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A ti, avo,
a quem a vida nao deu tempo
para cumprires o teu sonho de me veres professora.
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RESUMO

O presente Relatério de Estagio (RE) surge no ambito da Unidade
Curricular Pratica de Ensino Supervisionada (PES), contemplada no plano de
estudos do Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo e de Portugués e Historia e
Geografia de Portugal (HGP) no 2.° Ciclo do Ensino Basico, constituindo
condicdo para a obtencdo do grau de mestre, habilitando para a docéncia dos
referidos ciclos.

Com este relatorio, procura-se apresentar o percurso da mestranda em
escolas do Ensino Basico (1.° e 2.° Ciclo), do Agrupamento de Escolas de
Pedroucos, ao longo do ano letivo e em simultdneo nos dois ciclos. Neste
sentido, pretende-se dar conta do trabalho desenvolvido pela estagiaria no na
turma do 3° ano do 1° CEB e nas turmas do 5° ano e do 6° ano, nas areas
curriculares de Portugués e de HGP, do 2° CEB, situado e orientado pelos
principios da Supervisao Pedagogica.

Este relatorio contempla as atividades dinamizados no ambito da préatica
pedagogica, integrando os momentos de concecdo, planificacio de unidades
didaticas até a concretizacdo de aulas. Ressalva-se ainda a componente
investigativa e o seu contributo na formacao ao servico da acdao do professor,
aqui traduzida no desenho de um projeto de investigacao, mas sem o proposito
de ser colocado em pratica, tal como fora superiormente definido. Este projeto
situa-se no dominio da oralidade, pela sua relevancia na formacao de cidadaos
intervenientes e criticos, mas que a escola parece valorizar de forma que
podera ser questionada, se pensarmos nos momentos de ensino explicito de
conteudos relativos a oralidade.

Palavras-chave: Pratica de Ensino Supervisionada; Supervisao
Pedagogica; Planificacdo; Unidade Didatica.
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ABSTRACT

This Internship Report (RE) appears within the scope of the Supervised
Teaching Practice Course (PES), included in the study plan of the Master in
Teaching of the 1st Cycle and of Portuguese and Portuguese History and
Geography (HGP) no 2 .° Cycle of Basic Education, constituting a condition for
obtaining a master's degree, qualifying for the teaching of these cycles.

With this report, we seek to present the path of the master student in
schools of Basic Education (1st and 2nd Cycle), of the Grouping of Schools of
Pedroucos, throughout the school year and simultaneously in both cycles. In
this sense, it is intended to account for the work developed by the intern in the
3rd year class of the 1st CEB and in the classes of the 5th and 6th year, in the
curricular areas of Portuguese and HGP, of the 2nd CEB, located and guided
by the principles of Pedagogical Supervision.

This report includes activities developed within the scope of pedagogical
practice, integrating the moments of conception, planning of didactic units
until the completion of classes. The investigative component and its
contribution to training at the service of the teacher's action are also
highlighted, here translated into the design of a research project, but without
the purpose of being put into practice, as was defined above. This project is
located in the domain of orality, due to its relevance in the formation of
citizens who are intervening and critical, but which the school seems to value
in a way that can be questioned, if we think about the moments of explicit
teaching of content related to orality.

Keywords: Supervised Teaching Practice; Pedagogical Supervision;
Planning; Didactic Unit.
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INTRODUCAO

O presente Relatorio de Estagio (RE) surge no ambito da unidade
curricular da Pratica de Ensino Supervisionada (PES), inserida no plano de
estudos do 2.° ano do Mestrado em Ensino do 1.° ciclo e de Portugués e
Historia e Geografia de Portugal no 2.° ciclo do Ensino Basico, da Escola
Superior de Educacao do Instituto Politécnico do Porto.

O titulo “Semear vontades, lavrar vozes, colher liberdades” procura
tracar um percurso de aprendizagem crescente, num cenario de descoberta
pessoal e profissional, em busca de caminhos que conduzissem a promocao de
praticas diferenciadas, afastando-se um pouco do quotidiano tradicional a que
assistia ao longo das aulas, designadamente em praticas relativas a oralidade,
dominio cuja presenca é ainda ténue nas aulas de Portugués. Com este titulo,
procura-se mostrar a consciéncia da necessidade de percorrer um caminho, no
sentido do seu crescimento gradual, assente numa vontade de, com o seu
modesto contributo, dar outra forma aos dias da escola, ao quotidiano
pedagogico dos alunos, procurando estratégias e atividades com significado.

Essencialmente, este relatorio procura dar conta de um percurso de
descoberta, mas também de desafios e obstaculos constantes, insegurancas e
momentos de menor inspiracdo, nos quais a mestranda procurou respostas
para se (re)encontrar com o verdadeiro proposito desde o inicio: aprender a
ser professora. Conforme Cury (2003), “(...) educar é acreditar na vida, mesmo
que derramemos lagrimas” (p.55), admitindo sempre a esperanca em semear
vontades, procurando inspirar os alunos e envolvé-los num espirito de
curiosidade e busca para saber mais e mais.

A PES assume-se como uma etapa essencial na formagao, que contribui
para a construcao de um perfil docente critico e comprometido, onde os
formandos tém a possibilidade de se envolver em processos de reflexao, acgao,
pesquisa e questionamento, com vista a compreensdo e a transformacao da
realidade educativa, a partir dos seus proprios contextos de atuagiao. Olhando
numa perspetiva mais distanciada, a mestranda é capaz de compreender como



a PES se assumiu ao longo do percurso, encarando-a como um espago
privilegiado para aprender, criar, experimentar e, acima de tudo, crescer.

O presente relatorio organiza-se em quatro capitulos, que desenham
todo o percurso, numa descricao reflexiva de toda a experiéncia no ambito da
PES. Assim, o primeiro capitulo debruca-se sobre o papel do professor — um
professor capaz de provocar, incitar, estimular..., procurando depois articular
as suas vivéncias e as experiéncias, que acabariam por marcar as suas opgoes e
o seu percurso formativo.

O segundo capitulo descreve a PES, na sua organizacao, estrutura e
funcionamento, evidenciando também a sua marca distintiva, ao ser
concretizada simultaneamente em escolas do 1.2 e 2.° Ciclos. O mesmo
capitulo concretiza uma descricao dos espacos e contextos no ambito da PES,
paralelamente fundamentados com a importancia da escola e da sala de aula,
atendendo a sua dimensao educativa, enquanto espacos privilegiados para
uma aprendizagem plural e significativa. O mesmo capitulo foca as atividades
concretamente desenvolvidas em contexto de estagio, designadamente
inseridas em unidades didaticas que evidenciam um trabalho que espelha a
articulacdo entre 4reas. Ainda no presente capitulo, sdo esbocadas as
contrariedades e inquietacoes que fizeram parte do percurso da formanda,
onde se reflete sobre a PES e o caminho percorrido até esse momento.

O terceiro capitulo é dedicado ao desenho de um projeto investigativo,
destinade essencialmente com o proposito de valorizar o ensino da oralidade,
procurando investigar e encontrar caminhos propicios a criacdo de momentos
e condicoes para o ensino da oralidade, de forma a promover o seu ensino
explicito e sistematico nas aulas de Portugués e nas restantes areas, em
particular no 1° CEB.

Por fim, o tltimo capitulo procura tracar uma reflexao ponderada, onde
a mestranda tenta fazer o balanco de todo o caminho até-agui percorrido e o
modo como olha e encara o futuro enquanto profissional de educacao.



CAPITULO I

O presente capitulo pretende destacar algumas carateristicas daquilo que se
pressupoe que seja um professor. Entre estas carateristicas, preconiza-se que o
docente seja um provocador, no sentido de desafiar e desenvolver nos alunos
uma pré-disposicao para aprender.

Posteriormente, procura-se apresentar o percurso formativo da mestranda,
influenciado pelas “provocacées”, alimentado por inquietacoes que foram
desenhando as decisoes.

1. O PROFESSOR, ESSE (BOM) PROVOCADOR

Nas palavras de Henry Adams (2008), um Professor liga-se a eternidade,
pois sera dificil delimitar até onde e quando vai a sua influéncia. Dito de outra
forma, tudo aquilo que o Professor é e faz tem efetivamente a capacidade e o
poder de marcar a eternidade, no sentido em que a sua voz perdura para la do
momento em que se estabelece cada uma das relagdes Professor-aluno ao
longo da sua vida. Assim, vale a pena pensar nisto: afinal, até onde pode ir a
influéncia de um Professor? Havera um limite da sua influéncia na vida de um
aluno?

Philip Jackson (1999) refere-se a esta influéncia como os ensinamentos
implicitos de um Professor, na medida em que se tornam marcas vivas e
significantes por ele deixadas no aluno, que o acompanham ao longo da sua
vida, mas que, por sua vez, se tornam dificeis de identificar e expor por
palavras. Realmente, o aluno é um portador desta influéncia durante toda a
sua vida, munindo-se desta para moldar o seu carater e as suas crencas. No
entanto, ressalva-se que os individuos se constroem social e historicamente, a
partir das suas experiéncias didrias, sendo que este é um processo de
construcgdo progressivo e nao estatico que tem origem, evolui e se transforma



através da interacdo e partilha de ideias presentes em experiéncias sociais e
culturais (Aiello, Iriarte, & Sassi, 2011). Nesta senda, apesar de esta influéncia
ser algo que o Professor implicitamente transmite ao aluno ao longo de todo o
seu percurso escolar, esta podera deixar marcas naquela que é a sua
construcao e identidade pessoal. Nao obstante, cada aluno assimila e absorve
esta influéncia de um modo diferente, uma vez que cada mente é tnica e
conduz o seu pensamento de maneira distinta — “Ensinaras [os alunos] a voar,
mas nao voarao o teu voo” (Calcuta, s.d.).

Segundo Sanjurjo e Rodriguez (2003), a formacdo docente deve ser
considerada como um trajeto, um processo iniciado muito antes da propria
formacao profissional. Desta forma, compreende-se que o Professor é um
sujeito em constante formacao, com uma postura de construcao pessoal e
profissional continua. Ser Professor nao implica apenas criar situacoes nas
quais os alunos se apropriem dos conteidos. O processo de ensino e
aprendizagem também se centra no sujeito, aquele que, com a orientacao do
Professor desenvolve autonomamente habilidades, adquire valores e
estratégias para que possa atuar de forma independente e reflexiva. Neste
cenario, o Professor surge como um guia, um mediador e sobretudo um
provocador, capaz de gerar condicOes de interesse para a aprendizagem,
influenciando, assim, o aluno de uma forma positiva. O docente surge como
um provocador, na medida em que desafia e estimula os alunos nas diversas
areas de saber, capaz de os levar a uma constante busca de conhecimento.

Deste modo, o professor procura despertar no aluno o prazer de aprender e
de estar na escola (Roldao, 2009), através de uma constante valorizacao do
quotidiano e do meio sociocultural dos alunos, da diversificacao das formas de
trabalho e da expressdo livre de ideias pelos alunos, possibilitando o
desenvolvimento individual de cada um pela busca persistente de perguntas e
respostas. Nesta linha de pensamento, o professor procura também instigar o
trabalho cooperativo, orientado para a troca mutua de saberes, para a
consciéncia de si proprio e dos que o rodeiam (Martins et al, 2017).



Alarcao (2003) refere-se a nocao de professor reflexivo como sendo a
consciéncia da capacidade de pensamento e reflexdo que caraterizam o ser
humano como um ser criativo e nao como um simples reprodutor de ideias e
préticas. Acrescenta ainda que nao s6 o professor deve ser um ser reflexivo,
como também a propria escola enquanto instituicio tem de ser reflexiva,
questionando-se a si, a sua missao e o modo como se organiza. O seu discurso
entende que a formacdo de um futuro profissional deve integrar uma forte
componente de reflexdo. J4 Zeichner (1993) aponta que, no ambito da
formacao inicial, o futuro professor deve desenvolver capacidades de reflexao
sobre a pratica, motivo pelo qual Perrenoud (1998) afirma que a pratica
reflexiva adquirida desde a formacao inicial se torna parte da identidade
profissional do professor. Ainda durante a sua formacao, é importante que o
professor se consciencialize que o seu papel se tornara determinante e fulcral
na vida do aluno, tornando-se um facilitador e mediador de aprendizagens,
procurando desenvolver nos alunos capacidades de autonomia e autorreflexao.

Da mesma forma que o professor reflete as suas praticas, os alunos também
se veem inspirados por essa mesma reflexao, na medida em que o professor os
encaminha numa busca incessante de respostas. E este professor reflexivo que
tem dentro de si a vontade de mudar nao s6 a si proprio, mas juntamente com
os seus alunos, capaz de se construir e reconstruir. A este proposito, Verissimo
(2013) afirma que o professor exerce um intenso impacto na motivacao dos
alunos a partir do seu proprio comportamento, também ele motivado.
Segundo Verissimo & Andrade (2001), a motivacdo aparece naturalmente
associada a aprendizagem. Parece ser inquestionavel que o processo de ensino
e aprendizagem é construido com base numa relagao socio-interacional entre o
professor e o aluno, pelo que a relacdo pedagogica se torna um dos elementos
mais significativos para o sucesso da pratica educativa (Soares, 2008). Na
mesma linha de pensamento, Carvalho (2008) vem reforcar a importancia da
relacdo pedagogica e da interacdo professor-aluno que sao fulcrais para que o
processo educativo seja eficaz e bem-sucedido, envolvendo os alunos na
aprendizagem e adquirindo competéncias significativas e de extrema

importancia para o aluno.



Tendo em vista o sucesso educativo, é necessario considerar o professor
como alguém que se relaciona naturalmente, uma vez que as relacoes sao parte
integrante desta profissao (Paquay, Perrenoud, Aliet, & Charlier, 2001). Assim,
a qualidade das relacoes e das interacoes estabelecidas em sala de aula entre o
professor-aluno e aluno-aluno influencia a pré-disposicao para aprender.
Estas relacoes podem ser emocionais, orientadoras, desafiantes, tendo sempre
o didlogo como estratégia imprescindivel na sala de aula, ja que faz da aula um
espaco aberto a diferentes perspetivas, experiéncias e saberes. Com estas
interacOes, procura-se desenvolver um ambiente positivo, promovendo
principios como a aceitacdo, confianca, respeito e a cooperacao.

Importa realcar que a relacao entre professor e aluno é algo reciproco e de
influéncia mutua, na qual existem constantes trocas de experiéncias e
conhecimentos, em que tanto o professor transmite e fomenta o sucesso
educativo, como também aprende com a realidade de cada aluno. O professor
é, por si sO, um ser dialogante que se deixa contagiar pelo saber dos alunos,
pela bagagem que cada um deles traz consigo. E da mesma forma importante
que o professor, enquanto mediador de todo o processo de ensino e
aprendizagem, conheca o aluno enquanto individuo, permitindo-o agir com
vista na otimizacao das suas capacidades, procurando o seu sucesso, sempre
numa atitude de encorajamento e estimulo. Um professor deve, por isso, ser
um (bom) provocador, que intriga e instiga a busca de respostas, que apela ao
questionamento, que ousa saber mais, que se deixa contagiar pela curiosidade
dos alunos e de si mesmo. E por isso importante encorajar o aluno a descobrir,
a incentivar e estimular o seu raciocinio, possibilitando novas descobertas e
reforcando aprendizagens.

Considera-se, portanto, essencial que prevaleca acima de tudo a
humanizacdo no processo de ensino e aprendizagem, que Paulo Freire
apelidou de visao humanista da educacdo, onde a relacao professor-aluno
constitua o alicerce para o desenvolvimento cognitivo e pessoal em contexto de
sala de aula (Miranda, 2008). Freire, ao contrario de Platao, que colocava a
razdo e a emoc¢ao em polos opostos, salvaguarda que o ser e o saber sdao
indissociaveis. De facto, o ser humano é um ser de racionalidade e,
simultaneamente, de afetividade. Pinto (2008) refere que estas duas
dimensdes operam conjuntamente de maneira construtiva e dinamica, pelo
que é necessario desenvolver uma relacdo pedagobgica baseada no afeto, num



clima de valorizacdo, confianca, respeito mutuo e constante motivacao.
Fernandez (1991) enfatiza esta questdo, afirmando que a afetividade e a
aprendizagem pelos afetos deverao ser encaradas como ferramentas basilares
que cimentam um processo de ensino e aprendizagem de qualidade, capaz de
responder as exigéncias da sociedade atual.

Vygotsky (2007) partilha com Freire esta ideia de que a emocao e a razao
estdo intrinsecamente relacionadas, reiterando que s6 é possivel ter uma
compreensao completa do pensamento humano quando se compreende a sua
base afetiva. Resgatando esta visdao humanista da educacao de Freire, Gadotti
(2007) salienta a empatia enquanto carateristica elementar de um professor,
que procura compreender o aluno e as suas vontades, capaz de se posicionar
no seu lugar. Nas suas palavras, “(...) devemos aprender com a rebeldia do
aluno, que é um sinal da sua vitalidade, um sinal da sua inteligéncia (...)”
(p.42). Neste prisma, a empatia e a afetividade fazem fluir o saber, uma vez
que contribuem para a construcao de conhecimento e de sucesso escolar. O
ensino deve apaixonar, comover e perdurar. Mais do que saber ensinar, é
preciso saber encantar. Ensinar deve ser sinébnimo de despertar a capacidade
de sonhar, de questionar, de contagiar e intrigar, em que o professor adote
uma posicao de aceitacao da presenca ativa do aluno, num clima de parceria e
valorizacao a aprendizagem mutua.

Pode afirmar-se que a influéncia de um Professor € ilimitada e nao passou
despercebida a mestranda ao longo do seu percurso escolar, sendo
apresentado seguidamente.

1.1. DE PROVOCACOES AS INQUIETACOES

O percurso formativo da autora do relatério foi marcado por influéncias
positivas, destacando-se o 1.° Ciclo do Ensino Basico, na qual uma professora,
com empatia, simplicidade e equilibrio, sabia como encontrar o melhor dos
seus alunos e como os fazer acreditar neles mesmos. Esta professora despertou
na formanda uma vontade de instigar, desafiar e de provocar, orientando o seu



percurso para a docéncia. Este percurso ruma até ao 1.° ciclo de estudos, a
Licenciatura em Educacdo Basica, a qual possibilita o inicio de uma pratica
profissional em contextos formais e nao-formais, assegurando a formacao de
base na 4rea da docéncia. De acordo com os termos do Decreto-Lei n.°
43/2007, esta Licenciatura torna-se determinante para o acesso aos Mestrados
profissionalizantes que conferem a habilitacdo da titularidade de docéncia,
para além de integrar a componente de Iniciacdo a Pratica Profissional (IPP),
que permite aos alunos o contacto com diversos contextos educativos. Assim,
além de este 1.° ciclo de estudos possibilitar, por um lado, o acesso aos
Mestrados profissionalizantes, por outro lado, também faculta uma formacao
de base para que o docente desenvolva a arte de “provocar” no exercicio de
funcoes ligadas a educacao.

O carater abrangente e a transversalidade que caraterizam este ciclo de
estudos traziam, até este momento, uma concecao fragmentada dos saberes
nele adquiridos que o mestrado veio aprimorar e conectar de uma forma plena
e consciente. No decorrer da Licenciatura, a estagiaria iniciou a sua pratica em
contexto de Pré-Escolar e 1.° Ciclo, passando pelo 2.° Ciclo e terminando num
contexto nado-formal (Biblioteca Escolar). Foi aquando da intervencao
educativa no 2.° Ciclo que a mestranda desenvolveu um fascinio por este ciclo,
particularmente na area do Portugués. Constituindo-se uma preferéncia
pessoal desde sempre, passando também pela escolha do Curso Cientifico-
Humanistico de Linguas e Humanidades no Ensino Secundario, pareceu
natural que o caminho do Portugués se assumia como uma opcao irresistivel,
escolhendo posteriormente o Mestrado profissionalizante de ensino no 1.°
ciclo e em Portugués e Historia e Geografia de Portugal no 2.°CEB.

