, e o aluno de cada grupo com o nimero proferido
pelo professor diz, neste caso, oralmente, a resposta. Caso a resposta seja a correta, 0s

elementos do grupo satidam-se, com um cumprimento definido por eles (Silva et al.,, 2018).

Além do método de AC ulteriormente referido, utilizou-se, ainda, o “Pensar, formar pares,
partilhar” (Lyman, 1998) com o objetivo de os alunos darem resposta a questao “O que é um

dever?”. Paraisso, os alunos dispuseram de alguns minutos cronometrados no quadro interativo

"“Em que imagem é que o direito ndo esta a ser cumprido? Porqué?”, “Qual é a importancia deste direito?” e “O que aconteceria
se este direito ndo existisse?”
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para pensar individualmente e fazer registos na folha distribuida para o devido efeito. De
seguida, partilharam o que escreveram com o seu par e, depois, discutiram em pequeno grupo as
ideias. Por fim, ocorreu a partilha em grande grupo, sem existirem ideias repetidas. Num
momento posterior, a andlise de fontes foi tida em conta pelo par pedagdgico, ainda que na sua
vertente iconografica. Assim, procedeu-se a distribuicao de imagens representativas de deveres
das criancas, na escola ou em casa, com uma legenda em branco. Cada grupo ficou, por isso,
responsavel por legendar a imagem com o respetivo dever, assim como explicar, oralmente, a
razao pelo qual o mesmo era importante cumprir. Desta forma, a andlise das imagens
proporcionou momentos de reflexao, de critica e de discussao, pelo que as fontes iconograficas
foram o elemento central desses momentos, contribuindo para a compreensao do valor das
mesmas na construcao do conhecimento (Cunha & Xavier, 2010). Para tal, discutiam em
pequeno grupo e o secretdrio do mesmo registava apenas o dever no espaco indicado.
Posteriormente, cada grupo deslocou-se para a frente da sala, sendo o porta-voz responsavel
pela apresentacao do trabalho. Em grande grupo, foi discutido se as conclusées correspondiam a
um dever em casa ou na escola e, para isso, 0s alunos levantavam um dedo no caso do primeiro
e dois dedos no caso do segundo. Apds a sua discussao, as imagens foram afixadas, pelos
grupos, no papel de cendrio, na coluna referente aos deveres, distinguindo, nesse espaco, se
correspondiam a deveres a ter em casa ou na escola. Posteriormente, o mural onde ja
constavam os direitos e, depois, os deveres, foi exposto no corredor, a fim de ficar visivel para

toda a comunidade escolar (cf. Apéndice A2).

c) Estratégias pedagdgicas de consolidacao

Por fim, a mestranda assume o entendimento de Libaneo (2006) em relacao a esta tltima fase
de uma aula, no sentido em que este constitui uma etapa de organizacao e estruturacao de
ideias e conceitos de forma a facilitar o pensamento sobre os mesmos. Nao obstante a sua
importancia, tal como referido pelo autor supramencionado, é, comummente, desvalorizada ou

reduzida a repeticao de exercicios.

Com o intuito de contrariar a tendéncia referida, o par pedagdgico desenvolveu diferentes
estratégias de consolidacao, pelo que, a titulo de um primeiro exemplo, no caso da UD Ouvir,
percorrer e programar para os Pokemons encontrar, optou-se pelo preenchimento de

afirmacdes com espacos em branco (cf. Apéndice I3), referentes aos itinerdrios realizados e aos
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elementos naturais e humanos presentes nos mesmos. Numa ldgica diferente, no caso da UD
Dos monstros aos materiais, experiéncias reais, a mestranda preferiu a dinamizacao de um jogo
de ligagao, construido na plataforma Wordwall (cf. Apéndice B4). Assim, a medida que o mesmo
era resolvido no quadro interativo, em grande grupo, com o auxilio dos papéis dos alunos nos
grupos, estes registavam as respostas na folha criada para o devido efeito (cf. Apéndice B5). Em
ultima instancia, aquando do primeiro dia da UD Entre poemas e o seu potencial - com o Doutor
Mali vamos cuidar do mundo animatural, os alunos preencherem uma sintese das caracteristicas
observaveis dos animais, através da associacdao das mesmas aos icones apresentados (cf.

Apéndice C3)

Tendo em consideracao as estratégias apresentadas até ao momento, relativas aos diferentes
momentos de aula, a mestranda considera pertinente salientar que todas despertaram o
interesse e foram percecionadas pelos alunos como merecedoras do seu esforco, estimulando,
inevitavelmente, a sua participacao e envolvimento (Skinner & Pitzer, 2012), aspeto evidenciado
ao longo das regéncias. Neste sentido, o par pedagdgico procurou desenvolver experiéncias de
aprendizagem satisfatdrias, a fim de os alunos se sentirem imersos num ambiente
potencializador da aprendizagem e, devido a isso, apresentarem-se motivados para realizar as

tarefas, principalmente as mais desafiadoras (Vianna et al., 2018).
Articulacao de Saberes

No que a articulacao de saberes diz respeito, recupere-se o Decreto-Lein.2 241/2001(2001) por
ao definir, como referido no capitulo 2, o perfil de desempenho profissional do professor,
destacar a importancia e a necessidade de o docente proporcionar uma aprendizagem holistica,
onde, através da articulacao horizontal, estabeleca uma ligagao entre as diferentes areas do
saber (Decreto-Lei n.2 241/2001, 2001; Leite & Pacheco, 2010). Para ilustrar esta abordagem,
serao apresentados um exemplo de UD e um momento de aprendizagem, integrado numa outra

UD, onde o par pedagdgico pretendeu articular diferentes areas.

Numa primeira instancia, considere-se a UD desenvolvida na regéncia supervisionada datada do
dia 10 de dezembro, com a duracao de uma manha, onde se procurou articular as dreas de
Matematica, Portugués e Mdusica, no ambito da Expressao Artistica, como evidenciado no mapa

de articulacao presente no apéndice E. Para tal, foi criado um ambiente imersivo, com inicio no
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corredor, que encaminhava os alunos até a sala deles, transformada numa oficina dos duendes
do Pai Natal. Assim, antes de entrarem na oficina, os alunos foram recebidos pelos professores
em formacao vestidos de duendes que, em primeiro lugar, Ihes entregaram as suas credenciais
de duendes em formacao e, em seguida, os direcionaram para dentro da sala, com o auxilio do
semdforo. Neste sentido, a professora em formacao retém que a criagao do ambiente imersivo
supramencionado, que conduziu a entrada na sala de aula apenas de um aluno de cada vez,
apresentou-se como uma estratégia com resultado muito positivo, uma vez que os alunos
perceberam, rapidamente, que nao podiam perturbar os duendes — video projetado no quadro -
gue, naquele momento, ja se encontravam a trabalhar dentro da oficina (sala de aula). Assim,
compreenderam que tinham de estar em siléncio, sendo a seguinte frase proferida por um dos
alunos: “Nao podemos incomodar os duendes, eles ja estao a fazer coisas”. Deste modo, foi
possivel assistir a uma abordagem educativa que se destaca por contribuir, significativamente,
para a motivacao intrinseca dos alunos (Morgado, 2022) e que, neste caso, possibilitou uma

entrada, além de organizada, calma e silenciosa na sala de aula.

Seguidamente, na sala de aula, foi distribuido o guido de exploracao (cf. Apéndice E1) que
continha as tarefas a realizar para os alunos conseguirem ajudar o duende Luzeco a reorganizar
a oficina. Cada uma das tarefas tinha um tempo estipulado e cronometrado no quadro, a
semelhanca de outras regéncias e, caso a sua resolucao fosse bem-sucedida, os alunos
descobriam um algarismo do cofre, por meio de uma adivinha. Importa referir que o objetivo se
prendia com os alunos completarem todas as tarefas antes de o Pai Natal regressar a oficina
para serem capazes de abrir um cofre mdgico, pelo que se pode inferir que esta abordagem se
aproximava a metodologia de Escape Room (Moran, 2018). Neste alinhamento, a primeira tarefa
que os alunos tinham de realizar passava por reconstruir as decoracées de Natal. Num primeiro
momento, deveriam descobrir o objeto por detras de uma silhueta, através da manipulacao do
material estruturado blocos padrao e, em sequida, efetuar a contagem do nimero de triangulos
necessarios para decompor a figura, apresentando um calculo que justificasse o seu resultado.
Importa, assim, destacar o uso de materiais estruturados como uma das formas de promover
diferentes experiéncias de aprendizagem matematica devido a natureza abstrata que a
disciplina possui (Botas & Moreira, 2013). Assim, estes materiais constituem um suporte fisico
que permite ao aluno ohservar, explorar, experimentar, manipular e, consequentemente,

desenvolver capacidades e destrezas matematicas (ibidem). A mestranda cré, no ambito da
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tarefa referida, ser relevante destacar o facto de os alunos terem necessitado de mais tempo do
que o idealizado pelo par pedagdgico pois, apesar de cada grupo possuir a indicacao da
quantidade a utilizar referente a cada peca dos blocos padrao, a silhueta permitia diferentes
construcoes. Contudo, essa dificuldade foi ultrapassada com auxilio da diade que, grupo a grupo,
sugeriu aos alunos pensar, numa primeira fase, quais seriam as pecas que podiam encaixar nos
dois hexdgonos que posicionaram na mesa. Assim, ainda que a ritmos diferentes, mas sem
existir uma grande discrepancia temporal, 0s grupos conseguiram resolver a primeira parte
desta tarefa. Além disso, aquando da projecao da figura no quadro, os alunos referiram que a
mesma se parecia com o losango, pelo que a professora em formacao questionou quais seriam
as pecas que ela teria de acrescentar para, efetivamente, aquela figura ser um losango. A turma,
prontamente, respondeu que seria necessdrio acrescentar dois triangulos, revelando uma
capacidade satisfatéria de abstracao matematica. Assim, torna-se relevante destacar a
importancia de aproveitar as intervencées dos alunos para enriquecer a aula, algo que a
mestranda procurou fazer ao longo da PES sempre que possivel. No que concerne a
decomposicao da figura em triangulos, a turma, rapidamente, foi capaz de, através da
formulacao de uma ou mais operacdes matematicas, alcancar o resultado correto, pelo que, no
momento de partilha em grande grupo, foi possivel encontrar trés estratégias diferentes de
resolucao, algo que se revelou bastante enriquecedor. Apds este momento, os alunos
completaram uma sequéncia de repeticao com auxilio dos blocos padrao e, posteriormente,
transpuseram a cor das formas geométricas para os losangos, que representavam as diferentes
luzes. Desta forma, cada grupo ficou encarregue de quatro luzes e, a medida que terminavam de
as colorir, colocavam-nas num fio disposto na area da frente da sala. No final, observou-se a
sequéncia de repeticao construida através das luzes colocadas pelos alunos, sendo este

conceito discutido com os mesmos.

No que concerne a seqgunda tarefa, denominada “organizar a agenda do Pai Natal’, a mesma
encontra-se explanada na alinea d), referente a oralidade, no ambito das regéncias de
Portugués. Importa apenas retomar que se tratava de uma atividade de escuta ativa no ambito

de uma entrevista ao Pai Natal.

Por fim, a ultima tarefa, intitulada “recuperar a musica de Natal 2024", objetivava a
aprendizagem da letra adaptada, por parte do par pedagdgico, da musica “Poder Magico”, de

Francisco Marcos. Posteriormente, pretendia-se juntar, a letra aprendida, a sequéncia de
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movimentos de percussao corporal, também criada pela diade (cf. Apéndice E2), pelo facto de a
voz da crianca e o potencial sonoro dos movimentos corporais serem considerados recursos
imprescindiveis no trabalho realizado a nivel musical no 1.2 CEB (DGE, 2018b). Ademais, a pratica
ritmica, ao combinar sensacoes fisicas e auditivas, aumenta a consciéncia dos movimentos no
tempo e no espaco, através dos sentidos e da sensibilidade, algo que a professora em formacao
tem como crucial no desenvolvimento da coordenacao motora e, ainda, a nivel cognitivo
(Mariani, 2002). Torna-se importante destacar que a letra surgia no seguimento da atividade de
compreensao critica da entrevista, também elencada num momento anterior, relacionada com a
importancia dos bens imateriais e de sermos empaticos. Relativamente a esta ultima tarefa, a
diade compreendeu que nao dispunha de tempo suficiente para realizar os dois momentos
propostos, pelo que optou por realizar apenas a primeira parte, incluindo gestos para cada verso,
pensados pela mestranda no momento. Além disso, a professora estagiaria, por meio da
observacao, compreendeu que o aluno da turma que possuia apeténcia para a danca estava
irrequieto e a destabilizar os colegas, pelo que o convidou a deslocar-se para perto de si, a fim de
a ajudar, uma vez que os gestos se assemelhavam a uma pequena danca. Apesar do receio
inicial, no final, 0 aluno confessou a professora em formacao que foi dos melhores momentos por

ela proporcionados - “Adorei! Foi o melhor momento do meu dia hoje”.

Num momento final, e devido ao facto de as recompensas se apresentarem como fundamentais
no reconhecimento do esforco e empenho dos alunos na realizacao das tarefas (Jesus, 2022), a
diade optou por elaborar certificados de duendes oficiais e oferecer um bomhom a cada aluno,
encontrando-se estes elementos dentro do cofre que os alunos tinham de abrir com ajuda do
cddigo de trés algarismos que foram construindo com a realizacao das tarefas. Este momento
constituiu a parte final da aula, apelidada de "Gala dos duendes do Pai Natal’, em que, ao som de
uma musica natalicia, os alunos foram, oficialmente, promovidos a duendes, sendo essa a sua
recompensa. Desta forma, foi possivel observar a felicidade destes, nao sé pela recompensa em

si, mas pelo percurso que realizaram para a conseguirem alcancar.

Seguindo o alinhamento da articulacao de saberes, destaca-se, ainda, um momento de
aprendizagem integrado na ultima UD realizada no 1.2 CEB em que se pretendia articular a drea
curricular de Matematica com a Danca. Para contextualizar, torna-se relevante mencionar que a
turma dispunha de um mapa afixado no quadro e ia avancando de local em local, de acordo com

as indicacoes da personagem interativa dessa aula — o Capitao Sorriso. Assim, aquando da
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chegada ao mar dos sdélidos, procedeu-se a distribuicao de um conjunto de sélidos geométricos
a cada grupo, uma vez que constituem, sob a perspetiva de Botas e Moreia (2013), um suporte
fisico que permite ao aluno observar, manipular e, consequentemente, desenvolver capacidades
e destrezas matematicas, revelando-se instrumentos instigadores de experiéncias que
conduzem a formacao de conceitos relevantes. Por conseguinte, enquanto decorria 0 momento
de exploracao livre do material, a personagem surge, repentinamente, no quadro, acompanhada,
de fundo, por um video de um naufrdgio, sendo também possivel ouvir a chuva intensa. Este
momento tornou-se fulcral, dado ser o mote para tarefa que os alunos iam realizar. Neste
sentido, uma vez que a tempestade misturou todos os sélidos geométricos que estavam a ser
transportados no porao do barco, os alunos tinham, agora, a missao de os separar em dois
grupos distintos, para serem arrumados no porao. Pretendeu-se, por isso, através de uma
abordagem construtivista (Vygotsky, 1978), que os alunos separassem os sdlidos poliedros dos
nao poliedros para que, através da justificacao dada por cada grupo para tal separacao, fosse
possivel introduzir os conceitos matematicos sugeridos. Em sequida, os alunos preencheram um
breve guidao de exploracdo, onde completaram as definicdes desses conceitos, bem como
identificaram alguns salidos poliedros e nao poliedros. Foi, ainda, dinamizada uma tarefa em que
os alunos, recorrendo a plataforma digital Thinkercard, construiram um novo barco para a turma,
utilizando apenas sdlidos geométricos poliedros (cf. Apéndice F3). Em seguida, pelo facto de,
segundo Matos e Gordo (1993), a visualizacao espacial ser facilitadora da aprendizagem da
Geometria, os alunos alteraram na plataforma as vistas frontal, de cima e lateral do barco, a fim

de os auxiliar a desenhad-las e, assim, verificar se o barco estava pronto para sequir viagem.

Concluida essa missao e atendendo ao facto de a Danca constituir uma forma de movimento
expressivo, aliado as relacoes interpessoais, essencial no desenvolvimento global dos alunos
(DGE, 2018c¢), estes prosseguiram para a gruta dos passos perdidos, onde foi dinamizada uma
atividade no ambito da componente curricular mencionada, que pretendia articular os conteddos

matematicos abordados no momento ulterior.

Assim, a turma foi dividida em dois grupos — poliedros e nao poliedros — e, ao som do
instrumental do filme, conhecido e apreciado pela turma, “Piratas das Caraibas”, existiam quatro
comandos possiveis a serem proferidos pelo par pedagdgico: se ouvissem “poliedros”, apenas
esse grupo de alunos dancava, fazendo movimentos mais retilineos e sem sair do lugar, uma vez

que os sdlidos em questao apresentam linhas retilineas e nao rolam; caso escutassem “nao
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poliedros”, dancava apenas esse grupo, exibindo movimentos mais arredondados e podiam
movimentar-se no espaco, dado este conjunto de sdlidos apresentar superficies curvas e rolar;
no caso de ouvirem “tempestade”, todos os alunos dancavam ao mesmo tempo, seguindo as
particularidades do seu grupo de sélidos; por fim, se ouvissem “trocar”, os alunos trocavam o seu
grupo de sdlidos. Esta estratégia de aprendizagem, apesar de inovadora no contexto,
inicialmente foi percecionada pelos alunos como um momento meramente lidico, tornando-se
imperativo reforcar a importancia de respeitar as especificidades dos movimentos associados a
cada grupo de sdlidos. No entanto, o entusiasmo gerado pela tarefa proposta resultou num
elevado nivel de agitacao entre os alunos, pelo que o par pedagdgico propés uma nova atividade
com o objetivo de promover a transicao para um estado de maior calma, porém sem abandonar o

registo da Dan¢a em articulagao com a Matematica.

Neste alinhamento, foi proposto a cada grupo criar uma sequéncia de quatro movimentos
relacionados com o seu grupo de sdlidos para, em seguida, desafiarem os colegas a identifica-lo,
com base na sua pequena coreografia. Este momento permitiu, assim, estimular a criatividade e
o trabalho em equipa, além de consolidar os conceitos abordados ulteriormente. Por
conseguinte, a mestranda considera importante salientar que a necessidade de intervencoes
adicionais por parte dos professores em formacao demonstrou a importancia de adaptar as
estratégias, nao comprometendo o sucesso das atividades propostas. Desta forma, um aspeto a
ter em conta no futuro prende-se com clarificar, desde o inicio de uma atividade que poderd
implicar agitacao, a intencionalidade pedagdgica da mesma, evitando que seja vista apenas
como mero momento lidico. Ademais, €, ainda, fulcral antecipar o impacto das atividades no
nivel de agitacao dos alunos, de forma a equacionar estratégias que permitam manter o

equilibrio entre entusiasmo e foco durante a sua realizacao.
4.4.2.2.° CICLO DO ENSINO BASICO

A semelhanca do subcapitulo anterior, serdo apresentados, neste caso, recortes de praticas
pedagdgicas no 2.2 CEB, com o objetivo de ilustrar a pandplia de estratégias adotadas que

envolveram, ativamente, os alunos e pretenderam aprimorar as suas competéncias e habilidades.
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Portugués

Iniciando com a area disciplinar de Portugués, uma vez delineadas, ulteriormente, algumas
consideracoes sobre o perfil de um professor de Lingua Materna, importa agora compreender de
que forma se procedeu ao ensino do Portugués, em contexto de sala de aula, num ciclo de ensino
diferente. Deste modo, a semelhanca do subcapitulo de intervencao em contexto no 1.2 CEB,
proceder-se-d a uma separacao por dominios das AE, a fim de ilustrar a diversidade de estratégias

adotadas, comecando por se debrucar a atencao sobre o dominio referente a Educacao Literdria.

a) Educacao Literaria

Numa primeira instancia, assume-se como relevante clarificar que, durante o periodo no qual o par
pedagdgico permaneceu no contexto escolar, os alunos, atendendo ao objetivo das AE “ler
integralmente obras literdrias narrativas, poéticas e dramaticas” (DGE, 20183, p. 9), analisaram, na
integra, duas obras de leitura obrigatdria, nomeadamente, uma de texto narrativo, “Ulisses”, de
Maria Alberta Menéres e uma alusiva ao texto dramatico, intitulada “Os Piratas”, da autoria de
Manuel Antdnio Pina. Neste sentido, atendendo ao facto de se tratar de uma turma que
apresentava inumeras dificuldades e com alunos pouco empenhados, o par pedagdgico construiu,
para cada uma das obras, um guiao de registo dos aspetos mais importantes, de forma a auxiliar o

seu estudo.

Assim, no caso da primeira obra referida, os alunos receberam um guido de exploracao apelidado
de “Arquivo Literario”, dividido em seis capitulos - biografia da autora, contextualizacao da obra,
mapa da viagem, galeria das personagens, resumo dos capitulos e palavras desconhecidas — cujo
objetivo era serem preenchidos a medida que a obra era analisada. Os dois primeiros capitulos
foram resolvidos em aulas lecionadas pela diade, ao passo que o0s seqguintes ficaram ao encargo da
professora cooperante que recorreu com frequéncia a este recurso. Ademais, a ultima seccao tinha
como objetivo os alunos registarem as palavras cujo significado nao conheciam e, de forma
auténoma, descobrirem o seu significado a fim de, posteriormente o partilharem com a turma.
Neste contexto, importa mencionar que a turma participou ativamente nesse processo, indo ao
encontro da drea de competéncias referente ao Desenvolvimento Pessoal e Autonomia, presente
no PASEO, especificamente, no que concerne a “consolidar e aprofundar as competéncias que ja

possuem, numa perspetiva de aprendizagem ao longo da vida” (Oliveira-Martins, 2017, p. 26).
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No caso da obra “Os Piratas”, o par pedagdgico construiu um panfleto para a mesma, onde, a
medida que as diferentes cenas eram exploradas, os alunos registavam o tempo em que a acao
decorria, as personagens que contracenavam e 0s principais acontecimentos. De forma analoga ao
recurso mencionado anteriormente, também este foi, em parte, preenchido em aulas lecionadas
pelos professores em formacao e noutras pela professora cooperante, evidenciando, assim, o

trabalho cooperativo entre os envolvidos.

Ainda neste dominio, mas apontando para regéncias em especifico, a mestranda destaca a
primeira parte daquela que ocorreu no dia 2 de maio, na qual ficou responsdvel por analisar as
cenas dois, trés e quatro da obra “Os Piratas”, uma vez que constituiam uma unidade de sentido.
Deste modo, a professora em formacao recebeu os alunos na sala onde se encontravam
espalhados trés pergaminhos que continham a letra de uma musica adaptada pela mestranda as
cenas em questao, com espacos em branco. Além disso, também se encontrava projetado um
pergaminho com um ponto de interrogacao e ecoava uma musica de suspense, a fim de os alunos
conseguirem relacionar o pergaminho projetado com os que se encontram expostos na sala.
Assim, apds a interacao da personagem Capitdo (da obra em estudo) com os alunos, os mesmos
ficaram a saber que algumas palavras tinham sido raptadas, a semelhanca de algo que acontece
na obra, e que, para as recuperarem, teriam de cumprir as tarefas presentes num bloco que Ihes foi
distribuido (cf. Apéndice J1), portador de questdes com os diferentes niveis de compreensao leitora

(Viana et al., 2010: Giasson, 1993).

Contudo, para que tal fosse possivel, os alunos analisaram as cenas da obra, tendo-se,
primeiramente, procedido, a uma antecipacao das acoes através de um Polisphone que
apresentava como fundo uma ilustracao da mesma e trés sons associados as cenas,
nomeadamente o de uma tempestade, o de um individuo a ressonar e um excerto do instrumental
do filme “Piratas das Caraibas”. Com base nestes elementos, os alunos, rapidamente, inferiram que
se podia tratar de uma tempestade que aconteceu no periodo noturno, visto que alguém estava a
ressonar e, por isso, associaram ao ato de dormir, e que havia sonhado com piratas. Em seguida,
avancgou-se para a exploracao da obra, em que foram mobilizadas trés estratégias diferentes: na
cena dois, dois alunos efetuaram a leitura, enquanto os restantes, com recursos a diversos objetos
disponibilizados pela mestranda, construiram a sonoplastia, tendo por base as indicacoes cénicas;
na cena trés, os alunos visualizaram uma dramatizacao e, por fim, na cena quatro, sublinharam nos

seus textos as falas que eram suprimidas na dramatizacao, com o objetivo de, posteriormente, se
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efetuar uma andlise, em grande grupo, sobre a sua importancia na compreensao da obra e o

motivo pelo qual nao deveriam ter sido retiradas.

A medida que cada cena era explorada, os alunos atribuiam um titulo & mesma, registando-o no
local indicado do bloco. Em sequida, realizavam, a pares, a tarefa referente a cena analisada. No
final da andlise das trés cenas, os alunos completaram com muita facilidade a letra da musica (cf.
Apéndice J2), cujo instrumental era do gosto dos mesmos, tendo sido este um momento muito
envolvente no qual a professora em formacao compreendeu que as estratégias adotadas surtiram
efeito positivo, evidenciado no entusiasmo demonstrado pela turma ao longo da aula e na

curiosidade para ler as cenas seguintes.

b) Escrita

No seguimento da regéncia exposta na alinea anterior, relacionada com a obra literaria “Os Piratas”
foi proposta aos alunos a realizacao de uma atividade de escrita expressiva e ludica. Assim, apos
um momento de didlogo aberto com a turma sobre um verso da musica, nomeadamente “Sonho
ou realidade? Nao vos sei dizer”, utilizado a fim de os alunos concluirem que hd momentos em que
o0 sonho e a realidade se parecem misturar, tal como acontecia na obra, por meio de um objeto, a
turma foi convidada a criar um sonho, partindo, também, de um objeto que iriam explorar por meio

dos sentidos.

Numa fase inicial, a professora em formacao forneceu as indicacoes para a realizagao da atividade,
nomeadamente, a divisao da turma em seis grupos e procedeu a explicacao da mesma. Desta
forma, apds explorarem o objeto atribuido a cada grupo, de olhos vendados, o objetivo passava por
redigir um texto narrativo que relatasse um sonho, no qual, evidentemente, o objeto que
exploraram teria de surgir, assim como deveria, a semelhanca do que é preconizado nas AE,
“integrar o didlogo e a descricao” (DGE, 20184, p. 10), neste caso, um didlogo entre personagens a

escolha e a descricao do objeto em questao.

