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RESUMO

O relatério de estdgio que se apresenta tem como principal objetivo
contribuir para um desenvolvimento profissional e pessoal da professora-
estagidria, na medida em que permite revisitar as praticas de ensino adotadas
e refletir sobre as mesmas, (re)descobrindo-se, assim, novos e melhores
modos de agir. Neste sentido, este relatério é o reflexo do percurso
desenvolvido ao longo da Pratica Educativa Supervisionada.

Deste percurso salientam-se as aprendizagens realizadas, principalmente
no dominio da construcdo de situacdes promotoras de aprendizagem, que
foram favorecidas pela colaboracdo entre a mestranda e o outro. Este outro
assumiu especial destaque quando se tratou do par pedagogico, uma vez que
foi com este que se viveu todas as experiéncias desta viagem de crescimento
e, como tal, foi com este que melhor se conseguiu partilhar as duvidas e as
ideias que fervilhavam. Por sua vez, realga-se a colaboragdo com os
professores supervisores que, num ciclo de supervisdao pautado pela
exigéncia, permitiram a concretizacdo de novas aprendizagens.

A Pratica Educativa Supervisionada foi desenvolvida a luz da metodologia
de investigacdo-acdo, uma vez que a mesma promoveu uma melhoria das
praticas, através da adocdo de uma atitude reflexiva e critica sobre a acao
educativa. Na concretizacdo do processo em espiral de ciclos sucessivos que
integrou a planificacdo, acdo, observacdo e reflexdao procurou-se
permanentemente uma articulacdo teoria-pratica.

Assim, e tendo como eixos orientadores a reflexdo e a colaboracdo, a
professora-estagiaria foi construindo a sua profissionalidade, com o desejo
intrinseco de alcancar o seu maior objetivo: levar a educacgao a todos e a cada

um.

Palavras-chave: Pratica  Educativa  Supervisionada; colaboracdo;

Investigacdo-Acdo; desenvolvimento pessoal e profissional.



ABSTRACT

This traineeship report's main goal is to contribute to the professional and
personal development of the trainee teacher. It allows revisiting the adopted
teaching practices and carrying out a reflection on those practices, thus
(re)discovering new and better ways of action. For that purpose, this report is
the reflection of the journey developed throughout the Supervised
Educational Practice.

From this journey, one can highlight what was learned particularly in the
field of creating situations that promote learning, which were favoured by the
collaboration between the masters student and the other. This other had a
very important role when we talk about the pedagogical pair because all the
experiences in this path were lived together with this team-mate, with whom
it was possible to share doubts and bursting ideas. On the other hand, it is
important to emphasize the collaboration with the supervising teachers who
enabled the implementation of new learnings within a demanding cycle of
supervision.

The Supervised Educational Practice was carried out according to the
research-action methodology, because it promoted an improvement of
practices through the use of a reflective and critic attitude towards
educational action. In the implementation of the process, in a spiral of
successive cycles that integrated planning, action, observation, and reflection,
there was a permanent link between theory and practice.

Thus, within a framework of reflection and collaboration, the trainee
teacher built her professionality, aiming at her greater goal: to take education

to each and everyone.

Keywords: Supervised Educational Practice; collaboration; research-action;

personal and professional development.
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INTRODUCAO

O presente relatério da Pratica Educativa Supervisionada (PES) foi realizado
no ambito da unidade curricular (UC) de Integracdo Curricular: Pratica
Educativa e Relatdrio de Estagio, que se integra no plano de estudos do 29
ano do Mestrado em Ensino do 12 e 22 Ciclos do Ensino Basico, sendo exigido
como requisito parcial para a obten¢dao do grau de mestre. A componente da
pratica educativa foi realizada de outubro de 2014 a junho de 2015, tendo
sido concretizada no primeiro semestre na Escola Basica do Falcdo e no
segundo semestre na Escola Basica e Secunddria do Cerco. Assim, a presente
componente do Relatdrio de Estagio procurou integrar a pratica educativa
realizada nos diferentes espacos e momentos, de modo a alcancgar a desejada
integracdo curricular enfatizada no nome da UC.

A terceira margem do rio, titulo deste relatdrio, surgiu pela identificacdo
com a metdfora criada por Jodo Guimardes Rosa no seu livro com o mesmo
titulo que, por sua vez, se conheceu através do texto de Anténio Ndvoa -
Pedagogia: a terceira margem do rio. Esta identificacdo aconteceu pelo facto
de se perspetivar este relatdrio como um reflexo da viagem e das descobertas
realizadas pela professora-estagiaria ao longo ndo sé da PES mas da sua
formacao inicial, constituindo, por isso, a terceira margem do rio, ou seja, a
metafora do proprio rio, elemento de viagem e descoberta.

Tal como o proéprio titulo, neste relatdrio procurou-se recusar uma
perspetiva dicotdmica, entre a margem esquerda e direita, e integrar uma
escrita reflexiva e indagadora com o objetivo de melhor compreender a
viagem realizada. Neste sentido, estruturaram-se diferentes capitulos para
organizar as aprendizagens construidas ao longo deste percurso.

No primeiro capitulo tracaram-se os principais objetivos e finalidades nao
s6 do presente relatdrio mas da prépria pratica pedagdgica, com a intencdo

de analisar o progresso realizado ao longo da UC.



De seguida, o capitulo do enquadramento académico e profissional
pretende esclarecer as principais linhas tedricas e legais que orientaram a
professora-estagidria na sua pratica, ndao sendo, por isso, as principais
orientagdes em Ciéncias da Educagdo, mas aquelas que foram mais
significativas para a mestranda. Procurou-se, neste capitulo, uma integracao
dos normativos legais e dos quadros tedricos mais relevantes em articulacao
com a experiéncia da professora-estagidria, realizando, para tal, reflexdes
acerca destes principios na pratica pedagdgica, e evidenciando, assim, a
relacdo teoria-pratica.

Relativamente ao terceiro capitulo, este diz respeito de uma forma mais
direta a componente da PES, sendo num primeiro momento caracterizado o
contexto educativo, de modo a sustentar algumas op¢des tomadas, €, num
segundo momento, é realizada uma reflexdo retrospetiva da intervencao
pedagdgica orientada pelos principais pressupostos tedricos. O subcapitulo da
intervencdo em contexto educativo encontra-se organizado pelas diferentes
areas disciplinares em que a professora-estagiaria interveio, sendo que em
cada uma destas seccOes é atribuido um titulo pessoal, que pode representar
uma motivagao, uma aprendizagem ou mesmo uma dificuldade sentida.
Salienta-se, ainda, o subcapitulo da dinamizacdo e colaboracdo em projetos
escolares, que pretende evidenciar a intervengao holistica da professora-
estagidria.

Tendo em consideracao que um professor é também um investigador,
integrou-se no quarto capitulo deste relatério o projeto de investigacdo — Da
histéria a Historia: um percurso polissémico - que a mestranda realizou no
contexto da UC de Projeto: Concecao, Desenvolvimento e Avaliacdo.

Por fim, apresentam-se as conclusdes e consideragdes finais, que, sendo o
ponto final deste relatdrio, rednem as principais aprendizagens e reflexdes de
modo a possibilitar o inicio de um novo percurso — o ser professora.

Para uma melhor perspetivacdo de alguns pontos abordados no presente
relatdrio, apresenta-se, no final, um conjunto de anexos, que sdo

referenciados ao longo do texto.



1.FINALIDADES E OBJETIVOS

A escrita é o espelho do nosso verdadeiro “eu”.
(Silva, in Ribeiro & Moreira, 2007, p. 45)

Apesar deste relatério se afigurar como requisito parcial para a habilitacao
para a docéncia e, por isso, ser de carater obrigatério na conclusdo do
mestrado, considera-se que a escrita deste relatério, mais do que uma

"

obrigacdo, é uma oportunidade para espelhar o verdadeiro “eu” da
professora-estagiaria e, assim, conhecer melhor as potencialidades e
limitagdes da prdtica desenvolvida para uma melhoria das mesmas. Neste
sentido, encara-se este relatério como um momento de exceléncia para a
revisitacdo e reflexdo de praticas em articulagdo com os principais quadros
tedricos, tendo como principal finalidade o desenvolvimento da
profissionalidade docente.

Para a consecucdo desta finalidade foi essencial o percurso realizado ao
longo da pratica educativa, uma vez que as experiéncias e aprendizagens
construidas serdo o mote principal da escrita, através de uma retrospetiva
atenta e critica. No sentido de imbuir o percurso construido na PES de maior
intencionalidade, tragcaram-se alguns objetivos pessoais, alicercados nas
competéncias definidas na ficha curricular da UC de Integracdo Curricular:
Pratica Educativa e Relatério de Estagio, que se enunciam de seguida:

e Construir um perfil docente em colaboracdo com o outro (par
pedagdgico, orientadores cooperantes e supervisores institucionais);

e Desenvolver situacdes de aprendizagem adequadas ao contexto
educativo e promotoras de conhecimentos e competéncias dos
alunos;

e Desenvolver uma atitude reflexiva e critica nos diversos momentos

da pratica educativa;



e Adotar praticas investigativas que possam contribuir para uma
resolucao dos problemas encontrados no contexto educativo;

e Aprofundar o conhecimento cientifico, pedagdgico e didatico e os
modos de articular o mesmo na pratica pedagodgica;

e Contribuir ativamente para a criacdo e desenvolvimento de projetos
escolares, tendo iniciativa e autonomia.

Tendo em consideracdo estes objetivos, compreende-se a complexidade
dos processos envolvidos na PES e que a mesma é merecedora de um
momento de reflexdo sustentado através da escrita do presente relatério, que
pretende conhecer “0 modo como [se] pensa e interpreta a experiéncia
vivida, favorecendo a transformacdo da accdo profissional assente numa

epistemologia praxeoldgica” (Ribeiro & Moreira, 2007, p. 45).



