ESE

setembro

POLITECNICO
DO PORTO

Filipa Andreia Sousa Cunha

Relatoério de Estagio:

Semeando estrelas, plantando
luas e colhendo soéis

—MESTRADO EM ENSINO DO 1.° E 2.° CICLO DO
ENSINO BASICO

2016






ESE

setembro

POLITECNICO
DO PORTO

Filipa Andreia Sousa Cunha

Relatoério de Estagio:

Semeando estrelas, plantando
luas e colhendo soéis

Projeto submetido como requisito parcial para obtencao do grau de
MESTRE EM ENSINO DO 1.° E 2.° CICLO DO ENSINO BASICO

Orientacao

Prof. Doutor José Anténio Gomes

" MESTRADO EM ENSINO DO 1.° E 2.° CICLO DO
ENSINO BASICO

2016






Semeando estrelas e plantando luas

Antoénio Nobre, S6 (1892)



ii



AGRADECIMENTOS

A longa caminhada de habilitacdo para a docéncia a qual me dediquei
durante largos anos foi repleta de desafios, de momentos felizes e de instantes
em que a davida persistia. Neste instante, olhando para tras, sei que apenas
consegui alcancar as metas e os objetivos que tanto desejava gracas a diferentes
pessoas as quais nao posso deixar de agradecer.

Em primeiro lugar, aos meus pais que sempre me apoiaram e estiveram
presentes, mesmo nas horas de maior aflicio. E a eles a quem devo tudo o que
sou e tudo o que consegui conquistar.

A Rita e ao Bruno, pelo olhar atento e por sempre me acompanharem nos
momentos importantes e desafiantes da vida.

A Maria Jodo, pelos desabafos, pelos conselhos e pelo incentivo. Por ndo me
deixar desviar do caminho e pelas horas dedicadas. Por ter acompanhado bem
de perto esta minha caminhada, nunca deixando de fazer parte dela.

A Ana Maria por compartilhar as alegrias, as angistias, o empenho e as
conquistas. Pelas horas e pela extrema dedicacdo que dividiu comigo. Por ser
mais do que um par pedagogico, por ser a amiga que é.

Ao professor Dr. José Antonio Gomes, pela orientacao no desenvolvimento
deste trabalho, pelo papel preponderante e constante ao longo da minha
formacao pessoal e profissional, por exigir sempre o melhor de mim.

A professora Dra. Ana Cristina Macedo pela presenca ao longo de todo o
percurso, pelas palavras sinceras e conselhos sibios.

A professora Elisama Oliveira, pelo acompanhamento constante ao longo
deste ano, nomeadamente na construcao e desenvolvimento do projeto de
investigacao.

Aos supervisores institucionais que se mostraram sempre disponiveis e
possibilitaram alargar horizontes ao longo da PES.

Aos professores cooperantes, aos estudantes e restante comunidade
educativa pelos momentos tnicos vivenciados.

Aos restantes amigos, familiares e colegas, que sempre estiveram presentes,
cada um com o seu contributo para enriquecer esta viagem.

O meu sincero obrigado, por partilharem tudo isto comigo.

iii



iv



RESUMO

O Relatério de Estagio apresentado espelha todo um percurso de
formacao profissional e pessoal desenvolvido ao longo do Mestrado em Ensino
do 1.9 e 2.° ciclo do Ensino Béasico com a finalidade de obter a habilitagdo para
a docéncia. Do percurso experienciado salienta-se a importancia da Pratica
Educativa Supervisionada realizada no ambito da Unidade Curricular de
Integracdo Curricular: Pratica Educativa e Relatoério de Estagio.

Na base da Pratica Educativa Supervisionada encontram-se um
conjunto de pressupostos tedricos e legais que sustentaram toda a trajetoria e
que sao apresentados neste Relatorio. Do mesmo modo, sao caracterizados os
contextos onde se desenvolveu a pratica educativa, visto que é fulcral que a acao
do professor tenha em conta as especificidades dos mesmos.

Assim, é apresentada uma descricdo das experiéncias e vivéncias
concretizadas ao longo da pratica educativa. Esta descri¢cao é acompanhada de
uma forte dimensao reflexiva que advém de uma postura critica e indagadora
em que as bases teoricas, didaticas e pedagbgicas adquiridas se encontram
espelhadas. As singularidades mencionadas e das quais o professor se deve
capacitar, contribuem para o desenvolvimento de uma pratica pedagogica com
caracteristicas de investigacao-acdo, tendo como finalidade melhorar o
ambiente educativo.

Importa referir que esta etapa, apoiada numa dinamica de supervisao
que contribuiu significativamente para a construcdo da identidade profissional,

constitui apenas o inicio de um longo caminho do “ser professor”.

Palavras-chave: investigacdo-acao; Pratica Educativa Supervisionada (1.° e 2.° ciclo);

reflexdo; desenvolvimento pessoal e profissional.






ABSTRACT

This Training Report shows all the path of personal and professional
education developed through the Master Degree in Ensino do 1.° e 2.9 ciclo do
Ensino Bdsico with the purpose to obtain qualification for teaching. It is
important to emphasise the importance of the supervised educational practice
carried out by the course of Integracdo Curricular: Pratica Educativa e
Relatério de Estagio.

Connected with the supervised educational practice are a set of theoretical
and legal assumptions that have sustained the whole journey and that are
reflected in this report. Likewise, the educational environments where the
educational practice occurred are described, since it is crucial that the teacher’s
action takes into account their characteristics and specificities.

Therefore, it is presented a description of the lived experiences at the
educational practice. This description is accompanied by a strong reflexive
dimension that arises from a critical and questioning stance portrayed by
theoretical, didactic and pedagogic bases. These singularities that the teacher
should be able of, contribute to the development of a pedagogic practice with
characteristics of action research, in order to improve the educational
environment.

It should be noted that this step, supported by a dynamic of supervision that
contributed significantly to the construction of professional identity, is only the

beginning of a long path of “being a teacher”.

Keywords: action research; supervised educational practice (1t. and 2nd. cycles);

reflection; personal and professional development.
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INTRODUCAO

O presente Relatério de Estagio foi realizado no ambito da Unidade
Curricular (UC) de Integracao Curricular: Pratica Educativa e Relatério de
Estagio, pertencente ao plano de estudos do 2.° ano do Mestrado em Ensino do
1.9 e 2.9 ciclos do Ensino Basico e assumindo um carater obrigat6rio para a
conclusao do ciclo de estudos. O titulo Semeando estrelas, plantando luas e
colhendo séis, inspirado num verso do poeta Anténio Nobre, traduz a postura
com a qual o ensino é encarado pela professora em formacao. Na pratica
pedagogica, o professor deve promover aprendizagens e experiéncias que visem
a construcao da identidade do aluno nao s6 naquele momento, mas ao longo da
vida futura. Assim, devem-se semear e plantar conhecimentos, aprendizagens e
valores para que, mais tarde, seja possivel colher os seus frutos. Também este
verso reflete o esforco diario e pessoal vivenciado durante a Pratica Educativa
Supervisionada (PES), a fim de assegurar a construcdo da identidade
profissional e, acima de tudo, satisfazer as necessidades de um contexto
educativo. Assim, por analogia a esse esforco, semearam-se estrelas e
plantaram-se luas. Consequentemente, esta fase culminou no colher de sbis, ou
seja, no alcancar de pequenas metas que viabilizaram a existéncia das bases de
um perfil docente, sendo o primeiro passo de um sonho e de um longo trajeto:
ser professora.

Este documento pretende espelhar o desenvolvimento profissional e pessoal
experienciado ao longo da PES, no 1.° ciclo do Ensino Béasico, numa turma do
2.9 ano, e no 2.° ciclo do Ensino Bésico, numa turma do 5.° ano. Deste modo, é
evidenciado todo o percurso realizado imbuido de uma forte componente
reflexiva, de forma fundamentada e contextualizada.

O Relatorio de Estagio estd estruturado em diferentes capitulos e
subcapitulos intimamente ligados entre si, tal como se verificou na pratica
pedagogica supervisionada e no percurso realizado ao longo do ciclo de estudos.

No primeiro capitulo sao apresentadas as Finalidades e objetivos do presente
Relatorio de Estagio e da pratica pedagogica supervisionada, de forma a analisar
a evolucao ao longo do percurso vivido.



Seguidamente, surge o capitulo denominado “Enquadramento académico e
profissional” onde sao explicitadas as linhas tedricas e legais subjacentes que
orientaram a PES. Inicialmente é apresentada a dimensao académica, onde sao
explorados os normativos legais que determinam o percurso de formacao da
habilitacdo para a docéncia. Na dimensao profissional, sdo equacionados os
principais pressupostos teoricos, pedagogicos e didaticos que sustentaram a
acao pedagogica, evidenciando a relacao entre a teoria e a pratica.

O terceiro capitulo, denominado “Pratica Educativa Supervisionada”,
contempla, numa primeira parte, a caracterizacdo dos contextos educativos
onde a PES se desenvolveu. Numa segunda parte, é explorada a intervencao nos
contextos educativos de forma reflexiva, organizada pelas diferentes areas em
que se desenrolou a pratica. E ainda evidenciada a dimensdo de articulacio de
saberes presente ao longo da pratica educativa e é aflorada a dinamizacao e
intervencao nos projetos educativos.

A dimensao investigativa é apresentada no quarto capitulo, com o projeto
“Pelo coracao do povo: os contos etiologicos e a escrita de intencao literaria”,
realizado no Aambito da UC de Projeto: Concegdo, Desenvolvimento e Avaliagdo.
Esta componente constituiu um momento de desenvolvimento de frutiferas
aprendizagens, que permitiram desenvolver um trabalho enriquecedor do
ponto de vista da formacao do professor, sendo que este é, simultaneamente,
investigador.

Por fim, sdo apresentadas as consideragoes finais, onde se procura realizar
uma andlise do percurso efetuado, confrontando com as finalidades e objetivos
delineados inicialmente e analisando todo o processo de desenvolvimento
pessoal e profissional alcancado.

De modo a complementar a informacao presente ao longo do documento e a
facilitar a sua leitura, ap6s as referéncias bibliograficas, encontra-se um
conjunto de anexos escolhidos de forma criteriosa.



1. FINALIDADES E OBJETIVOS

No presente Relatorio de Estagio, pretende-se espelhar o percurso realizado
ao longo da formacao inicial e da Pratica Educativa Supervisionada, de forma
fundamentada e contextualizada, revelando a forte presenca de uma
componente tedrica e de saberes praticos construidos ao longo da intervencao
realizada nos contextos educativos. Importa referir a existéncia deste
documento como requisito para a obtenc¢ao da habilitacdo profissional para a
docéncia, como mencionado no Decreto-Lei n.° 43/2007.

Todo o percurso desenvolvido ao longo da PES teve como finalidade alcancar
certos objetivos, determinados no programa da Unidade Curricular de
Integracdo Curricular: Pratica Educativa e Relatorio de Estagio. Deste modo,
pretendeu-se:

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

= Aplicar saberes cientificos, pedagogicos, didaticos e culturais na
concecao, desenvolvimento e avaliacdo de projetos educativos e
curriculares.

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

= Utilizar instrumentos de teorizacdo e de questionamento critico da
realidade educativa através de uma abordagem sistémica e autbnoma
em contexto profissional.

Para terminar, importa salientar que o percurso refletido no presente
documento constituiu o primeiro passo de um longo caminho a percorrer, em
que foram desenvolvidas competéncias pessoais e profissionais, visando a
construcao de um perfil docente generalista, sendo que essa construcao nao

culminou com esta experiéncia.






2. ENQUADRAMENTO ACADEMICO E PROFISSIONAL

Durante o percurso de formacdo para a obtencdo de habilitacdo para a
docéncia, varios saberes a nivel cientifico, pedagogico e didatico foram
construidos e consolidados. Este conjunto de pressupostos teoricos e legais
mostraram-se imprescindiveis na pratica pedagogica, orientando-a e
sustentando-a.

O presente capitulo expde, primeiramente, um enquadramento académico,
que contextualiza a existéncia legal do Mestrado em Ensino do 1.° e 2.° ciclo do
Ensino Bésico. Seguidamente, é apresentado um repertorio de saberes que
apoiaram a construcao do perfil docente, subdivididos em trés topicos: o perfil
do professor, a investigacdo-acao e a perspetiva socioconstrutivista.

2.1. DIMENSAO ACADEMICA

O Mestrado em Ensino do 1.° e 2.° ciclo do Ensino Bésico surge na sequéncia
da prioridade politica de requalificacao do corpo docente e, por consequente, da
reformulacao da formacgao de professores e da habilitacdo para a docéncia, como
¢ enunciado no Decreto-Lei n.° 43/2007 de 22 de fevereiro. Deste modo, é
originado um Mestrado generalista, que habilita para a docéncia de todas as
areas do 1.° ciclo do Ensino Basico e para as areas de Lingua Portuguesa,
Matematica, Historia e Geografia de Portugal e Ciéncias da Natureza do 2.° ciclo
do Ensino Basico.

Torna-se relevante mencionar que o nivel de ensino é o Mestrado a
circunstancia de a reformulacdo dos cursos que habilitam para a docéncia
ocorrer no contexto do Processo de Bolonha que, como é referido no Preambulo
do Decreto-Lei n.° 43/2007 de 22 de fevereiro, visa a «elevacao do nivel e
qualificacdo do corpo docente com vista a reforcar a qualidade da sua
preparacao e a valorizacao do respectivo estatuto sécio-profissional». Com o
Processo de Bolonha adotou-se um modelo de organiza¢iao do ensino superior



em trés ciclos (licenciatura, mestrado e doutoramento), cujo o segundo ciclo de
estudos apresenta a duracdo maxima de 120 créditos, ou seja, quatro semestres
curriculares, como é indicado no Decreto-Lei n.° 74/2006 de 24 de marco.

O caréater generalista traduz-se na ampla abrangéncia de niveis e ciclos de
ensino, referida anteriormente, e na possibilidade de mobilidade dos docentes
entre os mesmos, permitindo «o acompanhamento dos alunos pelos mesmos
professores por um periodo de tempo mais alargado, a flexibilizacao da gestao
de recursos humanos afectos ao sistema educativo e da respectiva trajectoria
profissional», como preconizado no Preambulo do Decreto-Lei n.°43/2007 de
22 de fevereiro.

A Lei de Bases do Sistema Educativo, ou Lei n.° 46/86 de 14 de outubro,
enuncia os principios gerais da formacao de professores que foram preservados
na concecao do Mestrado, como é afirmado no Decreto-Lei n.°43/2007 de 22
de fevereiro. Assim, como promulgado na Lei mencionada, procura-se que a
formacao de professores seja: constituida por uma formacao inicial de nivel
superior, que contemple as componentes cientifica, pedagogica, social e pessoal
adequadas; flexivel de modo a permitir mobilidade entre diversos niveis de
educacdo e de ensino; integrada no plano cientifico-pedagdgico e de articulagao
da teoria e da pratica; apoiada em praticas metodoldgicas passiveis de utilizacao
na pratica pedagogica; estimuladora de uma atitude critica e atuante;
promotora de inovacao e investigacao; e condutora de uma pratica reflexiva e
continuada.

Assim, o Mestrado em Ensino do 1.° e 2.° ciclo do Ensino Bésico contempla
trés dimensdes que valorizam os principios gerais da formacao de professores
preconizados na Lei de Bases do Sistema Educativo e que se encontram
referidas no Decreto-Lei n.° 43/2007 de 22 de fevereiro. Uma das dimensoes
abrange o conhecimento disciplinar cientifico, humanistico, tecnologico ou
artistico das disciplinas da area curricular de docéncia e é trabalhada ao longo
da Licenciatura e, também, a partir de algumas Unidades Curriculares do
Mestrado que se centram no aprofundamento dessa dimensao. Outra dimensao
diz respeito a fundamentacao pratica de ensino na investigacao, sendo formada
pelas areas das metodologias de investigacdo educacional e tendo como
finalidade a formacao de profissionais capazes de adaptarem as praticas ao
contexto existente. A ultima dimensdao é referente a iniciacdo a pratica
profissional que, como é mencionado no Preambulo do Decreto-Lei n.°



43/2007 de 22 de fevereiro, deve ser constituida por uma pratica de ensino
supervisionada, sendo caracterizada como um

momento privilegiado, e insubstituivel, de aprendizagem da mobilizagdo de
conhecimentos, capacidades, competéncias e atitudes, adquiridas nas outras
areas, na producao, em contexto real, de praticas profissionais adequadas a
situacoes concretas na sala de aula, na escola e na articulacdo desta com a

comunidade.

Estas trés dimensoes encontram-se enquadradas no contexto de producao
do presente relatério de estagio, pois revelam-se importantes e essenciais na
construcao do mesmo. A existéncia do estagio surge na dimensao da iniciacao a
pratica profissional e é apoiada quer pela fundamentacao pratica de ensino na
investigacdo quer pelos conhecimentos disciplinares das diferentes &reas
curriculares.

Importa ainda referir que as componentes de formacao que contemplam um
maior nimero de créditos dizem respeito as Unidades Curriculares de
Integracdo curricular: Prdatica Educativa e Relatério de Estdgio e Projeto:
Concecdo, Desenvolvimento e Avaliacdo (como podemos verificar pelo Plano
de Estudos do Mestrado em Ensino do 1.2 e 2.° ciclo do Ensino Bésico, declarado
pelo Despacho n.° 7856/2010 de 4 de maio). Estas duas componentes de
formacdo encontram-se diretamente relacionadas com o presente relatorio, pois
este é elemento integrante da primeira Unidade Curricular mencionada e
contempla o projeto elaborado no ambito da segunda Unidade Curricular
referida (no capitulo dedicado a dimensao investigativa).

O ano letivo em que foi realizado o presente Relatério constituiu,
simultaneamente, o Gltimo ano de funcionamento do Mestrado em Ensino do
1.9 e 2.9 ciclo do Ensino Bésico e o primeiro ano dos dois Mestrados que o vém
substituir — Mestrado em Ensino do 1.° ciclo do Ensino Basico e de Portugués e
Historia e Geografia de Portugal no 2.° ciclo do Ensino Bésico e Mestrado em
Ensino do 1.° ciclo do Ensino Bésico e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.°
ciclo do Ensino Basico. Assim, como é possivel concluir, a formacao do 2.° ciclo
de estudos em educacdo alterou-se, tendo sido revogada a existéncia do
Mestrado em que se enquadra a realizacdo deste Relatorio. A formacao de
professores, ao nivel do 2.° ciclo do Ensino Basico, modifica-se, sendo,



novamente, efetuada por areas: formacao em Portugués e Historia e Geografia
de Portugal ou em Matematica e Ciéncias Naturais. Por um lado, esta alteragao
pode permitir uma melhor preparacao a nivel cientifico nas areas em causa,
visto que no Plano de Estudos se encontram reforcadas as Unidades
Curriculares das areas de formacao. Contudo, assiste-se a uma perda da visao
transversal e horizontal do curriculo do Ensino Bésico, orientagoes acima
mencionadas que se encontravam refletidas aquando a génese do Mestrado em
Ensino do 1.° e 2.° ciclo do Ensino Basico.

2.2. DIMENSAO PROFISSIONAL

2.2.1. O perfil do professor

As transformacgoes na sociedade e, consequentemente, no ensino e na
educacdo aumentaram as expectativas sobre as competéncias dos professores
(Alarcao, 1998). Exige-se que o professor seja competente na funcao que
desempenha e que contribua para um “ensino como profissao do humano e do
relacional” (N6voa, 2009, p. 39), correspondendo as “novas realidades sociais e
culturais dentro da escola” (N6voa, 2009, p. 39). Assim, o professor necessita
de adotar um perfil caracterizado por um “desenvolvimento humano,
mobilizador de conhecimentos e competéncias, criador de sinergias, cultivador
de atitudes e valores, sabio e sensato, equilibrado e culto, aprendente eterno”
(United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization — UNESCO,
1996, p. 50).

Segundo Perrenoud (2001), os professores necessitam de possuir nao so
saberes cientificos, mas também competéncias profissionais que lhes permitam
lidar com grupos de alunos heterogéneos e diversificados. Torna-se essencial
que os professores organizem e dirijam situacoes de aprendizagem
progressivamente e diferenciadamente, promovendo o envolvimento dos
alunos. Além disso, devem desenvolver um trabalho colaborativo, participar na



administracao escolar, envolver as familias e assegurar a sua propria formacao
continua (Perrenoud, 2001). Roldao (1999) acrescenta que é necessario que o
professor procure construir e desenvolver teorias, praticas, relacdes e valores
(Roldao, 1999). Como ¢é referido no Decreto-Lei n.® 241/2001, o professor

promove a aprendizagem de competéncias socialmente relevantes, no ambito de
uma cidadania activa e responsavel, enquadradas nas opg¢oes de politica
educativa presentes nas varias dimensoes do curriculo (Decreto-Lei n.°

241/2001).

Segundo o Decreto-Lei n.° 240/2001, que aprova o perfil de desempenho dos
professores do Ensino Basico, espera-se que o professor possua competéncias
ao nivel de quatro dimensoes: dimensao profissional, social e ética; dimensao
de desenvolvimento do ensino e da aprendizagem; dimensao de participacao na
escola e de relacio com a comunidade; e dimensdo de desenvolvimento
profissional ao longo da vida.

Quanto a dimensao profissional, social e ética, devem ser promovidas
aprendizagens enquadradas “num saber especifico resultante da produgao e uso
de diversos saberes integrados em funcao das accoes concretas da mesma
pratica, social e eticamente situada” (DL. n.° 240/2001). Na pratica educativa,
enquadrada politica e legalmente, o professor apoia-se nos seus conhecimentos,
na investigacdo e na reflexao partilhada. Além disso, é necessério garantir a
todos os alunos aprendizagens diversificadas, através de um curriculo que
reflita uma perspetiva de escola inclusiva, que permita a insercao na sociedade
e que promova o desenvolvimento da identidade individual e cultural. A nivel
das relacoes interpessoais, é esperado que o professor revele capacidade
relacional, de comunicacido e de equilibrio emocional, assumindo uma
dimensao civica e formativa (DL. n.° 240/2001).

No ambito da dimensao de desenvolvimento do ensino e da aprendizagem, o
Decreto-Lei n.° 240/2001 determina que o professor “promove aprendizagens
no ambito de um curriculo, no quadro de uma relacao pedagogica de qualidade,
integrando, com critérios de rigor cientifico e metodologico, conhecimentos das
areas que o fundamentam”. Assim, o professor deve possuir a competéncia de
mobilizar, numa perspetiva holistica, os saberes da especialidade e os saberes
transversais e multidisciplinares. E pretendido, ainda, que promova



aprendizagens cujas opcoes pedagogicas e didaticas sejam fundamentadas e em
que os alunos se envolvam ativamente na construcao do conhecimento. Além
disso, pretende-se a adocao de estratégias pedagogicas diferenciadas de modo a
conseguir corresponder as caracteristicas, interesses e dificuldades individuais
(DL. n.° 240/2001).

E esperado que o professor desenvolva o curriculo possibilitando a
mobilizacdo e integracdo dos conhecimentos cientificos das diferentes areas e
das competéncias que permitam a realizacao de aprendizagens, tendo em conta
a especificidade do contexto e as caracteristicas individuais dos alunos (DL. n.°
241/2001). Para que o professor atinja esse objetivo, é necessario que organize,
desenvolva e avalie o processo de ensino, contemplando a variedade de
conhecimentos, capacidades e experiéncias de cada aluno. Para isso, é essencial
permitir que os estudantes construam aprendizagens com base nos seus
conhecimentos prévios, dificuldades e erros e através de metodologias de
trabalho distintas. Para que sejam capazes de realizar aprendizagens futuras,
tanto no contexto escolar como extraescolar, deve ser prioridade do professor o
desenvolvimento da autonomia dos mesmos (DL. n.° 241/2001).

Quanto a dimensao de participagdo na escola e de relagdo com a comunidade,
o professor deve integrar a pratica pedagogica na escola e no contexto em que
esta se insere (DL. n.° 240/2001). Espera-se que o professor perspetive “a
escola e a comunidade como espacos de educacao inclusiva e de intervencao
social, no quadro de uma formacao integral dos alunos para a cidadania
democratica” (DL. n.° 240/2001), integrando no curriculo saberes e praticas
pertencentes a comunidade e colaborando com todos os intervenientes no
processo educativo. Importa referir que a existéncia de uma relacao positiva
com as criangas e com os adultos pertencentes a comunidade educativa permite
a criacao de “um clima de escola caracterizado pelo bem-estar afectivo que
predisponha para as aprendizagens” (DL. n.° 241/2001).

Na dimensao de desenvolvimento profissional ao longo da vida, é referido
que o professor necessita de construir a sua pratica profissional a par de uma
analise problematizada da realidade e da reflexdo fundamentada, recorrendo a
praticas de investigacao e em cooperacao com os pares (DL. n.° 240/2001). Para
um desempenho pleno nesta dimensao, torna-se crucial adotar principios de
uma visao de investigacdo-acdo, que confere um grau reflexivo a pratica
pedagogica, topicos explorados seguidamente.
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2.2.2.A investigacao-acao

A investigacdo-agdo é passivel de ser aplicada a varios contextos, sendo que,
aplicada a educacdo, o seu objetivo é melhorar a qualidade da acao existente
(Elliot, 1993 citado por Latorre, 2003). E um “processo de investigacdo em
espiral” (Coutinho, 2013, p. 365) que tem como objetivo aumentar o
conhecimento e obter resultados que permitam a transformacao da realidade
existente. Visa o diagnoéstico de um problema para o qual procura resposta,
alterando a realidade e avaliando-a constantemente, constituindo um ciclo
espiral que contempla a teoria e a pratica (Coutinho, 2013). A metodologia passa
pela exploracao e analise da realidade, a formulacao do problema, a planificacao
do projeto, a realizagdo do projeto, a apresentacao e analise de resultados e a
interpretacdo e tomada de decisdo, voltando-se, novamente, ao inicio
(Coutinho, 2013).

Os contributos da investigacdo-acdo na educacdo passam pelo
desenvolvimento de uma nova mentalidade que promove a participacao e
envolvimento social na investigacdo (Rodrigues Lopes, 1990, citado por
Coutinho, 2013). Além disso, como Schon (1983, citado por Coutinho, 2013)
defende, potencia as praticas reflexivas pelos professores.

Bartolomé (1986, citado por Latorre, 2003) acrescenta que a investigacao-
acao consiste num processo reflexivo que pretende articular a investigacao, a
acdo e a formacdo acerca da pratica. Segundo Latorre (2003), o
desenvolvimento dos profissionais de educacdo contempla essas trés
dimensoes, que envolvem um processo reflexivo: a investigacdo, a agdo e a
formacdo. Em relacdo ao ensino, como Coutinho (2013) indica, investigacao-
acao ¢é “uma forma de ensino e ndo somente uma metodologia para o estudar”
(p. 364). Sousa (2009) defende que novos métodos e estratégias de
aprendizagem podem ser descobertos através da investigacao-acao, tal como a
exploracao de novos métodos de avaliacdo continua. Além disso, permite a
promocgao de atitudes e valores, fomentando uma postura positiva face ao
trabalho realizado na escola (Sousa, 2009). A nivel da formacao continua de
professores, a investigacdo-acdo revela-se potenciadora a diferentes niveis,
como no desenvolvimento de capacidades e na experimentacao de novos
métodos de aprendizagem (Sousa, 2009).

11



O ciclo da investigacao-acao € definido como uma “espiral dialética em que a
accao e reflexao se integram e complementam” (Coutinho, 2013, p. 369), que
consiste numa sequéncia de processos, como Latorre (2003) enuncia: um
primeiro ciclo de planificacdo, acdo, observacao e reflexdo; um novo ciclo em
que se procede a revisao do plano, inserindo reformulacées, e, novamente, acao,
observacao e reflexdo; e assim sucessivamente.

A planificacdo é um elemento imprescindivel para a gestdo educativa, na
medida em que consiste na previsao dos acontecimentos que ocorrerao durante
a acao exercida para atingir uma ideia ou um propésito (Diogo, 2010). Deste
modo, permite ao professor “transformar e modificar o curriculo para o adequar
as caracteristicas particulares de cada situagdo de ensino” (Zabalza, 2000, p.
54), de forma sustentada. Uma planificacdo deve ser coerente com o programa
da escola e o curriculo, contextualizada as caracteristicas do grupo alvo, 1til para
quem planifica (e ndo apenas uma questao burocréatica), realista para que possa
ser realizada, colaborada pela equipa de professores ou educadores, flexivel para
que se possa ajustar aos acontecimentos da acdo e, por ultimo, dotada de
diversidade acolhendo diferentes técnicas e processos (Rivilla & Mata, 2002,
citado por Diogo, 2010). E essencial que o professor domine as bases tedricas e
proporcione momentos de aprendizagem construidos pelos estudantes, sendo
um mediador entre o saber e o aluno, criando oportunidades e ativando
situacoes e dispositivos que facam aprender tanto os alunos como os proprios
professores (Roldao, 2009). A planificacdo requer que o professor mobilize
saberes cientificos, pedagdgicos e didaticos, sempre em ligacdo com o contexto
onde se exerce a pratica pedagogica, espelhando, como Zabalza (2000) defende,
a dimensao concetual do professor, através dos conhecimentos, ideias ou
experiéncias que este vai contemplar na planificacao. Associado ao processo de
planificacao esta um conjunto de etapas essenciais a sua elaboracao, tais como
a avaliacdo das necessidades do contexto (ja referido anteriormente), a analise
das situacOes e estabelecimento de prioridades e a definicdo de objetivos,
conteudos, estratégias e recursos (Diogo, 2010).

Nas planificacoes realizadas ao longo da Pratica Educativa Supervisionada,
foi visivel a necessidade de contemplar as etapas referidas para adaptar o
curriculo as caracteristicas dos contextos educativos, tal como defendem Clark
e Peterson (citado por Zabalza, 2000). Além disso, pretendeu-se construir
planificagdes que se revelassem ftteis, tanto nos momentos anteriores a pratica
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como durante, contemplando os contetidos, os objetivos, o percurso de
aprendizagem, o tempo, 0s recursos e a avaliagdo. A nivel pessoal, a professora
estagiaria sentiu que necessita de melhorar a forma de concretizacao da
avaliacdo. De igual modo, foi necessaria a mobilizacdo de saberes tedricos,
pedagobgicos e didaticos, para construir instrumentos exigentes e rigorosos, o
que contribui e influencia a a¢do. Outro aspeto importante observado durante a
pratica exercida, foi a necessidade de adequar as planificacbes ao ambiente
educativo, ao nivel das especificidades do grupo de estudantes e do préprio
contexto (cuja caracterizacao é apresentada no capitulo seguinte). Constatou-
se, ao longo do percurso da Pratica Educativa Supervisionada, um crescente
desenvolvimento de competéncias inerentes ao processo de planificacao,
convergindo para decisoes cada vez mais conscientes e fundamentadas.

A planificacdo é importante, pois o professor tem de organizar e gerir as suas
aulas perante os contetdos programaticos que tem de lecionar, constituindo-se
como um documento orientador e flexivel (Diogo, 2010). Como Proenca (1989,
p. 177) afirma “a aula é um processo vivo e dinamico, onde uma complexa trama
de interagoes humanas e diversidades de interesses determinam a actuacao do
professor e dos alunos”. O professor tem de contemplar varios aspetos que
condicionam as estratégias adotadas: o curriculo e o Programa da disciplina; as
caracteristicas dos alunos (como, por exemplo, o nivel etario e de
desenvolvimento); e as condi¢oes do contexto (os recursos materiais, entre
outros) (Carvalho & Diogo, 1999; Proenca, 1989).

A acdo, por sua vez, contempla todas as interagoes realizadas nos momentos
de ensino e aprendizagem, em que o professor tem de mobilizar os
conhecimentos a nivel dos contetidos, pedagogicos e didaticos (Ponte, 1994).
Além disso, é nesta fase que o professor adapta a planificacao, ao coloca-la em
pratica, de acordo com o decorrer da aula.

A observacao € um ato essencial para se poder intervir no real de uma forma
fundamentada, analisando e problematizando, ou seja, construindo hipoteses
explicativas. Assim, criam-se condicOes para que as intervencoes estejam
adequadas ao contexto, agindo e planificando, e, consequentemente, se
desenvolvam de forma intencional, continuo e sistematico (Estrela, 1994).
Aquando da realizacao da observacao, esta deve ser previamente organizada e
pensada, sendo que o observador deve delimitar o campo de observacao, definir
unidades de observacao e estabelecer sequéncias comportamentais (Estrela,
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1994). Na Pratica Educativa Supervisionada, foram alvo de observacao, quanto
ao campo de observacdo, entre outros aspetos, as situacoes e/ou
comportamentos dos estudantes, as tarefas realizadas em sala de aula, o tempo
e 0 espaco da acao e as situacoes comunicativas ocorridas. Quanto as unidades
de observacdo, estas corresponderam ao contexto, a turma e ao estudante
(tendo em conta as carateristicas do grupo tal como de cada estudante
individualmente). Todo o processo de observacao permitiu o estabelecimento
de sequéncias comportamentais, por ser sistematica, o que se revelou de
extrema importancia para analisar e compreender os comportamentos e as
caracteristicas dos estudantes, de modo a que as intervencgoes realizadas
contemplassem esses aspetos.

Importa referir que, como Estrela (1994) enuncia, a observacao “devera ser
a primeira e necessaria etapa de uma intervencao pedagogica fundamentada
exigida pela pratica quotidiana” (p.29) e que, por este motivo, a PES se iniciou
por um momento de observacao. Como a observacao adotou um carater
sistematico, continuou a ser realizada ao longo de todo o periodo da Pratica
Educativa Supervisionada. Torna-se relevante definir o tipo de observacio,
sendo que foi concretizada uma observacao participante, pois houve integracao
no grupo observado, armada, pois foi apoiada em instrumentos de recolha de
informacgodes, e continua, ocorrendo sistematicamente durante o periodo de
duracao da pratica educativa (Estrela, 1994).

A nivel legal, o Decreto-Lei n.° 241/2001 defende que o professor deve ser
capaz de organizar, desenvolver e avaliar o processo de ensino, baseando-se no
que ocorre durante a acdo, sendo que a observagdo constitui um meio
privilegiado para atingir esses objetivos.

Por sua vez, a reflexdo consiste num processo mental que ocorre apés uma
situacao, com finalidade de a compreender (Oliveira & Serrazina, 2002).
Segundo Dewey (1933, citado por Oliveira & Serrazina, 2002), a capacidade de
refletir emerge, no contexto educativo, quando o professor se depara com um
problema ou situagao que lhe causa inquietacao.

Schon (1983, 1987, citado por Oliveira & Serrazina, 2002) distingue na
reflexao a reflexao na acao, a reflexao sobre a acao e a reflexao sobre a reflexao
na acao. A reflexao na acao ocorre no momento da acao, do qual faz parte um
processo de observacao, de forma consciente (Oliveira & Serrazina, 2002;
Quaglio, 2007; Coutinho et al., 2009; Filho & Moreira, 2013). Por sua vez, a
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reflexdo sobre a acao resulta de uma reconstrucao mental da acao para que esta
seja alvo de uma retrospecao, num momento antes ou ap6s a acao (Oliveira &
Serrazina, 2002; Quaglio, 2007; Coutinho et al., 2009; Filho & Moreira, 2013).
Por tltimo, a reflexao sobre a reflexdo na acao € um processo em que o professor
desenvolve e constréi uma dimensao pessoal da agdo, com o objetivo de o ajudar
a compreender problemas futuros ou a descobrir novas solugoes (Oliveira &
Serrazina, 2002; Quaglio, 2007; Coutinho et al., 2009; Filho & Moreira, 2013).
Deste modo, a reflexao sobre a reflexdo na acao “tem como principal virtude a
possibilidade de contribuir para o desenvolvimento, aperfeicoamento ou
mesmo mudanca das praticas docentes e tem como finalidade perspectivar
novas praticas” (Coutinho et al, 2009, p. 4). Na Pratica Educativa
Supervisionada, pretendeu-se desenvolver a reflexao nos trés niveis propostos
por Schon, sendo que a reflexao na acao e sobre a acdo se mostrou importante
no decorrer da acao devido ao maior imediatismo. Destaca-se a reflexao na agao
como forma de identificar aspetos necessarios a adequacdo de estratégias
pensadas aquando da planificacdo, permitindo gerir imprevistos. A reflexao
poOs-acdo, realizada com o par pedagdgico, os docentes supervisores e o0s
professores cooperantes, revelou-se essencial para o desenvolvimento
progressivo ao longo da pratica educativa. No presente relatério encontra-se
espelhada a reflexdo sobre a reflexdo na acdo, sendo que é constituida por
momentos reflexivos apds a acado, revistos e novamente refletidos. Importa
mencionar a sua importancia, devido a profundidade reflexiva presente em todo
o processo realizado.

Qualquer que seja o nivel de reflexdo realizado, a reflexdo surge aliada a
forma como se encaram os problemas inerentes a pratica profissional e a
capacidade de aceitar incertezas, de abertura a novas hipoteses e a descoberta
de novas solucoes (Oliveira & Serrazina, 2002). Assim, podemos concluir que
um professor reflexivo constroéi de forma pessoal os conhecimentos através da
ligacdo com a sua pratica profissional (Ribeiro, 2013). Relacionado com a
componente pessoal da construcao do conhecimento encontra-se o conceito de
“autonomia” (Ribeiro, 2013), pois, como Vieira (1993, citado por Ribeiro, 2013)
defende, um professor autonomo identifica, explora e expande as suas formas
de ensino.

O conceito de autonomia é definido como a competéncia que, num ambiente
educativo, permite uma participacdo ativa, critica, autodeterminada,
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criticamente consciente e socialmente responsavel, visionando a educacao como
um espaco de transformacao (Jiménez Raya, Lamb & Vieira, 2007, citado por
Amaral, 2011). Um professor autonomo demonstra “capacidade para investigar,
questionando as praticas e os conhecimentos a elas subjacentes, pelo
desenvolvimento de atitudes reflexivas e de reconstrucao permanente de uma
identidade profissional e pessoal” (Ribeiro, 2013, p. 2876), sendo visiveis as
relagdes entre o processo de reflexdo e o desenvolvimento da autonomia do
professor. A autonomizacao do professor e a sua capacidade de reflexao sao
desenvolvidas progressivamente, sendo conquistadas através de um continuum
em diferentes contextos e momentos da acao pedagogica (Ribeiro, 2013).

Tanto a autonomia como a capacidade de reflexao sdo dimensoes essenciais
no perfil de um professor. Deste modo, torna-se essencial para a construcao
pessoal dos significados inerentes a pratica pedagbgica aprofundar
teoricamente todos os processos de reflexdo. Evidencia-se a importancia dos
trés niveis de reflexdo defendidos por Schon, sendo que os trés devem ocupar
um lugar central da pratica pedagogica. Além disso, observa-se a existéncia de
uma forte relacdo entre reflexao e autonomia, pois sao conceitos indissociaveis,
o que é comprovado através dos pressupostos tedricos mobilizados.

Em consonancia com as ideias apresentadas, e segundo Caetano (2004), a
investigacdo-acdo consiste num vaivém entre a investigacdo e a agdo. Em
contexto educativo, observa-se a construcao de saberes sobre e na acao que sao
novamente reincorporados na agdo, em que os professores sao os agentes desse
processo.

A investigacao-acao caracteriza-se por ser realizada pelo préprio professor,
lidar com um problema especifico relativo a uma situacao e permitir a aplicacao
imediata dos seus resultados (Somekh 1991, citado por Moreira, 2005). A
principal finalidade consiste na emancipacao dos profissionais de educacao
apoiados em processos de reflexao (Carr & Kemmis, 1986, citado por Moreira,
2005). E possivel perceber que a investigacio-acio se apresenta como uma
estratégia adequada e favoravel para a investigacdo das praticas educativas,
sendo fulcral que o professor adote um papel de investigador reflexivo. Ser um
professor reflexivo envolve um questionamento sisteméatico do proprio ensino,
uma preocupacao em testar a teoria na pratica e uma postura que permita que
outros professores observem o seu trabalho de forma a discuti-lo
construtivamente (Oliveira & Serrazina, 2002).
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Estrela e Estrela (2001) definem sete principios que levam a revalorizar o
papel do professor como investigador da sua pratica: principio da autonomia;
principio da realidade; principio da motivagdo; principio da articulagio
dialética da teoria e da pratica; principio da participacao e cooperacao; principio
do contrato aberto; e principio do isomorfismo. O principio da autonomia
defende que o professor deve ser capaz de desenvolver reflexoes
autonomamente, como acima explorado. Quanto ao principio da realidade, este
relaciona-se com a importancia de a pratica do professor ser focalizada e
adequada ao contexto em que se encontra inserido e em situacoes reais. O
principio da motivacao prende-se com a necessidade de o professor, enquanto
investigador, adotar uma postura cuja finalidade é o desenvolvimento das suas
competéncias profissionais. Por sua vez, o principio da articulacao dialética da
teoria e da pratica da relevo a necessidade da interacdo entre a teoria e a pratica,
convergindo para uma acao eficaz. O principio da participacao e cooperacgao
eleva a importancia de um trabalho desenvolvido em grupo, baseado em
projetos comuns estruturados e diferenciados. Quanto ao principio do contrato
aberto, pretende contemplar as relacoes entre o investigador e os formandos, de
forma clara e flexivel, adequando-se ao longo do processo de formacdo. Por
ultimo, o principio do isomorfismo releva a importancia em aproximar a
investigacdo-acao realizada pelos professores em formacao com a investigacao
sobre a formacao.

Estes principios contribuem significativamente para a formacao continua de
professores, definida como um “conjunto de atividades institucionalmente
enquadradas que, ap6s a formacdo inicial, visam o aperfeicoamento
profissional, pessoal do professor” (Estrela & Estrela, 2001, p. 75). A formacao
de professores é feita numa dinamica de supervisao. Glickman (1985, citado por
Garmston, Lipton & Kaiser, 2002) assume a supervisao como sendo uma funcao
da escola em que o ensino € promovido através do apoio oferecido a professores,
ao desenvolvimento do curriculo, a formacao continua, ao desenvolvimento de
grupo e a investigacdo-acao. Através da supervisao pretende-se melhorar as
praticas, visto que os professores sao orientados pelos métodos dos supervisores
que convergem para uma politica de sentido de mudanca da pratica do professor
anivel do estilo pessoal (onde se inserem as crencas educacionais, por exemplo),
da pratica global (em que as estratégias de aprendizagem se encontram
contempladas) e do alargamento de conhecimentos da pedagogia (Garmston,
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Lipton & Kaiser, 2002). E de igual forma funcio da supervisdo assegurar o
desenvolvimento do potencial individual para a aprendizagem, promovendo o
questionamento e a reflexdo nos diferentes momentos do ensino (como ja
mencionado, a reflexdo em reflexdo na acgao, reflexdo sobre a acdo e a reflexao
sobre a reflexdo na acdo) e facilitando a construgdo de significado dos
acontecimentos ocorridos durante o processo de ensino e aprendizagem
(Garmston, Lipton & Kaiser, 2002). Também a promocao da capacidade de
autorrenovacao da organizacao se apresenta como uma funcio da supervisao,
fomentando uma postura de criatividade, motivacao interna e autoatualizacao
(Garmston, Lipton & Kaiser, 2002).

A supervisao quando perspetivada como uma pratica reflexiva permite
adotar o desenvolvimento das capacidades reflexivas dos trés tipos propostos
por Schon, ja explicitados anteriormente: reflexao na agao, reflexao sobre a agao
e a reflexao sobre a reflexdo na acao (Garmston, Lipton & Kaiser, 2002). Deste
modo, é promovida a reconstrucdo das experiéncias vividas pelo professor,
contribuindo para a formacao e a construcdo da identidade docente. Assim, o
supervisor deve adotar uma postura de incentivo a

uma cultura de trabalho reflexiva e orientada para o questionamento, uma
cultura que desenvolva a independéncia e a interdependéncia, que promova o
desenvolvimento de professores responsaveis e empenhados numa auto-

renovagao colaborativa para beneficio de todos os alunos (Oliveira-Formosinho,

2002, pp. 14-15).

Em suma, torna-se pertinente adotar estratégias de investigacdo-acao
aliadas a uma perspetiva socioconstrutivista, com vista a desenvolver um
processo de formacao continua a nivel pessoal e profissional, em conformidade
com a perspetiva de Oliveira e Serrazina (2002),

os professores que reflectem em acgio e sobre a acgdo estdo envolvidos num

processo investigativo, ndo s6 tentando compreender-se a si proprios melhor

como professores, mas também procurando melhorar o seu ensino (p. 7).
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2.2.3.A perspetiva socioconstrutivista

O socioconstrutivismo tem por base os estudos de Vygostsky, em que é
defendido que o conhecimento se constr6i num determinado contexto em
interacao com outros sujeitos. Assim, segundo esta perspetiva, a construcao do
conhecimento rege-se pelas interagoes sociais e pelo contexto (Leitao, 2009) e
o processo de ensino e aprendizagem torna-se dinamico, situado num contexto
histérico, cultural e social, permanentemente em transformacao (Boiko &
Zamberlan, 2001).

Segundo Fosnot (1998), o conhecimento advém da interpretacao individual
que o sujeito atribui, influenciado pelas suas experiéncias. Ou seja, resulta da
transformacao da realidade por parte do sujeito, no contexto em que este se
insere (Fosnot, 1998). Como Piaget (1987) defende, para que as aprendizagens
sejam significativas, o individuo precisa de adotar um papel ativo na construcao
do seu proprio conhecimento.

E necessario que o aluno seja estimulado a ter um papel ativo na construcio
das caracteristicas e propriedades dos varios conhecimentos, elaborando
mentalmente esquemas que lhe permitam compreender a realidade com
progressiva complexidade (Bruner, 2001). Para isso, sdo utilizadas diversas
metodologias, como a investigacao, a descoberta, a resolugao de problemas, a
formulacdo de questdes por parte dos alunos, a construcao de hipoteses e
posterior validacao, e a comunicacao e argumentacao (Fosnot, 1998).

Apesar das teorias construtivistas recusarem uma postura transmissiva em
que os estudantes adotam uma atitude passiva face a construgdo do
conhecimento, existem métodos que podem ser adaptados, desde que sejam
direcionados para que os estudantes construam o conhecimento. Como Bruner
(2001) defende, é relevante existir um equilibrio entre abordagens
investigativas e de descoberta e entre abordagens de carater mais expositivo.

O professor adota um papel importante na mediacao das aprendizagens
realizadas pelos alunos. A postura do professor deve corresponder a de
mediador entre os saberes disponiveis dos estudantes e os saberes a que se
pretende que os estudantes acedam, criando condi¢bes para que se
desenvolvam as aprendizagens (Glaserfel, 1989).
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Em consonincia com o que foi dito anteriormente, o professor deve
promover situacoes de ensino e aprendizagem em que o ponto inicial sejam os
conhecimentos prévios dos alunos, de forma contextualizada para que o aluno
atribua significado aos conhecimentos a construir (Bidarra & Festas, 2005).
Todas as experiéncias de aprendizagem que o professor potencia devem
adequar-se ao contexto em que os alunos se encontram inseridos, permitindo
sempre uma postura ativa por parte dos mesmos. Como Becker (1994) defende,
a educacao, segundo um ponto de vista construtivista, é encarada como

um processo de construcdo de conhecimento ao qual acorrem, em condicao de
complementaridade, por um lado, os alunos e professores e, por outro, os

problemas sociais atuais e o conhecimento ja construido (p. 89)

Segundo Roldao (2009), ensinar consiste em gerar aprendizagens
multidimensionais no outro, apoiadas em conhecimentos especializados e, ao
mesmo tempo, holisticos. Para tal, o professor deve dominar as bases teoricas,
mas transmitir as aprendizagens apoiado no pressuposto de que estas devem
ser construidas pelos alunos, ou seja, o professor é um mediador entre o saber
e o aluno, criando oportunidades e ativando situacoes e dispositivos que facam
aprender tanto os alunos como os proprios professores (situacoes
construtivistas) (Roldao, 2009). Através desta motivacao, os alunos terao uma
propensdo maior para o ato da reflexdo e resolucao dos seus problemas (Arends,
2008).
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3. PRATICA EDUCATIVA SUPERVISIONADA

A Pratica Educativa Supervisionada realizou-se num Agrupamento de
Escolas, no periodo entre outubro de 2015 e junho de 2016. A pratica pedagogica
foi constituida por dois momentos distintos, primeiramente, no 2.° ciclo do
Ensino Basico e, posteriormente, no 1.° ciclo do Ensino Basico. Deste modo,
num primeiro momento, a pratica pedagogica teve lugar numa Escola Basica e
Secundaria, numa turma do 5.° ano de escolaridade, e, num segundo momento,
ocorreu numa Escola Basica do 1.° ciclo com Jardim de Infiancia, numa turma
do 2.2 ano de escolaridade.

3.1.CARACTERIZACAO DO CONTEXTO EDUCATIVO

O presente subcapitulo tem como objetivo a caracterizacao do Agrupamento
de Escolas, das escolas individualmente e das turmas nas quais foi exercida a
pratica pedagobgica, pois como Carvalho e Diogo (1999) afirmam, a acao
educativa tem de se adequar a realidade e ao contexto envolvente. Esta
caracterizacao pretende situar ao nivel sociocultural e normativo a existéncia do
Agrupamento, tendo por base a analise dos documentos legislativos que
originam os Agrupamentos de Escolas, dos documentos reguladores do
Agrupamento de Escolas, dos Planos de Turma e a partir da observagao
realizada pela professora estagiaria.

10 Agrupamento e as Escolas onde se realizou a PES nao se encontram identificados
por razodes legais. Deste modo, optou-se por denominar os centros de estagio do 1.2 e 2.°
ciclo do Ensino Basico por Escola EB1/J1 X, turma 2.° X, e Escola EBS Y, turma 5.°Y,
respetivamente.
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s..1. Agrupamento

Situado na freguesia mais socialmente deprimida e empobrecida da cidade
do Porto, o Agrupamento de Escolas onde a pratica supervisionada se processou
esta integrado no Programa de Territorializacdo de Politicas Educativas de
Intervencao Prioritaria (TEIP). O Programa TEIP surge do pressuposto que

o processo educativo nas sociedades democraticas tem como finalidade o
desenvolvimento e a formacao de todos os cidadaos em condic6es de igualdade
de oportunidades e no respeito pela diferenca e autonomia de cada um (Despacho
n° 147-B/ME/96).