Ao longo deste percurso, surgiram inquietacoes em torno das areas de
Portugués e de Historia. A escolha da area da Histéria ocupava uma posicao de
destaque entre as preferéncias da mestranda. Esta area curricular, enquanto
Ciéncia Social, encontra o seu sentido na construcao de uma visao global da
sociedade. Por outras palavras, as Ciéncias Sociais detém uma potencialidade
formativa que oferecem uma visdo racional e uma compreensdo do mundo
social. Stearns (2008) reforca esta ideia, afirmando que a Historia auxilia na
compreensao da mudanga e no processo através do qual a sociedade se
transformou naquilo que é hoje. Ja Félix e Roldao (1996) entendem a Histoéria

como um campo privilegiado onde se debatem questdes atuais numa dinamica



provocadora, constante e permanente, em que o diadlogo passado/presente é
condicdo para a perspetivacao da realidade. Ressalva-se ainda que esta
descrito nas Competéncias Essenciais do Curriculo Nacional do Ensino Basico
(2001) que a Historia “(...) encontra a sua justificacdo maior no sentido de que
é através dela que o aluno constréi uma visao global e organizada de uma
sociedade complexa, plural e em constante mudanca (...)” (p.87). Assim, pode
dizer-se que a sociedade comunica com a Historia, constroi-se de Historia e,
acima de tudo, é Historia.

No que diz respeito ao papel formativo da Historia, Roldao (1999) refere
que o papel da aprendizagem em Historia na formacao dos alunos pode passar
por trés fases, sendo elas a partir:

1. de factos ocorridos no passado que levam a socializacao, a aquisicao da

sua identidade pessoal e do sentimento de pertenca;

2. do conhecimento vivido por pessoas de outras épocas, desenvolvendo
este a sua capacidade de apreciacao e valorizacao;

3. da incorporacao dos aspetos acima descritos, que conduzem o aluno a
uma atitude reflexiva e critica, bem como a interiorizacao de valores
pessoais, enriquecendo a compreensao dos fendmenos sociais e uma
pratica mais consciente da cidadania.

Nesta senda, Félix (1998) acrescenta que existem finalidades na Historia e
Geografia que o professor deve procurar ter em conta, como: o aluno
compreender o mundo em que vive através do passado, explicando o presente;
manter a memoria coletiva, a partir do conhecimento das origens da vida
coletiva e em sociedade e percecionar a dimensao temporal do Homem.
Enquanto disciplina de grande potencialidade formativa no marco das
Ciéncias Sociais, a Historia facilita, segundo Prats (2006), a compreensao do
presente; potencia nos alunos um sentido de identidade; ajuda-os na
compreensao das suas raizes culturais e heranga comum e enriquece outras
areas do curriculo.

A preferéncia pela area do Portugués deve-se ao facto de esta desempenhar,
nos termos das Competéncias Essenciais do CNEB, um papel fundamental no
desenvolvimento das competéncias gerais de transversalidade disciplinar. A
este respeito, Emilia Amor (2001) vinca que a leitura é, por si s6, um
instrumento transversal do curriculo e que se torna cada vez mais urgente
reconhecer o valor formativo da leitura em todas as areas. Ja Roldao (2009)



acrescenta que o estudo das disciplinas em separado torna-se redutor e
simplista. Na verdade, Pereira (2008) enfatiza esta questao, afirmando que se
o Portugués se considerar uma area isolada das restantes areas curriculares
disciplinares, adotar-se-a uma visao regressiva no que toca as atuais concecoes
sobre o ensino e aprendizagem de qualquer area curricular. Amor (2001)
defende, por isso, que o aluno é permanentemente exposto e confrontado,
ainda que nao seja de modo sistematico, com situacdes de comunicacdo nas
restantes areas do curriculo que lhe proporcionam diversas aquisicoes e
aprendizagens de natureza linguistica. A este proposito, o Portugués é
inegavelmente uma area transdisciplinar, de discurso transversal a todas as
areas que, muitas vezes, demonstra um fator decisivo no sucesso noutras
disciplinas curriculares. Com efeito, se a Histéria for encarada como uma
construcao social, disciplinas como o Portugués surgem como uma base que
cimenta toda a compreensao e consciéncia historica. Toda esta natural
correlacao entre as duas areas somou ainda mais interesse a mestranda, que
acabou por nortear a sua escolha pelo Mestrado em Ensino do 1° Ciclo do
Ensino Basico e de Portugués e Histéria e Geografia de Portugal do 2° Ciclo do
Ensino Bésico.

Este mestrado, e de acordo com os termos do Decreto-Lei n.° 79/2014,
designado por segundo ciclo de estudos, assegura a formagdo nas didaticas
especificas da docéncia, para além de uma formacao nas areas cultural, ética e
social, bem como a Pratica de Ensino Supervisionada (PES). A PES prevé que
os alunos observem e colaborem em contextos educativos e de ensino em
contexto de aula, vivenciem experiéncias de planificacdo, colaborem na
promocao e implementacdo de projetos com vista a envolver a comunidade
escolar e educativa e maioritariamente aprendam como interagir, como
“provocar”. Todo este processo também pretende valorizar aquele que é o
desenvolvimento profissional dos alunos em formacao que, segundo No6voa
(1992), procura estimular uma perspetiva critico-reflexiva, implicando por si
s6 um investimento pessoal com vista a uma construcdo da identidade
profissional.

Pode afirmar-se que o professor é um ser permeavel, que ndo sb rega como
se deixa regar; nao s6 cultiva como se deixa cultivar; ndo sé6 germina como se
deixa germinar, tal como se pretende evidenciar no préximo capitulo.
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CAPITULO II - A PRATICA DE ENSINO
SUPERVISIONADA: DE SOLOS ARIDOS A TERRENOS
FERTEIS

Este capitulo apresenta a organizacdo e funcionamento da Pratica de
Ensino Supervisionada, os lugares e espacos da sua concretizacao, os
destinatarios, os intervenientes e a intervencao em sala de aula, o contexto
pedagodgico, com alunos do 3.°, 5.2 e 6.2 anos do 1.° e 2.° Ciclo do Ensino
Basico.

Procura-se apresentar o percurso desenvolvido, as opcoes tomadas,
fundamentacao, duvidas e expectativas, obstaculos e desafios, valorizando a
reflexdo e o pensamento critico no sentido de tornar realidade o desejo de

fazer sempre mais e melhor.

2.SEMEAR PARA (FAZER) FLORIR: ORGANIZACAO E
FUNCIONAMENTO DA PRATICA DE ENSINO SUPERVISIONADA

Para uma melhor contextualizacio da Pratica de Ensino Supervisionada
(PES) importa antes de mais compreender toda a dinamica, organizacao e
funcionamento do Mestrado onde se insere enquanto Unidade Curricular e
como esta se concretiza no sentido da formagdo para a docéncia. A este
respeito, poderemos dizer que a PES constitui uma Unidade Curricular (UC)
da componente de Iniciacdo a Pratica Profissional, no ambito do Mestrado em
Ensino do 1.° Ciclo e de Portugués e Historia e Geografia de Portugal do 2.°
Ciclo do Ensino Bésico, que visa habilitar os mestrandos para o exercicio
profissional da docéncia, procurando desenvolver progressivamente a
conquista da sua autonomia.
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Nesta perspetiva, a PES desenvolve e aprofunda os conhecimentos obtidos
no 1.° ciclo de formacao, a Licenciatura em Educacdo Basica, a partir da
integracdo de dois niveis de escolaridade, o 1.2 e 2.° Ciclos do Ensino Basico
(CEB). Assim, de acordo com o artigo 5.° do “Complemento Regulamentar
Especifico de Curso” do CREC de 2018, a Pratica desenvolvida em escolas de
1.2 e 2.9 CEB permite o desenvolvimento de atividades nao s6 educativas como
de intervencdo na propria comunidade, dando aos mestrandos uma
oportunidade de se desenvolverem a nivel profissional e também pessoal, nao
s6 por influéncia da instituicao de formacao que os acolhe, como também pelo
contexto escolar onde experienciam o exercicio da docéncia.

A Préatica surge, assim, como um momento fundamental, associando-se ai
fatores importantes a ter em conta na formacao e desenvolvimento do futuro
professor, nomeadamente o contacto com a realidade de educar. De acordo
com Francisco e Pereira (2004), o estagio surge como um processo
fundamental na formacao do aluno estagiario, pois € a forma de fazer a
transicao de aluno para professor. Dita o Decreto-Lei n.° 79/2014 de 14 de
maio que a Pratica Educativa “(...) é concebida numa perspetiva de formacao
para a articulacdo entre o conhecimento e a forma de o transmitir visando a
aprendizagem (...)”, no sentido de preparar, vocacionar e motivar os
professores em formacdo para um exercicio docente com qualidade,
traduzindo-se progressivamente numa elevada qualidade da aprendizagem
dos alunos. Por seu turno, este ¢ o momento em que o professor em formacao
pode vivenciar experiéncias, conhecendo melhor a sua area de atuacao. Nesta
senda, possibilita ao estagidrio desenvolver a atitude de pesquisar, despertar
para a observacdo, desenvolver capacidades de efetivas de reflexdo critica,
facilidade de reorganizar as acOes para assim poder reorientar a pratica
quando necessario.

A PES concretiza-se numa articulacdo entre ciclos, a partir de um trabalho
simultaneo no 1.° e 2.° CEB, assegurando um didlogo ativo entre ambos,
criando pontes e integrando saberes, que se traduzem em praticas produtivas e
significativas. Assim, o estagiario experiencia este perfil duplo por meio da
planificacdo e concretizacdo das praticas em salas de aula, em contextos
pedagbgicos auténticos, funcionando a PES como o lugar e o tempo, para
convocar saberes e conhecimentos cientifico-pedagogicos, integrados ao longo
da formacgdo, os quais irdo permitir aprender a criar percursos integrados e
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articulados. Esta articulacdo é entendida como a forma de interligar e integrar
conhecimentos, seguindo Zabalza (1998), quando sugere que os saberes devem
procurar articular-se num todo coerente, numa logica de integracao e nao
numa adi¢ao de disciplinas.

Deste modo, e de acordo com Alonso (2002), cabe ao professor abordar o
curriculo numa perspetiva de investigacao e experimentacdo, sendo ele um
construtor do curriculo e ndo apenas um reprodutor. E ele que deve ter o livre
arbitrio para construir um curriculo e planea-lo de forma a dar continuidade
as aprendizagens que as criancas trazem do ciclo anterior, atingir os objetivos
para o ano presente e dotar os alunos de pré-requisitos para o ano seguinte. £
por isso num cenario de sequencialidade que todo o processo educativo se
deve procurar nortear, onde o professor trabalha o curriculo de forma flexivel
e plural, ndo s6 dentro do mesmo ciclo, mas também em diferentes areas e
ciclos de ensino.

Importa aqui referenciar o curriculo e possiveis defini¢oes deste conceito. O
Decreto-Lei n.° 6/2001 de 18 de janeiro entende curriculo como “(...) o
conjunto de aprendizagens e competéncias a desenvolver pelos alunos ao
longo do Ensino Basico, de acordo com os objetivos consagrados na Lei de
Bases do Sistema Educativo (...)”. Na mesma senda, Rolddo (2009) define
curriculo como “(...) um conjunto de aprendizagens consideradas necessarias
num dado contexto e tempo e a organizacdo e sequéncia adotadas para o
concretizar ou desenvolver (...)” (p. 32). Enquanto documento, o curriculo nao
se deve edificar como algo estatico, mas sim um plano aberto, adequado as
condicdes e contextos de acdao onde é aplicado, apropriado e concebido, razao
pela qual Pacheco (2001) afirma que o curriculo esta claramente dependente
dos contextos, intencoes e seus atores.

Na mesma linha de pensamento, Roldao (1999) refere-se ao curriculo como
um percurso diferenciado, que tende a adaptar-se a uma sociedade que se
encontra em permanente evolucao. Para isto, importa salientar nesta altura o
conceito de gestao curricular que, tal como a palavra assim o sugere, implica
regular, orientar. A gestdo, em qualquer campo, consiste essencialmente num
processo de tomada de decisdo, orientado para aquelas que serdo as
finalidades a atingir. Nesta perspetiva, gerir o curriculo implica uma tomada
de decisdes regulada por uma anélise de situacoes e reformulacio de préaticas
que, por sua vez, se objetivam num desenvolvimento integrado e continuado.

13



De acordo com Morgado & Silva (2018), a gestao flexivel do curriculo torna a
acdo educativa mais coerente, na medida em que envolve um trabalho
conjunto por parte dos professores, permitindo uma exploracao de tematicas
diferenciadas que partem das variadas experiéncias e metodologias diversas,
bem como a aproximacao das aprendizagens vividas pelos alunos.

Nesta linha de pensamento, a flexibilidade curricular, entendida na alinea
c) do Art. 3.° do Decreto-Lei n°55/2018 de 6 de julho como uma aptidao
conferida as escolas para gerirem o curriculo, assente na “(...) possibilidade de
enriquecimento do curriculo com os conhecimentos, capacidades e atitudes
que contribuam para alcancar as competéncias previstas no Perfil dos Alunos a
Saida da Escolaridade Obrigatéria (...)”, apela, no fundo, a valorizacao das
especificidades de cada aluno, centrando-se em temas de interesse dos alunos,
defendendo-se uma abordagem integradora do conhecimento focada em
problemas reais (Roldao, 1999). Partindo da visio da mesma autora, é
servindo-se da sua autonomia curricular que o professor encontra respostas
mais adequadas e mais bem sucedidas para responder da melhor maneira a
situagao unica dos alunos de cada escola e de cada turma, traduzindo-se em
logicas de trabalho mais aut6énomas, colaborativas e, ao mesmo tempo,
eficazes.

E neste propésito que a PES se torna mais do que uma Unidade Curricular,
cuja dimensao permite aos formandos um envolvimento intrinseco com aquela
que é a verdadeira pratica de ensino, formando profissionais reflexivos,
competentes e autonomos, desafiando-os a identificar, (re)configurar,
aprimorar, investigar e refletir a sua pratica e simultaneamente
desenvolvendo-se pessoal e profissionalmente, construindo o seu perfil e
identidade docente.

Para além de a PES contemplar momentos de observacao, de colaboracao e
de intervencao em sala de aula, importa realcar a Supervisao e como esta se
torna numa protagonista da pratica do formando. De acordo com Alarcao e
Tavares (2007), a Supervisao Pedagogica constitui um processo que apoia a
formacdo num quadro evolutivo e dinamico, onde um professor mais
experiente e informado orienta o formando e o seu desenvolvimento humano e
profissional. Constituindo-se como um caminho conjunto, alicercado na
confianca mutua e num permanente clima de colaboracdo, o Supervisor, por
um lado, tem como intencao orientar e desenvolver no formando capacidades
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e ferramentas de investigacdo na, sobre e para a acdo educativa (Alarcao,
2001), para que este seja capaz de melhorar a sua pratica e crescer
profissionalmente. Por outro lado, o formando deve ser capaz de partilhar
francamente possiveis concecoes e anseios gerados na pratica, permitindo ao
Supervisor ajuda-lo a lidar com situagdes novas e imprevisiveis no contexto.

Para Alarcdo e Roldao (2006), as reflexbes colaborativas constituem
estratégias com grande potencial formativo, onde surge um acompanhamento
adequado e se valoriza a reflexao da pratica pedagogica e o aperfeicoamento
continuo. Nesta mesma linha de pensamento, situa-se também a visao de
Coimbra (2013), que assume a Supervisao enquanto processo reflexivo,
baseado em atividades de partilha e cooperacao. A Supervisao Pedagbgica nao
deixa de ser, portanto, um processo de co construcao e cooperacao, na qual o
formando se torna progressivamente mais consciente da sua acao, através de
competéncias comunicativo-relacionais, analiticas e avaliativas que o
Supervisor convoca no processo de acompanhamento da Supervisao
Pedagbgica. A este proposito, Alarcio e Tavares (2007), consideram a
Supervisao “(...) uma acao multifacetada, faseada, continuada e ciclica (...)” (p.
80), definem um ciclo de Supervisao baseado em trés momentos, que vai
desde a pré-observacdo, passando pela observacdo e, por fim, a pobs-
observacdo. Na primeira, sdo delineadas todas as estratégias e recursos a
selecionar para uma preparacao ponderada da aula. A observacao, por sua vez,
constitui-se no momento em que o Supervisor assiste a dinamizacao da
planificacdo por parte do formando. Por fim, 0 momento de pds-observacao
traduz-se numa desconstrucao dos aspetos observados aquando da prética,
seguindo-se num caminho de reflexao conjunta e interativa entre o Supervisor
e o formando.

Neste contexto, a PES contempla, como referido anteriormente, uma
simultaneidade em escolas do 1.2 e 2.2 ciclos, inseridos no mesmo
Agrupamento, onde o estagiario, de acordo com o CREC, observa, coopera com
os orientadores cooperantes e respetivo par pedagogico e intervém a partir da
responsabilizacdo por unidades e sequéncias didaticas.

Ao observar, numa primeira fase, o estagiario depara-se com aquela que é a
realidade do contexto e seus intervenientes, possibilitando-lhe conhecer toda a
sua envolvéncia e dinamica para que, desse modo, modele adequadamente as
suas acoes futuras. Progressivamente, a cooperacao alia-se a esta observacao
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inicial, permitindo-lhe integrar-se realmente no contexto, através da
colaboracao com o professor cooperante, bem como uma ativa e constante
integracdo com o par pedagdgico nas turmas, aspeto significativo para a
criacio de relagdbes com os alunos. Finalmente, o momento da
responsabilizacio/regéncias infere que o estagidrio assuma sequéncias de
aulas que sdo previamente calendarizadas entre ele e o par pedagogico, bem
como os professores supervisores e cooperantes. Assim, estas sequéncias de
aulas devem preconizar uma articulacdo harmoniosa e concordante com as
sequéncias do par pedagbgico, garantindo uma continuidade e coesdo das
intervencoes.

Pretende-se, também, que o estagiario se envolva e participe ativamente no
Plano Anual de Atividades, no ambito do Projeto Educativo, de modo a intervir
em projetos e intervencoes na comunidade escolar e/ou educativa, seja
enquanto dinamizador ou colaborador. Todo este processo é também
acompanhado pelas reunidoes semanais entre o estagiario, os professores
cooperantes e os professores supervisores que cuidadosamente apresentam,
preparam e discutem as propostas para a estruturacdo das planificacoes e
respetivas sequéncias didaticas e sobretudo onde se constr6i conhecimento em
cooperacdao. De um modo geral, a PES favorece sobretudo o desenvolvimento
de competéncias para uma docéncia cada vez mais autébnoma e reflexiva, que
progressivamente constréi uma identidade docente, numa logica do saber,
saber-fazer, saber-ser, saber-transformar e saber envolver-se (CREC, 2018).

A partir daqui, segue-se uma interpretacio da escola e sala de aula
enquanto espacos sociais, humanos e educativos, bem como a caraterizacao
dos contextos onde a Pratica foi desenvolvida, de modo a compreender todas
as escolhas didaticas.

2.1. ESPACOS E CONTEXTOS

A escola é, como sabido, um lugar de exceléncia. Enquanto espago
privilegiado de educacao, é inegavel como esta se implica, principalmente, mas
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nao so, nas transformacoes sociais dos seus intervenientes. Relembrando as
palavras de Gadotti (2007) acerca deste espaco, o autor afirma que a escola é
“(...) um lugar bonito, um lugar cheio de vida [onde] mesmo faltando tudo,
nela existe o essencial: gente” (p. 11). Ainda que a escola seja comummente
associada ao espaco onde o seu Unico compromisso é a transmissao de
conhecimentos, importa afirmar que esta é um “(...) espaco de relacoes (...)”
(Gadotti, 2007), relacoes essas que se constroem nesta que € uma instituicao
formada pela e para a sociedade, que se constitui num palco de interacoes
entre os seus intervenientes.