Para melhor elucidar os alunos, foi apresentada a planificacao e a textualizacao de um exemplo
realizado pela mestranda. Em sequida, numa folha distribuida para o devido efeito (cf. Apéndice
J3), os alunos procederam a planificacao textual em grupo, etapa a que a professora apelidou, no
ambito desta aula, “comecar a sonhar”, para, em seguida, avancarem para a textualizacao. Porém,

como nao foi possivel realizd-la em tempo letivo, os alunos fizeram-na, individualmente, em casa,
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0 que acabou por originar quatro narrativas distintas partindo da mesma planificacao, aspeto que a
mestranda considerou enriquecedor. Também a etapa de revisao, apelidada de “acordar” (v. cf.
Apéndice J4), ndo foi realizada em aula, pelos alunos, dada a escassez de horas letivas
disponibilizadas. Face a isso, a professora em formacao optou por criar uma rubrica para rever os
textos, designada “0 que posso melhorar?” (cf. Apéndice J5), em que foi utilizado o cddigo de cores
de um semdforo para indicar aspetos alvo de melhoria. Posteriormente, as narrativas foram
fotocopiadas e devolvidas aos alunos com a rubrica agrafada, uma vez que as originais foram
utilizadas na construcao de um livro intitulado “Sonhdrio: através dos 5 menos 1 sentidos”, afixado
no painel ao fundo da sala. A professora em formacao destaca, assim, a relevancia atribuida a
etapa de revisdo, uma vez que esta, alinhada com a perspetiva de Carvalho (1999), pretendia
avaliar, no sentido formativo do conceito, a adequacao do texto aos objetivos inicialmente
definidos para 0 mesmo, uma vez que este era um aspeto em que os alunos demonstravam
dificuldade nas producoes textuais realizadas nas fichas de avaliacao sumativa. Além disso, a
rubrica permitiu aos alunos refletir, entre outros aspetos, sobre a utilizacao de conectores, de
pontuacao e, ainda, sobre o prdprio conteido do texto, por exemplo, ao nivel de “comparacdes
entre o oral e 0 escrito, entre o que escreveu e o que realmente queria dizer” (Santana, 2007, p.
84).

Por conseguinte, a dinamizacao da atividade supramencionada permitiu aos alunos rever a
importancia das etapas de elaboracao de um texto — planificacao, textualizacao e revisao
(Barbeiro & Pereira, 2007h), enquanto valorizou a sua criatividade e imaginacao, aspetos que, por
vezes, sao negligenciados neste ciclo de ensino. Ademais, apresenta-se como pertinente referir
que esta turma, em particular, revela, ainda, dificuldades significativas na producao escrita,
especialmente no que se encontra relacionado com a estruturacao coerente e coesa de um texto.
Atendendo a isso, é possivel inferir que as atividades como a que a professora em formacao
desenvolveu apresentaram-se como relevantes, pois, além de terem contribuido para o
aperfeicoamento de competéncias nas dreas de Linguagens e Textos e do Pensamento Critico e

Criativo (Oliveira-Martins, 2017), foram ao encontro das necessidades especificas da turma.

c) Oralidade

No ambito da compreensao da oralidade, foi dinamizada, no dia 10 de mar¢o, uma tarefa de

escuta ativa, integrada na contextualizacao da obra “Ulisses”. Este exercicio visou o
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desenvolvimento da competéncia seletiva no que diz respeito ao saber ouvir (Lugarini, 2003),

tendo sido previamente definidos e comunicados aos alunos os objetivos da escuta

Relativamente a estes, encontravam-se relacionados com os livros redigidos por Homero, o
periodo da sua escrita e 0 assunto das obras “Odisseia” e “lliada”, pelo que objetivo da atividade
passava por classificar algumas afirmac6es como verdadeiras ou falsas, sendo o seu registo
efetuado no "Arquivo Literario” distribuido aos alunos. Importa referir que, inicialmente, a diade
considerou que o audio selecionado poderia revelar-se complexo para os alunos, dadas as
referéncias histdricas envolvidas. Contudo, essa preocupacao nao se confirmou, uma vez que 0s
alunos nao apresentaram dificuldades na realizacao da tarefa, conseguindo, apds uma primeira
escuta, classificar corretamente as afirmacOes apenas com base nos apontamentos que
elaboraram. Deste modo, a opcao por esta estratégia de aprendizagem demonstrou que as
tarefas de escuta ativa, além de serem um meio de promocao da compreensao oral, podem surgir

a favor da aquisicao de conhecimentos literarios.

Por sua vez, no subdominio da expressao do oral, no decurso de um excerto da obra “Robison
Crusoé”, de Daniel Defoe, que relatava a chegada da personagem a uma ilha deserta, cada par de
alunos foi desafiado a selecionar, entre os objetos levados para a sala pelos professores em
formacao, aquele que considerasse mais util para garantir a sobrevivéncia nailha. Nesse sentido

]

foram apresentadas expressoes linguisticas associadas ao discurso argumentativo,
nomeadamente para concordar, discordar e opinar, a fim de os alunos, apds deliberarem sobre
alguns argumentos para justificar a sua escolha e os registarem, procederem a sua apresentacao,
em grande grupo, tendo os restantes colegas oportunidade de contra-argumentar. Deste modo,
dado que a argumentacao assume um papel central neste processo, por ser fundamental,
segundo Silva (2013), na formacao do pensamento critico e na estruturagao do discurso, surge a
favor das areas de competéncias de Linguagem e Textos, de Pensamento Critico e Criativo e,
ainda, de Relacionamento Interpessoal (Oliveira-Martins, 2017), ilustradas no PASEQ, a atividade
proposta permitiu aos alunos desenvolver competéncias e estratégias argumentativas, como a
utilizacao de exemplos, a formulacao de raciocinios légicos e a construcao de relacoes de
causalidade. Além disso, a interacao em grande grupo e o confronto de ideias estimulou a analise

critica e a capacidade de adaptacao do discurso a um determinado contexto comunicativo (Silva,

2013).

98



d) Leitura

No que concerne ao dominio da leitura, a professora em formacao destaca a regéncia do dia 1 de
abril, orientada para a leitura de textos narrativos progressivamente mais complexos e para a
compreensao de estratégias de construcdo de sentido nos mesmos (DGE, 2018a). Para que tal se
tornasse vidvel, recorreu-se, neste caso, a metodologia ativa problem-based learning por
potenciar o envolvimento dos alunos num contexto que, com o auxilio do ambiente imersivo
criado, se tornava significativo (Cruz, 2020). Nesse alinhamento, pretendia-se que, no final da
aula, os alunos conseguissem dar resposta a questao “Como viemos ca parar?”, - dado que se
encontravam numa ilha deserta - colocada pela personagem Robison Crusoé, criada e animada

com recurso a lA.

Seguidamente, tendo presente o facto de o momento de pré-leitura de um texto literdrio ter como
objetivos ativar e construir conhecimento prévio, assim como promover respostas pessoais,
estimular a curiosidade e motivar para a leitura (Amor, 1993), a antecipacao do contetdo do
excerto selecionado realizou-se, nao sé atendendo ao ambiente imersivo em que os alunos foram
recebidos, como tambhém recorrendo a intertextualidade com um excerto da musica “Tempestade”,
de Carolina Deslandes, por aludir a expressao idiomatica “fazer uma tempestade num copo de
agua”, retomada no momento de sistematizacao. Neste sentido, a intertextualidade, permite
perspetivar um texto como algo aberto e dinamico, passivel de ser associado a outras
manifestacoes artisticas e culturais, como é o caso. Cabe entao ao professor proporcionar
momentos que permitam aos alunos interagir com as varias vozes existentes em cada texto, a
fim de possibilitar novas construgdes de sentido (Menezes & Silva, 2018). Relativamente a este
momento, a mestranda observou que, atualmente, muitos alunos desconhecem o significado de
expressoes idiomaticas, reflexo do seu progressivo desuso no seu quotidiano familiar. Deste modo,
torna-se relevante esclarecer que o acesso ao sentido figurado das expressoes ocorre na faixa
etdria em que se encontram os alunos desta turma, o que torna compreensivel que estes revelem

dificuldades na compreensao deste tipo de expressdes (Papalia & Feldman, 2013).

No que toca ao momento de leitura, onde os alunos aprofundam a compreensao, tomam
consciéncia da estrutura do texto, focam a atencao na linguagem e refletem sobre as

personagens, os temas e as ideias que o texto literdrio lhes suscita (Amor, 1993), este ocorreu de

99



forma dramatizada por parte da mestranda, acompanhada com a projecao de um video que

ilustrava as passagens textuais.

Em seguida, como a atencao da aula recaia, principalmente, na andlise do excerto selecionado, no
momento de pds-leitura procedeu-se a distribuicao de um kit de sobrevivéncia (cf. Apéndice K1) a
cada aluno, composto pelo excerto selecionado, um glossario, um desdobrdvel para registo do
sumadrio e ainda, a folha de registo, concebida de forma a, esteticamente, se assemelhar a um
didrio de ndufrago (cf. Apéndice K2). Esta contemplava, segundo a taxonomia da compreensao
leitora (Viana et al., 2010; Giasson, 1993), um exercicio de compreensao reorganizativa, cujo
objetivo se prendia com estabelecer, em dinamica de pares, a correspondéncia entre as
expressoes temporais e as acoes correspondentes para, no final, se obter um resumo do excerto.
Por sua vez, a sequnda tarefa centrada nos cinco primeiros pardgrafos do texto, que descreviam as
tempestades enfrentadas pela personagem principal e onde eram mobilizados diferentes recursos
que permitiam que o leitor se envolvesse nos acontecimentos, objetivava que, por meio de um
jogo de cartas interativo, criado na plataforma Genially (cf. Apéndice K3), os alunos
identificassem, em dinamica de pares, esses mesmos recursos: recursos expressivos, formas
verbais, adjetivos e palavras que sugeriam movimento. Desta forma, recorreu-se a uma estratégia
de gamificacao para aumentar o envolvimento dos alunos numa tarefa que, atendendo as

observacdes realizadas, era tida como monétona (McGonigal, 2011).

No momento de correcao em grande grupo destas tarefas, destaca-se a valorizagao da utilizacao
didatica do erro, uma vez que, em concordancia com a perspetiva de Torre (2004), este
desempenha um papel central no processo de ensino e de aprendizagem, ganhando especial
relevancia no contexto do modelo construtivista, em que é entendido como ponto de partida
fundamental para a reflexao. Assim, quando um dos alunos identificou a palavra "impetuosa” como
sendo uma forma verbal, a mestranda optou por nao corrigir de forma imediata, mas antes lancar a
questao a turma, promovendo a reflexao conjunta sobre a classe da palavra em questao. Esta
abordagem permitiu que os préprios alunos chegassem a conclusao de que se tratava, na verdade,
de um adjetivo. Assim, o erro foi transformado numa oportunidade de aprendizagem e de refor¢o

de contetidos, destacando a ideia de que ninguém aprende sem errar (Perrenoud, 2000).

Findando, apds a conclusao destas duas tarefas, os alunos deram resposta a questao-problema,

bem como, se iniciou um didlogo sobre a questao “Terd o Robison Crusoé feito uma tempestade

100



num copo de agua?”’, a fim de recuperar as ideias construidas no momento de pré-leitura e
consolidar a ideia de que a expressao apresentada se relacionava com o excerto por oposicao de

sentido.

e) Gramadtica

Numa primeira instancia, importa ressaltar que o dominio da Gramatica constitui “uma das dreas
de dificuldade mais sensiveis dos alunos” (Silvano & Rodrigues, 2008, p. 276), aspeto que a
mestranda conseguiu, de forma evidente, comprovar nesta turma, pelo que urge repensar as
estratégias a utilizar no processo de apropriacao dos conhecimentos gramaticais. Neste contexto,
a regéncia do dia 28 de maio, na qual se pretendia que os alunos compreendessem a diferenca
entre processo de formacao de palavras por derivacao e por composicao (DGE, 2018a), com
enfoque no ultimo processo referido, foi planificada tendo em vista os principios mencionados nos
referenciais tedricos sobre a construcao de um laboratdrio gramatical (Duarte, 1992) evidenciados

no subcapitulo anterior.

Por conseguinte, os alunos foram desafiados a resolver um caso da policia, no qual o
Departamento de Crimes Lexicais solicitava o apoio de uma equipa de linguistas para investigar o
surgimento de palavras complexas na lingua portuguesa. Neste contexto, cada aluno recebeu um
"bloco de investigador” (v. Apéndice L1), em que iria efetuar os registos ao longo da aula e, logo de
seguida, procedeu-se a primeira fase de investigacao, centrada na distincao entre palavras
simples e complexas, de forma a relembrar alguns conhecimentos. Posteriormente, em grande
grupo, os alunos sublinharam as palavras suspeitas, ou seja, as palavras complexas, na narrativa
que expunha o caso relatado a policia, e procederam a identificacdo de eventuais afixos,
concluindo que nenhuma das palavras sublinhadas resultava do processo de derivacao.
Seguidamente, os alunos decompuseram as palavras complexas nos seus constituintes e
classificaram-nas conforme a sua formacao (palavra + palavra; radical + palavra; radical + radical)

1

prendendo-as na cela correta.

Numa outra etapa da investigacao, numa légica gamificada e em dinamica de pequeno grupo, 0s
alunos possuiam a missao de encontrar novos suspeitos a partir da combinacao de cartas com
radicais e palavras (cf. Apéndice L2). Em sequida, a correcao das palavras suspeitas foi realizada
em grande grupo, com vista a proporcionar um momento de didlogo e de reflexao sobre a

produtividade da lingua portuguesa, tendo este culminado numa tarefa de sistematizacao em que
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os alunos preencheram os espacos em branco da ata do caso com o novo contetdo abordado,

nomeadamente a formacao de palavras por composicao, referindo exemplos.

Importa, numa instancia final, sublinhar que esta regéncia se destacou pela incessante
participacao dos alunos, da qual resultaram reflexdes bastante pertinentes e relevantes para a
apropriacao do contetido em estudo, como por exemplo o facto de um aluno ter concluido que as
palavras compostas, ao combinarem, no caso identificado, palavras com significados prdprios,
originam novas palavras cujo sentido vai, muitas vezes, para além da simples combinacao dos
significados de cada uma delas. Deste modo, por meio de uma abordagem contextualizada e
dinamica, foi possivel comprovar aos alunos que a Gramdtica, apesar da sua aparente
complexidade, pode revelar-se inteligivel, contrariando a percecao da maioria da turma de que a
mesma era inatingivel. A luz do exposto, na perspetiva da professora em formacao, esta mudanca

de postura dos alunos constitui, um indicador da eficdcia da estratégia de aprendizagem utilizada.

Histdria e Geografia de Portugal

Incidindo, agora, na area disciplinar de Histdria e Geografia de Portugal, esta assume um papel
determinante na formacao dos alunos, na medida em que pretende contribuir para a “mudanca de
atitudes, para a formacao para a cidadania, para a intervencao critica na comunidade” (Félix, 1998,
p. 50). Nesse sentido, cabe ao professor criar as condicdes propicias a que os alunos se apropriem
do conhecimento histdrico existente, compreendendo-o, pois, de acordo com a perspetiva de
Santayana (1905, p. 284), “aqueles que nao conhecem a sua Histdria, estdo condenados a repeti-

la".

Assim sendo, a planificacdo das aulas seguiu a estrutura proposta por Barca (2004), encontrando-
se organizada em trés momentos distintos: motivacao, desenvolvimento de conteddos e
consolidacao. Assim, serao apresentados exemplos de estratégias utilizadas em cada uma dessas
fases, sendo possivel compreender, no momento inicial da aula, o recorrente levantamento dos

conhecimentos tacitos dos alunos, conforme recomendado pela autora supramencionada.

a) Estratégias pedagdgicas de motivacao

No caso especifico da turma de regéncia desta drea disciplinar, o0 momento de motivacao foi

enfaticamente considerado na planificacao das aulas, dado que a mancha horaria de HGP desta

2 Traducdo realizada pela professora em formacao.
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turma se concentrava no ultimo tempo letivo da tarde, altura em que os alunos evidenciavam
claros sinais de cansaco, desinteresse e desmotivacao. Assim, como anteriormente exposto, este
momento inicial visava despertar o interesse e curiosidade dos alunos para o tema da aula

(Libaneo, 2006).

Desta forma, a regéncia do dia 17 de marco iniciou-se com a rececao dos alunos num ambiente
imersivo relativo ao século X1V, conseguido através da colocacao de uma cortina negra na porta da
sala e na projecao de uma imagem criada com recurso a IA de uma rua neste século,
acompanhada de sons que sugeriam a existéncia de ratos, de guerras e de chuvas. Este ambiente,
além de estimulante para os alunos, permitiu um levantamento contextualizado dos
conhecimentos prévios, atendendo ao local onde os alunos se encontravam, tendo sido referidos

nou

os adjetivos “horrivel”, “assustador”, “dificil” e “sombrio” para caracterizar, ainda num momento

I

inicial da aula, o periodo histdrico que iriam estudar em seguida.

No caso da aula ocorrida no dia 29 de abril, os alunos, a entrada da sala, depararam-se com um
mobile no qual constava a figura do Infante D. Henrique, um excerto do Canto V da obra “Os
Lusiadas” e trés quadras incompletas de uma cancao didatica, criada pela professora em
formacao, tendo por base um instrumental de um estilo musical do agrado dos alunos,
nomeadamente o funk (cf. Apéndice J6), sobre a redescoberta dos arquipélagos da Madeira e dos
Acores e a passagem pelo Cabo Bojador. Assim, esta possibilidade de conciliar a musica com a
aprendizagem de forma Itidica e agradavel (Azevedo, 2012), através da utilizacao de cancdes no
ensino de Histdria, pareceu a mestranda, tal como preconizado por Betti, Silva e Almeida (2013) ser
uma solucao no ambito da mitigacao do desinteresse, neste caso, dos alunos da turma, pela drea
disciplinar, tornando o processo de ensino e de aprendizagem mais prazeroso. Além do que
anteriormente foi mencionado, a entrada da sala, 0s alunos observaram que se encontrava
projetada um imagem-video do interior de uma caravela, dando a sensacao de que se
encontravam a bordo da mesma. Assim, este ambiente, além de, inicialmente, ter sido aproveitado
para a dinamizacao de um momento de relaxamento, em que os alunos deitaram a cabeca na
mesa, inspirando e expirando algumas vezes enquanto ouviam o mar, visto se encontravam
bastante agitados, serviu de fundo enquanto os alunos escutavam a declamacao do excerto da
obra “Os Lusiadas” presente no mobile, que, em seguida, serviu de mote ao levantamento dos

conhecimentos tacitos dos alunos.
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Por ultimo, destaca-se, ainda, a aula do dia 26 de maio, em que os alunos foram recebidos na sala
com a projecao da figura de Vasco da Gama que, por meio da IA, dialogou com os alunos,
apresentando-lhes um badi (cf. Apéndice L3) repleto de vestigios de uma viagem por ele realizada.
Por conseguinte, dentro do bad, os alunos encontraram uma fotografia alusiva ao rei D. Manuel |,
bem como alguns tecidos e especiarias, que tiveram oportunidade de explorar e, nesse sentido,
responder a algumas questoes orientadoras que norteavam o levantamento das ideias tacitas dos

alunos no que a descoberta do caminho maritimo para a india dizia respeito.

b) Estratégias pedagdgicas de desenvolvimento de contetidos

No que concerne ao momento de desenvolvimento de conteudos, como nota introdutdria,
saliente-se a ideia de que, nos dias correntes, numa sociedade pautada pela facilidade de acesso a
informacado, torna-se imperativo recorrer a métodos de ensino que estimulem a interpretacao dos
factos e acontecimentos (Silva & Fonseca, 2010), pelo que a andlise de fontes histdricas se
assume como crucial no reforco destas competéncias nos alunos, além de contribuir para a
construcao do pensamento histdrico (Padilha & Nascimento, 2015). Além disso, também o PASEQ
contém referéncias a utilizacdo das mesmas, na medida em que refere a utilizacao de
“instrumentos diversificados para pesquisar, descrever, avaliar, validar e mobilizar informacao, de
forma critica e auténoma, verificando diferentes fontes documentais e a sua credibilidade”
(Oliveira-Martins, 2017, p. 22). Procurou-se, por isso, desenvolver estratégias diferentes, mas
congruentes no que ao trabalho de fontes dizia respeito, a fim de os alunos contactarem com as
mesmas e, progressivamente, desenvolverem capacidades de analise critica e interpretacao.
Assim, é pertinente ressaltar que o objetivo nao passa por formar pequenos historiadores, mas
sim de instigar, por meio do ensino da Histdria, uma pratica reflexiva que possibilite aos alunos
questionar o passado de forma a construir respostas que, no seu presente, tenham significado
(Rusen, 2007). A luz disso, a professora em formacao mobilizou, recorrentemente, fontes
histdricas nas suas aulas, como sera possivel comprovar pelos exemplos apresentados em

seguida.

Efetivamente, na aula do dia 17 de marco, foi dinamizado um BreakoutEdu (cf. Apéndice M1) com o
objetivo de os alunos, através da analise de diferentes fontes histdricas, apontarem os trés
grandes problemas do século XIV e registarem-nos num guido distribuido para o efeito (cf.

Apéndice M2). Neste sentido, cabe ao professor tornar a narrativa interessante tendo em conta o
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contexto que justifica todos os desafios propostos (Pina et al., 2022), pelo que foi criada uma
personagem que interagia com os alunos, contextualizando-os, numa fase inicial, do trabalho a
desenvolver e, numa ultima instancia, para os informar de que estavam quase a conseguir escapar
do século XIV. Neste contexto, optou-se por uma dinamica de grande grupo, com a participacao
dos alunos mediada por meio das identidades ficticias — camponés, médico, cavaleiro e chanceler
do rei - distribuidas no inicio da aula. Assim, cada fonte possuia uma equipa de analise, constituida
pelos alunos que possuiam a mesma identidade ficticia. Ao lado de cada fonte, constava o icone da
equipa responsavel, pelo que um dos alunos dessa equipa lia a fonte em voz alta, em sequida a
professora em formacao lia as questoes e solicitava a resposta aos elementos dessa equipa,
questionando, no final, se as restantes equipas concordavam. Deste modo, a andlise feita em
grande grupo, por meio do didlogo aberto, surge em concordancia com a perspetiva de Novoa
(2005), que releva a importancia de proporcionar momentos de didlogo e reflexao critica nas salas
de aula, com o objetivo de favorecer uma aprendizagem significativa e, neste caso, estimular o
desenvolvimento do pensamento histdrico. Relativamente a este Ultimo, nesta aula, pretendeu-se
desenvolver o conceito meta histdrico de causa-consequéncia, no sentido das consequéncias
imediatas e a longo prazo (Seixas & Morton, 2013) dos maus anos agricolas, no contexto da crise

do século XIV.

Numa outra dimensao, importa referir que a Histdria nao se deve cingir apenas a documentos
escritos, pelo que se utilizou, além destes, fontes iconograficas e audiovisuais (Pinsky et al., 2005).
Desta forma, a titulo de exemplo, aquando da exploracao das epidemias, a fonte iconografica
referente aos doentes da Peste Negra permitiu aos alunos identificar o que eram os "bubdes”
referidos na fonte escrita, compreendendo-o0s como uma espécie de "holhas muito feias" que

surgiam no corpo das pessoas infetadas, através da observacao da fonte iconografica selecionada.

Por outro lado, a aula datada do dia 29 de abril, cujos conteidos a abordar passavam pela
redescoberta dos arquipélagos da Madeira e dos Acores, a passagem do Cabo Bojador e a
utilizacao de padrdes para identificar territdrios conquistados, seguiu uma abordagem pautada
pelo historytelling em articulacdo com a analise de fontes por parte dos alunos. Para isso, e uma
vez que a narrativa tem a capacidade de contextualizar a tematica e conferir sentido ao conteudo,
tornando-o mais real, inteligivel e percetivel (Bortolazzo, 2024), a professora construiu uma
narrativa baseada em fontes histdricas e representou a figura do Infante D. Henrique (v. Apéndice

J8). Esta opcao encontra fundamento na perspetiva do autor mencionado anteriormente, pois o
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mesmo cré que a construcao do personagem € essencial para alcancar os objetivos de
aprendizagem, na medida em que é por meio dela que o estudante se poderd identificar. Além
disso, a representacao da figura histdria do Infante D. Henrique concorreu a favor da construcao da
significancia histdrica (Seixas & Morton, 2013) ao evidenciar a importancia do mesmo nos

acontecimentos abordados.

Contudo, e uma vez que a narrativa se encontrava incompleta, os alunos, em pequenos grupos,
analisaram um conjunto de evidéncias (Peter & Morton, 2013) previamente selecionadas,
oscilando entre documentos escritos, iconograficos, mapas e linhas cronoldgicas, a fim de
completarem os espacos em branco presentes no excerto da narrativa do seu grupo, uma vez que
todos os grupos se encontravam a trabalhar um tema diferente. Dado que o trabalho foi
desenvolvido em pequeno grupo, a autonomia orientada dos alunos ocorreu por meio da técnica
de avaliacdo formativa (TAF) dos copos-semaforo (Lopes & Silva, 2020). Deste modo, todos os
alunos iniciaram a analise de fontes com o copo vermelho visivel em cima da mesa; caso
surgissem duvidas, colocavam o copo amarelo a vista; e, quando terminassem o trabalho, deviam
tornar visivel o copo verde. Deste modo, a professora consequiu fornecer feedback a todos os

grupos, esclarecendo eventuais duvidas e validando as respostas.

No final da andlise de fontes, deu-se continuidade ao historytelling, numa alternancia orientada
entre a professora e 0s alunos, sendo que cada elemento do grupo, no momento de apresentacao
do seu excerto de narrativa, assumiu o papel de navegador portugués. Esta estratégia de RolePlay,
inserida no ambito da Expressao Dramadtica (Sousa, 2003), foi muito bem recebida pelos alunos,
especialmente pelo facto de a professora em formacao Ihes ter solicitado que se colocassem em
cima da cadeira quando fosse o0 momento de o seu grupo participar, tendo constituido uma
estratégia disruptiva que contribuiu para o interesse e motivacao da turma, bem como para a sua
concentracao, visto que a indicacao de que era a vez do seu grupo participar era mediada por meio
de simbolos que se encontravam nas mesas de cada grupo e que, no momento certo, surgiam

projetados no quadro.