Os principais objetivos do Programa TEIP passam por melhorar a qualidade
das aprendizagens dos estudantes (traduzida no sucesso escolar); combater a
indisciplina, o abandono escolar precoce e o absentismo; criar condicoes para a
orientacdo educativa e proporcionar uma transicao qualificada da vida escolar
para a vida ativa; promover a articulacao entre a escola, os parceiros sociais e as
instituicoes de formacao (DN. n.° 20/2012).

Segundo o Projeto Educativo do Agrupamento (PEA), o programa TEIP é
encarado como “uma nova oportunidade de definir e configurar o territério
educativo enquanto unidade geoeducativa, com direito a inclusao e a construcao
de identidades proprias” (p. 4).

Um Projeto Educativo é um documento que espelha a orientacao educativa
de um agrupamento de escolas ou de uma escola, elaborado pelos 6rgaos de
administracgao e gestao e onde sao referidos os principios, os valores, as metas e
as estratégias que o agrupamento ou escola se propéem a cumprir (DL.
137/2012, de 2 de julho). Assim, o Projeto Educativo do Agrupamento? é
caracterizado como um documento operativo e mobilizador dotado de realismo,
flexibilidade, eficacia, capacidade de comunicacdo e democraticidade

2 Pelos mesmos motivos legais que inviabilizam a identificacdo do Agrupamento e
das Escolas onde se realizou a PES, o Projeto Educativo do Agrupamento nio se
encontra incluido na lista de Referéncias Bibliograficas.
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processual. A missao do Agrupamento consiste em “cumprir o servico publico
de educacao em articulacio com o MEC com a colaboracdo permanente da
autarquia e parceiros otimizando um modelo pedagogico centrado na melhoria
da aprendizagem dos alunos” (p. 6), e tem como propdsito obter
reconhecimento, local e regionalmente, por ser um agrupamento de referéncia
ao nivel das praticas pedagogicas.

Quanto ao contexto social envolvente, o Agrupamento é caracterizado por
estar situado em “uma das zonas urbanas mais desfavorecidas quer da cidade
quer da Area Metropolitana do Porto” (p. 7), degradada socialmente,
urbanisticamente e ecologicamente. Além disso, existe um grande indice de
desemprego e € caracterizada por ser uma “«zona-deposito» de Bairros sociais
e de problemas sociais” (p. 8), onde se encontram concentradas um grande
numero de pessoas carenciadas, contribuindo para a reproducado de certos
problemas sociais. Importa apontar, como referido no PEA, que o Agrupamento
se localiza numa zona que apresenta um grande nimero de bairros sociais e
camararios da cidade. No Projeto Educativo do Agrupamento é, ainda, referido
o facto de se verificarem elevados indices de exclusao do sistema educativo e do
mercado de trabalho, o que influencia negativamente a existéncia de um
desenvolvimento sustentavel.

O Agrupamento foi constituido no ano letivo 2012—2013 e agrega seis Jardins
de Infancia, seis Escolas Bésicas e uma Escola Basica e Secundaria. A maior
parte dos estudantes é oriunda dos bairros sociais e camaréarios circundantes,
contudo um ndmero significativo de estudantes reside fora desta drea. Ao nivel
do envolvimento dos Encarregados de Educagdo, observa-se uma postura de
baixa expectativa quanto ao sucesso escolar dos educandos que se traduz numa
falta de interesse pelo processo de ensino e aprendizagem. No Projeto Educativo
do Agrupamento é referido o facto das Associagoes de Pais e Encarregados de
Educacao estarem a trabalhar para que as familias estejam mais presentes. A
maior parte dos Encarregados de Educacido possuem habilitacoes literarias
minimas e rendimentos econémicos baixos, refletindo-se numa elevada
percentagem de alunos subsidiados pelo Servigo de Acao Social Escolar (SASE).

A data da elaboracdo do PEA, o niimero de alunos constituintes da populacéo
escolar correspondia a 2283, sendo que no 1.° ciclo do Ensino Basico se
encontravam 719 alunos (146 alunos na EB1/JI X) e 397 alunos a frequentar o
2.9 ciclo do Ensino Basico. Da totalidade de alunos, 1572 (68,85%) recebiam
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apoios pela Acao Social Escolar; 528 alunos subsidiados (73,43%) pertenciam
ao 1.° ciclo do Ensino Bésico e 308 (73,50%) ao 2.° ciclo do Ensino Basico.
Quanto a percentagem de alunos do Agrupamento que tém Necessidades
Educativas Especiais (NEE), correspondia a 4,03%, ou seja, a 92 alunos (32 que
frequentavam o 1.° ciclo do Ensino Béasico e 22 0 2.° ciclo do Ensino Basico). No
presente ano letivo (2015-2016), a populaciao escolar corresponde a 2204
alunos, em que destes 718 frequentam o 1.° ciclo do Ensino Béasico e 359 0 2.°
ciclo do Ensino Basico.

O pessoal docente corresponde a um nimero de 210 profissionais, sendo que
175 pertencem ao quadro e 35 sao contratados. Por sua vez, o pessoal nao-
docente retine 86 elementos, em que 39 pertencem ao quadro de nomeacao e 47
apresentam contrato individual de trabalho.

Como acima mencionado, um dos objetivos centrais do terceiro Programa
TEIP prende-se com a promocao da articulacdo entre a escola, os parceiros
sociais e as instituicoes de formacao do territorio envolvente (DN. n.° 20/2012).
Deste modo, o Agrupamento estabelece diversas parcerias que, segundo o
Projeto Educativo, possibilitam o “alargamento das oportunidades formativas
que se poem ao dispor dos alunos” (p. 24). Destacam-se parcerias com variadas
instituicOes e associacoes, tal como institui¢oes de ensino superior e instituicoes
autarquicas.

Quanto aos pontos fortes do Agrupamento sao destacados no Projeto
Educativo alguns aspetos referidos na ultima avaliacdo externa da IGEC: o
reconhecimento da comunidade pelo trabalho educativo desenvolvido pelo
Agrupamento; a sequencialidade educativa presente desde o pré-escolar,
passando pelo 1.° ciclo e 2.° ciclo do Ensino Bésico; as praticas colaborativas
demonstradas pelos docentes; o trabalho desenvolvido nas areas ligadas as
Expressoes (musica, ceramica, pintura e desporto); a lideranca do diretor
pautada por consisténcia e partilha; e, por fim, a gestao criteriosa dos recursos
humanos. Além dos pontos fortes referidos, sdo apontados como aspetos
positivos: a criacao de grelhas de avaliacdo comum; a diversidade de atividades
dinamizadas a proposito do Plano Plurianual de Atividades; o desenvolvimento
de projetos; a existéncia de visitas de estudo; a promoc¢ao de comportamentos
saudaveis através da participacdo e dinamizacdo de diversas iniciativas; a
divulgacdo de informacdo relevante através das plataformas online do
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Agrupamento (pagina eletronica e pagina no Facebook); e a promocao da
solidariedade através de iniciativas de angariacoes de bens.

Os pontos fracos, aludidos no mesmo documento, prendem-se com: a
existéncia de praticas de ensino que contribuem para a persisténcia de atitudes
inadequadas na sala de aula e o insucesso escolar dos estudantes; a auséncia de
recolha de informacao sobre o percurso escolar ou profissional dos estudantes
apos o término de matricula no Agrupamento; o fraco aprofundamento das
orientacbes curriculares para a educacdo pré-escolar, refletindo-se
negativamente na etapa educativa seguinte; a baixa exploracao de aspetos a
melhorar na adequacao dos apoios educativos; a escassa pratica de supervisao
de docentes com o objetivo de melhorar as praticas educativas, sendo o processo
de autoavaliacdo pouco consolidado; a pouca clareza e exequibilidade nas metas
definidas nos planos de acao estratégicos; e a auséncia de espacos interiores
suficientes para o convivio dos estudantes.

E ainda indicado que “a maior fragilidade sdo, sem davida, os resultados
académicos” (PEA, p. 29), constituindo um ponto central melhorar o sucesso
escolar e a qualidade das aprendizagens, dotar os estudantes de competéncias
relevantes para a empregabilidade, promover uma cultura de trabalho, esforco
e rigor e reforcar o envolvimento da comunidade na vida educativa.

Em consonancia com o que foi dito, surgem, deste modo, as prioridades
educativas do Agrupamento apoiadas nos seguintes eixos: apoio a melhoria das
aprendizagens; prevencdo do abandono, absentismo e indisciplina;
monitorizagdo e avaliagdo; e relacdo escola, familias, comunidade e parcerias.
Aliadas a estes quatro eixos, surgem as linhas orientadoras do Plano de Ac¢ao do
Agrupamento e, também, o Plano de Melhoria do Agrupamento, centrado em
melhorar os pontos fracos enunciados. No Plano de Melhoria é possivel
encontrar, para cada ponto fraco apontado pela avaliacao externa da Inspecao
Geral da Educacao e Ciéncia (IGEC), um plano de acdao de melhoria. Também o
Plano Plurianual de Atividades se encontra articulado e elaborado de forma a
permitir o melhoramento dos quatro eixos acima apontados.
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s..2.Escola EB1/ JI X

A EB1/JI X agrega cerca de 230 alunos, oriundos maioritariamente da zona
geografica circundante, distribuidos por quatro turmas de Educacdo Pré-
Escolar, duas turmas do 1.° ano, duas turmas do 2.° ano, uma turma do 3.° ano
e duas turmas do 4.° ano.

Em horario extraletivo, a Escola oferece servicos de acolhimento e
prolongamento e, ainda, Atividades de Enriquecimento Curricular (AEC) nas
areas de Expressao Plastica, Expressao Musical, Expressao Motora e Inglés.

A Escola é constituida por um edificio principal, no qual foi realizada a
Pratica Educativa Supervisionada, e por um edificio anexo, o Jardim de
Infancia. A estrutura principal é constituida por dois andares. No andar inferior,
encontram-se duas salas de aula, um refeitério, um polivalente, um centro de
recursos educativos (constituido por biblioteca e com acesso a recursos
multimédia e audiovisuais), casas de banho, uma sala de apoio a estudantes com
multideficiéncia e surdocegueira congénita e um espaco exterior amplo. O andar
superior apresenta trés salas de aula (uma delas onde a Pratica Educativa
Supervisionada foi realizada) e casas de banho. No geral, as salas de aula sao
amplas e arejadas, com iluminacdo natural. Ao nivel dos recursos materiais, as
salas apresentam quadros de giz, um computador, quadros de cortica para
exposicao de trabalhos, armérios para armazenamento de material e um ponto
de agua. Duas das salas de aula sao dotadas de projetor e quadro interativo.

A sala de aula onde a pratica educativa foi desenvolvida apresenta recursos
em bom estado de conservacao, entre os quais um computador, um quadro de
giz, quadros de cortica, armarios e um ponto de 4gua (note-se que a sala nao
apresenta projetor nem quadro interativo) (Anexo 10 — Registo fotografico 1).
Os trabalhos realizados pelos estudantes ao longo do ano letivo encontram-se
afixados pela sala (Anexo 10 — Registo fotografico 2). Tal como as restantes
salas, este espaco apresenta bastante iluminacao natural, tendo uma parede
constituida apenas por janelas amplas. Quanto a organizacdo do espaco, as
mesas encontram-se dispostas em quatro filas, deliberadas pelo professor
titular da turma.
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3.1.3.Turma 2.2 X

A Pratica Educativa Supervisionada, no 1.° ciclo do Ensino Basico, foi
desenvolvida numa turma do 2.° ano de escolaridade, referida como o 2.° X.
Esta turma é composta por 26 alunos, dez rapazes e dezasseis raparigas, com
idades compreendidas entre os sete e os oito anos. Um aluno encontra-se a
repetir o 2.2 ano de escolaridade e duas alunas foram transferidas de escolas de
agrupamentos proximos. Um dos alunos apresenta dificuldades de
aprendizagem a varios niveis (a nivel da motricidade fina e da comunicagao oral
e escrita) e, embora ja referenciado trés vezes, nao foi considerado elegivel para
receber apoio de Educacao Especial.

A turma apresenta, maioritariamente, uma postura empenhada e serena em
sala de aula, respeitando as regras e caracterizando-se por intervir
oportunamente nos momentos de ensino e aprendizagem, com atitudes
indagadoras. Quanto as capacidades e conhecimentos prévios, existe um grupo
de alunos que revela dificuldades a nivel do Portugués, principalmente nos
dominios da leitura e da escrita.

Tendo por base o Plano de Turma, é possivel determinar que a situagao
socioeconémica da turma se enquadra num nivel médio-baixo, em que
dezassete dos vinte e seis estudantes usufruem do SASE.

A relacdo estabelecida entre o professor titular e os Encarregados de
Educacao contribui para a caracterizacdo do ambiente educativo. Deste modo,
torna-se pertinente referir que a maior parte dos Encarregados de Educacao
demonstra uma constante preocupacao em relacdo ao desempenho escolar dos
educandos. Assim, revela-se uma presencga constante dos Encarregados de
Educagao no contexto educativo, em momentos definidos pela professora e por
iniciativa propria, permitindo uma dinamica colaborativa frutifera para o
processo de ensino e aprendizagem.

O ambiente da sala de aula é propicio ao desenvolvimento de aprendizagens,
sendo sereno, ordenado, de entreajuda e cooperacao entre a professora e os
alunos e entre os alunos. Existe uma relagao positiva entre a professora titular
da turma e os alunos, sendo que aquela adota estratégias de diferenciacao
pedagogica, para conseguir corresponder as necessidades de todos os alunos.

27



Os estudantes sao empenhados, autonomos e participativos. Contudo,
alguns evidenciam periodos curtos de concentracao, distraindo-se facilmente.

O espaco da sala de aula, caracterizado anteriormente, revela harmonia e
demonstra-se funcional e contextualizado, em que os materiais existentes sao
utilizados durante a abordagem de diferentes contetidos.

3.1.4.Escola EBS Y

A Escola Basica e Secundaria Y (EBS Y) integra o ensino do 2.° e 3.° ciclos do
Ensino Bésico, Secundario, Cursos Vocacionais, PIEF (Programa Integrado de
Educacao e Formacao), os CEF (Cursos de Educacao e Formacao) e o ensino

profissional.
A Escola é constituida por seis pavilhoes, em que dois sao destinados as

atividades desportivas e quatro destinados a espacos letivos (como salas de aula,
laboratérios e oficinas de artes), pelos servicos administrativos e pelos gabinetes
das areas sociais. A escola dispoe, ainda, de outros espacos, como o auditorio, a
biblioteca, a cantina, o bufete, a sala de convivio comum aos docentes e
auxiliares de acao educativa, a papelaria, a reprografia, a secretaria, a sala de
rececdo aos Encarregados de Educacdo, o gabinete do assistente social, o
pavilhao gimnodesportivo e as salas de aula aptas as necessidades especificas
das disciplinas (Matemética; Musica; Fisica e Quimica/Ciéncias da Natureza;
Educagao Visual e Tecnologia, Informatica).

As salas de aula caracterizam-se por serem espacos com boa iluminacao,
ventilacdo e aquecimento. Para além disso, encontravam-se equipadas com
recursos e equipamentos como quadros brancos, computador, projetor, tela e
quadro interativo multimédia. A Pratica Educativa Supervisionada foi
desenvolvida numa sala com as caracteristicas acima mencionadas e composta
por vinte e seis mesas, dispostas em trés filas, cuja organizacao é deliberada
pelos docentes da turma. Importa referir que a sala de aula é o espaco utilizado

no decorrer das aulas de todas as areas em que se realizou a PES.

28



s.a.5.Turma 5.°Y

A turma do 5.° Y, com a qual se realizou a Pratica Educativa Supervisionada,
€ composta por dezanove alunos, sendo que seis sdo raparigas e treze sio
rapazes, com idades compreendidas entre os dez e os doze anos. Desses alunos,
dois apresentam Necessidades Educativas Especiais, estando integrados no
Apoio Educativo Especializado. Um desses estudantes evidencia dificuldades a
nivel das relacoes interpessoais, de cariz emocional e afetivo, e o outro evidencia
dificuldades a nivel cognitivo.

Quanto ao nivel socioecon6mico, a turma caracteriza-se por pertencer a um
nivel médio-baixo, sendo que, como consta no Plano de Turma, existe uma
grande percentagem de alunos a beneficiarem do SASE, devido aos rendimentos
familiares reduzidos.

No que diz respeito a predisposicio para a aprendizagem de novos
conteidos, a turma, no geral, revela uma baixa motivacdo e poucos
conhecimentos prévios. Um grupo minoritario de alunos apresenta um baixo
interesse pelas tarefas recusando-se, por vezes, a participar. Contudo, outro
grupo de alunos tende a participar oportuna e pertinentemente, demonstrando
uma grande capacidade de iniciativa.

Quanto ao ambiente criado nos momentos de aula, é frequente a turma
apresentar atitudes que perturbam o desenrolar das tarefas, implicando a
realizacao de constantes interrupcoes ao longo dos momentos de aprendizagem.
Relacionado com o que foi dito, encontra-se o facto de, no final da avaliacao do
primeiro periodo, a turma apresentar uma elevada taxa de negativas
transversalmente a todas as areas.

A relacdo entre os Encarregados de Educacdo e a Escola caracteriza-se por
um distanciamento, sendo que a presenca dos mesmos é escassa, mesmo nos
momentos previamente marcados pela Diretora de Turma (como, por exemplo,
nas reunioes de avaliacao de final de periodo letivo). Para além disso, foi
possivel observar que a participacdo dos Encarregados de Educacao nas
atividades dinamizadas no contexto educativo e na vida escolar dos educandos
é, igualmente, escassa e pontual.
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3.2. INTERVENCAO EM CONTEXTO EDUCATIVO

No subcapitulo apresentado é explorada a interveng¢ao no contexto educativo
nas diferentes areas do saber, de forma reflexiva e apoiada em pressupostos
teoricos. Deste modo, constam evidéncias da acao desenvolvida nas areas do
Portugués, Matematica, Ciéncias Naturais, Ciéncias Humanas e Sociais e
Articulacdo de Saberes. Para além disso, sera, de igual forma, alvo de reflexao a
intervencdo no que diz respeito a dinamizacdo e intervencdo em projetos
educativos.

3.2.1.Portugués

A Lingua Portuguesa ocupa um papel central na formacao do individuo. Se,
por um lado, é fundamental para a sua vida futura, por outro lado, devido a sua
transversalidade, constitui-se essencial para que o aluno alcance o sucesso em
todas as areas do curriculo (Dionisio, Pereira, & Viseu, 2011; Sim-Sim, 2002).
Deste modo, “o objectivo essencial da educacao linguistica e literaria foi, é, e,
porventura, deve ser sempre a melhoria das competéncias comunicativas
(expressivas e de compreensao)” (Lomas, 2003, p. 14), com vista a permitir que
os estudantes sejam capazes de comunicar de forma eficaz e eficiente no seu
quotidiano. A este propdsito importa referir que, apesar de os estudantes ja
possuirem competéncias linguisticas aquando da entrada na escola
(nomeadamente no ambito da Oralidade, sendo capazes de ouvir e falar), é
necessario trabalhar a competéncia comunicativa, desenvolvendo
conhecimentos e estimulando um uso da lingua de forma correta em diversos
contextos e situacoes comunicativas (Lomas, 2003). O ensino da lingua deve,
por isso, contemplar a realizacdo de aprendizagens conscientes através de
processos metacognitivos, que permitam a realizacao de novas aprendizagens
que envolvam a reflexdo sobre as mesmas (Costa, 1996). Assim, contribui-se
para o incremento da mestria linguistica dos estudantes, em que sao
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trabalhados conhecimentos a nivel do saber, saber ser e saber fazer (Sim-Sim,
2002).

Apenas se consegue desenvolver a competéncia comunicativa promovendo
aprendizagens em todos os dominios do Portugués, de forma intencional e
articulada. Deste modo, todos os dominios — Leitura, Escrita, Educacao
Literaria, Oralidade e Gramatica — devem ser abordados e encontram-se
contemplados nos documentos reguladores do ensino do Portugués — Programa
e Metas Curriculares de Portugués do Ensino Basico (Buescu et al., 2015). No
documento referido, encontram-se definidos, de forma sequencial e
hierarquica, os contetidos, objetivos, conhecimentos e capacidades que devem
ser trabalhados nas aulas de Portugués (Buescu et al., 2015). Em consonancia
com o que foi dito, na pratica pedagogica de estagio pretendeu-se promover
aprendizagens referentes a todos os dominios, de forma integrada e articulada,
tendo sempre em vista o desenvolvimento da competéncia comunicativa. Assim,
foram planificadas e implementadas aulas com a intencdo de que “os alunos
sintam que estao a melhorar efectivamente as suas capacidades de compreensao
e producao” (Costa, 1996, p. 72). Existiu uma incidéncia maior nos dominios da
Leitura, Escrita, Educacao Literaria e Oralidade, sendo que as aulas lecionadas
integravam os percursos de implementacdo dos projetos de investigacao da
professora estagiaria e do par pedagogico (que incidiam nos dominios da Escrita
e Oralidade, sendo que a Educacao Literaria e a Leitura também eram
trabalhados, visto que se pretendia relacionar o estudo de textos pertencentes
ao Patrimonio Literario Oral (PLO) com o desenvolvimento de competéncias
dos dominios referidos). No quadro 1 é possivel consultar os dominios e
conteudos trabalhados nos dois ciclos de ensino.
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Nivel de . i
. Dominios Conteudos
ensino

Oralidade - Interacao discursiva
- Compreensao e expressao
- Producao de discurso oral

2.%ano do 1.°

Leitura e | - Fluéncia de leitura: velocidade, precisao e
ciclo do Ensino | Escrita prosodia
Basico - Compreensao de texto
- Producao de texto
Educacao - Leitura e audicao
Literaria - Compreensao de texto

- Producao expressiva (oral e escrita)

Oralidade - Interacao discursiva
- Interpretacido de texto
- Producao de texto

5.2 ano do 2.°

Leitura e | - Fluéncia de leitura: velocidade, precisao,
ciclo do Ensino | Escrita prosodia
Béasico - Compreensao de texto
- Producao de texto
Educacao - Leitura e audicao
Literaria - Compreensao de texto

- Producao expressiva (oral e escrita)

Quadro 1- Dominios e conteudos das regéncias de Portugués

A planificacdo das aulas foi realizada através da constru¢do de Unidades
Didaticas, com o objetivo de conferir um continuum de aprendizagens
diversificadas relacionando as competéncias linguisticas dos alunos e a sua
evolucao (Gonzalo, 1997). Implementaram-se duas Unidades Didaticas em cada
ciclo de ensino, sendo que cada Unidade Didéatica corresponde ao percurso de
implementacao dos Projetos Investigativos realizados pela professora estagiaria
e pelo par pedagdgico.

Uma componente fundamental da pratica pedagogica exercida foi a
utilizacao do texto, sendo este um “objecto discursivo portador de uma dada
intencao comunicativa e cujo processo de codificacdo obedeceu a essa intencao
e ao contexto a que se destina” (Amor, 2006, p. 21). Como Sousa (1989) afirma,
encara-se “o texto e a sua leitura (...) como momento fundamental e
fundamentante” da aula de Lingua Portuguesa. Para além de potenciar o
desenvolvimento de aprendizagens em todos os dominios, a utilizacao do texto
promove a Educacéo Literaria. E necessario escolher textos que se adequem as
caracteristicas e dificuldades de interpretacao dos alunos e, simultaneamente,
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permitam a realizacao de atividades diversificadas (Lomas, 2003). Desta forma,
a escolha dos textos é essencial, devendo existir uma boa selecdo de textos
literarios (Lomas, 2003). Na pratica pedagodgica exercida no ambito do estagio,
foram selecionados textos literarios dos modos narrativo, poético e dramaticos.
Destaca-se a utilizacao de textos pertencentes ao Patrimoénio Literario Oral,
considerando que detém potencial pedagbgico a diversos niveis (social,
psicologico e estético) (Bastos, 1999). Além disso, os textos do PLO espelham o
recurso a diferentes codigos de comunicacao (codigo verbal, musical, cinésico,
proxémico e paralinguistico) o que amplia as suas potencialidades pedagogicas
(Lopes, 1983; Guerreiro & Mesquita, 2011). Torna-se importante referir,
também, que as obras pertencentes ao Patrimoénio Literario Oral reforcam o
conceito de identidade e a preservacao de valores universais, promovendo a
integracao entre geracoes e a ligacdo com o passado cultural (Dias, 2012).
Segundo Gomes (2000a), atualmente verifica-se um interesse acentuado pelo
estudo do Patrimonio Literario Oral pelas didaticas da lingua. O professor deve
promover, nos alunos, o interesse pela recolha, reproducao ou recriacao destes
textos. Quanto a abordagem em sala de aula, sdo possiveis uma multiplicidade
de atividades direcionadas para o contetdo, estrutura, formas de expressao e
género, entre outros aspetos (Gomes, 2000a). Através do estudo de textos
pertencentes ao Patriménio Literario Oral, torna-se possivel desenvolver
atividades nos diferentes dominios e, ainda, estabelecer interdisciplinaridade
com outras areas (Gomes, 2000a). Importa referir que o interesse acentuado
pelo estudo dos textos do Patriménio Literario Oral pela didatica refletiu-se no
novo Programa e Metas Curriculares do Portugués (Buescu et al., 2015), em que
se encontra contemplado e valorizado o estudo de textos tradicionais. Importa
referir que também se trabalhou o texto nao-literario, especificamente a noticia,
no 2.° ano do 1.° ciclo do Ensino Basico, em regime de cooperacao.

3 Foram utilizados os seguintes textos e obras: «O Cagado e a Festa do Céu» recolhido
por Luis da Camara Cascudo, publicado em Literatura Oral do Brasil (2006); «Porque
é que a carapaca da tartaruga ndo é lisa» publicado em Os Contos do Tio Porqué (org.
Programa de Educacao Televisiva da Costa-do-Marfim, 1980); «Porqué», de Richard
Edwards, publicado em O Tigre Na Rua e Outros Poemas (2012); e «Os dez andezinhos
da Tia Verde-Agua», de Luisa Dacosta, da obra Teatrinho do Romdo (1996).
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No dominio da Leitura, toda a pratica pedagogica realizada teve por base que
ler ndo é apenas decifrar, mas compreender (Colomer & Camps, 2002), ou seja,
consiste no

processo de construcgdo de significados a partir da interaccdo dindmica entre o
conhecimento que o leitor ja possui, a informacao sugerida pela lingua escrita e o
contexto em que ocorre a situacdo de leitura (Wixson & Peters, citados por

Duarte, 1996, p.78).

A leitura do texto resulta da interacao de diferentes fatores, como Amor
(2006) enuncia: do material a ser lido (isto é, do texto), do contexto de
producao, intencdo e funcdo dominantes, do grau de complexidade e do
universo semantico e cultural; do leitor, onde estdo contemplados os processos
cognitivos, as capacidades fisioldgicas e cognitivas, as estratégias que facilitam
e regulam a leitura e o comportamento; e da situacao concreta de leitura, como
o tipo e objetivos da leitura.

Com a finalidade de contribuir para a compreensao do texto pelo aluno, o
primeiro contacto com o texto deve ser estabelecido a partir da mediagao por
um leitor competente que, neste caso, corresponde ao professor. Deste modo,
realizou-se sempre uma leitura em voz alta, pela professora estagiaria, nas aulas
lecionadas, nos dois ciclos de ensino, pois a competéncia leitora nao se encontra
completamente desenvolvida durante o 1.° ciclo do Ensino Béasico (Colomer &
Camps, 2002). Como preconizado no anterior Programa de Portugués do
Ensino Basico4, “as criancas devem ouvir ler o adulto para se apropriarem de
bons modelos de leitura” (Reis et al., 2009, p. 63).

Segundo Colomer e Camps (2002), o objetivo da aprendizagem da leitura
consiste em que o aluno seja capaz de aceder e compreender o texto. Para isso,
torna-se necessario permitir o contacto com textos diversificados, quanto ao seu
conteudo, forma e funcdo. Assim, foram utilizados textos que permitiram o

4 Apesar de o Programa de Portugués do Ensino Basico nao se encontrar em vigor
como documento regulador do Ensino de Portugués, apresenta principios orientadores
que merecem ser referidos.
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desenvolvimento das capacidades leitoras, sendo que a escolha e importancia
destes ja foi abordada.

A leitura pode ter diferentes finalidades: pode constituir uma leitura
funcional (em que os estudantes leem com a finalidade de identificar uma
informacdao no texto) ou uma leitura analitica e critica (em que se lé para
compreender de forma critica o texto) ou, entdo, uma leitura recreativa (de
acordo com os interesses e ritmos individuais, para fruicao estética e pessoal)
(Amor, 2006). Na pratica pedagogica, fomentou-se a leitura com estas
finalidades. Como exemplo de atividades de leitura funcional, destaca-se a
leitura para identificar as partes da narrativa do conto «O Cagado e a Festa do
Céu» em que os estudantes tinham de identificar a introducao, o
desenvolvimento e a conclusdo do texto, no 1.° ciclo do Ensino Basico. Como
leitura critica, implementou-se uma atividade, no 2.° ciclo do Ensino Bésico, em
que os estudantes tinham de confrontar dois contos e preencher um esquema
com base nas informacoes recolhidas. Por altimo, varios momentos de leitura
recreativa foram fomentados, destacando-se a leitura de um conto etiologico na
biblioteca, no 1.° ciclo do Ensino Basico, e a leitura de travalinguas no 2.° ciclo
do Ensino Basico.

Nas atividades de leitura, respeitou-se, sempre, as fases da leitura,
defendidas por Amor (2006): pré-leitura, leitura e pds-leitura. Como exemplo
de uma atividade que seguiu esta estrutura, pode-se indicar a atividade
realizada nos dois ciclos de ensinos. Na pré-leitura, foi dita uma adivinha,
discutindo qual a solu¢cdo da mesma. Encontrada a resposta a adivinha (que era
tartaruga), os estudantes observaram uma tartaruga, tendo de retirar notas em
relagdo as suas caracteristicas para construir uma rede seméantica. Com esta
atividade pretendeu-se ativar conhecimentos prévios em relacdo as
caracteristicas da tartaruga e motivar para a leitura do texto «O Cagado e a Festa
do Céu», que explicava o porqué do formato da carapaca da tartaruga. Na fase
de leitura, realizou-se a leitura do texto, pela professora.

5 A atividade em causa constituiu a primeira sessdo do projeto investigativo, sendo
que foi semelhante nos dois ciclos de ensino e apresentou diferencas nos objetivos e
estratégias de aprendizagem que serao referidas.
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Apo6s a leitura em voz alta, concretizou-se um didlogo em torno da
interpretacao do texto, onde se pretendeu (nao s6 nestas, mas em todas as
atividades de leitura), envolver os varios processos de compreensao necessarios
a leitura de um texto, enunciados por Giasson (1993): microprocessos,
processos integrativos, macroprocessos, processos elaborativos e processos
metacognitivos. Como exemplo de uma questdo de microprocesso, tem-se a
questao “Quais sao as personagens do texto?”, sendo que os estudantes tinham
de identificar no texto a resposta. A questao “Onde se passa a acao?” é um
exemplo de processo integrativo, pois os alunos precisavam de inferir os
espacos, sendo que nao se encontravam referidos explicitamente. Quanto a uma
questao de macroprocesso, tem-se “Qual a funcao do texto?”, em que a resposta
requeria a construcao de significado global do texto. Como exemplo de uma
questdo de processo elaborativo, em que o aluno tem de reagir
sentimentalmente ao texto, foi questionado se “Concordam com a atitude da
garca? Porqué?”. Por ultimo, a questdo “Através do contexto, qual serd o
significado da expressdo «Nunca mais bodas ao céu»?” é um exemplo de
processo metacognitivo, pois os estudantes tém de refletir sobre o proprio
conhecimento.

A atividade de leitura e as questoes realizadas foram acompanhadas de um
registo em esquema, sendo que, no 1.° ciclo do Ensino Bésico, a atividade
seguinte consistiu na delimitacao das partes do texto e, no 2.° ciclo do Ensino
Basico, na leitura de um novo conto etiolégico, comparando com a versao lida
anteriormente.

Como atividades de pds-leitura, realizou-se a escrita de um conto etiolégico,
numa outra aula, fazendo ligacdo com um outro dominio, de modo a permitir a
existéncia de um continuum de aprendizagens.

De igual forma, a leitura efetuada pelos alunos ocorreu em diversos
momentos, seguindo o pressuposto de que a leitura em voz alta efetuada para
os colegas permite a compreensao do texto e fomenta o gosto pela literatura
(Sim-Sim, 2007). Destacam-se os momentos de leitura dos textos produzidos
pelos estudantes, dos dois ciclos de ensino. Também a atividade de leitura de
formas diversificadas (a rir, a chorar, a solucar, entre outras) foi uma atividade
realizada nos dois ciclos (Anexo 2). Estas atividades suscitaram um clima de
motivacdo e interesse bastante elevado, podendo-se afirmar que fomentaram,
efetivamente, o gosto pela leitura.
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Os momentos de ensino e aprendizagem fomentados na pratica pedagogica,
ao nivel da Leitura, pretenderam trabalhar a competéncia leitora dos
estudantes, desenvolvendo os diversos processos implicados na leitura e nunca
esquecendo que “o ensino da leitura, entendida como um cédigo de
interpretacdo da realidade, deve estender-se a todo o curriculo escolar”
(Colomer & Camps, 2002, p. 33)

Pretendeu-se, de igual modo, que as atividades de leitura implementadas
desenvolvessem o gosto pela leitura, criando uma relacao afetiva entre os
estudantes e os textos literarios. Como Amor (2006) enuncia, é defendido que
os estudantes nao leem, pelo que é importante refletir sobre as préaticas
exercidas nas aulas de Portugués e de que forma os professores podem fomentar
o gosto pela leitura. Relacionado com o dominio da leitura e com o gosto pela
leitura, encontra-se um outro dominio: a Educacao Literaria. Este dominio foi
criado com a elaboracdo do Programa e Metas Curriculares de Portugués do
Ensino Basico e “vem dar mais consisténcia e sentido ao ensino da lingua,
fortalecendo a associacdo curricular da formacao de leitores com a matriz
cultural e de cidadania” (Buescu et al., 2015, p. 8). Segundo Roig-Rechou
(2010), a Educacgdo Literaria deve levar a que o aluno perceba que “as
literaturas, ndo apenas a de sua cultura, auxiliam a conhecer outras formas de
viver, de pensar, outros procedimentos de expressao” (p. 78), estando esse
objetivo destinado a escola, por ser o espaco onde os alunos contactam,
frequentemente, com textos literarios. Também Gomes (2007, p. 1) defende que
o papel do professor passa por contribuir “para a construcdo de uma
comunidade de pessoas cultas e criticas, tolerantes e com valores, em que a
literacia seja uma realidade”. Assim, todas as atividades no ambito da leitura
convergiram para essa finalidade, através do contacto com diferentes livros e
textos, nunca esquecendo que “(...) um livro é afinal.../ um pouco de vida, bem
sei.”, como dito nos versos de Mésseder (2003). Destaca-se, por exemplo, a
deslocacao com o grupo de estudantes do 1.° ciclo do Ensino Bésico a biblioteca
para realizar a leitura recreativa de um conto, sendo um espaco acolhedor e
rodeado de livros. Como Amor (2006) afirma, é necessario

romper com rotinas estéreis e desmotivadoras e repensar a pratica da leitura (...)
como prioridades do professor de Portugués e condicdo essencial para a

elaboracao e concretizacao de um programa de promocao da leitura (p. 103).
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A escrita apresenta um baixo grau de redundancia, que permite uma maior
planificacdo, e é dotada de flexibilidade na apresentacdo e organizacdo da
informacao (Baptista, Viana & Barbeiro, 201l). Assim, é um processo diferido,
permanente (o que se escreve permanece e € possivel controlar o tempo),
autonomo (menos dependente do contexto situacional) e orientado para um fim
(Amor, 2006). A escrita ¢ um processo dotado de complexidade, sendo que
pressupoe a aquisicdo e o desenvolvimento de competéncias a nivel do
processamento cognitivo e motor. A producao escrita, segundo Baptista, Viana
e Barbeiro (2011), envolve, a nivel neurofisiol6gico: o desenvolvimento de certas
rotas neurais e de mecanismos intelectuais e padroes de raciocinio; o dominio
de convencoes graficas; a ativacao de determinados musculos que permitem a
realizacao da escrita; entre outras competéncias. Exige a crianca a formulacao
de ideias e consequente tradu¢ao em linguagem escrita, adequacao pragmatica
aos objetivos da escrita e as necessidades do leitor, a codificacdo de fonemas em
grafemas, a existéncia de imagens mentais eficazes das sequéncias graficas e a
utilizacao da pontuacdo na segmentacao de unidades logicas (Baptista, Viana e
Barbeiro, 2011).

Existem varios modelos elaborados que tém como objetivo descrever o
processo de escrita em que todos defendem que esta é uma atividade de
resolucdo de problemas e orientada para um fim (Amor, 2006). O modelo da
autoria de Hayes e Flower inclui trés dimensoes: o sujeito do processo de escrita
(onde sao contemplados os processos cognitivos de organizacao de ideias e
enquadramento da memoria a longo termo); o contexto da tarefa (constituido
por aspetos como o tema, o destinatério e a situagdo motivadora); e o processo
de escrita (em todas as suas etapas) (Amor, 2006).

O processo de escrita deve ser constituido por trés momentos distintos: pré-
escrita, escrita e pos-escrita. Estes momentos foram contemplados nas
atividades implementadas. Na pré-escrita, foram realizadas diversas atividades
com o objetivo de ativar conhecimentos prévios e expor a finalidade da atividade
de escrita. Destaca-se, no 1.° ciclo do Ensino Béasico, a visualizacao de um breve
filme com imagens ilustrativas de alguns animais e seus habitats de modo a
suscitar ideias para escrita de um conto etiolégico. Em ambos os ciclos, foram
implementadas outras estratégias, como a leitura do poema «Porqué» de
Richard Edwards e a realizacdo de redes semanticas como forma de ativar
conhecimentos prévios. Neste momento foi, ainda, explicitada a finalidade da
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escrita (no 1.° ciclo para leitura aos colegas e no 2.° ciclo para apresentacao e
publicacdo em formato de e-book), sendo que, numa atividade de escrita, o
sujeito deve ter em conta o contexto como situacdo comunicativa (quem escreve,
para quem escreve e qual a intencao) (Camps, 2005).

O momento da escrita subdivide-se em trés etapas: planificagdo,
textualizacdo e revisao (Amor, 2006), contemplados nas atividades realizadas.
A planificacao foi realizada auxiliada pelo preenchimento de um esquema, nos
dois ciclos de ensino, onde os estudantes tinham de contemplar as informacoes
que pretendiam inserir no texto, organizando-as. A textualizacio é a etapa em
que o material selecionado e organizado na planificacdo é convertido em
linguagem escrita e em texto. Nesta etapa foi essencial a orientacdo da
professora estagiaria, pois exige ao sujeito a capacidade de adequar e selecionar
ainformacdo, de forma a evitar ambiguidades, contradicoes e ruturas no sentido
do texto, pelo que, normalmente, obriga a realizacdo de constantes pausas,
hesitacoes, desvios e reformulacoes (Amor, 2006). A tltima etapa — a revisao —
consiste na releitura do texto para que se possa realizar aperfeicoamentos e
correcoes e que ocorre simultaneamente com a etapa da textualizacdo e apds a
textualizacdo. Nos dois ciclos de ensino, a revisdo foi orientada pelo
preenchimento de uma lista de verificacdo. No 2.° ciclo do Ensino Basico,
passado aproximadamente um més, os estudantes voltaram a reler o texto e
proceder a alteragoes, sendo que o distanciamento entre a leitura do sujeito e o
texto produzido é importante na revisao do mesmo (Amor, 2006).

No momento de po6s-escrita, os estudantes procederam a leitura dos textos,
no 1.° ciclo, e a apresentacao e publicacao do e-book, no 2.° ciclo, concretizando-
se, assim, a finalidade atribuida ao texto no momento de pré-escrita. Considera-
se que este momento é importante, para os alunos, pois permite-lhes atribuir
significado ao texto (Baptista, Viana & Barbeiro, 2011).

As atividades de escrita realizadas constituem momentos de escrita
recreativa e extensiva que esta, geralmente, associada a momentos de criacao e
expressao pessoal, ou seja, a escrita “por prazer”, que permitem ao aluno
incorporar as suas vivéncias, o seu imaginario, as suas representacoes mentais,
os seus padroes estéticos e os seus instrumentos linguisticos-textuais e
metatextuais (Amor, 2006). Destaca-se também a realizacao de atividades de
escrita coletivas, primeiramente, e individuais, num momento seguinte,
promovendo o continuum de aprendizagens de complexidade crescente. Pensa-
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se que o dominio da escrita foi trabalhado de forma consistente com os objetivos
do ensino da lingua, seguindo o pressuposto de Camps (2005, p. 13): “para
aprender a ler e a escrever, os alunos tém que participar em actividades diversas
de leitura e escrita, com finalidades, interlocutores e ambitos de interaccao
diversos”.

A oralidade constitui um dos dominios menos trabalhados nas aulas de
Portugués, quer por ser adquirido de forma inata, perdurando a crenca de que
as criancas ja sabem falar quando iniciam o percurso escolar, quer por existirem
equivocos quanto ao que corresponde trabalhar a oralidade (pensando-se que
se trabalha a oralidade quando se comunica oralmente com os estudantes,
colocando-lhes questbes, por exemplo) (Amor, 2006). Como Amor (2006, p.
62) enuncia, a oralidade é a area “em que se pode detectar um maior nimero de
equivocos e a que, em contradicdo, menor atencao se dedica”. Em contraste a
maioria das praticas de ensino existentes, na pratica pedagogica exercida no
ambito do estagio, o dominio da oralidade foi um dos mais trabalhados de forma
consistente e continuada, como referido anteriormente.

Torna-se relevante e necessario o desenvolvimento de um trabalho ao nivel
do “saber falar” e do “saber ouvir”. Ao nivel do “saber ouvir” realizaram-se
atividades de escuta ativa da leitura do texto «Os dez andezinhos da Tia Verde-
Agua» de Luisa Dacosta, sendo que os estudantes eram questionados sobre a
leitura realizada, nos dois ciclos de ensino (Anexos 1 e 2). Estas atividades foram
sempre acompanhadas de orientagdo, sendo que facilita a compreensao e
direciona a atencao os estudantes (Lugarini, 2003). Deste modo, antes de iniciar
a atividade, realizava-se um momento de pré-audicao, em que eram fornecidas
indicacOes sobre o que se ia ouvir e qual o objetivo da tarefa e, também,
trabalhada a competéncia de antecipacao (questionando os estudantes sobre o
que achavam que se ia passar na historia) (Lugarini, 2003). Durante a fase
seguinte, a audicdo, utilizou-se uma estratégia para ajudar na atencido e
compreensao do que se ouvia: cada professora estagiaria tinha um adereco que
servia para identificar a personagem que estava a interpretar (um bigode para
quem interpretava o “Homem”, o avental para quem interpretava a “Mulher” e
uma colher de pau para a “Tia Verde-Agua”). Deste modo, permitiu-se que os
estudantes associassem cada um dos objetos a personagem em questao,
melhorando a compreensao do que estava a ser ouvido (Lugarini, 2003). Como
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momento de pos-audicao, verificava-se a compreensdo formulando questées
sobre o que tinha sido ouvido (Lugarini, 2003).

Quanto a dimensao do “saber falar”, realizaram-se diversas atividades, nos
dois niveis de ensino, sendo que, em todas, se verificou a existéncia da
planificagdo (que consiste na elaboracao de um plano mental das informacoes a
verbalizar) e da execucao (realiza¢do sonora daquilo que se planificou, mas que,
pelas caracteristicas da oralidade, nao corresponde totalmente ao planificado)
(Lugarini, 2003). Destacam-se as atividades implementadas nos dois ciclos de
ensino de situacoes de intercambio, sendo que os alunos, trabalhando em pares
ou trios, adotavam simultaneamente o papel de emissor e recetor (Vanoye,
1998) (Anexos 1 e 2). Numa das atividades, os estudantes recebiam um cartao
com uma situacao expressa, tendo de recriar o didlogo entre os intervenientes
dessa mesma situacao, apos planificarem oralmente e mentalmente o didlogo
(Anexo 2). Noutra atividade, os estudantes tinham de criar a continuacao da
histéria do texto dramatico estudado ou, noutra atividade, alterar a acao (Anexo
1). Estas atividades foram realizadas ao longo da unidade didatica, planificando-
se atividades de complexidade crescente, respeitando o continuum de
aprendizagens.

Pretendeu-se, assim, implementar atividades e desenvolver aprendizagens
que desenvolvessem capacidades relativas ao dominio da oralidade,
estimulando “a antecipacdo, a verificacao, a relacdo e a memorizacao” dos
estudantes (Lugarini, 2003).

O dominio da Gramatica foi, como ja mencionado, o dominio menos
trabalhado ao longo da pratica pedagdgica. Este facto justifica-se devido ao
elevado nimero de intervencoes na area do Portugués, devido a implementacao
dos projetos investigativos, deixando sem tempo para contemplar atividades
que desenvolvessem capacidades gramaticais. Contudo, nao se descura a
importancia da gramatica no ensino da lingua, sendo necesséario que “o aluno se
aperceba das regularidades da lingua e que, progressivamente, domine regras e
processos gramaticais, usando-os adequadamente nas diversas situacoes da
Oralidade, da Leitura e da Escrita” (Buescu et al., 2015, p. 8), sendo necessario
o desenvolvimento da consciéncia metalinguistica para que o estudante adote
um uso reflexivo da lingua. Segundo Duarte (2000), a reflexdo gramatical
envolve diferentes momentos: a contextualizacao, sendo que o texto constitui
um contexto a partir do qual se pode iniciar o estudo gramatical; a analise, em
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que o aluno verifica o que acontece; a realizacao de regras, extraindo-se
regularidades; o treino, aplicando as regras noutras situacoes; e a avaliacao,
realizada a nivel do conhecimento, da compreensao e da aplicacdo. Destaca-se
uma atividade realizada em regime de cooperacao, no 2.° ciclo do Ensino
Basico, em que, a partir do estudo de um texto (cuja exploracao foi realizada
pela professora cooperante) se promoveu o estudo dos determinantes. Deste
modo, partindo da identificacdo dos determinantes no texto, procederam-se as
fases de anélise, realizacao de regras e de treino. O momento de treino verificou-
se através de uma atividade de descricao do colega, sendo que os estudantes
tinham de utilizar determinantes. A avaliacdo ocorreu posteriormente,
orientado pela professora cooperante.

A postura e abordagem do ensino da gramatica apresentada torna-se
fundamental, visto que se distancia de um ensino dos contetidos que “centra,
pois, o processo de ensino e aprendizagem no professor, que expoe o contetdo,
por vezes de forma descontextualizada, e fornece a regra” (Xavier, 2013, p. 141)
e cuja pratica na realidade educativa deve ser recusada.

Em jeito de conclusao, pretendeu-se, ao longo da intervencao nos contextos
educativos, na area do Portugués, contribuir para o desenvolvimento da
competéncia comunicativa dos estudantes. Para isso, adotaram-se estratégias
diversificadas, tendo sempre em conta o referencial didatico contextualizado. A
pratica educativa exercida teve sempre em vista o objetivo de “contribuir
sobretudo para (...) ajudar a saber fazer coisas com as palavras” (Lomas, 2003,

p-15).

3.2.o.Matematica

A Matematica é uma das areas curriculares que ocupa um lugar de destaque
no curriculo, devido a sua importancia para compreender e conhecer o mundo,
integrando quatro dimensoes: cientifica, cultural, social e humana (Duque,
Mariz & Fernandes, 2009). Quanto a dimensao cientifica, importa referir que o
ensino da Matematica deve convergir para desenvolver capacidades de:
organizacao e estruturacao do pensamento; promocao do raciocinio; utilizagao

42



de uma linguagem simbolica e matematica; e resolucao de problemas (Duque,
Mariz & Fernandes, 2009). A dimensao cultural da Matematica esté relacionada
com o facto de todos terem acesso a esta area do saber de um modo significativo,
tendo a possibilidade de contactar com as ideias matemaéticas e de apreciar o
seu valor e natureza (Duque, Mariz & Fernandes, 2009). Quanto a dimensao
social, a Matematica apresenta-se como um instrumento que permite resolver
problemas do quotidiano, auxiliando na previsao e controlo dos resultados, pois
apresenta linguagem propria e elabora relagoes, modela fenomenos e realiza
representacoes do real (Duque, Mariz & Fernandes, 2009). Por fim, a dimensao
humana, segundo Duque, Mariz e Fernandes (2009), prende-se com o
pressuposto de que a Matematica tem um papel decisivo no desenvolvimento
do raciocinio da crianca e, por isso, € necessario que esteja ao alcance de todos
como instrumento de desenvolvimento pessoal.

A educacdo matematica tem vindo a alterar-se ao longo dos tempos, para
acompanhar as transformacoes e mudancas da sociedade (Fernandes, 2006;
Ponte & Serrazina, 2000). Deste modo, a Matematica deve estar envolvida com
o quotidiano e deve permitir a descoberta de novas ferramentas e caminhos,
construindo, assim, um saber contextualizado e compreendido (Kindt, 1980,
Gravemeijer, 1990, citados por Fernandes, 2006; NCTM, 2000). Como afirma
Freudenthal (1983 citado por Fernandes, 2006), a Matematica, do ponto de
vista de atividade humana, é considerada patriménio da humanidade e constitui
um saber indissociavel do desenvolvimento cultural e social. Nesta perspetiva,
segundo Caraca (1998), a acdo do professor deve refletir a importancia da
Matematica, tornando-se fundamental a ligacdo entre esta area e o contexto
real.