Na perspetiva de Formosinho (2016), o processo educativo é sempre um
processo de formacao pessoal e social. Assim, espera-se que a escola seja
promotora de uma atmosfera social que facilite o crescimento dos alunos e o
seu desenvolvimento psicolégico. Aqui, surge a oportunidade de os alunos
construirem as suas relacoes interpessoais, para assim se formarem civica,
moral, social e humanamente. Nesta linha de pensamento, a escola define-se
pelas relagdes sociais que desenvolve, pelo que um dos grandes papéis da
escola é a preparagdo para a vida (Limas & Rafael, 1993). De acordo com
Canivez (1991), a escola institui a cidadania, no sentido em que esta se torna
no lugar onde as criancas se integram numa comunidade. Da mesma opiniao
partilham Moreira e Candau (2003), quando afirmam que a contribuicdo da
escola nao se relaciona exclusivamente com o saber cientifico, mas também
com a cultura, pois é através dela que os alunos conhecem a sua cultura.
Libaneo, Oliveira e Toschi (2009) acrescentam que a escola e os seus objetivos
estdo intimamente ligados com a formacao humana, fortalecendo as relacoes
sociais, culturais e afetivas que decorrem no contexto da mesma. Por fim,
importa sublinhar que a escola deve constituir-se num espaco que favorece a
formacao de cidadaos criticos, reflexivos, conscientes dos seus direitos e
deveres, atentos a sociedade e inteirados de principios como a igualdade e a
justica.

Para a caraterizacao do contexto, torna-se, antes de mais, imperioso aludir
ao conceito de Agrupamento e como esta unidade organica se molda, bem
como o contexto onde este se insere. De acordo com o Decreto-Lei n.°
75/2008 de 22 de abril, um Agrupamento constitui-se como “(...) uma unidade
organizacional dotada de 6rgaos proprios de administracdo e gestao (...)7,
visando proporcionar a alunos abrangidos numa determinada area geografica
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um percurso educativo coerente e articulado entre os estabelecimentos
aglomerados ao abrigo desta unidade organica.

O desenvolvimento da pratica integra-se num conjunto de elementos que
determinam a qualidade da mesma. Neste sentido, conhecer o contexto
educativo para o qual se projeta a acdo, desde as realidades dos alunos, a
comunidade educativa e a sociedade em que estiao inseridos, constitui um
ponto de partida essencial para o processo de ensino e de aprendizagem.
Assim, foi objetivo inicial da mestranda, ainda em contexto de observacao,
fazer o levantamento de carateristicas do contexto educativo, permitindo
sobretudo pensar e desenvolver uma pratica adequada e focada nas
motivacoes dos alunos.

A Pratica de Ensino Supervisionada decorreu no Agrupamento de Escolas
de Pedroucos, concretamente na Escola EB1/JI de Pedroucos e na Escola
EB2/3 de Pedroucos em 1.° e 2.° Ciclos, respetivamente. Distanciam-se cerca
de 1 quilometro, pelo que se inserem num meio fisico e social semelhante. O
macro espaco, constituido por onze escolas, serve, no presente, os concelhos
da Maia e Gondomar, nos subtrbios da cidade do Porto. Segundo o Plano
Plurianual de Melhoria, elaborado com base nos dados do ano letivo de
2014/2015, o Agrupamento de Escolas de Pedrougos conta com um total de
2231 alunos, 111 dos quais com Necessidades Especificas. A comunidade que
integra o Agrupamento carateriza-se pela predominancia de classes sociais
baixa e média baixa, ressaltando evidéncias de desestruturas por parte das
familias.

A freguesia de Pedroucos conta com mais de 12.000 residentes,
constituindo mais de 3759 nucleos familiares (Censos, 2011), sendo, portanto,
uma das freguesias mais populosas do concelho da Maia, na qual se
incorporam associacoes desportivas, culturais, uma unidade de satde familiar
e uma corporacao de bombeiros voluntarios.

Em termos geograficos, as escolas, enquanto artérias do Agrupamento,
acusam alguma distancia entre si. Ambas as escolas onde a Pratica se
desenvolveu possuiam faceis acessos. Conectada com a avenida principal, a
Escola EB1/JI de Pedroucos situa-se numa zona onde se concentram alguns
servicos e comércio e que, por isso, se traduz numa area mais movimentada da
freguesia. Por sua vez, a Escola EB2/3, contrariamente a Escola EB1/J1, ndo se
posiciona numa regido central de Pedrougos, ndo deixando, ainda assim, de

18



dispor de faceis acessos. No que se refere a rede de transportes, ambas as
escolas sdao privilegiadas. A presenca de paragens de autocarros a poucos
metros possibilita aos alunos a deslocacdo para a escola através do Servico de
Transportes Urbanos do Porto (STCP). No entanto, muitos alunos deslocam-se
a pé devido ao facto de residirem nas proximidades.

O Agrupamento de Escolas de Pedrougos insere-se num n6 de periferias
(Matosinhos, Porto, Gondomar e Maia), sendo um contexto educativo muito
abrangente. Posto isto, o contexto geografico do Agrupamento é alimentado
por um conjunto de alunos provenientes, nao s6 da propria freguesia, como
também de outras localidades adjacentes. O Agrupamento de Escolas de
Pedroucos norteia o seu trabalho segundo a maxima “Organizacdo e
Sustentabilidade” - tema aglutinador do Agrupamento - e fundamenta o seu
Projeto Educativo no mote “Rigor, Compromisso, Inovacao e Cidadania” que,
nesta senda, se centra nos alunos e nas suas necessidades e que procura
imprimir, nos mesmos, valores como a cidadania.

Edificado como um Territério Educativo de Intervencao Prioritaria (TEIP)
desde 2006, o Agrupamento de Escolas de Pedroucos possui, como alguns
tracos caraterizadores, a caréncia de recursos, sobretudo com uma
predominancia de um nivel socioeconémico baixo, constatado pela aposta
norteada pelo Plano Anual de Atividades (PAA), em que o mesmo tem como
prioridade basilar constituir atividades que, “(...) pelo carater extracurricular,
estariam fora do alcance da maioria dos alunos pelos custos associados (...)”
(Projeto Curricular do Agrupamento). Tendo a tltima versao findado no ano
letivo de 2016/2017, o Plano Anual de Atividades permaneceu, de acordo com
a direcao e o corpo docente, com as mesmas linhas orientadoras no ano que

decorreu a Prética.
Inspirado nas «zones d’action prioritaires» (ZEP) em Franca, o programa

TEIP define como objetivo primordial a promocao do sucesso educativo dos
alunos pertencentes a meios particularmente desfavorecidos. Por seu turno,
consta no Plano Plurianual de Melhoria TEIP, harmoniosamente desenvolvido
com o Projeto Educativo do Agrupamento, a aposta no estabelecimento de
quatro eixos prioritarios, sendo eles o Desenvolvimento das Aprendizagens
(Sucesso), Clima Propicio as aprendizagens (Disciplina), Organizaciao e

Sustentabilidade e a Interacdo com a Comunidade, de modo a percecionar e
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responder aos principais problemas e fragilidades sinalizados na unidade
organica que é o Agrupamento de Escolas de Pedroucos.

O Programa TEIP, no qual se inserem as escolas onde a mestranda realizou
a sua Pratica, promove a integracdo de novos técnicos, como um psicologo e
uma assistente social, em prol de um ambiente educativo progressivamente
favoravel. Trata-se de um trabalho continuo que assenta na adocdo de
curriculos mais flexiveis centrados no aluno e na procura de novas estratégias
para combater o insucesso, permitindo atingir os objetivos de acordo com as
suas capacidades.

A integracao no Programa TEIP justifica-se pela necessidade de respostas
educativas face as variaveis de contexto desfavoraveis, tendo ja apresentado
resultados positivos relativamente aos problemas de insucesso, abandono
escolar e indisciplina. Inserido num contexto em que o nivel socioecon6mico é
médio-baixo, o Agrupamento depara-se, por um lado, com problemas de
decréscimo demografico e, por outro, com a crescente oferta educativa dos
Agrupamentos vizinhos. E de notar, portanto, que o Agrupamento de Escolas
de Pedroucos, a luz das carateristicas acima mencionadas, retine as condicoes
subjacentes a criacdo e integracdo de um projeto TEIP.

O Projeto Educativo é um dos pilares da estrutura educativa, pelo que
define os principios orientadores que possibilitam o desenvolvimento social e
pessoal das criancas. E um documento que segundo Leite (2000) se assume
como o primeiro e grande instrumento de planeamento da acido educativa da
escola, devendo ser permanentemente uma referéncia onde se reveem todos os
elementos da comunidade educativa onde a escola est4 inserida. Neste sentido,
foi, assim, relevante examinar o Regulamento Interno (RI) e o Projeto
Educativo do Agrupamento de Escolas de Pedroucos (PEA) para conhecer as
intencionalidades educativas do mesmo. A instituicao pretende ter uma voz
ativa, participada e aberta a comunidade, marcada pela diversidade cultural,
contando com diferentes realidades, promovendo a participacdo e o sentido
critico das criancas. E neste sentido que o Projeto Educativo salienta o desejo
de partilha de responsabilidades e parcerias educativas ao nivel do processo de

ensino e de aprendizagem, numa perspetiva de envolver educadores,
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professores, alunos, pessoal nao-docente, os Encarregados de Educacao e a
restante comunidade, tal como o mesmo contempla, prevalecendo um
trabalho de equipa que se repercute positivamente no aproveitamento do
aluno.

Nas palavras de Benavente (1995), “(...) todos somos diferentes e essas
diferencas manifestam-se na forma como aprendemos e como ensinamos.
Diferenca, no entanto, ndo deve ser sinbnimo de hierarquia e de desigualdade,
mas sim de diversidade (...)” (p. 259). A presenca de alunos provenientes de
diferentes etnias e culturas nas turmas de 5.° e 6.° anos exprimia, contudo,
alguns desequilibrios, manifestados pela escassa cooperacao e até espirito de
uniao e entreajuda por parte dos alunos enquanto turma. Foi nesta senda que
a mestranda, em cooperacao com o par pedagogico, pretendeu colmatar esta
atmosfera que se fazia sentir nos proprios contextos de sala de aula,
reforcando a aplicacdo de atividades que envolvessem precisamente a
cooperacao e o trabalho de grupo.

Relativamente a caraterizacao da Escola EB1/J1 de Pedroucos, escola que
acolheu a Pratica no 1.° CEB, refere-se que apresenta o seu espaco exterior
limpo e cuidado, apesar da sua reduzida dimensao. Este espaco é ocupado por
um recreio cuidadosamente adornado por plantas e é o palco de todo o tempo
de lazer dos alunos. Quanto as infraestruturas, a escola funciona em dois
edificios e um anexo com casas de banho, cujos acessos aos espacos sao apenas
por via de escadas, ndo estando convenientemente equipados para pessoas
com mobilidade condicionada. Assim, no edificio principal, constam as salas
de aula apenas, perfazendo um total de quatro. Atendendo a qualidade do
espaco, este nao se encontra nas melhores condicGes, expondo alguns
problemas ligados ao estado de conservacao, como fechaduras danificadas ou
piso degradado. No segundo edificio, submetido a remodelacao recente,
funciona o refeitorio, casas de banho e sala polivalente; no piso superior,
consta a direcdo, uma sala de estudo e uma reprografia. Em relacdo aos
recursos, todas as salas de aula estdo equipadas com quadro interativo e
computador, facilitando, assim, o uso das novas tecnologias. As salas de aula,

de reduzida dimensado, apresentavam-se, muitas vezes, limitativas de
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transformacao de espaco e dinamizacao de atividades especificas. No entanto,
este aspeto é pormenorizadamente descrito no subcapitulo seguinte.

O edificio onde decorrem as atividades letivas da Escola EB2/3 — sede do
Agrupamento - é constituido por quatro blocos interligados, onde se inserem o
2.9 e 3.9 Ciclos do Ensino Basico. A escola sede tem, portanto, as
infraestruturas necessarias, nomeadamente salas especializadas, laboratorios
bem equipados, infraestruturas desportivas de exceléncia (dois pavilhoes
gimnodesportivos e um campo relvado sintético). No bloco principal consta a
secretaria, o gabinete da Direcdo, a sala de Professores o PBX, a reprografia e a
papelaria e, por fim, a sala de estudo. No primeiro piso, é de destacar a
biblioteca como um espaco rico e bem equipado com uma vasta gama de livros
e recursos audiovisuais. Foi, porém, constatado pela mestranda que a
biblioteca se edificava como um espagco raramente aproveitado pelos
professores e escassamente explorado pelos alunos, nomeadamente para
recorrer a bibliografia presente na biblioteca, privilegiando antes a consulta na
internet através dos recursos audiovisuais.

Para além disto, é oferecido igualmente aos alunos uma série de apoios
educativos, nomeadamente dirigidos a Educacao Especial, Acao Tutorial,
Gabinete do Aluno, Gabinete de Promocao Social ou o Gabinete Apazigua.

Terminada esta breve caraterizacdo do Agrupamento e, especificamente,
das escolas, torna-se essencial descrever as turmas que acolheram o par
pedagogico, assim como as suas salas de aula. A descricao das especificidades
das turmas foi conseguida através da observacao direta da mestranda realizada
ao longo da Prética, sendo esta, de acordo com Oliveira-Formosinho e Aratjo
(2008), a melhor forma de conhecer as criancas e identificar e responder as

suas necessidades, interesses e competéncias.
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2.1.1. A sala de aula, terreno aravel

De acordo com o supramencionado, este subcapitulo destina-se justamente
a descricao precisa das salas de aula nas escolas onde decorreu a Pratica e,
simultaneamente, das turmas e das suas particularidades. Contudo, importa
antes apresentar alguns contornos relativamente a sala de aula enquanto
espaco e contexto de trabalho especializado.

Afirma Zabalza (1998) que o espaco educativo é um local onde se
desenvolvem acGes com vista ao desenvolvimento pleno do aluno e a formacao
de cidadaos conscientes e responsaveis. A sala de aula, um exemplo de um
espaco educativo formal, edifica-se essencialmente como um espaco de
vivéncias e convivéncias: um espaco de vivéncias porque favorece e estimula
ideias, crencas, valores e relacoes do aluno presente no contexto, integrando-o
continuamente na e com a realidade; um espaco de convivéncias, pois o aluno
tem a oportunidade de viver em sociedade e aprender coletivamente. Aqui,
crencas e conceitos misturam-se, influenciando as acoes, determinando os
deveres e os direitos (Luck, 1978).

Especificamente na turma do 3.° ano do 1.° Ciclo do Ensino Basico, e na
qual a Pratica da mestranda se desenvolveu, o grupo é constituido por 18
alunos, 8 do sexo feminino e 10 do sexo masculino, contando com duas alunas
repetentes.

Mediante este contexto educativo de 1.° CEB, pode-se afirmar que o grupo
de alunos revela um conjunto de potencialidades, as quais tendem a favorecer
o processo de ensino e aprendizagem. E essencial referir que estas criancas
aceitam as diferencas dos colegas, na medida em que nao os discriminam e sao
tolerantes as diferencas individuais. Neste sentido, facilmente se verificou que
esta turma se ajuda mutuamente, quer em situacGes sociais, quer em
momentos de aprendizagem, uma vez que apoiam o parceiro na concretizacao
das tarefas. Considerando esta interajuda, é uma turma que apresenta alguma
heterogeneidade de niveis de aprendizagem, aspeto regularmente considerado
nas opgoes metodoldgicas da mestranda, do seu par pedagogico e da propria

Professora titular da turma. Em termos de autonomia, alguns alunos
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necessitam de um apoio individualizado, assim como de persisténcia para a
realizacdo de algumas tarefas.

Por outro lado, é de destacar o facto de estas criancas revelarem
curiosidade e interesse por novas aprendizagens, sendo esta uma
potencialidade que certamente contribui para uma aquisicao significativa de
novos conhecimentos. E de sublinhar o facto de esta turma néo ser conflituosa
(entre pares), ainda que surjam comportamentos disruptivos que afetam, por
vezes, o bom funcionamento da aula, tais como levantar-se sem pedir
autorizacao e conversar continuamente com os colegas. Todavia, a mestranda
considera que, apesar destas atitudes menos positivas, é possivel manter um
bom clima de aprendizagem. Neste sentido, as boas relacoes existentes entre
os alunos da turma originavam um bom ambiente, que concorria para um
benéfico desenvolvimento a nivel social e pessoal. Apesar de, por vezes,
surgirem divergéncias, estas acabavam por ser breves e sempre resolvidas por
eles e, em alguns casos, com o apoio dos professores e pessoal técnico.

A sala de aula era um espaco disposto com carteiras organizadas em filas.
Dispunha de um quadro de cortica onde se expunham cartazes e trabalhos
realizados pelo grupo. O mesmo aspeto se observava nas salas do 2.° ciclo, que
apresentavam uma disposicao de mesas e cadeiras semelhante a organizacao
da sala do 1.° CEB e estavam equipadas com computador e quadro interativo.

No que toca a turma do 5.° ano, o grupo era constituido por 20 alunos, 9
do sexo feminino e 11 do sexo masculino. Relativamente a turma do 6° ano, a
mesma era composta por 19 alunos, 9 do sexo feminino e 10 do sexo masculino
e na qual dois deles eram repetentes. Especificamente nestas turmas,
salientava-se um aspeto comum: o vigoroso envolvimento dos Encarregados
de Educacio (EE), sendo bastante participativos na vida escolar dos
educandos. De modo geral, os alunos de ambas as turmas do 2.° Ciclo revelam
heterogeneidade no ritmo de aprendizagem, apesar de quase todos serem
interessados e empenhados durante as aulas. Detém boa capacidade de
comunicacdo e de inter-relacio. Relativamente ao comportamento,
apresentam algumas lacunas no que toca ao cumprimento das regras de

conduta na sala de aula, nomeadamente, no respeito das regras de
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participacao, por terem dificuldades em aguardar pelo momento oportuno.
Por outro lado, no periodo de observacao, a mestranda constatou que alguns
deles apresentavam falta de autoconfianca e perseveranca, sendo mais
reservados e pacatos.

A observacao e o contacto direto com o contexto escolar, bem como a
passagem frequente pela sala de professores, permitiu verificar a existéncia de
um clima agradavel e acolhedor, dada a boa rececio que foi feita as estagiarias.
E também de realcar a cooperacio entre o pessoal docente, o qual, sempre que
possivel, procurava planificar atividades, bem como partilhar experiéncias
vivenciadas no contexto de sala de aula. Por outro lado, é evidente a saudavel
relacdo entre professores e assistentes operacionais, na medida em que tentam
solucionar conjuntamente problemas que possam surgir.

Depois desta contextualizacao relativamente as turmas do contexto da
pratica, evidenciando todas as suas carateristicas, torna-se fundamental
compreender de que forma a relacdo pedagogica e a sua influéncia nos alunos
concorre para um progressivo sucesso educativo, descrito no subtbpico

seguinte.