Por fim, a mestranda destaca, ainda, a aula do dia 26 de maio, que visava abordar os contetidos
relativos & chegada de Vasco da Gama a india e & organizacdo do comércio com o Oriente. Assim,
cada grupo de alunos recebeu um baralho de cartas (cf. Apéndices L4 e L5) nas quais se
encontravam misturadas cartas-fonte e cartas-questao e, cada aluno, uma folha de registo (cf.
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Apéndice L6). Desta forma, através da gamificacdo, a mestranda procurou aumentar o
envolvimento dos alunos numa tarefa que, atendendo as observacoes realizadas, nao era do seu
interesse, tornando-a numa experiéncia de aprendizagem mais estimulante (McGonigal, 2011).
Com efeito, a primeira tarefa consistiu na identificacao e separacao das cartas-fonte e das cartas-
questao, organizando-as em dois baralhos distintos, para, em sequida, procederem a associacao
de uma carta-questao a uma carta-fonte, por meio da interpretacao desta dltima. A fim de
verificar as associacoes realizadas pelos alunos, as cartas-fonte foram projetadas para toda a
turma, tendo-se evidenciado que todos os grupos estabeleceram as associacoes corretas. Numa
fase seguinte, os alunos registaram a questao na folha de registo e responderam a mesma, com
base na fonte associada. Também neste caso foi utilizada a TAF dos copos-semaforo, para facilitar
o acompanhamento do progresso dos grupos por parte da mestranda. Importa esclarecer que este
momento teve uma duracdao maior do que a que a professora em formacao tinha idealizado,
tendo-se prolongando para a aula do dia sequinte. Assim, no inicio da aula, os alunos terminaram
os registos e, por fim, procedeu-se a uma correcao em grande grupo das repostas, tendo a
professora em formacao atribuido a cada grupo a responsabilidade de apresentar a resposta a
uma das questoes, promovendo, assim, o desenvolvimento de competéncias de comunicacao e

argumentacao.

c) Estratégias pedagdgicas de consolidacdo

Numa dltima instancia, o momento de consolidacao, além de permitir aos alunos distinguir
informacao util de acessdria e de constituir um balanco da aula, permitiu a mestranda, a
semelhanca do que é perspetivado por Alves, Geglio, Moita, Souza e Aradjo (2015), esclarecer

duvidas e identificar fragilidades dos alunos relativas ao conteudo histdrico abordado.

A titulo de exemplo, na aula do dia 11 de marco, os alunos realizaram um quiz, construido na
plataforma Quizizz, sobre o conteddo explorado ao longo da aula, nomeadamente, a Arte
Romanica e Gética, registando as respostas numa folha construida pela professora em formacao e
distribuida para o efeito. Relativamente a este jogo didatico, torna-se pertinente salientar que
algumas questdes se encontravam relacionadas com a Histdrica local, uma vez que a mesma foi
mobilizada no decorrer da aula. Assim, os alunos conseguiram compreender a relevancia do
contetido histérico abordado na construcdo de uma identidade coletiva (Riisen, 2006),

contribuindo, desse modo, para o desenvolvimento da sua consciéncia histdrica, na medida em
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que lhes permitiu estabelecer relacdes entre o passado e o presente da sua area de residéncia.
Importa, ainda, esclarecer que se tinha idealizado a realizacdo do mesmo com recurso a um
dispositivo mdvel, contudo o registo em papel surgiu de um pedido da professora cooperante para
que 0 mesmo constituisse um elemento de avaliagao sumativa, tendo sido os alunos informados
sobre a decisao antes do inicio do quiz, para que o realizassem com a devida atencao. Neste
sentido, o quiz além de fornecer feedback aos alunos, visto que, posteriormente, foi efetuada a sua
correcao, permitiu aos professores identificar do que ficou por adquirir e, dessa forma, cumpriu,
concomitantemente, a funcao reguladora da aprendizagem e fomentou a corresponsabilidade do

aluno nesse processo (Cruz, 2016).

No caso da regéncia ocorrida no dia 29 de abril, os alunos, em dinamica de grande grupo,
completaram os espacos em branco da cancao didatica (cf. Apéndice J7) referida ulteriormente,
gue os auxiliava a “localizar [no tempo e no espaco] territdrios do império portugués quinhentista”
(DGE, 2018e, p. 10). Embora os alunos tenham, num momento inicial, demonstrado interesse, a
sua participacao revelou-se condicionada pelo facto de apenas participarem nos momentos em
que os conteudos diziam respeito ao trabalho do seu grupo, situacao que levou a professora em
formacao a refletir sobre o facto de os alunos, numa primeira hipétese, nao terem compreendido
que, naquele momento, todos poderiam participar, ou como estavam cansados por ser final de dia,
apenas ficavam atentos ao momento em que surgia uma estrofe que pudesse ter contetidos
relacionados com o seu grupo. Assim, teria sido importante reforcar que cada momento de
aprendizagem é partilhado e relevante para todos, mesmo quando nao se encontra diretamente

relacionado com o contributo do grupo.

Por ultimo, no dia 26 de maio, 0 momento de consolidacao consistiu no preenchimento de um
esquema-sintese (cf. Apéndice L7) sobre a descoberta do caminho maritimo para india e da
organizacao desse territdrio, tendo esta opcao fundamento no facto de possibilitar uma melhor
compreensao devido a organizacao visual das ideias-chave (Carrilho, 2004). Em seguida, a
correcao do mesmo foi efetuada pelos alunos com recurso a audicao de um dudio-sintese do

conteuddo abordado, substituindo a tradicional correcao por parte do professor.
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45. ATIVIDADES E PROJETOS ESCOLARES

Durante a PES, a professora em formacao participou e criou diferentes atividades e projetos
escolares, os quais contribuiram para o enriquecimento da sua pratica pedagogica. No ambito de
tematicas variadas, esses projetos, proporcionaram aos alunos experiéncias de aprendizagem
diversificadas, além de favorecerem o desenvolvimento profissional da mestranda enquanto
futura docente. Neste sentido, cada iniciativa foi planificada e implementada tendo em vista o
desenvolvimento integral dos alunos, fomentando o desenvolvimento de competéncias
essenciais no século XXI, espelhadas no PASEO. Além disso, foram tidos em consideracao os
interesses dos alunos, para que nao se verifique a mesma desmotivacdo que a personagem
Calvin evidencia na figura 6. Assim, este mostra-se entusiasmo por aprender sobre dinossauros,
mas nao sente 0 mesmo em relacao a escola, uma vez que 13 os contelidos e as estratégias nao
correspondem aos seus interesses. A luz do referido, este excerto de uma tira de banda
desenhada constituiu o0 mote para o desenvolvimento dos projetos, sempre tendo em vista que,
aqueles que dao vida aos interesses dos alunos ajudam a tornar o ambiente escolar mais

estimulante (Martinelli & Bartolomeu, 2007).

ENTAOPOR | PORQUE LA
VOCE JA LEU TUDO QUE E QUE VOCE NAO JA GENTE NAO
LIVRO SOBRE DINOSSAUROS
E APRENDEU MUITO, NAO E?
LER E APRENDER NAO E
DIVERTIDO?

o
s

Figura 6 Excerto de uma tira da banda desenhada Calvin and Hobbes (fonte: Watterson, 2017)

Neste alinhamento, serao, por isso, apresentados, de forma sumadria, alguns dos projetos
desenvolvidos pelo par pedagdgico em contexto educativo, assim como os que a professora em
formacao se propds a desenvolver autonomamente. Os guides na integra podem ser

consultados no arquivo de documentos.
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Dia Mundial do Combate ao Bullying

No ambito do Dia Mundial de Combate ao Bullying, o par pedagdgico decidiu assinalar a data, no
1.2CEB, através da dinamizacao de uma teia de elogios que, posteriormente, originou um mural
visivel na comunidade escolar (cf. Apéndice N). Para isso, os alunos sentaram-se no chao e iam
passando o novelo ao colega a quem direcionavam o seu elogio. No final, foi promovida uma
reflexao por meio do didlogo com os alunos sobre o impacto das palavras nas relacoes
interpessoais, uma vez que todos os alunos demonstraram ter gostado de receber um elogio.
Esta atividade visou, assim, reforcar a ideia de que o elogio e o reconhecimento mutuo sao
aliados no combate ao bullying, na medida em que potenciam uma convivéncia mais

respeitadora e inclusiva na escola.

O Pai Natal chegou

Esta atividade foi concebida como uma extensao da UD Sequenciar, escutar e aprender uma
cancao sao os passos de um duende em formacdo, desenvolvida no 1.2 CEB, de forma a
complementar o trabalho realizado ulteriormente com os alunos - atividade de escuta ativa,
onde tiveram a oportunidade de ouvir uma entrevista ao Pai Natal, o que despertou grande
curiosidade e entusiasmo nos alunos. Assim, o cancelamento da atividade de Natal programada
pela escola devido a falta de adesao, levou os professores em formacao a criar um momento
magico para encerrar o 1.2 Periodo, alinhado com o espirito desta época festiva, como resposta

ao facto de nao existir nenhuma atividade planeada para a tltima semana de aulas.

Neste contexto, no sequimento da entrevista ao Pai Natal, os alunos elaboraram perguntas que
gostariam de fazer diretamente ao mesmo, tendo oportunidade de as colocar ao Pai Natal que
chegou a sala deles. Neste sentido, o papel de Pai Natal foi assumido pelo pai da mestranda, que
gentilmente se disponibilizou para colaborar na atividade, igualmente sensibilizado pela questao
de ndo existir nenhuma atividade dinamizada pela escola. Para tornar o momento ainda mais
especial, o Pai Natal procedeu a distribuicao de uma pequena lembranca aos alunos, construida e
oferecida pelo par pedagdgico, sob a forma de um livro de colorir de tema natalicio, visto que os
alunos revelavam um enorme interesse por atividades de pintura, acompanhado de alguns
rebucados. Esta atividade, além de reforcar os contetdos abordados na UD, evidenciou,
inegavelmente, a magia e convivéncia tipicas desta época, tornando-se numa experiéncia

marcante para todos os envolvidos.
1o



Encaixe perfeito

A participacdo na reunido de Encarregados de Educacao (EE) da turma do 1.2 CEB constituiu uma
oportunidade para reforcar o envolvimento com a comunidade educativa, assim como permitiu a

diade compreender o processo de avaliacao dos alunos e de que forma este chega até aos pais.

Com efeito, quando os EE chegaram a sala, encontraram, em cima das capas de avaliagao, um
pequeno puzzle incompleto, onde uma das pecas continha um desenho e uma mensagem dos
seus filhos, elaborada ao longo do dia. No decurso da reunidao, o par pedagdgico teve
oportunidade de tecer uma explicacao sobre a peca do puzzle: realizou-se esta atividade, pois 0s
alunos, em determinados momentos, manifestavam interesse em os pais irem a escola fazer
alguma atividade com eles. Contudo, em didlogo com a professora cooperante, o par pedagdgico
compreendeu que seria muito complicado, devido as diferentes disponibilidades e horarios, pelo
que, 0 mais provavel, seria existirem alunos a nao conseqguir ter os EE presentes. Entdo, surgiu a
ideia do puzzle, pois, depois de estar completo, os alunos colariam na contracapa do caderno, a
fim de terem os pais sempre presentes. Assim, no decorrer da reunido, foi possivel concluir a
atividade do puzzle, solicitando aos pais que preenchessem a outra peca para que, no dia

seguinte, fosse entregue aos alunos (cf. Apéndice 0).

Além desta atividade, a diade apresentou um video que preparou com o intuito de ilustrar o
trabalho desenvolvido com os alunos. Desta forma, os Encarregados de Educacao felicitaram a
diade pelo empenho e dedicacao demonstrados, destacando, ainda, o entusiasmo dos seus
educandos na rotina diaria ao ir para a escola, devido ao carinho e a admiragao que nutriam pelo

par pedagdgico.

Pequenos Grandes Cientistas

A iniciativa individual por parte da professora em formacao surgiu fruto do interesse e
curiosidade dos alunos da turma do 2.2 ano pela drea das Ciéncias Fisicas e Naturais,
evidenciado no podcast realizado no ambito do Dia Universal dos Direitos das Criancas, onde 0s

alunos referiram que, na escola, gostariam de aprender mais sobre esta area.

Efetivamente, tendo como objetivo geral a promocao da compreensao sobre a Ciéncia e o papel

dos cientistas, através de atividades dinamicas e interativas que estimulem a curiosidade, o
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pensamento critico e cientifico, o projeto abordou o papel dos cientistas, o método experimental
e algumas das maiores descobertas da ciéncia, com destaque para Louis Pasteur, Isaac Newton
e Gregor Mendel. Para isso, cada aluno dispunha de um bloco cientifico construido pela
professora, onde se encontravam algumas das atividades a realizar nas sessoes, sendo também
utilizadas estratégias inovadoras, como perfis dos cientistas, animados com recurso a IA, num
layout de rede social ficticia criada pela professora em formacao denominada Lab+, narrativas
também criadas pela mesma, atividades experimentais e desafios colaborativos. Pretendeu-se,
por isso, associar sempre uma atividade experimental ou desafio a cada cientista que os alunos
iam conhecendo. Ademais, o envolvimento das familias tamhém foi incentivado, por meio do
aproveitamento de uma caixa de fdsforos para descrever um cientista a escolha dos alunos (cf.
Apéndice P). Estas caixas, depois de apresentadas oralmente a turma, foram coladas no mural
visivel na comunidade escolar (cf. Apéndice Q). Importa, ainda, salientar que foi criado um
padlet® a fim de os EE terem oportunidade de acompanhar o projeto através das evidéncias

explanadas no mesmo.

Sob a perspetiva da mestranda e considerando o feedback recebido por parte da professora
cooperante, os resultados deste projeto demonstraram que, quando estimulados de forma
criativa e dinamica, os alunos conseguem compreender conceitos cientificos complexos e

desenvolver uma atitude investigativa.
Dia Mundial da Ldgica

Por iniciativa pessoal, a mestranda decidiu preparar uma sessao com a duracao de 2 horas e 30
minutos, organizada sob a forma de uma metodologia que se assemelha ao Escape Room, neste
caso, matematico, com o objetivo de assinalar o Dia Mundial da Ldgica na turma do 2.2 ano. A
escolha desta atividade foi motivada nao apenas pela relevancia da data, mas também pela
percecao de que haviam existido poucas oportunidades para explorar a drea curricular de

Matematica.

Neste sentido, os alunos conheceram uma nova personagem — Professor Logicus — que o0s

desafiou a conseguirem abrir uma mala mistério. Para isso, tinham de resolver diferentes

3 Passivel de ser consultado através do seguinte fink: https://padlet.com/minesrebelo24/peguenos-grandes-cientistas-
wgxlcuylSsj87sta
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desafios matemadticos, sendo os enunciados dos mesmos adaptados das provas Canguru
Matematico e Bebras. O resultado dos desafios permitia-lhes aceder a um cddigo para abrir o
cadeado da mala, onde encontraram diferentes caixas que os levava a um novo desafio: decifrar
0 sistema binario e descobrir a letra da caixa que deviam abrir. Dentro da caixa correta,
encontravam um puzzle relacionado com a data em questdo para cada grupo e um espaco onde
se lia "Ao olhar para este espelho, vejo um grande pensador!”, dinamica que deixou os alunos
muito contentes por associarem o seu reflexo a frase. Por fim, foi distribuido a cada aluno um

autocolante “Mestre do pensamento Idgico”.

Com o desenvolvimento desta atividade, a professora considera que conseguiu proporcionar
aos alunos uma experiéncia significativa, que combinou o desenvolvimento do raciocinio I6gico e
matematico com a diversao de resolver desafios de forma cooperativa, despertando a

curiosidade dos alunos para aprender mais sobre o sistema hinario.
Olimpiadas Ortagumenais

No 2.2 CEB, no ambito da area disciplinar de Portugués, o par pedagdgico desenvolveu, na turma
E do 6.2 ano, o presente projeto, com uma periodicidade semanal ao longo do 3.2 Periodo. Assim,
a partir dos erros ortogrdficos mais frequentes nas producdes escritas dos alunos e das
fragilidades identificadas na construcao de argumentos, foram construidos desafios semanais
que promoveram, de forma ludica, o desenvolvimento da capacidade argumentativa e, ainda,

contribuiram para a mitigacao de erros ortograficos.

Deste modo, foi criado um espaco no placar da sala (cf. Apéndice R) onde, todas as segundas-
feiras, era afixado um novo desafio. Apds essa etapa, os alunos retiravam a sua folha de
respostas e, até quarta-feira da mesma semana, deveriam resolver o desafio e entregar aos
professores em formacao. Assim, nos minutos iniciais ou finais das aulas que decorriam a
quarta-feira, os mestrandos ouviam, no caso dos desafios de argumentacao, os argumentos
formulados pelos alunos e, no da ortografia, apresentavam as explicacoes ortograficas

inerentes ao desafio.

Por conseguinte, importa destacar que a estrutura gamificada do projeto, que incluiu a atribuicao

de pontos por cada desafio, sendo os critérios do conhecimento dos alunos, e um pddio final,
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pretendeu incentivar e, posteriormente, reconhecer o envolvimento dos alunos num processo de

aprendizagem continuo e motivador.
Oficios com Histdria

A titulo individual, no 2.2 CEB, no ambito da drea disciplinar de HGP, a professora em formacao
desenvolveu o presente projeto com as turmas A e G do 5.2 ano, tendo como objetivo geral a
compreensao da diversidade de oficios existentes na ldade Média, reconhecendo a sua

importancia na organizacao da sociedade medieval.

Numa fase inicial, cada aluno retirou, aleatoriamente, de uma caixa, um papel que identificava
um oficio da Idade Média, a fim de completar a frase “Sou ... (oficio), por isso ... (funcdo)”, numa
folha previamente estruturada para esse fim, permitindo, num primeiro momento, a exploracao,
ainda que de forma breve, do papel desse oficio no contexto da época. Em seguida, pretendia-se
que realizassem uma pequena ilustracao do mesmo, uma vez que o gosto pelo desenho era
comum nas duas turmas. Por fim, o projeto culminou com a exposicao dos trabalhos na
comunidade escolar (cf. Apéndice S), patente na entrada do pavilhao onde decorriam as aulas do

2.2 CEB.
Luz verde: Apoio semanal

No 2.2 CEB, a diade propés, na reunido de avaliacao final do 2.2 Periodo, a criacao de um horario
semanal de apoio educativo, destinado a trés alunos em risco de retencao da turma do B do 6.2
ano». Apesar de se ter ponderado alargar este apoio a mais alunos em risco de retencao de
outras turmas, em Conselho de Turma, decidiu-se que, face as particularidades
comportamentais dos alunos em questao, o apoio deveria ser direcionado, exclusivamente, a
este grupo restrito de alunos, de forma a garantir uma intervencao mais proxima destes.
Sumariamente, 0 apoio centrou-se na realizacao orientada de trabalhos de casa, na organizacao
do estudo e no esclarecimento de duvidas relativas as diferentes disciplinas, promovendo a
autonomia e o sentido de responsabilidade dos alunos. Procurou-se, desse modo, reforcar a
motivacao, o empenho e a confianca nas capacidades individuais dos mesmos, assim como

promover um ambiente de estudo estruturado.

4 Esta era a turma na qual o par pedagdgico cooperava, por iniciativa propria, com a Diretora de Turma, a fim de compreender as

o papel e as burocracias inerentes a esta funcao.
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Findo o projeto, a mestranda sublinha o seu caracter enriquecedor no seu percurso profissional,
devido a exigéncia de intervir junto de alunos com comportamentos desafiantes e provenientes
de contextos familiares disfuncionais. Apesar das dificuldades relatadas pelos inimeros
docentes da turma, os professores em formacao conseguiram estabelecer uma relacao de
confianca, permitindo que os alunos reconhecessem neles um apoio, recorrendo a eles, por
vezes, para partilhar inquietacées a nivel pessoal. Consciente de que nao é possivel mudar
realidades como esta de uma forma imediata, a mestranda detém a esperanca de que esta
intervencao da diade tenha contribuido, positivamente, no percurso escolar e, ainda, pessoal

destes alunos.

A letrando da

Por iniciativa pessoal, a mestranda desenvolveu, na turma de alunos de PLNM do 2.2 CEB, um
projeto que consistiu, numa primeira fase, na realizacao de um jogo didatico sobre expressoes
idiomaticas portuguesas. Deste modo, os alunos foram desafiados a descobrir o significado
destas expressoes a partir de determinados contextos indicados pela professora em formacao.
Posteriormente, os alunos pesquisaram expressoes idiomaticas nas suas linguas maternas -
urdo, inglés, francés, italiano e mandarim - e construiram cartdes na plataforma digital Canva,
que continham a expressao por eles selecionada na lingua materna, a traducao para portugués e
o significado correspondente. Num momento seguinte, a professora em formacao imprimiu-os e
plastificou-os, a fim de os entregar aos alunos e, agora, serem eles a realizar uma dinamica
semelhante a inicial, desafinado os colegas a adivinharem os significados das expressoes nas

diferentes linguas.

Desta forma, foi possivel aos alunos desenvolver a compreensao sobre a utilizacao de
expressoes idiomdticas portuguesas através de atividades lidicas, ao passo que também se
estimulou a pesquisa e valorizacao das expressoes idiomadticas nas linguas maternas dos
mesmos, promovendo a partilha cultural. Além disso, no ambito da literacia digital, os alunos
tiverem oportunidade de desenvolver competéncias ao nivel da utilizacao de plataformas

digitais, nomeadamente o Canva.
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5. NOVOS HORIZONTES: UMA INVESTIGACAO SOBRE
ENSINAR HISTORIA COM EMOCAO COMO CAMINHO PARA A
EMPATIA HISTORICA NO 2.2 CEB

Se nao escalares a montanha, jamais poderas desfrutar da paisagem.
Pablo Neruda

A exploracao de novos horizontes incita o desafio de ir além do que é conhecivel por quem se
atreve a explorar. Deste modo, o presente RE abarca uma dimensao investigativa, materializada
num projeto de investigacao, que desafiou a professora em formacao a percorrer um caminho
que lhe permitiu alcancar novos horizontes, fazendo submergir conhecimentos que, de outro

modo, permaneceriam além do seu alcance.

Indubitavelmente, a citacao inicial do capitulo destaca a ideia de que, tal como o ato de escalar
uma montanha, o desenvolvimento de um projeto de investigacdao requer esforco e
perseveranca, uma vez que cada etapa contribui para a observacdo de uma “paisagem” que

desconheciamos, resultado das plurais descobertas e reflexdes ao longo do percurso.

Assim, este quinto capitulo objetiva a apresentacao desse percurso, ou seja, de um estudo de
cariz investigativo, desenvolvido pela mestranda, durante a PES, que teve como eixo central a
relevancia da abordagem emocional da Histdria e Geografia de Portugal no desenvolvimento da

empatia histdrica, em alunos do 5.2 ano do 2.2 CEB.

5.1. MOTIVACAO E RELEVANCIA

Numa fase preliminar do desenvolvimento do presente projeto, considerou-se que a escolha do
tema deveria ser cuidadosamente pensada e estruturada, procurando, nao s6, atender as
caracteristicas do contexto educativo, como, se possivel, alinhar-se com os interesses e

motivacoes da professora em formacao.

Deste modo, a tematica selecionada surgiu das observacdes realizadas nas duas primeiras
semanas de observacao na turma E do 5.2 ano, onde foi possivel compreender que,

frequentemente, durante as aulas, os alunos tendiam a nao expressar as suas emocoes de
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forma evidente, denotando-se uma atitude predominantemente apatica, com caréncia de
variacao nas expressoes faciais, no tom de voz ou na linguagem corporal. Esta particularidade,
entendida pela mestranda como falta de envolvimento, despertou, além do seu interesse, o seu
sentido critico, levando-a a questionar de que forma poderia despertar as emocades nesta turma
e como é que estas poderiam ser canalizadas, neste caso, por ser a turma de regéncia em HGP,
para o ensino da drea disciplinar mencionada, indo assim ao encontro de um dos principios e
linhas orientadoras para um ensino de qualidade da Histéria no século XXI defendidas pelo

Conselho da Europa ([CE],2018).

Torna-se de igual modo evidente que também a biografia pessoal da professora em formacao
teve um peso na decisao, visto ser um tema emparelhado com as suas vivéncias e crengas
pedagdgicas, pelo que, como é passivel de ser comprovado num momento ulterior no presente
RE, proporcionou a reflexao sobre o lugar das emoc6es — do professor e do aluno — na sala de
aula. Por conseguinte, atendendo ao que foi descrito, equacionou-se o recurso a uma
abordagem emocional da Histdria, a fim de permitir que os alunos se relacionassem
pessoalmente com os eventos histdricos, potenciando o desenvolvimento da empatia histérica

e, consequentemente, da compreensao histdrica.

N3ao obstante a complexidade da problematica e do desafio que a mesma envolve quando se
trata de um estudo limitado a nivel temporal, este tema pode ser entendido como uma
oportunidade de valorizacao de HGP enquanto drea disciplinar fundamental no desenvolvimento
integral dos alunos e na construcao de uma educacao mais significativa e transformadora.
Reveste-se, ainda, como um catalisador de mudanca nas praticas pedagdgicas, promovendo
abordagens mais ativas e dinamicas, alinhadas com as exigéncias educativas e da sociedade
atuais (Oliveira-Martins et al., 2017). Consequentemente, a abordagem desta dimensao muitas
vezes negligenciada no ensino da Histdria - a ligacao emocional dos alunos com os eventos
histdricos — permite integrar as emoc¢oes dos alunos no seu processo de aprendizagem, nao
remetendo esse processo apenas para a memorizacao de factos e datas histdricas, mas
orientando-o para a construcao de um olhar mais empatico e reflexivo sobre a Histdria. Deste
modo, podemos inferir que se trata de um tema pertinente e revestido de aplicabilidade docente,

critérios recomendados por Sousa e Batista (2011).
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5.2. QUESTAO DE PARTIDA E OBJETIVOS

A formulacao clara de uma questao de investigacao, bem como a defini¢cao dos objetivos face a
mesma, constitui o ponto de partida do processo investigativo (Amado, 2017). Deste modo, a
questao-problema selecionada para o presente projeto de investigacao emergiu, tal como se
pode comprovar no subcapitulo ulterior, do contexto educativo e de particularidades a ele
inerentes. Consequentemente, formulou-se a seguinte questao de investigacao: De que forma a
abordagem emocional da Histdria e Geografia de Portugal podera contribuir para o

desenvolvimento da empatia histdrica em alunos do 5.2 ano do 2.2 Ciclo do Ensino Basico?