Segundo o National Council of Teachers of Mathematics (NCTM, 2000), a
educacao matematica deve obedecer a seis principios, de modo a proporcionar
experiéncias de qualidade aos estudantes: equidade; curriculo; ensino;
aprendizagem; avaliacdo; e tecnologia. Quanto a equidade, o NCTM (2000)
defende que a educacao matemaética requer igualdade, altas expectativas e apoio
a todos os estudantes. O curriculo, por sua vez, deve ser encarado nao s6 como
o conjunto dos objetivos, conteudos e atividades, mas, também, deve ser dotado
de coeréncia e articulacio entre os varios niveis de ensino (NCTM, 2000). O
ensino da Matemaética parte do pressuposto de que todos os alunos devem ter a
oportunidade de aprender uma Matemaética de elevada qualidade, requerendo
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uma compreensao dos contetidos cientificos e didaticos (NCTM, 2000). Quanto
a aprendizagem, o NCTM (2000) defende que os estudantes devem construir
ativamente os conhecimentos, devendo integrar os novos conhecimentos,
sustentadamente, no conhecimento antes existente. A avaliacdo deve ser
diversificada e ter como objetivo a recolha de informacdes a serem mobilizadas
na acao do professor e do estudante (NCTM, 2000). Em tultimo lugar, a
tecnologia permite a existéncia de ferramentas essenciais para o ensino e para
a aprendizagem matematica, contribuindo para o desenvolvimento do
pensamento e do raciocinio (NCTM, 2000).

D’Ambrosio (2005) defende que a educacdo matemética é um o processo
educativo envolvente que é influenciado por diversos fatores. O autor afirma
que, para além dos fatores epistemologicos (ou seja, a disciplina de
Matematica), a aprendizagem desta disciplina é influenciada por fatores
cognitivos, historico-antropologicos e sociopoliticos. Assim, é necessario que os
estudantes tenham oportunidade de, tendo em conta os diversos fatores
mencionados e, por consequéncia, a sua individualidade, aceder a uma
educacdo matematica de qualidade (Fernandes, 2006).

Na lecionacdo supervisionada, optou-se pela elaboracdo de unidades
didaticas em torno dos contetidos abordados (uma unidade did4tica destinada
a cada ciclo de ensino), tendo por objetivo a organizacao das aprendizagens e a
articulacdo de conhecimentos, promovendo um continuo de aprendizagens
(Carmona, 2012). As unidades didaticas construidas englobam a planificacao de
trés aulas com a duracdo de 90 minutos (sendo que cada professora estagiaria
ficou responsével pela lecionacdo de 45 minutos de cada aula). Ao planificar as
aulas, pretendeu-se elaborar um percurso heuristico que permitisse aos
estudantes construirem o conhecimento, contemplando as suas concecoes e
conhecimentos prévios (Fernandes, 2006) e afastando-se de um método
expositivo que, segundo Ponte (2003), deve ser abandonado. Também a
sucessao das atividades foi um aspeto pensado durante a planificacao, tendo
uma ordem logica, de forma a que as aprendizagens anteriores estivessem
instaladas para que existissem condi¢oes para que as aprendizagens seguintes
ocorressem (Ponte & Serrazina, 2000).

A escolha dos contetidos a lecionar, nos dois ciclos, correspondeu a
planificacdo elaborada pelos professores cooperantes. Deste modo, nos dois
ciclos, trabalhou-se o dominio da Geometria e Medida (GM), como é possivel
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verificar no Quadro 2. No 1.° ciclo do Ensino Bésico, no 2.° ano de escolaridade,
abordaram-se as unidades de medida, sendo que, na primeira aula da unidade
didatica, o contetido lecionado foi o tempo e, nas duas outras aulas, trabalhou-
se as unidades de medida de comprimento nao convencionais e convencionais
(Bivar, Grosso, Oliveira & Timoéteo, 2013). Quanto ao 2.° ciclo do Ensino Bésico,
no 5.° ano de escolaridade, abordaram-se as propriedades geométricas dos
triangulos e a desigualdade triangular (Bivar, Grosso, Oliveira & Timoteo,
2013).

li:gnie Dominio | Subdominio Conteudos
2.9 ano | Geometri | Medida Tempo:
do 102 e - Instrumentos de medida do tempo
* | Medida - Ahora
ciclo do - Reldgios de ponteiros e a medida do
Ensino tempo em horas, meias horas e

quartos de hora

Basico Distancia e Comprimento:

- Comparacdo de medidas de
comprimento em dada unidade

- Unidades do sistema métrico

5.9 ano | Geometri | Geometria Propriedades geométricas de tridngulos:
do 00 |2 e - zikngulos internos de um poligono
* | Medida - Angulos de um tridangulo: soma dos
ciclo do angulos internos
Ensino - Triangulos acutangulos,
obtusangulos e retangulos
Basico - Angulos internos de tridngulos

obtusangulos e retangulo

- Triangulos isbsceles, equilateros e
escalenos

- Desigualdade triangular

Quadro 2- Dominio, subdominios e contetidos das regéncias de Matematica..

Ao planificar as aulas pertencentes as unidades didaticas, teve-se em atencao
que, numa aula de Matematica, o professor deve contemplar as seguintes fases:
motivacao; desenvolvimento da aula; sistematizacao; e avaliacao (Fernandes,
2015a). Estas fases auxiliam a gestao e organizacao dos planos de aula e, por
consequéncia, da pratica pedagogica do professor (Fernandes, 2015a). As fases
da aula de Matematica devem estar em consonancia com uma metodologia
construtivista, que prioriza a exploracao orientada de tarefas, privilegiando o
papel ativo da crianca no processo de ensino e de aprendizagem (Fernandes,
2000).
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A motivacdo deve, como a propria palavra indica, motivar e predispor os
estudantes para desenvolverem as aprendizagens, ativando-se conhecimentos
prévios que serao mobilizados nas tarefas seguintes (Fernandes, 2015a). No
desenvolvimento da aula, realizam-se tarefas matematicas que permitem a
construcdo de conhecimento (Fernandes, 2015a). A consolidacdo é um
momento que potencia a sistematizacdo do conhecimento (Fernandes, 2015b).

No 1.° ciclo do Ensino Basico, destaca-se a motivacdo na primeira aula
constituinte da unidade didatica, em que se recorreu a audicao de um poema de
Luisa Ducla Soares («Na maquina do tempo»), fazendo perguntas,
posteriormente, sobre aspetos relacionados com o tempo e a medi¢ao do tempo,
construindo uma chuva de ideias.

Ao longo do desenvolvimento da aula foram propostas varias tarefas. A
primeira tarefa da primeira aula da unidade didatica consistia em discutir
quantas horas tinha um dia a partir de uma situacao problema apresentada com
o recurso a uma banda desenhada (problematizava quantas horas tem um dia
se uma crianca tinha de tomar um xarope duas vezes por dia, de 12 em 12 horas).
Esta atividade permitiu criar uma relacdo entre o real e o conhecimento
matematico (Fernandes, 2006), sendo que se observou que, na semana anterior
a implementacao da aula, muitas criancas se encontravam a tomar xaropes.
Além disso, foram ao encontro das finalidades do ensino da Matemaética:
desenvolver e estruturar o pensamento (pois tinham de utilizar as capacidades
de raciocinio para responder a tarefa); analisar o mundo natural
(nomeadamente, a constituicao do dia em horas); e interpretar a sociedade (a
partir da situacao do xarope) (Bivar, Grosso, Oliveira & Timoteo, 2013).

De seguida, realizou-se uma tarefa que permitiu fomentar a ligacao entre a
vida real e o conhecimento, nomeadamente os instrumentos de medida de
tempo (Fernandes, 2006). Para isso, os estudantes puderam contactar com
variados instrumentos, como relogios analégicos, relégios digitais, ampulheta,
relogio de sol, entre outros, permitindo a manipulacio dos mesmos.
Posteriormente foi realizada a construgao de um relégio por cada estudante, que
seria utilizado na tarefa seguinte e nas aulas posteriores lecionadas pela
professora cooperante. Nesta tarefa permitiu-se o envolvimento ativo dos
estudantes, através da construcao do recurso pelos mesmos. Em ultimo lugar,
explorou-se a divisao do reldgio em partes, mais concretamente, em metades e
em quartos. Deste modo, ativaram-se e mobilizaram-se conhecimentos prévios
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adquiridos em aulas anteriores, para o desenvolvimento de novos
conhecimentos (Ponte & Serrazina, 2000).

Destaca-se o0 momento de consolidacdo da presente aula, em que os
estudantes tinham de criar uma rima conforme as horas marcadas no relogio
entregue (por exemplo, “O reloégio marca as trés, vou jogar ao macaquinho
chinés.”). Esta atividade seria, simultaneamente, sistematizagao dos contetidos
lecionados e ativacao de conhecimentos prévios para a aula seguinte, lecionada
pela professora cooperante, fomentando a articulacdo com a area de Portugués.

Na segunda aula, os estudantes, perante um cartaz e imagens de varios
animais (de uma ilustracdo da obra A que sabe a lua de Michael Grejniec),
tinham de ordenar os animais do mais baixo para o mais alto, consoante as suas
concecgOes prévias (Anexo 3; Anexo 10 — Registo fotografico 3). Esta tarefa
revelou-se importante para, com os estudantes, problematizar a questao da
necessidade de instrumentos e critérios de medida. Permitiu, também, perceber
quais os critérios que os estudantes utilizavam para comparar o comprimento
dos diferentes animais e sobre o conceito de medir, como expresso na seguinte

situacao:

Professora: Ja alguma vez ouviram a palavra medigdo? Sabem explicar, por
palavras vossas, o que significa?

Estudante 1: Medicado é quando se pega numa régua para medir as coisas.
Estudante 2: O meu pai tem uma fita grande que usa para medir as coisas quando
esta a trabalhar e depois aponta num papel um ntimero para nao se esquecer.

(...)

As tarefas do desenvolvimento da aula foram realizadas em forma de
desafios, colocados no cartaz apresentado na motivacao (Anexo 3). Abordaram-
se, primeiramente, os instrumentos de medida de comprimento nao
convencionais (medicdo em palmos, passos e com objetos, neste caso, com
palhas do mesmo comprimento) e, seguidamente, os instrumentos de medida
convencionais (régua, fita métrica e metro articulado). A partir desta tarefa, foi
possivel promover a discussao sobre a fiabilidade (precisio do método de
medicao) da utilizacdo de medidas de comprimento nao convencionais. Para
isso, os estudantes realizaram medicoes com diversas unidades de medida nao
convencionais do mesmo espaco, verificando que os resultados nao
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correspondiam. Ao realizar as medicOes, observar e problematizar os
resultados, permitiu-se que fossem os estudantes a construir o conhecimento,
adotando uma postura ativa no processo de aprendizagem (Ponte & Serrazina,
2000).

A consolidacao consistiu num jogo didatico, em que os estudantes divididos
em grupos tinham de responder a questdes sobre os conhecimentos adquiridos
ao longo da aula (Anexo 3). O jogo didatico constitui uma estratégia motivadora,
sendo que os estudantes se envolvem e interessam pela tarefa ladica (Moura &
Viamonte, 2006).

Na tultima aula, a motivacao partiu da observagdo de uma ilustracao de uma
lingua (com um metro de comprimento) acompanhada da expressao “Meio
metro de lingua para metro e meio de gente”, onde se realizou um dialogo em
torno dos conceitos presentes na expressao e de quanto mediria a lingua da
ilustracao. Salienta-se a interdisciplinaridade realizada com o Portugués, como
forma de motivacao, permitindo a articulagio integrada e holistica de saberes
entre as duas areas em questao.

No desenvolvimento da presente aula, destaca-se a constru¢cao do metro
articulado e a analise das unidades de medida de comprimento correspondentes
a cada parte do metro articulado (metro, decimetro e centimetro). Promoveu-
se, deste modo, a anélise e relacdo entre as diferentes unidades de medida pelos
estudantes, a partir da manipulacao do recurso.

Como consolidacdo, realizou-se uma tarefa de medicdo da altura dos
estudantes, em que estes tinham de aplicar os conhecimentos construidos ao
longo da aula para conseguirem saber a sua altura. Esta atividade exigiu o
envolvimento ativo dos estudantes e constitui uma atividade significativa,
ligando a Matematica ao contexto real e refletindo a importancia da mesma
(Caraca, 1986). A medicao das alturas dos estudantes ficou afixada na sala de
aula.

No 1.9 ciclo do Ensino Béasico, trabalhou-se, como ja referido, o dominio da
Geometria e Medida, na area da Medida. Assim, as atividades tiveram como
objetivos permitir que os estudantes compreendessem o processo de medicao e
dos sistemas de medida, percebendo a adequacao dos instrumentos de medida
em relacdo ao que se pretende medir (Abrantes, Serrazina & Oliveira, 1999).
Quanto a este aspeto, destaca-se a importancia do momento de didlogo em
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torno da adequacdo dos instrumentos de medida de comprimento nao
convencionais e do rigor das medicoOes efetuadas.

Quanto ao 2.° ciclo do Ensino Bésico, referencia-se a motivacao da primeira
aula, em que se procedeu a visualizagao e exploragao de objetos do quotidiano,
nos quais se encontra representada a figura geométrica triangular (Anexo 4).
Num momento anterior a aula, foi solicitado aos estudantes que procurassem
(em casa ou em outros sitios frequentados) objetos em que se encontrasse
representada a figura geométrica triangular. Contudo, a adesdo a proposta foi
praticamente nula, sendo que s6 um estudante trouxe um objeto (o esquadro).
Deste modo, os objetos do quotidiano visualizados foram complementados
pelos objetos levados pela professora estagiaria em dois formatos: no formato
real (cruzeta, triangulo sinalizador automovel, queijinhos triangulares e
esquadro) e através de registos fotograficos (sinal de transito, sandes triangular,
fachadas de edificios, bijuteria e pintura de Kandinsky). A decisdo da professora
em levar o material justifica-se pelo facto de a turma nao ser assidua no
cumprimento das tarefas de casa solicitadas. Um professor deve contemplar
cenarios possiveis e afastados do desejado aquando da planificacdo de uma aula,
sendo que esta deve ser flexivel e adequavel (Diogo, 2010). Esta primeira tarefa
permitiu relacionar a Matemética com a vida real, caracteristica que deve ser
contemplada nas tarefas planificadas (Fernandes, 2006). Ap6s visualizacao e
reconhecimento da figura geométrica mencionada nos diferentes objetos,
seguiu-se um momento de didlogo oral com o objetivo de ativar conhecimentos
prévios (definicdo de triangulo, nimero de lados, angulos internos e vértices de
um triangulo).

O desenvolvimento da aula caracterizou-se pela exploracao do contetido da
soma dos angulos internos de um triangulo (Anexo 4). Para isso, iniciou-se com
a projecao de uma imagem que ilustra um triangulo, no qual estao identificados
os angulos internos e respetiva medida de amplitude. Através do didlogo, foram
levantados o0s conhecimentos prévios em relacio aos conhecimentos
anteriormente lecionados pelo professor cooperante (angulos internos de um
poligono e medida de amplitude de um angulo) e foi questionado qual a soma
dos angulos internos do triangulo mostrado. Discutiu-se, ainda, se o resultado
da soma dos angulos internos de um triangulo seria sempre igual ao valor obtido
no tridangulo projetado. A realizacdo desta questdo possibilitou que os
estudantes ativassem as suas concecoes prévias sobre o assunto a explorar.
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Deste modo, sao contemplados os conhecimentos das criancas (errados ou nao)
e, a partir desses mesmos conhecimentos, a crianca constr6i um novo
conhecimento (orientado pelo professor) que ira ser acomodado e adquirido
significativamente (como enunciado por Ponte & Serrazina, 2000). A maior
parte das concecoes prévias dos estudantes demonstraram-se incompativeis
com o conhecimento real e cientifico, como ocorreu na seguinte situacao:

Professora: Sera que a soma dos angulos internos deste tridngulo corresponde
ao mesmo valor em todos os tridngulos?

Estudante 1: Claro que nao professora, os tridngulos sio todos diferentes.
Estudante 2: Eu acho que tanto pode medir 360.° como pode medir 370°, ou
outra medida qualquer.

(..))

Posteriormente foi realizada uma tarefa de experimentacao e deducao da
propriedade relativamente a soma dos angulos internos de um triangulo (em
que os estudantes desenharam um triangulo, coloriram os angulos internos e
realizaram a dobragem dos mesmos de forma a convergir para o mesmo ponto
de uma das bases do tridngulo). A maior parte dos estudantes concluiu,
rapidamente, que a medida de amplitude do angulo obtido correspondia a
medida de amplitude de um angulo raso. Através do diilogo, foram
consolidadas as conclusoes obtidas (que a soma dos angulos internos de um
tridangulo corresponde ao valor de 180°, pois, em todos os tridangulos
desenhados e diferentes, a soma obtida correspondeu a medida de amplitude de
um angulo raso), sendo registadas no caderno, pelos estudantes (colando o
triangulo desenhado e escrevendo a conclusao obtida).

A propriedade foi igualmente explorada recorrendo ao GeoGebra (Software
de Geometria Dinamica), utilizando duas applets do software (o link para
aceder as applets encontra-se na planificacdo) (Anexo 4). A primeira applet
demonstrava que a soma dos angulos internos de um triangulo corresponde ao
valor de 180°, através de uma forma semelhante a realizada pelos estudantes
(os angulos internos do triangulo encontravam-se sombreados e juntavam-se,

dando origem a um angulo raso). A segunda applet permitia a manipulacao, por
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parte dos estudantes, dos vértices do triangulo, mostrando a medida de
amplitude dos Angulos internos do tridngulo e o valor da sua soma. E importante
referir que o GeoGebra é um recurso que permite a construcao, a manipulacao
e a verificacao e exploracao de propriedades de objetos geométricos, sendo que
a sua utilizacao nas aulas de Matematica permite aos estudantes desenvolverem
aprendizagens de forma motivadora e significativa (Colagco, Branco, Brito &
Rebelo, 2009).

Na tarefa posterior, foi explorada a classificacdo dos triangulos quanto a
medida da amplitude dos angulos, a partir da projecao de uma imagem de trés
triangulos, explorando cada um dos tridngulos e a medida de amplitude dos seus
angulos internos (Anexo 4). Para isso, foram classificados os angulos internos
dos triangulos de acordo com a medida de amplitude correspondente. Esta
ativacao de conhecimentos prévios (lecionados em anos anteriores e recordados
em aulas anteriores) permitiu aos estudantes recordar conhecimentos que serao
necessarios para a classificacao dos triangulos quanto a medida da amplitude
dos angulos.

Nas tarefas seguintes, procedeu-se a classificacdo dos tridngulos quanto a
medida da amplitude dos angulos a partir dos triangulos projetados, a
exploracdo de varios tridngulos no GeoGebra (classificando-os) e ao registo,
num esquema, dos conhecimentos relativos a temética explorada (Anexo 4).
Para finalizar, procedeu-se a realizacdo de exercicios, em que os estudantes
aplicaram os conteidos abordados. Esta tarefa revela-se importante, pois
permite aos estudantes e ao professor inferir a compreensao dos contetidos e
treinar a aplicacdo dos mesmos (sendo um ponto essencial das aulas de
Matematica (Fernandes, 2015a)).

Como momento de consolidacdo, realizou-se um domind, em trabalho de
pares, que integra os diferentes conceitos que classificam os triangulos, quanto
a medida do comprimento dos lados e a medida da amplitude dos angulos
(Anexo 4). Esta atividade revelou-se motivadora, a semelhanca do jogo didatico,
pois permite que os estudantes estabelecam uma relacao positiva face a

Matematica (Moura & Viamonte, 2006).
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Na segunda aula da unidade didatica, procedeu-se a classificacio dos
tridngulos quanto a medida de comprimento dos lados. Para isso, recorreu-se a
exploracdo da obra Figuras, figuronas de Maria Alberta Menéres e ao
preenchimento de um esquema (Anexo 4). O recurso a uma obra literaria
permite motivar os estudantes e estabelecer relacdes de interdisciplinaridade
com o Portugués. Destaca-se, da tarefa mencionada, o facto de optarmos por
uma classificacao hierarquica®, recorrendo ao GeoGebra para demonstracao do
porqué de o tridngulo equilatero ser um caso especifico do tridngulo is6sceles.
Posteriormente analisou-se varias afirmacoes, que permitiram relacionar a
classificacao dos triangulos quanto as duas propriedades exploradas: a medida
de amplitude dos angulos internos e a medida de comprimento dos lados. Esta
tarefa permitiu desenvolver a capacidade de deducao dos estudantes, sendo um
aspeto importante da educaciao matematica (Ponte & Serrazina, 2000). A tltima
aula da unidade didética destaca-se pela tarefa manipulatéria com vista a
abordar a desigualdade triangular, através da unido de palhas (com diferentes
comprimentos) com um fio, registando numa tabela se permitia a formacao de
um triangulo. Apo6s a realizacao desta tarefa, concretizada em pares, através do
didlogo, os estudantes retiraram conclusodes e inferiram a propriedade em causa.
Utilizou-se, ainda, o GeoGebra de modo a proceder a verificacao da
propriedade.

Em consonancia com a area da Matematica trabalhada no 2.° ciclo — a
Geometria — contemplou-se os aspetos-chave a serem considerados na
organizacao das tarefas de Geometria (Ponte & Serrazina, 2000). Assim, as
tarefas de Geometria tiveram como objetivo dar maior relevo as propriedades e
caracteristicas de um conceito, proporcionar muitos exemplos e
contraexemplos e colocar questoes que apelem a visualizacdo e permitam ao
estudante relacionar diferentes conceitos. Segundo Ponte e Serrazina (2000,

6 A classificagio hierarquica é uma classificagdo em que alguns conceitos sdo casos
particulares de outros conceitos (Villiers, 1994). Segundo Villiers (1994), a classificacao
hierarquica tem importantes funcgoes, distinguindo-se o facto de permitir a construcao
de defini¢bes, conceitos e teoremas mais econémicos, simplificar a sistematizacao
dedutiva de propriedades relacionadas com alguns conceitos, permitir a elaboracao de
um esquema concetual mais 1til e sugerir defini¢Ges alternativas e novas.
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pp. 165-166), “os alunos devem ter oportunidades para realizar experiéncias que
lhes permitam explorar, visualizar, desenhar e comparar objectos do dia a dia e
outros materiais concretos”.

Ao longo das tarefas promovidas no 2.° ciclo do Ensino Basico, os exemplos
de representacao dos triangulos explorados pelos estudantes tiveram em conta
a necessidade de que, no ensino das figuras geométricas, nomeadamente dos
triangulos, é importante que o conceito de tridangulo adquirido pelos estudantes
seja o mais alargado possivel e que nao se limite ao conceito na forma
estereotipada (que corresponde, tipicamente, ao do tridngulo equilatero) (Ponte
e Serrazina, 2000). Deste modo, é necessario que os estudantes tenham
oportunidade de contactar e manipular diferentes triangulos em diferentes
posicoes (Ponte e Serrazina, 2000).

As tarefas acima mencionadas, planificadas para os dois ciclos de ensino,
permitiram aos estudantes manipularem e visualizarem as propriedades
exploradas, pontos muito importantes numa tarefa matematica. A manipulacao
¢ uma fase relevante do conhecimento matematico e a sua existéncia é
defendida por diversos autores (Abrantes, Serrazina & Oliveira, 1999; Ponte &
Serrazina, 2000; Fernandes, 2006). A visualizacdo €, igualmente, uma
capacidade que deve ser explorada nas tarefas de Geometria, pois, segundo
Ponte e Serrazina (2000, p. 168), a visualizacao é “simultaneamente facilitadora
da aprendizagem da Geometria e € desenvolvida pelas experiéncias geométricas
na sala de aula”. Além disso, sdo tarefas que, devido a exigirem uma atitude ativa
e envolvimento por parte da crianca, permitem a constru¢do do proéprio
conhecimento, pois, como Becker (2003, p. 14, citado por Fernandes, 2006,
p.66) afirma, “aprende-se porque se age e nao porque se ensina”. Outros autores
defendem, igualmente, o papel ativo da crianca na construcao do conhecimento,
gerando aprendizagens significativas (NCTM, 2000; Abrantes, Serrazina &

Oliveira, 1999; Ponte & Serrazina, 2000; Fernandes, 2006).
Concluiram-se todas as aulas com uma atividade de autoavaliacao pelos

estudantes, em relacao aos seguintes aspetos: postura de trabalho em grupo;
empenho; comportamento; e compreensao dos conteudos. Esta atividade
permite aos estudantes e ao professor retirar informacoes sobre as aulas que,
juntamente com as observacoes recolhidas no decorrer das mesmas, devem

influenciar a acao do professor nas sessoes posteriores (Arends, 2008).
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Um aspeto constante em todas na Pratica Educativa Supervisionada, como
ja foi referido, entre aulas diferentes e em momentos da mesma aula, foi a
ativacao dos conhecimentos provenientes de aprendizagens anteriores de forma
a permitir um encadeamento e um continuo de aprendizagens (Abrantes,

Serrazina & Oliveira, 1999).

As tarefas matematicas, segundo o NCTM (2000), s3o, muitas vezes,
baseadas na repeticio de procedimentos rotineiros e, por isso, torna-se
necessario desenvolver tarefas de diferentes tipos, para que os estudantes
construam conhecimentos e desenvolvam competéncias e capacidades
(Fernandes, 2006). Tentou-se, ao longo da pratica pedagogica, que as tarefas
fossem diversificadas e significativas para os estudantes, destacando-se a
utilizacao de estratégias e recursos variados, como, por exemplo, ao nivel do 1.°
ciclo, a constante interdisciplinaridade com o Portugués, as tarefas promovidas
em modo de desafio e a manipulacdo e construcao constante de recursos. No 2.°
ciclo, destacam-se as tarefas que promoveram o envolvimento ativo dos
estudantes, em analisarem e inferirem as propriedades geométricas
trabalhadas. Outro aspeto a ter em consideracao é o facto que as tarefas deverem
estar ligadas a vida real (Fernandes, 2006). Como exemplo de tarefas que
permitiram a ligacao a vida real, é possivel indicar a manipulaciao de materiais
da vida real (os instrumentos de medida de tempo e de comprimento, no 1.°
ciclo, e os materiais do quotidiano com formas triangulares, no 2.° ciclo) e,
também, a banda desenhada que apresentou uma situacao presente no dia-a-
dia dos estudantes (no 1.° ciclo do Ensino Béasico). Além disso, é crucial elaborar
tarefas adequadas ao nivel escolar e cognitivo dos estudantes, para que exista
sucesso na sua aprendizagem (Ponte & Serrazina, 2000).

No ensino da Matematica, é necessario contemplar as fases do conhecimento
matematico, que permitem a apropriacdo dos conceitos matematicos pelos
estudantes, tendo em conta o seu nivel etario e de desenvolvimento cognitivo
(Fernandes, 2015b). Assim, deve existir uma primeira fase manipulatoéria, em
que os estudantes exploram objetos ou representacoes reais (Fernandes,
2015b). Esta fase esteve presente em diversos momentos das aulas lecionadas,
por exemplo, nas tarefas implementadas no 1.° ciclo do Ensino Bésico em que
se manipulou os instrumentos de medida de tempo e comprimento

(nomeadamente o reloégio e o metro articulado). Também no 2.° ciclo se
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verificou a importancia desta fase, por exemplo, na manipulacao aquando da
demonstracao da propriedade da soma da amplitude dos angulos internos de
um triangulo ou da propriedade da desigualdade triangular. Segue-se uma fase
pictorica, em que é trabalhada a representacio pictorica (ou seja, através de
imagens) e, posteriormente, uma fase iconografica, em que, por sua vez, é
explorada a representacdo iconografica (Fernandes, 2015b). Esta fase foi
respeitada no 1.° ciclo do Ensino Basico nos momentos em que os estudantes
manipularam o relogio e, na folha de registo entregue, representavam o que
tinham realizado (quanto a constituicao e partes do relégio). Por fim, surge a
fase simbolica, em que os conceitos matematicos sdo simbolicamente
trabalhados (Fernandes, 2015b). Esta fase esteve presente em todas as aulas,
sendo que existiu a preocupacao de realizar registos dos conhecimentos
desenvolvidos nas fases anteriores. Como exemplo, é possivel indicar a aula do
1.9 ciclo do Ensino Basico, em que ap6s manipularem os relogios e
representarem iconograficamente, os estudantes escreveram as conclusées
retiradas. Também no 2.° ciclo do Ensino Basico foi promovida esta fase, como,
por exemplo, na tarefa de demonstracao da propriedade da soma da amplitude
dos angulos internos de um tridngulo, em que os estudantes representaram
simbolicamente, registando no caderno.

Existe, ainda, uma fase transversal a todo o processo e que deve ser
mencionada devido a sua importancia: a fase da comunicacao ou verbalizacao
(Fernandes, 2015b). Nesta fase, como a prépria denominacao indica, a crianga
verbaliza, utilizando linguagem corrente e matematica, os conceitos trabalhados
ao longo de todas as fases (Ponte & Serrazina, 2000; Fernandes, 2015b).
Intimamente ligada a esta fase, encontra-se o desenvolvimento da capacidade
de comunicacdo matematica. Segundo o NCTM (2000), a comunicacao deve
promover a compreensao da Matematica, permitindo aos alunos: organizar e
consolidar o seu pensamento matematico; expressar as suas ideias matematicas
coerentemente e claramente; alargar o seu conhecimento matematico,
conhecendo o pensamento e estratégias dos outros; e usar a linguagem
matematica como um meio de expressao matematica precisa. Como a aquisicao
desta capacidade é realizada de forma gradual, o professor deve adotar uma
linguagem matematicamente correta, mas assegurando-se de que os estudantes
compreendem a sua linguagem, articulando a linguagem matematica com uma
linguagem mais préxima do quotidiano da crianga, como Ponte e Serrazina
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defendem (2000). A preocupacdo em promover o desenvolvimento da
capacidade matematica foi visivel ao longo de todas as aulas. Fomentou-se a
utilizacdo de uma linguagem matematica correta e, simultaneamente, proxima
do quotidiano do estudante, permitindo aos estudantes que verbalizassem o seu
pensamento, sendo recorrentes os momentos de didlogo existentes em todas as
aulas.

Também a selecao e utilizagdo dos materiais nas aulas de Matematica é um
aspeto essencial que importa referir. Segundo Serrazina (1991), os materiais
permitem aos estudantes descobrir, entender ou consolidar conceitos
matematicos nas diversas fases da aprendizagem. A par da importancia da
utilizacao de materiais diversificados e adequados, surge a importancia de como
o professor promove a exploracio do material (Serrazina, 1991; Botas &
Moreira, 2013). Assim, a utilizacdo do material “nao é sinébnimo ou garantia de
uma aprendizagem significativa, destacando assim o papel importante do
professor na planificacdo relativa aos materiais didaticos na aula” (Botas &
Moreira, 2013). A escolha dos materiais foi realizada de forma consciente e
refletida, considerando que o professor deve utilizar diversos recursos, tendo
em conta a adequacdo ao grupo de estudantes e aos objetivos pretendidos
(Serrazina, 1991; Ponte & Serrazina, 2000 & Fernandes, 2006). Deste modo,
recorreu-se a utilizacao de materiais estruturados e nao-estruturados, podendo-
se destacar, ao nivel do 1.° ciclo do Ensino Basico, o relégio e o metro articulado
construidos pelos estudantes e, ao nivel do 2.° ciclo do Ensino Bésico, o material
para a tarefa de exploracgio da propriedade da desigualdade triangular.

Procurou-se desenvolver variadas tipologias de trabalho (individualmente,
em pares e em grande grupo) ao longo das tarefas planificadas, tendo sempre
em conta as caracteristicas do grupo de estudantes. Como Ponte e Serrazina
(2000) afirmam, o professor deve gerir as dinamicas de trabalho realizadas na
aula, refletindo, por um lado, acerca dos objetivos e natureza das tarefas, por
outro lado, sobre as necessidades e caracteristicas dos estudantes.

Concluindo, a pratica pedagbgica exercida na area curricular da Matematica,
no 1.2 e no 2.° ciclo do Ensino Basico, foi apoiada em pressupostos teéricos, cuja
articulacio com a pratica foi verificada, mas, também, adequada as
necessidades e caracteristicas dos alunos. Toda a pratica pedagogica exercida
convergiu para fomentar o gosto pela Matematica, sendo que deve constituir
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“um propoésito que pode e deve ser alcancado através do progresso da
compreensao matematica” (Bivar, Grosso, Oliveira & Timéteo, 2013, p. 2).

3.2.3. Estudo do Meio (Ciéncias Naturais) e Ciéncias
Naturais

O ensino das Ciéncias tem como objetivo “responder as necessidades da
sociedade” (Pereira, 1992, p. 43), sendo uma area imprescindivel no curriculo
educativo. Segundo a UNESCO (2003)

0 acesso ao conhecimento cientifico, a partir de uma idade muito precoce, faz
parte do direito a educacao de todos os homens e mulheres, e (...) a educacio
cientifica é de importéancia essencial para o desenvolvimento humano, para a
criacdo de capacidade cientifica enddgena e para que tenhamos cidadaos

participantes e informados (p. 29)

Deste modo, o ensino das Ciéncias deve permitir a construcdo de
conhecimento que seja passivel de utilizacao em diferentes situacoes e contextos
reais, melhorando a relacao entre o individuo e a realidade natural (Vieira,
Tenreiro-Vieira & Martins, 2011). Além disso, deve, de igual forma, promover a
Ciéncia perspetivada como uma “atividade humana, social e culturalmente
contextualizada” (Vieira, Tenreiro-Vieira & Martins, 2011, p. 13), permitindo
que o sujeito construa uma postura realista e refletida face a Ciéncia (Vieira,
Tenreiro-Vieira & Martins, 2011).

Nas aprendizagens realizadas no ambito das Ciéncias Naturais
(desenvolvidas na disciplina de Estudo do Meio no 1.° ciclo do Ensino Bésico e
em Ciéncias da Natureza no 2.° ciclo), deve ser possivel que os estudantes
aprendam Ciéncia, aprendam sobre Ciéncia e aprendam a fazer Ciéncia
(Cachapuz, Praia & Jorge, 2004; Cachapuz, 2002). Assim, nao se pretende que
os alunos adquiram, apenas, conhecimentos sobre os conceitos cientificos, mas,

também, que desenvolvam capacidades e atitudes que lhes permitam

57



compreender a natureza da Ciéncia, a sua Historia e metodologias (Cachapuz,
Praia & Jorge, 2004). Na pratica pedagogica realizada no ambito do estagio,
pretendeu-se seguir estas orientacoes, planificando-se atividades que fomentem
a compreensao da Ciéncia e da construcao do conhecimento cientifico. S6 deste
modo se consegue contribuir para a “formacdo de cidadaos cientificamente
cultos, capazes de participar ativamente e responsavelmente em sociedades que
se querem abertas e democraticas” (Cachapuz, Praia & Jorge, 2004, p. 366).

Assim, é necessario promover de um ambiente educativo propicio a
possibilidade de despertar curiosidade e interesse no aluno em relacao ao
ambiente natural, estimulando um espirito de questionador/ investigador e,
ainda, proporcionar ferramentas e aprendizagens para que este possa agir na
sociedade onde se integra (Pinheiro, Siveira & Bazzo, 2007). Além disso, como
Cachapuz (2002) afirma, as experiéncias de aprendizagem, para promoverem
uma educacao cientifica de qualidade, tém de apresentar um carater desafiante,
manipulatério e experimental.

Ao perspetivar o ensino das Ciéncias como acima descrito, esta-se, de igual
forma, a promover o desenvolvimento da literacia cientifica dos estudantes.
Remetendo para a definicdo proposta pela Organizacdo para a Cooperacao e
Desenvolvimento Econémico (OCDE, 2003), pode-se definir literacia cientifica
como

a capacidade de usar o conhecimento cientifico, de identificar questées e de
desenhar conclus6es baseadas na evidéncia por forma a compreender e a ajudar
a tomada de decisoes sobre o mundo natural e das alteracoes nele causadas pela

atividade humana (p. 3).

Assim, o objetivo da educacdo cientifica prende-se com a formacao de
cidadaos informados, criticos e ativos, pois sao dotados de conhecimentos
cientificos e capacidades que permitem realizar aprendizagens constantes e
compreender o mundo (Tenreiro-Vieira & Vieira, 2005).

A abordagem CTS (Ciéncia, Tecnologia e Sociedade) promove o
desenvolvimento da literacia cientifica, possibilitando a melhoria das
competéncias dos estudantes que lhes permitem lidar com problemas
cientificos, tecnolégicos e sociais (Tenreiro-Vieira & Vieira, 2005). Como
Tenreiro-Vieira e Vieira (2005) afirmam, é uma abordagem util para o
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quotidiano dos sujeitos, permitindo “a aquisicao de conhecimentos cientificos e
o desenvolvimento de capacidades de pensamento e de atitudes a propoésito da
abordagem de assuntos e problemas em contexto real” (p. 193).

Na pratica educativa de estagio optou-se por planificar as aulas segundo o
modelo de Situacdo Formativa (SF), cujos conteidos e objetivos gerais se
encontram expressos no Quadro 3. Este modelo permite “desenhar o curriculo
a medida dos saberes dos alunos e geri-lo na sala de aula de forma a que o centro
seja o que se quer que os alunos aprendam e nao o que se ensina” (Lopes, 2004,
p. 158). Permite ao professor valorizar a comunicacdo dentro da sala de aula, os
saberes disponiveis dos estudantes e o seu papel ativo e central na construcao
de conhecimento, através de aprendizagens significativas mediadas pelo
professor (Lopes, 2004). Além disso, envolve uma situacdo cientifica-
tecnolodgica, aproximada ao quotidiano (Lopes, 2004), em sintonia com uma
abordagem CTS e consequente desenvolvimento da literacia cientifica dos
estudantes (aspetos acima explorados). A escolha deste modelo para orientar as
experiéncias de aprendizagem promovidas na pratica educativa exercida
prende-se com a crenca de que constitui um instrumento eficaz, que permite
desenvolver competéncias, conhecimentos e atitudes de forma articulada com
as finalidades e principios da educacao em Ciéncias.
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Nivel de ensino | Contetidos Objetivos gerais

2.%ano do 1.° ciclo | Bloco 2 — A descobertado | - Observar e identificar
d . - ambiente natural: alguns animais mais
o Ensino Bésico . .
- Os seres vivos do seu comuns existentes no
ambiente ambiente proximo
Bloco 5 — A descoberta | - Comparar materiais
dos materiais e objetos segundo algumas das
- Realizar experiéncias suas propriedades
com alguns materiais | - Agrupar materiais
e objetos de wuso segundo essas
corrente propriedades
- Relacionar essas

propriedades com a
utilidade dos materiais

5.9anodo 2.%ciclo | A agua, o ar, as rochaseo | - Compreender a
do Ensino Basico solo: n.lateriaiAs tgrrestyes impqrtﬁncia ) da
- Aimportancia da dgua qualidade da agua para
para os seres vivos a atividade humana
- A importancia do ar | - Compreender a
para os seres vivos importancia da
atmosfera para os seres
Vivos
Diversidade de seres vivos | - Interpretar as
e suas interacoes com o carateristicas dos
meio organismos em funcao
- Diversidade nos dos ambientes onde
animais vivem

Quadro 3- Contetidos e objetivos gerais das regéncias de Ciéncias Naturais.

Foi evidente a presenca de uma abordagem CTS nas experiéncias de
aprendizagem promovidas ao longo do estagio, destacando-se, por exemplo, a
aula supervisionada do 1.° ciclo do Ensino Basico cuja situacio ciéncia-
tecnologia se centrava na problematica do quotidiano que tem por base a
escolha de uma garrafa para conservar uma bebida quente, face a existéncia de
diferentes materiais (Anexo 5). Deste modo, a questao apontada foi: “Quais os
materiais que permitem um melhor isolamento térmico?”. Nesta aula os
estudantes, perante a questao-problema e os materiais disponiveis (trés copos
de vidro e dois revestimentos — papel de aluminio e tecido de 13a), tinham de
elaborar um protocolo que lhes permitisse retirar inferéncias sobre qual seria o
material que permitia uma maior conservacao do calor (Anexo 10 — Registos
fotograficos 4 e 5). Quanto ao 2.° ciclo, a aula de regéncia em que a situacao
ciéncia-tecnologia corresponde a questao “Como pode ser medida a qualidade
do ar interior?” é, igualmente, um exemplo de abordagem CTS. Nesta aula, os
estudantes, perante a questao-problema, tinham de medir a qualidade do ar
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interior quanto a trés varidveis: concentracdo de diéxido de carbono,
temperatura e humidade relativa. Como se pode comprovar, desenvolveu-se
uma abordagem de trabalho experimental, em que os estudantes contactaram
com uma realidade aproximada a “fazer ciéncia”, envolvendo uma dimensao de
literacia cientifica. Assim, tentou-se estabelecer contacto entre os estudantes e
a realidade proxima, colocando uma questao social cuja resposta envolve
questOes cientificas e tecnologicas (Aikenhead, 1992), promovendo “a
alfabetizacao cientifica e tecnologica dos cidadaos para propositos pessoais e
sociais” (Magalhaes & Tenreiro-Vieira, 2006, p.88).

De igual forma, contemplou-se a mobilizagdo de saberes prévios dos
estudantes, que permitem gerar questoes, problemas e tarefas (Lopes, 2004).
Na supervisao do 1.° ciclo do Ensino Béasico, o desenho da aula partiu da
observacao realizada do facto de os estudantes terem variadas garrafas de dgua
e comentarem que a agua apresentava diferentes temperaturas consoante a
garrafa utilizada (Anexo 5). Deste modo, pretendeu-se explorar as propriedades
dos materiais, mais concretamente, a capacidade de isolamento térmico. Numa
outra regéncia, no 2.° ciclo do Ensino Basico, partiu-se de uma situacao do
quotidiano dos estudantes — a qualidade do ar interior — quando se verificou
que os estudantes utilizavam frequentemente a expressao de que “o ar esta
pesado” e sentiam necessidade de abrir as janelas e porta. Também ao longo da
exploracao das aulas, pretendeu-se mobilizar os conhecimentos prévios dos
estudantes sobre as questdes estudadas, percebendo o que sabiam, justificando.
Por exemplo, no 1.° ciclo, realizou-se o levantamento sobre que material
permitiria a dgua ficar quente durante um maior periodo de tempo, na aula
supervisionada, e sobre o modo de deslocamento dos animais, numa outra aula
(Anexo 5). De igual forma, no 2.° ciclo, pretendeu-se averiguar o que os
estudantes sabiam acerca da qualidade do ar interior ou das funcoes das penas
nos seres vivos (Anexo 6).

Segundo Duarte (1999), ao ter em conta as concecoes prévias dos estudantes,
o ensino das Ciéncias torna-se mais significativo, adotando uma abordagem de
evolucao concetual. Assim, valoriza-se os conhecimentos que os estudantes
possuem, permitindo a reconstrucao desses mesmos conhecimentos, o “que
favorece uma aprendizagem mais eficiente e significativa” (Pereira, 2004, p.40),
indo ao encontro da perspetiva socioconstrutivista do conhecimento. A par do
processo de levantamento de concecoes prévias, o confronto das mesmas com
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as aprendizagens realizadas constitui um ponto importante, pois permite ao
aluno reconstruir o seu conhecimento, de forma a que se traduzam em
aprendizagens significativas e duradouras (Mintzes, Wandersee & Novak,
2000).

Na aula supervisionada do 1.° ciclo do Ensino Bésico, foi evidente o percurso
de evolugao concetual realizado, sendo que alguns estudantes apontavam como
concecao prévia que o material que iria manter a agua quente durante mais
tempo seria o papel de aluminio, havendo mesmo um estudante que afirmava
que a agua perderia a mesma quantidade de calor independentemente do
material revestido (Anexo 5). Contudo, apds realizacio da atividade
experimental, na analise e discussdo dos resultados, os estudantes
confrontaram as suas concecdes prévias com as conclusdes obtidas, podendo
desenvolver conhecimentos quanto as propriedades dos materiais. A partir das
ideias que os estudantes partilharam surgiram novas oportunidades e novas
perguntas que permitiram alargar o percurso de aprendizagem.

Considera-se importante destacar, quanto a pratica pedagogica de estagio, as
aulas de cariz experimental. Através do trabalho experimental, os estudantes
constroem conhecimentos e desenvolvem competéncias, atitudes e valores,
permitindo uma aproximacao e contacto com o modo como se constroi
conhecimento cientifico (Miguéns, 1999). Assim, pretendeu-se que o0s
estudantes refletissem e adotassem uma postura de questionamento, criando
um ambiente de envolvimento pela sua parte no processo de aprendizagem
(Lopes et al., 2009).

No 1.° ciclo do Ensino Basico, na aula supervisionada, o trabalho
experimental foi dotado de um elevado grau de discussao e decisdao por parte
dos alunos, sendo que apenas o material estava condicionado. Deste modo, os
estudantes puderam formular a questao-problema (suscitada anteriormente
pela professora estagiaria e que correspondia a “Qual o material que permite
que a agua fique quente durante um maior periodo de tempo?”), formular o
procedimento (com orientacdo da professora estagiaria, questionando os
estudantes para que refletissem sobre o percurso elaborado), fazer previsoes
sobre os resultados esperados, realizar o procedimento, observar e registar o
ocorrido e, por fim, analisar os dados e retirar conclusoes (Lopes et al., 2009)
(Anexo 5). Por sua vez, no 2.° ciclo do Ensino Bésico, o grau de abertura da
atividade experimental foi menor, visto que o material e o procedimento ja
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estavam completados, sendo que os estudantes puderam formular a questao-
problema, realizar previsdes, executar o procedimento, observar e registar o
ocorrido, analisar os dados e retirar conclusoes. Importa referir que, segundo o
Decreto-Lei n.° 6/2001 (art.? 3.2, p. 259), as “aprendizagens experimentais nas
diferentes areas e disciplinas, em particular, e com caricter obrigatorio, no
ensino das ciéncias, promovendo a integracao das dimensoes tedrica e pratica”
sdo valorizadas, sendo que o trabalho experimental permite uma melhor
compreensao do mundo e uma consequente adaptacao a realidade (Moreira,
2000).

Outro aspeto relevante nas aulas experimentais foi a realizagao de cartas de
planificagdo, um instrumento importante, pois é durante a sua elaboracao que
os alunos, orientados pelo professor, expoem as suas concec¢oes prévias, a forma
como interpretam a questao-problema, os resultados esperados e a forma como
se vai proceder para saber se as previsoes se confirmam ou nao (Martins et al.,
2007). Optou-se pelo modelo de Carta de Planificacio proposto por
Goldsworthy e Feasey (1997, citado por Martins et al., 2007), que permite a
explicitacdo das opcdes tomadas sobre cada um dos aspetos envolvidos na
experiéncia, com adaptacoes necessarias as atividades realizadas. Verificou-se,
nas aulas em que se recorreu ao uso da Carta de Planificacdo (as aulas cuja
tipologia de trabalho correspondeu ao trabalho experimental), que esta permitia
que os estudantes compreendessem qual o objetivo da tarefa e qual as etapas
que tinham de realizar (Anexo 5). A orientacdo do professor, durante o
preenchimento da Carta de Planificacdo, é fulcral, sendo que deve clarificar
conceitos, orientar com perguntas especificas e explicitar o objetivo da tarefa
(Lopes et al., 2009).

Em outras aulas procurou-se integrar trabalho pratico. O trabalho pratico,
segundo Miguéns (1999), consiste em tarefas realizadas pelos estudantes que
implicam o contacto com materiais e equipamentos. Na aula supervisionada do
2.9 ciclo do Ensino Basico, o trabalho pratico permitiu aos estudantes
manipular diferentes penas, realizando atividades que permitiam observar e
deduzir propriedades e caracteristicas das mesmas (Anexo 6). Num primeiro
momento, foi entregue uma pena a cada estudante para que, a par de uma
imagem ilustrativa, fossem capazes de identificar a constituicio da pena.
Também as propriedades da pena quanto a impermeabilidade e ao
impedimento da passagem do ar, foram comprovadas, pelos estudantes, a partir
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do trabalho pratico. Foi possivel, ainda, realizar trabalho pratico quanto aos
diferentes tipos de penas num ser vivo, em que os estudantes, perante as
caracteristicas, identificaram e construiram uma chave dicotdbmica (Anexo 6).
Deste modo, as aulas lecionadas e o trabalho préatico realizado permitiram

proporcionar a crianca o desenvolvimento da compreensdo de procedimentos
proprios do questionamento, e, através da sua aplicagdo, resolver problemas de
indole mais tedrico ou mais pratico, emergentes de contextos que lhe sao

familiares (Martins et al., 2007, p. 40)

Importa referir, também, as aprendizagens realizadas com o objetivo de
melhorar capacidades envolventes ao ensino das Ciéncias. Como dito
anteriormente, o ensino das Ciéncias deve promover o desenvolvimento de
conhecimentos, capacidades e atitudes (Cachapuz, Praia & Jorge, 2004;
Cachapuz, 2002). Nas tarefas promovidas nas aulas lecionadas, pretendeu-se
que os estudantes adquirissem algumas capacidades, que fomentassem uma
atitude positiva face a Ciéncia. Assim, no 1.° ciclo do Ensino Basico,
desenvolveram-se capacidades de observac¢ao (na aula sobre deslocamento dos
seres vivos, em que apoés visualizacdo de um video tinham de identificar os
deslocamentos observados), de medicao de liquidos (na aula supervisionada,
em que tinham de medir uma quantidade de 4gua de modo a que todos os copos
de vidro tivessem igual quantidade), utilizacdo de termdémetros (para medir a
temperatura da 4gua), entre outras. No 2.° ciclo do Ensino Basico, destacam-se
as capacidades referentes a utilizagao tecnologica dos sensores de medicao de
concentracao de di6xido de carbono, temperatura e humidade relativa, como
sendo uma tarefa com a qual os estudantes ndo se encontram familiarizados,
mas que permite a realizacdo de aprendizagens significativas (pois sao os
estudantes que manipulam e realizam as medig¢oes) e o envolvimento dos alunos
(aspeto explorado seguidamente). Destaca-se, de igual forma, o
desenvolvimento da capacidade de construcdo de chaves dicotémicas, uma
atividade de cariz pratico, para identificacao do tipo de pena (Anexo 6). Durante
a observacao realizada ao longo da pratica pedagogica, foi possivel inferir que
os estudantes utilizavam esta ferramenta previamente construida, sendo que
apenas tinham de classificar as rochas em funcdo das suas caracteristicas.
Achou-se pertinente alargar a capacidade de utilizacdo da chave dicotémica
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para a capacidade de elaboracdo da mesma. Deste modo, foi possivel, aos
estudantes, participarem ativamente na construcao deste instrumento pratico,
contactando com um método de classificacdo frequentemente utilizado nas
Ciéncias.