2.1.2.A relacdo pedagogica: instigar, intrigar, fascinar
para cativar

Nao é novidade que as relagoes interpessoais se constroem de autenticidade
e transparéncia. Segundo Pinheiro e Batista (2018), baseados em Rogers
(1983), a relacao entre o professor e o aluno deve desenrolar-se num clima
onde valores como a autenticidade, aceitagio e compreensdo empatica, a
motivacdo da criatividade, a ajuda e a confianca devem perfilar a relacao
pedagobgica.
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De facto, a escola devera ser sempre um contexto de desenvolvimento
pessoal e interpessoal. No mesmo sentido, pretende-se uma relacao
pedagdgica na qual as aprendizagens sejam ativas, integradoras e
significativas, que contemplem uma relagcao de cumplicidade e confianca, onde
os alunos se sintam valorizados e, simultaneamente, se sintam seguros e
ouvidos. Neste ambito, a desmotivacao ou desinteresse face a alguma atividade
ou matéria pode partir de uma auséncia de sentido e compreensao por parte
do aluno, dificultando o processo de aprendizagem. Assim, Ivey & Goncalves
(1987 partem do pressuposto de que o processo educativo devera passar por
um trabalho desafiador, agradavel, estimulador da curiosidade, em que o
aluno sinta que tem uma voz ativa no seu processo de aprendizagem. Os
mesmos autores (1987) afirmam que o objetivo da formacdo passa por
preparar o aluno nao unicamente para saber “o qué” nem “o como”, mas sim
para ser capaz de construir e transformar o conhecimento. Esta ideia tem por
base principios construtivistas, na medida em que o conhecimento se baseia
numa construcao ativa do sujeito.

E sabido que o conhecimento pronto limita o saber e a divida e o
questionamento provocam a inteligéncia (Vigotsky, 2007). Por isso, pretende-
se que o aluno seja um protagonista no seu processo de ensino e de
aprendizagem, participando de forma ativa a partir de um questionamento do
mundo e busca de sentidos constantes, motivo pelo qual Cury (2003) afirma
que o professor deve ter como objetivo ensinar os alunos a serem pensadores,
estimulando-os a pensar, questionar e debater, levando-os a pensar no porqué
das coisas. Freire (1992) acrescenta que “(...) é importante estimular nas
criancas o gosto pela pergunta, a paixao pelo saber, a curiosidade, a alegria de
criar e o prazer do risco (...)” (p. 27).

E importante conduzir os alunos a um questionamento da realidade e do
mundo, provocar e apelar a curiosidade, problematizar e refletir. O professor
deve constituir relacoes de cumplicidade com os alunos, procurando sempre
praticas estimulantes. Ser professor nao se limita ao ato de ensinar, mas sim
uma aprendizagem mutua, uma incessante complementaridade entre alunos e
professor, para que tudo se configure num quadro de sucesso educativo,
motivo pelo qual Bariani e Pavani (2008) consideram que a relagao professor-
aluno deve moldar-se num quadro de bi-direcionalidade, construindo uma
dinamica relacional e influéncia mutua.
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Para que o professor seja capaz de fascinar e cativar, este deve ser dotado de
uma grande capacidade de reflexdo, para que lhe seja possivel constatar e
conhecer os interesses dos alunos. Ser professor é preparar os seus alunos para
uma exploracdo constante do desconhecido (Piaget, 1996), incentivando a
novas aventuras, dando-lhes liberdade para novas experiéncias, assentes
numa valorizacao do seu potencial, a partir de um constante reforco positivo e
otimismo. Nesta senda, é imprescindivel que o professor se baseie nas
vivéncias dos alunos, ja que a aprendizagem é sempre melhor quando se trata
de assuntos nos quais temos gosto e entusiasmo.

A par com o supracitado, o professor constroéi esta relagao pedagogica com
o aluno usufruindo da sua capacidade reflexiva, onde sera capaz de
desenvolver uma atitude de empatia para com o aluno, criando métodos
estimulantes, apelando a praticas inovadoras que rompam as linhas
tradicionais do quotidiano educativo, instigando o questionamento, aliado
sempre a um espirito critico e de permanente busca de respostas. Assim,
procura-se criar situagoes e experiéncias de aprendizagem que fomentem
praticas diversificadas, dotando os alunos de capacidades inerentes a sua
insercao na vida ativa e onde estes sejam valorizados enquanto sujeitos que se
integram no mundo social.

De acordo com Trindade (2009), a escola edifica-se como um espaco de
natureza relacional, salientando que os professores tém um papel
preponderante no ensino e também no relacionamento entre todos os
intervenientes do processo educativo. Por outras palavras, o professor é, por si
s0, um ser relacional, onde exerce a sua pratica num contexto propicio a
relacoes — a escola -, logo, as relacbes que se constroem entre todos os
intervenientes contribuem precisamente para um crescimento mituo e com
vista no sucesso educativo do aluno e através das quais se criam, segundo
Ramos e Waterkemper (2013), “(...) possibilidades de aprendizagem em
conjunto (...)” (p. 170), que se traduzirdao no compromisso de favorecer um
processo de aprendizagem mais rico e aprimorado.

A partir do exposto, é possivel concluir que um professor que ousa
(re)inventar um caminho de tradicionais abordagens e que, deste modo, cria
situacoes de ensino diferenciadas, cativa o aluno e envolve-o francamente nas
suas praticas, sempre inspirado por esses ventos de mudanca que o professor
procura propiciar.
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O capitulo que se segue retrata esta busca pela mudanca e pelo inesperado,
evidenciando momentos de reflexdo e descoberta que se traduziram em
atividades diferenciadas, com o proposito de levar aos alunos novos cenarios
de aulas.

2.2. DA SEMENTE A VOZ: PERCURSOS DE TRILHOS E CADILHOS

2.2.1.Atividades e opcoes metodolbdgicas: das sementes
aos frutos

O percurso de toda a Pratica foi marcado essencialmente por um
sentimento de constante aprendizagem e descoberta, que levaram a um
trabalho de reflexdo e alguma reformulacdo de atividades, planificacoes,
sequéncias didaticas (SD) e/ou unidades didaticas (UD). No entanto, a
mestranda teve desde inicio bem presente a intencdo que pretendia da sua
pratica: semear o poder da palavra e o uso da voz em terrenos ubertosos, mas
infortunadamente baldios.

E conhecida a importancia da Pratica de Ensino Supervisionada (PES)
enquanto componente que integra o curriculo do 2° ciclo de estudos, pois
possibilita ao professor em formacdo o desenvolvimento de competéncias
profissionais de docéncia em ambientes proprios e em situagdes reais,
mobilizando saberes teéricos adquiridos no decorrer do 1° ciclo de estudos
capazes de propiciar ao estagiario uma gradual construcao da sua identidade
docente. Nesta senda, a estagiaria tinha como expectativa adquirir um
dominio teérico e pratico que lhe proporcionasse esta mesma construcao, a
partir da sua atuagdo no contexto de estagio, uma vez que este possibilita um
envolvimento interativo com os alunos e professores titulares das turmas, bem
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como momentos de partilha, troca de experiéncias e socializa¢cao, motivo pelo
qual Moniz (2010) refere que todas estas interacées que ocorrem em contexto
de sala de aula também fazem parte do processo de formacao docente. Gadotti
(2007) reforca a ideia de Freire, acrescentando que o estagio, ao possibilitar
este envolvimento com os alunos e orientadores, proporciona a aquisicao de
saberes profissionais que permitem um profundo conhecimento da realidade
em sala de aula.

Perante o cenério apresentado, a estagiaria desenvolveu, numa fase inicial,
atividades inseridas em planos de aula a assumir nas regéncias em contexto de
1° e 29 Ciclos do Ensino Basico (CEB), uma vez que sentiu necessidade de se
ambientar com a planificacdo enquanto instrumento de orientacao da pratica
que, numa fase posterior, se transformou num conjunto de aulas, integradas
em sequéncias didaticas/unidades didaticas. Esta necessidade de adaptacao a
planificacdo foi gradualmente dissipada através do trabalho conjunto entre a
estagiaria, par pedagogico e restantes colegas e professores supervisores, que
se espelhou num crescimento mutuo e crescente entre todos. O conceito de
unidade didatica foi dado a conhecer a estagiaria apenas no 1° ano do presente
Mestrado, no ambito de Unidades Curriculares (UC) como Didatica do
Portugués do 2° Ciclo. Assim, estas UC foram essenciais para compreender o
conceito de UD/SD e as suas particularidades, mas sobretudo para entender a
UD/SD enquanto um conjunto de op¢oes metodolégico-didaticas e, por essa
razdo, uma ferramenta de trabalho e um referencial para o professor.

A sequéncia didatica refere-se a um conjunto organizado de atividades
planificadas por etapas, apresentando uma estrutura organizada e definida
que se organiza em aulas com diferentes finalidades de aprendizagem (Dolz &
Schneuwly, 1998). Esta estratégia metodoldgica implica a existéncia de uma
progressao, que conduz a um desenvolvimento e aquisicio de diferentes
competéncias. A unidade didatica dita uma organizacao do processo de ensino
e aprendizagem que tem na sua base um tema ou elemento integrador. Assim,
a unidade didatica é um instrumento que auxilia na organizacao das
aprendizagens e sobretudo na articulacdo de conhecimentos, uma vez que
organiza os conteidos em funciao dos objetivos que se pretendem atingir
(Maestros, 2009). De uma forma geral, a unidade didatica é um instrumento
que planifica e organiza o processo de ensino e aprendizagem e que é
desenvolvida a partir de um tema aglutinador, que acaba por transmitir maior
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motivacdo para os alunos, uma vez que os conduz a uma construcao de sentido
e articulacao ao longo dos conjuntos de aulas inseridos nas unidades didaticas,
ao contrario de atividades compartimentadas, sem qualquer sequéncia
ordenada, l6gica e progressiva.

Nesta linha de pensamento, a estagiaria teve necessidade de compreender e
maturar este conceito, encontrar um caminho para a sua préatica, baseando-se
na progressao nos seus conjuntos de aulas. Procurando dotar os alunos de um
bom uso da voz, a estagiaria compreendeu que as suas unidades didaticas
deveriam preconizar este mesmo sentido de progressao e evolucdo, uma vez
que foi verificando, ao longo do periodo de observacao, que os momentos de
oralidade, sobretudo em contexto de aula de Portugués, pareciam escassos ou
timidamente explorados. Por este motivo, seria importante levar os alunos a
encarar a oralidade nao s6 como um dominio curricular, mas sobretudo como
uma competéncia comunicativa que lhes conferisse uma facilidade de
expressao em diversos contextos e situacoes.

Foi no decorrer deste processo de maturacao das unidades didaticas e sua
construcdo que a estagiaria desenvolveu planificacbes que constituissem
atividades articuladas e significativas, que conferissem sentido a sua pratica. A
planificacdo surge como uma atividade importante na formacao do professor
estagiario, uma vez que se trata de um guia da acao, que implica pensar sobre
essa mesma acao, no sentido que a organizar, ajustando as suas escolhas aos
objetivos associados e aos grupos e suas especificidades. Por outras palavras, a
planificacdo constitui um guido de aula, onde sao definidos os contetidos, as
competéncias que pretende desenvolver, o conjunto das atividades e sua
distribuicdo do tempo. A planificacdo acaba por ser um instrumento flexivel,
uma vez que permite a necessidade de alteracao e ajuste a qualquer momento,
movida por diferentes fatores ao longo da aula.

Nesta senda, o ato de planificar constituiu-se também como um processo de
aprendizagem, uma vez que a estagiaria procurou alcancar uma maior
seguranca na elaboracdo das planificagoes. Todo este processo foi sendo
alcancado através de um trabalho conjunto entre a estagidria e professores
supervisores, que se traduzia em encontros periddicos de apropriacdo e
compreensao da planificacdo, conferindo-lhe sentido e organizacdo. Assim,
importa realcar a importancia do processo de supervisao e todos os encontros
de pré-observacido, observacio e pobs-observacdo, que auxiliam na
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compreensao da planificacdo e que permitiram a estagiaria encara-la como um
instrumento que guiasse a sua pratica. Alarcdo e Tavares (2003) entendem a
supervisao como uma acao multifacetada e faseada, um processo onde um
professor experiente e mais informado, orienta um outro professor no que diz
respeito ao seu desenvolvimento humano e profissional. Para Amaral, Moreira
e Ribeiro (1996), a supervisao comporta a ideia de um processo de interacao
constante, que inclui momentos de observacao, reflexdo e acao, motivo pelo
qual Ribeiro (2000) defende que a supervisio se baseia na interajuda,
monitorizacdo e sobretudo encorajamento. O professor supervisor assume,
também, um papel de mediador entre o estagiario e a instituicdo formadora,
tornando o processo de planificacio mais adequado, coerente e exequivel no
contexto de estagio.

Este caminho, faseado e com alguns percalgos, revelou-se bastante
promissor nao s6 para a estagiaria, como para o seu par pedagogico que, com
um espirito de unido e trabalho conjunto, desenvolveram planificacoes mais
equilibradas e integradas, incorporadas em UD’s com sentido e fio condutor.

7 e \

Figura 1: Produto final da UD “Quanto mede a liberdade?”, em
conjunto com o par pedagdgico.



O processo de planificacao revelou-se num trabalho de selecdo, confronto,
formulacdo e reformulacdo para a estagiaria, sempre conectado com os
objetivos que esta pretendia alcancar nas suas aulas, particularmente com as
diretrizes dos documentos orientadores, curriculo e especificidades do grupo.
No entender de Cortesao & Torres (1989), um bom plano de aula devera ir ao
encontro de carateristicas como: coeréncia, adequacado, flexibilidade,
continuidade, precisao, clareza e riqueza. No que diz respeito a coeréncia e
adequacdo, as autoras reforcam que um plano de aula devera estabelecer uma
adequada relacdo entre os objetivos, competéncias, contetidos e estratégias,
adaptando-o a realidade cognitiva, social e afetiva dos alunos, tendo em conta
0s recursos e as possiveis limitagoes existentes na comunidade onde o grupo se
insere. Por sua vez, uma planificacio flexivel permitira efetivamente o
(re)ajuste de momentos de aula previamente planificados, adaptando-se aos
mesmos quando imprevistos. A continuidade completa o sentido de precisao e
clareza que um plano de aula deve focar, pois este devera estabelecer uma
sequéncia logica que ligue os varios momentos de aula, o que impedira que o
mesmo seja propicio a varias interpretagoes, pelo que se deve apresentar
objetivo e coerente.

Depois de um trabalho de interpretacdo e interiorizacdo do documento
orientador Aprendizagens Essenciais (AE), inseridas naquele que é o Perfil do
Aluno a Saida da Escolaridade Obrigatoria (PASEO), pareceu natural cruzar as
opgoes didaticas com este documento regulador, que reitera um saber didatico
baseado numa abordagem interdisciplinar, concebendo atividades com
sentido entre diferentes areas do saber, criando uma pratica articulada,
integrando conhecimentos para uma aprendizagem eficaz e procurando
romper com a compartimentacdo das disciplinas. A propdésito da organizacao
escolar e gestdo de curriculo, Roldao (2018) considera que a
interdisciplinaridade curricular visa a criacdo de espacos de trabalho conjunto
e articulado, alegando que a atual organizacdo escolar resiste a um trabalho
colaborativo no campo curricular. Assim, parece indispensavel que a escola
pense e organize as disciplinas com vista a concretizacdo deste mesmo
trabalho colaborativo. As AE sdo, por isso, importantes, pois permitem as
escolas uma maior flexibilidade na gestdo dos curriculos, tendo sempre em
vista a melhoria da aprendizagem de todos os alunos. Nesta linha de
pensamento, pretende-se que as disciplinas coexistam e ndo se
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compartimentem. O 1° ciclo supoe precisamente este trabalho integrado entre
disciplinas, permitindo um dialogo natural entre elas, revelando-se um espaco
propicio a aquisi¢cdo de um saber interdisciplinar. Porque a monodocéncia cria
condicOes favoraveis a gestdo integrada do curriculo, o 1° Ciclo do Ensino
Basico (CEB) torna-se um contexto inevitavelmente favoravel para a
integracao dos diferentes saberes.

Neste contexto de 1° CEB, a estagiaria desenvolveu sequéncias didaticas,
convocando diferentes saberes em torno de uma tematica. De entre elas,
destaca-se a SD “Quanto mede a liberdade?”, desenvolvida em conjunto com o
par pedagdgico no ambito do 25 de abril, na qual se articulou o Portugués com
a Matematica e Expressao Plastica. Na aula desenvolvida pela estagiaria e no
que diz respeito a Matematica, os alunos localizaram datas e informacoes
contidas no calendario, particularmente na folha de calendario do més de
abril, com vista a interpretacdo do calendario enquanto ferramenta de
localizacao no tempo, prevista nas praticas essenciais de aprendizagem das
AE. Numa primeira fase, os alunos interpretaram a folha do calendéario e todas
as suas carateristicas, bem como o proposito da folha de calendario do més de
abril naquele momento, na sequéncia da aula anterior, lecionada pelo par
pedagogico. Pareceu, por isso, natural, envolver a Matematica que consistiu,
numa primeira fase, na interpretacao e localizacao dos dias na semana e més,
com o estudo da sequéncia numérica e distribuicio dos nimeros e a sua
organizacdo em colunas e linhas. Este momento revelou-se bastante produtivo,
uma vez que parte dos alunos nunca tinha visto e/ou interpretado o calendario
e a sua funcao, resultando daqui um grande envolvimento de todo o grupo.

e Numa  segunda  fase,
| partiu-se para um jogo
semelhante aos quadrados
magicos, onde os alunos
realizaram operacoes de
adicao, subtracao e
multiplicacdo dos ntimeros
que constavam no
calendério, com vista ao
resultado 25.
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Figura 2: Realizacao das operacoes no quadro por um aluno.



Posteriormente, os alunos relacionaram e identificaram as unidades de
medida de tempo dia e semana, construindo a no¢ao de contagem e sequéncia
dos dias da semana, destacando a sua sucessao, a partir de questdoes como “em
que dia da semana se situa o décimo quinto dia do més? E o vigésimo
terceiro?”; “se o més tivesse iniciado num sabado, em que dia da semana
estaria o dia 25? E se iniciasse numa segunda-feira?” ou “quantas segundas-

feiras existem neste més?”.
f

Figura 3: Um aluno completa o més com a sucessdo de nimeros (“se 0 més
iniciasse numa quarta-feira”).

A importancia do papel da Matematica torna-se mais evidente quando esta
se expressa com finalidades com as quais os alunos se possam relacionar,
motivo pelo qual Moreira e Oliveira (2003) afirmam que a Matematica dispoe
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de um papel significativo e insubstituivel para os alunos, uma vez que os torna
individuos competentes, criticos e confiantes em contextos sociais que se
relacionem naturalmente com a Matemética. Atendendo as finalidades do
ensino da Matematica expressas nas AE, este deve “(...) proporcionar uma
formacao que promova nos alunos uma relacao positiva com a disciplina, bem
como uma visao da Matematica que corresponda a sua natureza enquanto
ciéncia e integre o conhecimento do seu valor cultural e social” (Dire¢ao-Geral
da Educacao, 2018). No campo social, a importancia do estudo de objetos
utilitarios como o calendario permitem ao aluno uma maior compreensao do
mundo e do quotidiano, a partir da leitura e interpretacdo deste recurso
enquanto medida de tempo, um contetido previsto no Programa e Metas
Curriculares de Matematica do Ensino Basico (7. Medir o tempo: 7.4. Ler e
interpretar calendarios e horarios). A este respeito, Moreira e Oliveira (2003)
afirmam que a aprendizagem se torna mais produtiva quando a crianca
descobre a matematica no seu dia-a-dia, em situacoes do quotidiano, pelo que
se torna importante que o professor crie estratégias e abordagens nas quais os
alunos se possam relacionar e conectar, partindo, por exemplo, de
instrumentos utilitarios do quotidiano, como o calendario.