A fim de ser possivel responder a problematica enunciada, delinearam-se os objetivos de

investigacao subsequentes:

1. descrever de que forma o recurso a uma abordagem multissensorial dos conteddos
histdricos pode despertar emocdes nos alunos do 5.2 ano do 2.2 Ciclo do Ensino Basico;

2. analisar a importancia do estabelecimento de relacdes passado-presente para o
desenvolvimento da empatia histdrica;

3. identificar os niveis de empatia histérica desenvolvidos apds a abordagem emocional dos
conteddos, a partir das narrativas histdricas produzidas pelos alunos do 5.2 ano do 2.2 Ciclo

do Ensino Basico.

5.3. ENQUADRAMENTO TEORICO

0 ensino da Histdria assume um papel preponderante na formacao de cidadaos conscientes e
criticos, especialmente num contexto europeu pautado por desafios politicos, culturais e sociais
(CE, 2018). Pese embora o facto de a Histdria ser vista, pelo senso comum, como uma area
disciplinar que consiste na memorizacao de nomes, datas e acontecimentos, torna-se
importante reconhecer a relevancia da mesma, especialmente no que a preparacao dos alunos
para a vida social diz respeito, uma vez que o seu ensino auxilia na construcao de valores
democrdticos e da cidadania, reforcando a ideia de que, sem conhecer a Histdria, nao é possivel

conhecer a nossa identidade, nem compreender o mundo em que vivemos (Félix, 1998).

Por conseguinte, a Histdria tem estado no centro dos curriculos escolares de varios paises, a fim

de auxiliar na formacao da identidade nacional. Para isso, cabe ao professor criar condicoes de
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aprendizagem que ajudem o aluno a construir um conhecimento histdrico sélido, estimulando-o
a expressar as suas “ideias histéricas” desde cedo e, desse modo, torna-lo num agente ativo no
seu processo de aprendizagem (Félix, 1998). Além disso, mais do que interpretar o passado, a
Historia deve abrir caminho ao desenvolvimento de capacidades, valores, atitudes e
conhecimentos que fomentem uma cultura democratica e contribuam para a construcao de uma
sociedade mais inclusiva e informada (CE, 2018), cumprindo-se, assim, a fungdo social da
histéria (Alves, 2009). Deste modo, na perspetiva do mesmo autor, restringir o acesso ao
conhecimento histdrico trata-se de reduzir os seres humanos a “autématos”, reiterando a ideia
de que o conhecimento do passado se encontra na origem do pleno exercicio da cidadania.

Assim, nas palavras de Mattoso (1999, pp. 14-17):

“(...) 0 que interessa nao é gostar da HistGria mas estar convencido que sem ela ndo se pode compreender
o mundo em que vivemos (..). E a Histdria que nos habitua a descobrir a relatividade das coisas, das ideias, das
crencas e das doutrinas, e a detetar por que razao, sob aparéncias diferentes, se voltam a repetir situacoes

andlogas, se reproduz a busca de solucdes parecidas ou se verificam evolugoes paralelas.”

Neste contexto, o CE propde oito principios e linhas orientadoras para o ensino de qualidade na
disciplina de Histdria no século XXI, destacando-se, para efeitos da presente investigacao, o
oitavo: “equilibrar as dimensoées cognitiva, emotiva e ética no ensino e aprendizagem da Histdria”
(CE, 2018, p. 25). Por consequinte, importa reconhecer a importancia tanto do emocional quanto
do racional no sentido de despertar o interesse, a motivacao, promover a aprendizagem da
Historia pelos alunos, principalmente através da abordagem de temas que coloquem em
evidéncia questdes morais e, no caso particular desta investigacao, o desenvolvimento da

empatia historica.
531 ENTRE AEMOCAO E A COGNICAO

Tendo como ponto de partida alguns estudos realizados, incluindo uma nova drea como a
neuroeducacaos, estes tém demonstrado a relevancia das emocgdes no processo de ensino e de
aprendizagem ao clarificar que a capacidade de retencao dos contetddos dos alunos provém da

emocao, pelo que o conhecimento encerra em si o resultado de uma motivacao emocional (Ortiz,

STrata-se de uma ciéncia multidisciplinar que combina a Neurociéncia, a Psicologia e a Educacao, a fim de compreender os processos cognitivos
e emocionais, dando origem a melhores métodos de ensino (Silva & Azevedo, 2024).
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2009). Assim, no ambito do presente estudo, ndo se torna relevante discutir a distin¢ao, no
ambito da Psicologia, entre emoc6es primdrias e secunddrias, uma vez que o objetivo passa por

valorizar, naintegra, as emogdes inerentes ao comportamento humano (ibidem).

Deste modo, atendendo a perspetiva de Almansa e Rodriguez (2017), torna-se necessdrio
repensar o papel desempenhado pelas emocdes no ensino das Ciéncias Sociais e Humanas,
propondo, por isso, uma prdtica docente que articule as dimensoes cognitiva e emocional. Para
que tal seja atingivel, os autores supramencionados salientam a importancia de metodologias
que, além de privilegiarem didlogos abertos, permitam a participacao ativa dos alunos na
exploracao dos conteudos, despertando as suas emocoes, através de estratégias que apelem
aos sentidos, nomeadamente, a visualizacao de filmes, documentarios, a exploracao de cancaes,
entre outras abordagens multissensoriais, uma vez que favorecem uma compreensao mais

significativa do passado.

Deste modo, através das emocOes manifestadas, o aluno poderd proceder a
ressignificacdao da sua realidade, assim como compreender o passado, baseado em processos
de identificacao, reconstruindo-se como um ser social com capacidade critica (Almansa &
Rodriguez, 2017). Assim, o trabalho didatico que privilegia uma abordagem emocional implica ir
além do olhar objetivo e analitico dos conteudos; trata-se de o aluno estabelecer a relacao mais
vivencial e empatica possivel com os temas abordados. Deste modo, como referido pelos
autores supramencionadas, importa esclarecer que, se algo os emociona, significa que nao lhes
é indiferente, sendo, por isso, mais facil criarem um vinculo com o evento histdrico, que acaba
armazenado na memodria. Reitera-se, portanto, a ideia de que, por meio das emocoes, 0s alunos
compreendem e recordam mais facilmente os temas abordados em contexto de sala de aula,

sendo o vinculo anteriormente referido aqui entendido como a empatia histdrica.

Neste sentido, para uma melhor compreensao deste ultimo conceito, importa, numa primeira
instancia, compreender o significado de empatia no seu uso quotidiano, pois, como justifica
Souza (2009), o conhecimento da etimologia da palavra apresenta-se como um ponto de

partida relevante por permitir o contacto com a sua construcao histdrica.
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5.3.2. DAEMPATIA QUOTIDIANA A EMPATIA HISTORICA

A etimologia do vocabulo "empatia” remonta a palavra alema Einfiihlung, formada a partir da
juncao de ein (em) e fiihlung (sentimento), podendo esta ser traduzida pela expressao “sentir
com” (Pereira, 2013). Este conceito ganhou forma, em 1858, pelas maos do filésofo alemao
Rudolf Lotze, que, por sua vez, se inspirou no termo grego empatheia. Este significa paixao ou
estado de emocao, obtido através da juncao de en (dentro de) e pathos (sentimento, emocao),
refletindo, desta forma, a capacidade que o individuo possui de se projetar no que estd a ser

apreciado, uma vez que surgiu, inicialmente, no campo da filosofia da arte (ibidem).

Com efeito, este conceito pode ser compreendido a luz de diferentes perspetivas, desde a
bioldgica, a neuroldgica, a psicoterapéutica, a artistica, como referido ulteriormente, ou, aquela
cujo foco recaird num momento posterior, a histérica. Nao obstante as mdltiplas perspetivas do
conceito, considere-se, numa instancia inicial, a de Ferreira (2011, p. 476) que descreve a
empatia como a “a capacidade de se colocar e simular a perspetiva subjetiva do outro para
compreender 0s seus sentimentos e emocdes. E uma resposta afetiva (..) [provocada] pelo
estado emocional do outro e uma compreensao dos estados mentais da outra pessoa”.
Corroborando esta ideia, na obra The age of empathy: nature’s lessons for a kinder society, o
primatdlogo Waal (2010), baseando-se em estudos realizados com primatas, define-a como o
movimento através do qual um individuo se projeta no outro, ou seja, a capacidade de nos
conectarmos com os outros, de modo a compreendé-los e fazer da sua situacao a nossa.
Acrescendo a estas perspetivas, no ambito da Psicologia, Goleman (2019), introduz a capacidade
de compreender os sentimentos alheios e o respeito pela diferenca na forma como cada

individuo experiencia e reage as diversas situacoes.

De forma sumdria, pode-se, entao, inferir que a empatia, no seu lato significado e uso quotidiano,
diz respeito a capacidade que um individuo possui de, sem anular a prdpria identidade, se
posicionar no lugar do outro, procurando compreender as suas acoes e sentimentos, sem emitir
julgamentos ou evidenciar uma atitude preconceituosa. Trata-se, por isso, de uma imersao na
realidade do seu semelhante, sem perder de vista a sua. Assim, reitera-se o contributo de
Pereira (2013) de que a empatia se encontra, intrinsecamente, relacionada com a dimensao
emocional, mantendo-se o conceito préximo da sua origem, mas ressalvando o facto de que a

expansao deste a diferentes ciéncias e contextos nao permite atingir um consenso
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relativamente a sua conceptualizacao, sendo, portanto, fulcral analisd-lo dentro do contexto que

pretendemos servir.

Centrando, por isso, a reflexao no ambito da Educacao, importa clarificar que esta emergiu no
ambito de estudos de cognicao histdrica, realizados sequndo uma linha de investigacao que se
desenvolveu nas Uultimas décadas relativa ao ensino e a aprendizagem da Histodria,
nomeadamente a Educacao Histdrica, sustentada no paradigma construtivista (Barca, 2013).
Esta tematica investigativa teve inicio na década de 1970 no Reino Unido e nos Estados Unidos
da América, expandindo-se nas décadas que se seguiram a diversos paises. No caso portugués,
a Educacao Histodrica afirmou-se como linha de investigacao predominante a partir do ano de
2000, marcando inegavelmente o curriculo e os objetivos orientadores da disciplina de Histdria
(Barca, 2001). Por conseguinte, possui como objeto de estudo os processos a partir os quais o0s
alunos aprendem a disciplina, atribuindo uma particular relevancia a forma como essa
aprendizagem se concretiza (ibidem). Deste modo, a investigacao realizada nesta area focaliza a
andlise das ideias que os alunos produzem em e sobre Histdria, recorrendo a uma vasta tipologia
de trabalhos, que compae instrumentos de recolha de dados nas investigacoes que tém vindo a
ser desenvolvidas (ibidem). Assim, é possivel legitimar a utilizacdo do conceito de empatia no

ensino da Histdria, respeitando a forma como este tem sido construido e estudado.

Neste sentido, importa esclarecer que a compreensao da Histdria abarca conceitos substantivos
e conceitos meta histdricos, sendo estes ultimos comummente apelidados de conceitos de
segunda ordem. Se, por um lado, os primeiros surgem associados a conteddos concretos da
Histdria, como por exemplo democracia, monarquia, colonialismo, os sequndos prendem-se com
a construcdao e compreensao desta, dando, como referido por Marques e Solé (2024),
consisténcia a esta area disciplinar, sendo a empatia histérica um deles. Por conseguinte, estes
conceitos, além de permitirem estruturar o pensamento histdrico, surgem ao servico da
compreensao da Idgica interna subjacente a disciplina, assim como dos conceitos substantivos
(Amaral et al., 2012). De uma forma complementar, Lee (2008) acredita que promovem a
historical literacy, designacao que, a semelhanca de outros autores, utiliza para se referir a
integracao do conhecimento e da compreensao histdrica a fim de atribuir sentido ao passado.
Com base na mesma premissa, Lévesque (2008) refere-se aos conceitos de segunda ordem
como instrumentos essenciais no estudo do passado enquanto area disciplinar e na construcao

do conhecimento histdrico, assinalando o facto de algumas investigaces sugerirem que,
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frequentemente, os professores de Histdria, ao se focarem, de modo excessivo, no
conhecimento substantivo, ndo conseguem envolver os alunos na exploracao do passado por
meio dos conceitos de segunda ordem, aspeto que a mestranda tentou contrariar através da
realizacao do presente estudo. Deste modo, compreende-se que se torna injuntivo a

mobilizacao de conceitos de segunda ordem na aula de Histdria.

A empatia histdrica é, portanto, um conceito meta histdrico que emerge na didatica da Histdria
no século XX, sendo Collingwood apontado como o seu percursor. Apesar de este nao ter
utilizado o termo em questao, salientava a importancia de analisar as acoes, intencoes e
opinides do agente histdrico, no sentido de alcancar uma melhor compreensao das mesmas
(Portal, 1987), aproximando-se, portanto, do conceito em evidéncia. Assim, a semelhanca do que
se assistiu num momento ulterior, varios foram os autores a procurar a sua conceptualizacao,
levando ao aparecimento de diversas definicoes que se distinguiam pela relevancia atribuida a
diferentes aspetos. Efetivamente, apraz destacar que este “é um dos conceitos estruturais que
mais polémica tem gerado no seio de alguns historiadores, professores de Histdria e mesmo
investigadores educacionais” (Ferreira, 2009, p. 116). Se, por um lado, alguns acreditam ser
impossivel de atingir esta empatia, outros, defendem que o conceito se encontra associado ao
sentimento de simpatia pelo agente histdrico (ibidem). Assim, por se tratar de um conceito
revestido de uma elevada complexidade, torna-se necessario apresentar a perspetiva de

diferentes autores para conseguirmos responder a questao: o que €, afinal, a empatia histérica?

Atendendo ao que anteriormente foi referido, Ferreira (2013, pp. 116-117), tendo como ponto de
partida estudos previamente realizados por alguns dos investigadores da tematica em causa
mais relevantes, como é o caso de Peter Lee, Denis Shemilt e Rosalyn Ashby, explanou o

conceito que até aqui tem vindo a ser trabalhado do sequinte modo:

Empatizar historicamente é compreender e explicar as agdes dos homens no passado, de modo a torna-
las inteligiveis as mentes contemporaneas. Tal implica um amplo conhecimento prévio do respetivo contexto
histérico e a interpretacao de evidéncias histdricas diversificadas e contempladoras de diferentes perspetivas,

estando também vinculado o uso daimaginacao histdrica.

Contudo, o recurso a capacidades imaginativas despoletou opinides divergentes. Por um lado,
sob a perspetiva de Foster (1999), a empatia histdrica ndo pode estar associada ao recurso a
imaginacao, na medida em que pode conduzir a uma compreensao falaciosa do passado. Porém,
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estudos mais recentes, como o de De Leur, Boxtel e Wilschut (2017), alertam para a relevancia
desta questao, uma vez que os historiadores se socorrem da imaginacao histdrica para
reconstruir o seu objeto de estudo. Nao obstante esta premissa, ressalvam a possibilidade de os
alunos sofrerem daquilo a que chamaram presentismo, isto é, julgar o passado através das
lentes do presente. Todavia, em relacdo a isso, Andrade, Junior, Araljo e Pereira (2011)
sublinham a relevancia da capacidade de descentramento. Desta forma, conseguimos chegar a
conclusao de que, para um aluno empatizar historicamente, torna-se necessario que se afaste
da sua perspetiva, profundamente marcada pela realidade em que vive, dado que os seus
valores do presente tendem a ser transpostos para o contexto histérico em estudo. Assim,
necessitam de se descentrar do quadro de valores atuais, tendo em vista a compreensao de um
determinado contexto histdrico e a sociedade do passado, pautada por um referencial de valores
diferentes dos seus, sem transpor as suas crencas, opinioes e ideais para o contexto de estudo
(Andrade et al., 2011). Pode-se, portanto, depreender que a imaginacao histdrica €, sequndo os
autores supramencionados, 0 meio através do qual o aluno consegue recriar o contexto histdrico

em estudo, com base em evidéncias histdricase.

Deste modo, consegue-se depreender que, ao recorrermos a empatia histdria, aceitamos
projetarmo-nos, mentalmente, para o passado, considerando o contexto histdrico em que os
eventos ocorrem. Percebe-se, assim, que, se olharmos as pessoas do passado sob as lentes dos
nossos objetivos, crencas, valores, motivacdes e atitudes, a Histdria torna-se, evidentemente,
incompreensivel (Barton & Levstik, 2004; Lee, 2005). Assim, é fulcral que os alunos, mesmo que
nao partilhem ou concordem, compreendam, nao apenas as a¢oes dos agentes histdricos, mas a
relacdo entre essas e as circunstancias em que ocorreram (Barton & Levstik, 2004), pois a
Histdria apenas se torna significativa quando a presuncao de que as pessoas, no passado, viam

o mundo como nés é abandonada.

Neste alinhamento, é de suma importancia esclarecer, como vimos anteriormente, que este
conceito foi alvo de conturbaces interpretativas no seio da comunidade de historiadores pelo
facto de, neste caso, alguns o entenderem como a “capacidade de compartilhar com as pessoas

do passado sentimentos” (Pereira, 2013, p. 8). Apesar de ser uma abordagem recorrente na drea

'6 Trata-se, de forma sumdria, de um conceito de segunda ordem que permite a construcdo do conhecimento histdrico baseado em fontes
histdricas (Ashby, 2003).
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da Psicologia e da Filosofia, no ambito da Histdria, o conceito de empatia engloba entender
aquilo que o agente histdrico pensou e sentiu, mas nao partilhar o mesmo sentimento que ele
(ibidem). Além disso, Lee e Ashby (2003) apontam outro aspeto gerador de confusdo em torno
deste mesmo conceito, afirmando que a empatia € inalcancdvel, uma vez que o passado nao
volta e, por isso, nao é passivel de ser recuperado. Apesar do mesmo nao poder ser recuperado,
conseguimos tecer inferéncias sobre ele e entender as acoes a luz de um contexto que nao o da

atualidade, por meio da utilizacao de evidéncias.

Com efeito, outros autores referem-se a este conceito como o “processo em que os estudantes
interagem cognitivamente e afetivamente com as figuras histéricas para uma melhor
compreensao e contextualizacdo das suas experiéncias, decisdes ou acdes” (Endacott & Brooks,
2013, p. 41). Trata-se, por isso, a luz da perspetiva de Seixas e Morton (2013) e de Ferreira
(2009), de uma tentativa de compreender o passado através das lentes de pessoas que viveram
em épocas e circunstancias muito distantes das que conhecemos, tendo como objetivo explicar

as suas acoes e, desse modo, torna-las compreensiveis (Ferreira, 2009).

Neste ambito, destacam-se dois projetos realizados, por terem constituido um modelo para
estudos posteriores. Primeiramente, o Schools Council Project History 13-16, coordenado por
Shemilt, tinha em vista a promocao da Educacao Histérica em alunos com idades
compreendidas entre os 13 e 16 anos, esquadrinhando se os métodos de ensino adotados
poderiam, de alguma forma, influenciar a compreensao do passado pelos alunos. Assim, partindo
da andlise das respostas dos alunos, o investigador propdés um modelo de categorizacao das
ideias dos alunos acerca da empatia historica em cinco niveis: nivel 1. 0ssos secos e sentimento
de superioridade; nivel 2, Consciéncia de uma humanidade partilhada; nivel 3, Empatia do
quotidiano aplicada a Histdria; nivel 4, Empatia histdrica e nivel 5, Metodologia empatica

(Shemilt, 1980; Shemilt, 1984).

Mais tarde, o Concepts of History and Teaching Approaches, comummente conhecido por
Projeto CHATA, pretendia, essencialmente, indagar a forma como os alunos ingleses dos 6 aos
14 anos percecionavam o passado histdrico, as evidéncias histdricas e a empatia histdria. Desta
investigacao resultou um modelo de progressao em empatia histdria estruturado em sete niveis,
sendo estes melhor explicados aquando do subcapitulo de andlise e discussao dos resultados do
projeto de investigacao desenvolvido pela mestranda, uma vez que a andlise das narrativas dos

125



alunos se ancorou neste modelo (Lee et al., 1996; Lee, 2003). Importa, contudo, clarificar que os
modelos de progressao nao se encontram relacionados com as etapas de desenvolvimento
cognitivo, onde cada fase corresponde a uma faixa etaria, sendo irregulares e apresentando
oscilagoes, pelo que, alunos com a mesma idade podem situar-se em diferentes niveis de
empatia histdrica. Tais oscilacoes podem-se justificar devido a familiaridade dos alunos com os
temas, influenciando a sua compreensao. Ademais, também o nivel de aproveitamento escolar
nao se encontra diretamente associado ao nivel de empatia histdrica em que o aluno se encontra

(Lee & Ashhy, 1987).

Com efeito, empatizar historicamente é, de facto, uma tarefa dificil, uma vez que, como
sublinham Lee & Ashby (1987) ter em consideracao as conviccdes e valores de outras pessoas é
uma congquista intelectual dificil (Ferreira, 2009), pois implica reter na mente ideias que nao sao
as suas, e com as quais o aluno pode discordar. Além disso, nao se trata de apenas reté-las, mas
de ser capaz de as mobilizar de modo a compreender e explicar o que as pessoas fizeram num

dado contexto.

Assim, Foster (1999) definiu seis aspetos fundamentais para que a empatia histérica seja

alcancada de forma satisfatoria:

1. considerar que se trata de um processo de compreensao das razdes para um
determinado agente histdrico ter agido de uma dada forma;

2. envolver um conhecimento do contexto histérico e, consequentemente, dos
acontecimentos que precederam a situacao em estudo;

3. basear-se numa analise criteriosa das evidéncias histdricas relacionadas com a situacao
em estudo:

4. reconhecer as diferencas entre o tempo presente e o0 momento histdrico em estudo,
assim como o quadro de valores, crencas e ideias inerentes a cada um;

5. requerer a apreciacao das consequéncias geradas por uma dada ac¢ao;

6. envolver o reconhecimento da complexidade das sociedades em qualquer época

histdrica.

Por sua vez, outros autores, como Endacott e Brook (2013), apresentam uma atualizacao da

conceptualizacao deste conceito, defendendo que, para sermos capazes de distinguir a nossa
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realidade do passado, de forma concomitante com a consideracao de as perspetivas do passado
conservarem a sua validade, tal so é possivel através de uma analise que combine as dimensdes
cognitiva e emocional, tendo por base vivéncias pessoais semelhantes, ainda que ocorridas em
contextos distintos. Trata-se, portanto de reconhecer que as pessoas, inseridas num
determinado contexto histérico, possuiam sentimentos, nao querendo isto dizer, como
ulteriormente visto, que o investigador tenha de partilhar esses, dado que essa partilha nao
surge associada nem a compreensao nem a empatia histdrica, pois conseguimos ter em
consideracao as intencoes e crencas dos agentes histdricos sem as aceitarmos; pretende-se
apenas que, com base nessas reflexdes, as acoes das pessoas do passado se tornem menos
estranhas quando vistas através do olhar dos alunos (Endacott & Brooks, 2013). Também no
entender de Davison (2017), a dimensao emocional diz respeito a tentativa de imaginar o que o
agente historico poderd ter sentido dentro de um contexto histdrico especifico, pelo que os
autores convergem no facto de considerarem que, quando estas duas dimensoes sao tidas em
conta, os alunos compreendem melhor as decisdes dos agentes histdricos, através de como a
reacao destes foi influenciada pelo que o mesmo pensou e sentiu. Isto significa que a construgao
de uma relacao afetiva com o passado possibilita a percecao do agente histdrico como um ser
humano que viveu determinadas experiéncias ao longo da sua vida, promovendo, dessa forma,

uma compreensao mais profunda do passado (Endacott e Brooks, 2013, p. 43).

Por conseguinte, alguns autores posicionam-se a favor da valorizacdo da dimensao afetiva da
empatia histdrica, defendendo que esta favorece o envolvimento dos alunos com os agentes
histdricos e os contextos em que estes se inserem, contribuindo de forma simultanea, como
observado nos estudos de Kohlmeier (2006), para um maior interesse pela disciplina. No
entanto, apesar de outros investigadores reconhecerem a relevancia desta conexao, alertam
para a complexidade de reconstruir pensamentos e sentimentos, devido a coexisténcia de
multiplas perspetivas numa mesma época. Além disso, referem que os alunos, ao relacionarem
as experiéncias histdricas com as suas vivéncias pessoais, podem incorrer no risco de projetar
os valores atuais- presentismo - comprometendo, assim, a compreensao das diferencas entre o

quadro ideoldgico do tempo em que vivem e aquele que estudam (De Leur et al., 2017).

Em concordancia com o que tem vindo a ser exposto, o diagrama de Venn visivel na figura 7,

proposto por Endacott e Brooks (2013), conceptualiza, de uma forma visual, o conceito em
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estudo, demonstrando que este se traduz numa consubstanciacao das diferentes perspetivas

que até agora foram referidas.

Figura 7 Conceptualizagdo visual da Empatia Histdria (fonte: Endacott e Brooks, 2013, p. 44)

Deste modo, pode-se ohservar que a empatia histdrica resulta da articulacao entre trés
componentes fundamentais: a contextualizagao histdrica, a perspetiva e a conexao afetiva.
Deste entrecruzamento resultam outras componentes, nomeadamente a perspetiva histdrica,
que decorre da juncao da contextualizacao histdrica e da perspetiva; a empatia, resultado do
cruzamento entre a perspetiva e a conexao afetiva; e, por fim, a conexao afetiva com o passado,
que emerge a partir da ligacao entre a contextualizacao histdrica e a dimensao afetiva. Assim,
através da juncao destas componentes, é possivel alcancar a empatia histérica (Endacott &

Brooks, 2013).