2.ENQUADRAMENTO ACADEMICO E PROFISSIONAL

Que vai ser quando crescer?
Vivem perguntando em redor. Que é ser?
(Carlos Drummond de Andrade, 1989)

A pergunta colocada pelo sujeito poético “que é ser?” continua a ser
pertinente, mesmo que se tenha encontrado uma resposta a primeira
pergunta e descoberto que se deseja ser professor. Afinal, o que é ser
professor?

A licenciatura em Educacdo Basica e o mestrado em Ensino do 12 e 22 ciclo
do Ensino Basico permitiram encontrar algumas respostas. Mas ser professora
é algo que se vai construindo todos os dias e ndo ha uma resposta Unica e
definitiva. Contudo, ha quadros tedricos e legais que fornecem orientagdes
para a construcao da profissionalidade docente.

Neste sentido, procura-se neste capitulo explicitar o enquadramento legal
e tedrico deste percurso formativo e que ajudam a perceber o que é ser
professor. Para tal, num primeiro momento sera contextualizado o percurso
académico realizado, em relacdo aos normativos legais e aos principios
orientadores do mesmo, e, num segundo momento, apresentam-se as
principais linhas tedricas que sustentam a pratica pedagégica e que ajudam a

tracar o perfil do professor.

2.1.DIMENSAO ACADEMICA

Tal como refere Fullan (1993), “a formacdo de professores ainda tem a

honra de ser, simultaneamente, o pior problema e a melhor solugdo em



educacdo” (in Marcelo, 2009, p. 8). Este aparente paradoxo sustenta-se no
facto de que, por um lado, aprender a ensinar afigura-se como uma questao
problematica, que procura um equilibrio dificil de alcangar entre o
conhecimento cientifico, didatico e pedagdgico, e, por outro lado, representa
0 processo capaz de dotar os professores de competéncias essenciais ao bom
desempenho profissional, que deve acarretar o sucesso nas aprendizagens
dos alunos, representando, assim, a “melhor solu¢do em Educacdo” (Marcelo,
2009, p.8).

Neste sentido, considera-se a formagdo de professores como um processo
duplamente complexo, na medida em, que tal como todo o processo de
ensino e aprendizagem, é imprevisivel e conjuga diversos fatores e, por sua
vez, 0 proprio objeto de estudo é complexo, devido a multiplicidade de
contextos e de intera¢cbes que nestes ocorrem (Ponte, 2006).

Esta complexidade prende-se também com a relatividade dos papéis e
funcdes sociais e profissionais do professor, uma vez que é dificil definir o
conjunto de conhecimentos que o professor deve ter, quando a natureza da
prépria profissdo é multipla e a sua acdo é polivalente. Contudo, e de acordo
com Rold3do, o conhecimento profissional docente deve ser equacionado na
interface teoria-pratica, que apesar de se dividir em saberes de varios
dominios — cientificos, didaticos e pedagégicos — se conjugam “num Unico
saber integrador, situado e contextual — como ensinar aqui e agora — que se
configura como «pratico»” (2008a, p. 176).

Tendo em consideracdo a importancia deste conhecimento pratico,
percebe-se a predominancia de horas estipuladas no Complemento Regulador
Especifico de Curso (CREC) para a pratica pedagdgica no Mestrado em Ensino
do 12 e 22 ciclo do Ensino Basico, que é baseada na percentagem minima de
45% definida para a pratica de ensino supervisionada pelo Decreto-Lei
43/2007, que revé as condig¢des de atribuicdo de habilitacdo para a docéncia.

Para que a pratica de ensino supervisionada possa constituir efetivamente
um “momento privilegiado, e insubstituivel, de aprendizagem” é necessario

gue a mesma seja estruturada e englobe as diferentes dimensdes da acao



pedagdgica (Decreto-Lei n.2 43/2007, p. 1321). Neste sentido, a UC de
Integragdo Curricular: Pratica Educativa e Relatdrio de Estagio contempla a
dimensdo da planificacdo, da implementac¢ado e avaliagdo, da participagao nos
projetos educativos de escola e da orientacdao educativa da turma (CREC,
2012).

Para além destas dimensdes, sao ainda estruturados os diferentes
momentos da pratica educativa: observacdo, cooperacdo e regéncias. Estes
momentos constituem-se como cruciais para o desenvolvimento da pratica
pedagdgica, na medida em que permitem: um conhecimento do contexto
educativo e uma pratica consequentemente mais adequada ao mesmo,
através da observacdo; uma colaboracdo com os orientadores cooperantes
gue contribui para uma integracdo nas estratégias e rotinas adotados pelos
mesmos; e, por fim, uma prdtica harmoniosa e coerente, nas regéncias,
através da mobilizacdo das aprendizagens realizadas ao longo da formacao
inicial.

A pratica educativa é enquadrada no plano de estudos do mestrado, que
integra também outras componentes muito importantes para uma formagao
completa e diversificada do futuro profissional, como as didaticas especificas,
a formacdo cultural, social e ética, ou a formagcdo em metodologias de
investigacao educacional. Esta ultima componente assume também um lugar
de relevo, uma vez que o professor necessita de se afastar das praticas
tecnicistas e aproximar-se do “profissional capaz de se adaptar as
caracteristicas e desafios das situagcdes singulares em funcdo das
especificidades dos alunos e dos contextos escolares e sociais” (Decreto-Lei
n.2 43/2007, p. 1321). Neste sentido, o capitulo do Projeto de Investigacdo é
um exemplo concreto da mobilizacdo destas metodologias no contexto
educativo.

O plano de estudos deste mestrado é o reflexo de uma selecdo de
unidades curriculares de especializacdo, uma vez que este 22 ciclo de
formacdo pressupde a frequéncia de um 12 ciclo, encarado como uma

formacdo geral de “banda larga” (Ponte, 2006). Esta estruturacdo em ciclos de



formacdo é oriunda do Processo de Bolonha, instaurado através do Decreto-
Lei n.2 74/2006 em Portugal, que pretendeu uniformizar a formag¢do no
ensino superior no espago europeu e constitui uma oportunidade para
“melhorar a qualidade e a relevancia das formagdes oferecidas” (Decreto-Lei
n.2 74/2006 p. 2242).

Esta reorganizagao do ensino superior permitiu uma maior flexibilidade dos
percursos académicos, pois uma formacdo mais geral, num 12 ciclo, pode ser
complementada com diferentes op¢des no mestrado e, inclusivamente,
podem ser combinadas varias op¢des, de modo a que cada aluno tenha uma
formacao mais personalizada e adequada a si.

O Processo de Bolonha impulsionou um sistema de formacdo de
professores que contempla “uma maior abrangéncia de niveis e ciclos de
ensino a fim de tornar possivel a mobilidade dos docentes entre os mesmos.

Esta mobilidade permite o acompanhamento dos alunos pelos mesmos

10

professores por um periodo de tempo mais alargado” (Decreto-Lei n.

10

43/2007 p. 1320). Paralelamente, as alteragdes previstas no Decreto-Lei n.
74/2006 permitiram uniformizar a formacdo de professores, definindo-se um
sistema coerente para os docentes de todas as areas disciplinares e de
qgualquer nivel de ensino, uma vez que para a docéncia estdo habilitados
apenas os profissionais que completaram a licenciatura e o mestrado.

Apesar desta reorganizacdo da formacdao de professores privilegiar o
acompanhamento dos alunos, verificaram-se com o Decreto-Lei n.2 79/2014
algumas alteracGes que valorizam a légica do saber em detrimento da ldgica
do aluno. Entre estas alteracdes consta o desdobramento do mestrado em
Ensino do 1.2 e do 2.2 Ciclo do Ensino Basico, instaurando o regime de
variantes no 22 ciclo de Portugués/Historia e Geografia de Portugal e de
Matematica/Ciéncias Naturais, com a justificacdo de se adequar aos grupos de
recrutamento e permitir um investimento na formacdo de uma darea em
especifico. Com esta medida é visivel a valorizacdo do conhecimento cientifico

face ao conhecimento do contexto educativo e da envolvéncia com os alunos,



perpetuando praticas enraizadas em que o dominio do conhecimento
cientifico é quase condig¢do Unica para o bom desempenho profissional.

Na mesma linha de ideias estd a realizagdo da Prova de Avaliacdo de
Conhecimentos e Capacidades para a admissdao aos concursos de selegao e
recrutamento de pessoal docente, pois valoriza-se mais uma vez o
conhecimento cientifico, sendo este o Unico tipo de conhecimento alvo de
avaliagdo na prova, de cariz exclusivamente tedrico (Decreto-Lei n.2 79/2014).

“Estando a qualidade do ensino e dos resultados de aprendizagem
estreitamente articulada com a qualidade da qualificacdo dos educadores e
professores”, é produtivo que se invista na formacgao de professores (Decreto-
Lei n.2 43/2007 p. 1320). Contudo, esta melhoria ndo se pode restringir a
componente cientifica, uma vez que as competéncias docentes também
exigem um conhecimento pedagédgico e didatico, bem como a integracao de
praticas reflexivas e investigativas.

Neste sentido, é importante que a formacdo inicial de professores
contemple um equilibrio entre as diferentes necessidades da docéncia,
combinando uma aprendizagem soélida nas dreas em que os professores estao
habilitados com uma aprendizagem sistematica na pratica de ensino (Marcelo,
2009). Assim, a organizacdo desta formacdo deve orientar-se por “principios
claros no que respeita aos seus objectivos, natureza, processos e
profundidade e consisténcia visada” (Ponte, 2006, p. 8), uma vez que a
formacao inicial é a componente base da formacgao do professor.