Especificamente nesta aula, a estagiaria concluiu que o calendario era
efetivamente conhecido pelos alunos enquanto um instrumento que continha
os doze meses do ano, mas que nao era conhecida a sua organizacao e algumas
das suas particularidades, aspeto verificado por frases como “Porque é que o
dia 1 comeca no sidbado e ndo na segunda-feira?” ou “Porque é que o dia 25
tem uma cor diferente?”. Esta aula de Matemaética estabeleceu uma ponte com
a aula seguinte, na qual foi conhecido o proposito do dia 25 ser um dia
destacado no més de abril, reconhecendo esse dia como um feriado,
compreendendo o que é um feriado a partir da consulta nos dicionarios para,
posteriormente, contextualizar o dia 25 de abril enquanto data especial para o
pais. A UD culminou na construcdo de um cravo com papel-crepe e rolos,
aliando a Expressao Plastica que proporcionou um momento de criatividade
aos alunos. Depois de reconhecerem o cravo enquanto simbolo deste dia e de
criarem a sua concec¢do a partir da observacao e contacto com um cravo real,
os alunos foram capazes de expressar-se através das suas criagoes. Sendo um
meio de comunicacio e expressao, a Expressao Plastica proporciona situagoes
de aprendizagem incomparéaveis, uma vez que a crianca se envolve ativamente
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no processo criativo (Oliveira, 2009). Na mesma linha de pensamento, Sousa
(2003) reforca que a atividade artistica tem uma atitude de integracao de
diferentes saberes, promovendo a interdisciplinaridade. De acordo com a
perspetiva de Roldao (1995) a este respeito, a autora salienta que a integracao
curricular é importante para evitar uma fragmentacao das disciplinas, sendo
que a criacdo de uma cultura interdisciplinar na escola concorre para o
desenvolvimento de saberes integrados, favorecendo, segundo Hernandez
(1997), o desenvolvimento critico e relacional. Seria, portanto, intuito da
estagiaria, em conjunto com o par pedagogico, considerar a Expressao Plastica
e as artes como veiculo para alcancar uma aprendizagem com mais sentido,
integrada no contexto da UD. Os alunos responderam positivamente a esta
atividade, revelando diferentes criacoes baseadas nas concecoes de cada um,
como € possivel verificar na figura abaixo.

Figura 4: Algumas criagbes de cravos pelos alunos.

Na mesma linha de criacdo de recursos com vista a aprendizagens mais
enriquecedoras, destacam-se as UD’s de Histéria e Geografia de Portugal
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(HGP), onde se desenvolveram diferentes abordagens a exploracao e
interpretacao de fontes, destacando a criacao de guides de exploracao, fisico e
interativo, como instrumentos orientadores das aulas. Atendendo as
especificidades da Historia enquanto disciplina que implica o conhecimento e
anélise de uma realidade passada e, por isso, distante e abstrata para os
alunos, o uso de abordagens diversificadas das fontes histéricas contribui, por
um lado, para uma maior compreensao do passado, dinamizando as préaticas
de ensino-aprendizagem e, por outro lado, possibilita aos alunos o contacto
com o contetido historico através de um processo dinamico, atrativo e
motivador. A utilizacdo de recursos como os guides de exploracao nas aulas de
HGP revelou-se bastante promissora, pois evidenciou uma construcao de
sentido nos alunos, que foram capazes de relacionar os conteudos através da
compreensao das fontes historicas escritas e iconograficas que apresentavam
entre si uma sequéncia e um fio condutor. Os guides constituiram-se numa
espécie de roteiro que acompanhou os alunos ao longo do conjunto de aulas
das UD’s e os envolveu energicamente, construindo uma nocao de
sequencialidade dos acontecimentos, situando os alunos no contexto historico,
conduzindo a uma construcao de sentido e consciéncia histoérica, demarcando
sempre o envolvimento dos alunos no processo de ensino e aprendizagem.
Assim, importa sublinhar que a disciplina de HGP incorpora uma
componente um tanto investigativa e exploratoria, que leva o aluno a tornar-se
autobnomo no seu processo de aprendizagem, nomeadamente através da
interpretacao de fontes, motivo pelo qual Neto (2001) afirma que o aluno nao
pode ser visto como um mero recetor do conhecimento histérico, mas sim um
agente de construcdo do seu proprio conhecimento. Destaca-se a UD
“(Re)conquistas: a formacao de um reino”, na qual os alunos se organizaram
em grupos de trabalho e se mostraram entusiasmados com a ideia de trabalho
de grupo, algo que, segundo eles, acontecia com alguma regularidade no
ambito da disciplina de HGP, através da realizacdo de trabalhos de grupo. No
entanto, a organizacdo em grupos de trabalho no ambito de uma aula revelou-
se algo novo e curioso para os alunos. Assim, a sala foi organizada em nucleos
de mesas em formato de “L”, facilitando a interacdo entre elementos dos
grupos e, simultaneamente, possibilitando a visdo para o quadro. Depois da
organizacdo dos alunos em grupos de trabalho, procedeu-se a uma recolha, por
parte dos mesmos, de envelopes presentes numa caixa no centro da sala. Cada
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aluno recolheu um envelope que no seu interior constavam diferentes recursos
como mapas e o respetivo guido de exploracdo que os guiaria ao longo do
conjunto das aulas da UD, como é possivel verificar na imagem abaixo.

Figura 5: Envelope com os recursos de exploracao das aulas.

Este guido de exploracao fisico foi também acompanhado pelo respetivo
guido interativo, onde cada grupo podia acompanhar todo o processo e
seguimento das aulas. O facto de cada aluno possuir o seu envelope individual
de recursos colocou-os em posicao central do seu proprio processo de
aprendizagem, na medida em que lhes foi possivel um contacto mais proximo
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com aqueles recursos, nomeadamente pelo facto de estes serem manipulaveis
e individuais, podendo analisa-los de uma forma mais minuciosa e proficua,
como € o caso de um dos recursos em papel autocolante, representando as
fases da Reconquista Crista em mapas, onde os alunos, apdés debate entre
elementos do grupo, organizaram e procederam a colagem destes mapas de
acordo com a ordem e evolucdo da Reconquista e o territorio tomado pelos
cristaos.

A proposito do trabalho em grupo, Bittencourt (2008) afirma que é
importante que o professor possibilite espacos em aula para que os alunos
realizem debates acerca de fontes, recursos ou temas entre pares, promovendo
uma partilha rica de ideias e o pensamento critico. O préprio trabalho de
analise e exploracao de fontes historicas e recursos em grupo revela-se
proveitoso, na medida em que, atendendo aos pressupostos daquele que é o
trabalho cooperativo, este desenvolve, em larga escala, competéncias sociais e
trabalho em equipa. A este proposito, de acordo com Lopes e Silva (2009), o
trabalho em grupo pressupde que os seus elementos sejam capazes de criar um
clima de confianga, comunicacgao e cooperacao, em que cada aluno se torna um
agente ativo da construcio do processo de ensino-aprendizagem,
especialmente no contexto de formulacao de ideias individuais e partilha das
mesmas com os colegas. Nesta senda, o trabalho em grupo promove, por um
lado, o debate e o espirito critico entre os alunos através do didlogo entre
elementos dos grupos e, por outro lado, cada aluno, enquanto elemento
integrador do grupo, possui o seu proprio papel, construindo a sua autonomia
num cenario de didlogo e constante apoio mutuo, resultando daqui
capacidades de trabalho em equipa, socializagdo e cooperacdo. No contexto
desta UD, o trabalho cooperativo entre grupos baseou-se numa constante
troca de ideias, através da analise e exploracao de fontes historicas, reunindo
as percecoes de cada elemento e construindo a sua aprendizagem, resultando
uma participacao ativa nas aulas e crescente busca de conhecimento.

Esta metodologia de trabalho de grupo no contexto das aulas de HGP foi ao
encontro do proposito da estagiaria de envolver os alunos em praticas do uso
da palavra, no quadro do saber falar e saber expressar-se e sua importancia,
preconizado no Perfil dos Alunos, no que diz respeito, por exemplo, as
competéncias na area de Relacionamento interpessoal, onde requerem a
adequacdo de comportamentos em contextos de cooperagdo, partilha e
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colaboracao; o trabalho em equipa e o uso da palavra para comunicar e a
interacdo com tolerancia e empatia, aceitando diferentes perspetivas e pontos
de vista e sobretudo desenvolver novas formas de estar, olhar e participar na
sociedade.

No que diz respeito a area de Portugués, tanto em 1° Ciclo como em
contexto de 2° Ciclo, a estagiaria procurou lancar a semente para que, uma
forma progressiva e intencional, se proporcionassem momentos do uso da
palavra, de transmissao de confianca aos alunos para falar e expressar-se. Para
um levantamento e diagnostico das limitacGes e aptidoes dos alunos face a
autoconfianca e autonomia do uso da lingua e da palavra, a estagiaria
desenvolveu planificacoes que evoluiram para UD’s onde o uso da palavra e a
expressividade desempenharam um papel central no conjunto de aulas. E
exemplo a sequéncia de aprendizagem “Falemos (d)as tradicoes!”, na qual foi
analisado um cartaz alusivo as tradicoes do meio local em grupos de trabalho,
estabelecendo uma ponte com o Estudo do Meio, a partir da identificacao de
costumes e tradi¢oes, indicado no contetido do Programa de Estudo do Meio
“Conhecer vestigios do passado local: costumes e tradi¢oes locais (festas, jogos
tradicionais, medicina popular, trajes, gastronomia...)” (Ministério da
Educacao, 2004). A andlise e exploracao deste cartaz foi realizada no quadro
interativo, ap6s uma leitura do cartaz pela estagiaria aos alunos, onde constava
o cartaz numa posicdo central, acompanhado por um esquema de
compreensao. Este esquema respondia a questoes relativas aos
acontecimentos descritos no cartaz, como “Qual o assunto do cartaz?”; “O que
vai acontecer?” ou “Quando vai acontecer?”. Depois de uma anéilise e
exploracao do cartaz, os alunos completam o mesmo esquema, agora com as
informacdes ja conhecidas do cartaz, descrevendo-as num esquema
semelhante em papel, distribuido aos grupos.
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Figura 6: Esquema de compreensao preenchido pelos alunos.

O trabalho em grupo revelou-se aqui uma vez mais proveitoso, na medida
em que a cada aluno foi atribuida uma funcao a desempenhar no seu grupo, no
processo de descoberta e indicacdao das informacdes do cartaz (um aluno era
responsavel por escrever, outro aluno era responsavel por ditar as horas dos
eventos, ...).

Apdbs uma exploracao maturada do cartaz, a partir da identificacio de
informacdo principal e acesséria, bem como uma leitura compreensiva do
texto, a estagiria procedeu a uma atividade de desbloqueio da voz. Se até aqui
se tinha falado das tradicoes, agora falar-se-iam as tradigdes! Assim, no
seguinte tempo, a estagiiria partiu para uma atividade de leitura modal, na
qual inicialmente leu o titulo do cartaz a ritmo normal, depois lento e, por fim,
rapidamente. Instantaneamente, os alunos quiseram tentar ler lentamente e
rapidamente o titulo do cartaz, primeiro em grupos, depois individualmente e,
no meio deste pingue-pongue de vozes, os alunos comecaram a transpirar
confianca nas suas expressoes. A seguinte modalidade de leitura obteve ainda
mais adesdo, especialmente daqueles que timidamente nao tinham ainda
experimentado. Nesta altura, a estagiaria propos que os alunos lessem um
acontecimento especifico do cartaz como se estivessem tristes, cansados, a rir,
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a chorar ou a cantar. Nesta altura, era evidente o envolvimento da turma na
sua totalidade, em que alguns alunos solicitavam uma segunda leitura modal
de acordo com algum sentimento, uma vez que a queriam melhorar e
apresentar aos restantes colegas. De entre todas modalidades surgiam novas
propostas de leituras por parte dos alunos, evidenciando o seu grande
envolvimento. A atividade demonstrou e gerou confianca nos alunos, para que
estes tivessem a oportunidade de se expressar e experimentar a sua voz, uma
vez que a propria expressividade das leituras lhes conferiu uma maior
confianca e desinibicdo. Inicialmente, tornou-se essencial levar os alunos a
uma plena compreensdo do texto, compreendendo o seu vocabulario e
especificidades enquanto género textual informativo. Posteriormente, e uma
vez apreendido o texto, a leitura modal apelou sobretudo a uma fruicao da voz,
da expressao, do gosto de ler. Neste sentido, os alunos ja familiarizados com o
conteudo do texto que iam ler, reproduziram-no tendo em conta a entoacao da
voz ou a fluéncia da leitura. O trabalho prévio da interpretacao textual
forneceu aos alunos as estruturas linguisticas necessarias que enriqueceram as
suas leituras modais. A este proposito, Naiez (2013) refere que praticas de
leitura expressiva apresentam uma dupla dimensao estética e funcional, na
medida em que aproxima os alunos da componente estética da linguagem e
desenvolve a competéncia discursiva, uma vez que melhora as capacidades de
compreensao leitora, escuta e expressao oral.

No contexto do 2° CEB, a estagiaria desenvolveu sequéncias de
aprendizagem integradas neste quadro da importancia da voz, que procuraram
essencialmente propiciar aos alunos momentos de oralidade, geradores de
confianca e competéncia comunicativas. Perante a auséncia de dinamicas
comunicativas em contexto de aula de Portugués, a estagiaria procurou
estudar abordagens pedagobgicas da oralidade, de forma a desenvolver
planificacdes inseridas em UD’s que se adequassem ao grupo e
especificamente planeadas, reconhecendo sempre a importancia do trabalho
pedagbgico no dominio do oral e do seu bom tratamento e desmontando a
ideia de que a oralidade nao é meramente falar.

Depois de um periodo de observacao onde verificou a auséncia de praticas
de oralidade em contexto de aula de Portugués, foi importante para a
estagidria auto questionar-se sobre que caminho seria mais proveitoso seguir,
perspetivando um bom uso da palavra nos alunos. Se no 1° CEB, a estagiaria
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procurou percecionar de que forma os alunos se entregavam a sua propria voz
e a sua expressividade, também em contexto de 2° CEB se sentiu uma
necessidade de compreender se estes alunos se expressavam com destreza,
timidez, ou até indiferenca perante a exteriorizacao de sentimentos e vontades.
Na primeira sequéncia realizada na turma de Portugués do 2° CEB, a
estagiaria apresentou a obra “Porque Choramos?”, de Fran Pintadera. A sala
encontrava-se disposta em formato de “U”, com a reproducdo de uma faixa
musical calma e em baixo volume. Cada aluno dispunha de um exemplar
imprimido no seu lugar, juntamente com uma pequena folha de registo. A
estagiaria apresentou o livro a turma, a partir do seu titulo. De seguida, foi
pedido aos alunos para registarem nas suas folhas as respostas pessoais a
pergunta “Porque Choro?” escrita pela estagiaria no quadro.

Figura 7: Registo das opinides pessoais dos alunos na sequéncia da questao “Porque
Choro?”.

Na sequéncia desta atividade, a estagiaria questionou os alunos se
pretendiam pronunciar-se acerca daquilo que escreveram nos seus papéis
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perante a turma, considerando que aquele momento deveria conceder aos
alunos alguma liberdade de expressiao ou, caso assim o entendessem, a
auséncia da mesma, por isso, os alunos tinham oportunidade de partilhar as
suas concegdes com os restantes colegas ou de as guardarem consigo. Uma vez
que a estagiaria nao tinha quaisquer evidéncias ou antecipacao de como os
alunos poderiam expressar sentimentos e/ou emocoOes, considerou
importante, numa fase tao inicial, dar aos alunos essa mesma liberdade. Este
momento acabou por se verificar bastante revelador, uma vez que todos os
alunos apresentaram vontade em partilhar as suas perce¢des com os restantes
colegas. Nesta senda, a estagiaria procedeu a leitura da obra, acompanhada da
faixa musical. A obra, acompanhada de ilustracbes sugestivas e marcas
textuais visivelmente destacadas, conduziu a um levantamento de palavras
destacadas ao longo do texto, as quais os alunos atribuiram significado e
proposito e que foram colocadas sob forma de um estendal de palavras,

conforme se pode verificar na figura abaixo.

—.

-

Figura 8: Estendal de palavras, posicionadas a partir da ordem presente na obra.
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Este recurso permitiu aos alunos obterem uma visio geral das palavras
destacadas ao longo da obra, de modo a observa-las como um conjunto para,
assim, compreender o seu significado como um todo. Depois de observarem
detalhadamente o estendal com todas as palavras e num momento quase
imediato, os alunos percecionaram a transicdo que as palavras assumiam,
comegando pela “tristeza” e terminando na “felicidade”, servindo como mote
para alguma troca de impressdes entre o grupo e, posteriormente, ao
questionamento acerca de que significado tem a “tristeza” e a “felicidade” para
os alunos, escrevendo-o nas suas folhas de registo.

Na sequéncia desta atividade, a estagiaria apresentou a obra “O
Emocionario”, de Cristina Nufiez Pereira e Rafael Valcarcel e, sem revelar o
seu titulo, procedeu a leitura das definicoes de “tristeza” e “felicidade”
presentes no livro. Esta atividade originou a criacio de um quadro
comparativo entre as perspetivas desses dois sentimentos na primeira obra,
“Porque Choramos?”, no livro “O Emocionario” e as concecoes pessoais dos
alunos, através do qual foram capazes de identificar conce¢ées comuns entre
as trés perspetivas. O conjunto de aulas desta sequéncia de aprendizagem
culminou na atribuicao de cores a sentimentos como raiva, medo, felicidade ou
tristeza e respetiva justificacdo e discussao mutua de ideias. Os momentos de
partilha e reflexdo conjunta contribuiram para uma melhor compreensao dos
textos e promoveram o espirito critico.

De um modo geral, foi propésito da estagiaria desenvolver, numa
abordagem inicial, uma sequéncia na qual os alunos se envolvessem num
clima de empatia e partilha, mas sobretudo proporcionar-lhes a oportunidade
e 0 espaco para falar e expressar-se, ouvir-se e serem ouvidos, mostrando ter
opinido propria acerca das obras estudadas e suas concecdes, construindo
pontos de vista e sem sentirem o peso da correcao ou de serem questionados.
Nesta ordem de ideias, falar é apropriar-se de instrumentos para falar em
diferentes situacoes comunicativas, através de todo o tipo de textos e de
géneros discursivos que diferem segundo os contextos motivo pelo qual Melo e
Cavalcante (2007) afirmam que o trabalho em torno da oralidade em sala de
aula deve recorrer a diversidade existente de usos da linguagem oral. Assim, a
aula de Portugués constitui um espaco privilegiado para a concretizacao destas
praticas do oral, oferecendo condicoes proximas aos contextos reais do
quotidiano de qualquer falante (Amor, 2006).
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Consciente do processo evolutivo que a abordagem do oral deve ter,
especialmente em contextos onde a oralidade nao € objeto de ensino e préatica
sistematicos, a estagiaria procurou carimbar nas suas intervencoes de
Portugués em contexto 2° CEB o trabalho do oral, sempre de mao dada com os
restantes dominios. A este propoésito, Sousa (2006) destaca a relacao entre a
oralidade e os restantes dominios, entendendo que a abordagem pedagobgica
do oral assenta numa “(...) perspetiva de complementaridade face ao ler e ao
escrever” (p. 86), assumindo o carater transversal da linguagem e como este
pode contribuir para “(...) dotar [os alunos] de uma real competéncia
comunicativa, emprestando assim maior coeréncia e eficacia a comunicacao”
(p. 86). Nesta linha de pensamento, destaca-se a UD “Pensam vocés que
sabem esta histéria!”, que cruzou os dominios Leitura e Escrita, a par com a
Oralidade. O inicio da sequéncia foi marcado pela apresentacio de um
envelope no qual constava a obra a ser trabalhada no conjunto de aulas, selado
e opaco, de forma a que os alunos nao soubessem no imediato o seu contetdo.
Assim, o envelope passou por todos os alunos, com o intuito de estes o
tatearem e adivinharem o seu contetudo. No geral, os alunos deduziram que no
interior do envelope estaria um livro, sendo que a obra escolhida pela
estagiaria foi “Historias em Versos para Meninos Preversos” de Roald Dahl,
particularmente o texto “Capuchinho Vermelho”. No momento ainda anterior
a leitura do texto, procedeu-se a uma revisitacdo da histéria tradicional,
relembrando personagens, lugares e outras palavras que relembrassem este
conto, criando um mapa conceptual no quadro.
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Figura 9: Registo grafico dos conhecimentos prévios dos alunos sobre a historia fpadicional do
“Capuchinho Vermelho”.