Por conseguinte, neste momento, consegue-se compreender que a empatia histdrica abarca,
portanto, trés grandes dimensdes: a cognitiva, a emocional e a ética. Deste modo, a dimensao
cognitiva assenta, nao s6 na importancia de conhecer o contexto histdrico, dado que apenas é
possivel “imaginar’ o passado e as vivéncias do agente histdrico quando temos acesso a
informacao da época em que o mesmo viveu (De Leur et al., 2017; Ferreira, 2013), como na
questao da perspetiva. Por sua vez, esta ultima diz respeito a necessidade de conseguirmos
captar a perspetiva geral do evento histdrico, e nao apenas a perspetiva de um individuo, a fim de
teceremos uma analise mais fundamentada (Endacott & Brooks, 2013). No caso da dimensao
emocional, esta surge intrinsecamente associada a conexdo afetiva, pelo facto de ser
impossivel, sequndo De Leur, Boxtel e Wilschut (2017), trabalhar este conceito sem recorrer aos

sentimentos e experiéncias pessoais. Ademais, os autores justificam esta premissa devido a
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relevancia de compreender os pensamentos e sentimentos dos agentes histdricos,
principalmente aquando do estudo de passados dolorosos. Contudo, esta é uma dimensao que
apresenta um grau de dificuldade elevado pois, como analisado anteriormente, podemos
incorrer no risco do presentismo (Andrade et al,, 2011), estando este, intrinsecamente, associado
a dimensao ética, pelo facto de alertar para evitar o julgamento do passado com base nos
valores e crencas do presente (Seixas e Morton, 2013). Assim, um exemplo que ilustra o que até
este momento tem sido discutido prende-se com o facto de, em situacoes de fome (causa),
como por exemplo nos campos de concentracdo (contexto), os prisioneiros roubavam comida

(consequéncia), a fim de negociarem por outros bens. Apesar de podermos condenar o ato de

roubar, devemos, ao analisar o passado, considerando o contexto em que a agao ocorreu.

Nao obstante o facto de a obra The Big Six (Seixas & Morton, 2013) ndo se centrar na empatia
histdrica, a mesma fornece informacgoes relevantes para a compreensao da mesma, sendo
importante, numa ultima instancia, ter em mente a relevancia histdrica. Esta implica perceber
que determinados eventos tiveram impacto nas pessoas que viveram numa dada época, pelo
que, nas diversas épocas histdricas, existiram acontecimentos que, atualmente, podemos nao
considerar historicamente relevantes, por serem distantes da nossa realidade (Seixas & Morton,
2013). Por exemplo, alguns jovens portugueses que, desde o seu nascimento, vivem em
democracia e liberdade, podem apresentar alguma dificuldade em compreender a relevancia do
25 de abril de 1974 para as pessoas cuja liberdade s6 Ihes foi restituida aquando da revolucao.
Assim, importa compreender que “os problemas da vida e cultura contemporaneas mudam com
o0 passar do tempo, e, neste sentido, relevancia histdrica nao pode ser fixa, deve também mudar
com tempo (..), uma vez que expressa uma relacao flexivel entre nés e o passado.” (Seixas &
Morton, 2013, p. 22), sendo, assim, crucial que o individuo nao relativize ou menospreze a

importancia de determinados eventos histéricos para as pessoas dessa época.

Por fim, perante tudo o que até este momento foi exposto, numa instancia conclusiva, rege a

ideia de Lee (2003, p.21) de que:

“Dificilmente se podera dizer que entenderam a Histdria os alunos que frequentaram a disciplina de Histdria e que
mantém uma rejeicao completa relativamente as pessoas no passado, que ndo as veem como seres humanos com
direito ao mesmo respeito que exigimos para nds. Se os alunos nao tém essa disposicao para tratar as pessoas no
passado honestamente, reconhecendo os motivos por que o fizeram, entdo a disciplina de Histéria falhou nos seus

mais importantes e fundamentais propdsitos”.
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5.4. METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

Alinhado com a perspetiva de Murray et al. (2019), sublinha-se a importancia de a formacao
inicial de professores promover o desenvolvimento da literacia investigativa como um alicerce
para as praticas educativas conscientes e sustentadas. Assim, no que concerne a pratica de
investigacao, é essencial que os professores em formacdo compreenderam 0s seus
pressupostos e que se posicionem, concomitantemente, como consumidores e potenciais

criadores de conhecimento (Murray et al.,, 2019).

Atendendo, assim, ao ultimo aspeto referido, o presente estudo aproxima-se da metodologia de
Investigacao-Acao, apresentada, nas palavras de Coutinho (2022, p.21), como uma “familia de
metodologias de investigacao”, na medida em que inclui, de forma simultanea, a acao no
contexto e a investigacao ou compreensao dos fendmenos investigativos. Neste sentido,
apresenta determinadas fases que se desenvolvem de forma continua, pelo que a planificacao, a
acao, a observacao e a reflexao sao procedimentos constantes que transparecem a sua
ciclicidade (Traqueia, 2021). Deste modo, por ndo se restringir ao campo tedrico, assume uma
dimensao pratica e interventiva, (Cortesao, 1998; Kemmis & McTaggart, 2005), o que poderd
contribuir, de forma significativa, na melhoria do status quo em contexto educativo, pois nao se
trata de uma “metodologia de investigacao sobre a educacao mas sim, uma forma de investigar
para a educacao” (Coutinho et al, 2009, p. 376). Por forma a corroborar a afirmacao anterior,
Tripp (2005) defende que a Investigacao-Acao, no ambito da Educacao, é uma estratégia que
contribui para a formacao de professores-investigadores, dado que estes podem utilizar o seu
trabalho investigativo para aprimorar as praticas educativas e, consequentemente, o processo

de ensino e de aprendizagem dos seus alunos.

Rege, portanto, a ideia de que a professora-investigadora participa na acao e na construcao de
significados, pelo que a realidade nao é objetiva, mas sim fruto da visao interpretativa da mesma.
Deste modo, nao se procura tecer generalizacdes ou a verificacao de leis, mas sim obter
conhecimento acerca de uma determinada situacdo num contexto especifico (Guba & Lincoln,
1994), neste caso, a turma G do 5.2 ano do 2.2 CEB, caracterizada ulteriormente, no terceiro

capitulo do presente documento.
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5.5. INSTRUMENTOS E TECNICAS DE RECOLHA DE DADOS

Uma das etapas basilares de um projeto de investigacao é a recolha de dados, pelo que, sob a
perspetiva de Aires (2011, p.24), “a selecao das técnicas a utilizar durante o processo de
pesquisa constitui uma etapa que o investigador nao pode minimizar, pois destas depende a

concretizacao dos objetivos”.

Deste modo, a selecao de diferentes instrumentos e técnicas, como, neste caso, a ohservacao
direta, o inquérito por questionario e as narrativas dos alunos, encontra fundamento na
perspetiva de Yin (2012), em que a variedade é fundamental para assegurar a riqueza da
informacao obtida na investigacao. Nesse contexto, a multiplicidade de dados, conforme
referido pelo mesmo autor, contribui para reforcar a credibilidade do estudo. Esta triangulagao
permite, assim, integrar dados de diferentes naturezas (Duarte, 2023) — quantitativos, no caso
do inquérito por questiondrio e na categorizacao numeérica nos niveis de empatia histdrica; e

qualitativos, relativamente a observacao direta e a analise das narrativas histdricas dos alunos.

I. OBSERVACAO DIRETA

Na sequéncia do que se tem vindo a abordar, torna-se crucial salientar a importancia da
observacdo como um instrumento Util em todo o processo de recolha de dados (Estrela, 1986),

tendo se procedido a uma observacao direta, naturalista e participante.

Por conseguinte, este tipo de observacao apresenta-se como uma técnica que, sequndo Ludke e
André (1986), por ocorrer no contexto natural onde acontecem os fenémenos, possibilita um
contacto mais pessoal e estreito entre estes e o investigador. Neste sentido, como referido por
Quivy e Campenhoudt (1998), a construcao de guides de observacao permite que o investigador
se concentre nos comportamentos mais relevantes para os objetivos delimitados. No entanto,
este poderad registar outros comportamentos, didlogos ou dinamicas que nao foram previamente
previstos, mas que se revelam igualmente relevantes para a investigacao, apelidadas de notas de
campo. Estas podem ser realizadas “no momento em que ocorrem [0s acontecimentos] ou no
momento apés a ocorréncia” (Esteves, 2008, p.88), como garante de uma visao completa daquilo

que foi observado em sala de aula, possibilitando uma andlise continua de aspetos relacionados
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com o contexto de que fazem parte os participantes, assim como refletir sobre as estratégias

utilizadas, as fragilidades identificadas e as potencialidades do publico-alvo.

Nesse sentido, para cada sessao de implementacao do projeto foi construida uma grelha de
observacao, com espaco para notas de campo. De forma a assegurar a triangulacao das
perspetivas dos participantes, a mesma foi preenchida, além da professora-investigadora em
formacao, pela professora cooperante e pelo par pedagdgico, cuja presenca na sala de aula
também Ihes permitiu observar as dinamicas de aula e, por isso, evidenciar uma visao
complementar ou distinta da do investigador, enriquecendo a andlise da questao em estudo

(Duarte, 2023).

1. INQUERITO POR QUESTIONARIO

0 inquérito por questiondrio apresenta-se como uma técnica de investigacao que, por meio de
um conjunto de questdoes permite recolher e interpretar uma dimensao subjetiva inerente ao
publico-alvo que escapa a observacao direta (Dias, 1994). A escolha deste instrumento deve-se,
precisamente, a essa capacidade, pois permite aceder ao pensamento dos participantes
(Tuckman, 1999), neste caso com especial enfoque na forma como compreendem e se

relacionam com as vivéncias das pessoas de determinada época histdrica.

Com efeito, este contemplava questdes de caracter fechado as quais foi aplicada a escala de
Likert de concordancia, sendo importante esclarecer que todas foram construidas com vista a
serem “adequadas as habilitacdes literdrias e ao vocabulario dos respondentes” (Hill & Hill,
2002, p. 96). Importa, ainda, referir que este instrumento de recolha de dados foi construido com
recurso a plataforma digital google forms, por possibilitar a recolha automatica das respostas e a

organizacao dos dados, facilitando a sua analise.

Desta forma, o inquérito foi realizado em tempo letivo, sendo que, aquando da sua aplicagao, nao
foram fornecidas quaisquer orientacées sobre as questdes apresentadas, a fim de evitar o

enviesamento dos dados recolhidos.
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Il NARRATIVAS HISTORICAS

As narrativas histdricas redigidas pelos alunos representam as versdes do passado que o0s
mesmos constroem, refletindo o seu pensamento e compreensao acerca da Histdria. Estas sao,
por isso, um relato com forma e conteldo, onde podemos encontrar nao s6 a contextualizacao
dos acontecimentos num determinando tempo e espaco, como também relacdes de causalidade
e a clarificacdo de crencas e julyamentos sobre os eventos histdricos (Riisen, 2005). Assim,
como destaca Parente (2004), a redacao de narrativas histdricas, além de favorecer a aquisicao
de conhecimentos e competéncias no campo da Histdria, permite desenvolver capacidades com
aplicabilidade geral, nomeadamente no que concerne a formulagao de raciocinios interpretativos
e a mobhilizacao ou construcao de explicacoes diversas, promovendo, particularmente, o
desenvolvimento das habilidades de comunicacao, sobretudo escrita. Com efeito, a mestranda
partilha da mesma perspetiva que Barca e Gago (2004), selecionando este instrumento para
recolha de dados pelo facto de a construcao de narrativas, em contexto de sala de aula, permitir
aos alunos comunicar os sentidos que vao construindo em relagdo ao passado e, no caso da

investigacao vigente, permitir, a partir da redacao, analisar os seus niveis de empatia histdrica.

Tendo em conta o objetivo referido anteriormente, as narrativas solicitadas ao longo das
sessdes assumiram uma natureza de reposta empatica descritiva, através de exercicios de
projecao pessoal, alcancados com base em trés formas principais: "Imagina que estds no
século..", o didrio e a carta. Apesar de estas tarefas serem desafiadoras e exigentes para os
alunos, dado que implicam uma reconstrucao do contexto, apresentam-se como um indicador

valioso na andlise da empatia histdrica dos mesmos (Shemilt, 1984).

5.6. APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

A presente investigacao possui um viés predominantemente qualitativo associado a observacao
direta e a andlise das narrativas histdricas, com enfoque nos constructos significativos (frases e
expressoes) encontrados nas mesmas que ilustram a sua categorizagao num determinado nivel
de empatia histdrica, sequndo o modelo de progressao proposto por Lee (2003), apresentado na

tabela subsequente.
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Tabela 2 Modelo de progressao em empatia histérica (Lee, 2003)

NIVEL DESCRICAO CRITERIOS DE ANALISE
. - - - Repeticao, sem explicacao da
Nivel I | Descricoes tautoldgicas ou reforcadas. .p ¢ pcat
realidade.
) ) - Mistura de factos histdricos com
, Reconhecimento de que os acontecimentos .
Nivel - anacronismos.
carecem de uma explicacao, mas o passado . X
! - . - Contradicoes na narrativa.
nao faz sentido. o
- Explicacao incoerente.
< ” - Explicacao centrada nos valores e
As acoes e praticas do passado convertem- _
] crencas atuais.
se em algo reconhecivel. Contudo, aquando -~
. . . - Incompreensao do contexto
Nivel | de acontecimentos mais complexos, denota- | =~
o < histarico.
]} se dificuldade de conversao em algo
reconhecidamente moderno, refugiando-se ~ .
T o - Compreensao baseada no deficit
em explicac0es deficitarias.
de bens.
Nivel | Explicacao do passado tendo por base os | - Mobilizacao de esteredtipos
v esteredtipos que conhecem. atuais.
~ . - Justificacdes baseadas em
, Compreensao dos acontecimentos com base A
Nivel L experiéncias do presente.
na ldgica moderna, mas sem total . )
'} - ) - Tentativa de dar sentido ao
compreensao do pensamento da época. o
passado, mas com limitacoes.
) - Explicacao sob o ponto de vista
, Reconhecimento do pensamento, das piicaG , P
Nivel L das pessoas da época.
crencas e motivacoes das pessoas do . -
Vi - Consideracao de crencas e valores
passado. . .
do contexto histdrico especifico.
- Consideracao pela complexidade
Nivel Interpretacao que relaciona as acées com um | das decisoes histdricas.
ive . " (. .
Vil contexto social, politico e econdmico mais
vasto. - Referéncia a motivacgoes sociais,
politicas e econémicas.

Esta vertente qualitativa é complementada por um viés quantitativo, em funcao da verificacao

da ocorréncia (classificada numericamente) na apresentacao do niimero de alunos em cada nivel
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de empatia histdrica e, ainda, no momento de analise das respostas ao inquérito questionario.

Deste modo, o estudo realizado segue uma abordagem mista do material empirico recolhido.

Com efeito, entre 0 momento inicial, destinado a aplicacao de um inquérito por questionario, e 0
momento final do projeto, onde os alunos responderam, novamente, a esse mesmo inquérito,
decorreu uma fase intermedidria de intervencao no contexto escolar. Deste modo, esta fase
comportou trés sessoes de 50 minutos, com enfoque na abordagem emocional de trés tematicas
distintas, permitindo recolher um total de 60 narrativas. A escolha das tematicas deu-se em
concordancia com as Aprendizagens Essenciais no 5.2 ano e, ainda, por constituirem um desafio
para os alunos, no sentido de serem confrontados com realidades sociais e politicas, bem como

com valores e ideais muito distintos da sua realidade.

5.6.1.  NARRATIVAS HISTORICAS

Neste alinhamento, a fim de contextualizar as respostas dos alunos nas narrativas histdricas,
sera apresentado, de forma sumadria, o desenho de cada uma das sessoes, onde se evidencia a
utilizacao de estratégias multissensoriais na abordagem das tematicas, como recomendado por
Almansa e Rodriguez (2017). Os momentos seguintes sao semelhantes em todas as sessoes,

nomeadamente o de didlogo aberto e o de redacao individual de uma narrativa histdrica.

No momento subsequente a descricao de cada sessao segue-se um grafico de barras que ilustra
a distribuicao dos alunos pelos niveis de empatia histdrica e, posteriormente, a apresentacao de
alguns constructos significativos, com o objetivo de justificar a categorizacao realizada. Denote-

se, porém, que se trata de excertos e nao das narrativas na integra.

I. SESSAO 1

A primeira sessao visou a exploracao de um dos elementos da crise do século XIV, nomeadamente
a Peste Negra, tendo tido inicio com um ambiente imersivo em que a professora em formacao se
apresentou caracterizada como médico da época (cf. Apéndice T), acompanhada de projecoes de
fontes iconogrdficas relativas a tematica em causa e um instrumental que evocava o ambiente

sombrio vivido neste periodo histdrico.
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Assim, os alunos assistiram a um historytelling dinamizado pela mestranda, onde escutaram uma
narrativa histérica criada pela mesma baseada na figura do médico Niall O Glacain, que relatava, na
primeira pessoa, 0 ambiente vivido, as dificuldades e os receios enfrentados durante este periodo.
Importa, assim, esclarecer que a narrativa foi construida com base em fontes histdricas, como € o
caso da Crdnica de Jean de Venette, e incluiu elementos descritivos das condicdes de vida da
populacao, das crencas populares, das hipéteses explicativas para a doenca e do quotidiano

pautado pelo sofrimento.

Em seguida, procedeu-se a um dialogo aberto que, por meio de algumas questoes orientadoras,
pretendia estimular, nao s6 a reflexao emocional dos alunos relativamente aos agentes histdricos,
como sobre a forma de o ser humano encarar a doenca, a morte e o isolamento na época.
Estabeleceu-se, ainda, uma ponte para a experiéncia vivida pelos alunos durante a pandemia de
COVID-19, promovendo a comparacao entre contextos histdricos distintos, deixando, contudo,
evidente o seu distanciamento. Por fim, os alunos manifestaram interesse em experimentar a
mdscara do médico que a mestranda utilizou, aspeto que se relevou enriquecedor uma vez que
surgiu ao servico de uma vivéncia mais imersiva e sensorial do contexto histérico em estudo,

favorecendo um novo sentido, nomeadamente o tato.

Num momento final, os alunos redigiram uma narrativa histdérica com o mote “Imagina que estas
no ano de 1348. Conta como vives e o impacto que a Peste Negra teve na tua vida. Tem em
atencao que deves justificar sempre as tuas acoes”, obtendo-se os resultados apresentados na

figura 8.
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Figura 8 Niveis de empatia histdrica atingidos na sessao 1

Partindo do grafico apresentado, pode-se afirmar que todos os alunos da turma estavam

presentes (amostra de 21 alunos) e ilustra-se uma distribuicdo heterogénea dos niveis de
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empatia histdrica desenvolvidos pelos mesmos, com predominio dos niveis mais baixos (Nivel |
e Nivel I1), ainda que, no total, cinco alunos tenham consequido alcancar os niveis VI e VII. Além
disso, evidencia-se a auséncia de alunos no nivel IV. Segue-se, portanto, a andlise de alguns

constructos significativos dos alunos, em cada nivel de empatia histdrica:

Nivel I:

A3": “(.) eu ligava para o médico pq perciso [sic] de um médico.”

Os alunos que se situam neste nivel incorrem em repeticoes, sem evidéncias explicativas, como se
observa no aluno Al. Além disso, neste caso, evidencia-se, ainda, uma incompreensao do

contexto histdrico pela mencao a realizacao de uma chamada telefdnica.

Nivel lI:

AT: “Os meus pais estao doentes e eu ndo os abandono. Cheira muito mal na rua, a minha higiene é muito ma e em

casa s6 tem um cémodo dividido por muitas pessoas (...)"

A15: " (..) Estou enjoada por causa do cheiro das ruas e das casas. A minha alimentacdo é pobre (...) a minha mae esta a

morrer, entdo estou com ela para aproveitar com ela os seus Ultimos dias.”

Neste nivel, os alunos compreendem, em parte, o contexto social vivido, pela mobilizacao de
conhecimentos face as condicoes de vida da populacao durante a crise do século XIV. Contudo,
como se comprova pelos exemplos dos alunos A7 e A15, misturam esses factos histdricos com
anacronismos relativamente a nao abandonarem os familiares infetados com Peste Negra, uma
atitude reconhecidamente propria da época histdrica. Assim, compreendem que 0S

acontecimentos carecem de uma explicacao, mas o passado nao faz sentido.

Nivel Il

A1: “Os meus habitos de higiene iriam ser poucos, pois fazer as necessidades num balde e nao tomar banho iria ser

muitomau (..)”

"7 Atribuiram-se, aleatoriamente, niimeros aos alunos, precedidos da sigla A (aluno), para efeito de andlise de dados.
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Os alunos que se enquadram neste nivel esforcam-se por considerar o contexto histdrico,
referindo a precariedade dos habitos de higiene na época, porém, a semelhanca do aluno A1,

refugiam-se numa explicacao centrada na atualidade aliada a juizos de valor.

Nivel V

A20: “Fala-se que chegou a Europa uma doenca que veio do Oriente e que é muito contagiosa. (..) a Peste Negra
matou imensas pessoas em pouco tempo. (..) como existiam maus anos agricolas que causavam fome, tal como hoje

acontece em alguns paises, a minha alimentacdo estd fraca e a minha higiene também.”

Neste caso, os alunos tém em consideracdao o contexto histdrico, evidenciando conhecimento
sobre 0 mesmo, contudo a sua compreensao dos acontecimentos ocorre com base em
experiéncias do presente, evidenciada em expressoes semelhantes a “tal como hoje”, presente na

narrativa do aluno A20.

Nivel VI

A13: “Fala-se nas ruas que € muito contagiosa e anda a matar muita gente! Nao quero morrer! Temos de rezar muito!

Estamos todos a viver um grande periodo de fome, sinto-me fraco (..) as ruas estao cheias de ratos (...)"

Nas narrativas dos alunos que se situam neste nivel, assiste-se a uma compreensao do
pensamento da época, traduzido, neste caso, na expressao “Nao quero morrer!”, dado o
conhecimento de ser uma doenc¢a mortifera, contudo nao existe uma explicacao clara centrada nos
contextos econdémicos e politico. Além disso, o aluno A13, em especifico, refere “Temos de rezar
muito!”, apontando, deste modo, as crencas da populacao, nomeadamente, as religiosas, refletindo
uma ténue associacao ao contexto social. Pelo facto de as narrativas nao relacionarem as acaes,
de forma clara, com o contexto social, politico e econémico, contrariamente as do nivel seguinte,
optou-se por se enquadrar as narrativas que surgem nas condicoes apresentadas ulteriormente

neste nivel.

Nivel VII

A12: “Sinto-me assustada porque comecaram a morrer muitas pessoas, houve falta de mao de obra, os campos

ficaram destruidos e os impostos aumentaram. A minha alimentacdo é ma porque faltam cereais, o que causa fome

()
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Por fim, os dois alunos que se situam neste nivel relacionam as ac¢oes individuais com um contexto
social, politico e econdmico mais vasto, indo além da mera descricao dos factos historicos. Deste
modo, o aluno A12 refere o medo perante a elevada mortalidade provocada pela Peste Negra
(contexto social), reconhecendo o seu impacto direto na escassez de mao de obra e associa estes
fatores ao aumento dos impostos (contexto politico/econdmico) e a fome, devido a falta de

cereais.

Il. SESSAO?2

A segunda sessao teve como enfoque a vida a bordo das naus portuguesas durante o periodo da
Expansao Maritima, tendo-se iniciado com a rececao dos alunos num ambiente imersivo,
conseguido através da projecao de um video alusivo as navegacdes portuguesas, acompanhado
por um instrumental impactante associado a sons do mar e pela declamacao de um excerto do
poema “Mar Portugués”, da autoria de Fernando Pessoa. Em sequida, procedeu-se a uma breve
exploracao oral da primeira estrofe do poema, com base em questdes orientadoras que
procuravam estimular a reflexao sobre o impacto emocional que a partida dos navegadores tinha

nos seus familiares.

Num segundo momento, por meio de personagens interativas de navegadores portugueses,
criadas com recurso a lA, os alunos ouviram testemunhos constituidos por excertos da narrativa "A
vida a bordo de uma nau, pelo escrivao Jodao de S3". A exploracao deste recurso foi acompanhada
por um didlogo aberto, orientado por questoes que procuravam fomentar a construcao de imagens
mentais em relacao a vida a bordo de uma nau, nomeadamente no que a alimentacao, a higiene, as
doencas e a auséncia de contacto familiar dizia respeito. Além disso, a abordagem multissensorial
foi complementada pela degustacao de uma bolacha Marinheira, semelhante ao biscoito
consumido na época, contribuindo, igualmente, para o desenvolvimento de uma ligacao afetiva

dos alunos a realidade histdrica em estudo.

Por fim, os alunos assumiram o papel de escrivao numa nau portuguesa do século XV e redigiram
uma narrativa histdrica, na forma de didrio de bordo, onde se pretendia que refletissem sobre as
dificuldades enfrentadas e o modo de vida a bordo. Deste modo, no que a empatia histdrica diz

respeito, obtiveram-se os resultados apresentados na figura 9.
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Figura 9 Niveis de empatia histdrica atingidos na sessao 2

Pode-se, desde logo, conferir que nem todos os alunos estiveram presentes nesta sessao, visto
que apenas foram contabilizadas 19 narrativas. Ademais, observa-se que a maioria dos alunos
esta concentrada nos niveis intermédios (Nivel Il e Nivel V) e, nos niveis mais elevados, destaca-
se o Nivel VI. A auséncia de alunos no Nivel IV, a semelhanca da sessao anterior, indica que nao
foram tecidas explicacdbes com base em esteredtipos atuais. Saliente-se, ainda, que nesta
segunda sessao, nenhum aluno atingiu o nivel mais elevado de empatia histdrica. Apresenta-se,

em seguida, a analise de alguns excertos significativos das narrativas histdricas:

Nivel |

A21: “(..) higiene muito mal por causa da higiene.”

Evidencia-se que os alunos que se situam neste nivel justificam a sua acao com a mesma causa
apresentada, incorrendo, desse modo, numa repeticao de informacao, sem fornecer evidéncias

explicativas, tal como € ilustrado pelo exemplo do aluno A21.

Nivel ll

A10: “(..) Eu tenho comido bolachas e eu ndo me sinto bem porque eu queria comer mais coisas.”

Os alunos que se enquadram neste nivel, apesar de reconhecerem o mau estar que um tripulante a
bordo de uma nau podia sentir, refletido, no caso do aluno A10, na frase “eu nao me sinto bem”,
apresentam uma explicacao incoerente e anacrénica, pois esse desconforto era causado, entre

outros fatores, pela pobreza nutricional da alimentacao e nao pelo desejo de variedade alimentar.
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Importa, contudo, esclarecer que “as bolachas” a que os alunos se referem dizem respeito ao
biscoito, podendo esta designacao surgir associada ao facto de, nesta sessao, terem degustado
uma bolacha Marinheira, por ser o alimento mais semelhante ao biscoito que a professora em

formacao encontrou.