Importa também ressalvar a importancia da formacdo continua do
professor, pois a mesma permite, por um lado, renovar e atualizar os
conhecimentos e capacidades e, por outro, encontrar possiveis solucdes para
os problemas detetados na pratica pedagégica. Apesar da formacao inicial
ndo ter a pretensdo de preparar o professor para todas as exigéncias da
docéncia, espera-se que o mesmo seja capaz de iniciar o seu percurso
profissional com a confianga necessaria, uma vez que na sua formacao inicial
conseguiu desenvolver-se pessoal e profissionalmente e estruturou um

conjunto progressivo de conhecimentos profissionais.



Como mestranda, considera-se que a formacdo inicial desenvolvida no
Mestrado em Ensino do 12 e 22 ciclo do Ensino Basico permitiu a aquisicdo de
conhecimentos de varias dimensbes, desde a cientifica a didatica, em
articulagdo com uma reflexdao profunda acerca da relagdo entre estes
conhecimentos e a pratica pedagodgica. Neste ultimo ano, esta reflexdao foi
realizada em contexto real, podendo a mestranda aprender como desenvolver
estes conhecimentos e como construir a sua profissionalidade em conjunto
com alunos, professores cooperantes e supervisores institucionais.

No proximo subcapitulo, definem-se as principais orienta¢des desta
construcdao da profissionalidade, que nortearam a pratica pedagdégica e que

ajudaram a tracar o perfil de professor desejado.

2.2.DIMENSAO PROFISSIONAL

A pratica educativa supervisionada constitui um momento privilegiado
para a construcdo do perfil docente dos formandos, uma vez que, através
da pratica pedagodgica, se definem as competéncias e caracteristicas que
se deseja ter como professor. Esta construcdo do perfil docente é
realizada em paralelo com a resolucdo de duvidas e anseios: qual é o
melhor perfil de professor? Quais as competéncias que um docente deve
reunir?

Numa tentativa de orientar as respostas a estas questdes, expde-se
neste subcapitulo o resultado de leituras e reflexdes acerca de alguns
principios, que a formanda acredita serem estruturantes na construgao
do seu perfil docente. Assim, numa primeira seccao apresenta-se a teoria
socioconstrutivista, por se considerar ser o cenario mais adequado para
estruturar o processo de ensino e aprendizagem; numa segunda secgao
explicita-se a metodologia de investigacdo-acado, realizando reflexdes

acerca do desenvolvimento de cada fase durante a PES, por se partilhar a

10



opinido que a mesma contribui para uma melhoria das praticas docentes;
por fim, numa terceira sec¢do esclarecem-se as principais orientagdes
acerca de gestdo do curriculo em articulagio com a diferenciacao
pedagdgica, uma vez que estas duas questdes foram uma preocupacgao

constante na PES.

2.2.1.Paradigma socioconstrutivista: o
cenario escolhido

Enquanto professora estagidria, procurou-se situar a pratica no contexto
socioconstrutivista, pois o mesmo defende a atribuicdo de significado as
aprendizagens construidas pelos alunos. Por ter sido este o cenario escolhido,
considera-se essencial explicita-lo de forma a compreender a sua esséncia.

No largo espetro do construtivismo, encontra-se a variante
socioconstrutivista que enfatiza a importancia das interagdes sociais e do
contexto na construgdo do conhecimento, através de uma relagdo
interdependente entre os sujeitos implicados no processo de ensino e
aprendizagem (Leitdo, 2009). Esta perspetiva socioconstrutivista tem por base
a teoria sociocultural de Vygotsky, que defende que o conhecimento é
construido no seio de uma cultura, em interagdao com o outro, e resulta num
conhecimento “tido como partilhado”, segundo a terminologia de Cobb
(1998). Este conhecimento cultural emerge de uma "interacdo negociada pela
evolucdo dindmica das interpretacdes, transformacdes e construcbes dos
individuos” (Fosnot, 1998, p. 41).

Neste sentido, importa realcar que o conhecimento cultural ndo é apenas a
soma do conhecimento de cada individuo que pertence a essa mesma cultura,
uma vez que os individuos adquirem determinadas caracteristicas e
competéncias da sociedade a que pertencem que ndo conseguiriam

isoladamente. Tal como refere Lewontin (1984), “ndo se trata apenas de que
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os todos sejam maiores que a soma das suas partes; é que as partes se
tornam qualitativamente novas por fazer parte do todo” (in Fosnot, 1998, p.
41).

O socioconstrutivismo implica, assim, concebermos o processo de ensino e
aprendizagem como um processo em permanente transformacgdo, situado
num determinado contexto histérico, cultural e social, o que resulta num
conhecimento fruto da adaptacdo do individuo a este contexto (Boiko &
Zamberlan, 2001).

O conhecimento, para além de cultural, é, em todas as vertentes do
construtivismo, o resultado de uma interpretacdo do individuo a luz das suas
experiéncias, uma vez que como seres humanos ndao acedemos a uma
realidade objetiva. Esta impossibilidade de aceder a realidade deve-se ao
facto de que, ao contruir a nossa propria realidade, transformamo-la e
transformdmo-nos em simultaneo, através da relacdo dialética estabelecida
entre o individuo e a cultura em que se insere (Fosnot, 1998).

Nesta perspetiva, o individuo constréi o seu préprio conhecimento, que é
pessoal e Unico, de uma forma ativa e implicada. Efetivamente, o ponto em
comum a todas as variantes construtivistas é o destaque atribuido a acdo do
aluno para a construcdo do seu conhecimento. A primazia da acdo na
aprendizagem da crianca é suportada na teoria piagetiana, que defende o
papel ativo do sujeito e o carater construtivo e significativo dos processos de
aquisicdo do conhecimento, tais como a memdria, o pensamento e a
linguagem.

No sentido de envolver ativamente o sujeito, as teorias construtivistas
enfatizam metodologias como a investigacdo, a descoberta, a resolucdo de
problemas, pois estas contribuem para a compreensao do conhecimento e
para a mudanca concetual. Fosnot (1998) aponta como praticas integradas no
socioconstrutivismo a formulacdo de questdes por parte dos alunos, a
concecdo de hipdteses e validacdo das mesmas, a abstracdo reflexiva, a
comunicacdo e argumentacdo, pois, através das mesmas, é possivel que os

alunos realizem aprendizagens. Paralelamente a este investimento em
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metodologias mais ativas, o construtivismo pauta-se pela desvalorizacdo dos
métodos transmissivos, da diretividade e do treino/exercicio realizado pelos
estudantes (Bidarras & Festas, 2005).

Contudo, é de salientar que o papel ativo do aluno ndo implica
necessariamente que o mesmo tenha de desempenhar uma a¢ao do ponto de
vista comportamental, mas que este seja ativo cognitivamente e que consiga
construir uma representacdao da nova informacdo e integra-la nas suas
estruturas mentais pré-existentes. Desta forma, e apesar do
socioconstrutivismo privilegiar metodologias de ensino ativas, ndo significa
que se rejeite todas as praticas de ensino mais diretivas, pois uma situacao
expositiva pode envolver ativamente o aluno, desde que este construa o seu
préprio significado. Bruner (1998), defensor do ensino pela descoberta, refere
a importancia do equilibrio entre uma abordagem indutiva, através da
descoberta e da investigacdo por parte do aluno, e outros métodos de ensino
mais dedutivos e expositivos.

Esta conciliagdo entre metodologias mais ativas e expositivas, apesar de
ndo se enquadrar em todas as variantes construtivistas, nomeadamente nas
mais radicais, permite enquadrar a posicdo de Ausubel no paradigma
construtivista, uma vez que a aprendizagem por rececao significativa, através
da exposicdo verbal, defendida pelo autor, também permite que o aluno
construa o seu conhecimento. E neste sentido que muitos psicélogos
cognitivos e educacionais consideram que “toda a aprendizagem significativa
é uma forma ativa de construcdo do conhecimento” (Bidarra & Festas, 2005,
p. 180)

Para este envolvimento ativo do aluno é necessario que o professor
assuma um papel de mediacdo das aprendizagens. Deste ponto de vista, e tal
como refere Glaserfel, “a tarefa do educador nao é dispensar conhecimento,
mas oferecer aos estudantes oportunidades e incentivos para construi-lo”
(1998, p. 23). O professor assume, assim, a media¢do entre os significados

pessoais dos seus alunos e os significados estabelecidos socialmente.
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Tendo em consideracdo a teoria de Vygotsky, as fun¢des mentais que a
crianca é capaz de realizar autonomamente representam a zona de
desenvolvimento real; por sua vez, as fungdes e os problemas que a crianga
ndao consegue realizar sozinha, mas que consegue em colaboragdao com o
outro (seja um adulto ou outra crianca), constituem a zona de
desenvolvimento potencial. A diferenca entre a zona de desenvolvimento real
e a zona de desenvolvimento potencial denomina-se de zona de
desenvolvimento proximal, sendo nesta essencial o processo de scaffolding,
ou seja, o papel de “andaime” do professor, pois este dd o suporte que a
crianga necessita e potencializa o desenvolvimento das suas capacidades.
Neste processo de scaffolding, os professores estabelecem um apoio entre
aquilo que a crianca consegue resolver autonomamente e as exigéncias da
nova tarefa, atuando como um “andaime” que vai sendo removido a medida
que a crianga se desenvolve. A mediacdo do professor neste processo exige
gue se conserve o interesse e a intervenc¢ao da crianga, responsabilizando-se a
mesma durante a realiza¢do da tarefa (Fosnot, 1998).

De um modo geral, o construtivismo defende que “a aprendizagem deve
ter como ponto de partida os conhecimentos anteriores e de que,
consequentemente, deve partir de situacbes com significado para o aluno”
(Bidarra & Festas, 2005, p. 185). Como tal, a mediacdo do professor deve
respeitar a natureza do prdéprio conhecimento, configurando-o como um todo
e ndo dividido em pequenas unidades.