Este momento permitiu conhecer e compreender as concecdes dos
alunos acerca do conto tradicional do Capuchinho Vermelho a partir deste
registo, adquirindo uma visdo global da histéria, razao pela qual Novak e
Canas (2010) consideram que os mapas conceptuais expdoem os seus
contetidos de forma clara, simples e concisa, mas simultaneamente visual, tal
como se observa neste registo. O momento seguinte foi marcado pela
apresentacdo do livro e dos seus elementos paratextuais como o titulo e autor,
dinamizando um didlogo com os alunos acerca de como estes antecipariam
a(s) histoéria(s) no interior do livro, atendendo ao sentido do titulo “Histérias
em Versos para Meninos Preversos”. De seguida, a estagiaria desenvolveu uma
atividade de escuta ativa para os alunos conhecerem o autor, a partir de um
video biografico do mesmo. Os alunos preencheram um boletim biografico

com informacgGes suprimidas do autor (figura abaixo) a partir das informacgées
dadas pelo video biografico.
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Figura 10: Boletim biografico preenchido por um aluno.
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Esta atividade demonstrou um empenho positivo por parte dos alunos em
preencher as informacdes biograficas do autor, verificando-se um grande
envolvimento e dedicacdo da sua parte, uma vez que o autor lhes foi dado a
conhecer através da visualizacdo e audi¢cdo de um video biografico, que por si
sO se constitui num recurso motivador para os alunos. As atividades de escuta
ativa revelam-se, particularmente, enriquecedoras na promocao da rececao
oral (Amor, 2001), uma vez que os alunos ativam estratégias de atencao global
e seletiva, na realizacdo das tarefas, relacionando-se com o dominio da
oralidade, nomeadamente no que diz respeito a sua componente de
compreensao oral. Sousa (2006) valoriza o saber escutar, considerando que
atividades de escuta ativa promovem e aperfeicoam a rececao oral, uma vez
que envolvem os alunos num esforco de audicao atenta, com vista na detecao e
compreensao da mensagem transmitida (Amor, 2001). A proposito desta
questao, Pavoni (1982) sugere trés fases de escuta e compreensao oral, sendo
elas a pré-audicao, dedicada a importancia do ouvir atento, criando
expectativas e antecipando informagoes; uma fase de audicao, onde o ouvinte
mantém a sua atencao voltada para a antecipacao, verificacao, relacionamento
e memorizacao daquilo que esta a ouvir; e, por fim, a pés-audi¢ao, na qual o
aluno relaciona e integra as informacoes, testando a sua compreensao e
verificando se o aluno entendeu a mensagem verbal. Nesta linha de
pensamento, a visualizacdo do video biografico de Roald Dahl dividiu-se em
trés momentos, sustentados com boletim de preenchimento dos dados
biograficos do autor. A primeira audi¢do permitiu contextualizar os alunos na
tarefa de escuta ativa da informacdo, seguida da segunda audicao,
devidamente orientada e acompanhada do boletim para numa terceira e
ultima audicao, os alunos procederem ao preenchimento do mesmo. No final,
as informacoes recolhidas pela escuta ativa foram confrontadas e devidamente
corrigidas.

Depois de conhecida a biografia do autor em estudo, a estagiaria
procedeu a leitura da histéria do livro referente ao conto “Capuchinho
Vermelho”, introduzindo-o aos alunos como sendo o conto tradicional. Apo6s
esta leitura, guarnecida de criatividade linguistica e desfechos inesperados e
imprevisiveis, um sentimento de surpresa tomou conta da sala de aula, criando
um vendaval de questdes, como “Professora, eu nao conheci essa versao do
conto!” ou “Essa histéria ndo é o conto tradicional do Capuchinho Vermelho!”.
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A primeira leitura, realizada pela estagiaria, permitiu aos alunos adentrar-se
no texto, familiarizando-se com o seu contetido. Ainda antes da atividade
seguinte, a estagiaria sentiu necessidade de questionar os alunos acerca de
possiveis vocabulos presentes no texto cujo significado os alunos nao
conheciam, procedendo a sua clarificacdo. Ja com o texto em maos distribuido
para todos, procedeu-se a identificacdo das diferencas que contrastavam a
versao de Roald Dahl com o conto tradicional, numa primeira fase
identificadas pelos alunos para posterior registo no quadro sob forma de um
quadro comparativo. A intencionalidade da organizagdo do espaco em U
verificou-se no momento de leitura dos versos do texto, através de uma leitura
expressiva e dramatizada dos alunos, de modo possibilitar uma visao global da
sala e, principalmente, facilitando a interacao entre colegas. Relativamente a
este topico, a organizacao do espaco de sala de aula devera refletir a acao
pedagogica do professor, atendendo aos seus objetivos de aula que, segundo
Freitas (2008), deve moldar-se de acordo com a aula que o professor planeie,
tendo sempre em atencdo a questao da interagdo com o outro e o espaco.
Zabalza (2001) acrescenta que o ambiente de sala de aula constitui-se num
importante fator que facilitard ou, por outro lado, inibird as aprendizagens,
pelo que ¢ essencial ter em vista a atividade a desenvolver.

Neste sentido, a disposicdo em U permitiu que os alunos
estabelecessem contacto visual entre eles, condicio importante para a
interacdo verbal, facilitando também a transmissdo e rece¢do do som
proveniente das leituras. Assim, foi necessario proceder a identificacao nos
textos dos alunos dos versos referentes a cada personagem — Capuchinho
Vermelho e lobo -, bem como o narrador. Depois, a estagidria procedeu a mais
uma leitura expressiva, agora procurando dramatizi-la entre personagens.
Esta leitura serviu como media¢ao e modelo para os alunos que, no momento
seguinte, iniciaram as leituras expressivas, selecionados pela estagiaria numa
primeira fase e, posteriormente, a partir da sua propria vontade. Num
momento posterior e no qual os alunos ja se sentiam familiarizados com o
texto, procedeu-se a uma atividade de leitura modal, que revelou um
envolvimento crescente por parte do grupo e espelhou a intimidade para com o
mesmo a partir da fluéncia que as leituras foram adquirindo. Aqui, os alunos
leram de diferentes modalidades, como ler lentamente, rapidamente, contente,
triste, a rir, como se estivesse com muito sono ou com muito medo, que se
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concebeu num momento agradavel e de boa-disposicdo, a partir do forte
envolvimento dos alunos.

Enquanto as praticas de leitura facilitam uma melhor compreensao dos
textos, simultaneamente dotam os alunos de capacidades comunicativas,
ligadas nao s6 a literacia e prosédia, como também lhe conferem uma quebra
de constrangimentos no que diz respeito a expressao da voz e componentes
relacionadas, como a entoacdo ou o ritmo. De facto, o recurso a leitura de
histérias pode ser indicado para um alargamento do vocabulario dos alunos,
através de palavras ndo predominantes na linguagem oral corrente, aliado a
uma exploracao dos seus significados. A este proposito, Viana (2002) refere
que esta consciéncia linguistica é uma competéncia relacionada com a
aquisicao da leitura e que jogos sonoros como leitura de contos rimados
podem desempenhar “(...) um papel importante na descoberta da estrutura
fonética da palavra (...)” (p. 36).

Tal como a leitura se relaciona com a oralidade, também o dominio da
escrita apresenta uma relacio de complementaridade com o oral. A escrita,
enquanto um processo de construcdo, é simultaneamente um processo de
descoberta de sentido, através da qual se clarificam as intencoes que a
norteiam e se reorganizam ideias e modos de expressao (Amor, 2001).

A este proposito, destaca-se uma atividade desta UD, a qual se iniciou com
um dialogo entre a estagiaria e os alunos acerca daquilo que mudariam nesta
histoéria e no seu desfecho ou da possibilidade da presenca de um elemento
estranho na historia. De entre as opinides suscitadas, a estagiaria confrontou
os alunos com a possibilidade de haver, a titulo exemplificativo, um telemével
na historia, questionando o seu papel e em que contexto poderia surgir. A
questao levantou as mais variadas opinides entre os alunos, pelo que
possibilitou a estagiaria uma previsdo do envolvimento do grupo na atividade
a ser proposta de seguida: cada aluno escolhia um elemento estranho a sua
escolha para ser introduzido na sua historia, para posterior producao textual
da mesma. O facto de os alunos sentirem uma proximidade com o texto e a sua
tipologia mostrou-se facilitador para as criacoes textuais. Depois de um
momento de preparacdo para a escrita, onde se previram questdes como
“Onde aparece esse elemento?”; “O que vai fazer?” e “Quem vai encontrar?”,
cada aluno produziu o seu texto.
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Figura 11: Producao de texto de uma aluna.

Depois, seguiu-se a exposicdao oral das composi¢des a turma, onde cada
aluno leu e apresentou, conferindo a sua leitura a expressividade semelhante
as leituras realizadas anteriormente da historia original. Deste modo e de
acordo com Duarte (2009), a oralidade é uma atividade que se cruza
inevitavelmente com a escrita e que, especificamente nesta atividade, esta
presente na oralizacdo do texto escrito como estratégia de promocao da
fluéncia na leitura e de habilidades comunicativas orais como a entoacao, a
fluéncia, o volume ou o ritmo (Galvao e Azevedo, 2015).

No sentido de concretizar uma pratica de oralidade na qual os alunos sao
expostos a diferentes interlocutores, a mensagens com finalidade e meios de
transmissao distintos, bem como a objetivos de comunicacao diversos (Amor,
2001), a estagiaria concluiu a mesma UD, reconhecendo um momento
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oportuno para a abordagem do debate. Consciente de que o trabalho de
oralidade se deve orientar por um principio de progressao, a estagiaria baseou-
se no percurso percorrido até ao momento, principalmente no que respeita a
presente UD, que contemplou momentos de escuta ativa, exposiciao oral,
leitura expressiva e diferentes interacoes discursivas. No que diz respeito a
interacao oral, esta competéncia implica que o aluno seja o centro da
aprendizagem, concretamente na troca de informacao e didlogo com o outro.
Assim, o aluno desempenha tanto o papel de falante como o de ouvinte,
alternadamente, estando por isso presentes a compreensao e expressao orais.
Esta pratica comunicativa entre grupo consiste essencialmente na troca de
opinides, onde todos possuem espaco para participar e interagir.

Dolz e Schneuwly (2004) admitem o dominio funcional da lingua,
evidenciando nomeadamente o trabalho com géneros discursivos orais
publicos, como é o caso do debate, enquanto objeto de ensino e aprendizagem
a ter em conta na pratica em sala de aula. Neste ambito, destaca-se o debate
realizado na ultima aula do conjunto de aulas da UD “Pensam vocés que
sabem esta historia!”. Esta atividade, intitulada de “O Julgamento” confrontou
os diferentes lados do texto que foi estudado: o lado do lobo e o lado da
Capuchinho. A sala ja se encontrava organizada para o intuito da atividade,
onde os alunos se sentaram livremente nos lugares disponiveis. Numa fase
inicial, a estagiaria comecou por explicar aos alunos a atividade, perguntando
se ja alguma vez tinham assistido a um debate na televisdo ou participado em
algum, de que se trataria um debate e o que implica, bem como as suas regras.
A estagiaria procedeu, assim, ao registo no quadro das concecoes indicadas
pelos alunos, expressdes como “opinido”, “argumentos”, “ponto de vista”,
“politica”, “pedir para falar”, entre outras. Na sequéncia desta rede de
conceitos e ideias, a estagiaria registou no quadro as principais regras de um
debate, entre as elas a apresentacdo de argumentos e contra-argumentos
validos, a partir de uma temaética; o respeito pela vez e opinido do outro; a
solicitacao da palavra/falar quando assim for permitido e respeitar o tempo-
limite de argumentacdo. De seguida, em didlogo com os alunos, a estagiaria
questionou os alunos acerca das suas perspetivas relativamente ao desfecho da
historia, confrontando o lado do lobo e o lado da Capuchinho. A dinamizacao
da atividade inicia-se com a distribuicio de um envelope a cada aluno
constando o seu cargo no julgamento (juiz, advogados de acusacao, advogados
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de defesa, jurados e testemunhas), sentando-se, agora, nos lugares
devidamente designados de acordo com os cargos. Por fim, e depois de um
levantamento das funcoes e conduta de cada cargo, a atividade inicia com a
concessao da palavra ao Juiz, que apresenta a tematica do julgamento aos
intervenientes. A estagiaria, enquanto mediadora, delimitou os tempos de
argumentacao de cada aluno, instalando um maior controlo e organizagao na
atividade.

Figura 12: Representacdo do espaco para a atividade “O Julgamento”.

O envolvimento e entusiasmo das participagdes foi contagiante, até para
alunos que, tomados inicialmente por alguma timidez, se viram inspirados e
motivados a criar os seus argumentos, gerando um clima de verdadeira sala de
audiéncias. A UD concluiu com uma sintese do julgamento registada no
quadro pela estagiaria e a final decisio do Juiz, que atribuiu culpa a
personagem lobo, alegando que “A Capuchinho s6 fez aquilo em sua legitima
defesa”. Em suma, expressando-se oralmente, o aluno interpreta o mundo,
expoe ideias, sentimentos e emocoes, socializa e argumenta, numa intenc¢ao de
interpretar o mundo que o rodeia. Figueiredo (2005) considera que um aluno
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aprende a falar quando este se apropria de instrumentos para falar em
situacoes de lingua diversas, a partir de todo o tipo de textos e géneros
discursivos. No caso especifico do debate, este é, por isso, uma atividade que
implica uma participacdo ativa dos alunos, o qual deve abordar assuntos do
conhecimento dos mesmos. O debate realizado no contexto da UD acima
mencionada apresentou resultados positivos, na medida em que os alunos
foram capazes de criar redes e construcoes de sentido a partir do estudo do
texto trabalhado, aliado a uma quebra de constrangimentos que desde cedo
foram esbatidos com as atividades desenvolvidas a partir da expressao oral,
bem como a complementaridade dos restantes dominios, leitura e escrita.
Perante o exposto, ndo se pretende afirmar uma primazia entre dominios, mas
antes que estes coexistam em sala de aula e se inter-relacionem de maneira a
proporcionar aos alunos o melhor modo de comunicar e uma vivéncia da

lingua em plenitude (Crespo, 2016).

2.2.1.Tem cadilhos quem desbrava trilhos

Olhando a Pratica, agora mais distanciada, a formanda é consciente nao s6
daquilo que alcangou, mas sobretudo das adversidades com que se deparou ao
longo do caminho, com forca suficiente para, por vezes, a apartar do rumo que
pretendia atingir e de que modo estas contribuiram, de uma maneira mais ou
menos favoravel, para um crescimento pessoal e profissional além fronteiras.

Remontando ao inicio de toda a Pratica, a mestranda compreendia o
caminho que tinha pela frente, perspetivando alcancar objetivos pessoais e
profissionais, no ambito daquele que seria o espaco para experimentacoes, o
contexto para crescer enquanto profissional de educacao. Tendo como ponto
de partida uma preferéncia incuravel pela area do Portugués, desde uma fase
bem precoce que a formanda pretendia carimbar as suas interven¢des numa
plena harmonia e relacio de complementaridade entre dominios, mas
sobretudo dar conta de uma area tdo incompreendida como a comunicacao e
expressao oral. Acreditando no poder da oralidade enquanto dominio e os seus
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contributos para a formacao de alunos comunicativos, conhecedores e
conscientes da sua lingua, livres e autbnomos, foi intencao desmontar a ideia
de que a oralidade nao se trata apenas do ato de falar em contexto de sala de
aula, conforme observado no contexto da Pratica, onde a formanda se
consciencializou de como o oral era encarado, nomeadamente no ambito da
disciplina de portugués. Para além disto, depois de fortes contributos didatico-
metodologicos provindos de Unidades Curriculares (UC) como a Didatica no
Portugués do 2° Ciclo, inserida no 1° ano do ciclo de estudos, a mestranda viu-
se inspirada e disposta a colocar em pratica uma abordagem do oral, com vista
a sua valorizacao. Perante todo o cenario observado no contexto da Pratica, e
assumindo o papel da escola na aquisicao e desenvolvimento das capacidades
de comunicacao e expressao oral dos alunos, o caminho do trabalho com o oral
pareceu cada vez mais seguro e determinado a dinamizar em contexto da PES.

Enveredar pelo caminho da oralidade revelava-se algo cada vez mais
desafiante, em que a busca de informacdo e conhecimento acerca deste
dominio se tornava cada vez mais atribulada, com poucas evidéncias tedricas e
abordagens metodologicas, comparativamente a dominios como a leitura ou
escrita, nas quais a mestranda se pudesse basear. Ainda assim, o estimulo
constante do espirito interrogativo traduziu-se num caminho de constantes
aprendizagens e busca de conhecimento, possibilitando uma visdo mais clara e
precisa de um possivel trabalho pedagdgico a concretizar no dominio do oral.
Nao obstante, foi importante para a mestranda ter em conta que nem todos os
contextos se podem edificar como férteis, favoraveis e recetivos a este tipo de
préticas, os quais se isolam nas suas abordagens rotineiras, espelhando o “(...)
desprestigio pedagogico da comunicacao oral (...)” (Sousa, 2006).

Tal como reforca Antunes (2003), o professor deve ter em conta a
relevancia da oralidade para o desenvolvimento de competéncias
comunicativo-interativas nos alunos. Acresce ainda, e nao menos importante,
0 macro espago escola, enquanto espaco de interagOes sociais por exceléncia
que, quando punitivo, impede naturalmente uma fruicao plena do exercicio da
expressao oral dos alunos, da troca social de ideias. No contexto da Préatica, a
formanda viu as suas ideias iniciais encorajadas, nomeadamente pela
professora titular da turma de Portugués do 2° Ciclo, alegando, de uma forma
franca, a pouca exploracao deste dominio nas suas aulas. A oralidade nao é um
produto instantaneo e imediato, exige progressao, aperfeicoamento, um “(...)
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trabalho sistemaético, explicito, intencional e estruturado, com vista a uma
melhoria substantiva dos indices de desempenho linguistico-comunicativo dos
alunos (...)” (Silva, Viegas, Duarte, & Veloso, 2011) e que, por ser
erroneamente interpretada, acaba por ser ainda mais descurada das aulas.
Enquanto perito no ensino da lingua materna, cabe ao professor de Portugués
criar também oportunidades que possibilitem ao aluno adquirir a capacidade
de se expressar de forma livre e refletida, adequando a sua fala a diferentes
cenarios e contextos, saber argumentar ou dotar-se das componentes
organicas do discurso, como o tom e volume de voz, o ritmo, a entoacao e
articulacdo. Importante sera dizer que um ambiente escolar envolto de um
espirito motivador permitira aos alunos que se manifestem livremente,
adquirindo progressiva e eficazmente competéncias comunicativas.