Nivel Il
A15: “N&o temos casas de banho nem um quarto sé nosso (...)"

Neste caso, a mencao a auséncia de casas de banho e de um quarto individual refletem padrdes de
privacidade e conforto comuns na sociedade contemporanea. Assim, os alunos que se situam
neste nivel, partem do suposto que existem espacos e/ou objetos que deveriam estar presentes
na época, demonstrando uma projecao de ideias contemporaneas sobre a época histdrica em

causa. Nesse sentido, a compreensao advém do deficit de bens face a sua realidade.

Nivel V

A4: “Eu tenho dificuldade em sobreviver com a falta de vitaminas, os meus companheiros tém andado muito doentes,
alguns morreram (..) um momento que me assustou muito foi a tempestade em alto mar, a mais forte que
enfrentamos. Estar numa nau é muito dificil. (..) Jd ndo vejo a minha familia hd meses, como quando os refugiados

fogem do seu pais (...)"

Atesta-se que os alunos que se enquadram neste nivel demonstram um esforco em compreender
e explicar as dificuldades vividas pelos navegadores portugueses, referindo o medo que os
assolava durante as tempestades, assim como a saudade da familia, visto que as viagens eram
muito longas. Nao obstante, as explicacoes apresentadas evidenciam aspetos do presente, como
por exemplo, no caso do aluno A3, a alusao a “falta de vitaminas”, visto que, a luz da época se
desconhecia ser essa a razao das doencas, e na comparacao com a saudade que sentia da familia

com aquela que é sentida pelos refugiados.

Nivel VI

A12: “(..) Existe muito pouca dqua, limpeza e organizacdo dentro da nau. Os meus estdo a ficar doentes. Um dos
momentos que mais assustou-me foi quando o meu companheiro morreu. Alguma da comida comeca a ficar
estragada e tenho medo que o que sobra ndo dé para todos. E claro, tou [sic] cheio de saudades da minha familia e

preocupado pois eles nao tém noticias de mim ha meses.”
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Por fim, as narrativas enquadradas neste nivel refletem algumas das preocupacoes dos
navegadores da época, como a escassez de agua, a morte dos companheiros, o receio de que os
bens alimenticios de que dispunham nao fossem suficientes e a saudade e preocupacao por 0s
familiares nao terem noticias, evidenciando, desse modo, um reconhecimento do pensamento do

agente historico, como se comprova pelo exemplo do aluno A12.

IIl. SESSAO 3

A terceira sessao, tendo como tema a escravatura, iniciou-se num ambiente imersivo, conseguido
através da projecao de uma imagem de um porao de um navio negreiro e da audicao de sons

associados, nomeadamente o de correntes e de chicotes.

Num segundo momento, procedeu-se a visualizacao de uma compilacao de excertos de filmes
historicos, — Amistad, 12 Anos Escravo e Roots — construida pela professora em formacao, que
retratava, de forma intensa, as condicbes desumanas do transporte e comercializacdao de pessoas
escravizadas. Seguidamente, promoveu-se um didlogo aberto, de igual modo orientado por
questoes que visavam a identificacao de emocoes, a compreensao do sofrimento humano e a
construcao de pontes entre o passado e o presente, com a introducao da problematica da
escravidao moderna. Em relacao a esta ultima, os alunos visualizaram, também, breves excertos

de documentdrios, selecionados pela mestranda.

A semelhanca das anteriores, a sessao culminou com a escrita de uma narrativa histdrica, desta
vez obedecendo a estrutura de uma carta, onde se pretendia que os alunos assumissem a voz de
uma pessoa escravizada, separada da sua familia e transportada para um local desconhecido,
devendo escrever a algum amigo ou familiar a relatar o que tinha vivido até ali chegar. Deste modo,

obtiveram-se os resultados ilustrados na figura subsequente.
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Por meio da observacao e analise, é possivel conferir que um aluno nao esteve presente na sessao
e que existe uma distribuicao relativamente dispersa dos alunos pelos niveis de empatia histdria.
Por conseguinte, 0 maior nimero de alunos (sete) atingiu o Nivel VI, representando o expoente
maximo comparativamente aos outros niveis. Observa-se, ainda, um numero significativo de
alunos nos niveis | e Il e apenas um aluno no nivel mais elevado. Segue-se, abaixo, a analise de

alguns excertos das narrativas historicas:

Nivel |

A1: “Me atiraram para o oceano (ou mar), eu fiquei ld embaix [sic] o com as rochas. Eu tentei subire [sic], mas nao deu

porque tinha rochas e com as rochas em cima do cadiado [sic] eu ndo consigo me por ld emcima [sic] (...)"

A3: ‘() estou com medo, porque fui capturada e por isso estou com medo”

Constata-se que os dois alunos enquadrados neste nivel, A1 e A3, apoiam a sua justificacao na

mesma causa referida, resultando numa repeticao de informacao.

Nivel Il

A14: “(.) cheguei a um local muito escuro depois de ser capturado, mas depois como tinha o meu tele [sic] liguei para

a policia e ela foi-me buscar.”

O aluno A14, ainda que reconheca o facto de as pessoas escravizadas serem capturadas,
apresenta como solucao a opcao por uma chamada telefdnica, verificando-se uma explicacao
anacronica face ao contexto histdrico, tal como acontece em todos os alunos que se situam neste

nivel.

Nivel Il

A18: “(.) ndo tem pratos nem talheres e ndo tenho quase comida nenhuma.”

Neste caso, os alunos apoiam-se, essencialmente, na auséncia de determinados objetos —
“pratos” e “talheres” — presentes na hora da refeicao para justificar as condices a que as pessoas
escravizadas eram submetidas. Assim, nas narrativas situadas neste nivel, os alunos referem
indmeras vezes esta situacao, tornando claro que a sua compreensao acerca das condicoes do

trafico negreiro tem como bhase o deficit de bens.
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Nivel IV

A3:"Tds [sic] os homens no barco eram pretos, escravos porque eu sei que eles ndo gostam de trabalhare [sic]

batiam-los [sic] com xicote [sic] para trabalhare.”

O unico aluno situado neste nivel, A3, apesar de mencionar um aspeto historicamente correto,
nomeadamente o “xicote” como forma apenas de coercao (e ndo de punicao), estabelece uma
associacao incorreta entre a cor de pele das pessoas escravizadas e a aversao ao trabalho. Desta
forma, reduz o contexto de violéncia a uma questao de, convenhamos, preguica por parte das

pessoas escravizadas, projetando, na sua resposta, esteredtipos raciais contemporaneos.

Importa, porém, destacar que se trata de um aluno diagnosticado com PEA que, frequentemente,
tende a mobilizar esteredtipos na exploracao de temas histdricos que envolvem dinamicas sociais
mais complexas. Nesse sentido, a hipdtese explicativa que a mestranda formulou, juntamente com
a professora cooperante, prende-se com a elevada proximidade com a avd, cuja geracao tende a
mobilizar esteredtipos raciais. Assim, a exposicao a determinados discursos familiares aliada a
tendéncia que o aluno possui para adotar padroes de pensamento de pessoas que lhe sao

proximas, podera explicar a mobilizacao deste estereétipo.

Nivel V

A17: “O ambiente era horrivel e eu estou cheio de marcas de chicote, preso a outra pessoa com correntes de ferro.

Ontem fizeram um sorteio de quem ia ser atirado ao mar.”

Os alunos que se enquadram neste nivel demonstram uma tentativa de dar sentido ao passado, ao
referir as condicbes a que as pessoas escravizadas eram submetidas, mas, num momento
posterior, acabam condicionados por um exemplo que remete a experiéncias do presente.
Exemplificando, no caso do aluno A17, a mobilizacao da ideia de sorteio, uma pratica comum na
atualidade, por vezes até utilizada em contexto pedagdgico para sortear um aluno para responder
a uma dada questao, torna clara a sua parcial compreensao do pensamento da época, pelo facto

de o exemplo mobilizado nao corresponder a realidade histdrica.
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Nivel VI

A20: “Se eu pudesse, eu fugia daqui. Mas nao posso, infelizmente. Se eles souberem que eu apenas pensei nisso, vao

me dar com o chicote.”

Neste caso, o aluno A20 reconhece que o mero pensamento de fuga poderia resultar numa
punicao, evidenciando, assim, conhecimento da violéncia e do clima de terror imposto pelos
esclavagistas. Ademais, reconhece as motivacoes, designadamente a luta pela sobrevivéncia e o
desejo de liberdade ao referir “se eu pudesse, fugia daqui’”, mas também compreende a sua
condicao ao mencionar que “infelizmente” ndao podia fugir, aspeto presente em maior parte das
narrativas situadas neste nivel. Assim, apesar de apenas constar um excerto da narrativa, ao longo
da mesma, o aluno demonstra um claro reconhecimento do pensamento, das crencas e

motivacoes dos agentes histdricos.

Nivel VII

A13: “(.) figuei com medo ao ver as pessoas a serem atiradas ao mar. O barco estava muito cheio de pessoas e
éramos mal tratados, mas depois tentavam colocar-nos bonitos para venda e ganharem mais dinheiro com nds. [sic]
Depois éramos obrigados a trabalhar para outras pessoas que nao conheciamos em condicées muito mads,

desumanas, como a professora disse.”

Findando, o unico aluno enquadrado neste ultimo nivel alude a dimensao social quando menciona
as condicoes desumanas do trafico negreiro, reconhecendo que, exatamente por as condicoes
serem muito precdrias, decorria a necessidade de colocar as pessoas escravizadas “bonit[as] para
venda’, a fim de obterem um maior lucro (interesse econdmico). Além disso, o aluno menciona a
obrigatoriedade do trabalho “para outras pessoas” em “condicdes muito mas, desumanas’,
tornando clara a sua compreensao de que a escravatura era sustentada por interesses
econdmicos, que dependiam da mao de obra forcada para garantir a producao e o lucro. Por
conseguinte, demonstra que compreende a escravatura como algo que relaciona a experiéncia

individual com um contexto social, politico e econémico mais alargado.
5.6.2. 0BSERVACAO DIRETA

Atendendo a metodologia de investigacao adotada - Investigacao-Acao — os dados recolhidos
através da observacao direta revelaram-se fundamentais na planificagcao continua das sessoes,
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permitindo a professora-investigadora refletir, sessao apGs sessao, sobre as estratégias e

dinamicas implementadas.

Por conseguinte, partindo da andlise das grelhas de observacao dos trés observadores,
designadamente a professora em formacao, a professora cooperante e o par pedagdgico, tornou-
se evidente que os alunos demonstravam estar mais envolvidos quando Ihes eram apresentadas
projecoes. Assim, nao obstante o facto de os trés observadores terem reconhecido a atencao e o
interesse da totalidade dos alunos da turma relativamente ao historytelling protagonizado pela
professora-investigadora na primeira sessao, a mesma partilha da percecao de um dos
observadores de que os alunos reagiram de forma mais expressiva as fontes iconogrdficas e ao
instrumental. Assim, esta constatacao levou a mestranda a reformular as estratégias nas sessoes
subsequentes, tendo optado, no caso da segunda sessao, pela utilizacao de testemunhos
animados por meio de personagens interativas projetadas e, na ultima sessao, o recurso a

excertos de filmes histdricos combinados com um instrumental impactante.

No que diz respeito a sensibilidade ao sofrimento dos agentes histdricos, os trés observadores
coincidem no facto de a esmagadora maioria dos alunos o demonstrar através de expressoes
como, no caso da primeira sessao, “devia ser muito dificil ndo saber como evitar a Peste Negra”.
No caso da segunda sessao, os alunos seguiram o mesmo registo, demonstrando-se
sensibilizados com as condicdes em que viviam os navegadores a bordo de uma nau, a excecao de
dois alunos dos quais nenhum observador conseguiu obter registos, pelo facto de nao terem
participado, oralmente, na aula. Na 6tica da mestranda, tal se pode dever ao facto de nao estarem
interessados na tematica, aspeto que se refletiu, posteriormente, nas suas narrativas historicas.
Relativamente a ultima sessao, esta foi aquela em que a sensibilidade referida se manifestou de
uma forma mais acentuada, acompanhada por uma expressao emocional mais evidente,
perfeitamente visivel nas expressdes faciais dos alunos, aspeto destacado por um dos
observadores. Deste modo, verificou-se uma maior dificuldade em traduzir as emocdes em

palavras, passando a expressarem-se através de reacoes nao-verbais e do siléncio.

Quanto a utilizacao da linguagem emocional por parte dos alunos, observou-se que esta foi pouco
recorrente na primeira sessao, aspeto que levou a mestranda a reformular as questoes do didlogo
aberto nas segunda e terceiras sessoes, orientando os alunos nesse sentido. Além disso, atestou-

se que, no decorrer das trés sessoes, a participacao dos alunos nesse didlogo evoluiu de uma
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afetividade inicial para uma tentativa de andlise critica, pelo que, na primeira sessao, 0s
ohservadores indicaram que a maioria dos alunos se limitou a expressar reacoes emocionais e a
tecer julgamentos anacrdnicos. No caso da segunda sessao, embora os alunos tenham
expressado verbalmente uma maior variedade de emocdes como, a titulo de exemplo, o0 medo,
face ao desconhecido, a tristeza, pelas saudades que sentiam da familia, a raiva, por verem
companheiros a morrer e nada puderem fazer para o evitar e a surpresa por descobrirem que ainda
tinham o que comer na viagem, a sua participacao no didlogo aberto foi menos avolumada. Uma
vez que a professora-investigadora tinha antecipando essa possibilidade no momento de
planificacao, a mesma decidiu recorrer a uma estratégia sensorial diferente, optando por distribuir
a cada aluno uma bolacha marinheira, com o intuito de lhes proporcionar uma experiéncia
diferente que pudesse estimular a reflexao e partilha no momento seguinte de didlogo, tendo-se
verificado o sucesso dessa estratégia pelo aumento das participacdes dos alunos apds este
momento. Também nesta sessao comecaram a emergir tentativas mais claras de estabelecer
ligacoes entre o passado e o presente, por iniciativa dos alunos, como o caso de um aluno ter
referido que “os navegadores nao tinham GPS, mas guiavam-se pelos astros e isso € algo dificil
hoje para nds”, aspeto que motivou a mestranda, na sessao seguinte, a optar por projetar
exemplos que permitissem aos alunos estabelecer as pontes entre a realidade histérica em estudo
e 0 momento presente. Com efeito, os exemplos apresentados na terceira sessao foram cruciais
para que, aproximadamente metade da turma conseguisse, oralmente, estabelecer relacoes
passado-presente com alguma facilidade, recorrendo nao apenas aos exemplos apresentados

pela professora-investigadora, como a outros do seu conhecimento prévio.

Sumariamente, os dados fornecidos por observacao direta demostraram que a professora-
investigadora ao adaptar as estratégias as reacoes e necessidades dos alunos observadas em
cada sessao, auxiliou-0s, nao sé a alcancar uma maior sensibilidade em relacao aos agentes
histdricos, como também os estimulou no sentido do desenvolvimento de uma linguagem mais

emocional e do pensamento reflexivo.

5.6.3. INQUERITO POR QUESTIONARIO

Apds a andlise preliminar dos dados recolhidos no ambito do inquérito por questiondrio, verificou-
se que, apesar de as afirmacoes terem sido formuladas com o objetivo de fornecer informacao
relevante ao estudo, algumas das respostas dos alunos nao permitiram obter dados significativos.

147



A luz do exposto, optou-se por considerar apenas duas afirmacdes cujas respostas, recolhidas em
dois momentos distintos (antes e apds a intervencao educativa), permitiram obter dados

pertinentes para o presente estudo.

Numa primeira instancia, importa ressaltar que no inquérito por questionario inicial participaram
apenas 19 alunos, ao passo que no final todos participaram, totalizando 21 alunos. Assim,

apresentam-se em seguida os dados obtidos.

Acho dificil compreender por que motivo as pessoas do passado agiam de determinada forma.

23,8%
@ Discordo totalmente
@ Discordo
A i
Nem concordo nem discordo

@ Concordo
@ Concordo totalmente

28,6%

Inicial Final

Figura 11 Respostas obtidas a afirmacao 7 no inquérito por questionario inicial e no final

Quando confrontados com a afirmacao "Acho dificil compreender por que motivo as pessoas do
passado agiam de determinada forma”, num momento inicial, como é passivel aferir através da
figura 11, 57.9%, ou seja, mais de metade dos inquiridos, admitia ter dificuldade em compreender a
forma como os agentes histdricos agiam, enquanto 31.6% discordavam, assumindo-se
confortaveis neste aspeto. Além disso, 10.5% mostravam-se neutros face a esta afirmacao, pelo
que a percecao dominante é a de que a maioria reconhecia ser dificil compreender as acoes dos

agentes histdricos.

Considerando, agora, 0 momento final, observa-se que 28.6% dos estudantes, isto , menos de
um terco da turma, admitia ter dificuldade nesta questao, verificando-se um decréscimo face ao
momento inicial. Atesta-se, ainda, um aumento percentual de alunos que discordam (38.1%) e
daqueles que assumem uma posicao neutra (33.3%). Estes dltimos dados poderao, assim, revelar
que as estratégias implementadas ao longo das trés sessoes surtiram efeito positivo, no sentido
em que se assistiu a um decréscimo percentual de alunos que admitiam sentir dificuldade nesta
questao e a um aumento nos que discordavam da afirmacao e, por isso, se sentiam confortdveis.
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Também o crescimento da percentagem de inquiridos que assume uma posicao neutra (de 10.5%
para 33.3%) pode estar associada a uma fase intermédia, em que os alunos se encontram, ainda,

num processo de construcao de sentido face as a¢oes dos agentes historicos.

Em seguida, a fim de auxiliar na resposta ao objetivo especifico “Analisar a importancia do
estabelecimento de relacdes passado-presente para o desenvolvimento da empatia histdrica”,

formulou-se a afirmacao “A Histdria ajuda-me a compreender melhor o mundo em que vivo".

A Histéria ajuda-me a compreender melhor o mundo em que vivo hoje.

36,8%
@ Discordo totaimente
@ Discordo

Nem concordo nem discordo
@ Concordo
@ Concordo totalmente

Inicial Final

Figura 12 Respostas obtidas a afirmagao 8 no inquérito por questiondrio inicial e no final

Nesse sentido, através da figura 12, atesta-se que, num momento inicial, 68.4% reconhecia a
utilidade da Histdria na compreensao do presente, verificando-se que apenas 10.5% nao

concordavam com a afirmacao e 21.1% mantinham-se neutros.

Posteriormente, no momento final, verificou-se um aumento percentual de inquiridos que
concordam com a afirmacao para 81%, podendo estar associado ao facto de alguns alunos
passarem a reconhecer a relevancia da Histdria na compreensao do presente, algo que poderd
revelar a percecao da utilidade da disciplina. Além disso, a diminui¢ao percentual dos alunos que
discordam (de 10.5% para 4.7%) sugere uma mudanca de mentalidade, passando os alunos a
reconhecer o valor desta area disciplinar. Por fim, a diminuicao relativamente aos que se assumem
neutros, especificamente de 21.1% para 14.3% atestam uma maior consciencializacao da ligacao
entre o passado e o presente, levando menos alunos a demonstrarem-se indiferentes ou, talvez,

indecisos, reforcando a eficacia da abordagem utilizada.
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5.7. CONCLUSOES DO ESTUDO

Num dltimo momento da presente investigacao, importa refletir sobre as principais conclusoes e
contributos do estudo desenvolvido, pretendendo-se dar resposta aos objetivos definidos e a
questao de investigacao. Além disso, serao indicadas as limitacdes do estudo e, como sugerido
pela metodologia de Investigacao-Acao, implicacoes relevantes para a pratica educativa. Deste
modo, é importante salvaguardar que “uma investigacao é importante nao pelas suas conclusaes,
mas pelas questdes que coloca ou pelo olhar que proporciona sobre uma dada realidade” (Ponte,

2002, p.19).

Com efeito, no que tange ao primeiro objetivo, nomeadamente “descrever de que forma o recurso a
uma abordagem multissensorial dos conteudos histdricos pode despertar emocoes nos alunos do
5.2 ano do 2.2 Ciclo do Ensino Basico”, é possivel afirmar que a mobilizagao dos sentidos, — visao,
audicao, tato e paladar — como sugerido por Almansa e Rodriguez (2017), contribuiu de forma
significativa para o envolvimento emocional da turma. Sob essa perspetiva, as estratégias de
aprendizagem implementadas despertaram reacoes emocionais visiveis, principalmente através
de expressoes faciais, gestos e momentos em que o siléncio se revelou esclarecedor. Ainda assim,
em todas as sessoes procurou-se incentivar a verbalizacao das emocoes associadas a tematica

em estudo, de forma a compreender as justificacdes associadas as mesmas.

Recuperando o segundo objetivo, designadamente “analisar a importancia do estabelecimento de
relacdes passado-presente para o desenvolvimento da empatia historica”, a professora-
investigadora conclui que o trabalho realizado ao longo das sessoes nesse sentido foi fulcral para a
obtencao dos niveis de empatia histdrica intermédios e mais sofisticados, uma vez que,
relembrando os dados do inquérito por questiondrio, num momento inicial, mais de metade dos
alunos admitia ter dificuldade em compreender as acoes dos agentes histdricos, pois incorriam
numa andlise presentista. Assim, a semelhanca do que € perspetivado por Foster (1999), os alunos
necessitaram de realizar um trabalho sistematico de reconhecimento de diferencas entre o tempo
presente e o contexto histdrico em estudo, recuperando o quadro de ideias, crencas e valores de
cada um deles. Como este exercicio cognitivo era realizado todas as sessoes, por meio do didlogo
aberto, levando-os a compreender que estavam a estudar contextos histdricos diferentes da sua
realidade e, por isso, tinham de colocar uns “dculos especiais”, como a mestranda algumas vezes

referiu, para analisarem o que estavam a estudar, a professora-investigadora acredita que tenha
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contribuido para que os alunos se envolvessem intelectualmente com os conteudos. Este
envolvimento permitiu-lhes, portanto, colocarem-se no lugar do agente histdrico, entender a
realidade do mesmo e, a partir dai, auxiliar, ainda, na compreensao do mundo atual. Assim, o
estabelecimento de relagoes passado-presente, além de auxiliar no desenvolvimento da empatia
histdrica, contribuiu, tal como evidenciado pelos resultados do inquérito por questionario, para o

reconhecimento da Histdria como area disciplinar relevante na compreensao da atualidade.

No que ao terceiro objetivo diz respeito, - “Identificar os niveis de empatia histérica desenvolvidos
apos a abordagem emocional dos conteldos, a partir das narrativas histéricas produzidas pelos
alunos do 5.2 ano do 2.2 Ciclo do Ensino Basico” - os dados provenientes da analise das narrativas
histdricas dos alunos atestam uma notdvel progressao nos niveis de empatia historica ao longo
das trés sessoes, manifestada pela migracdo gradual dos alunos dos niveis mais baixos (Nivel |,
Nivel Il e Nivel Il) para os niveis intermédios (Nivel IV e nivel V) e mais elevados (Nivel VI e Nivel
VII). Assim, esta evolucao gradual corrobora a perspetiva de Lee (2003) de que a empatia histdrica
se trata de uma competéncia que se desenvolve progressivamente. Contudo, é de notar algumas
oscilacoes nos niveis Il, Ill e IV ao longo das trés sessoes, podendo surgir devido as tematicas
trabalhadas serem mais ou menos apelativas para os alunos e, assim, estes revelarem também
oscilagdes na sua predisposicao para empatizar historicamente e para fundamentar as suas
narrativas. Embora se verifique esta progressao, denote-se a existéncia, na ultima sessao, de
alunos nos niveis mais baixos de empatia histdrica. Estes dados vao, tamhém, ao encontro do que
é defendido por Lee (2003), nomeadamente o facto de o desenvolvimento da empatia histdrica
ser um processo complexo, que requer tempo e a utilizacao continua de estratégias adequadas ao

seu desenvolvimento.

Numa dltima instancia, sendo este um estudo de pequena escala, apresenta algumas limitacoes
importantes de serem reconhecidas. Primeiramente, apesar de se terem recolhido 60 narrativas, o
nimero reduzido de sessdes e de alunos (n=21) limita a generalizacdo de resultados. Apesar de
nao ser um objetivo da metodologia de Investigacao-Acao, poder-se-ia tecer alguma
generalizacao caso se tratasse de um estudo de maior escala. Neste caso, a presente investigacao
oferece evidéncias que permitem identificar implicacoes relevantes para a pratica educativa.
Desse modo, intenta-se responder a questao de investigacao “De que forma a abordagem
emocional da Histdria e Geografia de Portugal poderd contribuir para o desenvolvimento da

empatia histdrica em alunos do 5.2 ano do 2.2 Ciclo do Ensino Basico?”, podendo-se inferir que,
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através do cruzamento dos dados obtidos, a abordagem emocional parece ter desempenhado um
papel importante, no sentido de facilitar o estabelecimento de uma relacao entre as dimensoes
cognitiva e afetiva, indo ao encontro do que é perspetivado por autores como Endacott e Brooks
(2013) e Khimeier (2006). Ademais, revelou-se fundamental na compreensao dos contextos
histdricos abordados, orientando os alunos nao apenas para os aspetos factuais, mas para a
interpretacao dos constrangimentos, dilemas e intencdes dos agentes histdricos. Desse modo, ao
contribuir para a humanizacao da Historia, induziu a reflexao dos contextos sob o quadro de
valores, ideais e crencas da época histdria, aspeto que favoreceu o desenvolvimento da empatia

histdrica.
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6. ENTRE A ULTIMA ESCALA E O PRIMEIRO VOO:
CONSIDERACOES FINAIS

Quanto mais longe vou, mais perto de mim eu fico.

Andrew McCarthy

No findar deste percurso formativo, o titulo selecionado para este ultimo capitulo do RE
simboliza o lugar onde a mestranda se encontra no momento. Assim, cada etapa desta viagem
representou uma escala necessdria que permitiu ora escutar, aprender, experimentar e,
sobretudo, refletir, sendo possivel, agora, tecer algumas consideracoes finais acerca da

experiéncia vivida.