Por sua vez, a avaliacdo é perspetiva pela teoria construtivista como uma
avaliagdo formativa e continua, enfatizando-se os processos de aprendizagem
e nado os resultados da mesma. Se, por um lado, a importancia atribuida ao
conhecimento é relativizada, por outro reforca-se a relagdo entre o aluno e o
conhecimento.

As linhas estruturantes da teoria socioconstrutivista que se definiram nesta
seccdao ndo sdo concordantes com todas as variantes existentes, sdo apenas
os principios essenciais de uma perspetiva mais social e relativa desta teoria,

que a mestranda procurou integrar na sua pratica educativa. A
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heterogeneidade de variantes construtivistas deve-se a diversidade de teorias
que estdo na base do construtivismo e a énfase atribuida a cada uma,
nomeadamente a teoria genética de Piaget, a teoria sociocultural de
Vygotsky, a teoria da aprendizagem significativa de Ausubel e a teoria dos
esquemas e do processamento da informacdo de Mayer e Norman (Delgado,
1998).

Apesar da existéncia de diferentes linhas de pensamento em relacdo ao
socioconstrutivismo, todas tém em comum a ideia de que a aprendizagem é
construida em interagdo com o outro e em contexto e resulta da construgao
do conhecimento por um sujeito ativo, o que permite afirmar que “somos
todos construtivistas, mas uns mais do que outros” (Bidarra & Festas, 2005, p.
178). Neste sentido, é inegavel a contribuicdo e influéncia da teoria do
conhecimento socioconstrutivista na formacado atual dos professores.

Como professora-estagidria, procurou-se planear atividades que
colocassem os alunos no centro da sua aprendizagem e possibilitassem a
construgcao pessoal do conhecimento, indo, assim, ao encontro da teoria
socioconstrutivista. Contudo, as atividades desenvolvidas devem ser
compreendidas num contexto socioconstrutivista ndo radical, que aceita
algumas praticas menos ativas, mas que sejam igualmente significativas para
os alunos. Apesar da preocupacao em desenvolver uma pratica construtivista,
a professora-estagidria reconhece algumas limitagdes, nomeadamente nas
atividades que exigiam uma compreensdo por parte dos alunos de alguns
conceitos mais tedricos, pois foi dificil conceber estratégias significativas para
nocdOes abstratas e afastadas das experiéncias dos alunos.

Se a perspetiva socioconstrutivista foi assumida como o cendrio onde se
procurou contextualizar a pratica educativa, a investigacdao-acdo, por sua vez,
foi a metodologia que a professora-estagiaria tentou desenvolver a luz deste
enquadramento. Neste sentido, na seccdo seguinte desenvolve-se a
metodologia de investigacdo-acao, refletindo-se acerca da implementacdo da

mesma durante a PES.
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2.2.2.Investigagao-A¢dao: uma praxis na
senda da articulacdo teoria e pratica

As realidades educativas com todas as suas complexidades desencadeiam
uma necessidade de perspetivar outros modos de ensino, que
consequentemente resultam num acréscimo de exigéncias feitas aos
professores e a escola. Neste sentido, a promogao de outros modos de ensino
torna-se possivel quando os professores tomam consciéncia das suas praticas,
através de uma atividade reflexiva e critica, com o objetivo de melhorar as
mesmas e resolver os problemas resultantes do contexto (Coutinho et al.,
2009).

Neste ambito surge a metodologia de investigacdo-acdo que, segundo
Elliott (1991), consiste no “estudo de uma situacdo social no sentido de
melhorar a qualidade da acdo que nela decorre” (in Maximo-Esteves, 2008, p.
18). Desta definicdo resultam duas linhas importantes: a necessidade da
compreensdao de uma situacdo social, que corresponde a dimensdo da
investigacao, e o desejo de melhoria, através da dimens3ao da agao. Desta
forma os professores sdo capazes de lidar com os desafios do contexto e de
adotar inovac¢des previamente refletidas, implicando-se mais na sua pratica
como agente que pode provocar a mudanca e tornando-se protagonista das
suas investigacdes (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2008).

A par da melhoria das praticas, a investigacdo-acdo potencia a articulacao
teoria e pratica, na medida que o professor, para além de deduzir hipdteses
através dos referenciais tedricos, consegue elaborar e induzir teorias a partir
da sua prépria pratica investigativa. Assim, com a investigacdo-acdao nao se
pretende formular generalizagbes pedagdgicas, mas, ao invés, encontrar
respostas concretas que ajudem a resolver os problemas identificados
(Latorre, 2003).

A investigacdo-acdo é uma metodologia participativa e colaborativa, pois

implica todos os envolvidos no processo educativo, que em colaboracdo
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procuram a superacdo das praticas. Desta forma, o investigador deixa de ser
um agente externo, estando integrado no contexto real, e torna-se um co-
investigador juntamente com os outros participantes, também eles implicados
NO processo.

O modelo operacional da investigacdo-acdo consiste num processo em
espiral, proposto por Lewin (1946), que articula uma sucessdo de ciclos
compostos pela sequéncia: planificacdo, acdo, observacdo e reflexdo. Este
processo tem uma forma espiral, uma vez que é dinamico e continuo, ndo
podendo englobar apenas um ciclo, na medida em que nesta situagao
estariamos perante uma simples estratégia de resolucdao de problemas que
ndo permitiria realizar uma transformacdo da pratica ao longo do tempo
(Maximo-Esteves, 2008).

Tomando em consideracdo o modelo da espiral de ciclos, o professor
planifica a sua acao, coloca em pratica o plano com a flexibilidade necessaria,
observa os efeitos da sua acao e reflete sobre os mesmos. Esta reflexao apoia
a tomada de decisGes na construcao da préxima planificacdo, dando, assim,
inicio a um novo ciclo.

Como a professora-estagiaria teve a oportunidade de observar ndo so as
suas praticas como também a dos professores cooperantes, com o objetivo de
aprender e de contextualizar a sua acao futura nas rotinas da turma,
considera-se pertinente desenvolver as etapas do ciclo de investigacao-agao
partindo da observacgao, pois foi esta a primeira etapa da PES.

Como referem Estrela e Estrela, “a observacdo do professor é o seu
principal meio — se ndao o Unico — de conhecimento do aluno, meio esse que
deverd ser a principal fonte de regulacdo da actividade do professor e dos
alunos, constituindo a base da avaliacdo de diagndstico e formagdo” (1978, p.
57). Desta forma compreende-se que a observa¢ao permite reunir dados que
apoiam a compreensdo dos contextos em estudo.

Para uma recolha dos dados efetiva é necessario encarar a observagado
como “um trabalho em profundidade, mas limitado a uma situacdo e a um

tempo de recolha de dados” (Estrela, 1994, p.18). Neste sentido, é essencial
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definir os objetivos da observacdo e partir dos mesmos para criar um projeto
de observagdo, que se divide em trés fases: a delimitagdo do campo de
observacdo, a definicdo de unidades de observagdo e o estabelecimento de
sequéncias comportamentais (Estrela, 1994).

Na construcao do projeto de observacdo, torna-se necessario selecionar o
tipo de observacdo relativamente ao observador, ao processo e ao campo de
observacdo. Neste sentido, e assumindo a nomenclatura de Estrela (1994), a
observacao realizada enquanto professora-estagiaria incidiu numa observacao
participante, na medida em que se integrou o grupo em estudo, continua,
uma vez que ocorreu ao longo do tempo e armada, por se apoiar em recursos
escritos, como as grelhas de observacao.

Tal como mencionado, a observacdo, ao permitir a recolha de dados,
constitui um meio de diagndstico das caracteristicas e necessidades do

contexto educativo. Desta forma, o professor é capaz de

organizar, desenvolver e avaliar o processo de ensino com base na analise de
cada situacdo concreta, tendo em conta, nomeadamente, a diversidade de
conhecimentos, de capacidades e de experiéncias com que cada aluno inicia

ou prossegue as aprendizagens (Decreto-Lei n? 241/2001, p. 5574).

No sentido de organizar o processo de ensino, a planificacdo é uma agao
fundamental, pois permite prever as estratégias a desenvolver em func¢ao das
necessidades dos alunos e dos objetivos tracados pelo professor. No processo
de planificacdo, torna-se possivel “converter uma ideia ou um propdsito num
curso de accdo” e assim realizar uma pratica mais sustentada e coerente
(Zabalza, 2000, p.47).

Efetivamente, a planificacdo permite a tomada de decisbes que
determinam a forma como o curriculo é desenvolvido, através de uma
interpretacdo e adaptacdo dos normativos legais e programaticos. Como tal,
esta fase do ciclo de investigacdo-acdo reveste-se de uma importancia

extrema, uma vez que permite ao professor “transformar e modificar o
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curriculo para o adequar as caracteristicas particulares de cada situacdo de
ensino” (Zabalza 2000, p. 54).

Nesta adaptacdo do curriculo, o professor toma diversas decisGes,
nomeadamente em relagdo aos conteldos, ao tempo, ao percurso de
atividades e aos recursos que suportam as mesmas (Arends, 1995). Nas
planifica¢cOes realizadas durante a PES, a professora-estagidria procurou que
as mesmas constituissem um instrumento Util previamente e durante a
pratica, tendo, por isso, criado uma estrutura de planificacdo pessoal e
personalizada. Os planos de aula construidos incidiram, principalmente, na
definicdo dos conteludos, objetivos, percurso de aprendizagem, tempo,
recursos e avaliacdo. Este ultimo aspeto é sentido pela professora-estagiaria
como aquele que necessita de um maior investimento no futuro profissional,
de modo a melhorar a forma como concretiza a avaliagao.

A planificacdo, por sua vez, sustenta a acdo do professor, que é
multidimensional, uma vez que resulta da integracao de diversos saberes do
dominio cientifico, pedagdgico e didatico e se situa num plano social e ético,
influenciado por fatores tdo diversos como a motivagao, a afetividade ou a
disciplina.