A mediacdo do professor nas aulas de Ciéncias Naturais € um ponto
importante, sendo que este deve adotar “um posicionamento
socioconstrutivista do conhecimento cientifico e a sua inerente abordagem
através de problematizacdo contextualizada” (Cachapuz, Paixdo, Lopes &
Cecilia, 2008, p. 45). O modo como os estudantes realizam a atividade, o
fornecimento de informacdo relevante para as tarefas pelo professor, o
ambiente por ele criado, o envolvimento dos estudantes e a disponibilizacao dos
recursos sao exemplos de aspetos que determinam a forma como a mediacao do
professor decorre e a sua qualidade (Lopes et al., 2009). E necessério que o
professor reflita sobre as suas acoes, que devem ser dirigidas para que os
estudantes construam aprendizagens, tendo em conta os seus percursos e os
conhecimentos, competéncias e atitudes que se pretende desenvolver (Lopes et
al., 2009). Importa referir que Lopes et al. (2009) apresentaram um conjunto
de cinco ferramentas de apoio a media¢ao do professor nos seguintes aspetos:
como promover o envolvimento produtivo dos alunos na aprendizagem; como
potenciar a aprendizagem através do processo de avaliacao e feedback; como
melhorar a utilizacao de contextos cientificos e tecnoldgicos; como aproximar o
trabalho realmente solicitado ao aluno do trabalho que se pretende que o aluno
realize; e como promover praticas epistémicas. Refere-se a existéncia destas
ferramentas, pois orientaram toda a pratica pedagogica exercida durante o
estagio, apoiando nas fases de planeamento, execucao e autoavaliacao das
aulas?. Um exemplo disso foi, por exemplo, a importancia da ferramenta que diz
respeito a como promover o envolvimento produtivo dos alunos na
aprendizagem. No 2.° ciclo do Ensino Bésico, devido as caracteristicas do grupo
de estudantes, conseguir envolver os alunos nas aprendizagens em Ciéncias

7 Nao se ira refletir sobre a importancia de todas as ferramentas individualmente na
pratica educativa de estigio, para evitar uma extensdo excessiva. Contudo, ir-se-a
exemplificar a importincia de algumas ferramentas que ajudaram a professora
estagiaria a ultrapassar dificuldades sentidas.
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revelava-se dificil, pois assistia-se a uma postura de distracdo e alheamento,
participando apenas quando questionados diretamente pelo professor, sem
iniciativa nem autonomia (o que ocorreu na primeira aula supervisionada).
Deste modo, foi necessario, nas aulas seguintes, adotar estratégias que
promovessem um envolvimento maior por parte dos estudantes. Essas
estratégias passaram por colocar as tarefas sob a forma de desafio, pretendendo
que os estudantes refletissem sobre os objetivos e os problemas subjacentes a
tarefa (Lopes et al., 2009), como promovido na aula sobre qualidade do ar
interior. Nessa mesma aula, os estudantes envolveram-se na montagem
experimental e realizacdo, através do acesso e manuseamento dos recursos
(Lopes et al., 2009). Com esta estratégia, observou-se, desde logo, um maior
envolvimento, pois os estudantes perceberam que todos iriam ter oportunidade
de manusear os sensores e realizar as medi¢coes. Também a autonomia e
responsabilidade dos alunos foi promovida, sendo que tinham de se de deslocar
a diferentes espacos da escola, transportando os recursos e efetuando as
medicoes. Talvez por ser uma pratica raramente observada durante o periodo
de observagdo realizado no periodo de estagio, os estudantes sentiram-se
altamente motivados, sabendo que lhes ia ser concedida autonomia para
realizarem as tarefas, o que resultou num maior interesse e predisposi¢ao para
as aprendizagens promovidas. Deste modo, sentiu-se que o envolvimento dos
estudantes nas tarefas propostas foi conseguido, desenvolvendo-se a
comunicacao entre colegas e turma, fomentando a cooperacgao na sala de aula e
a aquisicao de autoconfianca e ritmo de trabalho (Lopes et al., 2009).

Também a ferramenta que auxilia a promover praticas epistémicas®
demonstrou ser de igual modo relevante na pratica de estagio dos dois ciclos de
ensino. No 1.° ciclo do Ensino Basico, por exemplo, na aula supervisionada, os
estudantes tiveram de argumentar, formular e testar hipoteses, observando e
interpretando e, para isso, a mediacdo do professor torna-se relevante na
medida em que deve permitir que os alunos ganhem consciéncia do processo de

8 Préaticas epistémicas correspondem ao trabalho realizado com o objetivo de
construir conhecimento cientifico tendo como referéncia a atividade dos cientistas
(Lopes et al., 2009).
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construcao e validacado do conhecimento (Lopes et al., 2009). Assim, foi
necessario estimular um papel ativo e cooperativo dos estudantes, auxiliado
pela organizagao da sala (em que se encontrava uma mesa no centro do espaco,
e os estudantes estavam colocados a volta, podendo observar e interagir com as
tarefas realizadas). Também se incentivou os estudantes a formularem
hipoteses com base nas concegdes prévias e a elaborarem a estratégia de como
poderiam testar qual o material que permitia manter a Agua quente durante um
maior periodo de tempo.

De igual forma, considera-se importante a formacao cientifica do professor
como um ponto importante para atingir os objetivos do ensino das Ciéncias. A
professora estagiaria sentiu-se confortavel para, a nivel didatico, conciliar as
necessidades dos estudantes com a adequacao dos conceitos cientificos (S4,
2002). Também a preparacao atempada das aulas, com dialogo constante com
o docente supervisor e os professores cooperantes, bem como a realizacao das
atividades experimentais previamente, permitiu detetar possiveis erros e
fragilidades das tarefas, o que, por sua vez, melhorou a preparacao do professor
para se atingirem os objetivos propostos (Sousa, 2012).

O ensino das Ciéncias Naturais, devido ao carater ligado a realidade e ao
objetivo de formacao de individuos criticos e reflexivos, permitiu a articulacao
com outras areas (cuja relevancia pedagogica se encontra explorada num
subcapitulo proprio), na pratica pedagogica exercida no 1.° ciclo do Ensino
Basico. Foi possivel relacionar as Ciéncias com a Expressao e Educa¢cao Motora
(relacionando com o deslocamento dos seres vivos) e, também, com o Portugués
(onde se estabeleceu relacao com os animais e suas caracteristicas).

Para concluir, a intervencao nos contextos educativos na area das Ciéncias
Naturais constituiu um desafio para a professora estagiaria, pois, apesar de se
sentir preparada a nivel cientifico e por demonstrar uma afeicdo a area em
questao, nunca tinha contactado com as abordagens de ensino implementadas.
Pode-se afirmar que foi um desafio superado, visto que o trabalho experimental,
centrado numa abordagem CTS com o objetivo de desenvolver a literacia
cientifica dos estudantes foi uma pratica implementada. Pretende-se continuar
a “promover a construcao de conhecimento cientifico util e com significado
social, que permita as criancas e aos jovens melhorar a qualidade da interaccao
com a realidade natural” (Martins et al., 2007, p. 17), atribuindo significado a
Ciéncia no processo de formacao do individuo.
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3.2.4.Estudo do Meio (Ciéncias Humanas e Sociais) e
Historia e Geografia de Portugal

A Pratica Educativa Supervisionada efetuada na area das Ciéncias Humanas
e Sociais (CHS) incidiu, no 1.° ciclo do Ensino Basico, na disciplina de Estudo
do Meio e, no 2.° ciclo do Ensino Bésico, na disciplina de Historia e Geografia
de Portugal. Desse modo, torna-se pertinente realizar uma contextualizacao
teorica ao nivel da didatica das Ciéncias Humanas e Sociais que esteve presente
na pratica pedagogica.

Mostra-se relevante definir, brevemente, o conceito de Ciéncias Humanas e
Sociais. Com o aparecimento do paradigma positivista, assistiu-se a uma divisao
entre ciéncias formais e ciéncias empiricas, em que as Ciéncias Humanas e
Sociais incluiram-se no ultimo grupo (Proenca, 1989). As Ciéncias Humanas e
Sociais tétm um estatuto metodologico proprio e “o conhecimento social é
intersubjectivo, descritivo e compreensivo” (Proenca, 1989, p. 20).

O professor, para praticar um ensino fundamentado, deve acompanhar a
evolucao do pensamento histérico e da producao historiografica. Atualmente,
predominam as linhas de pensamento da “Nova Historia”, divulgada no século
XX, através da revista Annales por um grupo de historiadores (Proenca, 1989).
Esta corrente de pensamento incide no estudo de uma “histéria total”, conceito
preconizado por Fevbre, que revela um interesse pelo passado préximo e pelo
presente. Assiste-se, também, a uma complementacao da historia narrativa com
a histéria-problemas e a um alargamento dos documentos historiograficos
(dando-se atencdo aos testemunhos orais e aos documentos gravados). E
valorizada a interdisciplinaridade da histéria com outras &reas, como a
geografia, a sociologia, a antropologia e a etnografia, entre outras, e existe a
tendéncia para considerar a personalidade da testemunha e as condicOes de
producao dos testemunhos (Proenca, 1989).

A educacao tem como objetivo preparar o individuo para a integracao ativa
na sociedade a nivel econdémico, social, cultural e politico (Martins, 1986). Além
disso, deve permitir o contacto com o real, em que o estudante assume um papel
ativo na construcdo do conhecimento (Martins, 1986). Assim, o ensino na area
das Ciéncias Humanas e Sociais deve contemplar duas componentes: a

informativa, que incide nos contetidos a ensinar, e a formativa, que contempla
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o desenvolvimento de capacidades e atitudes (Proenca, 1989). Contudo, aquilo
a que se assiste nas escolas é a dominancia pela componente informativa e a
inexisténcia de um trabalho para desenvolver a componente formativa, que,
segundo a autora, contribui de forma decisiva para o desenvolvimento do
individuo (Proenca, 1989). Segundo Martins (1986), mais importante do que
transmitir conhecimentos, é desenvolver capacidades que permitam ao
estudante, na vida futura, resolver problemas novos.

O Estudo do Meio, como o proprio nome indica, apoia-se numa base de
contacto direto com o meio préximo, o que potencia um processo de
aprendizagem significativo, em que os conceitos prévios sao relacionados com
as aprendizagens realizadas (Carvalho & Freitas, 2010). Segundo Roldao
(2001), os estudantes devem ter oportunidade de explorar diferentes aspetos do
meio envolvente, o que lhes permite compreender e intervir no real,
desenvolvendo uma participagao ativa.

A Historia deve estar contemplada, desde cedo, nos Programas e curriculos
educativos. Deste modo, o ensino da Histéria deve integrar o curriculo das
criancas e jovens, independentemente da sua faixa etéria, devendo ser adaptado
aos graus de compreensao historica e as finalidades educativas de cada nivel de
ensino (Proenca, 1989).

Segundo Félix (1998), existem trés categorias de objetivos de ensino que o
professor deve desenvolver nas aulas das areas das Ciéncias Humanas e Sociais:
os conhecimentos factuais, procedimentais e atitudinais. Os conhecimentos
factuais ou concetuais dizem respeito ao saber, ou seja, a desenvolver
aprendizagens em que os alunos adquirem conhecimentos em relacao aos
acontecimentos (Félix, 1998). Os conhecimentos procedimentais estao
relacionados com o saber-fazer, como por exemplo, a construcao de frisos
cronologicos e a leitura e analise de mapas e documentos historiograficos (Félix,
1998). Por sua vez, os conhecimentos atitudinais encontram-se relacionados
com o saber-ser e o saber-estar (Félix, 1998).

O papel das Ciéncias Humanas e Sociais na formacao de criancas e jovens,
segundo Roldao (1987), pode ser desenvolvido em trés etapas sucessivas. Na
primeira etapa, as referéncias que a crianca precisa para a socializacdo sao
alargadas e diversificadas, contribuindo, gradualmente, para a estruturacao da
identidade pessoal e dos sentimentos de pertenca e para o desenvolvimento de
valores do individuo. Na segunda etapa, o estudante desenvolve conhecimentos
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do real mais pormenorizados e estabelece contrastes, confronta situagoes e
compreende experiéncias. Nesta etapa, sdo desenvolvidas capacidades de
apreciacao e valorizacao, capacidades e técnicas de procura de informacao,
hébitos de leitura e estudo e gosto pelo saber. Na dltima fase, a Historia ocupa
um papel formativo e permite o desenvolvimento de uma atitude reflexiva e
critica. Além disso, permite a aquisicio de héabitos de rigor e anélise, a
interiorizacdo de valores pessoais, o enriquecimento da compreensao dos
fenomenos sociais e o desenvolvimento da capacidade de resolucao de
problemas e de tomada de decisoes (Proenca, 1989).

Para que o ensino permita o crescimento pessoal dos individuos, deve apoiar-
se numa metodologia que promova o desenvolvimento da autonomia,
criatividade e sentido de cooperacdo (Proenca, 1989). Deve ser um ensino em
que o estudante seja o centro da acao e construa o seu proprio conhecimento, o
que contribui para o desenvolvimento de conceitos gerais e de atitudes de
inteligéncia ativa (Martins, 1986). Como Proenca (1989, p. 31) afirma, “o
professor é um mediador entre o sujeito que aprende (o aluno) e os
conhecimentos a aprender”. De forma a realizar uma boa pratica, o professor
deve realizar, de forma sistemética, processos de autorreflexdo da pratica
exercida, confrontando-a com os conhecimentos adquiridos (Proenca, 1989). O
facto de ser o estudante a construir o seu préprio conhecimento nao invalida o
papel do professor. O professor deve guiar as experiéncias de aprendizagem,
orientando e acompanhando o processo envolvente.

A postura e papel do professor é determinante para o ensino das Ciéncias
Humanas e Sociais. Como Proenca (1989) afirma:

A questdo fundamental no problema da funcao formativa da Historia esta na
atitude que o professor tome em relacdo a disciplina. Importa abandonar o ponto
de vista da transmissao de um saber enciclopédico para realcar a relacdo da
Historia com a propria vida. A Historia é vida. D4-nos uma nova visao e ajuda-
nos a compreender o mundo em que vivemos. Por isso, a disciplina tera de ser,
para o aluno, um meio para a compreensio do mundo em que vive, fornecendo-

lhe uma perspectiva critica da realidade que o cerca. (p. 93).

Assim, o professor deve adotar uma opcao filosofica e pedagogica e adaptar
a sua atitude ao conjunto de pessoas envolvidas no processo educativo: aos
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estudantes, aos outros professores, aos Encarregados de Educacdo e aos
responsaveis pela gestao local (Proenca. 1989). Deve ser visto como um
“organizador e supervisor de situacoes de aprendizagem” (Proenca, 1989, p. 33),
devendo ter em conta as caracteristicas e condicoes especificas dos estudantes.
Assim, o processo educativo deve integrar a visao cientifica e técnica e a visao
humanista (Proenga, 1989). O professor deve, ainda, contemplar a dimensao
politico-social, pois a acao educativa desenrola-se num espaco social concreto,
envolvendo a politica educativa e a proveniéncia dos alunos de diferentes
estratos sociais (Proenca, 1989).

As aulas supervisionadas, tanto para o 1.° ciclo como para o 2.° ciclo do
Ensino Basico, foram planificadas segundo uma perspetiva de unidade didatica.
Segundo Proenca (1989), as unidades didaticas permitem uma aprendizagem
centrada no aluno, que exige uma participacao ativa do mesmo.

No Quadro 4 encontram-se os contetidos e objetivos gerais lecionados nos
dois niveis de ensino, considerando o Programa e curriculo existentes
(Ministério da Educacao, 1991; Ministério da Educacao, 2004).

Nivel de
ensino

Conteudos

Objetivos gerais

2.9ano do 1.°

Bloco 2 — A Descoberta dos
Outros e das Institui¢Ges

Contactar e recolher dados
sobre coletividades, servicos

ciclo do , , .
Conteados: de satude, correios, bancos,
Ensino - Instituicoes e servigos organizacoes religiosas,
Ju existentes na autarquias
Basico .
comunidade

5.2 ano do 2.°

A Peninsula Ibérica: dos

Conhecer e compreender as

. primeiros povos a formagao primeiras comunidades
ciclo do . ;
de Portugal (século XII) humanas da  Peninsula
Ensino - As primeiras Ibérica
Bésico comunidades humanas Conhecer e compreender as

da Peninsula Ibérica

caracteristicas das primeiras
comunidades agropastoris
da Peninsula Ibérica

A Peninsula Ibérica: dos
primeiros povos a formacio
de Portugal: dos primeiros

Conhecer e compreender as
mudancas operadas na
Peninsula Ibérica durante a

povos a formacao de romanizacao
Portugal (século XII)
- Os Romanos na

Peninsula Ibérica

Quadro 4- Contetdos e objetivos gerais das regéncias de Ciéncias Humanas e Sociais.
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As aulas foram planificadas tendo em conta importantes aspetos: recursos,
tempo, avaliagdo e percurso de experiéncias de aprendizagem. De acordo com
Félix (1998), o percurso de aprendizagem deve ser desenvolvido tendo em conta
as trés fases de uma aula de Historia/ Ciéncias Humanas e Sociais: motivacao,
desenvolvimento e conclusao.

A motivagao constitui um processo de estimulaciao destinado a desencadear
o envolvimento do aluno e, consequentemente, predispo-lo para as atividades
seguintes (Félix, 1998). Das regéncias realizadas, destaca-se a motivacao
realizada na aula do 1.° ciclo, recorrendo-se a uma ferramenta digital — “Voki”
— que permite que uma personagem virtual reproduza, oralmente, um
enunciado (Anexo 7). Perante a inexisténcia do sinal de Internet que
inviabilizou a utilizacdo do recurso, foi necessario ser a professora estagiaria a
recriar os enunciados. Este imprevisto exigiu, da parte da docente, um maior
envolvimento e motivacdo, para que a estratégia fosse tdo motivadora como a
planificada. Este aspeto permitiu comprovar que as planificacoes, apesar de
orientadoras, devem ser flexiveis e adaptadas a imprevistos (Diogo, 2010;
Proenca, 1989). Assim, é importante que o professor se prepare, caso ocorram
situagdes impossiveis de prever, de modo a poder ultrapassa-las e continuar
com a aula. Destaca-se, também, a motivacao na dltima regéncia, em que os
estudantes tinham de discutir como apresentar os conhecimentos adquiridos
(nomeadamente as experiéncias vividas na visita de estudo, explorada mais
abaixo) a restante comunidade escolar. O envolvimento dos estudantes na
planificacdo de atividades, podendo tomar decisdes e intervir ativamente no
decurso da aula, resultou numa estratégia de motivagdo bem conseguida. Além
disso, como Proenca (1989) afirma, é importante que os alunos sintam que tém
um papel na construcao e decisao das aulas.

Quanto as regéncias do 2.° ciclo, os momentos de motivacao caracterizaram-
se pela anélise de documentos iconograficos que suscitaram o interesse dos
estudantes e os predispuseram para as experiéncias de aprendizagem seguintes.
Um dos documentos utilizados foi uma gravura rupestre da Gruta de Lauscaux,
impresso em forma de bilhete, de forma a motivar os alunos para o estudo da
arte rupestre. Através desta estratégia, os estudantes ativaram os
conhecimentos prévios e sentiram-se motivados por perceberem que iriam
realizar uma visita virtual. Numa outra aula supervisionada, a motivacao teve
por base a visualizacdo de um recurso audiovisual — “Conimbriga, cidade
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romana” (Anexo 8). O recurso audiovisual constituiu um recurso motivador, na
medida em que, a par das ruinas existentes, recriava os edificios romanos. O
objetivo deste momento de aula foi atingido, visto que se despertou o interesse
dos estudantes sobre o topico em questdo: as constru¢des romanas.

O desenvolvimento da aula tem como objetivo que o estudante construa os
conhecimentos e as capacidades delineadas no plano de aula (Félix, 1998).
Nestas fases das regéncias tentou-se utilizar estratégias e recursos diversos, de
forma a provocar o interesse e o envolvimento ativo dos alunos. Como j4 foi dito,
optou-se por praticas de ensino em que fossem os estudantes a construir
conhecimento (Proenca, 1989). Pretendeu-se ainda que os estudantes
analisassem diferentes tipos de documentos, inferissem informacoes e
retirassem conclusoes, relacionando-as.

Nas aulas implementadas no 2.° ano do 1.° ciclo, destaca-se o jogo didatico
realizado, na aula supervisionada, em que foram exploradas as funcoes das
instituicoes estudadas na aula anterior lecionada pelo par pedagogico (Anexo
7). O jogo didatico processava-se da seguinte forma: um estudante lancava o
dado cujas faces correspondiam a imagens das institui¢des; os estudantes
tinham de apontar qual o nome da instituicio e clicar na imagem
correspondente da apresentacdo virtual, onde seria revelado se tinham
acertado; visualizavam um pequeno video que descrevia as funcoes da
instituicdo; realizava-se um didlogo em torno do video observado e os
estudantes registavam num guido quais as func¢des (Anexo 10 — Registo
fotografico 6). Esta tarefa e as tarefas da aula anterior exigiram, da parte do par
pedagogico, uma preparagdo prévia, nao s6 ao nivel da planificacdo, mas,
também, no conhecimento das instituicoes locais. Assim, foram realizadas
deslocacoes as varias instituicoes, onde se procedeu a recolha de informacées e
ao estabelecimento de contactos, aprofundando os conhecimentos sobre as
mesmas. Isto comprova que o professor deve conhecer o meio local onde o
contexto educativo se insere e criar uma rede de contactos frutiferos para
possiveis situacoes de aprendizagem (Roldao, 2001; Proenca, 1989). O jogo
didatico é uma forma motivadora que contribuiu para o envolvimento afetivo
dos estudantes com a Historia (Proenca, 1989). A visualizacao de videos
permitiu que os estudantes desenvolvessem a capacidade de compreensao e
atencdo, pois tinham de indicar quais as func¢oes de cada instituicao a partir da
sua observacao (Carrasco & Martinez, 2013). Em outra regéncia, os estudantes
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tiveram de elaborar uma noticia (forma escolhida na motivacao pelos alunos)
de modo a transmitir a comunidade escolar os conhecimentos e experiéncias
vivenciadas na visita de estudo. Algumas tarefas, como é o caso da noticia,
desenvolveram o espirito de observacao, a analise de situacoes e o sentido critico
(Proenca, 1989).

No 5.9 ano do 2.° ciclo do Ensino Bésico, na aula que tinha como objetivo
explorar a arte rupestre, realizou-se uma visita virtual a Gruta de Lascaux. Para
isso, foi necessaria uma preparacao prévia pela professora, sendo que, face ao
tempo disponivel, ndo era possivel analisar todas as representacoes de arte
rupestre incluidas no site. As andlises das obras de arte permitiram o
desenvolvimento da imaginacdo e a sensibilidade dos estudantes (Proenca,
1989). A escolha das gravuras exploradas teve por base diversos critérios,
pretendendo-se representar as caracteristicas e motivos da arte rupestre.

Numa outra aula, destaca-se a utilizacdo de um PowerPoint interativo ao
longo do desenvolvimento da aula, em que existiam duas personagens que
estabeleciam di4logos sobre os povos mediterranicos. Deste modo, a exploragao
foi realizada de modo interativo, sendo que os estudantes tinham um guido de
exploracao, que lhes permitia registar os contetidos explorados. O PowerPoint
interativo revelou-se um recurso motivador, o que implicou maior
envolvimento dos alunos e uma postura questionadora.

Na aula supervisionada, iniciou-se a fase de desenvolvimento com a
exploracao de uma banda desenhada, que problematizava a necessidade de o
imperador romano circular por todo o império e como o poderia realizar (Anexo
8). Os estudantes levantaram hipdteses, tendo que, para isso, relacionar com o
contexto temporal da época estudada (Carrasco & Martinez, 2013). Assim,
desenvolveram capacidades relacionadas com a formulacdo de hipo6teses a
partir do raciocinio (Carrasco & Martinez, 2013; Roldao, 2001). Destaca-se, de
igual forma, a utilizacdo de uma apresentacdo Prezi, em que se encontrava
registada a rede de estradas romanas portuguesas em grande plano,
aproximando varios pontos onde se observavam figuras de estradas e pontes
portuguesas, ainda conservadas no presente (Anexo 8). De seguida, no decorrer
do desenvolvimento da mesma aula, numa nova apresentacao Prezi (mas com
0 mesmo proposito de permitir a relacao espacial entre Peninsula Ibérica e as
construcoes romanas), foram exploradas as constru¢oes romanas, através de
documentos iconograficos (Anexo 8). A escolha destes documentos foi realizada
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de forma criteriosa, como deve ser efetuada (Proenca, 1989), para que uma
gama de construgoes e localizacoes espaciais diversificadas fossem
representadas. Deste modo, as experiéncias de aprendizagem descritas
permitiram que os estudantes desenvolvessem a capacidade espacial, podendo
estabelecer relagoes entre a Peninsula Ibérica e os locais falados. A andlise dos
documentos iconograficos fomentou, igualmente, o desenvolvimento da
capacidade de observacao, sendo que os estudantes tinham de caracterizar as
estradas e pontes romanas a partir da observacdo dos mesmos. Como foram
utilizados documentos iconograficos representativos do presente, foi possivel
promover uma atitude face a Historia aproximada as linhas de pensamento da
“Nova Historia”, relacionando o passado e o presente (Proenca, 1989).

A fase de consolidacdo da aula tem como objetivo sistematizar os contetidos
abordados ao longo da aula (Félix, 1998). Na aula supervisionada do 2.° ano do
1.9 ciclo do Ensino Basico, a consolidacdo consistiu na construcao de uma
adivinha cujo contetado tinha de expressar uma funcao de uma das instituicoes
estudadas (Anexo 7). Apoés a construcdo da adivinha, os estudantes
apresentaram a turma e os colegas adivinharam a resposta. Posteriormente, as
adivinhas foram afixadas no mapa realizado na aula anterior, lecionada pelo par
pedagogico. Com esta atividade, os estudantes mobilizaram os conhecimentos
adquiridos ao longo da aula, tanto ao construirem a adivinha como ao tentar
adivinhar as dos colegas. A atividade, para além de estabelecer
interdisciplinaridade com a area de Portugués, permitiu o desenvolvimento da
capacidade de raciocinio, do dominio da Matematica, necessério a resolucao de
adivinhas (Carrasco & Martinez, 2013; Rolddo, 2001). Numa outra aula, os
estudantes realizaram um jogo didatico de forma a consolidar os conhecimentos
adquiridos ao longo das aulas anteriores. O jogo didatico consistia na resolucao
de questoes sobre os contetdos abordados, em que os estudantes tinham de
responder por grupos.

Nas aulas do 2.° ciclo do Ensino Basico, na primeira regéncia, na fase de
consolidacdo, os estudantes desenharam e pintaram uma gravura tendo em
conta as caracteristicas da arte rupestre, exploradas anteriormente. Apos o
desenho da gravura, apresentaram aos colegas, enunciando quais as
caracteristicas presentes. Deste modo, os estudantes relacionaram os
conhecimentos adquiridos com a criacao prépria. Esta tipologia de atividades
permite aos estudantes estabelecerem uma relagcdo pessoal e de aproximacao
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com a Historia, desenvolvendo o interesse por esta area (Roldao, 1987). Numa
outra aula, os alunos completaram um mapa concetual onde estavam
contemplados os conhecimentos adquiridos nas ultimas aulas. O mapa
concetual permite ao aluno estabelecer relacoes entre contetidos, adotando uma
visdo geral e integradora dos mesmos. Na aula supervisionada, a fase de
consolidacdo consistia na resolucdo de um desafio didatico, em que os
estudantes, a partir das caracteristicas das construcoes romanas enunciadas,
descobriram qual o percurso que a personagem ia realizar na visita a uma cidade
romana (Anexo 8). O desafio motivou os estudantes para a sua resolucao,
potenciando o seu envolvimento.

Alguns aspetos sao inerentes a toda a pratica pedagogica desenvolvida ou,
entao, assiste-se a sua ocorréncia em mais do que uma aula e em diferentes fases
da mesma. Um desses aspetos, que se revela de extrema importancia, é o didlogo
estabelecido no decorrer das aulas, pois muitas das atividades realizadas
recorrem ao didlogo como forma de explorar os contetidos. A linguagem é
fundamental para que se desenvolva um raciocinio rigoroso e se possa formular
juizos, agoes recorrentes no ensino da Histéria. Na aula supervisionada do 1.°
ciclo do Ensino Basico, o didlogo foi preponderante, na medida em que a analise
dos videos foi realizada com base no didlogo. Também nas aulas do 2.° ciclo do
Ensino Basico, o PowerPoint e os documentos iconograficos presentes nas
apresentagoes Prezi foram explorados com base no dialogo. Assim, evidenciou-
se a importancia de realizar questdes, de diferentes tipos — pergunta aberta,
fechada, dirigida, entre outras — de variadas formas — pergunta direta, de
bastidor, direcionada ao grupo todo, entre outras (Proenca, 1989). Foi o didlogo
que permitiu que os estudantes construissem o conhecimento, tendo o
professor, por esse motivo, de orienta-lo de modo a que isso seja possivel.

Outro aspeto a ter em conta, quando se estabelece o dialogo, é a introducao
de novos vocabulos. Sempre que novos vocabulos forem introduzidos, o
professor deve perceber qual a compreensao que os estudantes tém, elaborar
explicacOes graduais para permitir o alargamento dos conceitos e explicar os
termos abstratos através de termos concretos (Fabregat & Fabregat, 1991). E
importante referir que os estudantes demonstram dificuldade em apreender os
conceitos e o vocabulario especificos e a sua aquisicao esta dependente quer dos
fatores internos do estudante (nivel de desenvolvimento, idade, entre outros)
como das metodologias utilizadas pelo professor (Proenca, 1989). Na aula
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supervisionada implementada no 2.° ano do 1.° ciclo do Ensino Bésico, sentiu-
se a dificuldade no que respeita ao termo “instituicdo”. Apesar da professora
cooperante ja ter abordado o conceito em aulas anteriores, observou-se uma
dificuldade quando os estudantes eram questionados para explicar o conceito.
Contudo, como se trata de um conceito abstrato, a professora estagiaria sentiu
necessidade de retomar e definir o conceito, ao longo de todas as aulas
implementadas, dando exemplos concretos.

Para corresponder as caracteristicas da turma e individuais (que, como ja
referido, é necessario ter em conta aquando da planificacio), todo o processo de
pratica pedagdgica teve por base o ciclo de investigacdo-acdao (observacao,
planificagdo, acdo e reflexao). Por exemplo, foi a partir da observagdo do grupo
de estudantes que se decidiu a realizacao e o local da visita de estudo (pois
observou-se que os estudantes realizavam poucas saidas da escola, por motivos
externos a Escola, e que nenhum dos estudantes conhecia a instituicao e as
funcoes desempenhadas). Outro exemplo foi quando, na acdo e posterior
reflexdo, se constatou que o conceito de “instituicdo” ndo estava bem
apreendido, pelo que, em aulas posteriores, se trabalhou esse ponto.

Outro aspeto sobre o qual se pretende refletir é a utilizacdo das fontes
historicas utilizadas, ja4 acima mencionadas. As fontes historicas devem ser
usadas de modo a que o ensino seja “activo, inteligivel e capaz de desenvolver
capacidades e competéncias” (Proenca, 1989, p. 126). Um aspeto contemplado
aquando da escolha das fontes, consistiu na sua autenticidade, pois uma das
preocupacgoes do ensino da Histdria é a necessidade de ampliar e elevar as bases
cientificas da Historia que se faz e da que se ensina (Proencga, 1989). Contudo, o
uso das fontes historicas deve ser adequado e correto, iniciando-se, nas aulas de
supervisao, por uma apresentacio do documento (onde sido fornecidas
informacGes sobre a natureza, contexto e origem do documento) e seguindo-se
a anélise e exploracdo (Proencga, 1989). Ao utilizar as diferentes fontes permitiu-
se o desenvolvimento do espirito de observacao, de analise e do espirito critico
e, também, da imaginacdo empatica (em que os estudantes se colocam no papel
do outro) devido ao seu grande valor afetivo (Proenca, 1989).

Dos documentos utilizados, alguns eram audiovisuais, como os videos
utilizados na supervisao do 2.° ano do 1.° ciclo do Ensino Basico, na fase de
desenvolvimento, ou o video utilizado na supervisao do 5.° ano do 2.° ciclo.
Estes documentos devem ser utilizados na aula de Historia, pois constituem
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uma mais valia e permitem que seja o aluno a construir o conhecimento.
Contudo, a reproducao deve ser fiel aos pormenores do real e o professor nunca
se deve esquecer que a imagem nao corresponde a realidade (Proenca, 1989). O
docente deve fazer uma correta utilizacio dos meios audiovisuais, de para
educar o aluno para o “consumo racional e razoavel da imagem e limitar, assim,
o impacto das agressoes da imagem a que o aluno esta sujeito” (Proencga, 1989,
p- 129).

Nas diferentes aulas, pretendeu-se promover a aprendizagem através de
livros, textos, documentos, gravuras e outros documentos, o que permitiu o
desenvolvimento da inteligéncia ativa, ensinando os estudantes a pensar e
refletir. Deste modo, potenciou-se a existéncia de um pensamento historico que
potencia a formacao intelectual, moral, pessoal e social dos alunos (Martins,
1986; Proenca, 1989).

Nas aulas de Historia é importante a presenca de diferentes tipologias de
trabalho. Nas regéncias, promoveu-se o trabalho individual, a pares e em
grupos. O trabalho de grupo permite aos estudantes desenvolver a autonomia,
as capacidades de interrelacdo e a autocritica (Proenca, 1989). Para isso, o
professor deve orientar e acompanhar os estudantes para que consigam
encontrar o método de trabalho adequado (Proenca, 1989). A apresentacao dos
trabalhos de grupo e individuais a turma permite o desenvolvimento de
capacidades relacionadas com o trabalho de grupo, como por exemplo as
capacidades de interrelacdo e de respeito pelo outro. Além disso, permite aos
estudantes exporem o seu raciocinio e comunicarem aos outros, justificando e
argumentando, as decisoes tomadas (Carrasco & Martinez, 2013; Roldao,
2001).

O espaco da sala de aula é rico em interagoes e processos de comunicagao
entre os intervenientes no processo educativo (Proenca, 1989). Assim, as
relagdes na sala de aula devem ser promovidas, de acordo com as caracteristicas
individuais e do grupo. Como Proenca (1989, p. 48) afirma, o “professor deve
responder ao desejo que existe nos alunos de se exprimirem e comunicarem
entre si, criando situacoes pedagogicas que permitam essa comunicacao”. As
relacoes entre os estudantes devem ser promovidas através da utilizacao de
estratégias de ensino e aprendizagem (Proenca, 1989), como, por exemplo,
através do trabalho de grupo e da discussao em grande grupo, praticas
recorrentes nas aulas implementadas, como ja referido. Desta forma, permitiu-
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se que os estudantes desenvolvessem capacidades no ambito da socializacao,
pois fomentou-se a participacdo ativa de todos os intervenientes no processo
educativo (Proenca, 1989). Importa referir que um dos objetivos da escola deve
ser formar individuos que se consigam relacionar socialmente, com liberdade e
responsabilidade (Proenca, 1989). Estes processos em que se fomenta a
socializacdo exigiram, por parte da professora estagiaria, a adocao de uma
postura cuidada e atenta, de modo a gerir as intervencoes de todos os
estudantes, promovendo comportamentos de respeito pelo outro e aceitacao das
diferentes opinioes (Proenca, 1989).

Ao longo de todas as aulas existiu a preocupacdo de que os alunos
registassem os contetdos desenvolvidos. Foi frequente a existéncia de guides de
exploracao, como ocorrido, por exemplo, nas aulas de supervisao dos dois ciclos.
Este aspeto revela-se importante, pois exige ao estudante que ative a capacidade
de atencao e concentracao (Carrasco & Martinez, 2013).

Na pratica pedagogica em contexto do 1.° ciclo do Ensino Bésico, dinamizou-
se uma visita de estudo a uma instituicao local — a Associacdo do Porto de
Paralisia Cerebral (APPC) —, partindo do pressuposto que as situacoes de
aprendizagem nao devem estar limitadas ao espaco da sala, podendo
desenrolar-se noutros espacos (Proenca, 1989). O Estudo do Meio, como o
proprio nome indica, deve estabelecer uma relacio pedagogico-didatica com o
meio (Roldao, 2001). A visita de estudo é uma das estratégias que aproximam
as criancas e o meio e que se caracteriza pelo seu carater motivador (Proenca,
1989). A visita realizada foi orientada pelo Técnico de Educacdo da associacao
— Dr. Pedro Fernandes — e, primeiramente, foi realizado um didlogo em grande
grupo sobre a instituicao e a sua missao e fungio. Posteriormente, os estudantes
visitaram os espacos, percebendo quais as areas de intervencao da instituicao,
podendo experimentar e conhecer as praticas existentes (Anexo 10 — Registo
fotografico 15). Os estudantes tiveram oportunidade, entre outras atividades, de
deslocar-se em cadeiras de roda, utilizar os aparelhos da sala de fisioterapia e
jogar boccia (Anexo 10 — Registos fotograficos 16 e 17). Assim, realizaram uma

aprendizagem ativa em que se

encontram em presenca das «coisas», e, deste modo, a sua adesio a realidade nao
se faz por uma imposi¢do magistral, mas através das provas que lhes sio

fornecidas directamente pelas coisas observadas (Proenca, 1989, p. 197).
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A visita de estudo permitiu desenvolver o conhecimento e respeito pela
preservacao do patrimoénio histérico-cultural, a capacidade de observagao e de
pesquisa, e a capacidade de interrelacao com os colegas e o professor (Carrasco
& Martinez, 2013; Proenca, 1989).

Previamente a realizacdo da visita de estudo, foi efetuado um
reconhecimento do local e estabelecidos os contactos necessarios a realizacao
da mesma (com os responsaveis pela area educacional da instituicao e pelos
responsaveis da escola — a professora titular da turma e a coordenadora da
escola), pontos de preparagao essenciais, segundo Proenca (1989).

Para finalizar, um aspeto decisivo na pratica pedagbgica foi o trabalho
desenvolvido em conjunto com o par pedagdgico, sendo que todas as
planificagdes foram realizadas em conjunto, como todo o trabalho prévio de
pesquisa e reconhecimento. Também a orientacao da docente supervisora e da
professora orientadora constituiram aspetos importantes no percurso realizado.
S6 desta forma se possibilitou a partilha e a reflexdo conjunta, numa perspetiva
de constante evolucdo e desenvolvimento das competéncias pessoais e
profissionais.

Ao longo de todo este processo de aprendizagem, tornou-se importante reter
que o professor precisa de criar situagoes em que os alunos desenvolvam
aprendizagens, dando relevo ao aluno e ao seu papel ativo na construcao do
conhecimento. Como Proenca (1989) afirma:

O aluno nao se limita a ser um receptor passivo da informagao, mas € instigado a
«descobrir» por si proprio essa informacao; mais do que transmitir informacoes,
o professor deve facultar os meios e materiais para os alunos encontrarem e

selecionarem as informacoes. (p. 48).

Concluindo, a pratica pedagogica exercida em estagio, nos contextos do 2.°
ano do 1.° ciclo e do 5.° ano do 2.° ciclo do Ensino Basico, permitiu uma
evolucao constante e a realizacio de aprendizagens preponderantes na
construcao da docente estagiaria como professora na area de Ciéncias Humanas
e Sociais.
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3.2.5.Articulacao de Saberes

O mundo globalizado apresenta diversos desafios que os estudantes devem
ser preparados a enfrentar (Morin, 2007). Face a complexidade e globalidade
da realidade e resolucao dos problemas, torna-se necessario que o curriculo e o
ensino privilegiem uma pedagogia aproximada ao real (Alonso, 2002). Assim, a
educacdo e o processo de ensino e aprendizagem devem adotar uma visao
holistica do saber, como diversos autores defendem (Leite, 2012; Cruz, 2008;
Morin, 2007; Alonso, 2002).

Deste modo, deve ser contrariada a aprendizagem do real fragmentada em
areas, em que se limita a possibilidade do estudante estabelecer uma relacao
entre as partes e o todo (Morin, 2007). E importante recusar a tendéncia
“disciplinarizada e segmentada ministrada sob métodos desintegrados e
desarticulados” (Cruz, 2008, p. 116) do ensino, adotando uma abordagem com
base num “principio organizador comum a varias disciplinas” (D’Hainaut, 1980,
p. 115), em detrimento da abordagem dos contetidos por disciplina. Como Morin
(2007, p. 23) afirma

para compreender a complexidade humana, ou seja, todos os diferentes aspectos
da realidade humana, nao devemos apenas coloca-los lado a lado como pegas

isoladas de um «quebracabegas», mas precisamos saber junté-los.

O ensino articulado, com base numa formacao holistica, apenas ¢é atingido
através de uma gestao do curriculo flexivel (Leite, 2003), tornando-se possivel
a “criacao de um territério formativo com um projeto comum, que propicie a
continuidade do processo de socializacdo e rentabilizacdo de uma diversidade
de recursos educativos” (Alonso, 2002, pp. 64-65).

Do ponto de vista legal, a articulacao de saberes € referida na Lei de Bases do
Sistema Educativo, como ponto essencial ao longo dos diferentes anos e ciclos
de escolaridade, ou seja, numa perspetiva de articulacao vertical (como sera
explicitado seguidamente) (Lei n.° 46/86). No Decreto-Lei n.° 6/2001, é
defendido que o curriculo deve ser organizado e gerido de modo a possibilitar a
articulagdo de saberes contribuindo para “a realizagdo de aprendizagens
significativas e a formacao integral dos alunos” (Decreto-Lei n.° 6/2001, art.®
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3.9, p. 259). Também o Decreto-Lei n.° 240/2001, de 30 de agosto, define o
perfil do professor como alguém que deve promover a aprendizagem de saberes
integrados.

O curriculo pode ser articulado verticalmente ou horizontalmente. A
articulagao vertical pretende fomentar praticas educativas que criem relacoes
entre os diferentes anos e ciclos letivos (Alonso, 2002). Por outro lado, quando
existe articulacao horizontal, o curriculo integra diferentes competéncias e
conteidos, o que resulta numa visao holistica do processo de ensino e
aprendizagem das diferentes areas do saber (Alonso, 2002). A proposito da
articulacdo horizontal, quanto mais diferirem as 4reas do saber a articular, mais
proficuas sdo as aprendizagens promovidas (Pombo et al., 1994). Roldao (1999)
afirma que, para que a articulagao vertical e horizontal atinja os seus objetivos
de forma eficiente, deve-se tornar uma cultura escolar.

Torna-se pertinente, de igual forma, explicitar os varios niveis em que a
articulacio de saberes se destaca: a multidisciplinaridade; a
interdisciplinaridade; e a transdisciplinaridade.  Define-se = como
multidisciplinaridade a articulacdo elementar que ocorre pontualmente entre
disciplinas distintas (Leite, 2012; Alonso, 2002). A interdisciplinaridade, por
sua vez, ocorre quando as varias disciplinas de interrelacionam e promovem
uma visao holistica e articulada de saberes (Leite, 2012). A
transdisciplinaridade é conseguida quando a articulagao curricular ocorre com
base num contetido, denegando as fronteiras das disciplinas, permitindo a
compreensao da realidade de modo holistico e integrado (Leite, 2012). Assim, o
desejavel é que a articulacio de saberes atinja o nivel méiximo de
transdisciplinaridade, em prol da concecao de uma visao da realidade como um
todo (Leite, 2012).

A possibilidade de relacionar “o saber e o saber fazer, a teoria e a pratica, a
cultura escolar e a cultura do quotidiano” (Lei n.° 46/86, art.° 7.°, p. 3069) foi
um dos objetivos de toda a pratica educativa exercida, quer ao nivel do 1.° ciclo
quer do 2.° ciclo do Ensino Béasico. Pretendeu-se, aquando da pratica
pedagogica de estagio, estabelecer relacoes entre as diferentes areas
curriculares e os seus conteidos, com o objetivo de desenvolver situagoes de
aprendizagem integradoras (Leite, 2012), promovendo-se uma articulacao

82



horizontal de saberes?. Importa referir que a transdisciplinaridade implica a
flexibilidade e a autonomia do professor ao ponto de poder conceber um
curriculo integrado (Leite, 2012). Devido a estas exigéncias, na pratica educativa
de estagio, o nivel de articulac@o de saberes atingido foi a interdisciplinaridade.
Pretendeu-se promover as relacoes entre disciplinas e contetidos, promovendo
uma visao holistica e integrada do saber.

Quanto ao 1.° ciclo do Ensino Basico, destaca-se a aula supervisionada de
articulacdo de saberes (Anexo 9), onde se desenvolveram aprendizagens em
torno de diferentes areas: Ciéncias Naturais; Portugués; Filosofia para Criancas;
Expressao e Educacao Dramatica; e Tecnologias de Informacao e Comunicacao
(TIC). A aula iniciou-se por um momento em que os estudantes, perante dois
fantoches pendurados na sala, tinham de se exprimir, recriando o diadlogo entre
um galo e uma galinha (Anexo 9; Anexo 10 — Registo fotografico 7). Deste modo,
os estudantes puderam, a partir de um objeto, trabalhar a capacidade de
desenvolver situacoes (Ministério da Educacao, 1991). Estas experiéncias de
aprendizagem possibilitam, de modo espontineo, a vivéncia de diferentes
papéis pelo estudante, o que, por sua vez, permite um melhor entendimento do
outro (Ministério da Educacao, 1991). Esta atividade obedeceu aos principios
orientadores da Expressdo e Educacao Dramatica, em que é defendido que
“pretende-se, fundamentalmente, que as criancas experimentem, através de
diferentes meios, expressar a sua sensibilidade e desenvolver o seu imaginario”
(Ministério da Educacao, 1991, p. 77), permitindo que cada estudante se
expressasse livremente. Este momento serviu, simultaneamente, como
momento de pré-leitura, onde se ativaram conhecimentos prévios e se suscitou
motivacdo para a leitura da histéria (Amor, 2006). De seguida, realizou-se o
momento de leitura do texto, onde este foi acompanhado de um PowerPoint
com animacoes visuais (em formato gif) e audio (sons dos animais) (Anexo 9).
Esta atividade constituiu um momento de motivacao para os estudantes, sendo
que estes participaram na construcao do recurso e este tinha elementos que

9 Apesar de a professora estagiiria admitir a importancia da articulagio de saberes
vertical, nao foi possivel a sua concretizacao, devido ao ambito do estigio e ao modo de
funcionamento do mesmo.
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suscitam o interesse e predisposi¢do para uma participacao ativa na aula. O
texto utilizado intitula-se “O galo e a galinha”, retirado da antologia de textos do
Patrimoénio Literario Oral Eu bem vi nascer o sol, da autoria de Alice Vieirat®.

Importa referir a importancia do carater bimodal do texto, que insere o texto
e a imagem como complemento de interpretacdo do texto. A dimensao
multimodal do texto encontra-se representada através dos contextos
multimédia, pois, como Baptista (2008, p. 1) enuncia, “os contextos multimédia
contemporaneos desenvolveram estratégias especificas para a transmissao de
informacOes e emocoes, que exigem competéncias de processamento visual e
cognitivo”. O livro infantil constitui-se como uma area produtiva para a
exploracao de textos bimodais, sendo definida como “um dos p6los promotores
da literacia visual” (Baptista, 2008, p. 7). Aliando o carater textual e visual, as
mensagens transmitidas pelo texto pertencem ao abstrato, enquanto que as
transmitidas pelas imagens se aproximam de um carater mais realista (Baptista,
2008).

Durante a compreensao do texto, realizaram-se, num primeiro momento,
questdes, oralmente, de modo a que todos os processos de compreensao
estivessem contemplados (Giasson, 1997). Pretendia-se, através do dialogo, que
os estudantes relacionassem os animais com a sua funcao no casamento,
demonstrando conhecimentos sobre cada funcao (Anexo 9). A propésito disto,
pretendeu-se que os estudantes relacionassem as funcées do casamento com os
seus conhecimentos sobre o real, sendo questionados sobre as suas vivéncias.
Assim, estabeleceu-se uma relacdo entre a compreensdo textual e os
conhecimentos prévios do leitor, permitindo a construgao de significado (Amor,
2006). O dialogo realizado foi complementado com o preenchimento de um
esquema em grande grupo, com recurso ao Quadro Interativo Multimédia, e
individualmente, em formato de papel. Assim, permitiu-se o registo pelos
estudantes da correspondéncia entre os animais e a fun¢do desempenhada no
casamento.

10 A proposito da importancia da escolha do corpus textual utilizado nas aulas de
Portugués, ver o subcapitulo referente a reflexdo da pratica pedagobgica na area do
Portugués.
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E necessario, aquando da utilizacio de um texto bimodal, que o professor
tenha em conta que a leitura (decodificacdo e interpretacdo) de texto e de
imagens se processa de maneiras diferentes, sendo necessaria a combinacao de
estratégias de processamento verbal e visual (Baptista, 2008). Deste modo, na
compreensado do texto, tentou-se estabelecer relagoes, através do dialogo, entre
o contetdo do texto e as imagens que o acompanhavam. Uma estratégia que se
demonstraria mais proficua seria a realizacdo da recriacdo da acao textual
através da colagem das imagens no quadro, a medida que se realizaria o reconto
da mesma, situacao em que os estudantes poderiam compreender a historia de
modo mais concreto.