Foi nesta perspetiva que a formada procurou assentar a sua pratica,
olhando para a frente acreditando numa abordagem do oral capaz de abrir
horizontes e inspirar mentalidades. Da Pratica resultou, por isso, uma grande
aprendizagem, mas a par de um constante processo de reformulagao das
planificacoes, que gradualmente transitou para a sua interiorizacao, onde a
mestranda aprendeu a planear e adequar as atividades aos grupos e suas
especificidades, sendo que o objetivo primordial era gerar nos alunos
confianc¢a na sua voz. O percurso revelou-se, contudo, oscilante e inquieto. Se
numa fase inicial, a formanda foi capaz de desenvolver sequéncias de
aprendizagem com proposito, que iam ao encontro com as suas expectativas e
objetivos e que conduziram a resultados proficuos e significativos, numa fase
seguinte, as expectativas que para ela tracava nao eram correspondidas como
assim o antevia, revelando momentos de menor afinco e pouca resiliéncia. A
ansia de ver evidéncias, as expectativas altas estabelecidas desde o inicio e
impostas a formanda pela mesma afetaram o caminho até aqui percorrido, na
medida em que dificultaram o processo de planificacdo das intervencées em
contexto da Prética.

Estas dificuldades continuaram a despertar o seu espirito interrogativo, em
busca de uma pratica que desejava obter, no entanto, a maturacao e tempo de
dedicacdo que o processo de planificar exige insistiam em nao se revelar
produtivos. Da mesma forma que o professor deve adequar as suas escolhas
atendendo as especificidades de cada grupo, também deve ser capaz de se

rever na planificacdo que desenvolve, identificando-se com ela, onde conste a
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sua identidade, algo que se foi evidenciando aquando do processo de novas
planificacGes, transmitindo a mestranda uma alguma desmotivacio e
desapontamento. Neste sentido, as expectativas que delineava para as suas
aulas, quando nao eram correspondidas da forma que esperava, acabavam por
lhe transmitir alguma falta de confianca que afetou também o processo de
planificacdo, que nao se focava na formanda nem no desenho e estruturacio
do plano, mas pelo facto de esta nao sentir seguranca, muito devido a falta de
maturacdo, a medida que o tempo ia passando e a ansiedade de realizacao de
mais intervencoes intensificava-se.

Entre todos estes cadilhos e inquietacoes, a mestranda foi tentando sempre
obter respostas para tudo o que a estava a limitar e a travar de uma maior
evolucdo. Assim, apoiada pela familia académica que a rodeava, professora
orientadora, par pedagogico, restantes colegas e professores cooperantes, a
mestranda passou a olhar a Pratica como um terreno cedido aos formandos
para criar, refletir, ponderar e aprender. Mais importante do que o volume de
intervencgoes, a mestranda consciencializou-se que a criagao de percursos onde
se revé, se identifica e carimba a sua identidade conduzem paulatinamente a
uma seguranca e espirito de confianca. Acima de tudo, a Pratica é a
oportunidade dada aos formandos de experimentar e sobretudo refletir sobre
si mesmos, com vista a uma construcao do seu perfil docente.
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CAPiTULO 111

3. A FALAR E QUE SE VAI LONGE: PESQUISAR PARA SABER

O presente capitulo apresenta o desenho de um projeto de investigacao
resultante de uma problemética encontrada pela mestranda em contexto de
estagio. Desta forma, este capitulo procura desenvolver um quadro teérico do
dominio linguistico da oralidade, as suas especificidades e as metodologias.

Numa primeira fase, apresenta-se a justificacao da tematica selecionada.
Na fase seguinte, sao reunidos alguns conceitos e ideias-chave que possam
contribuir para um melhor esclarecimento da nocao de oralidade, clarificando
o seu conceito e realcando as suas carateristicas distintivas. Numa terceira e
ultima fase, apresenta-se o desenho do projeto, os seus destinatarios, o
contexto e o seu cronograma, a questao de partida que norteia toda a proposta
de projeto, juntamente com os objetivos definidos, op¢oes metodolégicas e
instrumentos de recolha e analise de dados, de modo a sustentar a temaética

encontrada, bem como a proposta de possiveis atividades.

3.1. O DEBATE COMO PROPOSTA DE VALORIZACAO DA VOZ:
JUSTIFICACAO E MOTIVACAO

A escolha da tematica do projeto surge, numa primeira instancia, a partir
da preferéncia pessoal da mestrada na area do Portugués, mais concretamente
no dominio da Oralidade. Atenta ao lugar que atualmente este dominio ocupa
nos conteudos programaéticos e documentos reguladores e orientadores, foi sua

intencdo desenvolver a pratica pedagogica e o desenho de um projeto de
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investigacdo assentes numa proposta de valorizacao da voz, de um caminho de
fruicio da palavra. Mais concretamente, num sentido de combater a
fragilidade dos alunos no que diz respeito a comunicacao oral em sala de aula,
vigorosamente testemunhada em contexto de estagio. Assume-se que “(...) a
abordagem pedagogica da oralidade nao possui um tratamento proéprio (...)”,
na medida em que “(...) nao é objeto de planificacao e ensino sistematicos (...)”
(Sousa, 2006, p.21). Deste modo, pretendeu-se compreender o lugar que este
dominio ocupava nas aulas do 1.° ciclo, bem como de Portugués e Historia e
Geografia de Portugal do 2.° ciclo.

Ao observar as aulas — e particularmente as de Portugués do 2.° Ciclo,
foram sentidas algumas dificuldades no que tocava a partilha fluente de
opinides, impedindo que os alunos se entregassem a aula de Portugués. Por
outro lado, sentiam-se algumas fragilidades aquando da planificacao que
estruturasse e desenvolvesse propostas pedagogicas de oralidade. Neste
sentido, apenas as trocas verbais do tipo “pergunta-resposta”, nomeadamente
na sequéncia da interpretacao de textos, constituiam-se na tnica pratica
observada de oralidade na aula de Portugués. Depois da observacao destas
aulas, sentiu-se que este dominio era o mais descurado relativamente aos
restantes, dando-se uma maior énfase relativamente aos dominios de leitura e
escrita.

Atendendo as aulas do 1.° Ciclo, este dominio parecia nao assumir qualquer
posicao de destaque, assemelhando-se ao registo das aulas de Portugués do 2.°
Ciclo. Paralelamente, as aulas de Historia e Geografia de Portugal eram
carimbadas pela passividade e apatia dos alunos, desprovidas de qualquer ato
participativo por parte dos mesmos. Perante o exposto, € importante salientar
que a mestrada foi sentindo a necessidade de os alunos comunicarem, através
da observacgdo de virios momentos em contexto de estigio e que a mestranda a
partir desse momento procurou valorizar.

Considerando o carater transversal deste dominio, e na sequéncia de todas
estas condicOes, tornou-se pertinente aquilo que seria uma proposta de
valorizacdo da voz, da forca da palavra. De facto, a interacdo oral na sala de

aula é imprescindivel, pois a permuta de opinides, o debate ou a expressao de
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ideias contribuem para a consolidacao do conhecimento e este aspeto concerne
tanto as aulas de Portugués, como também as restantes areas. Nesta senda, o
pressuposto do desenho de projeto baseou-se no reconhecimento da
importancia do oral e a sua pertinéncia sociocultural, enfatizando a forca da
palavra a partir do debate enquanto instrumento da cidadania e um veiculo

para a promocao de competéncias comunicativas sociais.

3.2. COMUNICACAO ORAL E CIDADANIA: A RELEVANCIA DO
DEBATE

Considera-se relevante comecar pela apresentacao de conceitos e ideias-
chave que contribuam para esclarecer a noc¢ao de oralidade e de comunicacao
oral.

A linguagem oral é um “(...) processo de assimilacdo natural, intuitivo,
subconsciente, fruto de interacdes em situacdes reais de convivio humano em
ambientes da lingua (...)” (Schutz, 2012, p. 1), que surge desde cedo na vida da
crianca e que a permite entender e produzir diferentes enunciados, bem como
atuar em diferentes contextos de comunicacado, de forma espontanea, habituais
no seu contexto familiar e social. E através da linguagem oral que
socializamos, construimos conhecimento, organizamos o nosso pensamento e
vivenciamos o mundo.

Segundo Monteiro, Viana, Moreira e Bastos (2013), “(...) o ato de comunicar
oralmente é um processo muito mais complexo [do que simplesmente falar],
que se alicerca na fala, mas nao se reduz a mesma, pois exige a aquisicao e o
aperfeicoamento de determinadas habilidades inerentes a competéncia
comunicativa oral (...)” (p. 112). Nesta linha, Amor (2001) reforca que a
circunstidncia fundamental para a aquisicido e/ou aperfeicoamento de

competéncias comunicativas é precisamente o seu uso comunicativo -
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“aprende-se a falar, falando” (p. 67). Assim, Sousa (2006), apoiado no conceito
de competéncia comunicativa de Hymes (1972), refere-se a mesma como o
“(...) saber usar a lingua nas diversas situacdes de comunicacdo em que o
falante se encontra (...)” (p. 40).

Neste sentido, conclui-se que a competéncia comunicativa engloba um
conjunto de conhecimentos estruturantes, bem como uma vertente de atuacao,
do uso pratico em situacOes concretas, motivo pelo qual Sousa (2006)
considera que o desenvolvimento desta competéncia deve estar na base do
processo de ensino e de aprendizagem da lingua.

Deste modo, a escola surge, claramente, como mediador e impulsionador
principal para que as criangas desenvolvam esta competéncia e aprendam a
escutar diversos discursos formais. Pedro (1982) refere-se a sala de aula
enquanto um importante espaco pedagogico, o espaco privilegiado de
comunicacdo. Nesta linha de pensamento e de acordo com Amor (2001), é
essencial expor os alunos a diferentes interlocutores, mensagens com
finalidades e meios de transmissdo distintos, bem como objetivos de
comunicacao diversos.

Com base nas linhas tedricas apresentadas acima, a competéncia
comunicativa engloba um leque de conhecimentos estruturantes e sobretudo
um uso pratico em situacoes concretas. Por isso, e reforcando a ideia de Amor,
procurar expor os alunos a situacoes diversas em sala de aula e provocar a
criacdo de contextos reais e concretos de comunicacdo conduzird a uma
ampliacao de um conjunto de conhecimentos e capacidades de compreensao e
producao de enunciados orais, sendo capazes de os adequar eficazmente a
contextos diversos. Complementa Sousa (2006) que é fundamental que “(...) a
escola procure dotar os discentes (...) de instrumentos de aprendizagem
essenciais para se integrarem de forma plena, funcional e auténoma na
sociedade atual” (p. 24).

A fala é um cartdo de apresentacdo que permite abrir portas (Rodriguez,
1995), na medida em que a fala amplia a nossa insercdo e participacao na
sociedade e nas mais variadas préaticas sociais. Por sua vez, Melo e Cavalcante

(2007) acrescentam que “(...) uma das formas de insercao linguistica do
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individuo numa cultura [ocorre] pelo seu desempenho oral em contextos
concretos de interlocucao (...)” (p. 76), nomeadamente publicos, cujas
habilidades nao sido de um dominio imediato. Assim, as autoras sublinham
que a pratica destes atos de fala pode ser desenvolvida na escola, pois “(...)
trabalhar com o oral em sala é, antes de tudo, identificar a imensa riqueza e
variedade de usos da linguagem oral no quotidiano (...)” (p. 77).

E neste sentido que a comunicaciio oral cria uma intima relacio com a
cidadania, uma vez que o exercicio da oralidade na aula conduz a uma
aquisicao de competéncias importantes no campo social, como o saber falar,
que Sousa (2006) refere como uma “(...) postura comunicativa [na qual o
orador domina] a palavra e o discurso, falando com expressividade, fluidez e
correcao (...)” (p. 46), o saber ouvir, o respeito pelas demais opinioes e a
intervencao oportuna. Para que tal aconteca, Amor (2001) sublinha que “(...) a
condicao fundamental para a aquisicao/aperfeicoamento de competéncias
numa lingua é o seu uso comunicativo — «aprende-se a falar, falando»” (Amor,
2001, p. 67).

Perante as linhas tedricas acima apresentadas, surge a necessidade de
refletir sobre os géneros discursivos do oral, destacando o género discursivo
debate, percebendo o seu carater multifuncional enquanto modo do oral,
nomeadamente pelo facto de este se revestir em grande parte de um carater
util na vida social do ser humano e na sua vida civica e sobretudo pela sua
adequacao a outras areas disciplinares. Segundo Melo & Cavalcante (2007),
“(...) ndo existe o oral, mas géneros orais diversos (...)” (p. 77). Conforme
descrito no “Guiao de Implementacdao do Programa de Portugués do Ensino
Basico”, respeitante ao Oral, “(...) qualquer producao oral é a manifestacao de
um género discursivo (...)".

Assim, é importante que o trabalho sobre a oralidade nas aulas comtemple
praticas e discursos diversificados que ajudem os alunos a dominar os diversos
géneros do oral, que Figueiredo (2005) considera como “(...) ter capacidades
de, numa situacao de comunicaciao determinada, adaptar-se as carateristicas
do contexto e do referente (...)” (p. 54). Na mesma linha de pensamento,

Pereira e Viana (2003) sublinham que “(...) saber falar inclui saber ajustar a
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linguagem ao publico, ao contexto e a finalidade (...)” (p. 2), pelo que o modo
como o falante se expressa nesses diferentes contextos pode abarcar géneros
discursivos mais formais, ou seja, aqueles que sdo produzidos em contextos
publicos, marcados pelo seu grau de formalidade, como é o caso do debate,
conferéncia, apresentacdo ou entrevista. Para além dos géneros orais formais,
também é possivel verificar géneros essencialmente informais no quotidiano
do aluno, nos quais apresentam especificidades distintas, mas igualmente
importantes a abordar em sala de aula.

Lomas (2003) prestigia o estudo dos géneros formais, sublinhando que
estes “(...) se afastam das praticas quotidianas e espontaneas dos alunos (...)”
(p. 91), pelo que permitem, na sua opinido, ampliar a competéncia oral dos
alunos. Na perspetiva de Dolz e Schneuwly (1998), o trabalho com géneros
orais formais, como o debate, constitui uma pratica com muita relevancia na
sala de aula. Na mesma linha de pensamento, Ribeiro (2009) destaca também
a necessidade da abordagem de géneros orais do tipo argumentativo em sala
de aula, procurando expor o aluno a praticas de linguagem que possibilitem a
sua formacdo para o mundo do trabalho e para a cidadania. A relevancia do
trabalho com a argumentacdo enquanto pratica discursiva é reforcada por
Fiorin (2015), afirmando que a linguagem “(...) estd sempre carregada dos
pontos de vista (...)” e que “(...) todo o discurso tem uma dimensao
argumentativa (...)” (p. 83).

Neste sentido, o trabalho com o debate estimula a capacidade de
argumentacao dos alunos, ao mesmo tempo que permite ao professor criar
situacoes de comunicacdo na sala de aula que possibilitem aos alunos
compreenderem regras de interacao, troca de ideias, escuta de pontos de vista
e tomadas de posicdo. Assim, o ato de debater ndo requer apenas habilidades
de linguagem, mas também praticas de interacdo entre pares. De acordo com
Dolz & Schneuwly (2004), o debate em sala de aula pode assumir trés formas,
sendo elas o debate para deliberacdo, o debate para resolucao de problemas e o
debate de opinido sobre fundo controverso. Este ltimo configura um exercicio
que permite, segundo os autores, compreender um assunto controverso, mas

também capaz de transformar opinides. Por outras palavras, o debate de
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opinido permite que a sala de aula se configure num lugar de manifestacao de
diversos pontos de vista que podem ser debatidos no coletivo que, no final,
comporte sempre aprendizagens.

Sendo este um género discursivo oral capaz de estimular, entre outras
coisas, a reflexdo, a aprendizagem, a argumentacao ou a tolerancia, o debate
em areas como a Historia e Geografia adquire também um papel relevante,
promovendo o ensino de capacidades de argumentacdo consistente na
discussao de questoes, concorrendo para uma participacdo mais notada nos
debates da sociedade e permitindo também a reflexdo de pontos de vista
opostos sobre um mesmo tema. Acima de tudo, desenvolve no aluno a sua
capacidade critica e promove uma participacao ativa na vida social, aliando o
conhecimento historico a propria atuacao social, pois a discussao de factos
histéricos tornara os alunos intervenientes diretos na sociedade.

A semelhanca de uma tarefa de producio escrita, também as tarefas do
dominio do oral requerem claramente uma preparacao e planificagao pois, tal
como referido no Guido de Implementacao do Programa de Portugués do
Ensino Bésico (GIP), “(...) o uso da dimensao oral esta sujeito, tal como o da
escrita, a condi¢oes de formalidade e planeamento equiparaveis ao uso escrito
(...)” (Silva, Viegas, Duarte, & Veloso, 2011, p. 10). E nesta senda que Amor
(2001) alude que, tendo em conta todas as especificidades do discurso oral -
como o facto de ser uma situacdo cara-a-cara ou de acontecer em contextos
especificos perante publicos também especificos —, este deve ser alvo de uma
planificacdo e uma sintese daquilo que se pretende expressar. Por isso, a
planificacdo possibilita a promoc¢ao da autonomia e confianca, levando a uma
organizacao consolidada das ideias. Neste sentido, a planificacao do oral deve
ponderar, de acordo com Sousa (2006) o tema, a inten¢ao (no caso particular
do debate, argumentar), os destinatarios, o tempo disponivel e uma possivel
descricao das ideias-chave a transmitir.

Apesar de se encontrar na aula de Portugués o espaco privilegiado para a
concretizacdo de um trabalho que oferece as condicoes estimulantes e
proximas aos contextos reais do quotidiano de qualquer falante (Amor, 2006),

importa assumir que o carater multifuncional da Lingua pode ser alargado a
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diferentes areas, promovendo um percurso de exploracdo do oral e da
promocao do mesmo em contextos ainda mais diversos. Conhecida a natureza
transdisciplinar do ensino e aprendizagem da Lingua Portuguesa, Sousa
(2006) aponta que “(...) o alargamento da incidéncia pedagogica da disciplina
de Lingua Portuguesa a um quadro interdisciplinar reafirma a preponderancia
especifica da expressao oral enquanto factor de desenvolvimento individual
(...)” (p. 36). Neste sentido, pode dizer-se que a comunicacao e expressao oral
se opoem a “disciplinaridade”, uma vez que se tornam componentes de carater
transversal e que constituem um objeto de avaliacio em todas as areas
curriculares.

O proprio ato de leitura dos documentos orientadores das diversas
disciplinas pode constituir-se num olhar critico e reflexivo e ndao apenas numa
leitura de tomada de conhecimento. De acordo com uma analise cuidada
destes documentos, é de salientar o documento regulador Aprendizagens
Essenciais como um grande referencial curricular, principalmente no que se
refere a oralidade. Numa clara explicacdo, este documento espelha quais as
aprendizagens essenciais que cada ciclo deve atingir, estando interligado com
as competéncias a atingir num outro documento curricular, o Perfil do Aluno a
Saida da Escolaridade Obrigatéria (PA). Sendo a Lingua Portuguesa uma
disciplina fundamental no desenvolvimento de competéncias gerais no quadro
da transversalidade disciplinar, o mesmo documento traduz-se num caminho
de valorizagao da voz e numa intencionalidade de promocao de instrumentos
de aprendizagem essenciais para que os alunos se “(...) integrem de forma
plena, funcional e autbnoma na sociedade (...)” (Sousa, 2006, p. 24). Este facto
encontra-se visivel no dominio da oralidade no 4.° ano, no documento
intitulado Aprendizagens Essenciais, no que respeita a expressiao, onde se
descreve que o aluno deve ser capaz, entre outras capacidades, de “(...) pedir e
tomar a palavra e respeitar o tempo de palavra dos outros (...)” (Direcao-Geral
da Educacdo, 2018, p. 6) ou respeitante ao 5.° ano, também relativamente a
expressao, “(...) intervir, com davidas e questoes, em interacdes com diversos
graus de formalidade, com respeito por regras de uso da palavra (...)"