Neste alinhamento, a colaboracao na orientacao educativa das turmas permitiu a professora em
formacao desenvolver competéncias no ambito da gestao eficiente do comportamento e das
interacoes entre os alunos, aspeto que contribuiu para a construcao de um ambiente de trabalho
agraddvel, em que se assistia a um equilibrio entre o humor e a assertividade, favorecendo a
ascensao de um clima de confianca e de respeito mutuo. Além disso, e considerando a constante
ambicao de motivar os alunos para o seu proprio percurso académico, a mestranda
compreendeu a importancia do estabelecimento de um ambiente estimulante e acolhedor, a fim
de os alunos se sentirem motivados para a aprendizagem, com base nos valores elencados no
PASEOQ (Oliveira-Martins et al, 2017) e, consequentemente, para o desenvolvimento das
competéncias previstas nesse mesmo documento orientador. Neste sentido, a construcao de
novas aprendizagens pelos alunos foi potenciada pela selecao de estratégias inovadoras,
complementadas pela utilizacao de recursos didaticos diversificados. Também a
heterogeneidade das turmas com as quais a mestranda contactou exigiu uma abordagem

pedagdgica flexivel.

Adicionalmente, esta atencao ao contexto educativo refletiu-se numa pratica comprometida
com a personalizacdo do ensino, respeitando as necessidades de cada aluno. A luz disso, sempre
que justificdvel, foram construidos recursos adaptados para, no caso, um aluno com PEA,
permitindo que se sentisse valorizado e possibilitando a sua participacdao mais orientada nas
aulas.
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Concomitantemente, este percurso permitiu desenvolver a sua identidade docente, alinhada
com uma Educacao hodierna, em que as emocoes do professor e do aluno sdo reconhecidas e
valorizadas. Porém, reconhece que o desenvolvimento dessa identidade se trata de um
processo dinamico e inacabado, uma vez que se encontra, constantemente, sujeita a novos
desafios, contextos e particularidades dos alunos, exigindo do professor uma capacidade
continua de reinvencao e adaptacao. Neste sentido, a semelhanca de Estanqueiro (2010, p. 76),

também a mestranda considera que “nao ha um perfil tinico de bom professor”.

Numa outra esfera, importa referir a relevancia do acompanhamento de uma direcao de turma e
da participacao nas reunioes de avaliacao como uma experiéncia particularmente significativa.
Assim, foi possivel a mestranda compreender as responsabilidades de um diretor de turma, bem
como as exigéncias burocrdticas a ele inerentes. Ademais, foi possivel observar de perto as
dinamicas de avaliacao dos alunos e os critérios que a sustentam, contribuindo para o
reconhecimento da complexidade desses processos em prol de tomadas de decisoes

pedagdgicas justas e fundamentadas.

Porém, nem tudo foi linear no decorrer deste percurso. Um dos principais desafios consistiu na
necessidade de reformular, na integra, o projeto de investigacao, pelo facto de a professora em
formacao considerar que o tema da investigacao inicialmente previsto nao se adequava ao
contexto. Assim, este recomeco, ocorrido numa fase avancada da PES, implicou um esfor¢o
acrescido na apropriacao do tema e na planificacao do projeto em tempo limitado. Esta
ocorréncia, traduziu-se, portanto, numa oportunidade de crescimento profissional, no sentido do
aprofundamento do conhecimento sobre a nova temadtica, e de crescimento pessoal, no que a

capacidade de adaptacao perante imprevistos e de resiliéncia diz respeito.

Recuperando, por fim, os objetivos da PES, elencados no capitulo Primeira Escala: Finalidades e
Objetivos, a professora em formacao procurou integrar os saberes cientificos, pedagdgicos,
didaticos e culturais na planificacao e avaliacao das regéncias lecionadas, bem como nos
projetos desenvolvidos, mantendo uma postura profissional critico-reflexiva, espelhada, por
exemplo, na reflexao sistemadtica sobre a sua pratica. No que ao ultimo objetivo diz respeito, no
ambito da divulgacao do conhecimento profissional adquirido, a mestrada destaca a participacao
como oradora no | Seminario Internacional COOPERA 360, no InterNetWorking Conference e,

por fim, no International Conference on Teacher Education, realizado na Escola Superior de
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Educacao de Braganca. Com efeito, estas oportunidades revelaram-se enriquecedoras, nao
apenas pela possibilidade de partilhar o trabalho desenvolvido, mas, principalmente, pela troca

de experiéncias e reflexdes com outros estudantes, docentes e investigadores.

De igual modo, a professora em formacao acredita ter cumprido os objetivos pessoais a que se
prop0s, dado que intentou sair da sua zona de conforto, por exemplo, no ambito da tematica do
projeto de investigacao, aceitando com leveza as sugestdes dos demais profissionais
envolvidos no seu percurso formativo. Além disso, conseguiu, como inicialmente idealizado,
desenvolver dois projetos escolares individuais em cada ciclo de ensino, tornando evidente a

entrega, por inteiro, ao seu percurso de formacao inicial.

Numa ultima instancia, a citacao selecionada para este momento final traduz o que a professora
em formacao viveu ao longo da PES. Deste modo, a medida que enfrentou desafios e assumiu o
papel e a responsabilidade de ser professora, aproximou-se da sua esséncia e da vocacao que,
desde cedo, acredita que a acompanha. A Educacao €, assim, para a mestranda, mais do que uma
missao; representa a concretizacao de um sonho antigo, no qual a escola se revela como o lugar
onde se sente plena, coerente com aquilo que é e com aquilo que almeja ser, em prol de um
Ensino de exceléncia. Deste modo, € pelas criancas que passaram, aquelas que ainda passarao
pelas suas maos e, também, por si, que a professora, agora, no final da sua formacao inicial,
continuara a caminhar, assumindo, com convic¢ao, um compromisso ético e profissional com a

Educacao.

Inspirada, por isso, pelas palavras e melodia de Jorge Palma, que evidenciam o espirito de
resiliéncia, entrega e compromisso que este percurso exigiu e continuara a exigir, resta afirmar

que

Enquanto houver estrada p’ra andar
A gente vai continuar

Enquanto houver estrada p’ra andar
Enquanto houver ventos e mar

A gente nao vai parar

Enquanto houver ventos e mar
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APENDICES

Apéndice A — Mapa de articulagao da Unidade Didatica A

-> Dominio: Leitura
Objetivos de aprendizagem:

Identificar informacao explicita
no texto.

Identificar e referir o essencial
de textos lidos.

—>Dominio: Educacdo Literaria
Objetivos de aprendizagem:

Ouvir ler obras literarias.

PORTUGUES

= Dominio: Experimentacéo e criagao

Objetivos de aprendizagem:

Experimentar sons vocais (voz falada, voz cantada)
de forma a conhecer as potencialidades da voz como L
- Dominio: Nimeros

instrumento musical.
Subdominio: Calculo Mental

EDUCACAO ARTISTICA: MUSICA Objetivos de aprendizagem:

Ler, analisar e cantar para o duplo D com
a Malala explorar 1

Compreender e usar com fluéncia estratégias de
cdlculo mental diversificadas para produzir o resultado

de um célculo.

| MATEMATICA

= Dominio: Sociedade

Objetivos de
aprendizagem:

Areas de competéncias:

Linguagens e Textos

Valorizar a aplicacao dos o .
Raciocinio e resolucdo de problemas
direitos consagrados na
. Pensamento critico e pensamento criativo
Convencao sobre os

. . Relacionamento interpessoal
Direitos da Crianga. P

Desenvolvimento pessoal e autonomia

Sensibilidade estética e artistica

ESTUDO DO MEIO PASED



Apéndice A1 - Semaforo da leitura




Apéndice B — Mapa de articulacao da Unidade Didatica B

- Dominio: Experimentacdo e criacdo
Objetivos de aprendizagem:

. e e Experimentar sons vocais (voz falada, voz cantada) de
= Dominio: Educacao Literdria = Dominio: Geometria e Medida
forma a conhecer as potencialidades da voz como

Objetivos de aprendizagem: instrumento musical. Subdominio: Operacgdes com figuras

Objetivos de aprendizagem:

Compreender narrativas literarias.
EDUCACAO ARTISTICA: MUSICA Compor e decompor uma dada figura plana, recorrendo

Escrever textos curtos com a .. - PRSP
! a materiais manipulaveis fisicos.

finalidade de descrever. | Dos monstros aos materiais,

experiéncias reais .
MATEMATICA

PORTUGUES

-> Dominio: Sociedade/ |

Natureza/ Tecnologia . ..
Areas de competéncias:

Objetivos de aprendizagem: Linguagens e Textos

Saber levantar hipdteses, fazer Raciocinio e resolugao de problemas

inferéncias, comprovar L. e
Pensamento critico e pensamento criativo

resultados e saber comunicar,
. Relacionamento interpessoal
reconhecendo como se constrai

. Saber cientifico, técnico e tecnoldgico
o conhecimento.

Desenvolvimento nessoal e autonomia

ESTUDO DO MEIO PASEO



Apéndice B1 - Mobile da obra “Monstrudrio”, de Alvaro Magalhaes

Apéndice B2 — Ambiente imersivo criado para receber os alunos

PERIGOSO!
I IFZ

Naomexer! ™

OIS P28 I P




Apéndice B3 — Carta de planificacao da atividade experimental “Sopa Maluca”

~ ©*©;}_( WATERLALS DA SOPA MALUCA ——

Quais s@o os materiais soluveis e insoliveis em agua?

MATERIAL COMO FAZER?

1. Coloca uma colher de farinha no copo A e mexe

com a colher.

2. Verte o azeite no copo B e mexe com uma

colher.

3. Coloca uma colher de chocolate em pd no copo

C e mexe com a colher.

4. Coloca a areia no copo D e mexe com a colher.

5. Observa todos os copos e regista o que vés.

PREVISAO
Assinala com um X a opg¢do que consideras correta.

Todos os materiais s8o soluveis (dissolvem-se na dgua).
Apenas os materiais liquidos sdo soluveis (dissolvem-se na dgua).

Nem todos os materiais s&o soluveis (dissolvem-se na agua).




VAMOS EXPERIMENTAR

Entacé...

—~ Dissolveu-se na agua?
SIM NAO

SOLUVEL

INSOLUVEL

farinha

azeite

areia

chocolate em po

CONCLUSAO

Completa as seguintes frases, com as palavras do quadro.

¢ Os materiais que ndo se dissolvem na élguc designcm—se por

Os materiais soluveis séo:

Os materiais que se dissolvem na c':gucl designam—se por

Os materiais insoluveis séo:

areia soluveis

insoltveis

farinha

azeite

chocolate em pé

> S
_ BOM TRABALHO!
’

Professora Inés

i



Apéndice B4 — Wordwall de consolidacao dos conteddos

0:03
2 trigngulos 3 tridngulos Insoldvel | Cara:c felr’jz.agao
| |__psicolégica
i a Caracterizagao
6 tridngulos Soldvel fisi
i1sica
Ela é simpatica Ela tem cabelo ruivo e
e divertida. usa 6culos redondos.
Um hexagono Um trapézio
corresponde a ... corresponde a ...
Material que se Material que ndo
dissolve na dgua se dissolve na dgua
Um losango
corresponde a ...
@ Enviar respostas () E :

Apéndice B5 - Folha de registo das aprendizagens efetuadas

Regista as respostas do jogo, para nunca te esqueceres!

Ela é simpdtica e divertida.

Ela tem cabelo ruivo e usa éculos redondos.

Um hexégono corresponde a

Um trapézio corresponde a

Um losango corresponde a

Material que se dissolve na dgua

Material que ndo se dissolve na dgua

BOM TRABALHO!
Professora Inés

Vil



Apéndice C — Mapa de articulacao da Unidade Didatica C

Entre poemas e o seu potencial: como o Doutor Mali vamos
cuidar do mundo animatural

— Dominio: Leitura Areas de competéncias: ~ Dominio: Natureza

Objetivos de aprendizagem: Objetivos de aprendizagem:

Linguagens e textos

Ler poemas adequados a idade. Categorizar os animais de acordo

Relacionamento interpessoal )
com semelhancas e diferencas

Identificar e referir o essencial de textos lidos.

Pensamento critico e observaveis (tipos de:
—>Dominio: Escrita pensamento criativo revestimento, alimentacao,
Objetivos de aprendizagem: Informacéo e comunicacio locomocao e reproducao).

Relacionar ameagas a
biodiversidade dos seres vivos
com a necessidade de

PASEO desenvolvimento de atitudes
responsdveis face a Natureza.

Escrever textos curtos com a finalidade de narrar. N P
Saber cientifico, técnico e

Proceder a revisao de texto, apds discussao de tecnoldgico
diferentes pontos de vista.

PORTUGUES
ESTUDO DO MEIO

Vil



Apéndice C1 - Poemas da obra "0 alfabeto dos bichos”, de José Jorge Letria e respetivas tarefas

MACACD

Nos varios géneros que tem
faz-nos lembrar o que somos,
macacos de imitacao

nas poses em que NOS Pomos;
gorila ou orangotango,
babuino ou chimpanzé,

é um primo afastado,

mas na aparéncia chegado,

que é sempre bom ter ao pé.

AGVIA

Com um porte soberano
é rainha das alturas,
voa alto todo o ano

sem nunca sentir tonturas;

e aimagem que deixa

é sempre de grandeza,
até se vier da rapina*

o0 que enche a sua mesa.

HORA DE COMPREENDER

Completa os espagos em branco com informagéo do poema.

vérios géneros

[ [

do ser humano,

mas chegado na

L&, com atengdo, as respostas.
Escreve uma pergunta adequada a cada resposta.

Pergunta:

Resposta: No poema, encontramos quatro géneros de macacos.

Pergunta:

Resposta: O macaco faz lembrar o ser humano.

HORA DE COMPREENDER

Completa os espagos em branco com informag&o do poema.

— porte

contribui para

— VOQ

Lé, com atengdo, as respostas.
Escreve uma pergunta adequada a cada resposta.

Pergunta:

Resposta: A aguia rouba a comida.

Pergunta:

Resposta: A imagem que a aguia deixa é sempre de grandeza.



ELEFANTE

Tem este bicho de peso

0 que tem de sapiéncia,

ja que o que viu e viveu
deu-lhe saber e paciéncia;
mesmo se esta divertido
nunca a festa é de arromba
pois se lhe da para dancar
ainda tropeca na tromba.

JACARE

Gosta de rios e de charcos,

dando lugar a preguica,

e prefere aguas sem barcos
€ sem areia movedica;

€ manhoso e é matreiro,
pele rija, dentes de aco,

e ai de quem se atreva

a té-lo s6 a um passo.

HORA DE COMPREENDER

Completa os espagos em branco com informag&o do poema.

E.. Problema que enfrenta
por causa da sua tromba
verso 1
verso 2
verso 4

Lé, com atengdio, as respostas.
Escreve uma pergunta adequada a cada resposta.

Pergunta:

Resposta: A vida deu ao elefante saber e paciéncia.

Pergunta:

Resposta: O elefante n&o pode dangar, porque pode tropegar na sua tromba.

HORA DE COMPREENDER

Completa os espagos em branco com informagé&o do poema.

— Gosta de

m— Caracterizag&o psicoldgica:

L— Caracterizagdo fisica:

Lé, com atengdo, as respostas.
Escreve uma pergunta adequada a cada resposta.

Pergunta:

Resposta: O jacaré prefere dguas sem barcos e sem areia movedica.

Pergunta:

Resposta: A pele do jacaré é rija.



ORNITORRINCO

Nas dguas doces da Australia
é discreto e reservado
com o seu bico de pato

€ 0 seu pelo aveludado;

& mamifero mas poe ovos
s6 para contrariar

certas ideias feitas

das galinhas de ensinar.
Ornitorrinco, ornitorrinco,
n&o ponhas o bico no trinco
que te podes entalar.

Apéndice C2 — Chips dos animais

HORA DE COMPREENDER

Completa os espagos em branco com informag&o do poema.

— Na dgua, é &
orhitorrinco L bico:
Pais onde vive pelo;

Lé, com atengdo, as respostas.
Escreve uma pergunta adequada a cada resposta.

Pergunta:

Resposta: O bico do ornitorrinco é parecido com o bico de um pato.

Pergunta:

Resposta: O ornitorrinco n&o pde o bico no trinco, porque se pode entalar.

Ambiente:

Revestimento:

Alimentagdo:

Reprodugdo:

XI



Ambiente:

Revestimento:

Alimentagdo:

Reprodugdo:

CHIP

Ambiente:

Revestimento:
Alimentagao:

Reprodugdo:

Ambiente:

Revestimento:

Alimentagéo:

Reprodugdo:

Xl



Ambiente:

Revestimento:

Alimentagdo:

Reprodugdo:

Apéndice C3 - Sintese das caracteristicas dos animais

CARAGTERISTICAS DOS ANIMAIS

alimenacao
2 g
- +
N7
revestimento
& @
Yol o

Xl



-> Dominio: Leitura
Objetivos de aprendizagem:

Identificar informacao explicita
no texto.

Identificar e referir o essencial
de textos lidos.

—>Dominio: Educacao Literaria
Objetivos de aprendizagem:

Ouvir ler obras literarias.

—>Dominio: Gramdtica
Objetivos de aprendizagem:

Classificar as palavras quanto
ao nimero de silabas (palavra
escrita).

Reconhecer a flexdao nominal
guanto ao nimero.

PORTUGUES

Apéndice D — Mapa de articulagao da Unidade Didatica D

= Dominio: Experimentacao e criacao
Objetivos de aprendizagem:

Escolher técnicas e materiais de acordo com a
intencdo expressiva das suas produgoes plasticas.

Manifestar capacidades expressivas e criativas nas
suas produgdes plasticas.

EDUCACAQ ARTISTICA: ARTES VISUAIS

As aventuras da Bu pela cidade:
aprender em cada esquina

—> Dominio: Sociedade Areas de
competéncias:

Objetivos de

aprendizagem: Linguagens e Textos

. N, Raciocinio e
Relacionar instituicdes e x
. b resolucao de

servios gue contribuem problemas

para o bem-estar das

populacdes com as Pensamento crll'ticlu e

respetivas atividades e pensamento criativo

funcges. Relacionamento
interpessoal

ESTUDO DO MEIO
PASEO

- Dominio: Capacidades Matemdticas
Subdominio: Resolucdo de problemas
Objetivos de aprendizagem:

Aplicar as etapas do processo de resolucdo de
problemas.

Subdominio: Comunicagdo matematica

Descrever a sua forma de pensar acerca de ideias e
processos matematicos, oralmente.

= Dominio: Nimeros
Subdominio: Numeros Naturais

Comparar e ordenar nimeros naturais, de forma
crescente e decrescente.

Reconhecer e usar o valor posicional de um
algarismo no sistema de numeracao decimal para
descrever e representar niimeros, nomeadamente
com recurso a materiais manipulaveis de base 10.

Subdominio: Calculo Mental

Compreender e usar com fluéncia estratégias de
calculo mental diversificadas para produzir o
resultado de um calculo.

MATEMATICA

XIvV



Apéndice D1 - Evidéncias dos Puzzles matematicos com as ilustracdes da obra “A Fantasminha

Bu”, de Jessica Boyd

XV



Apéndice E — Mapa de articulagao da Unidade Didatica E

—~ Dominio: Nimeros - Dominio: Experimentacdo e criagdo

Subdominio: Calculo mental Objetivos de aprendizagem:

Objetivos de aprendizagem: Experimentar sons vocais (voz falada, voz cantada) de forma a conhecer
Compreender e usar a estratégias as potencialidades da voz como instrumento musical.

de calculo mental para produzir o
. Realizar sequéncias de movimentos corporais.
resultado de um calculo.

EDUCACAO ARTISTICA: MUSICA
- Dominio: Oralidade

—_— ' Objetivos de aprendizagem:

= Dominio: Algebra .
Sequenciar, escutar e aprender uma

s = Selecionar informacao
Subdominio: Reqularidades em cancao sdo os passos de um duende em 5
sequéncias de repeticdo formacdo relevante em funcdo dos
Objetivos de aprendizagem: objetivos de escuta e regista-la
Identificar e descrever . por meio de técnicas diversas.

regularidades em sequéncias de Areas de competéncias:

repeticdo. Linguagens e Textos PORTUGUES

o Raciocinio e resolucdo de problemas
Prever termos ndo visiveis de uma

- - Relacionamento interpessoal
sequéncia de repeticio

Desenvolvimento pessoal e autonomia

Sensibilidade estética e artistica

MATEMATICA PASEQ

XVI



Apéndice E1 - Guiao de exploracao apelidado de “Plano de Emergéncia”

IPILANO DI

XVl



colar

Descobre a silhueta e desenha aqui.

Quantos A sdo necessdrios para

decompor esta figura?

Apresenta os célculos que efetuaste.

Completa a sequéncia.

- Al A

Desenha aqui a corrente de luzes da sala.
O que observas?

" OOOTOOTOTOOE

Y PAREEAR]

XVl



colar

Escuta, com atengéio, a “Entrevista ao Pai Natal” do canal O Interior TV,
retirada de https://youtu.be /aWmKgp7B D87si=IgnjKOPtUpaOnJZ5

Tira notas sobre os presentes que as criancas

pediram ao Pai Natal.

Medthe

{CIRARINO,CA'S!

XIX



colar

|”

Escuta, com atengéio, a “Entrevista ao Pai Natal” do canal O Interior TV,
retirada de https://youtu.be /aWmKgp7B D87si=IgnjKOPtUpaOnJZ5

Tira notas sobre a pergunta incomum que uma crianca

fez ao Pai Natal.

XX



colar

Escuta, com atengéio, a “Entrevista ao Pai Natal” do canal O Interior TV,
retirada de https://youtu.be/aWmKgp7B _D87si=IgnjKOPtUpaOnJZ5

Tira notas sobre como o Pai Natal se organiza

para entregar os presentes.

(CIRARSNO’A'S

XXI



colar

Assinala, com um X, os presentes que as criancas pediram ao Pai Natal.

amor peluches tratores
bolas de futebol camides guerra
doces paz felicidade

Separa os presentes que assinalaste na alinea anterior.

—_— bens imateriais
bens materiais

Assinala com verdadeiro (V) ou falso (F) as seguintes afirmacdes.
Nas falsas, risca o que esté errado e corrige.

O Pai Natal tem uma lista com o nome de cada crianga.

A pergunta mais extraordinéria que fizeram ao Pai Natal era se ele tinha um péssaro.

As criangas, mal veem o Pai Natal, véo abraga-lo.

A lista das criangas a que o Pai Natal tem de entregar presentes é pequena.

{PAREEAR2

XX



Apéndice E2 - Slides de apoio com a musica e 0s movimentos de percussao corporal

NESIGA DE NATAL 8084
O poder da empatia é sensacional
Transforma o mundo num lugar especial
P’ra isso basta usar o meu coragio
Pér-me na pele do outro é a missdo

Neste Natal

MOISICA DB NATAL 8084

MISICA DE NATADL 8084

NISIGA DB NATAD 8084

Jf/
1;/
jff
JF
1;/

O poder da empatia é sensacional
Transforma o mundo num lugar especial

P’ra isso basta usar o meu coragéo

Por-me na pele do outro é a missdo

Neste Natal




- Dominio: Gramética
Objetivos de aprendizagem:

Depreender o significado de
palavras a partir da sua
ocorréncia nas diferentes dreas

disciplinares curriculares.

PORTUGUES

- Dominio: Geometria e medida
Subdominio: Sdlidos
Objetivos de aprendizagem:

Distinguir poliedros de outros sdlidos.

Subdominio: Orientacao espacial
Objetivos de aprendizagem:

Desenhar vistas de sdlidos simples
(vistas de cima, frente e lado).

MATEMATICA

Apéndice F — Mapa de articulacao da Unidade Didatica F

Embarcar com o Capitdo Sorriso: entre palavras,
sdlidos geométricos e passos precisos

= Dominio: Experimentacdo e
criacdo

Objetivos de aprendizagem:
Manifestar capacidades
expressivas e criativas nas suas

producdes plasticas.

EDUCACAD ARTISTICA:
ARTES VISUAIS

Areas de competéncias:
Linguagens e Textos
Informacdo e Comunicacdo

Raciocinio e Resolucdo de
Problemas

Pensamento Critico e Pensamento
Criativo

Relacionamento Interpessoal
Consciéncia e dominio do corpo

Desenvolvimento pessoal e
autonomia

PASEO

—> Dominio: Experimentacdo e criacio
Objetivos de aprendizagem:

Construir, em grupo, sequéncias dancadas a partir de
estimulos vdrios (visuais, auditivos), bem como de
temas (caracteristicas dos sdlidos poliedros e ndo
poliedros).

DANCA

XXIV



Apéndice F1 - Folha de registo da Missao 1

Valeldasipalavrasifugitivas

Piratas, hoje,

proponho-vos uma misso:
Descobrir se uma palavra
tem sempre o mesmo
significado.

Estio preparados?
Estdo preparados?
Estdo preparados?

/ \

) O que aconteceu ao sujeito poético quando tentou serrar a cadeira?

Missao 1

ey
b @\\Q
[" Peguei na Serra da Estrela |
Para serrar uma cadeira

) Sublinha a palavra que se repete. ] E apanhei um nevio

| Numa serra de madeira j
]

) L& com atencgdo a seguinte quadra.

| P S S

) A palavra que se repete tem o mesmo significado em ambos os versos?

Sim Nao

x x

) Completa os espagos em branco.

Na primeira vez que a palavra aparece, o significado é

porque surge associada a expressdo

Na segunda vez que a palavra aparece, o significado &

porque surge associada a expressdo

) Na tua opinio, tendo em conta o significado que escreveste n inicio da missao,

onde serla possivel apanhar “um nevao” 7

) Estabelece a ligagdo entre os elementos da coluna 1 e da coluna 2, consoante a realidade.

Colunal Coluna 2
Serra da Estrela = = serrar uma cadeira
serra de madeira » « apanhar um nevdo

@Agora, com base nas indicagdes, escreve tu duas frases.

serra (objeto)

serra (montanha)

Conclui e aprende

) Riscao que ndo interessa.

O contexto em que as palavras surgem determina/ndo determina
o seu significado

XXV



Apéndice F2 - Folha de registo da Missao 2

Missao 2

Lé as seguintes quadras e sublinha as palavras que se repetem.
1 2

L

Encomendei um cachorro Nas ondas do teu cabelo

(

naquela pastelaria; pesquei duas pescadas.

quem havia de dizer

\

que o cachorro me mordia.

3 2
< A i A @

As palavras que se repetem em cada quadra tém o mesmo significado?
Sim Nao

o *

Completa as seguintes frases.

QUADRA1

¢

Olha para as ondas do mar

como estdo despenteadas. -

A palavra que surge repetida é

Na primeira vez em que aparece , o significado é

Na segunda vez em que aparece, o significado é

QUADRA 2

a)

b)

Vamos treinar!

Sublinha a palavra que se repete em ambas as frases e indica o seu significado .