O texto e a sua interpretacao permitiram a transposicao para a area do saber
da Filosofia para Criancas. Quanto a este topico, pretendia-se que os estudantes
refletissem sobre o papel de cada animal no casamento e argumentassem quais
as caracteristicas que permitiam que este tivesse um bom desempenho (Anexo
9). Apés o diadlogo em torno desse aspeto, os estudantes foram questionados
sobre que funcao cada um deles teria num casamento, para que tivesse um bom
desempenho. Refletiu-se, também, sobre a necessidade de os animais serem
diferentes e sobre a importancia da ajuda e colaboragao de todos para tornar
possivel o casamento. Ao longo do didlogo em torno destes topicos, a professora
estagiaria promoveu o raciocinio e a argumentacao aquando das respostas dos
estudantes. Assim, foi possivel desenvolver a capacidade de distin¢ao entre um
bom e um mau raciocinio, através de uma abordagem logica (Johnson, 1984),
que facilita a resolucao de problemas da vida real (Lipman, 2003). Além disso,
permitiu-se, aos estudantes, a consciencializacdo e anilise dos seus
pensamentos, de forma ordenada, estruturada e clara (Lipman, Sharp, &
Oscanyan, 2001).

Num momento posterior, os estudantes tiveram de rememorar e aplicar
conhecimentos da area das Ciéncias Naturais adquiridos em aulas lecionadas
anteriormente (Anexo 9). Através de um jogo didatico, tinham de indicar as
caracteristicas de alguns dos animais que eram personagens da histéria
(alimentacao, deslocamento e revestimento). O jogo didatico constituiu uma
estratégia motivadora, que cativou os estudantes, promovendo o interesse e
participacao na aula.

De seguida, foi inserido um recurso multimédia que suscitou grande
motivacdo e interesse nos estudantes pelo facto de permitir a criacao de novos
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animais com caracteristicas de outros animais pertencentes ao real, misturando
as suas partes do corpo de modo facil, cativante e muito interessante (Anexo 9;
Anexo 10 — Registo fotografico 8). Do ponto de vista pedagogico, consiste num
recurso potenciador de aprendizagens, pois permitiu a mobilizacdo de
conhecimentos previamente adquiridos de diferentes areas do saber. Por um
lado, abordaram-se conhecimentos das Ciéncias Naturais, em que os estudantes
tinham de definir as caracteristicas dos animais criados (caracteristicas fisicas,
revestimento, deslocamento, habitat, alimentacao e classificacdo em doméstico
ou selvagem) (Anexo 10 — Registo fotografico 9). Por outro lado, envolveu-se a
area do Portugués, no ambito da formacao de palavras, na criacdo do nome dos
animais. Assim, permitiu desenvolver o raciocinio e a argumentacao,
principalmente quando as criancas foram questionadas sobre a classificacdo do
animal criado em ambiente doméstico ou selvagem. Sucedeu-se a apresentacao
a turma do trabalho realizado pelos diferentes grupos, o que permitiu o
desenvolvimento da capacidade de comunicacdo e a expressao de ideias aos
colegas. Aprender a falar em publico € uma das competéncias necessarias a
atualidade, pois, tendo em conta os desafios da sociedade, torna-se necessario
formar estudantes competentes a nivel social.

No término da aula, desenrolaram-se dois momentos importantes: a reflexao
sobre o que se aprendeu na aula e a autoavaliacdo por parte dos estudantes
(Anexo 9). Quanto a reflexao sobre as aprendizagens realizadas, ¢ um momento
que permite aos estudantes organizarem o seu pensamento e refletirem sobre
as aprendizagens realizadas, exprimindo essas ideias aos colegas (Vieira, 2013).
Este momento serve como sistematiza¢ao do conhecimento, sendo de extrema
importancia para finalizar a aula. Na autoavaliacdo da aula, os estudantes
tinham de se avaliar quanto ao comportamento, empenho, postura no trabalho
de pares e compreensao dos conhecimentos. A autoavaliacdo permitiu que
refletissem sobre os parametros propostos e permitiu ao professor aferir o modo
como os estudantes perspetivam o seu desempenho, auxiliando na adocao de
estratégias em aulas futuras, juntamente com a avaliacao realizada ao longo da
aula pelo professor, apoiada em grelha de avaliacao.

Destaca-se a utilizacao das TIC, como um meio estimulante, relevante e
criativo de suscitar momentos de aprendizagem em sala de aula (Bordeaux et
al., 1998 citado por Pocinho & Gaspar, 2012). Segundo Pocinho e Gaspar (2012),
¢ importante, numa sociedade em que a tecnologia se encontra presente na
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transmissao da informacdo e conhecimento, estabelecer aprendizagens que
permitam ao estudante contactar com estes meios e aprender como os deve
utilizar. Por este motivo, o papel do professor mostra-se de imensa importancia,
sendo “determinante nesta mudanca enquanto promotor de valores
fundamentais e conhecimentos especificos” (Pocinho & Gaspar, 2012, p. 146).

Salienta-se, de igual forma, os momentos de articulacio horizontal
realizados na pratica educativa no 2.° ciclo do Ensino Basico, apesar de serem
momentos pontuais, devido aos constrangimentos relacionados com o tempo.
Destacam-se os momentos de articulacdo entre Portugués e Expressao e
Educagdo Dramatica, esta tltima area do saber descurada no curriculo do 2.°
ciclo do Ensino Basico, apesar de contribuir positivamente na educacdo e
formacao dos estudantes a nivel fisico, cognitivo, emocional e social (Torres,
2008). Deste modo, demonstrou-se como se torna possivel gerir o curriculo de
forma flexivel, integrando diferentes areas do saber e contribuindo para uma
formacao integral do individuo com vista a prepara-lo para os desafios do
mundo atual (Morin, 2007).

Importa referir que as estratégias utilizadas ao longo de todos os momentos
onde se promoveu a articulagdo de saberes foram planificadas de forma a
afastarem-se do modelo de ensino tradicional, em favor de metodologias
aproximadas as teorias construtivistas (Martins, 1986). Tentou-se promover o
papel ativo do estudante na construcdo de conhecimento, permitindo
aprendizagens significativas e adequadas ao contexto.

Ao longo de todo o estagio, em ambos os ciclos de ensino, pretendeu-se
desenvolver uma pratica pedagogica assente nesta perspetiva de articulacao de
saberes, adotando uma visdo do saber holistica e integradora, defendida ao
longo deste texto.
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3.2.6. Dinamizacao e intervencao em projetos educativos

Uma dimensao importante da acao pedagogica implementada correspondeu
a dinamizacao e intervencao em projetos educativos. Neste sentido, foi visivel a
colaboracao em projetos educativos bem como nas dinamicas de orientacgao
educativa das turmas. Além disso, foram dinamizados novos projetos e
atividades que o par pedagogico sentiu pertinéncia em desenvolver de acordo
com as caracteristicas e necessidades dos estudantes, promovendo
aprendizagens significativas e uma construcao do saber de forma holistica. Ao
longo de todo este processo pretendeu-se fomentar o contacto entre a o contexto
educativo, a comunidade e as familias, pois, como é enunciado no Decreto-Lei
n.° 240/2001 o professor deve relacionar-se

positivamente com criancas e com adultos, no contexto da especificidade da sua
relacdo com as familias e com a comunidade, proporcionando, nomeadamente,
um clima de escola caracterizado pelo bem-estar afectivo que predisponha para

as aprendizagens.

Um dos aspetos presentes ao longo da intervenc¢ao nos contextos educativos
foi a colaboracgdo pertinente e interessada na orientacdo educativa da turma.
Verificou-se a presenca da professora em formacao nas reunioes intercalares de
avaliacao (do primeiro periodo, no 1.° ciclo do Ensino Bésico, e do segundo
periodo, no 2.° ciclo do Ensino Basico). Também o didlogo com os professores
cooperantes foi uma constante, sendo que permitia a reflexdo sobre o
comportamento e necessidades dos estudantes e a formulagiao de estratégias
que correspondessem as caracteristicas da turma. Note-se a importancia deste
aspeto no 2.° ciclo do Ensino Béasico, em que o comportamento da turma
justificava a sucessiva experimentacao de diferentes estratégias, de modo a
suscitar uma postura positiva face a realizacao de novas aprendizagens. Releva-
se, neste ponto, o papel fundamental destes dialogos na postura de investigacao-
acao adotada ao longo de toda a Pratica Educativa Supervisionada, em que se
identificava problemas da turma, delineava-se estratégias implementando-as e
avaliando se tinham promovido a mudanca no contexto, repetindo novamente

o ciclo (Coutinho, 2013).
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Foi de igual importancia a dinamizacao e o acompanhamento em diversas
atividades das turmas, pertencentes a rotina diaria dos estudantes e a dinamica
de escola. No 1.° ciclo do Ensino Basico, acompanhou-se a turma ao longo das
sessoes de diversos projetos em que a turma se encontrava inserida, como
“Porto de criancas”, “Mundo a sorrir” e “Biblioteca na Escola”. De igual modo,
importa referir a intervencao realizada no ambito das atividades inseridas no
Plano Anual de Atividades do Agrupamento, como a Semana da Leitura, o Dia
do Pai, a Pascoa, o Dia da Mae e o Simulacro de Incéndio (Anexo 10 — Registos
fotograficos 10 a 13). Destaca-se, também, o apoio prestado na realizacdo e
afixacdo dos trabalhos realizados pelos estudantes e, posteriormente, na
preparacdo de uma exposicao de trabalhos realizados pelas diferentes turmas
ao longo do ano letivo (Anexo 10 — Registo fotografico 14). Por sua vez, no 2.°
ciclo do Ensino Bésico, salienta-se o acompanhamento da turma a Festa de
Natal da Escola e em dois tempos letivos destinados ao Apoio ao Estudo nas
areas de Portugués e da Matematica.

Para promover a relacao entre o contexto educativo e a comunidade, no 1.°
ciclo do Ensino Basico, dinamizou-se uma visita de estudo, constituindo “uma
importante estratégia para desenvolver a consciéncia civica e o sentido de
identidade dos alunos, fomentando a integracao comunitéaria” (Oliveira, 2012,
p. 1682). A este proposito, realizou-se uma visita de estudo a Associacao do
Porto de Paralisia Cerebral, no ambito das aulas supervisionadas de Estudo do
Meio (Anexo 10 — Registos fotograficos 15 a 17). Deste modo, fomentou-se o
contacto entre a Escola e a comunidade local, permitindo aos estudantes
desenvolverem conhecimentos e experiéncias que resultaram em aprendizagens
significativas acerca da missdo e funcbes da instituicao visitada. Enquanto
construcao de uma identidade profissional, esta experiéncia revelou-se bastante
importante verificando a importancia da ligacao criada entre a escola e a
comunidade. De igual forma, foi possivel o desenvolvimento de capacidades e
competéncias que devem constar no perfil do professor, como a organizacao de
uma visita de estudo, contemplando etapas de conhecimento prévio da
instituicdo, estabelecimento de contactos com representantes da mesma e
elaboracao de documentos burocraticos com vista a obter autorizaces para a
realizacio da mesma (com os membros da instituicio, da escola, do
Agrupamento e com os Encarregados de Educacao). Além disso, permitiu uma
envolvéncia ativa na vida e dindmica da escola bem como conhecer melhor e
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mais profundamente as caracteristicas e dificuldades dos estudantes e do
contexto envolvente.

No ambito da planificacao de atividades de animacao pedagogica e cultural,
destaca-se a dinamizacdo do evento “Viagem pela sabedoria popular”,
organizado pelas professoras estagiarias na EBS Y, que consistiu na
apresentacdo aos Encarregados de Educacdo dos trabalhos realizados pelos
estudantes na area curricular de Portugués (em sessoes elaboradas no ambito
do projeto de investigacdo do duplo par pedagogico) (Anexo 10 — Registo
fotografico 18). Este evento foi realizado com o apoio de uma professora adjunta
do diretor e do coordenador do projeto Empresarios pela Inclusao Social. O
processo de preparacao inerente a concretizacdo do evento envolveu reunioes
frequentes com os intervenientes na organizacdo do mesmo, o processo de
obtencao de autorizagoes por parte dos Encarregados de Educacao e a realizacao
de sessoes de preparacao com os estudantes (em horario pos-letivo). As sessoes
de preparacao possibilitaram um maior contacto com os estudantes, permitindo
conhecer de uma forma mais profunda as caracteristicas e dificuldades dos
estudantes.

Assim, todas as intervencOes e dinamizac¢des de atividades mencionadas
proporcionaram uma envolvéncia ativa e significativa nos contextos educativos,
adicionando valor a pratica pedagogica desenvolvida. Além disso, constituiram
momentos de grande empenho e dedicacdo, que se revelaram frutiferos no
processo de construcao da identidade profissional e pessoal, cunhados por uma
ligacdo afetiva entre a professora estagiaria, o par pedagdgico, os professores
cooperantes e os estudantes. Tal como Dewey (1915 citado por Costa, 1996)
defende

Quando a escola introduz e educa cada crianca da sociedade para a participacao
dentro desta pequena comunidade, saturando-a com o espirito de servigo e
fornecendo-lhe os instrumentos de uma auto-direc¢io eficaz, obtemos a mais
profunda e melhor garantia de uma sociedade mais lata que é digna, afectuosa e

harmoniosa (pp. 27-28).
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4. COMPONENTE INVESTIGATIVA: “PELO CORACAO
DO POVO: OS CONTOS ETIOLOGICOS E A ESCRITA
DE INTENCAO LITERARIA”

Segundo Coutinho (2013) “é através da investigacdo que se reflete e
problematizam os problemas nascidos na pratica, que se suscita o debate e se
edificam as ideias inovadoras” (p. 7). Deste modo, no ambito da Unidade
Curricular de Projeto: Concecdo, Desenvolvimento e Avaliagao, inserida no
Plano de Estudos do Mestrado em Ensino do 1.° e 2.9 ciclo do Ensino Bésico,
realizou-se o Projeto de Investigacao intitulado “Pelo coracao do povo: os contos
etiologicos e a escrita de intencdo literaria”. O titulo surge por inspiracao
aquando da leitura da definicdo de Patrimoénio Literario Oral por Guerreiro
(1983, p. 8), que enuncia que todas as producoes literarias que “passem pelo
coracdo do povo” pertencem ao PLO.

O projeto centra-se na area de Portugués e deriva de um projeto de grupo
intitulado Eu, ndés e os outros em torno do Patriménio Literario Oral —
percursos de investigacdo, cuja questao-problema é “De que forma as diversas
abordagens didaticas sustentadas no PLO contribuem para a aquisiciao e
compreensao de conhecimentos nas diferentes areas curriculares?”.

Subjacente a elaboracao do projeto de investiga¢do, encontram-se as fases de
construcio de um projeto investigativo, apresentadas no presente capitulo, de
forma resumida.
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4.1.CONTEXTUALIZACAO DO PROJETO

4.1.1.Justificativa, problema, questao-problema e objetivos

A escrita ocupa um “estatuto central na escolaridade dos alunos” (Veiga,
2014, p. 9) quer na area curricular de Portugués, quer nas outras areas
curriculares. Contudo, a realidade do ensino do Portugués no dominio da escrita
prende-se com um baixo nivel de resultados e com a maxima de que “os alunos
nao gostam e nao aprendem a escrever” (Amor, 2006, p.109). Assim, o professor
deve “dirigir o ensino-aprendizagem da escrita e avalia-lo” (Amor, 2006, p.109),
desenvolvendo ele proprio “ideias claras sobre a escrita, enquanto atividade
linguistica e cognitiva” (Amor, 2006, p.109).

Além do mencionado, o PLO é composto por variados textos que integram a
tradicao e identidade de um pais ou regiao (Guerreiro, 1983). Deste modo, a sua
preservacao € essencial. Importa referir que os textos pertencentes ao PLO tém
um potencial pedagdgico que deve ser explorado nas diferentes areas
curriculares.

A escrita é um dos dominios em que os estudantes revelam mais dificuldade,
como comprovado por varios estudos e relatérios. Por um lado, sdo visiveis os
fracos resultados em relatérios de provas oficiais divulgados pelo Instituto de
Avaliacdo Educativa (IAVE) (IAVE, 2015a; IAVE, 2015b). Por outro lado, é
relevante indicar a escassez de praticas educativas em Portugal que visem
trabalhar a pré-escrita e a planificacdo da escrita (sendo que 42,6% dos
professores nunca desenvolvem atividades de pré-escrita e 31,91% de
planificacao de escrita) (Marques, 2015).

Desta forma, a questdo-problema subjacente ao projeto investigativo
relaciona a area da escrita, centralizada na escrita de intengao literaria assim
como nos momentos de pré-escrita e de planificagdo, com um género literario
pertencente ao PLO:

De que forma a escrita de intencao literaria pode ser desenvolvida através
do estudo dos contos etiolégicos do Patriménio Literario Oral, no 1.° e no 2.°
ciclo do Ensino Basico?
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Para tornar possivel a investigacao, foram selecionados os seguintes
objetivos: verificar se o estudo dos contos etiol6gicos do PLO contribui para o
desenvolvimento da escrita de intencao literaria; analisar a mobilizacao dos
conhecimentos relativos ao género dos contos etioldgicos do PLO em atividades
de expressao escrita; verificar se as estratégias de pré-escrita e de planificacao
desenvolvidas sdao aplicadas pelos estudantes; e verificar a influéncia das
estratégias de pré-escrita e de planificacao na escrita.

4.1.2.Indicacao do puablico-alvo

A amostra em estudo é constituida por trinta e quatro alunos, vinte que
frequentam o 2.° ano do 1.° ciclo do Ensino Bésico (nove sujeitos do género
masculino e onze do género feminino) e catorze que frequentam o 5.° ano do 2.°
ciclo do Ensino Bésico (oito do género masculino e seis do género feminino).
Os estudantes que fazem parte da amostra frequentam as turmas em qual se
desenvolveu a Pratica Educativa Pedagogica, caracterizadas no Capitulo III.

11 A disparidade entre o nimero total de alunos que frequentam as turmas e o
ntimero de alunos que constituem as amostras justifica-se por doze alunos (seis que
frequentam o 2.° ano e seis 0 5.2 ano) terem faltado em, pelo menos, um momento de
recolha de dados, tornando os dados ilegiveis para analise.

93



4.2.REVISAO TEORICA

4.2.1.Um dos géneros do PLO — O conto popular

O conto é um dos géneros presentes no conjunto de producoes do PLO.
Segundo Braga (1999, p.11), os contos tradicionais sdo dotados de uma “prosa
falada, espontanea, pitoresca, descritiva e dialogada cujos efeitos nao se podem
reproduzir, nem se devem imitar”.

Apesar de o conto popular partilhar caracteristicas com o conto da dita
literatura institucionalizada, destaca-se pelas suas especificidades,
principalmente a nivel pragmatico (Reis & Lopes, 1987). Como pontos em
comum, ambas as produgoes textuais se caracterizam por serem narrativas
breves com ntimero reduzido de personagens pouco caracterizadas, em que a
acao se encontra concentrada numa situacao particular (Reis & Lopes, 1987). As
caracteristicas especificas prendem-se com o contexto de producio e
transmissao pois, tal como os restantes textos do PLO, sdao enunciados
transmitidos oralmente de geracdo em geracdo, sendo o autor coletivo e
an6nimo, com recurso a varios codigos do ponto de vista semi6tico (Reis &
Lopes, 1987).

Devido a proveniéncia dos contos tradicionais ter origem no povo é frequente
encontrar aspetos e temaéticas que, indiretamente, refletem a vida, emocdes,
inquietagdes e medos do povo, como forma de se exprimirem (Traca, 1992).
Muitas vezes, surgem da necessidade de o povo transmitir ideias sobre a
organizacao social e transmitir as suas experiéncias (Alcoforado, 1985). Assim,
através do conto popular, é possivel aceder a cultura portuguesa, percebendo as
caracteristicas, personalidade e habitos do povo (Faria, 2007).

Na sua origem, os contos tradicionais tinham como funcionalidade o
entretenimento do povo, remetendo para a existéncia de um contador de
histérias que narrava os contos aos ouvintes, num ambiente rural préximo de
uma fogueira ou lareira ou, entao, perto de uma fonte (conforme a época do ano
e 0 pais). Assiste-se a uma participacao conjunta do narrador e dos ouvintes, em
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que ambos entram em um novo mundo, vivendo emocoes e inquietacoes a
medida que a narrativa avanca (Traca, 1992).

Como referido anteriormente, os contos tradicionais persistem no tempo,
sem suporte material de fixacdo, apenas pela transmissao oral dos mesmos
(Reis & Lopes, 1987). Deste modo, as producdes textuais envolvem o recurso
nao sb ao codigo linguistico, resultando da interacao de varios codigos: cinésico,
constituido pela expressao corporal, complemento ao narrar a historia
oralmente; proxémico, que consiste na estruturacao significante do espaco
humano; e paralinguistico, do qual faz parte a entoacao e a qualidade de voz,
essenciais ao contar uma histoéria. Esta interagao de co6digos resulta na presenca
simultanea do recetor e do emissor, utilizando um canal de transmissao natural
(Reis & Lopes, 1987).

Quanto ao estatuto da instancia emissora, a narrativa é popular, logo o
discurso vai-se tornando anénimo ao longo do tempo, havendo uma (re)emissao
através dos sujeitos individuais, cada um com a sua propria interpretacao (Reis
& Lopes, 1987). Este facto leva a existéncia de varias versoes e variantes em que
se mantém inalterado o centro da narracdo, as temaéticas e as finalidades.
Contudo, existe a introdugdo, complementagdo ou eliminacdo de outros
elementos e pormenores, que se vao acumulando na producao, interagindo
entre si e relacionados com o contexto cultural em que foram inseridos. O
recetor, por sua vez, pode interagir com o emissor, colocando perguntas ou
fazendo comentérios que influenciam, simultaneamente o ato de contar e a
interpretacao (Reis & Lopes, 1987).

Outro aspeto que caracteriza o conto popular é a presenca de féormulas
introdutorias, que permitem associar a acdo a um tempo passado e
indeterminado, e de férmulas finais (Reis & Lopes, 1987). Ao nivel da
caracterizacao das personagens, estas sao referenciais, ou seja, remetem para
personagens culturalmente cristalizadas (por exemplo, rei, moleiro, padre e
bruxa), e demonstram auséncia de profundidade, classificando-se em geral
como personagens planas (Reis & Lopes, 1987).

Todorov (1973, citado por Reis & Lopes, 1987) estudou a estrutura de
narrativas e concluiu que uma sequéncia completa é formada por cinco

proposic¢oes, no minimo:
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Uma narrativa ideal comeca por uma situacao estavel que uma determinada forca
vem perturbar. Dai resulta um estado de desequilibrio; pela ac¢do de uma forca
dirigida em sentido inverso, o equilibrio é restabelecido; o segundo estado de

equilibrio é semelhante ao primeiro, mas nunca € idéntico (p. 82).

Larivaille (1974), aprofunda o estudo de sequéncia, definindo uma
sequéncia-tipo como sendo uma estrutura quinaria que se processa
dinamicamente do seguinte modo: situacdo inicial; perturbacao;
transformacao; resolucdo; e situacdo final. Como é possivel verificar, os
pressupostos defendidos por Larivaille tém pontos em comum com as
conjeturas de Todorov e as narrativas dos contos populares obedecem em geral
a esta estrutura quinéria.

A nivel pedagdgico, o contacto entre as criancgas e os contos é de extrema
importancia, pois, além da componente ludica, estes contribuem para a
formacdo da personalidade da crianca, sendo agentes do processo de
socializacdo, fornecendo modelos e representacoes adequadas da sociedade
(Traca, 1992). Além disso, o conhecimento dos contos e da sua estrutura
sequencial permite as criancas o desenvolvimento da capacidade de construir
as suas proprias narrativas, desenvolvendo a competéncia narrativa (Traca,
1992).

Por estes motivos, é importante e necessario que os professores e agentes de
educacdo tenham conhecimentos sobre os contos tradicionais e a sua presenca
nas obras de literatura para a infancia e juventude, para que possam orientar a
formacdo e o desenvolvimento das criancas e jovens. O estudo de producdes
literarias pertencentes ao PLO e das reescritas por autores da literatura para a
infancia e juventude constituem aspetos de extrema importancia e riqueza
literaria, sendo que as composicoes do PLO devem ser incluidas no corpus
textual que se fornece as criancas e jovens.
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4.2.2.Da classificacao dos contos ao conto etiolégico

A classificacao dos contos tem a funcao de simplificar o seu agrupamento,
distribuindo os textos segundo critérios convencionais, que sao alvo de
discussao pelos estudiosos (Cascudo, 2006). Segundo Reis e Lopes (1987), as
tematicas dos contos populares sao muito diversificadas, o que resulta na
criacdo de varias propostas de classificacao. Deste modo, surgem classificacoes
distintas influenciadas pelo contexto envolvente, pelas convicgoes e linhas do
saber que orientam os estudiosos que elaboram os critérios de classificagao.

Na primeira classificacdo proposta por Joao David Pinto-Correia (1993), o
conto popular é integrado no grupo das “composicoes registadoras-
elementares”, subdivididas em “composicoes explicativo-exemplares” e das
“narrativas de caracter lidico-humoristico”. Na classificacdo mencionada,
referem-se, com maior frequéncia, os contos de encantamento, nao
aprofundando os outros tipos de contos populares (Gomes, 2000b). Contudo,
esta proposta foi alvo de reformulacoes, encontrando-se registada e disponivel
no Arquivo Digital de Literatura Oral Tradicional (ADLOT) (Correia, 2008). Na
classificacdo atualizada, os contos inserem-se nas composicoes pertencentes ao
“modo narrativo/ narrativo-dramatico”, no grupo dos “Géneros registadores
elementares”.

Luis da Camara Cascudo elaborou uma classificacao apresentada e aprovada
pela Sociedade Brasileira de Folclore e utilizada nas obras Contos Tradicionais
do Brasil (1946) e Os Melhores Contos Populares de Portugal (1944). Segundo
Cascudo (2006), os contos podem ser classificados em: contos de
encantamento; contos de exemplo; contos de animais/ fabulas; facécias; contos
religiosos; contos etioldgicos; demoénio logrado; contos de adivinhacdo;
natureza denunciante; contos acumulativos; e ciclo da morte.

A existéncia de um carater etiol6gico nas lendas e a existéncia dos contos
etiologicos resultam numa dificuldade na classificacao tipolégica (Reis & Lopes,
1987). Cascudo (2006), na classificacao de contos elaborada salvaguarda a nao
inclusao das lendas, justificando-se com trés motivos: possuem
individualizacao e localizacdo, o que as exclui de classificacio em conto;
pertencem a outra espécie geral da oralidade popular e explicam como uma

“narrativa etiolégica, a razao de um costume ou origem de uma tradicao” (p.
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286), cujo carater sobrenatural se encontra presente. Correia (2008), como ja
foi mencionado, nao insere os contos etiologicos na classificacdo dos contos,
contudo, cria uma classificacao de “lendas etiologicas”. Analisando as lendas
etiologicas que foram recolhidas e publicadas no Arquivo Portugués de
Lendas®2, pode-se concluir que algumas narrativas podem ser classificadas
como contos etioldgicos, se utilizada outra linha de classificacao.

Contos etioldgicos, como surge na classificacio de Cascudo (2006), sdo
contos sugeridos e inventados “para explicar e dar razao de ser de um aspecto,
propriedade, carater de qualquer ente natural. Assim ha contos para explicar o
pescoco longo da girafa, o porqué da cauda dos macacos, etc.” (Cascudo, 2006,
p. 285).

Segundo Goncalves (1973), sao narracoes que surgem da capacidade de a
imaginacao responder livremente a assuntos ignorados pelos individuos que as
criam. A este propoésito importa referir que, como Candido (1999, p. 83) afirma,
“a fantasia quase nunca é pura. Ela se refere constantemente a alguma
realidade: fenoOmeno natural, paisagem, sentimento, fato, desejo de explicacao,
costumes, problemas humanos, etc.”, pois “surge a indagacao sobre o vinculo
entre fantasia e realidade”. A estes textos, que podem ser mitos, lendas e contos,
segundo o autor, classificamo-los como etiol6gicos e constituem um “modo
figurado ou ficticio de explicar o aparecimento e a razao de ser do mundo fisico
e da sociedade” (Candido, 1999, p. 83).

Importa referir que, ao nivel da recolha de contos etioldgicos pertencentes ao
PLO Portugués, na obra Os Melhores Contos Populares de Portugal (1944) de
Luis da Camara Cascudo estao contemplados um conjunto de contos etiologicos,
classificados como tal. Ao analisar o repertorio de obras editadas por outros
recoletores de textos pertencentes ao PLO Portugués, encontram-se alguns
contos etiologicos (mas nao classificados com esta nomenclatura por serem
anteriores a data de publicacdo da mesma), destacando-se os textos recolhidos
por Teoéfilo Braga publicados na Parte III denominada “Lendas, Patranhas e
Féabulas”, do Volume II, da obra Contos Tradicionais do Povo Portugués (1883).

12 Projeto ligado ao ADLOT, disponivel em http://www.lendarium.org/.
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4.3.OPERACIONALIZACAO DO PROJETO

O projeto foi idealizado para um conjunto de quatro sessoes, em que cada
uma pretendia atingir objetivos de formacdo diferentes. Os objetivos de
formacdo de cada sessdo eram idénticos para os dois grupos em estudo.
Contudo, as experiéncias de aprendizagem diferiram do 2.° ano para o 5.° ano,
de modo a permitir a adequacao ao nivel de ensino e a faixa etaria, tendo em
conta os estadios de desenvolvimento em que os sujeitos se encontram. As
sessoes serao descritas de forma breve, sendo que os objetivos das mesmas
podem ser consultados no Anexo 10.

A sessao inicial, cuja duracao é de noventa minutos, teve como finalidade
iniciar a abordagem ao estudo dos textos do PLO, visto que se torna relevante
os sujeitos adquirirem conhecimentos prévios relativos ao género de texto
abordado e ao contexto de producdo. Os instrumentos de recolha de dados
utilizados foram as notas de campo, as grelhas de observacao e a gravacao audio.
Nesta sessdo implementou-se, também, o questionério inicial.

Na sessdo um, com duracdo de noventa minutos, desenvolveram-se
aprendizagens em torno do conceito e caracteristicas do conto etiologico, tendo-
se introduzido algumas estratégias de pré-escrita. Foram implementados, na
sessdo um, os seguintes instrumentos de recolha de dados: produgdes dos
alunos; notas de campo; grelhas de observacao e gravacao audio.

A sessao dois constituiu o primeiro momento de escrita de intencao literaria,
com maior foco nos momentos de pré-escrita e planificacao da escrita!s. Nesta
sessdo, foram aplicadas, para recolha de dados, as produgdes dos alunos, a
grelha de observacao, as notas de campo e a gravacao audio.

Na tultima sessao, procedeu-se a realizacdo de um outro momento de escrita
de intencdo literaria, em que todos os momentos foram realizados

individualmente e sem orientacoes por parte da professora. Nesta sessdo, os

13 Também os momentos de textualizacdo e revisdo da escrita foram alvo de
planificacdo e implementagdo nos contextos educativos. Apesar de ndo constituirem
pontos estudados no projeto de investigagao, este facto justifica-se devido a perspetiva
de investigacao-acao adotada no decorrer da investigacao.
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dados foram recolhidos através do recurso as producoes dos alunos, a grelha de
observacao, as notas de campo e a gravacao audio. Para além destes
instrumentos de recolha de dados, foi implementado o questionario final aos
sujeitos investigados.

Outras estratégias de pré-escrita foram utilizadas nas sessoes, como forma
de enriquecer as sessoes e motivar os estudantes para os momentos de escrita.
Como exemplo dessas estratégias tem-se, por exemplo, o video com imagens
ilustrativas de animais e situacoes sugestivas ou o recurso a leitura do poema
“Porqué?”, de Richard Edwards. Contudo, a investigacao realizada centra-se em
apenas uma estratégia de pré-escrita: nas redes semanticas.

Como atividade de pos-escrita (respeitando as etapas do processo de escrita),
foi dinamizado, com o grupo de alunos que frequentam o 5.° ano, a publicagio
de um e-book, apresentado aos Encarregados de Educacao no encontro “Viagem
pela Sabedoria Popular”.

Importa referir que um dos pontos importantes ao longo de todas as sess6es
foi o continuum de aprendizagens construido, reforcado pela rememoracao dos
conhecimentos previamente desenvolvidos. Através desta estratégia, foi
possivel, aos estudantes, encadearem as aprendizagens desenvolvidas ao longo
de todas as sessoes, aspeto que tem um papel decisivo na tltima sessao, quando
se pretendia observar se os alunos aplicam as estratégias e conhecimentos
desenvolvidos.

4.4. METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

A metodologia representa os varios meios que orientam o investigador na
busca do conhecimento, distanciando-se da pratica e tecendo consideracoes
teoricas (Coutinho, 2013). A metodologia adotada para o projeto em causa
corresponde a uma metodologia de investigacio mista, que integra
conhecimentos e técnicas qualitativas e quantitativas. Para além disso, a
investigacao realizada tem caracteristicas de investigacao-acao, pois o objetivo
¢ conduzir a transformacdo de uma realidade, a melhoria da pratica e a
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compreensao da mesma, aproximando-a da realidade empirica (Coutinho et al.,
2009; Esteves-Maximo, 2008; Brubacher, Case & Reagen, 2000; Elliot, 1990).

4.4.1.Técnicas e instrumentos de recolha de dados

A recolha de dados é uma etapa essencial num projeto de investigacgao, pois,
de acordo com as técnicas e instrumentos utilizados, sdo obtidos os dados que
conferem rigor e qualidade cientifica aos resultados (Coutinho, 2013; Black,
1999; Punch, 1998; Charles, 1998; Almeida & Freire, 1997; Wiersma, 1995;
Eisman, 1992). No projeto de investigacdo, recorreu-se aos seguintes
instrumentos de recolha de dados: inquérito por questionario; gravacao audio
das sessoes; producoes dos sujeitos investigados ao longo das sessoes; notas de
campo e grelhas de observacao.

O inquérito por questionario foi realizado por duas vezes aos sujeitos
investigados: previamente a implementacdo das sessdes e apds a
implementagdo das sessdes. O questionério inicial permitiu recolher dados
importantes para a caracterizacao da amostra no que diz respeito as motivacoes
e habitos da escrita (Anexo 12). Permitiu, ainda, recolher dados acerca das
dificuldades sentidas no processo de escrita e das estratégias de pré-escrita
utilizadas. Por sua vez, o questiondrio final possibilitou a recolha de dados
relativos as percecoes dos estudantes quanto ao grau de importancia e de
dificuldade sentida nos diferentes momentos do processo de escrita (Anexo 13).
Foi possivel, de igual modo, recolher dados relativos as aprendizagens
realizadas e dados relevantes para a avaliacao do projeto.

Importa referir que tanto o questionario inicial como o questionéario final
foram construidos tendo em conta o referencial teérico existente (Monteiro,
2009; Charles, 1998; Ghiglione & Matalon, 1997; Wiersma, 1995), os objetivos
e a metodologia de investigacao e o nivel de desenvolvimento dos sujeitos dos
dois grupos em estudo (o que justifica a existéncia de duas versdes dos
questionarios).

A gravacao audio das sessOes permitiu uma andlise criteriosa dos discursos
produzidos pelos sujeitos investigados e das interacoes decorrentes dos
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momentos de implementacao das sessoes (Amado, 2013; Coutinho, 2013). Este
instrumento de recolha de dados foi aplicado no decorrer de todas as sessoes.

As producoes dos sujeitos investigados permitem obter dados relativos ao
modo como os estudantes desenvolveram o processo de escrita, permitindo
compreender as suas concecoes (Amado, 2013; Coutinho, 2013). Além disso,
permitem comparar as producoes realizadas na sessao dois com as produgoes
realizadas na sessao trés.

Por tltimo, a observagao constituiu um importante instrumento de recolha
de dados, pois a investigadora tem oportunidade de participar ativamente na
implementacao do projeto, registando o que vé e ouve (Coutinho, 2013; DeWalt
& DeWalt, 2011; Kumar, 2011). Os registos de observacao foram apoiados em
grelhas de observacao e notas de campo e realizaram-se ao longo de todas as
sessoes.

4.4.2.Analise de dados

A etapa de analise de dados constitui uma tarefa crucial e problematica, pois
os dados recolhidos podem ser muito diversificados e o investigador obtém uma
grande quantidade de informacao descritiva que deve ser organizada e reduzida
(Coutinho, 2013). Deste modo, uma das estratégias de analise de dados é a
definicao de categorias de anélise.

As categorias de analise definem-se como “rubricas ou classes que reinem
um grupo de elementos (unidades de registo) em razao de caracteristicas
comuns” (Coutinho, 2013, p. 221). Assim, ao definir as categorias, o investigador
redne e relaciona as informacoes recolhidas, ordenando-os segundo classes de
acontecimento (Coutinho, 2013). Segundo diversos autores (Bardin, 2011;
Esteves, 2006; citados por Coutinho, 2013), as categorias devem obedecer as
seguintes qualidades: exclusao mitua, em que uma informacao nao pode ser
inserida em duas ou mais categorias; homogeneidade, que defende a definicao
de diferentes categorias para diferentes niveis de analise; pertinéncia, pois as
categorias devem corresponder as intencoes do investigador e aos objetivos da
pesquisa; objetividade e fidelidade, evidenciando clareza e produtividade,
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verificavel a partir das inferéncias e dados exatos que as categorias permitem
recolher.

Para o presente estudo, foi elaborada uma categoria de analise — competéncia
de escrita — e varios indicadores de analise. A cada indicador de anéilise é
possivel fazer corresponder uma das etapas do processo de escrita4, como se

pode verificar no Quadro abaixo.

Competéncia de escrita Indicadores de analise
I1 — Ativacdo dos conhecimentos prévios: tema e
Pré-escrita tipo de texto (contos etiologicos) e redes
semanticas.

I2 — Identificagao geral do tema, funcao e
caracteristicas do texto (contos etiol6gicos)

Etapas da escrita

Planificagao I3 — Organizacao e selecdo das informacgoes da
planificacio
I4 — Utilizacdo da planificacao

Textualizacao

I5 — Grau de referencialidade

Quadro 5- Categorias e indicadores de anélise

Optou-se por elaborar uma categoria de analise definida como “Competéncia
de escrita”, pois, ao organizar e reduzir os dados, observou-se que todos aqueles
que se pretendem analisar convergem para o desenvolvimento da competéncia
de escrita. Através da andlise dos varios indicadores, é possivel relacionar os
objetivos de investigacdo com os dados obtidos.

O primeiro indicador de analise (I1) desenvolveu-se na etapa de pré-escrita
e diz respeito a ativacao dos conhecimentos prévios quanto ao tema e tipo de
texto e através da construcao de redes semanticas. Deste modo, é possivel retirar
inferéncias sobre os objetivos de investigacdo que pretendem verificar se as
estratégias de pré-escrita desenvolvidas sdo aplicadas pelos estudantes e
analisar a mobilizacdo dos conhecimentos relativos ao género dos contos
etiologicos do PLO em atividades de expressdo escrita. Para isso, serao

14 O presente projeto de investigacdo centra-se nas etapas de pré-escrita e
planificacio da escrita. A correlagio entre os indicadores de analise e as restantes etapas
da escrita justificam-se pela relacdo dessas atividades com as etapas da escrita em
estudo. Ou seja, através da anélise dos indicadores, cujas atividades se desenvolveram
nos momentos de textualizacdo e revisao da escrita, podem-se retirar inferéncias sobre
a pré-escrita e planificacdo da escrita.
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analisados os registos de observacao e as gravacoes audio das sessoes
implementadas, as producoes dos estudantes e os questionarios inicial e final.

Quanto ao I1, no que diz respeito a ativacao de conhecimentos prévios sobre
o tipo de texto a escrever, observou-se que os estudantes conseguiram
mencionar quais as caracteristicas, conceito e funcao dos contos etioldgicos,
quando questionados oralmente pela professora. Importa referir que,
inicialmente, quando questionados acerca do grau de dificuldade sentido
conforme o tipo de texto a escrever, a maior parte dos estudantes pertencentes
a0 2.9 ano de escolaridade responderam “Nada dificil” (catorze estudantes, que
corresponde a 70%). Uma percentagem de quatro estudantes (20%) respondeu
que consideravam “Pouco dificil” e dois estudantes (10%) “Dificil” (Anexo 14 —
Grafico 1). Quanto aos estudantes que frequentam o 5.° ano de escolaridade, as
respostas foram mais heterogéneas: cinco (36%) responderam “Nada dificil”;
seis (43%) consideram “Pouco dificil”, dois (14%) responderam “Dificil”; e um
(7%) considera “Muito dificil” (Anexo 14 — Grafico 1).

Em relacdo a ativacao de conhecimentos prévios através da construcao de
redes semanticas, analisando as producdes dos alunos pertencentes ao 2.° ano,
na ultima sessao (ou seja, na atividade de escrita sem orientacao), tem-se que 7
alunos (35%) realizaram redes semanticas, enquanto que 13 (65%) nao
realizaram (Anexo 14 — Grafico 2). Quanto ao grupo pertencente ao 5.° ano,
nenhum estudante realizou redes semanticas. Importa referir que, quando
questionados no inicio da sessdo sobre a func¢ao das redes semanticas, todos os
estudantes concordaram que permitia ativar conhecimentos relativos ao tema
sobre o qual se pretende escrever.

No questionéario final, quanto ao grau de importancia atribuido a ativacao
dos conhecimentos prévios, as respostas do grupo de sujeitos pertencentes ao
2.9 ano convergem para o grau de “Muito importante” (75%) e “Importante”
(25%). Contudo, relativamente ao registo desses conhecimentos em redes
semanticas, observa-se uma maior diversidade de repostas, sendo que 45%
consideram “Muito importante” e “Importante” e 5% “Pouco importante” e
“Nada importante” (Anexo 14 — Grafico 3). Por sua vez, o grupo de sujeitos
pertencentes ao 5.° ano considera a ativacao dos conhecimentos prévios “Muito
importante” (36%), “Importante” (50%) e “Pouco importante” (14%) e o registo
“Muito importante” (29%), “Importante” (64%) e “Pouco importante” (7%)
(Anexo 14 — Grafico 4). Em ambos os grupos, é possivel concluir que a
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percentagem de sujeitos que apontam a ativacdo de conhecimentos prévios
“Muito Importante” atribuem um menor grau de importancia ao registo desses
conhecimentos.

Quando questionados sobre o grau de dificuldade que sentiram nas
atividades de ativacao de conhecimentos prévios com registo, os estudantes
inquiridos que frequentam o 2.° ano responderam, maioritariamente, “Nada
dificil” (65%) e os que frequentam o 5.° ano consideram “Pouco dificil” (57%)
(Anexo 14 — Gréfico 5).

Os dois indicadores seguintes (I2 e I3) desenvolveram-se na etapa de
planificagdo da escrita. O segundo indicador diz respeito a identificacdo geral do
tema, funcdo e caracteristicas do texto, remetendo para o género dos contos
etiologicos (I2). A este indicador correspondem os objetivos de investigacao que
pretendem analisar a mobilizacdo dos conhecimentos relativos ao género dos
contos etioldgicos do PLO em atividades de expressao escrita, verificar se o
estudo dos contos etioloégicos do PLO contribui para o desenvolvimento da
escrita de intencao literaria e verificar se as estratégias de pré-escrita e
planificacdo de escrita desenvolvidas sdo aplicadas pelos estudantes. Para
caracterizar este indicador, ird recorrer-se aos dados obtidos através dos
registos de observacao, da gravacao audio das sessoes, das producoes dos
estudantes e do questionério final.

Na segunda sessao (ou seja, na atividade de escrita orientada), os estudantes
tinham de identificar o tema, funcao e caracteristicas do texto, na planificacdo
da escrita. Os estudantes que frequentam o 2.° ano realizaram esta atividade,
na maioria (75%, que corresponde a 15 alunos). Quanto ao grupo do 5.° ano, 10
alunos (72%) responderam ao pretendido. Os alunos que nao conseguiram, apos
orientacoes da professora, realizaram a atividade com sucesso. Aquando da
planificacao individual e sem orientacao, realizada na atividade de escrita da
dltima sessao, nenhum aluno dos dois grupos contemplou, na planificacgao,
essas informacoes.

Quando questionados sobre o grau de dificuldade sentido no cumprimento
das caracteristicas do conto etiologico, 45% dos estudantes que frequentam o
2.9 ano considerou “Nada dificil”, 30% “Pouco dificil”, 20% “Dificil” e 5% “Muito
dificil” (Anexo 14 — Grafico 6). Por sua vez, os alunos do 5.° ano, 21%
consideram “Nada dificil”, 36% “Pouco dificil” e 43% “Dificil” (Anexo 14 —
Grafico 6). Ao analisar as producoes dos estudantes, observa-se que, na tltima
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sessdo, na producao escrita individual, 17 estudantes (85%), que frequentam o
2.9 ano, respeitaram as caracteristicas do conto etiolégico. Por sua vez, quanto
aos estudantes que frequentam o 5.° ano, 13 (93%) respeitaram as
caracteristicas do conto etioldgico na producao escrita individual.

O terceiro indicador — organizacao e selecao das informagoes da planificagao
(I3) — permite verificar se as estratégias de pré-escrita e planificacao de escrita
desenvolvidas sado aplicadas pelos estudantes. O indicador referido sera
caracterizado através dos dados obtidos pelos registos de observacao e a
gravacao audio das sessoes, as producoes dos estudantes e os questionarios
inicial e final.

Os estudantes que frequentam o 2.° ano, na segunda sessao, realizaram as
atividades propostas, na maioria (80%, que corresponde a 16 alunos). Quanto
ao grupo do 5.° ano, 12 alunos (86%) responderam ao pretendido, na segunda
sessdo. Os alunos que nao conseguiram, apds orientagdes da professora
conseguiram realizar a atividade com sucesso. No grupo que frequenta o 2.°
ano, na ultima sessdo, apenas 3 (15%) sujeitos contemplaram algumas
estratégias de selecdo e organizacdo da informacdo (como, por exemplo,
informacoes referentes as personagens, ao espaco e do lugar da a¢ao). Na tltima
sessdo, sem orientacdo, nenhum aluno do grupo que frequenta o 5.° ano
realizou planificacio da escrita. Importa referir que, no grupo do 2.° ano, em
didlogo com os estudantes, previamente a realizacdo da atividade de escrita
individual, estes enfatizaram a importancia da planificacio da escrita e
enunciaram os aspetos que a devem constituir. Contudo, aquando da realizagao
da atividade, foi frequente, ao questionar os estudantes, ouvir as seguintes
intervencoes: “Eu nao preciso de fazer planificacao, ja sei o que vou escrever.”,
“Vou escrever logo o texto.” e “Nao vou fazer planificacdo porque nao gosto.”,
entre outras. Quanto aos alunos do 5.° ano, no momento da entrega da folha em
branco, mais dois estudantes referiram, em voz alta, que “A folha é para
fazermos aquele esquema que fizemos na ultima aula”. Contudo, todos os
estudantes entregaram a folha em branco.

Quanto ao grau de dificuldade da organizacao e selecdo das ideias, os
estudantes foram questionados em dois momentos distintos: no questionario
inicial e no questionario final. Dos estudantes que frequentam o 2.° ano, no
momento inicial, 14 sujeitos (70%) consideraram “Nada dificil”, 5 (25%) “Pouco
dificil” e 1 (5%) “Muito dificil” (Anexo 14 — Grafico 7). No questionério final, a
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percentagem de estudantes que consideraram “Nada dificil” baixou,
correspondendo a 12 sujeitos (60%), sendo que 4 estudantes (20%)
responderam “Pouco dificil”, 3 (15%) “Dificil” e 1 (5%) “Muito dificil” (Anexo 14
— Gréfico 7). As respostas do grupo da amostra que frequenta o 5.° ano foram
coincidentes nos dois questionarios. Deste modo, 4 sujeitos (29%) consideram
“Nada dificil”, 8 (57%) “Pouco dificil” e 2 (14%) “Dificil” (Anexo 14 — Grafico 7).

No questionario final, o grupo de sujeitos pertencentes ao 2.° ano,
considerou a organizacdo e selecio da informagdo, na maioria, “Muito
importante” (45%) e “Importante” (35%). Quanto aos sujeitos que frequentam
0 5.° ano, 50% considerou “Muito importante”, 36% “Importante” e 14% “Pouco
importante” (Anexo 14 — Gréafico 8).

O quarto e o quinto indicador (I4 e I5) desenvolveram-se na etapa de
textualizacdo. O quarto indicador — utilizacao da planificacao (I4) — permite
verificar a influéncia das estratégias de pré-escrita e planificacdo na escrita.
Assim, recorreu-se aos registos de observacao, a gravacao audio das sessoes e as
producdes dos estudantes.

Com o I4 pretende-se verificar se as textualizacGes realizadas pelos
estudantes estdo de acordo com a planificacdo realizada previamente. Na
segunda sessao, 95% das producoes escritas dos estudantes que frequentam o
2.9 ano coincidiram com a planificacdo realizada. Por sua vez, todas as
informac6es contempladas nas planificacoes dos sujeitos que frequentam o 5.°
ano coincidiram com o contetido da textualizagdo. Na altima sessao, os 3 alunos
que frequentam o 2.° ano e que realizaram planificacdo da escrita, fizeram
corresponder as informacoes planificadas com a textualizacao.

Através do quinto indicador — grau de referencialidade (I5) — torna-se
possivel verificar se o estudo dos contos etiol6gicos do PLO contribui para o
desenvolvimento da escrita de intencao literaria. Os dados a analisar foram
recolhidos através das producoes dos estudantes.