Apesar de no ciclo espiral da investigacdo-acdo ndo estar explicitada a
componente da avaliacdo, a verdade é que “o professor, como sujeito e
participante na investigacao-acao colaborativa, participa também na avalia¢ao
dos resultados e do impacto da a¢do, sem deixar essa tarefa meramente a
autoridades externas ao processo” (Mdaximo-Esteves, 2008, p. 11). Neste
sentido, torna-se crucial refletir acerca da importancia da avaliagdo como
processo de regulacdo e melhoria da qualidade do ensino e aprendizagem
(Decreto-Lei n2240/2001).

A avaliacdo ndo deve ser encarada como um teste de verificacdo das
aprendizagens dos alunos, mas, pelo contrario, deve ser perspetivada como
uma possibilidade de fornecer ao professor, ao aluno e a todos os
intervenientes no processo educativo informacbes sobre o desenvolvimento

da crianca, ao nivel dos conhecimentos mas também das competéncias
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(Despacho Normativo n.2 13/2014). Assim, ndo s6 o professor deve ser
implicado na avaliagdo como todos os intervenientes, em especial o préprio
aluno, com o objetivo de partilhar responsabilidades e comprometé-lo com o
seu proprio processo educativo.

A avaliacdo relne trés modalidades distintas: a diagndstica, que tem como
objetivo detetar os conhecimentos prévios dos alunos para suportar a tomada
de decisdes; a formativa, que pressupde uma avaliacdo que recai mais nos
processos do que nos resultados e, por isso, deve ser continua e sistematica;
e, por ultimo, a sumativa, que é uma avaliacdo mais pontual e que pretende
classificar e certificar os alunos (Decreto-Lei n2139/2012).

Tendo em consideracdo que a avaliacdo ndo deve ser circunscrita a
momentos Unicos e isolados, mas, ao invés, um processo continuo ao longo
do tempo, encontra-se o verdadeiro sentido da avaliacdo na modalidade
formativa, uma vez que permite uma valorizagdo dos processos, ao fornecer
informagdes que orientam a constru¢cdo dos mesmos (Zabalza, 2000). A
avaliacdo formativa apoia-se numa “variedade de instrumentos de recolha de
informacao adequados a diversidade da aprendizagem e as circunstancias em
que ocorrem” (Decreto-Lei n2139/2012, p. 3481).

A construcdo destes instrumentos de avaliacdo e a propria integracdo da
avaliacao formativa na PES constituiram uma das maiores exigéncias para a
professora-estagiaria, pois, devido a multiplicidade de aspetos que era
necessario ter em consideracao no momento da aula, a avaliacdo foi relegada
para segundo plano com frequéncia, ndo tendo sido devidamente
implementada. Neste sentido, espera-se no futuro desenvolver a competéncia
de avaliar, principalmente de forma continua.

A etapa que conclui o ciclo de investigacdo-acao e que, por sua vez,
potencia o inicio de um novo ciclo é a reflexao, pois permite ao professor
olhar retrospetivamente para a sua pratica, atuando como um catalisador da
melhoria da qualidade do ensino. Tal como referem Oliveira e Serrazina, “o

processo reflexivo caracteriza-se por um vaivém permanente entre acontecer
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e compreender na procura de significado das experiéncias vividas” (2002, p.
5).

Para que o professor possa compreender as suas praticas é necessario que
identifigue um problema ou uma incerteza, que se interrogue acerca dos
mesmos e seja recetivo a novas hipdteses, na procura de novas e melhores
estratégias de ensino. A reflexdo, ao procurar o equilibrio entre a acdo e o
pensamento, torna-se o pilar da acdo docente, na medida em que apoia a
tomada de decisdes e possibilita ao professor transformar a realidade
educativa (Ribeiro, 2011).

O professor quando reflete avalia sistematicamente as suas crencas,
valores e hipdteses, reenquadrando-as quando necessario, e, assim, envolve-
se num processo investigativo sobre a sua acdo. Contudo, importa realcar que
a reflexdo por si s6 ndo basta para dotar o professor de praticas investigativas,
uma vez que é importante pensar sobre o tipo de reflexdo que se concretiza,
nomeadamente a sua natureza e qualidade (Oliveira & Serrazina, 2002).

Segundo Schon, a reflexdo pode assumir trés tipologias: reflexdao na acgao,
reflexdo sobre a agdo e a reflexdao sobre a reflexdao na agdao. A primeira
acontece durante a propria pratica pedagdgica e permite adequar a acdao no
momento em que ela se da. Por sua vez, a reflexdo sobre a acdo ocorre
posteriormente, através de um olhar retrospetivo onde se procura um
significado para a acdo. A tipologia de reflexdao sobre a reflexdo na acao
permite ndo sé rever aquilo que aconteceu como repensar a reflexao na agao,
analisando criticamente o significado que se atribuiu nesse momento e, assim,
reconstruir a sua profissionalidade. Os professores que sdo capazes de refletir
nestas trés modalidades implicam-se no processo de ensino, procurando
melhorar-se a si préprios e construir o seu desenvolvimento profissional
(Oliveira & Serrazina, 2002).

Na procura do seu desenvolvimento profissional, a professora-estagiaria
tentou integrar os trés tipos de reflexdo na PES. Apesar desta preocupacao,
considera-se que as modalidades da reflexdo na acdo e a reflexdo sobre a

acao foram as mais realizadas, pelo seu carater reativo e por ser mais exigido
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pela prépria pratica. Por sua vez, a reflexdo sobre a reflexdo na acdo, talvez,
pelo sue carater mais profundo e por ser necessdria uma capacidade de
reflexdo mais desenvolvida e proficiente, foi menos predominante na PES.
Contudo, nas reflexdes com os professores cooperantes e supervisores,
pensa-se ter desenvolvido a capacidade de refletir sobre a reflexdo na acao,
bem como se espera desenvolver a mesma no futuro profissional.

A capacidade de reflexao exige uma atencao a todos os aspetos da pratica,
que é facilitada e promovida se for realizada em coopera¢gdo com outros

professores,

uma vez que a reflexdo na e sobre a acgdo conduz a uma aprendizagem
limitada se for feita pelo professor isolado e poderd haver limites para aquilo
gue pode ser aprendido a partir da andlise da pratica quando se estd

simultaneamente envolvido nessa pratica (Oliveira & Serrazina, 2002, p.11).

A reflexdao colaborativa promove uma maior aprendizagem, devido a uma
interagao entre professores onde é valorizada a partilha de experiéncias e a
aprendizagem com o erro. Neste contexto de colaboracdo, evidencia-se a
relacdo entre a melhoria do processo de ensino e aprendizagem e o
desenvolvimento profissional dos professores.

Neste sentido, é fundamental promover nas escolas um cendrio
colaborativo, que possibilite momentos de aprendizagem coletiva, onde o
contexto de trabalho é um local de construgao da praxis, permitindo um
“vaivém entre uma teoria e uma pratica que a interpreta, a desafia, a
interroga e, por isso, também a fecunda e faz desenvolver” (Formosinho &
Machado, 2007, p. 77). Importa esclarecer que a colaboracdo nao se limita
aos momentos reflexivos, mas a todas as componentes da a¢do docente, uma
vez que potencia a tarefa a desenvolver, como a planificacdo ou a observacao.

Como professora-estagiaria, a colaboracdo foi um pilar da pratica,
principalmente nas reflexdes com o par pedagdgico, os professores

supervisores e cooperantes sobre o planeamento de percursos de
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aprendizagem e da acdo efetivamente realizada. Esta colaboracdo permitiu
uma melhoria constante da a¢do desenvolvida, através do questionamento
dos modos de pensar e agir.

Apds esta explicitagdo sobre a concretizagdo da metodologia de
investigacao-acdo articulada com reflexdes acerca do desenvolvimento de
cada fase durante a PES, considera-se pertinente, na seccao seguinte, explorar
as potencialidades da gestdo do curriculo rumo a diferenciacdo pedagdgica,
uma vez que estas duas questdes sdo essenciais a qualquer pratica docente e,

por isso, a propria metodologia de investigacdo-acao.

2.2.3.Gerir e diferenciar: dois verbos
imperativos no dia a dia do professor

Tendo-se refletido acerca do enquadramento socioconstrutivista e da
metodologia de investigacdo-acdo, importa também refletir acerca de uma
preocupacdo transversal a toda a prdtica: a gestdao do curriculo aliada a
diferenciacdo pedagodgica. Esta preocupacdo resulta da consciencializacdo de
que, tendo os alunos caracteristicas diferentes e individuais, ndo é possivel
realizar um ensino padrdo e igual para todos e, por isso, é necessdrio
diferenciar as estratégias e desenvolver um curriculo adequado a cada um.

Desta forma, ndo se pode continuar a conceber o curriculo como sendo os
programas das disciplinas, instituidos pela administracdo central, que ndo dao
resposta as necessidades individuais (Barroso & Leite, 2011). Cabe, assim, a
escola e ao professor interpretar as orientagdes gerais dos programas
nacionais e construir e gerir os seus préprios curriculos.

Tal como referem Gaspar e Rold3do, “o curriculo é encarado com a
realidade central de qualquer aprendizagem” e, por isso, deve ser também

um dos pilares centrais da pratica docente (2007, p. 12). Neste sentido, é

23



importante esclarecer o conceito de curriculo, para que as possibilidades de
gestdo do mesmo sejam mais compreensiveis.