Fui buscar o meu primo a estagdo.

A préxima estagdo é a Primavera.

Ontem, o Manuel aprendeu a letra Z.

A Beatriz decorou a letra da sua musica preferida

Cria duas frases com cada palavra, de forma a que seja possivel distinguir o seu significado.

A palavra que surge repetida é

Na primeira vez em que aparece , o significado &

Na segunda vez em que aparece, o significado é

VAN

Hora de avaliar

A tua conclusdo estava correta? Justifica a tua resposta.

J4 sei que a mesma palavra pode ter vérios significados e consigo explica-los.

J4 sei que a mesma palavra pode ter varios significados, mas tenho dificuldade em explicé-los.

Nao consegui compreender que as palavras podem ter vdrios significados.

XXVI



Apéndice F3 - Evidéncia da resolucao de uma tarefa na plataforma Thinkercard

XXVII



Apéndice G — Organizacao das UD que incorporam regéncias de Estudo do Meio

DOMINIO UNIDADE DIDATICA OBJETIVO DE APRENDIZAGEM
Relacionar instituictes e servicos
As aventuras da Bu pela cidade: .
que contribuem para o bem-estar
aprender em cada esquina . .
das populacdes com as respetivas
(292 30 de outubro)
Sociedade atividades e funcoes.
Ler, analisar e cantar parao duploD | Valorizar a aplicacao Dos direitos
com a Malala explorar consagrados na Convencao sobre
{19.e 21 de navembro) os Direitos da Crianca.
As estacies desvendar com Sao Caracterizar os estados de tempo
Martinho a ajudar tipicos das estacbes do ano em
(Se6 de novembra) Portugal e a sua variabilidade.
Categorizar os animais de acordo
com semelhangas e diferencas
observaveis (tipos de
revestimento, alimentacao,
Natureza

Entre poemas e o seu potencial - com
o Doutor Mali vamos cuidar do mundo

animatural

13 & 4 de dezembra)

locomocao e reproducéo).
Relacionar ameacas d
biodiversidade dos seres vivos
com a necessidade de
desenvolvimento de atitudes

responsaveis face a Natureza

Ciéncia-Tecnologia-Sociedade

Ouvir, percorrer e programar para 0s

Pokemons encontrar

(12 de novembro)

Elaborar itinerarios do quotidiano,
em plantas simplificadas do seu
meio, assinalando diferentes

elementos naturais e humanos.

Dos monstros aos materiais,

experiéncias reais

(26 de novernbra)

Saber levantar hipoteses, fazer
inferéncias, comprovar resultados
e saber comunicar, reconhecendo

como se constroi o conhecimento.

XXV



Apéndice H — Mapa de articulagao da Unidade Didatica H

—> Dominio: Leitura
Objetivos de aprendizagem:

Mobilizar as suas experiéncias e saberes
no processo de construcao de sentidos
do texto.

Identificar e referir o essencial de textos
lidos.

—>Dominio: Escrita
Objetivos de aprendizagem:

Escrever textos curtos com a finalidade
de narrar.

Proceder a revisdo de texto, a pares,
apos discussao de diferentes pontos de
vista.

PORTUGUES

As estacoes desvendar, com Sao

Martinho a ajudar

Linguagens e Textos
Pensamento critico e criativo

Relacionamento interpessoal

Desenvolvimento Pessoal e autonomia

Informacdo e comunicacao

PASEOQ

- Dominio: Natureza
Objetivos de aprendizagem:

Caracterizar os estados de tempo
tipicos das estacdes do ano em
Portugal e a sua variabilidade.

ESTUDO DO MEIO

XXIX



Apéndice H1 - Evidéncia da cartolina relativa a estacao do ano: inverno

XXX



.Apéndice | — Mapa de articulacao da Unidade Didatica |

= Dominio: Oralidade
Objetivos de aprendizagem:
Selecionar informacao relevante em

funcdo dos objetivos de escuta.

PORTUGUES

Ouvir, percorrer e programar
para os Pokemons encontrar

Linguagens e textos
Informacao e comunicacao
Relacionamento interpessoal

Saber cientifico, técnico e
tecnolégico

Pensamento critico e criativo

PASEOD

= Dominio:
Sociedade/Natureza/Tecnologia

Objetivos de aprendizagem:

Elaborar itinerarios do guotidiano, em
plantas simplificadas do seu meio,
assinalando diferentes elementos naturais e
humanos.

Programar recursos tecnolégicos de modo
cumprir objetivos.

ESTUDO DO MEIO

XXXI



Apéndice I1 — Tabuleiro construido pelo par pedagdgico para utilizacao da Blue-bot

Apéndice I2 — Folha de registo

Comandos para a blue bot

T andar para a frente A quarto de volta para a direita
l andar para frés &~ um quarto de volta para a esquerda
Desafio | Instrugdes para a blue bot
P
mpm
Ji
T
Desafio 2
P
-y
o
ab
Desafio 3
PN
.Il
&
T

XXX



Apéndice I3 — Tarefa de consolidacao

% Para ir apanhar Pokemons, a Ana saiu de , passou pelo ____epela
e __ mais bonita da sua cidade. Por fim, chegou & ,
que, no jogo, corresponde ao gindsio onde treina os seus Pokemons.
%O nome que damos ao caminho que a Ana fez é
8 O elemento natural presente no tabuleiro é o , porque ndo teve intervecdo do Homem.
% Os elementos humanos s&o a ed , porque foram

construidos pelo Homem.

@ BOM TRABALHO
Professora Inés e Professor Diogo

XXX



Apéndice J — Mapa de articulacao da Unidade Didatica J

29/04/2025 (50min

- Dominio: Portugal do século Xl ao século
XV

Subdeminio: Portugal nos séculos XV e XVI
Objetivos de aprendizagem:
- Destacar a agéo do Infante D. Hennique;

- Localizar ternitonos do império portugués
quinhentista.

HGP

Aventuras no mar sem temor,
com piratas e grande esplendor.
Das arquipdlagos ao Bojador e mais além,
hd Historia e teatre tambéem!

Areas de competéncias:

Linguagens e textos

Relacionamento interpessoal
Pensamento critico e pensamento criafivo
Informagéio e comunicagéo

Saber cientifico, técnico e tecnolgico

Desenvolvimento pessoal e autonomia

PASEO

02/05/2025 (50min + 50min)

—> Dominio: Educacho Literaria
Objetivos de aprendizagem:
- Ler integralmente obras literarias dramaticas;

- Inferpretar adequadamente os textos de acordo com
o género literario.

= Dominio: Escrita
Objetivos de aprendizagem:

- Escrever textos de caréter narrativo, integrando o
didlogo e a descngéo;

- Utilizar sistematicamente processos de planificagéo,
textualizacdo e reviséio de textos.

Portugués
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Apéndice J1 - Bloco de tarefas relativas as cenas 2 a 4 da obra “Os Piratas”, de Manuel Antdnio

Pina

Os Piratas )

( Manuel Anténio Pina )

O Manuel ouve uma voz avisando-o de que...
a) A sua mée foi raptada por piratas que assaltaram a ilha e levaram as mulheres.
b) Uns piratas se aproximam e ele tem de impedir que levem a sua mée.

¢) Ele precisa de ajudar a impedir que uns piratas desembarquem na ilha.

3% Cap 2

O capitéo ordena ao Manuel que...
a) Apanhe o lengo vermelho do chéo e o coloque na cabega.
b) Vé buscar a sua mée e a entregue.

¢) Apanhe o lengo vermelho e va entregar a um dos tripulantes.

A%, # na g 2ond did a Ii“:
“Ao fundo deste espago, um écran, sombras de piratas: vultos de perfil e de frente e em atitudes

e movimentos dispersos (...)"

Por que razéo o autor indica que os piratas devem surgir em cena apenas como vultos?

3% Camd

XXXV




Nesta cena, a mae diz ao Manuel que, quando ela acordara, a casa estava ...
a) Com tudo fora do sitio e havia muita areia no corredor.
b) Arrumada, mas a porta estava aberta.

c) Desarrumada e o quarto do Manuel estava trancado.

A mée do Manuel ...
a) Tranquiliza-o e explica-lhe que ele teve um pesadelo.
b) Leva-o para o seu quarto, porque também ela teve um pesadelo.

c) Acorda-o e conta-lhe que sonhara com o naufragio que ambos tinham visto.

Quem poderiam ser os “homens com espadas a entrarem por casa dentro” (p.46) 7

I CamD

Apéndice J2 - Slide do suporte digital utilizado com a cancao didatica completa

Ouviuma _VOZ _ por mim a chamar
= A minha M3e€ _tinha de ir salvar
mae x2 e
Apesar de confuso, conseguia gritar

mulheres Cheguei a um barco que estava a ancorar.

noite

Um len?o do ché&o tive de apanhar

lenco Ih
Eles queriam as ___MUINeres rqgptar.

Tudo era t&o estranho, estaria a sonhar

barco S6 aminha__M&e  me conseguiu acalmar

Sonho ou realidade? N&o vos sei dizer,
Sé sei que esta noite  nao da pra esquecer!
O vento, o medo, a mde pra proteger,

Ficou na meméria, ficou a valer!
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Apéndice J3 - Folha de planificacao textual

COMECAR A SONHAR

tempo caracteristicas do objeto

espaco

personagens

Apéndice J4 — Folha de revisao textual

ACORDAR

Sim Nao

Comegdmos todas as frases com letra maiuscula?

Inicidmos as falas do didlogo com travess&o?

Evitémos repeti¢des ao longo do texto?

Escolhemos um titulo adequado ao texto?

Incluimos uma passagem descritiva?
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Apéndice J5 — Rubrica de revisao textual criada pela mestranda “0 que posso melhorar?”

O QUE POSSO MELHORAR? \-~

A
(O Cadligrafia g '
(O Adequagéo do titulo
Respeito pela proposta de escrita:
O Didlogo
O Passagem descritiva

O Conectores Observagdes:

O Paragrafos
(O Pontuacao
(O Ortografia

Apéndice J6 — Mobile com o Infante D. Henrique

" ASSI FOMOS ABRINDO AQUELES MARES,

QUE GERACAO ALGCIA NAO ABRIU,
AAS NOVAS JLHAS VENDO E 0S NOVOS ARES |
- QUE 0 GENEROSO HENRIQUE DESCOBRIU.

Ll Coomies, O Lssdis, Ca
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Apéndice J7 — Cancao didatica completa

Em 1419 , no Porto Santo, Gil Eanes passou o Bojador

Zarco e Tristao foi um encanto! 1434, sem nenhum temor!

ailha da Madeira, Perestrelo chegou, Erguemos padrdes, com todo o rigor,
Vinho, fruta, agicar, cereais, prosperoul A marcar presenca do nosso esplendor!

Aos Agores quem chegou foi Silves,
Em catorze vinte e sete, sem deslizes!
Plantaram trigo, pastel, criaram gado,

Ponto de abastecimento mais que estimado!

Apéndice J8 — Evidéncia da dinamizacao do historytelling

7SI TOMOS ABRIDO AQUELES MARES,
QUE GERACAD ALGOIA NAD ABRIU,
S NOVAS JLHAS VENDO E 05 HOVOS

io is in ’u

i
i

H
ta ‘N

e i
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Apéndice K — Mapa de articulacao da Unidade Didatica L

01/04/2025 (50min

- Dominio: Portugal do século Xl ao século

bl
Subdeminio: Portugal nos séculos XV e XVl
Objetivos de aprendizagem:

- ldentificar o mundo conhecido e
desconhecido pelos portugueses: mitos e
lendas:;

- Reconhecer instrumentos de navegacéo
(astrolabio, balestilha, quadrante e blssola);

- Compreender a utilidade das cartas de
marear,

- Caracterizar uma caravela e a navegacdo a
balina.

HGP

O mar- novos destinos nos permitiu alcangar,
também engoliv Crusoé, fé-lo naufragar.

Nas suas ondas, o povo portugués sonhou,
mas numa ilha o herdi da obra sozinho ficou.

Areas de competéncias:

Linguagens e textos

Relacionamento interpessoal
Pensamento critico e pensamento criafivo
Informagéo e comunicagéo

Saber cientifico, técnico e tecnologico

Desenvolvimento pessoal e autonomia

PASEO

1/04/2025 (50min
= Dominio: Leitura
Objetivos de aprendizagem:

- Efetuar antecipagies do assunto de um excerto da
obra “Robison Crusoé”, de Daniel Defoe, tendo por
base elementos relacionados com o mesmo;

- Realizar tarefas de compreenséo reorganizativa;

- Compreender recursos ufilizados na construgéo do
sentido de texto: recursos expressivas, verbos,
adjetivos.

2/04/2025 (50min
- Dominio: Oralidade (expresséo)
Objetivos de aprendizagem:

- Identificar expressées para opinar, concordar e
discordar;

- Formular argumentos;
- Prever confra-argumentos;

- Realizar a heteroavaliagéo das pariicipagies orais
dos colegas.

Portugués
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Apéndice K1 - Kit de sobrevivéncia

Apéndice K2 - Didrio de naufrago com as tarefas de compreensao textual

XLI



Pista 1

Neste excerto, relat o que 1 a na sua
viagem. Os acontecimentos sdo narrados por ordem cronoldgica, sendo
vdrias as expressdes que marcam o tempo.

Eatabol Jé 5 : =
a resp entre as express: temporais e as agdes

correspondentes. No final, teras um resumo do excerto.

a. “Doze dias depois...”

b. “Finalr ao h - 2. reb

1. a tempestade tinha passado.

0

a primeira
c. “antes de chegarem a terra...” 3. Robinson percebeu que estava numa ilha deserta.
d. “Antes que outfra vaga viesse..” 4. uma onda virou o barco.

e. “No dia seguinte...” 5. Robinson subiu a um monte.
£. "Quando a maré baixou...” 6. Robinson correu para a praia.
g. “Depois de atracar..” 7. ele levou as provisdes para terra.

h. “quando chegou ao cume...” 8. avistaram terra.

Pista ]

Na descrigéo das tempestades (cinco primeiros paragrafos), foram utilizados
vdrios recursos que te permitem “ver” e “sentir” o que se passou.

Serds tu capaz de dar resposta as cartas tempestuosas?

Regista tudo neste espago!

i

XLI



Cinco formas verbais
no 3.° paragrafo que

exprimam sensacgoes
de movimento.

Uma comparacao
que caracterize
as ondas.

Trés palavras que
sugerem sensacgoes
auditivas.

Quatro adjetivos
que caracterizem
as ondas.

Dois verbos que
atribuem ao vento
caracteristicas de
um ser animado.

XL



Apéndice L — Mapa de articulacao da Unidade Didatica M

26/04/2025 (50 min) 20/05/2025 (50 min)

- Dominio: Portugal do século Xl ao século > Dominio: Educagéo Literaria

bl Objetivos de aprendizagem:

. . Em versos caniados, houve emogao.
Subd : Portugal los XV e XV ’ . . .
ubdominio: Fortugal nos seculos AV - [dentificar marcas formais do texto poéticor estrofe,

Num roubo de palavras, descobrimos a composicao. . o _
rima, esquema rimatico e métrica.

Objetivos de aprendizagem: A india por mar, chegamos com determinagao.
- Localizar temitérios do Império Portugués - Tudp ganhou vida com a gamificacao. —

quinhentista; 28/05/2025 (50 min)

- Referir o confributo das grandes viagens > Dominio: Graméica

Areas de competéncias:

para 0 conhecimento de novas terras, povos e Objetivos de aprendizagem:

culturas, nomeadamente de Vasco de Gama. Linguagens e textos - Distinguir derivacéo de composicao

Relacionamento interpessoal
HGP Portugués
Pensamento critico e pensamento criativo
Informac&o e comunicagéio
Saber cientifico, téenico e tecnolégico

Desenvalvimento pessoal e autonomia

PASEO



Apéndice L1 - Bloco do investigador

AO ENCARGO DA EQUIPA DE LINGUISTAS 6.°E

Investigador:

Caso “Roubo Complexo”

A detetive Lexica foi chamada ao Museu das Palavras Complexas, pois,
durante a madrugada, um objeto da vitrine principal foi roubado e, no
chéo, apenas restava uma pista: um porta—-chaves amarelo. Nas camaras
do museu, observou-se que a udltima pessoa a sair do local foi um
antigo tetracampedo de xadrez. No escritério do suspeito, escondida
atréds de uma estante, encontraram a sua biografia, aberta numa pagina

onde se lia: "A dltima pista € secreta’.

O Identifica as palavras suspeitas.

/

O Coloca as palavras suspeitas nas respetivas celas.

/
C ) C J L )

As palavras complexas, neste caso, sao formadas por derivagao/composicao através

de processos diferentes.

O Descobre novas palavras suspeitas e coloca-as nas respetivas celas.

palavra + palavra radical + palavra radical + radical

XLV



L MADEASY

No dia 26 de maio de 2025, das 8h15 4s 9h05, a equipa de linguistas do Departamento de

Crimes Lexicais investigou que existem palavras que sao formadas
por . Assim, podem surgir da associacao de palavra + palavra
como € o caso de ; de radical + palavra, como por exemplo

ou radical + radical como em

: Para que nunca mais te escape nenhuma
palavra composta, estd na hora de treinar!

6 Riscalas palavras intrusas. U Formajnovasipalavras elregista-as.

reler ) e e ® nozes
ortografia
microbiologia quebra @ ® abrigo
impréprio sem @ @ disposto
bioldgico cavalo ® ® iris
vida
mal e ® avd
guarda-chuva
aquaparque o e @ marinho
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Apéndice L2 - Evidéncia dos alunos a descobrirem palavras com auxilio das cartas

Apéndice L3 — Bali com objetos da viagem de descoberta do caminho para a india

XLV




Apéndice L4 - Cartas-fonte

: 8
: ial . § s g5 g3
Finalmente, a India! A reacdo dos muculmanos & § 5 dosces3t
2 s 3 3388585
g g ¥ 25
e ! *0 9 ) ee
Os o
; . s U =
No dia 20 de maio de 1498, a armada = = aB e
Os mouros de Calecute, receosos que : " e g8z
, 533
de Vasco da Gama atingiu finalmente a 53¢ R
& os portugueses fossem [..] favore- EEok K oo 94%
~ . R I . 0 .2 =8
tdo desejada India. E facil imaginar [...] . L 03 R o
cidos por el-rei [rei de Calecute] e pelos 9 *g < -
o entusiasmo da tripulacio. No £ ° E5
da terra, comecaram a buscar todos os 8
z <
momento da chegada é natural que . St
meios que pudessem para prejudica- " - 2
tenham esquecido todo o sofrimento da . g £ o 8
rem 0s nossos interesses, comprando ) 2 = o
; . i g
viagem para darem gracas a alegria o . o g 88
secretamente as especiarias que havia (V) ;s
prépria de quem cumpriu com éxito . . o 8 3 a
na cidade ou vinham de fora. ) 3 %% .
uma missao dificil. % £ 23 8% g
Damiao de Géis, Crénica de D. Manuel. (74 % E SE
3
Ana Maria Magalhdes e Isabel Alcada, Vasco da Gama, Na & ol 33 °
Crista da Onda, n.” 14, Lisboa, Bertrand, 1997. 5 & 3
g3 ge
H
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A casa da india

Eu vi muitas vezes na Casa da india
mercadores com sacos cheios de
dinheiro [...] para fazerem pagamento
do que deviam ter conta das espe-
ciarias que compravam, com o qual
dinheiro lhes diziam os oficiais que
tornassem em outro dia porque ndo
havia tempo para o entdo contarem,
que tanta era a soma que se recebia
todos os dias.

Damido de Gois, Descricio da Cidade de Lisboa,
1554, Lisboa, Livros Horizonte, 1988.

Vice-reis do Oriente

D. Francisco de Almeida, um destacado
fidalgo, [...] foi elevado ao estatuto de
«vice-rei», [...] dotado de poderes,
assegurando a administracao,
exploracao econémica e a defesa dos

territorios [...]

Nuno Monteiro, A monarquia e as conquistas (1481-1557),
Histéria de Portugal, 2009.

De origem mediterranea e medieval, as
feitorias eram armazéns fortificados de que
se  valeram 0s  portugueses no
desenvolvimento das suas atividades
comerciais.

Arquivo Nacional, Histéria Luso Brasileira, 2001.

A fortaleza de Diu foi a mais importante
estrutura de defesa construida na India
pelos portugueses. As suas imponentes
muralhas, com sete quilémetros de
perimetro, ainda sio motivo de orgulho
para os habitantes de Diu que olham com

saudade para a heranca de Portugal.

RTP Ensina, Fortaleza de Diu, na India.
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Apéndice L5 - Cartas-questao

F

Emlquelanolseldeulaldescobertaldo)
aminhojmaritimojparalalindia?

Quemlfoilolresponsavel?

F

F

Delquelformalreagiramlos,
muculmanosialchegada

F

F

(Qualleralo]pontoldelpartidale)
delchegadaldalRotaldolCabo?

Quelprodutosicirculavam!

latravesidessalrota?




Emlquelconsistialal
GasaldalindiaZ

F

(Quelconstrucsesferamledificadas]
Isoblalordemldolvicezrei?

7

F

(Quelresponsabilidadesitinhal
um)vicezrei

F
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Apéndice L6 - Folha de registo

A EXPANSAO MARITIMA NO TEMPO DE D. MANUEL |

LIl



Apéndice L7 — Esquema sintese com espacos em branco

Paginas 1770 a 173

EM SINTESE

Descoberta do caminho
maritime para a India,

por

)

¥ Criagéio da

(ligagaio comercial entre Lisboa e o Oriente)

/— Produtos trazidos do Oriente: \

e produtos

\del. g
v

criada a

ara o seu armazenamento, foi\
,
em , de onde eram

vendidos para toda a Europa.

J

-1

Para garantir o
controlo do comércio
e a defesa do
tarritdrio

|

O rei nomeou
Construiram-se

e fortalezas.

—

Ll



Apéndice M — Mapa de articulagao da Unidade Didatica M

17/03//2025 (50 min)

— Dominio: Portugal do século X1l ao século
PNl

Subdominio: 1383-85: Um tempo de revolucio
Objetivos de aprendizagem:

- Referir as causas politicas e sociais que
desencadearam a crise de 1363-85

Conteddos: A trilogia negra: fome, peste &
guerra; Tratado de Salvaterra de Magos

HGP

Um século de afficdo:
Entre a frilogia negra e a crise de sucessdo

Areas de competéncias:

Pensamento critico & pensamento criativo
Informacédo e comunicacéio

Saber cientifico, técnico e tecnologico

Desenvolvimento pessoal e autonomia

PASEO

18/03//2025 (50 min)

— Dominio: Portugal do século XlIl a0 século
XVl

Subdominio: 1383-85. Um tempo de revolucéo
Objetivos de aprendizagem:

- [dentificar a crise de 1383-85 como um
momento de rutura e a primeira grande crise

portuguesa.

Contendos: A Crise dinastica de 1383 — 1385.

HGP
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Apéndice M1 - BreakoutEDU sobre a Crise do século XIV

[e]

INSTRUGOES

vially.com - Para sal

EQUIPAS DE ANALISE

. Ler as fontes.
2. Responder, oralmente, as questoes.
. Registar o problema e a sua causa.

camponés

s
z chanceler
cavaleiro do rei




e m

Doc. 1 0s maus anos agricolas

0 tempo foi muito mau: (..) as terras foram inundadas de chuva. Uma parte dos trigos de inverno
apodreceu na terra, as colheitas foram fracas e muito dificeis as lavras de outono. Mal trabalhado,

0 solo deu, (...) um rendimento muito inferior a0 normal. —07

x

Pierre Léon, Historia Economica e Social do Mundo, 1984 (adaptado) 1.2 problema do
século XIV

Quaisifioramasiconsequenciasidoimauitempolpara alagricultura?

DelqueifiormalessasiconsequenciasiafietaramialvidaidalpopulacaoinolseculoiXIva,

@y - ofl
i

Doc. 2 Epidemias Doc. 3 Sintomas da peste

No ano de 1348, comegou a peste negra: (..) foi grande
a mortandade tendo, em média, morrido um terco da
populacdo europeia. (..) As principais queixas eram
bubdes (..) nasciam primeiro nas virilhas ou nas axilas
(..) Depois apareciam manchas negras ou azuis: quase
todos morriam em trés dias. [.J: até os pais e maes
fugiam de visitar e servir os filhos como se nao fossem
seus. Muitas pessoas morriam por falta de socorros.

A H. de Oliveira Marques. Historia de Portugal. Editorial Presenca, 1974
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X
2.2 problema do
século XIV

@

viewgenially.com - Para sair do modo de ecra i : 04:00

Para conseguires responder as

questoes, clica aquil — 0

x

3.2 problema do
século XIV

| tetras mingscutas > |

@i . " ol
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D

Doc. 5 Tratado de Salvaterra de Magos Doc. 6 Esquema genealdgico de D. Pedro |

74
E morrendo o dito rei [D. Fernando]. no deixando D.constanga () p.pedrol
filho vardo (..) que a heranca do dito reino fique
()  dita Infanta D. Beatriz sua filha (..). Que o iy
dito rel de Castela s el de Portugal como marido P @ e () () | |
da dita Infanta, (..) assim que a linha direta deste S
g [ | @ e

Tratado 1383 19281938 Linha legitima

(mcosumenm

Segundoio/doc 5! queitituloipassaria a ter oireildei(astelatao casanicom D Beatriz

Queiproblemaitraria aiPortugal

@ geniall




\ULTIMA HORA

g s A =
5.°G fica preso no tempo, mas consegue escapar das calamidades
do século XIV.
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Apéndice M2 - Folha de registo

colar

Crise

causado por ...

1.° problema

— 2.° problema

L] 3.°problema

Tratado

colar

LX



Apéndice N — Mural subordinado ao Dia Mundial de Combate ao Bullying

JUNDIAL DE
COMIATE RO

DIA

BULLYng|

=

Apéndice O — Puzzles preenchidos apds a reuniao de Encarregados de Educacao

Ess mg,-u@
da nval...
Adowo-te |

v {ir

Mz p gt 342 8005 7
St s ok | Tt 22
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Apéndice P — Exemplo de uma caixa apresentada por um aluno

Apéndice Q — Mural do projeto “Pequenos Grandes Cientistas”

LXIl




Apéndice R— Area do projeto “Olimpiadas Ortagumenais” no placar da sala

Apéndice S — Exposicao do projeto “Oficios com Historia”

LXln




Apéndice T — Indumentdria alusiva a um médico do século XIV
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