(Diregao-Geral da Educacdo, 2018, p. 6). Estas capacidades permitem aos
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alunos adquirir competéncias que os tornem locutores e interlocutores
competentes, numa altura em que surgem motivagoes para uma abordagem
direcionada para a cidadania, resultantes da sociedade na qual os alunos hoje
se inserem e envolvem.

Pelo exposto, o debate surgiu como mote para aquilo que seria um desenho
de projeto voltado para a valorizacao da voz, procurando promover atividades
verdadeiramente significativas e enriquecedoras que potenciassem o
desenvolvimento da competéncia comunicativa em contexto real. Estas

atividades encontram-se descritas no seguinte subtopico.

3.3. DESENHO DO PROJETO, OPCOES E PROCEDIMENTOS

Ser professor implica ensinar, avaliar e refletir sobre as suas préaticas.
Contudo, este é e deve ser também um investigador. Partilhando da opinido de
Isabel Alarcao (2001), é essencial um professor questionar-se sobre as suas

opcoes metodologicas e didaticas:

Realmente nao posso conceber um professor que nao se questione sobre as
razoes subjacentes as suas decisoes educativas, que nao se questione perante o
insucesso de alguns alunos, que nao faga dos seus planos de aula meras
hipéteses de trabalho a confirmar ou infirmar no laboratério que é a sala de
aula, que ndo leia criticamente os manuais ou as propostas didaticas que lhe
sdo feitas, que nao se questione sobre as fun¢bes da escola e sobre se elas
estdo a ser realizadas (p.5, citado por Ponte, 2002).

A préatica pedagogica constitui-se aqui como o principal objeto de
investigacdo. Nao é demais ressalvar que a investigacdo sobre a pratica se
define pela “pesquisa intencional e sistematica que os professores realizam

sobre a sua escola e a sala de aula”, tal como afirmam Lytle e Cochran-Smith

(1990), citadas por Ponte (2002, p. 5). E nessa linha de pensamento que o
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professor é capaz de desenvolver um olhar critico sobre as suas opcoes, com a
capacidade de as planear de acordo com os seus objetivos.

Neste caminho, o pressuposto do desenho de projeto baseou-se no
reconhecimento da importancia do oral e a sua pertinéncia sociocultural,
enfatizando a forca da palavra a partir do debate enquanto instrumento da
cidadania e um veiculo para a promocao de competéncias comunicativas
sociais.

Atendendo a problematica exposta e tendo em conta o quadro tedrico
apresentado acima, tornou-se pertinente delinear uma questao de partida que
fosse capaz de nortear o projeto: “Qual a importancia do ensino sistematico do
debate como estratégia no exercicio da cidadania?”. A partir daqui, era
objetivo geral desenvolver uma abordagem sistematica e programada em torno
do debate, com vista a valorizacio da voz e ao desenvolvimento da
competéncia comunicativa em contexto real.

Assim, considera-se relevante a definicdo de objetivos especificos capazes
de orientar o projeto com atividades que nos levem a responder a problematica
de partida, tais como:

e Valorizar o debate enquanto género discursivo oral.

e Ensinar a planificar e a estruturar as producgoes orais como o debate.

e Promover o ensino explicito sistematico do debate nas aulas de
Portugués e nas restantes areas.

e Desenvolver propostas de praticas didatico-metodologicas para a
abordagem do debate em sala de aula.

E no sentido de combater a clara desvalorizacdo pratica do dominio da
oralidade, que se carateriza como uma pratica redutora e raramente
concretizada em sala de aula, que a presente proposta se apresenta. Seria
intencdo da mestranda delinear uma abordagem do oral, especialmente a
valorizacao do debate enquanto seu género discursivo, integrada em atividades

que procurassem ser verdadeiramente significativas e enriquecedoras que
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potenciassem o desenvolvimento da competéncia comunicativa na esfera da
cidadania.

Percorrido este primeiro caminho, seria importante tracar um cronograma
que permitisse guiar o desenho de todo o projeto, definindo todas as etapas
necessarias para a concretizacao do projeto, de modo a que este sirva como um
instrumento de organizacao e planeamento do projeto, facilitando a sua
execucdo cuidada e organizada. A titulo exemplificativo, o cronograma
organizar-se-ia por fases com periodos dedicados a definicdo da tematica do
projeto; pesquisa bibliografica; elaboracido de um esboco do projeto e
conclusao do plano de investigacao; elaboracao dos instrumentos de recolha
de dados, seguida da analise e tratamento dos mesmos e, numa fase final,
reflexao e entrega do desenho de projeto.

Todas as fases acima descritas inserem-se no contexto de um processo de
investigacao, no qual o professor deve, segundo Silva (2013), “(...) resolver os
problemas que se lhe colocam no seu contexto profissional (...)” (p. 298),
refletindo sobre um plano que permita um ajustamento e adequacdo da sua
acao, melhorando a sua pratica. Assim, a mesma autora salienta que a atitude
investigativa num professor

torna-se um meio privilegiado de aprendizagem a partir da pratica e de melhoria da

competéncia profissional, que se traduz na adoc¢io consciente e deliberada de novas
praticas e na capacidade de dar uma resposta mais eficaz aos problemas que se vao

colocando no dia-a-dia (Silva, 2013, p.299.

E nesta linha de raciocinio que a investigacio-acio surge como uma
modalidade metodologica bastante relevante no campo da educagido, uma
vez que nao s6 implica reconhecer um problema no contexto educativo,
como também procura intervir no processo, transformando a realidade e
resolvendo o problema real. De acordo com Coutinho et. al (2009), a
investigacdo-acao pode ser considerada como “(...) uma familia de
metodologias de investigacdo que incluem acdo (ou mudanca) e
investigacdo (ou compreensao) ao mesmo tempo (...)” (p. 360). Além do
mais, a investigacdo-acdo é sempre acompanhada por uma reflexdo

sistemética, que permitird ao professor nao s6 adequar a sua a¢dao, como
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também a avaliacdo e resultados de todo o processo (Silva, 2013). De um
modo geral, a investigacdo-acao é uma metodologia na qual o investigador,
neste caso o professor, planifica e se envolve no estudo, observando todo o
processo e refletindo ativamente sobre o mesmo e no qual podem participar
varios intervenientes, tornando a investigacao num trabalho colaborativo.

O processo de investigacdo-acdo constitui uma intervencao ordenada,
pelo que se processa através de uma série de etapas. Fortin (1999) descreve
estas etapas, assumindo que as mesmas “(...) ndo sao totalmente
independentes umas das outras, visto que elas se sobrepoem para permitir
uma melhor clarificacao do objecto de estudo (...)” (p. 38). Nesta senda, o
processo de investigacdo-acao divide-se na fase concetual, em que é
definido um problema de investigacao; na metodologica, onde sao definidas
as linhas da investigacao e o problema é examinado; na empirica, em que os
dados sao recolhidos e analisados para, numa fase final, serem
interpretados (Fortin, 1999).

Assumindo que nesta especifica proposta de projeto os dados seriam
recolhidos no ambiente natural do contexto de estigio, interessando o
processo investigativo e no qual o investigador — neste caso, o professor —
participa ativamente (Bogdan & Biklen, 1994), a opcao metodologica
indicada teria um carater qualitativo, que privilegia a compreensao e estudo
da situacdo na sua totalidade, permitindo descrever, compreender e
interpretar de forma reflexiva e transformadora. Desta forma, o professor-
investigador valoriza as atitudes e perce¢oes individuais dos participantes,
bem como as proéprias situagoes, estudando a sua esséncia e envolvendo-se
ativamente no processo.

As técnicas e instrumentos de recolha de dados devem procurar ser
utilizados de forma a captar, de forma mais fiel e completa possivel, todas
as informacoes que estdo subjacentes ao estudo, sem perder de vista os seus
objetivos (Morgado, 2013). Considerando que as técnicas de recolha de
dados procuram ser, portanto, ajustadas aos objetivos que se pretendem

alcancar num contexto de investigacdo-acao, as técnicas selecionadas para
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este projeto especifico seriam, numa primeira fase, a observacdo e, num
contexto inicial e final, a entrevista.

Atendendo a observacgdo, esta possui um importante estatuto num
estudo de natureza qualitativa uma vez que, segundo Maximo-Esteves
(2008), a observacao “(...) permite o conhecimento directo dos fen6menos
tal como eles acontecem num determinado contexto (...)” (p. 87). Desta
forma, optar-se-ia por uma observacdo participante, que implica que o
professor-investigador se integre, de algum modo, no contexto de estudo,
permitindo-o captar os acontecimentos tal como e quando acontecem. Esta
observacao seria, assim, direcionada para a existéncia de praticas de
oralidade em aula; a relacao entre a intervencao oral e o sentimento a esta
associado; o diagnostico dos saberes ligados ao dominio e didatica do oral
(por exemplo, o conhecimento da preparacao de uma intervencao oral) e
como ¢ concretizada a pratica do oral.

Para complementar a recolha de dados através da observacdo, uma
outra técnica de recolha de dados utilizada seria a entrevista. Coutinho
(2014) refere-se a entrevista como sendo “ (...)Juma poderosa técnica de
recolha de dados porque pressupde uma interagcdo entre o entrevistado e o
investigador, possibilitando a este ultimo a obtencdo de informacao que
nunca seria conseguida através de um questionario (...)” (p. 141). Referem
Bogdan e Biklen que as entrevistas de carater qualitativo variam quanto ao
seu grau de estruturacao (1994) pelo que podem ser informais ou de
conversacao ou altamente estruturadas e fechadas. Em oposi¢do aos
questiondrios, a entrevista possui um indice de abertura maior e mais
abrangente, que dita perguntas orientadoras, de modo a que o entrevistado
siga a sua propria linha de pensamento na altura de responder as questoes
colocadas, resultando numa autenticidade e transparéncia de respostas.

Especificamente neste estudo, a entrevista semiestruturada seria a
modalidade mais adequada tendo em conta os objetivos definidos para a
investigagdo pretendida. Neste tipo de entrevista, combinam-se perguntas
fechadas com perguntas de carater mais aberto. Seria, por isso, pertinente

realizar a entrevista no inicio e no final do projeto, de modo a compreender,
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por um lado, as percecoes iniciais tanto dos alunos como dos professores
titulares e permitindo, por outro lado, testemunhar as opinides e
manifestacoes daquilo que teria resultado de todo o projeto.

Numa investigacdo, importa delinear de forma clara as fases do
processo, assumindo que esta deve seguir uma linha orientadora que
procura alcancar os objetivos propostos. Assim, posteriormente a
observacao no contexto, as entrevistas procurariam dar resposta a temas

estruturadores como:

a: O conhecimento acerca das praticas do oral
b: A relacao execucao/sentimento das praticas orais
c¢: O conhecimento da preparacao do oral

d: A pratica do debate na aula

Depois da realizagdo das primeiras entrevistas, seria pertinente
delinear o projeto e como ele se construiria ao longo do ano. Assim, numa
primeira fase e como ponto de partida, seria proposto um trabalho
direcionado para a planificacio do oral, particularmente do debate.
Conforme ¢ aludido no GIP, € a partir da ideia corrente de que as produgoes
orais pertencem a esfera do espontaneo que surge uma maior preocupacao
relativamente a planificacdo do oral, sublinhando que “(...) o uso da
dimensao oral estd sujeito, tal como o da escrita, a condicoes de
formalidade e planeamento equiparaveis ao uso escrito (...)” (p. 8). Assim, a
planificacdo integrar-se-ia naquele que seria o caminho para o ensino da
oralidade, com vista a uma progressao até chegar especificamente ao ensino
do debate. Neste contexto, a utilizacdo de um guido para a planificacao do
discurso permitiria organizar a estrutura de um discurso oral em contexto
de debate, onde estariam descritos aspetos como o tema ou a organizac¢ao
das informacbes e possiveis argumentos a expor, conferindo aos alunos
seguranca e autonomia, numa fase em que o debate nao lhes é familiar.

A partir daqui e depois de uma maturagdo da planificacdo do oral e

como esta se procede, a seguinte fase do projeto incidiria na proposta de
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praticas do oral, nomeadamente no contexto da aula de Portugueés,
enquadradas em sequéncias didaticas que permitissem ao aluno estudar e
conhecer a tematica a abordar ao longo do conjunto de aulas. Ademais,
seria também opg¢do dinamizar atividades que permitissem privilegiar o
debate enquanto género do oral que promove competéncias comunicativas
sociais, ndo s6 em contexto da aula de Portugués, mas transpondo para
outras areas como a Historia e Geografia. Alguns exemplos dessas

atividades encontram-se descritos na tabela abaixo:

Atividades Descricao e expectativas

€Ty e e . O antincio oral a propésito da realizacdo de
Hoje vimos anunciar

um debate ou de outra atividade.

Encontros periédicos na sequéncia do
estudo de obras literarias em Portugués
C e e/ou de contetdos histéricos em HGP, na
Iniciacdo a breves debates o
. o qual os alunos se posicionam de acordo
argumentativos e/ou filosoficos L . Lo )
com a sua opinido, seja propria, seja
porque lhe foi atribuida como um papel a

desempenhar.

Encontros com teméticas a escolha dos
alunos, assumindo-se como assembleias de
) turma, onde lhes é dado espago para
Tribuna da Palavra ) L .
manifestar opiniGes, pontos de vista
reclamacOes, alertas e antincios orais, entre

outros.

Estas atividades seriam concretizadas na sequéncia de uma preparacao
prévia (Amor, 2001), realizada em sala de aula, ao longo das sequéncias de
aprendizagem, procurando-se um trabalho sistematico, planeado e
planificado, de acordo com as carateristicas de cada atividade, de modo a
contribuir para a préatica e treino dos alunos (por exemplo, o que dizer, o

tom da voz e o tempo seriam aspetos considerados numa preparacdo do
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oral, como o andncio a propodsito de uma atividade). O facto de estas
intervencoes serem planeadas e posteriormente concretizadas no contexto
da aula permitiriam, por isso, que fossem alargadas e abertas a comunidade
escolar e educativa.

Com este desenho de proposta de projeto, pretende-se dar nota,
conferir visibilidade, no sentido da sua valorizacdao, a expressdo oral na
escola, colocando o aluno “com voz”. E do conhecimento geral que esta
dimensao da oralidade passa por ser a que mais esta presente na sala de
aula, mas, de facto, as praticas de ensino explicito, seja do debate, da
exposicao oral, da expressao pessoal dos alunos, nao surgem com
frequéncia, tanto quanto nos tem sido dado observar.

Em conformidade, o intuito situa-se na necessidade de promover
praticas sistematicas do ensino de atividades que levem o aluno a estar em
situacao de uso da palavra, pela importancia que tal competéncia assume e
como ela pode contribuir, a partir de um ensino sistematico, para a
evolucao da capacidade comunicativa dos alunos, tornando-os capazes de
selecionar diferentes estratégias argumentativas e expressivas, adequando-
as de acordo com a situacao. Assim, a aula de Portugués aparenta ser o
palco privilegiado para aprender a usar a lingua nas suas diferentes
dimensoes, contrariando o “esquecimento” do trabalho sisteméatico de
praticas de oralidade, sem poder esquecer a dimensao transversal do
Portugués, refletindo-se, por isso, o desenvolvimento destas competéncias
em todas as areas curriculares, mas também no quotidiano, na vida dos

alunos.
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CAPIiTULO IV

4. ENTRE O PLANEADO E O EXECUTADO

No final de um percurso que ficou marcado por desafios e aprendizagens,
torna-se imprescindivel refletir sobre as adversidades sentidas e as estratégias
encontradas para as superar. Tal como todo o relatério de estagio alude, o
percurso foi inconstante, marcado por cadilhos nunca antes enfrentados,
acompanhados de sentimentos de algum desamparo que gradualmente se
dissiparam com o apoio dos colegas e professores que acompanharam a
formanda ao longo da jornada.

No inicio da préatica, a mestranda desde logo se deparou com um obstéaculo
nos contextos educativos, que revelavam pouca abertura relativamente a
abordagens diversificadas e a cenarios inesperados de aula, evidenciando a
tendéncia para praticas rotineiras que faziam parte da realidade educativa
diaria daquelas aulas. Este desafio mostrou-se dificil de ultrapassar, uma vez
que, de um modo geral, os profissionais de educacdo optam por caminhos
“seguros”, na medida em que nao desviam a sua rota metodologica, evitando
assim eventuais imprevistos que desfocam o tema da aula. Com o intuito de
tentar modificar esta previsibilidade de metodologias, a mestranda, de forma
persistente, procurou criar e dinamizar situacoes, provocando o espirito de
descoberta para uma aprendizagem rica e satisfatéria. A par desta dificuldade,
surgiu outra limitacdo, a planificacdo. O ato de planificar é complexo e, por
isso, exigiu um processo de maturacdo. Esta progressdo baseia-se na
necessidade de compreender para, posteriormente, fazer. As dificuldades
sentidas foram dando lugar a uma progressiva confianca e autonomia, maior a
vontade e gosto na preparacdo e concretizacdo das aulas. Os obstaculos
mencionados desenvolveram a mestranda ao nivel profissional e pessoal, uma
vez que a busca pelo apoio, a recetividade a critica e a disponibilidade para
fazer e refazer foram uma constante.
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A capacidade de reflexdo desenvolvida ao longo do estagio, e também no
processo de escrita deste relatorio, fez com que a mestranda passasse a
valorizar com mais pormenor as suas atitudes, a selecdo e pertinéncia de
informacdo e o tempo que é necessario para amadurecer e compreender.
Ressalva-se que a pessoa que terminou o estagio ha um ano nao é a mesma no
final destas paginas.

Na escrita deste relatorio, contactou-se com algumas dificuldades, desde a
organizacao, funcionalidade e pertinéncia, que se revelaram aprendizagens. O
desenvolvimento da competéncia de organizacao e de funcionalidade foram os
primeiros constrangimentos ultrapassados, uma vez que, mais do que um
conjunto de paginas, este relatorio procura apresentar uma estrutura coesa e
coerente. No que diz respeito a pertinéncia, foi imperativo recolher e
selecionar informacao com um olhar consciente e critico, que nao so
completasse o documento, mas que lhe conferisse sentido. Nesta linha de
pensamento, estes desafios superaram-se devido a persisténcia e revisao
constante por parte da mestranda.

De um modo geral, todo este processo, desde a concretizacao da Pratica de
Ensino Supervisiona a elaboracdo do Relatério de Estagio contribuiu para o
desenvolvimento de uma vontade de fazer a diferenca como professora.

4.1. QUERIDO HORIZONTE...

Olhando para tras, a mestranda encara a pratica com um sentimento
profundo de tarefa cumprida, ainda que com um sabor agridoce. Num
contexto onde foi possivel estabelecer inumeras relagdes humanas,
pedagogicas e socio-afetivas, a caminhada revelou-se longa, mas satisfatoria;
atribulada, mas recompensadora.

Perspetivando o futuro, a mestranda tem como principios a persisténcia, a
superacdo e a positividade, dimensdes que considera fundamentais no
profissional de educacao.
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No futuro, a autora do relatério espera ser uma professora que considere e
valorize as carateristicas dos alunos, as suas virtudes e potencialidades, que
olhe para os seus alunos como seres individuais e com valor, que centre a
aprendizagem no aluno e nos seus interesses, que desenvolva uma atitude
positiva face as adversidades, que traga novos cenérios a sala de aula e que
estabeleca relacoes de empatia com e entre os alunos.

Ainda que nao seja possivel observar o futuro, a formanda leva consigo toda
a sua experiéncia, desafios e aprendizagens, que alteraram a forma como a
mestranda encara as dificuldades, olhando para a frente com uma atitude
positiva e de maior resiliéncia, numa viagem em que encontrara decerto
esquinas que hoje, contrastando com o inicio de todo este caminho formativo,

consegue contornar, polir e ultrapassar.
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