Ap0s a leitura de vdrias definigdes de curriculo conclui-se que este conceito
ndo reudne consenso, pois, como indica Ribeiro, “o termo curriculo ndo possui
um sentido univoco; existe antes uma diversidade de definicbes e de
conceitos em funcdo das perspectivas que se adoptaram” (1998, p.11). Apesar
da falta de consensualidade, ha duas definicdes que se gostaria de realcar,
pela sua pertinéncia e objetividade: (1) “o curriculo é, essencialmente, um
plano para a aprendizagem” de Taba (1962) e (2) “o curriculo é uma selecado
da cultura da sociedade” de Lawton (1975) (in Gaspar & Roldado, 2007, pp. 22-
23). Embora estas duas definicdes ndo sejam recentes, ressalvam dois aspetos
importantes: a traducdo de curriculo em plano para a aprendizagem e que o
curriculo é o resultado de uma selecdo cultural por parte de uma dada
sociedade, demonstrando, assim, a relagdo umbilical entre curriculo e
aprendizagem e curriculo e cultura. Na primeira definicdao, considera-se mais
adequado substituir a palavra “plano” por “projeto”, uma vez que a segunda
permite amplificar o processo de aprendizagem e da um sentido de
concretizagdo que nado se limita a intengdao, mas ao desenvolvimento do
curriculo.

Da multiplicidade de defini¢des, identificam-se quatro eixos estruturantes
comuns a todas: os conteudos, as estratégias, os objetivos e os
materiais/recursos para a aprendizagem, que permitem entender o curriculo
de diferentes perspetivas, desde uma lista de inten¢des a um plano para a
acdo (Gaspar & Rolddo, 2007). Trés destes eixos estruturantes sao
cristalizados na definicdo apresentada por Ribeiro, que entende o curriculo
como um conjunto de “objectivos ou resultados de aprendizagem a alcancar;
matérias ou contelddos a ensinar e experiéncias ou processos de
aprendizagem” (1998, p. 17).

Segundo o Decreto-Lei n? 139 de 2012, que estabelece os principios
orientadores da organizacdo e da gestao dos curriculos dos ensinos basico e

secundario, o curriculo é entendido como “o conjunto de conteldos e
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objetivos que, devidamente articulados, constituem a base da organizacao do
ensino e da avaliacdo do desempenho dos alunos” (p. 3477). Realga, assim, o
eixo dos conteudos e dos objetivos. O mesmo documento sublinha a
importancia do eixo das estratégias, reforcando a necessidade de adaptagao
das praticas as caracteristicas dos alunos.

Neste sentido, é crucial rejeitar a ideia que o curriculo é prescritivo, tendo
os professores de o executar, como mero consumidor, sem qualquer
adaptacdo ao contexto (Leite, 2003). Assim, a flexibilizacdo do curriculo
assume um papel fundamental, pois permite uma adapta¢ao do mesmo ao
contexto, através de definicdo dos processos de ensino e aprendizagem em
funcdo de caracteristicas, necessidades e interesses dos alunos.

A contextualizacdo do processo educativo configura-se como uma condicao
necessaria para que os alunos possam conferir sentido ao que estdo a
aprender e para se apropriarem de significados implicados nesses conteudos.
Para que isso seja possivel, é necessario ter em conta as suas experiéncias e
saberes prévios, bem como as suas motivacdes e ritmos de aprendizagem
(Morgado, Mouraz & Fernandes, 2011).

O papel do professor é determinante para esta flexibilizacdo do curriculo,
pois este é o promotor de toda a decisdo curricular, gozando de uma
autonomia que permite articular o curriculo oficial e formal com as
necessidades educativas préoprias da escola e dos alunos. Tal como refere

Roldao,

cada docente vai fazer a gestdo desse mesmo curriculo, repensando o
programa no sentido da sua funcionalidade e uso inteligente e ndo do caracter
prescritivo estrito que, perversamente, serve também de justificacdo

recorrente a tudo o que corre menos bem na acg¢do docente (2008b, p.29).
Se o professor se envolver ativamente nos processos de concegdo e

desenvolvimento do curriculo, conseguird responder mais facilmente a

diversidade de situacBes exigidas pelos alunos. Importa realcar que este
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envolvimento estd dependente da autonomia atribuida e assumida pelo
professor, que se situa “numa linha que vai do mero executor ao profissional
critico, dependendo da margem de autonomia e das competéncias que se lhe
atribuem” (Flores & Flores 1998, p. 87).

Desta forma, as prdticas de inovacdo curricular assumem-se como
estratégias determinantes para a melhoria da qualidade de ensino, na medida
em é que necessaria uma nova concecao de educacdo que assuma cada aluno
como um sujeito com caracteristicas Unicas (Leite, 2003).

E nesta linha de ideias, da individualidade de cada aluno, que importa que
o professor adote a diferenciacdo pedagdgica, pois a mesma contribui para
uma ligacao entre o curriculo e as necessidades dos alunos. A diferenciagao
pedagdgica ndo se limita a uma estratégia de ensino, é uma perspetiva do
processo de ensino e aprendizagem que entende a aprendizagem como algo
intrinseco ao sujeito.

Neste sentido, a diferenciacdo pedagdgica assume que o ensino deve ser
orientado para todos e para cada um em particular, contrastando com o
modelo tradicional de ensino “pronto-a-vestir”, que define estratégias para
um aluno padrdo que ndo existe (Tomlinson & Allan, 2002). Tal como definem
Grave-Resendes e Soares, a diferenciacdo pedagodgica é “a identificacdo e a
resposta a uma variedade de capacidades de uma turma, de forma a que os
alunos, numa determinada aula, ndo necessitem de estudar as mesmas coisas
ao mesmo ritmo e sempre da mesma forma” (2002, p. 22)

Este modelo de ensino pressupde o desenvolvimento de estratégias
diversificadas, para que cada aluno consiga construir o seu préprio
conhecimento e modos pessoais de aprendizagem. Esta diversificacdo de
estratégias exige que o professor estruture modos de trabalho que ndo
dependam exclusivamente da sua acdo direta, como o trabalho de grupo,
responsabilizando os alunos no seu processo educativo.

O professor tem, assim, de planear proactivamente diversas vias para a

aprendizagem, procurando compreender de forma continuada o nivel de
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aprendizagem dos alunos para que possa ir ao encontro das suas
necessidades (Tomlinson, 2008).

A diferenciacdo pedagodgica tem como objetivo ultimo o crescimento e o
sucesso maximo do aluno, numa tentativa de diminuir as desigualdades entre
alunos, uma vez que “a indiferenca as diferencas transforma as desigualdades
iniciais, diante da cultura, em desigualdades de aprendizagem” determinando
o sucesso dos alunos aquando a sua entrada na escola (Perrenoud, 2000, p.9).

Desta forma, a diferenciacdo pedagdgica sé pode ser concebida no ambito
da gestdao do curriculo flexivel, de modo a adaptar o processo de ensino e
aprendizagem a cada aluno.

Como professora-estagiaria, procurou-se gerir o curriculo, ndo assumindo
linearmente as prescricdes dos programas nacionais, mas interpretando-as a
luz das necessidades e interesses dos alunos. Esta gestdo do curriculo
resultou, por vezes, num desencontro entre os objetivos das aulas e as metas
curriculares estabelecidas nacionalmente, tendo, por isso, a professora-
estagiaria assumido algum risco no desenvolvimento destas aulas. Apesar dos
professores cooperantes ndo terem limitado as estratégias de ensino e
aprendizagem, a professora-estagiaria sentiu alguma falta de autonomia, que
procurard ultrapassar no futuro profissional. Esta falta de autonomia, aliada a
uma inexperiéncia docente, resultou, principalmente, numa diferenciagao
pedagdgica muito superficial. Embora a professora-estagiaria acredite nesta
perspetiva de ensino e aprendizagem, sentiu dificuldades em desenvolvé-la
plenamente em aula, uma vez que exige que o professor se desdobre sem
negligenciar as outras tarefas. Neste sentido, procurou-se apostar num
acompanhamento individualizado nos momentos em que os alunos
trabalhavam autonomamente, mas tendo a consciéncia que esta estratégia
ndo é suficiente para diferenciar os alunos e potenciar o progresso de cada
um.

Chegados ao final deste enquadramento tedrico e legal sobre a
profissionalidade docente, importa esclarecer que os temas aqui

desenvolvidos ndo procuram ser um reflexo do que é mais importante na
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construcdo dessa profissionalidade, mas, ao invés, representam as
metodologias e os enquadramentos que foram mais significativos para a
professora-estagidria no desenvolvimento da sua PES. Nos capitulos
seguintes, procura-se refletir sobre a prdtica pedagdgica desenvolvida em
cada drea disciplinar, que resultou numa interpretacio pessoal do

enquadramento aqui realizado.
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3.PRATICA EDUCATIVA SUPERVISIONADA

A viagem das criangas, eis o sentido nu da palavra grega pedagogia.
(Michel Serres, in Névoa, 2010, p.39)

Inspirada pelo significado de pedagogia ser a “viagem das criangas”, a
mestranda perspetiva o0 momento vivido durante a PES como a viagem para
ser professora. E certo que a PES representa apenas o inicio dessa viagem,
gue se pretende longa, mas resultou num momento de muitas aprendizagens,
gue merecem neste capitulo um olhar mais refletido. Assim, e depois de
explanadas as principais referéncias legais e tedricas na construcdo do perfil
docente, pretende-se neste capitulo refletir sobre a experiéncia vivida ao
longo da PES e a forma como essa experiéncia permitiu o desenvolvimento
profissional e pessoal da mestranda.

Para tal, apresenta-se um primeiro subcapitulo com a caracterizacdo do
contexto educativo, para melhor compreender as opcdes tomadas pela
professora-estagiaria, num segundo subcapitulo reflete-se sobre a
intervengao realizada nesse contexto educativo, de uma forma indagadora e
gue procura encontrar um sentido para a “viagem” percorrida e, por ultimo,
num terceiro subcapitulo refere-se a colaboragao e dinamizacao de projetos

escolares.