Importa referir que quanto maior é o grau de referencialidade, menor é o
grau ficcional. Deste modo, ao analisar as producoes escritas dos estudantes que
frequentam o 2.° ano, observa-se que apresentam um maior grau ficcional que
os contos escritos pelos estudantes do 5.° ano. Os estudantes do 5.° ano
demonstraram maior preocupagao em criar textos que apresentassem um maior

numero de referéncias ao mundo empirico.
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4.5.DISCUSSAO DOS RESULTADOS E REFLEXOES FINAIS

A discussao dos resultados permite criar inferéncias e interpretar os dados
obtidos e analisados, etapa crucial de um projeto investigativo (Amado, 2013;
Coutinho, 2013).

A auséncia da realizacao de registo dos conhecimentos prévios, pela maioria
dos sujeitos pertencentes ao 2.° ano e por todos os alunos pertencentes ao 5.°
ano, apesar de ter sido considerado uma atividade “Muito importante” e
“Importante”, maioritariamente, podera justificar-se por, na pratica, nao
sentirem um aspeto importante registar os conhecimentos prévios sobre o tema.
Além disso, é uma tarefa que exige esforco reflexivo (Amor, 2006), o que podera
influenciar o comportamento observado.

De igual forma, a auséncia de pré-escrita e planificacdo da escrita nas
producoes textuais individuais dos estudantes que frequentam o 2.° ano, pode
ser justificado pelo facto de sentirem dificuldade em realizar a planificacdo sem
orientacdo. E de notar que as praticas observadas dos momentos de escrita
habitualmente executados em contexto de sala de aula, recorrem a planificacao
através de esquemas presentes no manual escolar. Deste modo, nao é pedido
aos estudantes que realizem, autonomamente, a planificagio da escrita,
limitando-se a preencher os esquemas concebidos. A propdsito deste ponto, é
importante referir que o papel do professor influencia o desenvolvimento das
competéncias de escrita dos estudantes, pois as suas praticas servem de modelo
para o aluno (Amor, 2006).

Quanto aos estudantes do 5.° ano, a auséncia de pré-escrita e da planificagao
da escrita, nas producoes textuais individuais, pode justificar-se pelas poucas
praticas em contexto de sala de aula. Nas atividades de producgdo escrita
realizada nas aulas observadas (quer em momentos de aula ou em momentos
de avaliacao), nunca foi pedida a realizacao de planificacao da escrita. Além
disso, os estudantes pertencentes ao 5.° ano, demonstram uma maior
preocupacao em relacao ao produto e nao tanto ao processo, dando mais relevo
aos aspetos formais relativos a textualizacao (como a pontuacao e a ortografia).
Este facto pode estar relacionado com as caracteristicas do desenvolvimento

cognitivo do estagio em que se encontram, pois, no estadio operatorio-concreto
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os individuos constroem conceitos através de estruturas logicas (Papalia, Olds
& Feldman, 2009).

Ao longo da anélise de dados, foi possivel concluir que existe uma grande
discrepancia entre as percecoes dos estudantes e a observacdo realizada.
Exemplo disso, sdo as respostas relativas ao grau de importancia dos varios
aspetos, cujas respostas se concentraram nos niveis “Muito Importante” e
“Importante”, em relacdo a pré-escrita e planificacdo da escrita, mas que, nos
momentos de escrita executados, poucos estudantes realizaram. Outro ponto de
analise consiste no grau de dificuldade que os alunos atribuiram aos varios
aspetos relacionados com o processo de escrita. As respostas dos estudantes
concentraram-se nos baixos graus de dificuldade, mas, na pratica,
demonstravam bastante dificuldade na planificacao de textos. Esta ocorréncia
verificou-se mais acentuadamente nas respostas dadas pelos estudantes
pertencentes ao 2.° ano, o que pode ser justificado pelo facto dos estudantes que
frequentam o 5.° ano terem uma maior capacidade de identificar as suas
dificuldades (o que corresponde as caracteristicas do desenvolvimento cognitivo
do estagio em que se encontram) (Papalia, Olds & Feldman, 2009).

Também se notou uma variacao em relacao ao grau de dificuldade sentida
nesses aspetos, no questionério inicial e no questionéario final: a percentagem
de estudantes que consideravam “Nada dificil” diminuiu e a percentagem dos
outros graus de dificuldade aumentou. Isto pode ser justificado pelo facto de os
alunos s6 se terem apercebido da complexidade das atividades apds a sua
realizacao.

As produgdes dos estudantes, no momento de escrita -coletiva,
apresentavam-se mais coerentes e coesas, conseguindo respeitar as
caracteristicas dos contos etiologicos e apresentando as informac6es mais bem
organizadas do que as producoes textuais no momento de escrita individual. O
facto de na sessdo 2 terem sido realizadas atividades de pré-escrita e
planificagdo, justifica o sucedido e corrobora o referencial teoérico cujas
concecoes defendem que a textualizacdo deve ser precedida por esses
momentos.

Quanto ao grau de referencialidade apresentado nas producoes textuais dos
alunos, os dados obtidos demonstram que os alunos do 2.° ano apresentavam
um maior grau ficcional do que os alunos do 5.° ano. Isto justifica-se pelo nivel
de desenvolvimento em que os sujeitos se encontram, sendo que os alunos que
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frequentam o 2.° ano recorrem frequentemente ao imaginario como modo de
fundamentar o ocorrido (Papalia, Olds & Feldman, 2009). Em contrapartida, os
estudantes pertencentes ao 5.° ano, pelo nivel de desenvolvimento em que se
encontram, tendem a recorrer a explicagoes concretas, afastadas do ficcional
(Papalia, Olds & Feldman, 2009).

O género de texto utilizado — o conto etiologico — despertou maior interesse
nos estudantes do 2.° ano do que nos estudantes do 5.° ano, o que pode ser
explicado pelo nivel de desenvolvimento em que os sujeitos se encontram, como
foi mencionado. Foi possivel concluir que os contos etiologicos tém funcao,
estrutura e caracteristicas que facilitam a planificacao, pois os estudantes tém
de cumprir os parametros estudados anteriormente (o que orienta a execucao
da mesma).

Foi possivel concluir que as estratégias de pré-escrita e planificacao da escrita
desenvolvidas nao foram aplicadas, pela maior parte dos sujeitos investigados,
no momento de escrita individual. Em contrapartida, verificou-se que as
estratégias de pré-escrita e planificacdo da escrita influenciam as producoes
escritas dos alunos, como muitos autores defendem (Amor, 2006; Baptista,
Viana & Barbeiro, 2011).

Um dos aspetos que a investigacao permitiu reter € que as praticas existentes
na sala de aula condicionam a forma como os estudantes encaram o processo de
escrita e, por consequéncia, o desenvolvimento das capacidades de escrita. No
questiondrio inicial foi frequente os sujeitos responderem que gostam de
escrever, mas que afirmam que sentem as atividades de escrita como um
momento de avaliacio e obrigacdo, corroborando o que Amor (2006) defende.
Deste modo, é necessario alterar as praticas dos professores para,
consequentemente, observar os resultados esperados nos alunos.

Outro aspeto alvo de reflexao, é o repertorio reduzido de textos utilizados nas
aulas de Portugués de diferentes géneros pertencentes ao PLO, como € o caso
dos contos etiologicos. Se, por um lado, existe uma representatividade e
valorizacao dos textos do PLO nos curriculos do Ensino Béasico, por outro lado,
o corpus textual representado nos manuais escolares e utilizado pelos
professores cinge-se a apenas alguns géneros (como o conto popular de animais
e de fadas, as lendas, os travalinguas e as lengalengas, por exemplo). Deve-se
inovar nas praticas educativas, recorrendo a atividades que fomentem a
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imaginacao e criatividade, o que pode ser conseguido através da utilizacao de
géneros como o conto etiologico.

Devido ao tempo disponivel para implementacao das sessoes do projeto ser
insuficiente para se operar uma alteracao de praticas favoravel, nao foi possivel
trabalhar um repertoério de contos etioldgicos mais alargado. Seria importante
permitir o acesso dos estudantes a um maior nimero de textos, com temas e
caracteristicas variadas. Desse modo, seria possivel obter mais dados e realizar
um maior nimero de inferéncias relativamente a relacao entre o estudo dos
contos etiologicos e o desenvolvimento da escrita de intencao literaria. De igual
modo, seria relevante utilizar um maior namero de estratégias de pré-escrita e
planificacio da escrita, para que os estudantes pudessem contactar com
estratégias diversificadas. Assim, poder-se-ia observar se os estudantes
continuavam a nao implementar essas estratégias no momento de pré-escrita e
planificagdo e, caso o comportamento se alterasse, inferir sobre o critério de
escolha nas estratégias.

Retomando a questdo-problema, conclui-se que a escrita de intencao
literaria pode ser desenvolvida através do estudo dos contos etiologicos do PLO.
A producao de contos etiologicos é, sem duvida, uma forma motivadora de
desenvolver a escrita literaria, principalmente no 1.° ciclo do Ensino Basico. A
este propoésito, importa referir que, no questionério final, os estudantes
pertencentes ao 2.° ano de escolaridade responderam que gostaram das
atividades realizadas, porque “Escrever contos etiologicos é divertido” ou
“Porque gostei de explicar o porqué de algumas caracteristicas dos animais”.

Concluindo, a resposta a questdo-problema nado pretende ser definitiva,
existindo a consciéncia de que alguns aspetos poderiam ter sido alvo de uma
anéalise mais focalizada e que poderao ser contemplados em estudos futuros. O
projeto constituiu uma forma de desenvolvimento profissional, pessoal e social,
que permitiu o contacto com um modo de trabalhar em educagao significativa,
centrada na detecdo de problemas reais e pertencentes ao contexto e
consequente resolucao.
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CONSIDERACOES FINAIS

O percurso de formacao de crescimento pessoal e profissional apresentado
neste documento representa o culminar de uma longa e ardua caminhada onde
foi possivel aprimorar diversas competéncias ligadas aos objetivos delineados
inicialmente no presente Relatério. Este capitulo constitui um discurso
retrospetivo sobre todo o processo descrito e acerca do qual se refletiu.

Foi possivel desenvolver a Pratica Educativa Supervisionada de forma
fundamentada e contextualizada, permitindo a construgao de saberes teoricos e
praticos. A este proposito, a ligacao entre a teoria e a pratica constituiu uma
dimensao importante da pratica pedagdgica exercida. De igual forma,
viabilizou-se a atribuicao de significado a um conjunto de pressupostos teoricos
adquiridos ao longo do percurso de formacao inicial, construindo novos
conhecimentos a partir da aplicacdo e adequacao dos mesmos a pratica.

As experiéncias vividas ao longo deste percurso permitiram a construcao de
uma atitude profissional marcada por uma postura critica e reflexiva, sempre
com vista a melhorar a pratica docente. Destaca-se a importancia da reflexao ao
longo da PES, realizada em trés fases: reflexdo na acao, reflexdo sobre a acao e
reflexdo sobre a reflexdo na acdo. A reflexdo na acdo permitiu, nos momentos
em que se promoveu aprendizagens nos contextos educativos, quer em regime
de cooperacdo, supervisao ou regéncia, adequar a planificacao ao decorrer das
aulas e potenciar novas aprendizagens que se revelaram pertinentes. Também
a reflexdo sobre a acdo foi uma constante, com vista a melhorar a pratica
pedagogica. Destaca-se a importancia da reflexao individual, mas, também, em
conjunto com o par pedagogico, com os docentes supervisores e os professores
cooperantes. Foi essa reflexdo conjunta que permitiu uma orientacdo desse
processo e a problematizacdo de questoes pertencentes a pratica pedagogica.
Quanto a reflexao sobre a reflexdo na acao, atinge o expoente maximo com a
realizacdo do presente Relatério, que ampliou as competéncias reflexivas
adquiridas.

Do mesmo modo, foi possivel desenvolver uma postura investigativa,
potenciada pelo facto de o ensino ser perspetivado com uma dindmica de
investigacdo-acdo. Assim, a pratica docente teve sempre como objetivo
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melhorar o ambiente educativo e os problemas identificados, apoiando-se em
sucessivos ciclos de observacao, planificacao, acao e reflexao.

Os conhecimentos profissionais construidos através da dinamica de
investigacao-acao indicada foram alvo de discussao com a restante comunidade
educativa, sendo que era frequente o didlogo com os professores cooperantes
com o objetivo de reformular as praticas.

O projeto de investigacao, realizado no ambito de uma Unidade Curricular
pertencente ao plano de estudos do Mestrado e apresentado neste documento
de forma resumida, contribuiu para a génese de um perfil docente dotado com
capacidades de criar, desenvolver e avaliar projetos investigativos, com o
objetivo de melhorar a realidade educativa e de construir novos conhecimentos,
aliados a teoria existente. Durante o processo de concec¢ao e implementagao do
projeto foram aplicados saberes cientificos, pedagogicos e didaticos, que o
professor deve possuir e relacionar.

A intervencao nos contextos educativos a nivel das diferentes areas do saber
— Portugués, Matematica, Ciéncias Naturais e Ciéncias Humanas e Sociais —
possibilitou a edificacdo de conhecimentos sobre a pratica educativa,
complementando a formacdo teoérica obtida ao longo da Licenciatura em
Educagao Basica e do Mestrado em Ensino do 1.° e 2.° ciclo através do confronto
com a pratica. Assim, foi possivel aliar as bases tedricas, pedagogicas e didaticas
a uma interacdo constante com a pratica. Além disso, a generalidade do
Mestrado contribuiu para a constru¢do de uma visao holistica do saber, nao
compartimentada, o que se tornou visivel pela constante articulacao de saberes.

Outro aspeto relevante para a construgdo do perfil docente é a dinamizacao
e intervencdo em projetos educativos. E crucial que o professor se integre no
contexto, desenvolvendo e colaborando em atividades que promovam o
contacto com a comunidade educativa. Deste modo, a experiéncia neste
parametro permitiu o desenvolvimento de capacidades exigidas numa escola
inclusiva. Tanto a colaboracao em atividades planificadas por outros membros
da comunidade educativa como a dinamizacao de origem pelo par pedagbgico
constituiram momentos de intensa aprendizagem, que convergiram para um
sentimento de pertenca a escola e ao grupamento. Foram momentos que
exigiram bastante empenho e presenca por parte do par pedagogico e que
suscitaram uma elevada motivacao.
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Todo este percurso nao foi realizado isoladamente, sendo que o par
pedagogico, os docentes supervisores, os professores cooperantes, os estudantes
e a restante comunidade educativa permitiram para que as aprendizagens e as
experiéncias acontecessem. Salienta-se a importancia da existéncia do par
pedagogico na partilha constante de vivéncias, através de um dialogo reflexivo.
Esta postura colaborativa originou um ambiente na pratica educativa
potenciador de aprendizagens e de um nivel de interacdo proficiente. Importa
referir a importancia no perfil docente de uma dimensao colaborativa, para
corresponder aos desafios da escola atual.

Também a orientacdo e apoio dos docentes supervisores institucionais
ocupou um papel central ao longo de toda a Pratica Educativa Supervisionada.
Salienta-se a importancia da dinamica de supervisdao, em que os docentes
responsaveis acompanhavam todo o processo ciclico da investigacdo-acao,
desde a anélise das informac6es observadas, a planificacao, a acao e a reflexao.
A orientacdo competente realgou o crescimento pessoal e profissional, sendo
essencial no principio da construcao do perfil docente.

Os professores cooperantes contribuiram para uma integracdo plena no
contexto, permitindo que as suas aulas fossem, também, do par pedagogico. Foi
visivel a troca de experiéncias ao longo das aulas observadas e lecionadas, sendo
que o par pedagobgico refletia frequentemente com os professores. O contacto
existente com a restante comunidade educativa, destacando-se, por exemplo,
outros professores que lecionavam na escola, membros da dire¢io escolar ou
responsaveis por projetos a decorrer no agrupamento, alargou o campo de
aprendizagens a nivel pessoal, profissional e social, sendo que algumas
atividades apenas se realizaram gracas ao trabalho do par pedagbgico com esses
elementos.

O estabelecimento de pontes entre a escola e os Encarregados de Educacao
foi uma constante na Pratica Educativa Supervisionada, pois a familia deve
participar ativamente no contexto educativo, apoiando os estudantes e a escola
em prol de um ambiente educacional favoravel.

Por fim, os estudantes com os quais se desenvolveu a Pratica Educativa
Supervisionada foram condicao necessaria para a existéncia do percurso de
construcao do perfil docente. Cada estudante com as suas especificidades e
individualidades acrescentou algo de especial a pratica educativa, pelo que as
aprendizagens promovidas foram pensadas para aqueles individuos. A
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aproximacao e o estabelecimento de relagdes positivas com os estudantes
potenciaram a existéncia de aprendizagens significativas nao s6 para os
estudantes, como, também, para a professora estagiaria. Como Freire (2001)
afirma

nao existe ensinar sem aprender e com isto eu quero dizer mais do que diria se
dissesse que o ato de ensinar exige a existéncia de quem ensina e de quem

aprende (p. 259).

Ao longo do periodo em que a pratica educativa ocorreu, experimentou-se
uma constante evolucao pessoal e profissional, que se revelou na crescente
autonomia em que a professora estagiaria desenvolvia as tarefas. Varios medos
e barreiras foram enfrentados, de modo a ultrapassar as dificuldades e
constrangimentos sentidos. Ressalta a maior dificuldade sentida ao longo desta
caminhada, relacionada com o facto de a professora estagiaria nao mostrar uma
postura muito dinamica, dificuldade que, progressivamente, foi ultrapassada, o
que constituiu um grande desenvolvimento pessoal.

Concluindo, possibilitou-se o inicio da constru¢ido de uma identidade
profissional e pessoal que permite o desenvolvimento de uma préatica
pedagogica em contextos complexos, através de praticas de indole de
investigacdo-acdo, envoltas de um exercicio sistematico de reflexdo e de uma
abordagem de questionamento critico da realidade educativa de forma
auténoma. Muitas aprendizagens, a nivel pessoal, profissional e social, foram
originadas a partir das vivéncias e experiéncias retratadas, em que a finalidade
maior era contribuir para a melhoria da realidade educativa. Esta etapa
constitui apenas o inicio de um longo percurso profissional, em que se pretende
espelhar na pratica educativa todas as aprendizagens realizadas, continuando a
semear estrelas, plantar luas e colhendo soéis, tendo sempre presente o
pressuposto que “ensinar nao € transferir conhecimento, mas criar as
possibilidades para a sua producao ou a sua construcao” (Freire, 1996, p. 27).
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Anexo 1 — Plano de aula de Portugués — 1.° CEB

Plano de aula — Regéncia Supervisionada de Portugués

Par pedagdgico: Ana Santos e Filipa Cunha EB1/J1 X Duracao: 90 minutos
Professora Supervisora: Ana Pinto Ano/Turma: 2.° X Data: 19-04-2016
Conteudos

02: Interacdo discursiva: Resposta, pergunta, pedido.

02: Compreensao e expressdo: Tom de voz, articulacdo, entoacdo, ritmo; Vocabulario: alargamento, adequacédo, variedade; Informacdo essencial Frase
(complexidade crescente); Expressao de ideias e de sentimentos; Expresséo orientada: simulacédo, dramatizagéo.

LE2: Compreensdo de texto: Vocabulario: alargamento, adequacdo e variedade; Sentidos do texto: sequéncia de acontecimentos, mudanca de espago;
encadeamentos de causa e efeito; tema, assunto; informacédo essencial; articulacdo de factos e de ideias.

IEL2: Audicao e leitura: textos da tradi¢@o popular.

IEL2: Compreenséo de texto: Intencdes e emocdes das personagens; Inferéncias (de sentimento — atitude).

Competéncias

02: Escutar discursos breves para aprender e construir conhecimentos: Apropriar-se de novas palavras, depois de ouvir uma exposi¢do sobre um tema novo; Referir
o0 essencial de textos ouvidos.

02: Produzir um discurso oral com correcdo: Falar de forma audivel; Articular corretamente palavras, incluindo as de estrutura sildbica mais complexa; Utilizar
progressivamente a entoacédo e o ritmo adequados; Usar vocabulério adequado ao tema e a situacao e progressivamente mais variado; Construir frases com grau
de complexidade crescente.

02: Produzir discursos com diferentes finalidades, tendo em conta a situacéo e o interlocutor: Responder adequadamente a perguntas; Formular ade quadamente
perguntas e pedidos; Partilhar ideias e sentimentos; Desempenhar papéis especificos em atividades de expressao orientada (jogos de simulacéo e dramatizagdes),
ouvindo os outros, esperando a sua vez e respeitando o tema.

LE2: Apropriar-se de novos vocébulos: Reconhecer o significado de novas palavras.

LE2: Organizar a informacdo de um texto lido: Relacionar diferentes informacdes contidas no texto, de maneira a pér em evidéncia a sequéncia temporal de
acontecimentos, mudancas de lugar, encadeamentos de causa e efeito; Identificar o tema ou referir o assunto do texto; Indicar os aspetos nucleares do texto,
respeitando a articulacédo dos factos ou das ideias assim como o sentido do texto e as inten¢gBes do autor.

LE2: Relacionar o texto com conhecimentos anteriores e compreendé-lo: Inferir o sentido de uma palavra desconhecida a partir do contexto frasico ou textual.
IEL2: Ouuvir ler e ler textos literdrios: Ouvir ler e ler textos da tradicao popular.

IEL2: Compreender o essencial dos textos escutados e lidos: Interpretar as intencdes e as emocdes das personagens de uma historia; Fazer inferéncias (de
sentimento — atitude).
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Percurso de aula Materiais/Recursos Tempo
Rotina de entrada. Organizacdo do grupo de estudantes numa fila Unica e deslocacdo para a Biblioteca. 5
Acomodacdo dos estudantes na Biblioteca (o espago serd previamente preparado pelas professoras).
O que posso dizer sobre «Os dez andezinhos da Tia Verde-Agua»? Recurso 1: Fantoche e fantocheiro. | 5
- Rememorago da ag&o envolvente ao excerto do Ato | do texto «Os dez andezinhos da Tia Verde—Agua». Para isso,
a aula comecara com um fantoche, a questionar os estudantes sobre o que ocorreu no excerto lido anteriormente
(Recurso 1).
Questbdes orientadoras:
= O que se passou no excerto do texto «Os dez andezinhos da Tia Verde—Agua» que estudamos na aula anterior?
= Quem eram as personagens? Como se caracterizam: “Homem” e “Mulher”?
Continuando a leitura d’«Os dez andezinhos da Tia Verde—-Agua»
- Leitura, em voz alta, pelas professoras, do final do Ato | e inicio do Ato Il do texto «Os dez andezinhos da Tia Verde— | Recurso 2: Excerto do texto «Os 10°
Agua» (Recurso 2). dez andezinhos da Tia Verde-
- Didlogo, com os estudantes, em torno da interpretacéo, oral, do excerto do texto «Os dez andezinhos da Tia Verde— | Agua» (Anexo 1.1.)
Agua».
Questbes orientadoras:
= Como é este casal? Como se relacionam um com o outro?
= Qual a vossa opini&o em relacdo a essa atitude?
= O que significam as expressdes “Quem ndo trabuca de pau manduca?”, “Mas tu vens a modos que derreada (...)"?
= A quem pediu conselhos a “Mulher’? Porque se chamaria “Tia Verde—Agua”?
=  Que conselhos |he tera dado a vizinha?
Outro texto, outra leitura
- Sugestao, pelos estudantes, a pares, da reagdo da “Tia Verde—Agua” face ao pedido da “Mulher”. 30

- Solicitar aos estudantes que, num tempo previamente estipulado pela professora (5 minutos), formulem e ensaiem o
dialogo, oralmente.
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- Enquanto cada par apresenta o didlogo construido a turma, os restantes estudantes preenchem uma pequena tabela

de heteroavaliacdo em relacao ao desempenho oral, dos colegas, entregue pela professora. Leitura e analise da tabela

de heteroavaliacdo, em grande grupo, previamente. (Recurso 3)

Questdes orientadoras:

= Qual a reagdo da “Tia Verde—Agua” face ao pedido da “Mulher’?

= Com base na sugestdo apresentada por determinado par de estudantes, qual o tipo de entoacdo que devemos
utilizar? E expressao facial?

= A pares, durante 5 minutos, terdo de pensar que reacdo tera tido a “Tia Verde—Agua” ao pedido da “Mulher’,
formularem e ensaiarem, oralmente o dialogo para apresentarem a turma.

= Enquanto cada par de estudantes estiver a apresentar o seu dialogo a turma, os restantes terdo de preencher uma
grelha de heteroavaliagédo (em relacéo ao desempenho dos colegas). Que parametros temos presente na tabela?
Consideram que s&o importantes durante a dramatizagcao? Porqué?

- Apresentacao do dialogo, de cada par de estudantes, a turma.

- Didlogo em torno do desempenho da turma.

Questbes orientadoras:

= A nivel geral, como se desempenhou a turma em relagcdo a cada um dos pardmetros? Existe algum parametro em
que demonstraram dificuldade?

= Que aspetos devemos ter em atencdo quando dramatizamos?
- Visualizagdo de um breve video de um excerto de uma peca de teatro. Durante a visualizagdo, os estudantes terao
de estar atentos e preencher um esquema sobre 0s aspetos relevantes, que envolvem o Teatro. (Recursos 4, 5 e 6)
- Questionar os estudantes sobre os aspetos contemplados no video que ndo estiveram presentes durante as
dramatizac¢des que realizaram, anteriormente (em concreto aspetos relacionados com a forma como se expressaram).
Questbes orientadoras:

= Que aspetos do video estiveram presentes nas dramatizagfes que realizaram? E que aspetos ndo estiveram

e pensam que deveriam ter estado presentes?

= Prontos para nos expressarmos, dramatizando!
- Construcéo de uma grelha de auto e heteroavaliagéo pelos estudantes, com orientagdo da professora, na qual estaréo
presentes os aspetos que envolvem a expressdo oral (que consideram importante estarem presentes durante a
dramatizacdo que irdo realizar). A estrutura da grelha sera projetada na tela e sera preenchida a medida que os
estudantes intervém. (Recursos 4 e 7)
- Entrega de uma grelha para que os estudantes a completem (Recurso 7).

Recurso 3: Tabela de
heteroavaliacéo (Anexo 1.2.)

Recurso 4: Tela e computador
Recurso 5: Video de um excerto de
uma peca de Teatro

Recurso 6: Esquema sobre
aspetos que envolvem a
dramatizacdo (Anexo 1.3.)

Recurso 4: Tela e computador
Recurso 7: Grelha de avaliacido
(Anexo 1.4))

10°

30’
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Questdes orientadoras:
= Vamos construir uma nova grelha de avaliacdo, tendo em conta os aspetos que analisamos antes e 0s que
visualizamos no video.
= Entdo, que itens de avaliacdo é importante contemplar?
- Apé6s preparem o didlogo que construiram, a pares, os estudantes realizardo, pela segunda vez, a dramatizacao,
tendo em conta os novos aspetos analisados a partir da visualizagdo do video. A professora lembra os estudantes de
que, nesta dramatizacéo (e visto que um dos aspetos analisados € a utilizagdo de aderecos), terdo uma mesa com
aderecos disponiveis para utilizacdo, sendo que s6 podem ser utilizados dois aderecos por cada par. Os estudantes
sdo, ainda, avisados de que s6 no momento da dramatizacdo podem pegar nos aderecos (Recurso 9).
- Preenchimento, pelos estudantes, da grelha de auto e heteroavaliagcdo, durante a dramatizagéo.
- Reflexd@o oral, em grande grupo, sobre as grelhas de auto e heteroavaliagdo preenchidas pelos estudantes. Para
isso, os estudantes sentar-se-ao em circulo e existird uma pequena bola, que dara a palavra a cada estudante. Quando
um estudante termina de falar, entrega a bola a outro colega, e assim sucessivamente (Recurso 10).
Questbdes orientadoras:
= Quais os aspetos, que constam na grelha de avaliacdo que a turma deveria melhorar? E quais os aspetos em
gue a turma apresenta melhor desempenho? Porqué?
= Como avaliaram o grupo “x”? Porqué? Que aspetos pensam que estes estudantes podem melhorar?
= Como se auto avaliam? Porqué? Sentem que ainda podem melhorar determinado(s) aspeto(s), enquanto se
expressam oralmente? Se sim qual/quais? O que acham que ja dominam enquanto se expressam? Porqué?

Recurso 9: Mesa de aderecos.

Recurso 10: Pequena bola.
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Anexo 1.1. — Excerto do texto «Os dez andezinhos da Tia Verde—Agua»

Os dez andezinhos da Tia Verde-Agua

PRIMEIRO ACTO
Em casa da mulher desmazelada.
Barafunda de roupas, loucas e panelas.

Mulher — Ai que vida esta! (Ataranta-se de um lado para o outro, pega e larga a vassoura) Ja esta a escurecer,
0 meu homem a chegar e a ceia por ferver, a mesa por por...

Homem — Ora santas noites, mulher!

Mulher — Santas noites nos dé Deus!

Homem — Mas... o que é isto?! Ainda a panela nao cheira?!

Mulher — Desculpa, homem, atrasei-me... a lenha é verde...

Homem — Todos os dias é a mesma cantiga e ja me vai cheirando a esturro! <<Atrasei-me...>>, <<atrasei-
me...>> Tu ndo vés que o corpo ndo tem raizes e que eu venho morto de trabalho?!

Mulher — Vejo, vejo... e olha que eu também andei numa dobadoura!

Homem — Andaste numa dobadoura?! Mas pelos vistos ndo dobaste a meada... traz-me, ao menos a agua
guente para ir lavando os pés, mulher!

Mulher — Que 4gua?! A lltima deitei-a na sopa. Nao hd nem pinga no cantaro. Nao me sobrou tempo para ir
por ela a fonte...

Homem (Zangado) — O excomungada! Nem ceia, nem agua para os pés! <<N&o me sobrou tempo...>> Pelos
vistos nem te chegou. Tu queres que eu me deite com a barriga a dar horas e encarvoado de terra?!

Mulher — Nao, homem, eu ndo quero que te deites... Ainda a cama esta por fazer...

Homem — Que dizes?! Tu ndo estas em teu juizo! (Pega na vassoura, enfurecido) Espera, grande mariola,
gue te vou pbr os 0ssos num feixe para aprenderes!Toma! Toma! Toma!

Mulher (Tentando escapar ao pau da vassoura) — Tem mao, homem, tem mao, que eu ndo sou um bombo
de festa! Ail Ai! Ail Ail Ajl

Homem — Qual ai nem meio ai! (Da-lhe com o pau, da-lhe com alma) Hei- de malhar até me cansar!

Mulher — Ai! Ai! Ail Acudam! Acudam!

Homem — Aprende, aprende, que quem nao trabuca de pau manduca!

Mulher — Ail Ail Ail... Tem mao, homem, tem mao... Ai! Ai! Ai!

SEGUNDO ACTO )
Em casa da Tia Verde—Agua
Cada coisa no seu lugar reluz de asseio.

Mulher (Fora da porta) — O vizinha! O Tia Verde- Agual

Tia Verde—Agua — Entre quem é!... Ah! Mas tu vens a modos que derreada, que te aconteceu?

Mulher — Ai, deixe-me ca, vizinha, estou derreadinha de pancada....

Tia Verde-Agua — O teu homem tocou-te?

Mulher — Tocou-me?! Malhou-me como em centeio verde, porque eu ndo |he tinha a ceia pronta nem a cama
feita. Venho-lhe pedir conselho, ja que todos dizem que vocé esta coberta pelo favor das fadas.... Ajude-me,
vizinha! Olhe que 0 meu homem rompe-me a pele!

Tia Verde-Agua — N&o te aflijas, criatura! Isso arranja-se...

Mulher —Isso é que era bom, vizinha!

Tia Verde-Agua — Olha, eu tenho dez andezinhos magicos, muito arranjadores, e mando-tos para te
ajudarem...

Mulher —Faca-me essa esmola, vizinha! Mande-mos para la!

Tia Verde-Agua — Mando, mando, esta descansadal!

Mulher — E que hei-de eu fazer, minha tia, para os andezinhos me ajudarem?
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Tia Verde—Agua — E muito facill O que tu tens é de te levantar cedo, fazer logo a cama, varrer a casa, ir &
fonte. Em vindo, tens de acender logo o lume, pbr a mesa, ir dando uns pontos na roupa, enquanto vigias a
ceia. Veras como os meus andezinhos te ajudardo sem o sentires a teres tudo pronto a horas.

Mulher — Assim farei, Tia Verde—Agua, pode estar descansadal!

Tia Verde—-Agua — Vai & tua vida, e veremos se és mulher de recado! Até mais ver!

Mulher — Seja pelas almas! (Vai-se contente para casa). Até mais ver!

Anexo 1.2. — Tabela de heteroavaliacao

ltens a avaliar

Grupo _ - .
Expresséo oral Expresséo facial

Preenchimento: Y/ — Desempenho positivo X — Desempenho a melhorar

Anexo 1.3. — Esquema sobre aspetos que envolvem a dramatizacao

Parédmetros a observar
Observo N&o observo
Projecédo da voz
Observo N&o observo
Diferentes formas de expressividade
Observo N&o observo
Luz
Sim N&o
Som
Observo Ndo Observo
Expresséo facial
De costas para o De frente para o publico
publico
Posicao do(s) ator(es) em relacéo ao
publico
Observo N&o observo
Utilizacdo de aderecos
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Anexo 1.4. — Grelha de avaliacao

Iltens a avaliar

Grupo

Preenchimento: va"‘ — Desempenho positivo X —Desempenho a melhorar
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Anexo 2 — Plano de aula de Portugués — 2.° CEB

Plano de aula — Regéncia Supervisionada de Portugués

Par pedagégico: Ana Santos e Filipa Cunha EscolaEBS Y Data: 11/01/2015
Professora Supervisora: Ana Pinto Ano/Turma: 5.° Y Duragéo: 90 minutos
Conteudos

O5: Interagéo discursiva: Principio de cooperacéo.

O5: Interpretagéo de texto: Intengdo do locutor; tema; assunto; informac&o essencial e acesséria; facto e opinido; deduc¢bes; Manifestacdo de reacdo pessoal ao
texto ouvido.

O5: Producao de texto: Vocabulario: adequagéo; Estruturas gramaticais: concordancia, adequacgéo de tempos verbais, expressdes adverbiais de tempo.

LE5: Fluéncia de leitura: velocidade, precisdo, prosodia: Palavras e textos (consolidacéo e progressao).

LE5: Compreensdo de texto: Sinteses parciais; questdes intermédias; foco da pergunta ou da instrugdo; Inferéncias: sentidos contextuais, relacionagdo de
informacdes; Opinido critica textual e intertextual.

EL5: Leitura e audicéo: textos da tradic&o popular.

EL5: Compreensdao de texto: Expressdo de sentimentos, ideias e pontos de vista.

Competéncias

O5: Interpretar textos orais breves: Indicar a intencao do locutor; Referir o tema; Fazer dedu¢des; Manifestar a reacéo pessoal ao texto ouvido.

O5: Produzir textos orais com diferentes finalidades e com coeréncia: Usar oportunamente a palavra, de modo audivel, com boa diccéo e olhando para o interlocutor;
Respeitar principios reguladores da interagao discursiva, na producao de enunciados de resposta e na colocacéo de perguntas; Usar um vocabulario adequado ao
assunto; Controlar estruturas gramaticais correntes.

LES: Ler em voz alta palavras e textos: Ler um texto com articulacdo e entoagao corretas.

LES: Fazer inferéncias a partir da informacéo contida no texto: Identificar pelo contexto o sentido de palavras, expressdes; Pér em relacéo duas informac6es para
inferir delas uma terceira; Por em evidéncia relacdes intratextuais de semelhanc¢a ou de oposi¢do entre acontecimentos e entre sentimentos.

LE5: Avaliar criticamente textos: Exprimir uma opinido critica a respeito de a¢des das personagens.

ELS5: Ler e interpretar textos literarios: Ler e ouvir ler textos da tradicdo popular; Responder, de forma completa, a questdes sobre os textos

EL5: Ler e escrever para fruicao estética: Ler e ouvir ler textos da literatura para criancas e jovens, da tradicdo popular, e adaptacdes de classicos. Expressar
sentimentos, ideias e pontos de vista provocados pela leitura do texto literario.

Percurso de aula Materiais/Recursos | Tempo

Abertura das licdes e escrita do sumario. Para isso, aos alunos, é entregue uma copia de parte da ilustracdo da capa da obra | Recurso 1: Parte da | 5’

Teatrinho do Romé&o para que colem no caderno (Recurso 1). ilustracéo da obra
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« Apresentagdo da obra Teatrinho do Roméo
- Didlogo em torno da abertura das licdes.
Questdes orientadoras:
= O que observam na ilustracao?
= Que tipo de atividade, que falamos na ultima aula, esta a ser realizada?
= E um teatro normal? Atentem no local onde a peca esta a ser representada: ndo é um palco. Reparem nas personagens:
nédo séo pessoas.
= Reparem no que esta escrito no extremo da ilustragdo. Porque tera ai escrito “Teatrinho do Rom&o”? O que sera? (Neste
ponto, a professora explica que o teatro representado, é um tipo de teatro de fantoches, conhecido por Teatro de
Robertos ou Teatro do Romao)
- Exploracéo da capa da obra Teatrinho do Roméo de Luisa Dacosta (Recurso 2). Dialogo com os alunos.
Questbes orientadoras:
= Que relacdo tem a capa deste livro com a ilustragédo que colaram no caderno?
= Quem escreveu e quem ilustrou este livro?
= De que modo serdo os textos que integram a obra Teatrinho do Roméao? (Neste ponto, a professora explica a estrutura
da obra, dizendo que é constituida por trés pecas dramaticas).
- Leitura em voz alta, pelas professoras, do dialogo presente na epigrafe.
- Exploracdo da epigrafe da obra e das ilustragdes que a acompanham. De modo a que a visualiza¢do das duas paginas seja
visivel para todos os alunos, projeta-se no quadro interativo uma digitalizacdo da mesma. (Recurso 3, 4 e 5)
Questbes orientadoras:
= Sabendo que se trata de uma ilustracdo e de um texto relacionado com o Teatro de Robertos, como explicam o titulo
dado ao didlogo “Conversinha de Robertos”? Quem s&o os Robertos? Como s&o os fantoches Robertos?
= Qual a atitude da personagem Romé&o? Como caracterizamos essa personagem? (Neste ponto, a professora explica
gue as personagens do Teatro de Robertos sdo comicas, satiricas, sendo frequente a pancadaria neste tipo de teatro).
= Nofinal indica a origem deste breve texto (“Da tradigdo popular”). As pegas do Teatro de Robertos pertencem a que tipo
de teatro que vimos na ultima aula?

®,

% «Os dez andezinhos da Tia Verde-Agua»: o Primeiro Ato
- Leitura, em voz alta, pelas professoras, do excerto do primeiro Ato da obra «Os dez andezinhos da Tia Verde-Agua» (Recurso
6).

Teatrinho do Romao

(Anexo 2.1.).

Recurso 2: Teatrinho do
Romao de Luisa Dacosta.

Recurso 3: Digitalizacdo
das paginas 6 e 7 da obra
Teatrinho do Romé&o de
Luisa Dacosta (Anexo
2.2)).

Recurso 4. Computador

Recurso 5: Quadro
interativo

Recurso 6: Excerto do
Primeiro Ato “Os dez
andezinhos da Tia Verde-
Agua”, de Luisa Dacosta
(Anexo 2.3.)

10’

15’
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- Didlogo, com os alunos, em torno da interpretacéo do texto «Os dez andezinhos da Tia Verde-Agua», integrando os diferentes
processos de compreensao hecessarios para a compreensao oral e leitura de um texto (microprocessos, processos integrativos,
Macroprocessos, e processos metacognitivos).
Questdes orientadoras:
= Quem séo as personagens do texto?
= Como podemos definir, psicologicamente, a “Mulher’? E o “Homem”, quais as suas atitudes?
- Projec&o e entrega, aos alunos, do excerto do primeiro Ato de «Os dez andezinhos da Tia Verde-Agua» (Recurso 6).
- Continuagao do dialogo, com os alunos, em torno da interpretacéo do texto.
= O texto apresenta alguma indicacdo cénica? Qual/quais?
= Reparem nas palavras: “dobadoura” (linha 11), “cantaro” (linha 14) “excomungada” (linha 16) e “encarvoado” (linha 18).
Que significam estas palavras, consoante o contexto em que surgem?
(Caso os alunos ndo alcancem o significado das palavras, poderdo pesquisar no dicionario) (Recurso 7).
= Se tivessem de atribuir um novo titulo ao texto, que titulo atribuiriam?

% Leitura expressiva em torno d’ «Os dez andezinhos da Tia Verde- Agua»
- Os alunos serao alertados para estarem atentos a uma passagem do texto, que se encontra sombreada (“Homem (Zangado.)
O excomungada! Nem ceia, nem agua para os pés! <<N&o me sobrou tempo...>> Pelos vistos nem te chegou. Tu queres que
eu me deite com a barriga a dar horas e encarvoado de terra?!” (Recurso 8).
- Projecéo da passagem do texto no quadro interativo (Recursos 4 e 5).
- Didlogo com os alunos sobre a expressividade presente no excerto.
Questbes orientadoras:
% Qual a forma de expressao presente na fala do “Homem”? Justifiquem com uma expresséao do texto.
- Leitura, expressiva, por alguns alunos, em voz alta, da passagem apresentada, ap6s uma leitura silenciosa, seguida de uma
leitura em conjunto. Gravacao audio da leitura realizada pelos alunos (Recursos 8 e 9).
- Dialogo com os alunos sobre diferentes tons de expressividade que poderiamos atribuir ao excerto, sugerindo, também,
algumas formas de expressao oral (expressar a rir, chorar, com duavida, a cantar, etc) (Recurso 10).
Questbes orientadoras:
“ Que outra(s) forma(s) de expressividade poderiamos atribuir a fala do “Homem”, para nos expressarmos de forma
diferente?
- Perante as possiveis sugestdes dos alunos, a professora atribui a cada aluno uma forma de expressividade. Os alunos terdo
de realizar a leitura, em voz alta, para a turma, da passagem correspondente a fala do “Homem”, consoante a forma de
expressividade que lhes é atribuida. Para tal, os alunos terdo um momento (1 minuto) para realizarem a leitura em voz alta (todos
ao mesmo tempo).

Recurso 7: Dicionario

Recurso 8: Excerto do
Texto correspondente ao
Ato | de “Os dez
Andezinhos da Tia Verde-
Agua” sombreado (Anexo
2.4)

Recurso 4: Computador
Recurso 5: Quadro
interativo

Recurso 9: Gravador
Recurso 10: Diferentes
formas de expressividade
(Anexo 2.5.)

20’
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- Seguidamente, serd realizada uma leitura individual, em voz alta, da passagem do texto (ndo esquecendo que cada um se
expressara consoante o que esta no papel que Ihe foi atribuido). Gravacao audio da leitura (Recurso 9).
- Didlogo com os alunos sobre as possiveis dificuldades que sentiram na realizacao da tarefa.
Questdes orientadoras:
= Sentiram alguma dificuldade na realizac&o desta tarefa? Se sim, qual? Porqué?

% Expresséao oral e facial em torno d’«Os dez andezinhos da Tia Verde-Agua»
- Leitura, pela professora, da passagem do excerto trabalhado, alertando os alunos, anteriormente, para estarem atentos as
diferentes expressdes realizadas durante a leitura.
- Dialogo, com os alunos, sobre as diferentes expressdes faciais utilizadas durante a leitura, pela professora. A professora
guestionard, os alunos, sobre a importancia da expresséo facial, enquanto nos expressamos.
Questbes orientadoras:

= Reparem na forma como me expresso enquanto estou a ler o excerto. Para além da verbalizagdo do texto, que outra

forma de expressao utilizo?

= A expressao facial € importante enquanto nos expressamos? Porqué?
- Realizacdo da expresséao facial, por parte dos alunos (sem se expressar oralmente), da passagem lida pela professora, uma
segunda vez. Gravacgao audiovisual deste momento (Recurso 10).
- Os alunos recriam a leitura, em voz alta, individualmente, com base no tom de dramatizacdo presente no excerto trabalhado
(aliando a expresséao verbal a expressao facial). (Recurso 10)

% “Vamos improvisar!”
- Entrega, a cada par e trio de alunos, de um cartdo com uma situagdo/ contexto a ser dramatizada/o (Recurso 11). Para isso,
os alunos, terdo de planificar a expressao oral, tendo em conta o discurso oral e a expressao facial (atentando nos aspetos
abaixo mencionados). Para esta tarefa, a professora informa que os alunos terdo 5 minutos.
Aspetos a contemplar na panificacdo oral do discurso:

= Escolher um adjetivo que melhor caracterize cada uma das personagens intervenientes nessa situacao.

= Planificar, oralmente, as falas das personagens (méaximo de duas falas por personagem).

= Escolher e experimentar as expressoées faciais que melhor se adequam as falas e caracterizacao da personagem.
- As professoras realizam um exemplo.
- Andlise do cartdo pelos pares/trio de alunos. As professoras circulam pela sala de modo a orientar os alunos e a esclarecer
possiveis duvidas.
- Dramatizacéo por parte de cada par/trio a turma inteira. Gravagéo audiovisual deste momento (Recurso 10).

Recurso 9: Gravador

Recurso 10: Camara de
filmar

Recurso 11: Cartbes com
situacdo/contexto a ser
dramatizada/o (Anexo
2.6.)
Recurso 10: Camara de
filmar

20’

20’
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Anexo 2.1. — Parte da ilustracao da obra Teatrinho do Romao

Anexo 2.2. — Digitalizagdo das paginas 6 e 7 da obra Teatrinho do Romao de Luisa Dacosta
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Anexo 2.3. — Excerto do Ato I do texto «Os dez andezinhos da Tia Verde-Agua»

Os dez andezinhos da Tia Verde-Agua

PRIMEIRO ACTO
Em casa da mulher desmazelada.
Barafunda de roupas, loucas e panelas.

Mulher — Ai que vida esta! (Ataranta-se de um lado para o outro, pega e larga a vassoura) Ja esta a escurecer,
o0 meu homem a chegar e a ceia por ferver, a mesa por por...
Homem - Ora santas noites, mulher!
Mulher — Santas noites nos dé Deus!
Homem — Mas... o que ¢ isto?! Ainda a panela nao cheira?!
Mulher — Desculpa, homem, atrasei-me... a lenha é verde...
Homem — Todos os dias é a mesma cantiga e j& me vai cheirando a esturro! <<Atrasei-me...>>, <<atrasei-
me...>> Tu ndo vés que o corpo ndo tem raizes e que eu venho morto de trabalho?!
Mulher — Vejo, vejo... e olha que eu também andei numa dobadoura!
Homem — Andaste numa dobadoura?! Mas pelos vistos ndo dobaste a meada... traz-me, ao menos a agua
guente para ir lavando os pés, mulher!
Mulher — Que agua?! A (ltima deitei-a na sopa. Nao ha nem pinga no cantaro. Nao me sobrou tempo para ir
por ela a fonte...
Homem (Zangado) — O excomungada! Nem ceia, nem agua para os pés! <<N&o me sobrou tempo...>> Pelos
vistos nem te chegou. Tu queres que eu me deite com a barriga a dar horas e encarvoado de terra?!

Luisa Dacosta, Teatrinho do Romao, Figueirinhas, 1996

Anexo 2.4. — Excerto do Ato I do texto «Os dez andezinhos da Tia Verde-Agua» sombreado

Os dez andezinhos da Tia Verde-Agua

PRIMEIRO ACTO
Em casa da mulher desmazelada.
Barafunda de roupas, loucas e panelas.

Mulher — Ai que vida esta! (Ataranta-se de um lado para o outro, pega e larga a vassoura) Ja esta a escurecer,
0 meu homem a chegar e a ceia por ferver, a mesa por por...

Homem - Ora santas noites, mulher!

Mulher — Santas noites nos dé Deus!

Homem — Mas... o que é isto?! Ainda a panela nao cheira?!

Mulher — Desculpa, homem, atrasei-me... a lenha € verde...

Homem — Todos os dias é a mesma cantiga e ja me vai cheirando a esturro! <<Atrasei-me...>>, <<atrasei-
me...>> Tu ndo vés que o corpo ndo tem raizes e que eu venho morto de trabalho?!

Mulher — Vejo, vejo... e olha que eu também andei numa dobadoura!

Homem — Andaste numa dobadoura?! Mas pelos vistos ndo dobaste a meada... traz-me, ao menos a agua
guente para ir lavando os pés, mulher!

Mulher — Que agua?! A (ltima deitei-a na sopa. Nao hd nem pinga no cantaro. Nao me sobrou tempo para ir
por ela a fonte...

Homem (Zangado) — O excomungada! Nem ceia, nem agua para os pés! <<N&o me sobrou tempo...>> Pelos
vistos nem te chegou. Tu queres que eu me deite com a barriga a dar horas e encarvoado de terra?!

Luisa Dacosta, Teatrinho do Rom&o, Figueirinhas, 1996
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Anexo 2.5. — Diferentes formas de expressividade

Lé como se estivesses a gritar Lé como se estivesses cansado(a)
L& como se estivesses a cantar Lé como se estivesses a dizer um
segredo
L& como se estivesses Lé como se estivesses a rir
preocupado(a)
Lé rapido Lé devagar

Anexo 2.6. — Cartoes com situacao/contexto a ser dramatizada/o

Local: Café Local: Café
Personagens: Empregada do café e Personagens: Trés amigos
homem

Trés amigos estdo no café a conversar,
Um homem, mal disposto, esta no café e sendo que um deles estd descontraido, o
€ servido por uma empregada muito outro esta preocupado com um trabalho da
simpética. escola e o outro esta distraido.
Local: Farmacia Local: Consultério do médico
Personagens: Farmacéutica e senhora Personagens: Senhor e médico
idosa
Uma senhora idosa vai a farmacia O senhor esta preocupado e dirige-se ao
porque estad doente. A senhora da médico, que, muito atencioso, o atende.
farmacia, simpaticamente, atende-a.