3.1. CARACTERIZAGAO DO CONTEXTO EDUCATIVO

Para Dewey, “a crianca é o ponto de partida, o centro e o fim” (2002,
p.161). Tendo esta citacdo em consideracdo, é essencial conhecer o contexto

educativo em que se intervém, uma vez que este conhecimento permite
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determinar as potencialidades e limitacdes do meio e enquadrar a acdo
educativa de forma a retirar partido dessas potencialidades, superando as
limitagdes.

Desta linha de pensamento, emerge a necessidade de caracterizar o
contexto educativo, que resulta de uma intensa procura em conhecer as
caracteristicas do mesmo, quer através da leitura dos documentos
orientadores, como o Projeto Educativo de Agrupamento (PEA) e o Plano de
Turma (PT), quer através de uma observacdo intencional da realidade
educativa complementada com as informagBes transmitidas pelos
orientadores cooperantes.

A par de Estrela e Estrela, considera-se que “a observacao do professor é o
seu principal meio de conhecimento do aluno, meio esse que deverd ser a
principal fonte de regulacdo da actividade do professor e dos alunos,
constituindo a base da avaliacdo de diagndstico e formagao” (1978, p. 57).
Como tal, torna-se essencial criar instrumentos que possam orientar a
observacdo, para que ndo aconteca ao “professor olhar para a sua classe e
ndo a ver” (Estrela, 1992, p. 12). Neste sentido, para uma observacdao mais
direcionada, criaram-se grelhas de observacao (cf. anexos 1, 2, 3, 4 e 5) para
cada ciclo de ensino, que apoiaram a caracterizacdo da realidade educativa
aqui apresentada.

Assim, nesta sec¢do apresentam-se as caracteristicas principais do
contexto educativo que, de alguma forma, influenciaram as opg¢des tomadas
pela mestranda na sua acdo educativa. Como a PES foi realizada na Escola
Basica do Falcdo no primeiro semestre e na Escola Basica e Secundaria do
Cerco no segundo semestre, pertencendo ambas ao Agrupamento de Escolas
do Cerco (AEC), considera-se pertinente caracterizar primeiramente o AEC,
definindo as especificidades comuns aos dois contextos, e de seguida
apresentar-se-do as escolas e as turmas onde se realizou a PES com as suas

particularidades distintas e Unicas.
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3.1.1. Agrupamento de Escolas do Cerco

Antes de descrever as caracteristicas do AEC, deseja-se destacar o facto de
este agrupamento nao ter sido atribuido as professoras estagidrias que nele
realizaram a PES, mas, pelo contrario, ter sido uma opg¢do consciente das
mesmas. Esta escolha, por parte da mestranda, foi influenciada pela vontade
de ultrapassar algumas preconce¢des acerca do agrupamento e pela
necessidade de se desafiar a si mesma.

Apesar destas preconcec¢des iniciais, fundamentadas no contexto
econdmico e social desfavorecido, observou-se um bom ambiente na
comunidade escolar com uma equipa docente e ndo-docente que constituia
qguadros de referéncia para os alunos, verificando-se nestes uma capacidade
de resiliéncia que tornava possivel a sua aprendizagem.

Este bom ambiente escolar é conseguido através da implementagdao de
diversas medidas, como o estabelecimento e concretizacdo dos eixos de agao,
presentes no PEA, que se caracterizam pela melhoria das aprendizagens dos
alunos, pela prevengao da indisciplina, do abandono escolar precoce e do
absentismo, pela monitorizacdo e avaliacdo e pela articulacdo da escola com a
comunidade e parceiros e instituicdes sociais. Estas linhas prioritarias estdao de
acordo com os objetivos definidos pelo Terceiro Programa de Territorializacao
de Politicas Educativas de Intervengdo Prioritaria (TEIP3), como se pode
verificar no Despacho Normativo n2 20/2012.

Sabendo o rumo a seguir, é possivel concretizar o lema do PEA “Passo a
passo... construindo o futuro”, pois com medidas e agbes concretas que
respondam as necessidades efetivas dos alunos é possivel promover o sucesso
educativo dos mesmos.

As necessidades detetadas, como o absentismo ou o insucesso escolar, sao
em grande medida reflexo do contexto onde as criancas residem,
caracterizado por condi¢cGes socioecondmicas desfavorecidas. O agrupamento

situa-se na freguesia de Campanhd numa zona com elevado numero de
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bairros sociais e camararios, como o do Cerco, do Falcdo, do Lagarteiro e do
Pego Negro. A maioria das criangas é proveniente destes bairros, onde se
verifica um elevado indice de exclusdo social, devido principalmente as baixas
habilitagcdes literdrias da populagdo (20% ndao tem qualquer grau de
escolaridade, 30% concluiu apenas o 12 ciclo e menos de 10% atingiu o 32
ciclo de acordo com os Censos de 2001, in PEA, 2013), a elevada taxa de
desemprego (30,3% de acordo com o Estudo Socioecondmico da Habitacdo
Social de 2001, in PEA, 2013) e a desestruturacdo familiar. Face a estas
condi¢des, muitos dos alunos (68,85% no ano letivo 2013/2014) sdo
subsidiados pelo Servico de Acdo Social Escolar (SASE), usufruindo de apoios
em relacdo a alimentacdo, ao material escolar e ao transporte.

Tendo em consideracdo estas caracteristicas, compreende-se que o AEC
tenha sido incluido no Programa TEIP3, uma vez que o agrupamento estd
integrado “em contextos particularmente desafiantes” com criangas e jovens
em situacOes “marcadas pela pobreza e exclusdo social” (Despacho Normativo
n2 20/2012, p. 33344). A integracdo neste programa permite ao AEC
aumentar a sua autonomia e implementar projetos que surgem das
necessidades reais da comunidade escolar.

Estes projetos definidos pelo agrupamento para promover as
aprendizagens e o sucesso escolar foram observados durante a PES, alguns
dos quais a mestranda conheceu de perto e ajudou na concretizagao. Neste
sentido, destaca-se o Projeto Incluir para Emergir, no 1.2 Ciclo, onde um
professor que ndo o titular apoia os alunos com dificuldades de
aprendizagem; na mesma linha de ideias, encontra-se o projeto Turma Ninho,
no 29 ciclo, que procura criar turmas homogéneas em relacdo ao
aproveitamento escolar, onde alunos partilham dificuldades de aprendizagem
semelhantes, com o objetivo do professor se concentrar na superagdo destas
dificuldades especificas e promover, assim, o sucesso educativo; por ultimo,
salienta-se o projeto A¢do Tutorial, que define que um aluno com elevado
risco de abandono escolar seja acompanhado de forma direta e em

articulagcdo com todos os agentes educativos por um tutor (PEA, 2013).
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Ainda no ambito das medidas tomadas pelo agrupamento para promover o
sucesso escolar, é importante referir a oferta formativa diversificada do
mesmo, nao se limitando ao percurso padrdao do 22 e 32 ciclos, mas incluindo
cursos do Ensino Vocacional, de Educa¢ao e Formagdo de Jovens e de
Percurso Integrado de Educacdo e Formacdo, tentando, assim, responder as
necessidades dos alunos. Por outro lado, é de evidenciar a promoc¢do das
areas artisticas e do desporto, através da criacdo da Orquestra Orff, da Oficina
de Ceramica e diversos clubes desportivos com o objetivo de diminuir o
abandono escolar.

O AEC é um dos maiores da cidade do Porto, sendo constituido pelas
escolas basicas e jardins-de-infancia do Falcdo, da Corujeira, de Nossa Senhora
de Campanh3, de S. Roque da Lameira, do Cerco e do Lagarteiro e pela Escola
Basica e Secunddria do Cerco. A sua formacdo remonta ao ano de 2003, na
sequéncia do Decreto-Lei n? 115-A/98, que definiu uma nova organizagdo
escolar, baseada na autonomia e descentralizagdo. Mais tarde, no ano letivo
2007/2008 foi anexada a Escola Secundaria/3.2 Ciclo do Cerco e, mais
recentemente, no ano letivo 2012/2013 integrou-se a Escola Basica do
Lagarteiro, devido a uma reorganizacgdo territorial.

Apesar de se conseguir tragar caracteristicas transversais ao agrupamento,
cada escola tem especificidades proprias, que serdo alvo de andlise em

relacdo as escolas onde se realizou a PES.

3.1.2.Escola Basica do Falcao

Esta escola partilha a caracteristica comum com o AEC de se situar
numa zona com bairros socias e camararios, mais concretamente o bairro do
Falcdo, e dos alunos serem provenientes de familias carenciadas
economicamente. Contudo, através do estudo realizado por Paula Guerra (in

PEA, 2003), verifica-se que a opinido dos moradores deste bairro acerca do
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ambiente do mesmo oscila entre o parametro “muito bom” e “bom”, o que
indicia que, apesar das condi¢cdes econdmicas ndo serem as mais favordveis,
as mesmas nao influenciam negativamente o ambiente social da comunidade.
Por sua vez, devido a localizagdo favorecida da escola (perto da Via de Cintura
Interna), alguns dos alunos ndo sdo residem em bairros sociais.

Estas caracteristicas refletem-se no ambiente vivido na escola do
Falcdo, onde ndo ha predominancia de comportamentos desviantes, apesar
do numero de alunos ser elevado (231 no ano letivo 2013/2014). De forma
geral, os alunos adotam um comportamento positivo para com outros e para
com o espaco fisico, resultado, também, da intransigéncia da coordenadora
da escola, dos docentes e do pessoal ndo-docente relativamente a
comportamentos desadequados.

Os projetos em que a escola se envolve ajudam a promover as
interagOes positivas entre os intervenientes educativos, principalmente, entre
alunos, como o Projeto Porto de Criangas, que assume varias dimensdes como
a apresentacdo de uma peca de teatro construida pelos alunos, e as
Atividades de Enriquecimentos Curricular, como as da area do Desporto, da
Musica e do Inglés, que proporcionam um espaco de desenvolvimento de
atividades em comum em que os alunos trabalham para alcancar os mesmos
objetivos.