Local: Casa Local: Recreio da escola
Personagens: Rapaz e mae Personagens: Dois amigos
O rapaz, quase a chorar, tenta explicar a Um dos amigos, entusiasmado, pergunta
sua mae, muito chateada, porque é que ao outro amigo, que gosta muito de ler, se
teve negativa no teste. quer ir a biblioteca escolher um livro.
Local: Padaria Local: Casa
Personagens: Umrapaz e a empregada da Personagens: Rapariga e pai
padaria

_ o _ Uma rapariga, entusiasmada, conta ao pai
O rapaz, triste, vai a padaria. A que tirou Muito Bom no teste de
empregada demonstra-se preocupada Portugués, que fica orgulhoso.

com o rapaz.
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Anexo 3 — Plano de aula de Matematica — 1.° CEB

PLANO DE AULA — REGENCIA SUPERVISIONADA DE MATEMATICA

Professoras Estagiarias:
Ana Santos e Filipa Cunha
DOMINIO: Geometria e Medida (GM2)
Subdominio: Medida
CONTEUDOS:
Distancia e Comprimento
- Comparacéo de medidas de comprimento em dada unidade.
DESCRITORES DE DESEMPENHO:
Medir distancias e comprimentos
- Reconhecer que fixada uma unidade de comprimento nem sempre é possivel medir uma dada distancia exatamente como um namero natural e utilizar
corretamente as expressdes «mede mais/menos do que» um certo nimero de unidades.

Tempo: 90 min

. i o . [0}
Docente supervisora: Catarina Lucas Escola EB1/ JI X ANO: 2.°X Data: 21/04/2016

PERCURSO DA AULA @ RECURSOS AVALIAQAO
Rotina de entrada. 10 e Avaliacdo
eminentemente
Motivacéo: Entre altos e baixos formativa:
- Na sala, encontra-se um cartaz com a ilustracdo da obra A que sabe a lua de Michael Grejniec, impressa em 10° Recurso 1: o
grande formato. A ilustrag@o contempla varios animais que tentam chegar a lua. Cartaz com - Afericao  da
- Na ilustragdo, em formato pop-up, encontram-se varios desafios a serem desenvolvidos ao longo da aula. Para ilustracdo da obra | apreensao €
ajudar os animais a chegarem a lua, os estudantes tém de resolver os desafios. Aquando a realizagdo dos A que sabe alua | compreensdo dos
desafios, os estudantes colocam os animais em cima um dos outros de modo a que consigam chegar a lua. de Michael contetidos
- Diélogo, com os estudantes, de modo a ativar conhecimentos prévios, acerca da ilustragdo, em torno dos Grejniec (Anexo | abordados atraves
conceitos grande ou pequeno, comprido ou curto, alto ou baixo, medic&o. 3.1) da interacdo verbal
Questdes orientadoras: estudante-
= O que observamos na ilustracdo? O que querem os animais fazer? estudante/professor
= Os animais séo todos iguais? O que os difere? ;
= Qual o animal mais comprido? Porqué? - Realizagao
= Qual o animal menos comprido? Porqué? conjunta de
= Como podemos ter a certeza que um é maior que o outro? exercicios de
= Sera que ha animais do mesmo tamanho? Como podemos saber? aplicagdo, com o
objetivo de
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= O que é medir?
= Jarealizaram medi¢cées? Em que circunstancias? Que instrumentos utilizaram?

Desenvolvimento:
1.°Momento: Medir sem régua, é possivel?
- Na primeira mensagem, os estudantes encontram o seguinte texto (Recurso 2):
“A Lua disse:
— Para até a mim chegar, vocés tém de se organizar, do animal mais alto para o mais baixo.
E, como ndo tinham mais nada com que se medir, 0s animais comecaram-se a medir com as suas patas. Mas
que confuséo!
Resolve os seguintes desafios para conseguires perceber o porqué da confusio.”
Questbes orientadoras:
= Como é que os animais se mediram?
= Breve contextualizagdo, por parte da professora, sobre o facto de antigamente o Homem utilizar as
partes do seu proprio corpo para medir determinado objeto ou espago. Que partes do corpo é que sera
gue o Homem tinha como referéncia para medir?
- No primeiro desafio, os estudantes tém de realizar diferentes medi¢bes, em grupos de 4 elementos, com 0s
palmos, passos e/ou palhas (Recurso 2). Deste modo, no primeiro desafio encontra-se o seguinte texto:
“Os elementos que estado na tabela tém de medir. Tal como os animais apenas palmos, passos ou palhas
poderdo usar. Nao se esquegam de dizer no que vai resultar!”
- Propor aos estudantes que mecam determinado espacgo e/ou objeto, utilizando instrumentos de medida nédo
convencionais (palmos, passos, pés e palhas). Para tal sera entregue uma tabela a cada estudante, onde ja
estard determinado um dos objetos que tém de medir e 0 método de mediacdo (Recursos 3 e 4).
- Discusséao sobre o método determinado para medir cada objeto/ espago.
Questbes orientadoras:
= Por que serd que para medir 0 objeto/espaco “x” foi escolhido esse método de medigdo? Poderia haver
outra forma de medir?
- Exemplificacdo por um elemento de cada grupo do modo como vao proceder a medicdo, para que todos os
estudantes compreendam como se efetua a tarefa.
- Preenchimento, pelos estudantes, das colunas da tabela, a medida que realizam as medicdes.
- Discusséo de resultados, de modo a que os estudantes percebam a necessidade de padronizar as unidades
de medida, tendo em conta que, utilizando unidades de medida n&o convencionais, os dados variam.
Questbes orientadoras:
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Recurso 2:
Mensagens e
desafios (Anexo
3.2.).

Recurso 2:
Mensagens e
desafios (Anexo
3.2)).

Recurso 3:
Palhas.

Recurso 4:
Tabela de registo
(Anexo 3.3.).

consolidar as
aprendizagens e de
as avaliar.

- Preenchimento,
pelos estudantes,
de uma tabela de
autoavaliagéo.
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= Qual foi 0 objeto mais comprido/ que mede mais (em palmos ou em passos ou com palhas)?

= A medida em palmos ou passos ou palhinhas foi a mesma?

= Porque acham que isso aconteceu?
- ApOs terminarem a tarefa, os estudantes terdo de recolher dois animais, colocando-o no cartaz sobre os
animais ja presentes (Recurso 1).

2.°Momento: Palmo a palmo
- Na segunda mensagem, os estudantes encontram o seguinte texto (Recurso 2):
“Depois de tanta confusao, a lua disse:
— Oucam seus patetas! Para além das patas serem diferentes e, por isso, as medidas variarem, imaginem-se
a medir uma girafa utilizando, apenas, as patas! Ahahhahah....
E vocés, ja se imaginaram a medir a altura de um colega utilizando palmos?! Leiam o segundo desafio,
vamos!”

- O segundo desafio apresentara a seguinte proposta: “Um estudante tera de se levantar e para a beira do
quadro se dirigir, para um outro colega, com palmos, o medir!” (Recurso 2). Desta forma, um estudante tera de
se dirigir para a beira do quadro, de modo a que 0s restantes estudantes o possam ver; outro estudante tera de
0 medir com palmos.
- Apés a realizacdo desta tarefa, sera realizado um diadlogo sobre as possiveis dificuldades que o estudante
sentiu em medir o colega com palmos (para além de ndo ser uma medida exata, é uma tarefa cansativa), por
analogia aos animais se tentassem medir “uma girafa, usando as patas”.
Questbes orientadoras:

= Que dificuldade(s) é que acham que o colega podera ter sentido ao medir a altura do outro colega com

palmos?

= Obtemos uma medida exata ao medirmos a altura de alguém usando palmos?

= Acham que seria rigoroso dizer que o colega mede “x” palmos? Porqué?

= Entao, porque sera que a lua disse “imaginem-se a medir uma girafa utilizando, apenas, as patas!”, com

tom de riso?

- Terminado o segundo desafio, dois estudantes terdo de se dirigir ao quadro para recolherem os dois animais
gue pretendem colocar no cartaz (Recurso 1).

3. Momento: Um medir mais rigoroso
- Na terceira mensagem, os estudantes encontram o seguinte texto (Recursos 1 e 2):
“Animais, farta desta confusao estou eu! Envio-vos uns objetos para vos ajudar.
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15’

Recurso 1:
Cartaz com
ilustracdo da obra
A que sabe a lua
de Michael
Grejniec (Anexo
3.1)

Recurso 2:
Mensagens e
desafios (Anexo
3.2)).

Recurso 1.
Cartaz com

151



Meninos, os objetos que entreguei aos animais, ai vou fazer chegar. Para os terem, basta para mim olhar.
Resolvam o desafio, porque o tempo esta a acabar e os animais até mim tém de chegar.”

- O terceiro desafio apresenta a seguinte sugestao: “Para os Ultimos animais recolherem, tenho as seguintes
tarefas para fazerem: descubram que objetos serdo esses, a sua utilidade e quais as suas diferengas” (Recurso
2).
- Os estudantes observam e manipulam a fita métrica, a régua e o metro articulado (Recurso 5). Enquanto isso,
serdo questionados sobre o seguinte: se conhecem esses objetos, como se designam e para que servem.
Questbes orientadoras:

= Conhecem os objetos que estédo a observar? Onde é que ja os viram?

= Como se chamam?

= Para que servem?

= Sera diferente medir com estes objetos e medir com palmos ou palhinhas? Porqué?

- Dialogo com os estudantes em torno da seguinte questao: “Se quiséssemos medir um lapis e medir a altura
de uma porta, qual dos objetos utilizariamos para cada uma das medi¢gbées? Porqué?”.

- Registo, pelos estudantes, dos instrumentos de medicdo convencionais. Para isso, tém de realizar a
correspondéncia entre as ilustragfes dos instrumentos de medi¢do convencionais e 0 seu nome (Recurso 6).
- Terminado o terceiro desafio, dois estudantes terdo de se dirigir ao quadro para recolherem os dois Ultimos
animais que pretendem colocar no cartaz (Recurso 1).

Consolidacéao

1.° Momento: Jogar e medir

- Realizacédo de um jogo didatico com o objetivo de consolidar e mobilizar os conhecimentos adquiridos ao longo
da aula (Recurso 7).

- Em grupos de 4 elementos, terdo que resolver questdes. Enquanto um grupo se encontra a responder a
guestao, os outros grupos tém de estar atentos para corrigir (dizendo se esta correto ou errado, justificando).

- Cada grupo ird ter de lancar o dado (cujas faces apresentam cores diferentes) e, consoante a cor que saiu,
respondem a uma questéo, projetada na tela branca.

2.° Momento:

- Entrega, aos estudantes, de uma tabela para autoavaliagdo da aula, considerando os seguintes aspetos:
postura de trabalho em grupo; empenho; comportamento; e compreensao dos contetdos. (Recurso 8).
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ilustracéo da obra
A que sabe a lua
de Michael
Grejniec (Anexo
3.1)

Recurso 2:
Mensagens e
desafios (Anexo
3.2.).

Recurso 5: Fita
métrica, a régua e
0 metro
articulado.
Recurso 6:
Registo dos
instrumentos de
medicao
convencionais
(Anexo 3.4.).

Recurso 7: Dado
e questdes
(Anexo 3.5.).

Recurso 8:
Autoavaliacdo da
aula (Anexo 3.6.)
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Anexo 3.1. — Cartaz com ilustracao da obra A que sabe a lua de Michael Grejniec

Anexo 3.2. — Mensagens e desafios

Mensagem 1
“A Lua disse:
— Para até a mim chegar, vocés tém de se organizar, do animal mais alto para o mais baixo.
E, como néo tinham mais nada com que se medir, 0s animais comecaram-se a medir com as suas patas.
Mas que confusao!
Resolve os seguintes desafios para conseguires perceber o porqué da confuséo.”

Desafio 1
“Os elementos que estédo na tabela tém de medir. Tal como os animais apenas palmos, passos ou palhas
poderao usar. Nao se esquegam de dizer no que vai resultar!”

Mensagem 2
“Depois de tanta confusao, a lua disse:
— Ougam seus patetas! Para além das patas serem diferentes e, por isso, as medidas variarem, imaginem-
se a medir uma girafa utilizando, apenas, as patas! Ahahhahah....
E vocés, ja se imaginaram a medir a altura de um colega utilizando palmos?! Leiam o segundo desafio,
vamos!”

Desafio 2
Um estudante tera de se levantar e para a beira do quadro se dirigir, para um outro colega, com palmos, o
medir!”

Mensagem 3
“Animais, farta desta confusao estou eu! Envio-vos uns objetos para vos ajudar.
Meninos, os objetos que entreguei aos animais, ai vou fazer chegar. Para os terem, basta para mim olhar.
Resolvam o desafio, porque o tempo esta a acabar e os animais até mim tém de chegar.”

Desafio 3

“Para os ultimos animais recolherem, tenho as seguintes tarefas para fazerem: descubram que objetos
serao esses, a sua utilidade e quais as suas diferengas”
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Anexo 3.3. — Tabela de registo

Objeto/espaco a medir

N.° de palmos

Objeto/espaco a medir

N.°de palmos

Comprimento da janela

Comprimento do quadro

Objeto/espaco a medir

N.° de palhas

Objeto/espaco a medir

N.°de passos

Altura da mesa da
professora

Distancia entre os dois cantos
da sala (entre a porta e o

lavatorio)

Objeto/espaco a medir

N.° de passos

Comprimento do armario

Objeto/espaco a medir

N.° de palhas

Comprimento do tampo da

mesa

Anexo 3.4. — Registo dos instrumentos de medicao convencionais

154

Instrumentos de medigdo de distancia e comprimento

Metro
articulado

e | Fita métrica

° Regua




Anexo 3.5. — Questoes

Questdo amarela

Ordena as seguintes palhinhas desde a palhinha de maior comprimento até a palhinha de
menor comprimento.

Questio verde

A Maria quer medir a altura da porta. Qual € o instrumento de medida que a Maria pode
utilizar para medir?

Questao azul

Qual o nome do seguinte instrumento de medida?

Questdo cor de rosa
O Tiago quer medir a distancia entre a mesa das tartarugas e o lavatorio.

— Vou medir em passos! — disse o Tiago.
— Acho que deverias optar por medir com a fita métrica. — aconselhou a Joana.

Quem tem razao? Porqué?

Questdo laranja

Ordena os seguintes lapis desde o lapis de menor comprimento até ao lapis de maior
comprimento.

Questao vermelha

Da exemplos do que podes medir com o seguinte instrumento de medida.
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Anexo 3.6. — Autoavaliacao da aula

Autoavaliagio do desempenho na aula

Parametros Nivel

O meu comportamento foi... @ @ @

O meu empenho foi... @ @ @

A minha postura, enquanto @
trabalhava em grupo, foi...

Compreendi os
conteddos. ..
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Anexo 4 — Plano de aula de Matematica — 2.° CEB

PLANO DE AULA — REGENCIA SUPERVISIONADA DE MATEMATICA

=  Porque sera que decidimos trazer objetos da vida real que tém representado a figura do triangulo?
= Quantos lados tem um tridngulo?

= Quantos angulos internos tem um triangulo?

= Como se designam as linhas que definem cada lado do tridangulo?

= Os seus lados unem-se por “pontos”. Como se designam esses “pontos™?

Zrofessoras Es.ta?glanas. Docente supervisora: Darida Fernandes Escola: EBS Y ANO: 5°Y Tempo: 90 minutos | Data: 14/01/2015

na Santos e Filipa Cunha

DOMINIO: Geometria e Medida (GM5)

CONTEUDOS:

Propriedades geométricas: Triangulos

- Angulos internos de um poligono.

- Angulos de um triangulo: soma dos &ngulos internos.

- Tridngulos acutangulos, obtusangulos e retangulos.

- Angulos internos de triangulos obtusangulos e retangulos.

- Tridngulos isdsceles, equilateros e escalenos;

DESCRITORES DE DESEMPENHO:

Reconhecer formas geométricas:

- [dentificar, em objetos e desenhos, tridngulos em posicdes variadas e utilizar corretamente os termos «lado» e «vértice».

Reconhecer propriedades de tridngulos:

- Utilizar corretamente os termos «a&ngulo internox» de um poligono.

- Reconhecer que a soma dos angulos internos de um tridngulo é igual a um angulo raso

- Reconhecer que num tridngulo retangulo ou obtuséngulo dois dos &ngulos internos sdo agudos.

- Utilizar corretamente os termos «tridangulo retanguloy, «tridangulo acutangulo» e «tridngulo obtusangulo».

- [dentificar e representar tridngulos isésceles, equilateros e escalenos, reconhecendo os segundos como casos particulares dos primeiros.

PERCURSO DA AULA @D RECURSOS AVALIAGAO

Abertura das ligées pelos estudantes no caderno diario. 4 e Avaliagao
eminentemente

Motivagao: Nogdo de tridngulo formativa:

-Visualizag&o e exploragdo de objetos do quotidiano, nos quais esta representada a figura geométrica triangular (Recurso 1). A

- Didlogo com os estudantes sobre o tridngulo €, com base nos seus conhecimentos prévios, definir a composigdo geométrica de um triangulo (3 | 10’ Recursp -1' Objetos. | . Afericdo  da

' ' do quotidiano ~
segmentos de reta e 3 vértices). (Anexo 4.1.) apreenséo e
Questdes orientadoras: compreensdo  dos
contetidos

abordados através
da interagéo verbal
estudante-
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Desenvolvimento:
Tarefa 1: Soma dos angulos internos de um triangulo
- Projecéo de uma imagem que ilustra um triangulo, no qual estéo identificados os angulos internos (e o valor da medida de amplitude) (Recurso
2).
- Didlogo e exploragdo da imagem projetada, de modo a que os estudantes mobilizem os conhecimentos prévios relativamente a definicdo de angulo
interno. Para além disso, uma vez que a medida da amplitude dos angulos do tridngulo é revelada, os estudantes teréo de descobrir qual a soma
dos angulos internos de um tridngulo.
Questdes orientadoras:
=  No tridngulo apresentado, como designamos as “zonas” sombreadas?
= O que sabem sobre angulos internos?
=  Qual a medida de amplitude dos angulos internos do tridngulo representado?
=  Entdo, qual a soma da medida de amplitude dos &ngulos (neste tridngulo)? Sera que esse resultado & preservado em qualquer tridngulo?!
Tarefa 1.1: Experimentagéao e dedugéo da propriedade relativamente a soma dos angulos internos de um tridngulo
- Entrega aos estudantes de uma folha em branco (Recurso 3).
- A professora solicita aos estudantes que realizem:
- Desenho de um tridngulo e recorte do mesmo.
- Colorir/Sombrear cada angulo interno do tridngulo.
- Dobragem do triéngulo, de modo a fazer convergir para 0 mesmo ponto de uma das bases do tridngulo os trés vértices de cada um dos angulos.
- Analise, pelos estudantes, do angulo formado pela unido dos trés angulos internos e constatagdo que o angulo obtido nas condigdes referidas
anteriormente € um angulo raso.
- Dedugé&o da propriedade relativamente & soma dos angulos internos de um tridngulo, pelos estudantes.
- Colagem do tridangulo manipulado e registo, no caderno, pelos estudantes, da propriedade relativa a soma dos angulos internos de um tridngulo.
Questdes orientadoras:
= Ao unirem os vértices correspondentes a cada angulo do tridngulo, que tipo de angulo obtiveram?
= Quanto mede um angulo raso?
=  Confrontando com a tarefa anterior, 0 que podemos concluir?
Tarefa 1.2: Verificagdo com a utilizagdo do GeoGebra
-Exploragéo, no GeoGebra (Programa de Geometria Dindmica) da propriedade relativa @ soma dos angulos internos de um triangulo. Para tal,
alguns estudantes terdo oportunidade de manipularem o triangulo apresentado no GeoGebra (de modo a verificarem que o valor da soma dos
angulos internos de um tridngulo € conservado, independentemente da medida de amplitude de cada angulo) (Recursos 4 e 5).
- Dialogo, com os estudantes, sobre a tarefa realizada, confrontando-a com as tarefas anterior.

15’

51

Recurso 2: Imagem
do tridngulo com
angulos
representados
(Anexo 4.2.).

Recurso 3: Folhas
em branco e lapis
de cor.

Recurso 4:
GeoGebra
[http://tube.geogebr
a.org/material/simpl
e/id/3654]
[http://tube.geogebr

a.org/material/simpl
elid/1057577]

Recurso 5: Quadro
interativo e
computador.

estudante/professor

ll

- Realizagéo
conjunta de
exercicios de
aplicagcdo, com o
objetivo de
consolidar as

aprendizagens e de
as avaliar.

- Preenchimento,
pelos estudantes,
de uma tabela de
autoavaliag&o.
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Tarefa 2: Classificagdo dos triangulos quanto a medida da amplitude dos angulos

- Didlogo com os estudantes, remetendo para a possibilidade da classificagao dos tridngulos tendo em consideragao outra propriedade: a medida
da amplitude dos angulos internos.

- Projecéo de trés tridangulos (acutangulo, retangulo e obtusangulo), com recurso ao GeoGebra. Exploragéo de cada um dos tridngulos e da medida
de amplitude dos seus angulos (Recursos 4, 5 e 6).

Questdes orientadoras:

= Uma das formas de classificar os tridngulos é tendo em conta a medida de amplitude dos angulos internos.
= Em relag&o aos tridngulos que observamos, como se caracterizam cada um dos seus angulos internos? O tridngulo que tem um angulo

obtuso denomina-se tridngulo obtusangulo. O tridngulo que tem um &ngulo reto denomina-se tridngulo retangulo. O tridngulo que tem
todos os angulos agudos denomina-se tridngulo acutangulo.
- Exploragéo de diferentes tridngulos, no GeoGebra, analisando a medida de amplitude dos &ngulos internos e a sua classificagéo de acordo com
essa propriedade (Recursos 4 e 5).
Questdes orientadoras:
= Como se classificam estes tridngulos tendo em conta a medida de amplitude dos angulos internos? Justifiquem.
- Entrega de um esquema a cada estudante (para colar no caderno diario), relativo a classificagéo dos tridngulos quanto a medida de amplitude dos
angulos. Preenchimento do esquema pelos estudantes, atribuindo o periodo de tempo de 3 minutos para a tarefa. Corregéo da tarefa em grande
grupo, chamando um estudante ao quadro interativo para a corregdo de cada espago a completar (Recursos 5 e 7).

Tarefa 3 — Vamos exercitar! Exercicios relativos a soma dos angulos internos de um tridngulo e classificagdo quanto a medida da
amplitude dos angulos

- Realizagdo de exercicios, pelos estudantes, a pares, relativamente a soma dos angulos internos de um tridngulo e a classificagdo quanto a medida
da amplitude dos éngulos. Para esta tarefa é atribuido o periodo de 7 minutos (Recurso 8).

- Corregao dos exercicios realizados, no quadro, chamando, para isso, estudantes para demonstrarem o seu raciocinio (Recurso 9).

Tarefa 4: “Figuras figuronas” - Classificacao dos triangulos quanto &8 medida do comprimento dos lados
- Didlogo com os estudantes sobre a classificagdo dos tridngulos quando & medida do comprimento dos lados, de modo a mobilizarem os
conhecimentos prévios sobre o conteldo.
Questdes orientadoras:
= Lembram-se do que ja aprenderam sobre tridngulos? Lembram-se da sua classificag&o?
= Qual é a propriedade através da qual aprenderam a classificar os tridngulos?
= Entdo como classificamos os tridngulos quanto a medida do comprimento dos lados se a medida do comprimento dos lados do tridngulo
néo for geometricamente igual? E se a medida do comprimento de dois lados do tridngulo for geometricamente igual? E se a medida do
comprimento dos trés lados do tridngulo for geometricamente igual?

10’

15’

15’

Recurso 6:
Tridngulos
(acutangulo,
retangulo e
obtusangulo)
(Anexo 4.3.)
Recurso 4:
GeoGebra.
Recurso 5: Quadro
interativo e
computador.
Recurso 7:
Esquema -
Classificagdo dos
tridngulos quanto a
medida da
amplitude dos
angulos (Anexo
44)

Recurso 8:
Exercicios (Anexo
45).

Recurso 9: Quadro.
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- Entrega de um esquema a cada estudante (para colar no caderno diario), relativo a classificagéo, inclusiva, dos tridngulos quanto a medida do
comprimento dos lados. Preenchimento do esquema pelos estudantes, atribuindo o periodo de tempo de 3 minutos para a tarefa. Corregéo da tarefa
em grande grupo, chamando um estudante ao quadro interativo para a corregao de cada espago a completar (Recursos 5 e 10).
- Demonstracéo, no Geogebra (Programa de Geometria Dindmica), da classificagdo do triangulo equilatero, enquanto tridngulo isésceles “particular”
(Recurso 4).
Questdes orientadoras:
= Como classificamos o triangulo inicial?
= Ao movimentar um dos seus vértices que tipo de tridngulo obtemos?
= O que concluimos?
- Leitura de um excerto da obra “Figuras Figuronas”, de Maria Alberta Menéres, pelos estudantes. Primeiramente, a professora contextualiza a obra
e a autora. Exploragdo da obra, realizando paragens ao longo da leitura.
- Projecdo dos segmentos textuais analisados e das ilustragdes correspondentes. (Recursos 5 e 11)
Questdes orientadoras:
= Maria Alberta Menéres é uma escritora que escreve bastantes poemas sobre matematica. Um dos livros é este que trago aqui. Vamos ler
0 poema e a professora vai pedir a diferentes estudantes que leiam uma parte do poema, por isso tém de estar com atengdo e a seguir a
leitura.
= Ap6s a leitura da quarta estrofe: Ai diz que o tridngulo esta “tdo bem sentado” e que “n&o cai de lado” nem “nunca rebola”. Que
caracteristica do tridngulo permite que ele se sente, ndo caia ou ndo rebole? Vamos reparar na medida do comprimento dos lados.
= Apo6s aleitura da sétima estrofe: No poema é referido que o tridngulo tem “trés bragos”. Que propriedade/caracteristica é essa do tridngulo?
= Apos a leitura da oitava estrofe: No poema diz que o tridngulo escaleno é como um penedo. Atentem nas ilustrages (pp.6-7). Como séo
os lados do tridngulo escaleno/dos penedos? Apresentam a mesma medida de comprimento?
= Apds a leitura da nona estrofe: E dito que o tridngulo isésceles é “tdo altivo que nem o chéo v&”. Porqué? Atenta na ilustracéo (pp.6-7),
qual o tridngulo is6sceles? Como é a medida dos comprimentos dos lados do tridngulo isésceles?
= Apos a leitura de todo 0 poema: Porque pode o tridngulo equilatero “virar-se de qualquer lado™? Como é a medida do comprimento dos
lados do tridngulo equilatero?

Tarefa 5: “Verdadeiro ou falso?”
- Exploragéo de um conjunto de afirmagdes, pelos estudantes, distribuidos em pares. Para a tarefa é dado o periodo de 10 minutos (Recurso 12).
- Projecdo, no quadro interativo, das seguintes afirmagdes, para que os estudantes explorem a sua veracidade:

=  Existe pelo menos um tridngulo obtusangulo e escaleno.

=  Existe pelo menos um tridngulo retangulo e isésceles.

=  Todo o tridngulo acutangulo é equilatero.

=  Todo o tridngulo equilatero é acutangulo.

15’

Recurso 10:
Esquema -
Classificagao dos
triangulos quanto a
medida do
comprimento dos
lados GeoGebra
(Anexo 4.6.).
Recurso 5: Quadro
interativo e
computador.
Recurso 4:
GeoGebra [
http://tube.geogebra
.org/student/mX5vY
Gyo

Cl

Recurso 11:

Obra Figuras
Figuronas, de Maria
Alberta Menéres
(excerto) (Anexo
4.7)

Recurso 5: Quadro
interativo e
computador.

Recurso 12:
Afirmagdes (Anexo
4.8.)

Recurso 4:
GeoGebra
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- Corregao da tarefa, em grande grupo, sendo que, para isso, a professora pede a um estudante, aleatoriamente, que corrija uma das frases,
explicando o seu raciocinio. Utilizagdo do GeoGebra para esclarecer possiveis dividas (Recursos 4 e 5).

Consolidagéo: “Onde colocas a tua pega de domin6?”

- Construgdo de um domind, pelos estudantes, em pares. O dominé integra os diferentes conceitos que classificam os tridngulos, quanto a medida
do comprimento dos lados e a medida da amplitude dos angulos, abordadas anteriormente.

- Explicag&o, por parte da professora, da atividade.

- Cada par de estudantes recebe 10 pegas de domind. Um dos estudantes inicia 0 dominé e o outro joga tendo de colocar uma peca correspondente,
até terminarem as pegas.

- A professora circula pela sala, com a finalidade de orientar e esclarecer possiveis dividas (Recurso 13).

Atividade de autoavaliagdo da aula
- Entrega, aos estudantes, de uma tabela para autoavaliagdo da aula, considerando os seguintes aspetos: postura de trabalho em grupo; empenho;
comportamento; e compreens&o dos conteudos. (Recurso 14).

10’

Recurso 5: Quadro
interativo e
computador.

Recurso 13: Pecas
de domind
(Anexo 4.9.)

Recurso 14:
Autoavaliagdo da
aula (Anexo 4.10.)
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Anexo 4.1. — Objetos do dia-a-dia (registos fotograficos)

Anexo 4.2. — Imagem do tridngulo com angulos representados

162



Anexo 4.3. — Triangulos (acutangulo, retangulo e obtusangulo)
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Anexo 4.4. — Esquema — Classificacao dos triangulos quanto a medida da amplitude dos

angulos
Classificagdo dos tridngulos quanto a
medida da amplitude dos dngulos
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Anexo 4.5. — Exercicios

1. A Tania mediu a amplitude dos angulos internos de cada um dos seguintes
triangulos.
Sem usar transferidor, verifica se a Tania se tera enganado nas medigdes que
efetuou.
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164



Anexo 4.6. — Tabela — Classificacao dos triangulos quanto a medida dos comprimentos dos

lados

Classificacio dos tridngulos quanto &

medida do comprimento dos lados

4 N/

N\ )

& ¢ ! /

Anexo 4.7. — Obra Figuras figuronas de Maria Alberta Menéres (excerto)

Hustracoes
Rui Truta

Figuras
figuronas

| ¥

Senhor tridngulo
Senhor tridngulo i

Vossa Exceléncia
que nos contempla

de um alto dngulo,

porque se senta
tio bem sentado,

Niocaidelado




Mas ser isésceles 4
sem ter de qué,
ser tao altivo

que nem chéo vé...

O equilatero

¢ equilibrado,
pode virar-se

de qualquer lado

que ndo se sabe
se estd de pé

se estd dormindo
sobre o que ¢.

Anexo 4.8. — Afirmacoes

Indica o valor logico de cada uma das frases.

Verdadeiro Falso

Existe pelo menos um triangulo obtusangulo e escalenc.

Existe pelo menos um trangulo retangulo e isdsceles.

Todo o tridngulo acutdngulo e equilatero.

Existe, pelo menos, um tnangulo obtusangulo e equilatero.
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Anexo 4.9. — Domind

Tridngulo Triangulo
equilatero : retangulo e
.
\ '
1 |
- Bo*
obtusangulo Trigngulo
g 60" _ acutingulo
- B
Triangulo Triangulo
escaleno N isosceles
" n
Triangulo /a0 Triangulo r_;
retangulo e ", hy acutingulo st
isosceles e equilatero /
e0*
LT, "D |
Tridgngulo v : Tridngulo
obtusdngulo # retangulo
e isosceles - e escaleno
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Anexo 4.10. — Autoavaliacao da aula

Autoavaliagio do desempenho na aula

Parametros Nivel

O meu comportamento foi... @ @ @

O meu empenho foi... @ @ @

A minha postura, enquanto @
trabalhava em grupo, foi...

Compreendi os
conteddos. ..
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Anexo 5 — Plano de aula de Ciéncias Naturais — 1.° CEB

Plano de Aula — Estudo do Meio (Ciéncias Naturais)

Professoras estagiarias: Ana Santos e Filipa Cunha EB1/ JI X Turma: 2.°X

Docente Supervisor: Alexandre Pinto

Tempo: 90 min

Saberes disponiveis dos alunos
Conhecimentos prévios: Conceito de temperatura.

Concecdes alternativas: Concecéao face as propriedades dos materiais enquanto isoladores térmicos.

Campo concetual: Temperatura; Isolador térmico; Dissipacdo do calor; Carta de planificacao de trabalho experimental; Trabalho experimental;

Ensino CTS e literacia cientifica.

Conhecimentos, capacidades e atitudes a desenvolver nos alunos
Conhecimentos:

* Propriedades dos materiais: isoladores térmicos.

Capacidades:

» Planificar e montar uma atividade experimental.

» Manipulacdo de instrumentos laboratoriais: termémetros.

*» Medicdo da temperatura da agua, utilizando termémetros.
= Comparar os valores medidos.

Atitudes:

= Desenvolver o sentido de responsabilidade e autonomia.

» Desenvolver a capacidade de reflexao critica.

= Desenvolver a capacidade argumentativa, de forma fundamentada.

= Desenvolver uma atitude positiva perante a ciéncia.

= Desenvolver o trabalho cooperativo.

= Desenvolver uma atitude reflexiva em relacdo a situacfes do quotidiano.
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Situagcédo CT Problema Atividade dos alunos @ Recursos Mediagdo do professor
*= Quais os As mesas da sala encontram-se dispostas de acordo com a 10’ M1: Dispor a sala de forma a
materiais planta da sala de aula. promover a atencdo , e empenho e o
que Rotina de entrada na sala-de-aula. trabalho produtivo
permitem
um melhor 1. Leituradabanda desenhada, onde sera apresentada a = Banda , x
isol t inte situacio: 10° d nhad M2: Apresentagao de um contexto,
'S,O amen 0 seguin ¢ao. esenha promovendo a relagéo de contetdos
térmico? Qual a garrafa | - Na banda desenhada entre duas personagens, um adulto a (Anexo | cientificos com o quotidiano.
mais pede a uma crianca para escolher em qual das garrafas deve 5.1) M3:Despoletar a curiosidade dos
adequada colocar agua, com o seguinte critério: manter a agua quente (a = Garrafas | alunos e a promover a discuss&o de
para colocar a | definir), o maior tempo possivel, dado que v&o para a praia. A ideias, de modo a envolver os alunos
agua? crianca fica indecisa em relagéo a garrafa a escolher, dado que na aula. .
dispde de 3 garrafas (uma garrafa de plastico normal, uma M4:Questionar claramente &
garrafa revestida por 14 e uma revista por aluminio). objetivamente 0 que se pretende,
. p valorizando todas as intervencgdes.
- Leitura pelos alunos da banda desenhada (onde é exposta a ] . L
. ~ . q . gial i q q M5:Recolher possibilidades de ideias
S|tuag~ao acima descrita) e dia ogg .o'nenta 9, em torno g prévias sobre o conceito de
questdo “qual a garrafa que permitiria que agua se mantivesse tratamento da &gua.
mais tempo quente?”. Durante a apresentagao da situagao- M6:Promover a comunicacao entre
problema, serdo expostas as garrafas descritas na respetiva professor-aluno e aluno-aluno.
situacdo. (Anexo A)
Questdes orientadoras:
» Qual é o problema na situagéo apresentada?
= Que garrafa vocés escolheriam, tendo em conta o
critério apresentado? M7: Orientar o preenchimento de um
gréfico, para desenvolver a
~ L capacidade de organizar e tratar
1.1. Construcao de umatabela, com base nas hipéteses = Computa | . P N 9
I tadas pelos alunos 10° dore Informagao dos alunos.
evanN Y - . M8:Promover a organizagdo da
- Construcao de uma tabela, prewa_mente estruturada, em projetor. informacdo, através da utilizac&o de
grande grupo, tendo em conta as hipéteses levantadas pelos = Tela

alunos. Projecéo do respetivo gréfico, na tela.

mapas concetuais.
Promover a integracao dos alunos na
aula e a sua autonomia
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Como
podemos
testar as
hip6teses?

- Dialogo, orientado, pela professora face a questao “Como
podemos testar estas hipdteses?”.

2. Entregade uma cartade planificagdo semiaberta, em que

alguns aspetos tém de ser preenchidos pelos
estudantes.
Didlogo, orientado pelas seguintes questbes, e

preenchimento pelos estudantes da carta de planificagéo:

= O primeiro aspeto diz respeito a questdo-problema. O
que pretendemos, entdo saber, tendo em conta o
problema que vos foi apresentado no inicio da aula?

» Que material temos disponivel para utilizar? Para que
serve/ para que vamos utilizar cada material? Acham
gue precisamos de mais algum material? Este material
é suficiente?

= Como podemos avaliar qual a garrafa mais adequada?
Qual vai ser o procedimento?

= O que acham que vai acontecer? Registem as vossas
ideias, ja exploradas anteriormente.

2.1. Realizagéo do protocolo experimental: medig¢do da
temperatura das amostras de agua

- Realizacdo do protocolo experimental, em grande grupo,
sendo que um aluno de cada vez tera oportunidade de contribuir
na execucado do protocolo experimental. Para tal, serdo
respeitados os passos do protocolo e estardo disponiveis 0s
materiais contidos na carta de planificacéo.

- Preenchimento do parametro “Realizagdo da experiéncia e
registo”, presente na carta de planificacdo, esquematizando o
decorrer da atividade (através do desenho, por exemplo).

20’

20’

= 20 cartas
de
planificag
ao
(Anexo
5.2.).

= Computa
dor

= Projetor

= Tela

= Garrafa
S

= Revesti
mentos

M4: Questionar claramente e
objetivamente o que se pretende,
valorizando todas as intervencgdes.
M6:Promover a comunicacgdo entre
professor-aluno e aluno-aluno.
M9:Promover a reflexdo critica.

M4: Questionar claramente e
objetivamente o que se pretende,
valorizando todas as intervencgdes.
M6:Promover a comunicacgdo entre
professor-aluno e aluno-aluno.
M10:Promover a mobilizagdo de
conhecimentos cientificos e a
utilizagdo de linguagem cientifica.
M11:Promover a reflexdo critica.

M7: Promover a comunicagéo entre
professor-aluno e aluno-aluno.

M8: Promover o trabalho em equipa,
enfatizando a importancia da
comunicagéao entre o grupo.

M9: Promover a integracdo dos
alunos na aula e a sua autonomia.
M11:Promover a reflexdo critica.
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Que
resultados
obtivemos?

Qual a garrafa
mais
adequada
para colocar a
agua?

2.2. Resultados obtidos

- Preenchimento do parametro “Registo dos resultados”, presente
na carta de planificacdo.

2.3. Preenchimento da parte “Conclusées” da carta de
planificagdo
- Preenchimento do parametro relativo a “questao-problema e
conclusao’..
- Didlogo, orientado, pela professora em torno das conclusdes,
face aos resultados obtidos na experiéncia.
Questbes orientadoras:
= Qual foi a garrafa que permitiu que a agua se
mantivesse mais fresca/quente durante mais tempo?
= Vamos voltar a observar o grafico onde registamos o
que vocés pensavam que ia acontecer. O que
aconteceu corresponde com 0 que vocés pensavam?
Porqué?
= Podemos dizer que o papel de aluminio, o plastico da
garrafa e o pano de |a sdo materiais com propriedades
diferentes? Em que diferem?

10’

10’

= Terméme
tros

= Amostras
de agua

= Garrafas
de agua

= 26cartas
de
planificag
ao
(Anexo
5.2.)

= Computa
dor

= Projetor

= Tela

M6: Promover a mobilizagéo de
conhecimentos cientificos e a
utilizagdo de linguagem cientifica.
M7: Promover a comunicacdo entre
professor-aluno e aluno-aluno.

M8: Promover o trabalho em equipa,
enfatizando a importancia da
comunicagdo entre o grupo.

M9: Promover a integracdo dos
alunos na aula e a sua autonomia.

M6: Promover a mobilizagdo de
conhecimentos cientificos e a
utilizag&o de linguagem cientifica.
M7: Promover a comunicagao entre
professor-aluno e aluno-aluno.

M8: Promover o trabalho em equipa,
enfatizando a importancia da
comunicagao entre o grupo.

M6: Promover a mobilizacdo de
conhecimentos cientificos e a
utilizagdo de linguagem cientifica.
M7: Promover a comunicagao entre
professor-aluno e aluno-aluno.

M9: Promover a integracao dos
alunos na aula e a sua autonomia.
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Anexo 5.1. — Banda desenhada

Filho, preciso da tua ajuda! Vamos passar este
fim-de-semana a serra da Estrela....

Temos de levar dgua quente.. Vai até a cozinha e
coloca a dgua quente numa das garrafas que la
tens.

Pai, ndo sei que garrafa
escolher, temos trés: uma de
plastico, uma coberta por
aluminio e uma coberta por

\ um pano de I3.

Escolhe a que achares que mantém, durante

mais tempo possivel,a agua quente. /’T
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Anexo 5.2. — Carta de planificacao

CARTA DE PLANIFICAGAO
A questio-problema

Material

= 3 garrafas de agua.
» Agua.

= Termémetros.

=  Papel de aluminio.
= Panode 3.

Como vamos avaliar qual a garrafa mais adequada?

O que acho que vai acontecer?

Realizagio da experiéncia e registo
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Registo dos resultados

Temperatura (°. C)

Garrafa normal

Garrafa revestida com papel de aluminio

Garrafa revestida com pano de 13

Resposta 3 questio-problema

A garrafa que permitiu que a agua ficasse mais tempo foi a garmafa
A garrafa que permitiu que a agua ficasse menos tempo foi a garrafa
Logo, o material que melhor preserva o calor & e o material que ndo
preserva tao bem o calor &
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Anexo 6 — Plano de aula de Ciéncias Naturais — 2.2 CEB

Plano de Aula — Ciéncias Naturais
EBSY | Turma: 5.°2Y |  Tempo: 90 min
Professoras estagiarias: Ana Santos e Filipa Cunha | Docente supervisor: Alexandre Pinto

Saberes disponiveis dos alunos

Conhecimentos prévios: Seres vivos vertebrados. Diversidade de seres vivos. Revestimento dos seres vivos. Fungdes do revestimento dos seres
Vivos.

Concecdes alternativas: Tipos de revestimento dos seres vivos vertebrados. Func¢des das penas.

Campo concetual: Diversidade de seres vivos. Seres vivos vertebrados. Revestimento dos seres vivos vertebrados: fungdes e tipos. Penas:
caracteristicas, funcdes e tipos. Elaboracao e utilizacdo de uma chave dicotomica. Ensino CTS e Literacia Cientifica.

Conhecimentos, capacidades e atitudes a desenvolver nos alunos
Conhecimentos:

= Diversidade de seres vivos.

= Revestimento dos seres vivos vertebrados.

» Penas: caracteristicas, funcdes e tipos.

Capacidades:

= Construir e utilizar uma chave dicotomica

= Manipular instrumentos laboratoriais:

= Observar e inferir.

= Relacionar conhecimentos prévios com as observagdes efetuadas.

= Inferir as caracteristicas das penas, através da realizagédo de trabalho prético.
= Observar diferentes tipos de penas e classifica-las quanto ao seu tipo.
= Inferir as funcdes das penas.

Atitudes:

= Desenvolver o sentido de responsabilidade e autonomia.

= Desenvolver a capacidade de reflexao critica.

= Desenvolver a capacidade argumentativa, de forma fundamentada.

= Desenvolver uma atitude positiva perante a ciéncia.

= Desenvolver o trabalho cooperativo.

= Promover a importancia da diversidade dos revestimentos dos animais vertebrados.
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Situacdo CT | Problema Atividade dos alunos €& | Recursos Mediacédo do professor
As mesas da sala encontram-se dispostas de acordo com a planta da M1: Dispor a sala de forma a promover a
sala de aula. atencéo, e empenho e o trabalho
Como é o produtivo
revestimento - Porque é 1. Apresentacdo de uma banda desenhada, projetada no quadro | 10° | Banda .
. . M2: Apresentagdo de um contexto,
dos seres que o interativo. desenhada ~ )

i 2 -E d didlogo entre duas personagens, em que uma (Anexo promovendo a relagao de contetidos
VIVOS Homem e E apresenta. oum '6_‘ g > P g ! q i cientificos com o quotidiano.
vertebrados? revestido crianga guestiona o pai sobre o porqué do Homem ser revestido de 6.1.) M3:Despoletar a curiosidade dos alunos

de pélos? pélos. A resposta do pai aparece incompleta. promover a discuss&o de ideias, de modo
-Os - Leitura, pelos alunos, da banda desenhada e didlogo. a envolver os alunos na aula.
animais Questbes orientadoras: M4:Questionar claramente e
vertebrado | = Reparem no didlogo apresentado na banda desenhada. O que tera objetivamente o que se pretende,
stém o respondido o pai a crianca? valorizando todas as intervengdes.
mesmo tipo | = Porque sera o Homem revestido por pélos? Que outros animais séo MS,:ReCOIher poss'b'“qades de |de!as
. A . ~ ~ prévias sobre o conceito de revestimento.
de revestidos por pélos? Os pélos tém a mesma fungcdo no Homem e . o
. oo M6:Promover a comunicacao entre
revestiment noutros animais? _ _ professor-aluno e aluno-aluno.
o? = Que outros revestimentos de seres vivos vertebrados conhecem?
- Quais os 2. Apresentacdo da diversidade animal de um ecossistema 15" | Apresenta¢ | Mm4: Questionar claramente e
diferer_‘tes Realizag&@o de uma visita virtual ao ecossistema da Reserva Natural do do da visita | objetivamente o que se pretende,
revestimento | Estyario do rio Douro. virtual a valorizando todas as intervengées.
S 0!03 ) - Observacdo e andlise dos diferentes tipos de revestimento dos seres Reserva M6: Promover a comunicag&o entre
animals . . .
vertebrados | VIVOS vertebrados que integram o ecossistema em causa. Natural do | Professor-aluno e aluno-aluno.
5 - Discusséo em torno da questéo: rio Douro
-Quala * Cada tipo de revestimento pode-se adequar a diferentes
relagéo do circunstancias e/ou ambientes? Por exemplo, os pélos em seres
revestimento vivos que tém um habitat terrestre e marinho de um animal que
como tem um habitat terrestre s&o iguais? E um ser vivo que habita
habitat e num clima muito frio de outro que habita num clima muito
modo de quente?
vida dos
animais? . - . S ,
3. Atividade prética de anélise da constituicdo da pena 10
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-Como é
constituida
a pena de
uma ave?

- Quais as
caracteristi
case
propriedad
es das
penas?

- As penas
séo
permeaveis
s

- As penas
impedem a
passagem

do ar?

- Projecdo de uma imagem ilustrativa da constituicdo de uma pena.
Exploracao do esquema.
Questdes orientadoras:

= Como é constituida a pena?
- Entrega, a cada par de alunos, de uma pena. Identificacéo, pelos
alunos, das diferentes partes que constituem a pena recebida.
- Apresentacao, a turma da constituicdo da pena atribuida, por alguns
alunos.

4. Caracteristicas e propriedades da pena
4.1. Impermeabilidade das penas
- Visualizagéo e exploracdo de uma imagem que ilustra a
impermeabilidade das penas quanto a agua.
Questbdes orientadoras:
= Porque motivo a agua salpica quando entra em contacto com
as penas?
- Realizagdo da atividade préatica em relacdo a impermeabilidade das
penas. - Execucdo do protocolo da atividade pratica, por alunos
chamados pelo professor.
- Didlogo com os alunos.
Questbes orientadoras:
= O que observam/ O que aconteceu?
» Como se caracteriza a permeabilidade da pena em relacédo a
agua? Qual a caracteristica da pena?
- Registo no caderno, pelos alunos, da propriedade da pena analisada.

4.2. Impedimento da passagem do ar

- Realizagdo da atividade pratica em relagcdo ao impedimento da
passagem do ar pela pena.

- Execucéo do protocolo da atividade prética, por alunos chamados pelo
professor.

- Dialogo com os alunos.

Questbes orientadoras:

Imagem
ilustrativa
da
constituicédo
da pena
(Anexo
6.2.)

Penas

Imagem
que ilustra
a
impermeabi
lidade das
penas a
agua
(Anexo
6.3.)
Protocolo
(Anexo
6.4.)

Protocolo
(Anexo
6.4.)

M4: Questionar claramente e
objetivamente o que se pretende,
valorizando todas as intervengges.
M6:Promover a comunicagdo entre
professor-aluno e aluno-aluno.
M7:Promover a reflexdo critica.

M8: Promover a mobilizagéo de
conhecimentos cientificos e a utilizagdo
de linguagem cientifica.

M4: Questionar claramente e
objetivamente o que se pretende,
valorizando todas as intervengges.

M6: Promover a comunicacao entre
professor-aluno.

M8: Promover a mobilizacédo de
conhecimentos cientificos e a utilizagédo
de linguagem cientifica.

MQ9: Atribuir fun¢des aos alunos

M10: Despoletar a curiosidade dos
alunos, de modo a envolver os alunos na
aula.

M4: Questionar claramente e
objetivamente o que se pretende,
valorizando todas as intervencgdes.
M6: Promover a comunicacao entre
professor-aluno.
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= O que observam/ O que aconteceu? M8: Promover a mobilizagéo de
= O que significa o facto da vela ndo se ter apagado com a pena conhecimentos cientificos e a utilizagao
a frente? Qual a sua caracteristica? de linguagem cientifica.

- Registo no caderno, pelos alunos, das propriedades da pena. M9: Atribuir fungoes aos ,alunos
M10: Despoletar a curiosidade dos

alunos, de modo a envolver os alunos na

5. Diferentes tipos de penas 20’ aula

- Quais 0s | - Leitura e analise do esquema da pagina 114 do manual, sobre os Manual-

tipos de diferentes tipos de penas e caracteristicas. pag.114

penas? Questdes orientadoras: (Anexo M4: Questionar claramente e
*= Que tipos de penas existem numa ave? 6.5.) objetivamente o que se pretende,
= Quais as caracteristicas de cada uma? valorizando todas as intervencoes.

M9: Atribuir fungbes aos alunos.
M6: Promover a comunicacao entre
professor-aluno e aluno-aluno.

- Realizagdo, em grande grupo, de uma chave dicotomica que permita a
identificacdo do tipo de pena.

Questdes orientadoras: Exemplo de M7:Promover a reflexdo critica.
» Recordem-se: o que é uma chave dicotomica? Que funcéo tem? chave- M8:Promover a mobilizag&o de
Em que contexto a utilizamos anteriormente? dicotdmica | cgnhecimentos cientificos e a utilizagao
= Vamos construir uma chave dicotomica para identificarmos o (Anexo de linguagem cientifica.
tipo de pena. 6.6.)
= Como podemos dividir os tipos de penas em grandes grupos? Penas
Que tipos de penas partilham caracteristicas? Qual é essa
caracteristica?

= Das penas que partilham a mesma caracteristica do primeiro
ponto da chave dicotémica, que caracteristica distingue esses
dois tipos de penas?
Registo no caderno, pelos alunos, da chave dicotomica realizada.
- Em grupos de trés elementos, procede-se a categorizacao do tipo de
diferentes penas fornecidas pela professora. Para a categorizagéo
recorre-se a utilizacdo da chave dicotomica construida. Os alunos
devem registar no caderno a classificacdo de cada pena (as penas
encontram-se identificadas por uma etiqueta).
- Em grande grupo sera discutida a classificagdo realizada pelos alunos.
Questbes orientadoras:
= Como classificam as penas analisadas?
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- Quais as
funcdes
das penas?

6. Funcles das penas
Exploracao das func¢des das penas: isolar do frio e da 4gua; ajudar no
voo; camuflar; e promover o acasalamento. Ao longo da exploracéo das
diferentes funcdes, os alunos tém de preencher um esquema.
- A primeira funcao referida esta relacionada com as propriedades das
penas, por isso a exploracéo sera feita retomando essas
aprendizagens.
Questbes orientadoras:
= Quais as propriedades das penas que analisamos
anteriormente?
= No que se traduz a propriedade de permeabilidade a agua e ao
ar? O que permite ao animal?
- Quanto a segunda fungéo — ajudar no voo —, os alunos irdo visualizar
um video, sendo avisados para atentar na funcéo presente no video.
Questbes orientadoras:
= Qual a funcédo representada no video? Qual ou quais os tipos de
penas maior interferéncia tém no voo?
- Quanto a fungéo de camuflagem, os alunos irdo visualizar uma
imagem de uma ave camuflada. Dialogo com os alunos sobre o que
observam na imagem.
= O que observam na imagem?
» Entdo, qual seré a fungéo das penas aqui representada?
= Porqgue terdo os animais necessidade em se camuflar?
- Quanto a funcado de promover o acasalamento, a professora projeta
imagens de diferentes aves com penas coloridas e um video com um
pavao a exibir as suas penas. Didlogo com os alunos.
Questdes orientadoras:
= Acham que estas penas permitem as aves camuflarem-se?
= Entdo, se a camuflagem é necessaria para a protec¢éo contra
os predadores, porque terdo estas aves penas tao coloridas e
apelativas?

15’

Esquema —
Funcoes
das penas
(Anexo
6.7.)

Video — A
vida
secreta das
aves Ep5
18.30-
20.30
Imagem
ave
camuflada
(Anexo
6.9.)

Imagens de
aves com
penas
coloridas
(Anexo
6.10.)

M4: Questionar claramente e
objetivamente o que se pretende,
valorizando todas as intervengges.

M9: Atribuir fungdes aos alunos.

M6: Promover a comunicacao entre
professor-aluno e aluno-aluno.
M7:Promover a reflexdo critica.
M8:Promover a mobilizacédo de
conhecimentos cientificos e a utilizagédo
de linguagem cientifica.
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Visualizac&o de um video sobre a funcao das penas de uma ave no Video —
processo de acasalamento, exibindo as suas penas. Dialogo com os A vida
alunos: secreta das
Questdes orientadoras: aves ep5
= Entdo, qual é a funcdo das penas? 13.54-
15:38

Solicitagdo aos alunos que, para trabalho de casa, resolvam as
guestdes da pagina 115 do manual.

M11: Promover a sistematizacéo de
contetidos e a autonomia no estudo.
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Anexo 6.1. — Banda desenhada

PAI, PORQUE E
QUE O HOMEM

O HOMEM TEM PELO

Anexo 6.2. — Imagem da constituicdo das penas

Barbas

Barbulas

Eixo Calamo

Anexo 6.3. — Imagem da impermeabilidade das penas a agua
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Anexo 6.4. — Protocolo

e Atividade 1: Serda que as penas permitem a passagem do ar?

Material:

® Penas de aves
s Vela

s Fosforos
Modo de proceder:

1. Acender avela.

2. Soprar na diregdo da chama.

3. Acender novamente avela.

4. Colocar a pena diante da chama.

5. Através da pena, voltar a soprar na diregc3o da chama.

6. Indicar a propriedade da pena descoberta nesta atividade.

e Atividade 2: Serad que as penas sao impermeaveis?

Material:

¢ Penas de aves
* Recipiente com dgua
* Pipeta de Pasteur
Modo de proceder:
1. Com a pipeta de Pasteur, colocar algumas gotas de agua sobre a pena colocada
horizontalmente.

2. Proceder do mesmo modo, mas com a pena inclinada.

3. Indicar a propriedade da pena que esta atividade demonstrou.
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Anexo 6.5. — Pagina do manual

Tectrizes
Penas de cobertura que
revesiem e protegem

todo o corpo. SAo curtas
e largas, com fungo

semedhante a das telhos
de uma casa.

finos e madoas

do ar, constituindo um
lborn Isolamento térmico.

Iges

Rectrizes
de voo que se encontram nos asas. Penas de voo da caudo,
assimétricas, compridas e estreitas. compridas e siméiricas.
irigem o voo, funclonando como
remos de um barco.

Orlentomn o voo, como
o leme de um barco.

Anexo 6.6. — Exemplo da chave dicotomica

Identificagédo do tipo de pena

Chave dicotomica

o

PenNas BURAS: s mmsame s mimimn TR R T

PeNasS IONGAS...cosacmssssarensnsnsssnsrensasssnsnssoninsasasasnanensnesnsesisd

I

2 Penas finas € MACI@S......ccvevererererararirnrnrnensnenenene. PlUMUlas

|_Penas curtas e largas...........cccooeninininiiiniiiiiinnnnn.. Tectrizes

—

5 Penas SIMAtriCas......ccviviiierniiiiisiinerrneneieneene e RECHMIZES

Penas assimétricas........cccivvriinricniirnnnnnnn . REMiges
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Anexo 6.7. — Esquema das fungdes das penas

[ Fungdes das penas ]

Anexo 6.8. — Imagem da ave camuflada

Bicodelacre- Estrilda astrild Chamariz - Serinusserinus
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Anexo 7 — Plano de aula de Ciéncias Humanas e Sociais — 1.° CEB

Plano de aula — Regéncia Supervisionada de Estudo do Meio — Ciéncias Sociais e Humanas

Professora Estagiaria: Filipa Cunha Docente Supervisora: Cristina Maia

| Escola EB 1/ JI X

Ano/Turma: 2.°X

Bloco 2 - A Descoberta dos Outros e das Instituigées
Data: 06/04/2016 Conteudos: Instituices e servigos existentes na comunidade

Duragao: 45 minutos

Metas de aprendizagem: Contactar e recolher dados sobre coletividades, servigos de salde, correios, bancos, organizagdes religiosas, autarquias, ...

Operacionalizagado de experiéncias de aprendizagem D Recursos Avaliagdo
Motivagcao Observagéo focada nos
E agora, a que instituicdo vou eu? 10 seguintes aspetos:
- Visualizagao de uma personagem (com recurso ao programa Voki) que questiona os estudantes sobre qual a instituigdo que tem de se dirigir Recurso 1: Computador.
conforme as suas necessidades (se estiver doente, se quiser comprar medicamentos, se quiser visitar a tia ao Centro de Dia, etc). A personagem Recurso 2: Projetor e - Participagao /
coincide com a da aula anterior, de forma a estabelecer continuidade entre as duas aulas. [Recursos 1,2 e 3] tela branca. desempenho dos
Questdes orientadoras: Recurso 3: Personagem | gynog,
= Onde nos podemos deslocar se estivermos doentes? Voki, d|spon|vellem , - Capacidade de
. . . <http://www.voki.com/pick | . x
= E para comprarmos medicamentos que o médico receitou? enidle intervencdo e
=  E para visitar a av6 que esta no Centro de Dia? Up-php?Scid=12596685& argumentacdo
P ' height=400&width=300> L
- Capacidade de
Desenvolvimento da aula relacionar  informagéo
1. Quais séo as fungdes das instituicoes do meio local? 20 Recurso 4: Dado cujas apreendida na aula

- Realizag&o de um jogo didético, cujo objetivo & explorar as fungdes das instituicdes abordadas anteriormente. Para isso, € necessario lancar
um dado cujas faces correspondem a imagens das instituices (contetido abordado na aula anterior). [Recurso 4]

- A cada face do dado corresponde um retngulo contido numa apresentagéo virtual. Para descobrir a que retangulo da apresentacao virtual
corresponde a face do dado, os estudantes tém de apontar o nome da instituicdo cuja imagem esté presente no dado (confrontando com os
nomes das instituicdes exploradas na aula anterior). Para isso, a apresentagéo virtual contem as imagens das instituigdes, que ao clicar sobre
cada uma delas apresenta o0 nome da instituigdo. [Recursos 5, 1 e 2]

- Apds identificarem a que retangulo da apresentag&o virtual corresponde a face do dado, os estudantes irdo visualizar um pequeno video que
se abre aquando se clica no retAngulo correspondente. Os videos exploram as fung¢ées das diferentes instituicdes. Ap6s a visualizagéo de cada
pequeno video, os estudantes serdo questionados sobre as fungdes expressas no contetdo do mesmo e terdo de preencher no Guido de
exploracéo as fungdes da instituicdo em causa, orientados em grande grupo. [Recursos 5,6, 1,2 e 7]

- O langamento do dado, a descoberta do retangulo correspondente na apresentagao virtual, a visualizag&o do video e o registo no guido sera
realizada de forma ciclica.

faces correspondem a
imagens das instituicoes
(Anexo 7.1.).

Recurso 5: Apresentagdo
virtual (Anexo 7.2.).
Recurso 1: Computador.
Recurso 2: Projetor e
tela branca.

Recurso 6: Videos.
Recurso 7: Guido de
exploragdo (Anexo 7.3.).

anterior com as tarefas

propostas.
- Capacidade de
identificar  informag&o

relevante nos registos
auditivos e visuais.

- Registos efetuados no
Guiéo de Exploragéo.

- Capacidade de
mobilizar 0s
conhecimentos
adquiridos ao longo da
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Questdes orientadoras: (Para cada video, ou seja, para cada instituigéo)

= O que caracteriza esta institui¢ao?

»  Quem vai a esta instituigdo o que pode la fazer?
Consolidagdo
Qual é a instituigdo, qual é ela...
- Divididos em trios, os estudantes constroem uma adivinha contendo a férmula inicial “Qual ¢ a institui¢&o, qual é ela” e cujo conteudo tem de
ter expressa uma fun¢do de uma das instituicbes estudadas.
- Sera entregue, a cada trio de estudantes, um papel que contem a instituicio que terd de corresponder a resposta da adivinha formulada.
[Recurso 8]
- Apos a construcdo da adivinha, os trios de estudantes iréo apresentar a turma a adivinha realizada e os restantes alunos terdo de responder.
- As adivinhas realizadas serdo colocadas (em formato pop-up) no mapa realizado na aula anterior, apds a apresentagéo a turma e resolugao
da adivinha pelos colegas. [Recurso 9]

19’

Recurso 8: Papéis com
nome das instituicbes
para cada trio

Recurso 9: Mapa

realizado na aula anterior.

aula para
adivinha.

realizar

a
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Anexo 7.1. — Dado cujas faces correspondem a imagens das instituicoes (Registos

fotograficos)




Anexo 7.2. — Apresentacao virtual (Registos fotograficos)

As fung

Oes das instituigdes do meio local

» e b

As fungoes da

,|

s do meio local

PN )
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Anexo 7.3. — Guiao de exploracao

As funcoes das instituicoes do meio local

] [
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Anexo 8 — Plano de aula de Ciéncias Humanas e Sociais — 2.° CEB

Plano de aula — Regéncia Supervisionada de Histéria e Geografia de Portugal

Professora Estagiaria: Filipa Cunha

Docente Supervisora: Cristina Maia Escola: EBS Y

Ano/Turma: 5.°Y

Data: 30/12/2015

Duragao: 45 minutos

A Peninsula Ibérica: dos primeiros povos a formagao de Portugal: dos primeiros povos & formagao de Portugal (século XII)

Subtema: Os Romanos na Peninsula Ibérica

Conteudos Metas de Operacionalizagdo de experiéncias de aprendizagem D Recursos Avaliagédo
aprendizagem
- Romanizagao 2. Conhecer e | Motivagao 5 Recurso 1: Grelha de
compreender  as | - Visualizagdo de um recurso audiovisual “Conimbriga, cidade romana” (Recursos 1, 2 e 3). Computador da avaliagéo da aula
- Construgdes mudangas - Didlogo com os alunos. sala. (cf. Anexo E)
romanas gzs;::zlsa Ibérigg Questdes orientadoras: Recurso 2:
durante a| = Queconstrugdes identificaram no video? Quadro mt?ratwo. - Participagdo /
- Estradas romanizagio: = Existem construgdes que desconhecem? Recurso 3: desempenho dos
romanas = S&o construgdes da atualidade? 9°”'mb”9a’ alunos;
= Tendo em conta os contetidos abordados na Ultima aula, as construgdes terdo sido elaboradas cidade ) . - Capacidade de
- Monumentos por quem? romana’«hitps:/fw argumentacg&o/
ww.youtube.com/ S
romanos watch?v=qEt- espirito grltlco;
Desenvolvimento da aula imnHJJ4» - Organizagdo da
2. As estradas e pontes romanas informagdo  no
T Identifi.cgr - Entrega aos alunos do guido de exploragéo, onde se encontra um excerto da banda desenhada 10 Recurso 4: Guido | caderno diario;
é:StlglOS gztse;i': (Recurso 4). Nesse excerto, & problematizada a seguinte questdo: “J& viste, o Império Romano é de exploragéo - Consolidagéo
romana no territorio | MeSMO extenso!” “Como é que o imperador vai circular por todo o império?” (Anexo 8.1.) das
peninsular, - Didlogo com os alunos, explorando as seguintes questoes: aprendizagens da
salientado a = Com base nos contetidos abordados na ultima aula e analisando 0 mapa existente na banda Recurso 1: aula (narrativas
utlidade e a desenhada, o império romano é grande ou pequeno? A distancia entre Roma e a Peninsula Computador da historicas)
durabilidade  das Ibérica & grande ou pequena? sala.
construgoes. Recurso 2:

= Se vocés fossem o imperador romano, como resolveriam este problema?
- O guido de exploracéo, seré preenchido ao longo da aula (Recurso 4).

Quadro interativo.
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- Identificar
vestigios materiais
da presenca
romana no territorio
peninsular,

salientado a
utilidade e a
durabilidade  das
construgoes.

- Exploragéo da apresentagéao Prezi, que regista a rede de estradas romanas portuguesas em grande
plano, aproximando varios pontos onde se observa figuras de estradas e pontes portuguesas, ainda
conservadas no presente (Recursos 1, 2 e 5).

Questdes orientadoras:
=  Entdo, como é que a deslocagéo entre os varios pontos do Império Romano foi facilitada?
= Repara na rede de estradas e pontes construida. Que aspetos da vida quotidiana eram
facilitados?
= Os registos fotograficos apresentados s&o recentes. Sabendo isso, como classificas a
durabilidade dessas mesmas construgdes?
- Preenchimento das duas primeiras linhas da tabela “As estradas e pontes romanas” do guido de
exploragéo (Recurso 4).
- Aproximagao de dois dos documentos iconogréficos (Ponte romana de Chaves e Estrada romana de
Caceres)
= Como eram as estradas construidas? Com que material?
= Que caracteristicas na forma da constru¢do das pontes te chamam mais a atengao?
Neste ponto, a professora explica que a forma na construgéo das pontes romanas apresentavam
um arco de volta perfeita.
- Preenchimento das duas ultimas linhas da tabela “As estradas e pontes romanas” do guido de
exploragéo (Recurso 4).

3. Ascidades romanas

- Exploragéo da apresentag&o Prezi, que tem como imagem inicial um mapa da Peninsula Ibérica, que
vai aproximando em diferentes locais sendo apresentada um exemplo de uma construgdo romana
presente na Peninsula Ibérica (Recursos 1, 2 e 6). Exploragdo de cada um dos documentos
iconograficos e registo no guido de exploragdo (Recurso 4). A medida que se explora cada um dos
documentos iconogréaficos, os alunos preenchem a tabela “Caracteristicas das construgdes das
cidades romanas”.

Termas de Mirobriga — Questdes orientadoras:

= Sabem o que s&o termas? Para que eram utilizadas?

= Ainda existem hoje? Sera que tém a mesma fungéo?

Teatro romano de Mérida — Questdes orientadoras:

=  Que atividades se realizariam neste espago?

20

Recurso 5:
Apresentacdo
Prezi (Anexo 8.2.)
Recurso 4: Guido
de exploragéo
(Anexo 8.1.)

Recurso 1:
Computador da
sala.

Recurso 2:
Quadro interativo.
Recurso 6:
Apresentacao
Prezi (Anexo
8.3.).

Recurso 4: Guido
de exploragédo
(Anexo 8.1.)
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= Repara nos espagos destinados a audiéncia. Tem capacidade para uma grande quantidade de
pessoas?

Templo de Diana em Evora — Questdes orientadoras:

»  Qual é a funcionalidade de um templo?

= Tendo em conta a figura maxima do império romano, a quem prestariam culto nos templos?

Jardins interiores e mosaicos utilizados nas casas em Conimbriga — Questdes orientadoras:

= Descrevam os espagos que observam. Qual a sua funcionalidade?

= De quem pertenceriam as casas com este tipo de construgdes?

Aqueduto em Segévia — Questdes orientadoras:

= Sabem o que é um aqueduto?

Neste ponto, a professora explica o que € um aqueduto.

= Na vossa opinido, acham que esta construgdo melhorou a qualidade de vida dos habitantes?
Justifica.

Consolidagéo da aula

- Realizag&o de um desafio didatico, como forma de consolidar os conhecimentos adquiridos, cujo
enunciado é: “O Francisco vai visitar uma cidade romana onde existem diversos vestigios de
construgdes romanas. A visita é feita pela ordem descrita na tabela abaixo. Ajuda o Francisco a
descobrir qual a ordem da visita, identificando as construgdes, com auxilio do mapa.” (Recurso 7).

- Primeiramente os alunos resolvem o desafio sozinhos e, seguidamente, corrige-se em grande grupo.

10°

Recurso 7:
(Anexo 8.4.).
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Anexo 8.1. — Guido de explorac¢ao

194

Vestigios da presenga romana na Peninsula Ibérica
As construgoes romanas

O problema foi resolvido através da construcdo de

Benearnum /"~

L NS AT | P
T - 'l‘—a d .

et N

/ / /
/ N A 0 170 km

As estradas e pontes romanas

Classificagio da durabilidade
das construgdes

Aspetos melhorados no
quotidiano

Caracteristicas das estradas

Caracteristicas das pontes




Construcoes das cidades romanas

W —— ... —

Caracteristicas das construcoes das cidades romanas

Termas

Teatro

Templo

Jardins interiores e mosaicos

Aqueduto
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Anexo 8.2. — Apresentacao Prezi (copia das diferentes partes da apresentacao)

REDE DE ESTRADAS £ PONTES ROMANAS NA PENTNSULA IBERICA

Benearnum _,

Asturica

Bracara
Portucale!

'f PE A0 SR

e

SARAGOCA STRADA ROMANA DE CACERES

-PONTE ROMANA DE CHAVES

P
# S |
B =t l“



Anexo 8.3. — Apresentacao Prezi (copia das diferentes partes da apresentacao)

Termas de irébri d

8 Aqueduto em Segovia
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Anexo 8.4. — Desafio de consolidacdao dos conhecimentos adquiridos

O Francisco vai visitar uma cidade romana onde existem diversos vestigios de
construcies romanas. A visita & feita pela ordem descrita na tabela abaixo. Ajuda o
Francisco a descobrir qual a ordem da visita, identificando as construcdes, com auxilio do
mapa.

Caracteristicas das construgtes Construgio (por ordem de visita)

Tem como objetivo facilitar a deslocacdo de pessoas e bens,
construida de forma sdlida com trés camadas diferentes.

Construcdo que permite o transporte de Agua a toda a cidade.

Local onde se interpretavam pecas teatrais.

Local onde se prestava culto ao Imperador.

Construcdo que permite atravessar rios.

Local onde se realizavam os banhos publicos.

Habitacdo com espacos decorativos grandiosos.

Aqueduto

Casa com jardins
interiores e
mosaicos
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Anexo 9 — Plano de aula de Articulacao de Saberes — 1.° CEB

Plano de aula — Regéncia Supervisionada de Articulacdo de saberes

Par pedagogico: Ana Santos e Filipa Cunha EB 1/ JI X Data: 20/05/2016
Docente supervisor: Paula Flores Ano/Turma: 2.° X Duracé&o: 90 minutos

Estudo do Meio
Bloco 2 — A descoberta do ambiente natural
Conteudos: Os seres vivos do seu ambiente
Metas de aprendizagem:
- Observar e identificar alguns animais mais comuns existentes no ambiente proximo:
e animais selvagens e animais domésticos;
e recolher dados sobre 0 modo de vida desses animais.
Portugués
Dominios e objetivos
LE2: Compreenséo de texto: Textos de caracteristicas: narrativas; Sentidos do texto: sequéncia de acontecimentos, mudanca de espaco; tema,
assunto; informacédo essencial; articulacédo de factos e de ideias.
IEL2: Audicdo e leitura: Obras de literatura para a infancia, textos da tradicdo popular.
IEL2: Compreenséo de texto: IntengBes e emocdes das personagens; Inferéncias (de sentimento — atitude); Expressao de sentimentos e de emocdes.
Descritores de dessempenho
LE2: Ler textos diversos: Ler pequenos textos narrativos.
LE2: Organizar a informacao de um texto lido: Indicar os aspetos nucleares do texto.
IEL2: Ouvir ler e ler textos literarios: Ouvir ler e ler obras de literatura para a infancia e textos da tradicao popular.
IEL2: Compreender o essencial dos textos escutados e lidos: Interpretar as intencfes e as emogfes das personagens de uma historia; Fazer
inferéncias (de sentimento — atitude).
Expressao e Educacédo Plastica
Bloco 2 — Descoberta e organizacao progressiva de superficies
¢ Desenho: llustrar de forma pessoal; Desenhar em superficies ndo planas.
e Pintura: Pintar livremente em suportes neutros; Pintar em superficies ndo planas.
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Percurso de aula Recursos Tempo
Rotina de entrada na sala de aula. A aula decorrera na sala do 4.° ano, equipada com Quadro Interativo 10’
Multimédia.
1. “O que estara o galo a dizer a galinha?” 10°
- Na sala de aula, encontra-se pendurada uma imagem de um galo a falar para uma galinha, pousados sobre uma | Recurso 1. Imagem
corda (Recurso 1). Questionam-se os estudantes sobre o que o galo podera estar a dizer a galinha. Para os | (Anexo 9.1.)
estudantes se exprimirem, séo fornecidos dois fantoches para recriarem o dialogo entre o galo e a galinha (Recurso | Recurso 2: Fantoches
2).
QuestBes orientadoras:
= O que observam na imagem?
= Que razdes poderao ter contribuido para colocarmos ali um galo e uma galinha? O que estéo a fazer?
= O que podera estar a dizer o galo a galinha?
2. “Vamos casar a nossa filhinha?” Recurso 3: “O Galo e a | 2¢’

- Leitura da histéria popular “O Galo e a Galinha” (Recurso 3), através da estratégia de storytelling. Para isso, é
visualizada uma apresentac¢éo em formato de PowerPoint, em que a histéria, em formato audio, € narrada pelos
préprios estudantes (o audio da histéria foi gravado anteriormente pelas professoras, sendo que cada par/trio de
estudantes leu uma estrofe do texto). O audio da narracdo efetuada pelos estudantes é acompanhado de gifs e
sons dos diferentes animais (Recurso 4).

- Diadlogo, com os estudantes, em torno da interpretacdo e compreenséo do texto. Numa primeira fase, em grande
grupo, é realizado um esquema com estrutura definida, projetado na tela branca, em que é preenchido no
computador, pelos estudantes (Recursos 5 e 6). O mesmo esquema sera preenchido individualmente, pelos
estudantes, em formato de papel. Numa segunda fase, seréo realizadas perguntas de exploragéo de topicos ligados
a Filosofia para Criangas.

Questdes orientadoras:
= O que estava, afinal, o galo a dizer a galinha?
= E 0 que precisavam para casar a filha?
= A guem pediram ajuda? Quem participou no casamento?
= Acham que falta alguma coisa para o casamento? O que podera faltar? Quem seriam os animais
indicados para fazer essas tarefas? Que caracteristicas teriam de ter?

Galinha” retirado da
antologia Eu bem vi
nascer o sol de Alice

Vieira (Anexo 9.2.).
Recurso 4.
Apresentacdo
PowerPoint “O Galo e a
Galinha”

Recurso 5: Esquema de
interpretacdo do texto
(Anexo 9.3.)

Recurso 6: Computador,
tela e projetor.
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= E os animais escolhidos pelo galo e pela galinha para desempenhar essas tarefas? Eram os indicados?
Porqué? Que caracteristicas tém que os permite desempenhar bem essa funcdo? E se fosse outro
animal? Se fosses tu, o que farias?

= Seria possivel existir o casamento sem ajuda de todos 0s animais? Porqué?

3. “Quem é quem dos animais”

- No quadro interativo estardo projetadas as ilustracfes de quatro animais presentes na histdria anteriormente
trabalhada (andorinha, burro, cabra e rola). Um aluno, selecionado aleatoriamente, terd de se dirigir ao quadro e
terd de pegar num cartdo, onde estard uma das ilustragc6es projetada e uma curiosidade sobre o animal em questéo.
- A turma tera oportunidade de questionar os estudantes sobre as caracteristicas do animal em que pensou
(alimentacéo, locomocé&o, habitat e revestimento). O aluno tera de responder as questdes colocadas, de forma a
gque a turma descubra o animal. Caso ndo descubram qual é o animal descrito, poder-se-4 revelar a curiosidade
sobre o respetivo animal.

- A medida que sdo descobertos os animais, os estudantes terdo de preencher uma ficha de registo sobre as
caracteristicas de cada um dos animais. Nessa ficha constam as seguintes caracteristicas: alimentacéo, locomog¢éo
e revestimento. (Recurso 8)

4, “Cria o teu préprio animal!”

- Inicialmente, sera apresentado um site em que se podem criar novos animais, a partir de dois animais diferentes
(<http://switchzoo.com>) (Recursos 6 e 9). Experimentacao do site, por alguns estudantes.

- Entrega, a cada par de estudantes, a imagem de um animal criado com o software (Recurso 10). Preenchimento
de um cartdo com as caracteristicas do animal (home, caracteristicas fisicas, deslocamento, revestimento, habitat,
alimentacéo e classificagdo em animal selvagem ou domeéstico, justificando) (Recurso 11).

- Apresentacdo a turma, pelos pares de estudantes, do animal e caracteristicas.

- Posteriormente sera organizado um livro com imagens dos animais criados e respetivos cartdes.

5. Avaliacdo da aula e dos conhecimentos apreendidos
- Reflexdo oral, em grande grupo, sobre o que cada estudante aprendeu. Para isso, existira uma pequena bola que
dard a palavra a cada estudante. Quando um estudante termina de falar, entrega a bola a outro colega, e assim
sucessivamente (Recurso 12).

6. Autoavaliacdo do desempenho na aula
- Entrega, aos estudantes, de uma tabela para autoavaliacdo da aula, considerando os seguintes aspetos: postura
de trabalho em grupo; empenho; comportamento; e compreenséo dos contetidos (Recurso 13).

Recurso 6: Computador,
tela e projetor.
Recurso 7: llustragédo
dos animais e CartBes
com ilustracéo

Recurso 8: Ficha de
registo

Recurso 6: Computador,
tela e projetor.

Recurso 9: Site
<http://switchzoo.com>
Recurso 10: Imagens de
animais criados (Anexo
9.4.).

Recurso 11: Cartbes
com caracteristicas dos
animais (Anexo 9.5.).

Recurso 12: Bola.

Recurso 13: Tabela de
autoavaliacao

15’

25’
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Anexo 9.1. — Imagem do galo e da galinha

Anexo 9.2. — “O Galo e a Galinha” retirado da antologia Eu bem vi nascer o sol de Alice Vieira

O galo e a galinha

Dizia o galo para a galinha:
—Vamos casar a nossa filhinha.

— A nossa filhinha casada sera,
e agora o noivo, donde vira?

Dizia o galo, que estava a cantar,
que estava pronto com ela a casar.

— O neivo ja nos temos
agora o padrinho, donde vira?

Dizia o rato, la do buraguinho,
que estava pronto para ser o padrinho.

— O padrinho ja nos temos
agora a madrinha, donde vira?

Dizia a cabra, |a do meio da vinha,

que estava pronta para ser a madrinha.

— A madrinha ja nos temos
agora o enxoval, donde vira?

Dizia a aranha, la do aranhal,
que estava pronta para dar o enxoval.
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— Enxoval ja nds temos
agora a cozinheira, donde vira?

Dizia a rola, que andava a rolar,
que estava pronta para cozinhar.

— Cozinheira ja nds temos
senvir 4 mesa, donde vira?

Dizia a andorinha, com a sua ligeireza,
que estava pronta para servir a mesa.

— Servir a mesa ja nds temos
mas o bailarico, donde vira?

Diziam os mosquitos, que andavam no ar,
que estavam prontos para bailar.

— Bailarico ja nos temos
mas o gaiteiro, donde vira?

Dizia o burro, 12 do seu palheiro,
que estava pronto para ser o gaiteiro.

— O gaiteiro ja nds temos
ao casamento nada faltaral



Anexo 9.3. — Esquema de interpretacao do texto

Disponivel em hitps://bubbl.us/?h=3453cf/68a1cb/34h8nPailtBS68&r=1344233324

Casamento
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Anexo 9.5. — Cartoes com caracteristicas dos animais

O animal & doméstico ou selvagem? Porqué?

Mome:

Caracteristicas fisicas:

Revestimento:

Deslocamenta:

Habitat:

Alimentacao:
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Anexo 10 — Registos fotograficos

Registo fotogrdfico 1 - Sala de aula: recursos e disposigéo.

Registo fotogrdfico 2- Sala de aula: exposicdo de trabalhos.

Vg

Registo fotogrdfico 3 - Aula supervisionada de Matemdtica.
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Registo fotogrdfico 4 - Aula supervisionada de Estudo do Meio (Ciéncias
Naturais): revestimento das garrafas.

Registo fotogrdfico 5- Aula supervisionada de Estudo do Meio (Ciéncias
Naturais): realizagdo do procedimento experimental.

Registo fotogrdfico 6 - Aula supervisionada de Estudo do Meio (Ciéncias
Humanas e Sociais): realizagdo do jogo diddtico.
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Registo fotogrdfico 7 - Aula supervisionada de Supervisdo de Articulagdo de

saberes: estudante a interagir com o galo.
; -

Registo fotogrdfico 8 - Aula supervisionada de Supervisdo de
Articulagdo de saberes: estudante a interagir com o recurso digital.

Registo fotogrdfico 9 - Aula supervisionada de Supervisdo de
Articulacdo de saberes: registo de estudante.
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Registo fotogrdfico 10 - Atividade realizada no Gmbito da Semana da Leitura.

I_?e-gisto fotogrdfico 12 - Estudantes a colocar as flores realizadas no
Painel da Primavera.
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Registo fotogrdfico 13 - Recurso realizado para comemoragdo da
Pdscoa.

Registo fotogrdfico 14 - Exposigdo final dos trabalhos realizados
pelos estudantes.

Registo fotogrdfico 15 - Visita de estudo a APPC: estudantes a 209
conhecerem os espagos da associagéo.



Registo fotogrdfico 16 - Visita de estudo a APPC: estudantes a jogar
boccia.

Registo fotogrdfico 17 - Visita de estudo a APPC: estudantes a experimentarem
os recursos disponiveis para reabilitagéo dos utentes da associagdo.

turmas B e D do 5.° ano de escolaridade para assistir
ao Encontro “Viagem pela sabedoria popular” e a
participar no “Seminario - Dicas EPIS para Maes e
Pais. Promogao do Sucesso Escolar”, que se realiza
no dia 18 de fevereiro, quinta-feira, pelas 16h45, no
|

) §
1 |
Nota: Os dois eventos serdo intercalados por um
café/cha convivio.

Registo fotogrdfico 18 - Convite para o evento "Viagem pela Sabedoria Popular".
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Anexo 11 — Componente investigativa — Operacionalizacao do projeto

Sessdes e duracéo

Objetivos

Aplicagdo dos instrumentos
de recolha de dados

Sessao inicial

Duracéo: 90 minutos

Definir e caracterizar o Patrimoénio
Literario Oral.

Ler um texto do Patrimonio Literario
oral, pertencente ao género do
conto.

Definir e caracterizar o conto
tradicional.

Conhecer e definir outros géneros do
Patrimonio Literario Oral: travalingua
e provérbio.

= Notas de campo
= Grelhas de observacao

Sessaon.°1

Duracao: 90 minutos

Definir e caracterizar o conto
etiologico.

Desenvolver estratégias de pré-
escrita: ativagdo de conhecimentos
prévios e redes semanticas.
Desenvolver estratégias de
planificacdo da escrita: analisar as
caracteristicas e a estrutura de um
conto etioldgico.

= Questionario inicial

= Producbes dos alunos
= Notas de campo

= Grelhas de observagéo

Sessdo n.° 2

Duracéo: 90 minutos

Realizar uma atividade de escrita de
intencao literaria, com orientacao,
em que 0 momento de pré-escrita é
coletiva.

Desenvolver estratégias de pré-
escrita: ativacdo de conhecimentos
prévios, redes semanticas e
levantamento de hip6teses.
Desenvolver estratégias de
planificacdo da escrita: definir,
organizar e categorizar a informacgéo
de acordo com as caracteristicas e a
estrutura de um conto etiolégico.

* Produgfes dos alunos
= Notas de campo
= Grelhas de observacao

Sessao n.°3

Duracao: 60 minutos

Realizar uma atividade de escrita de
intencéo literaria, sem orientacgao,
individualmente.

= Questionario final

= Producbes dos alunos
= Notas de campo

= Grelhas de observacao
=  Entrevista
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Anexo 12 — Componente investigativa — Questionarios iniciais

Questionario - Habitos e motivagdes de escrita
Este guestionario tem como objetivo conhecer os teus habitos e as motivacbes da fua escrita.
Lé as perguntas com atencéo e pensa com cuidado antes de responderes.

Quando concluires, entrega-o, por favor, a professora. As tuas respostas ndo serdo identificadas.

Questio 1: Dos seguintes locais, onde & habitual escreveres textos? (Assinala com uma cruz)

[ ]Escola [ ]Casa

|| Centros de estudo [ ]Outros locais
Questio 1.1: Se escreves na Escola, indica em que disciplinas o fazes. (Assinala com uma cruz)
[ ] Portugués [ ] Matematica [] Estudo do meio
|:| Expressdo dramatica |:| Expressdo musical |:| Expressdo motora
|:| Expressao plastica |:| Qutras

Questio 2: Que tipos de textos escreves? (Assinala com uma cruz)
[ ]Contos [ |Recados [ ]Noticias [ ] Cartas
|:| Listas de compras |:| Mensagens de telemovel |:| Emails
|:| Poemas |:| Fublicactes no facebook |:| Outros

Questio 3: Quantas vezes escreves? (Assinala com uma cruz)

|:| Uma vez por dia |:| Uma vez por semana |:|Uma VezZ por més |:| Menos de uma vez por més

Questio 4: Gostas de escrever? (Assinala com uma cruz)
[ ] Sim [ ]Nao [ ]Mais ou menos

Questio 4.1: Justifica a tua resposta.

Questio 5: Por que escreves? (Assinala com uma cruz)
[ ]Obrigacdo [ ]Avaliacdo
|:| Prazer/divertimento |:| Vontade propria

[ ] Outras
Questio 6: Relativamente aos seguintes aspetos, indica qual o grau de dificuldade que sentes
quando escreves. (Assinala com uma cruz)

Mada dificil Pouco dificil | Dificil | Muito dificil

Selecdo de ideias sobre o tema a escrever

Distribuicdo das ideias pelas partes do texto

Tipo de texto a escrever

Escolha de vocabulario adequado e diversificado

Relacionar as diferentes partes do texto

Fontuacio do texto

Revisio do texto: reler e proceder a alteraces
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Questio 7: Imagina que queres escrever um texto sobre o mar. O que fazes antes de iniciares a
escrita do texto? (Assinala, com uma cruz, uma ou mais opcies)

|:| Penso na minha cabeca sobre o que quero escrever e comego logo a escrever o texto na folha de

papel.

|:| Faco um esquema escrito sobre 0 que quero escrever e s6 depois escrevo o texto na folha de
papel.

Exemplo:
Introducdo—»  Vou escrever como &€ o mar e os animais gue la vivem. Apresento
uma personagem chamada Maria que vive no mar.
Desenvolvimento — A Maria conhece todos os animais que vivem no mar. Ela e os
seus amigos (polvo, peixe baldo e anémona) vao procurar um tesouro no mar.
Conclusdo — A Maria e 0s seus amigos encontram o tesouro numa gruta e fazem
uma grande festa no mar.

|:| Escrevo palavras-chave e depois escrevo o texto na folha de papel.

Exemplo:
Mar Peixes Azul Rochas Algas Caranguejos
Anémonas Barcos Golfinhos Falvo Ondas Grutas

|:| Faco redes semanticas e depois escrevo o texto na folha de papel.
Exemplo:

Rochas Animais que vivem no mar

| y
Peixe-baldo
Golfinho
Tubarao
Anémona
Polvo
Caranguejo

Barcos

Ondas
Algas

|:| Cutra forma (ilustra abaixo de que outra forma organizas as tuas ideias antes de escrever)

Idade (em anos): Género: |:| Feminino |:| Masculino (Assinala com uma cruz)
Obrigada pela colaboragdo e disponibilidade!
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Questionario
Habitos e motivacdes de escrita
Este questionario tem como objefive conhecer os teus habitos e o que te motiva na escrita.
Lé as perguntas atentamente e reflete sobre as respostas. Quando concluires de responder

ao questionario, entrega-o, por favor, a professora. A confidencialidade das tuas respostas é
assegurada.

Questio 1: Escreves textos em que contexto? (Assinala com uma cruz)

[ ]Escola [ ]Casa
|:| Cenfros de estudo Dﬂulms

Questio 1.1: Se escreves na escola, indica em que areas curriculares (disciplinas).

Questio 2: Com que frequéncia escreves? (Assinala com uma cruz)
|:| Uma vez por dia |:| Uma vez por semana

|:| Uma vez por més |:| Menos de uma vez por meés

Questio 3: Que tipos de textos escreves? (Assinala com uma cruz)

[ ]contos [ JListas de compras [ Imoticias [ ]cartas
|:| Liztas de compras DMEHE agens de telemavel |:|Emails |:| Fecados
|:| Poemas DPublicagﬁes no facebook Dﬂutrns

Questio 4: Gostas de escrever? (Assinala com uma cruz)

[] sim [ M&Ee

Questdo 4.1: Justifica a tua resposta.
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Questio 5: Qual € a tua opinido/sentimento sobre as atividades de escrita? (Assinala com
UMma Cruz)

[ ]obrigacio [ ]avaliacio
|:| Por prazer/diverfimento |:| Por iniciafiva propria

|:| Outras

Questio 6: No teu dia-a-dia em que situagoes utilizas a escrita?

Questio 7: Nos seguintes parametros, assinala, com uma cruz, o grau de dificuldade que

sentes quando escreves,
Legenda: 1- Mada dificil; 2 — Pouco dificil; 3 — Dificil; 4- Muito dificil

Selecdo de ideias sobre o tema a escrever

Distribuicdo das ideias pelas partes do texto

Tipo de fexto a escrever

Escolha de vocabulario adequado e diversificado

Relacicnar as diferentes partes do texto

Pontuacdo do texto

Revisdo do texto: reler e proceder a alteracoes

Questio 8: Como organizas as tuas ideias antes da escrita (através de esguemas, palavras-
chaves, redes semanticas, mentalmente, ...)?

Idade (em anos): Género: [ | Feminino [ |Masculine  (assinala com uma cruz)

Obrigada pela colaboragao e dis punihilidade!@
Este questionsrio tem come objetivo conhecer o habitos & 35 motivacdes para 3 escrifa dos alunos pertencentes 3
furma 5.7, da EB3 ¥, no dmbito da Unidade Curricular Projeto: concegio, desenvalvimento & avaliagao, freguentada

pzla autora na Escola Superior de Educagio — Instiuto Politdcnico do Paorto.
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Anexo 13 — Componente investigativa — Questionarios finais

Questionario final

Habitos e motivacdes de escrita

Mas ultimes sulas reslizaste varias atividades dos momentos de escrta de contos eticldgicos:
preparacdo, planificagde, textuslizacdo e revisdo. Este questionario pretende saber como te sentiste e o que

sprendeste.

L& as perguntas com atengio e pensa com cuidado antes de responderes. Qusndo concluires,

entrega-o, por favor, & professora. As tuas respostas ndo serdo identificadas.

Questio 1: Assinala, com uma cruz, o grau de importancia, para ti, dos seguintes aspetos.

Mada Pouco Importante Muito
importante | importante importante

Afivacao dos conhecimentos prévios sobre o
tema

Registo dos conhecimentos prévios sobre o
tema {em redes semanticas, por exemplo)

Planificacdo do texto

DOrganizacdo e selecdo da informacdo

Estruturacdo do texto (introducdo,
desenvolvimento e conclusdo)

Utilizacdo de vocabulario diversificado e
adequado

Pontuacdo do texto

Revisdo do texto (utilizando listas de
verificacdo, por exemplo)

Questio 2: Assinala, com uma cruz, o grau de dificuldade que sentiste nos seguintes
aspetos.

Mada | Pouco | Dificil | Muito
dificil | dificil dificil

Afivacdo dos conhecimentos prévios sobre o tema, com registo as
ideias (em redes semdnticas. por exempla)

Elaboracédo da planificacdo do texto

Organizacdo e selecdo da informacao

Estruturacdo do texto (introducdo, desenvolvimento &
conclusdo)

Cumprimento das caractenisticas do conto etiologico

Utilizacdo de vocabulario diversificado e adequado

Pontuacdo do texto

Revisdo do texto (utilizando listas de verificacdo, por exemplo)
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Questio 3: Sentiste vontade para escrever os contos etioldgicos?

[ Jsim [ ]Néo

Questdo 3.1.: Porqué?

Questio 4: Em qual das duas atividades de preparagdoc para a escrita sentiste mais
dificuldades? (Assinala com uma cruz)

|:| Coletiva (& do conto “Porque € que a zebra tem o pelo as listras?)

|:| Individual (&3 gue fizeste sozinho)

Questio 5: Nas dltimas trés aulas aprendeste estratégias e formas de preparagdo,
planificagdo, textualizagdo e revisdo da escrita. Quais desses momentos te ajudaram a
melhorar a escrita? (Assinala com uma ou mais cruzes)

Construcdo das redes semanticas

Esquema de planificacdo da escrita

Lizta de verificacao

Idade (em anos): Género: Feminino |:| Magchlinn |:| (aszinala com uma cruz)

Obrigada pela colaboragao e disponibilidade! @
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Questionario final

Habitos e motivagoes de escrita

Mas (ltimas aulas realizaste varias afividades dos momentos de escrita de contos
etiologicos: preparacdo, planificacdo, textualizacdo e revisdo. Este questionario pretende saber gue

aprendizagens desenvolveste.

Lé as perguntas atentamente e reflete sobre as respostas. Quando concluires de responder
ao questionario, entrega-o, por favor, a professora. & confidencialidade das tuas respostas é

assegurada.

Questdo 1: Assinala, com uma cruz, o grau de importancia, para ti, dos seguintes aspetos.

Legenda: 1 — Mada importante; 2 — Pouco importante; 3 — Importante; 4 — Muito importante

1

2

3

4

Afivacio dos conhecimentos prévios sobre o tema

Registo dos conhecimentos prévios sobre o tema (em redes
semanticas, por exemplo)

Planificacdo do texto

COrganizacdo e selecdo da informacdo

Estruturacdo do texto (infroducdoe, desenvalvimento & conclusio)

Ltilizacdo de vocabulario diversificado e adequado

Pontuacdo do texto

Revisdo do texto (utilizando listas de verificacdo, por exemplo)

Questdo 2: Assinala, com uma cruz, o grau de dificuldade que sentiste nos seguintes

aspetos.

Legenda: 1 — Mada dificil; 2 — Pouco dificil; 3 — Dificil; 4 — Muito dificil

Afivacio dos conhecimentos prévios sobre o tema, registando as
ideias (em redes semanticas, por exemplo)

Elaboracdo da planificacdo do texto

Organizacdo e selecdo da informacdo

Estruturacdo do texto (infroducdo, desenvolvimento e conclusao)

Cumprimento das caracteristicas do conto eficlogico

Utilizacdo de vocabulario diversificado e adequado

Pontuacdo do texto

Revisdo do texto (utilizando listas de verificacdo, por exemplo)
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Questdo 3: Sentiste-te motivado para escrever? Porqué?

Questio 4: Em gual das duas atividades de preparagdo para a escrita sentiste mais
dificuldades? (Assinala com uma cruz)

[ coletiva [ Jindividual

Questdo 5: Na segunda atividade de escrita, o limite de linhas foi menor em relagdo ao limite
de linhas para a primeira atividade de escrita. Na tua opinido, a extensdo do conto contribuiu
para a dificuldade da escrita do conto? (Assinala com uma cruz)

[]sim [ N0
Questdo 5.1: Se respondeste sim, de que forma a extensdo do conto influenciou o grau
de dificuldade?

Questio 6: Nas dltimas trés aulas aprendeste estratégias e formas de preparagdo,
planificagdo, textualizagdo e revisdo da escrita. Quais desses momentos te ajudaram a
melhorar a escrita?

Idade (em anos): Geénero: Feminino [ ] Masculino [ | (assinala com uma cruz)

Obrigada pela colaboragdo e disponibilidade! @

Este questionsrio tem come objetivo conhecer os habitos e as motivagdes para a escrita dos alunas pertencentes 3
furma 5.° ¥, da EBS Y, no dmbito da Unidade Curricular Projeto: concecio, desenvalimento & avalisgdo, freguentada

pela sutora na Escala Superior de Educagio — Instituto Politécnice do Porta.
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Anexo 14 — Componente investigativa — Graficos de analise quantitativa de dados

Grau de dificuldade - 2.2 ano Grau de dificuldade - 5.2 ano
16 - 7 A
14 A 6 -
12 5 |
10 4
4 -
8 -
14 3 A 6
6 1 5
4 - 2 1
2 4 11 2
2 1

O T T T C 1 0 T T T 1

Nada dificil Pouco dificil  Dificil ~ Muito dificil Nada dificil Pouco dificil Dificil Muito dificil

Grdfico 3: Grau de dificuldade sentido durante a escrita de um texto em relagéo ao tipo de texto pelos alunos do 2.2 ano de
escolaridade (a esquerda) e do 5.2 ano de escolaridade (a direita).

Redes semanticas - 2.2 ano Redes semanticas - 5.2 ano
14 -+ 16 -~
12 - 14 A
10 4 12 4
10 A
8 -
8 -
6 -
4 7 4
2 A 2 4
0 T 1 0 C T 1
Realizacdo de redes  N3ao realizagado de redes Realizacdo de redes N3o realizagdo de redes
semanticas semanticas semanticas semanticas

Grdfico 3: Andlise da construgdo de redes semdnticas pelos alunos do 2.2 ano de escolaridade (a esquerda) e do 5.2 ano
de escolaridade (a direita).

16 H
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o
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12 A
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O T T C T C 1
Muito Importante  Pouco Nada Muito  Importante  Pouco Nada
importante importante importante importante importante importante
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Grdfico 3: Grau de importdncia atribuido pelos alunos do 2.2 ano de escolaridade relativamente a ativagdo dos
conhecimentos prévios (a esquerda) e ao registo de conhecimentos prévios (a direita).



10 -
9 .
8 .
7
6 -
5
7 4 ] 9
5 3 4
2 A 4
2 1 A
. . ——— 0 . —
Muito  Importante  Pouco Nada Muito  Importante  Pouco Nada
importante importante importante importante importante importante

Grdfico 6: Grau de importdncia atribuido pelos alunos do 5.2 ano de escolaridade relativamente a ativagéo dos
conhecimentos prévios (a esquerda) e ao registo de conhecimentos prévios (a direita).

14

12

10

13 4 A 8

o Q.
T T 1% T 1 0 T T T \v2 1

Nada dificil Pouco dificil ~ Dificil  Muito dificil Nada dificil Pouco dificil ~ Dificil ~ Muito dificil

Grdfico 6: Grau de dificuldade sentido nas atividades de ativagdo de conhecimentos prévios com registo pelos alunos do
2.2 ano de escolaridade (a esquerda) e do 5.2 ano de escolaridade (a direita).
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7 A

1
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Nada dificil Pouco dificil ~ Dificil  Muito dificil Nada dificil Pouco dificil ~ Dificil ~ Muito dificil

Grdfico 6: Grau de dificuldade sentido no cumprimento das caracteristicas do conto etioldgico pelos alunos do 2.2 ano
de escolaridade (a esquerda) e do 5.2 ano de escolaridade (a direita).
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Grdfico 8: Grau de dificuldade da organizagdo e selecdo das ideias pelos estudantes do 2.2 ano de escolaridade no
momento inicial (G esquerda) e no momento final (a direita) e do 5.2ano de escolaridade (abaixo).
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Grdfico 8: Grau de importdncia relativamente a organizagdo e selegdo da informagdo atribuido pelos
estudantes do 2.2 ano de escolaridade (a esquerda) e do 5.2 ano de escolaridade (a direita).
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