Em relagdo ao espaco fisico, a escola do Falcdo possui quatro salas
para a educacgao pré-escolar e sete salas para o primeiro ciclo, uma biblioteca,
refeitdrio e uma unidade de apoio especializado para a educacdo de alunos
com multideficiéncia e surdo cegueira congénita. Destaca-se o polivalente que
é um espaco comum a todas as criancas, permitindo o convivio com toda a
comunidade escolar e que funciona também como plateia de um palco que se
abre do espaco do refeitério. No polo negativo, salienta-se o reduzido espago
exterior utilizado para o recreio. Apesar deste espaco ter grandes dimensdes,
as criancas estdo restringidas a uma pequena area do mesmo, o que reduz a

capacidade de movimento das mesmas e motiva muitos conflitos.
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3.1.3.A turma do 32 A

A turma com a qual se realizou a PES encontra-se no 32 ano de
escolaridade, tendo 22 elementos no inicio do ano letivo, nomeadamente,
oito elementos do sexo feminino e 14 do sexo masculino. No entanto, este
numero sofreu alteracbes: antes do término do 12 periodo um aluno foi
transferido de escola, devido a uma mudanca de residéncia; por sua vez no
inicio do 22 periodo a turma integrou dois novos elementos (ambos do sexo
masculino), um oriundo de Matosinhos e outro proveniente do Brasil, onde
tinha concluido no més anterior o 22 ano de escolaridade, passando ambos a
residir na proximidade da escola.

Como é expectavel estas alteragdes tiveram influéncia na turma, quer ao
nivel do reajustamento da planta da sala, quer na integracdo nas dindmicas da
turma e nos pares que se formam nos intervalos. Contudo, nao se registaram
problemas de integracdao dos dois alunos novos, tal como a saida do outro
aluno ndao desencadeou comportamentos relevantes na turma.

A faixa etdria dos alunos encontra-se entre os oito e os 10 anos, sendo a
diferenga apenas de um ano entre os anos de nascimento. Esta diferenga é o
resultado da integracdo na turma de quatro elementos que ficaram retidos,
trés deles no 22 ano e um no 32 ano. Apesar de nenhum elemento da turma
apresentar Necessidades Educativas Especiais (NEE), dois alunos foram
referenciados para averiguar a existéncia de um défice de ateng¢do, nao
havendo resultados sobre esta referenciacdo a data de término da PES.

Do grupo inicial de alunos, sobre os quais ha indica¢des no Projeto de
Atividades de Turma, 15 criancas sdo subsidiadas pelo SASE, o que se coaduna
com a percentagem do total de alunos do AEC, revelando as caréncias
econdmicas dos agregados familiares destas criangas. Neste documento,
encontram-se referenciados seis alunos que apresentam dificuldades de
aprendizagem, principalmente ao nivel do Portugués, e, por isso, foram

integrados no projeto Incluir para Emergir, ja referido anteriormente.
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A sala de aula é muito acolhedora, sendo bastante ampla e tendo
muita luz natural, proveniente das multiplas janelas de duas paredes da sala.
A sala tem acesso direto para o recreio, o que permite com mais facilidade a
execuc¢do de algumas atividades, como experiéncias cientificas, e um ponto de
agua, que permite a lavagem dos dentes didria dos alunos bem como a
lavagem de materiais, como pincéis e frascos, o que, mais uma vez, facilita a
implementagao de atividades, especialmente da area das expressdes. A sala
possui ainda computador, quadro interativo e colunas de som, o que contribui
para a integracdo das Tecnologias de Informacdo e Comunicac¢do (TIC) de
forma mais predominante nas atividades. A planta da sala é uma planta
tradicional, onde os alunos estdo a pares nas mesas orientados para o quadro.
Contudo, para a realizacdo de atividades de grupo a mesma é alterada,
havendo muita flexibilidade neste aspeto. A organizacdo dos alunos pela
planta da sala muda a cada periodo, sendo da responsabilidade do professor
titular.

Em relagdo as rotinas da turma, salienta-se a audicdo de um excerto
musical, atividade incluida no projeto da Casa da Musica Orelhudo, ao inicio
da manh3, e o registo da avaliacdo do comportamento dos alunos (discutida
pelo professor com o préprio aluno) na ficha individual de cada um no final do
dia letivo. A organizacdo curricular ndo é rigida, mas ha um esforgo para a
lecionacdo das dareas disciplinares da Matematica e Portugués de manhg,
momento em que os alunos estdo mais atentos e predispostos a
aprendizagem. Importa, também, referir que as tercas e quintas, das 15 horas
as 16 horas, os alunos realizam atividades na drea das ExpressGes com um
professor diferente do titular.

Um dos aspetos mais positivos desta turma, que se destacou para a
mestranda, é o ambiente positivo vivido, em grande medida devido ha
interacdo entre o professor titular e os alunos, uma vez que a mesma é
baseada no didlogo democratico, na autonomia e na afetividade. Por sua vez,

a interacdo entre os alunos é predominantemente positiva, havendo respeito
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mutuo apenas perturbado por alguns conflitos, que surgem principalmente
nos intervalos.

Ao nivel do comportamento, a maioria da turma adota uma atitude
adequada a sala de aula, todavia, alguns elementos perturbam o bom
funcionamento, recusando-se a realizar algumas atividades ou tecendo
comentdrios negativos. A turma, no geral, tem um nivel de concentracdo
baixo, o que motiva a realizacdo de tarefas mais ativas, havendo muitas
conversas paralelas entre os alunos. Para reforgar positivamente o
comportamento adequado dos alunos, o professor titular utiliza uma
estratégia em que atribui um ponto aos alunos que tém um bom
comportamento, sendo premiados quando atingem 15 pontos.

A turma demonstra-se, no geral, motivada para aprender e muitos alunos
colocam questdes pertinentes, o que evidencia a sua curiosidade. Os
resultados dos alunos sdo satisfatérios, havendo apenas trés alunos com
avaliagOes negativas em algumas das areas disciplinares.

Por ultimo, é importante referir alguns dos projetos em que a turma se
envolve: diariamente no projeto Orelhudo, que pretende promover o
contacto com a Musica e a escuta ativa e no projeto Mundo a Sorrir, que tem
como objetivo divulgar e implementar habitos de higiene orais;
semanalmente o projeto Ler e depois, fomentando a Educacao Literaria, onde
os alunos se deslocam a biblioteca para requisitar livros; e de forma mais
pontual o projeto Porto de Crian¢as, na area da Ciéncias Naturais, em que os
alunos realizam experiéncias com o objetivo de promover a sua literacia

cientifica.

3.1.4.Escola Basica e Secundaria do Cerco

Esta escola funciona como a sede do agrupamento, estando localizada no

Cerco, muito perto do Bairro do Cerco. No estudo realizado por Paula Guerra
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(in PEA, 2003), verifica-se que os moradores deste bairro consideram o
ambiente social do mesmo “mediocre”, o que indicia a existéncia de mais
problematicas sociais do que no bairro do Falcdo.

Este ambiente reflete-se também na escola, acrescido pelo elevado
numero de alunos que frequentam a mesma (1285 no ano letivo 2013/2014),
o que desencadeia o surgimento de situacdes problematicas e de conflito
entre os alunos. No entanto, a escola consegue implementar medidas para
evitar estes comportamentos desviantes, como a ac¢do tutelar e a
intransigéncia dos docentes e dos funcionarios ndo docentes em relagdo aos
mesmos.

A escola foi alvo de uma requalificacdo ao nivel dos espacos fisicos por
parte do Parque Escolar, que ficou concluida no ano letivo 2010/2011. Como
tal, a escola apresenta condicbes fisicas muito boas, tanto ao nivel dos
espacos amplos, novos e bem cuidados, como ao nivel dos equipamentos,
tendo aquecedores e ventiladores por todas as salas. A sede do agrupamento
possui todos os espagos fundamentais para o processo de ensino e
aprendizagem, como salas de aula, laboratérios, oficinas, pavilhdes e campos
desportivos, biblioteca, refeitdrio, bar dos alunos, recreio amplo e um espaco

otimizado para concertos de musica e pecas de teatro.

3.1.5. Asturmas do 52 E, Hel e do 62 H

A PES no 29 ciclo decorreu com quatro turmas diferentes, sendo que na
disciplina de Portugués acompanhou-se a turma do 52 E, na drea das Ciéncias
da Natureza a turma do 52 H, em Histéria e Geografia de Portugal a turma do
52 | e a Matematica a turma do 62H. Esta pluralidade de turmas tem algumas
desvantagens, como o facto de as professoras estagiarias estarem menos
tempo com cada turma e ndao puderem conhecer a mesma turma a varias

disciplinas e verificar se os comportamentos e atitudes para aprender sdo
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diferentes e em que medida. Por outro lado, estas quatro turmas sdo tao
diferentes entre si que proporcionaram as professoras estagidrias uma
experiéncia mais fecunda, pelas necessidades e interesses distintos que
exigiam um esfor¢co maior para adequar as praticas aos mesmos. Considera-se
gue este contacto com diferentes turmas foi muito significativo para a
formacdo enquanto professora e esta mais proximo de uma futura pratica
profissional.

Em relagdo a turma do 52 E, esta é constituida por 17 alunos, sendo 10 do
sexo feminino e 7 do sexo masculino. Um aluno tem NEE e, como tal, tem um
acompanhamento mais personalizado com a professora de Educagao Especial
em algumas aulas. Contudo, mais dois alunos foram referenciados, ndo tendo
ainda algum diagndstico a data de término da PES.

A maioria dos alunos desta turma integra a mesma desde o 12 ciclo, o que
se evidencia na cumplicidade e no bom ambiente entre os alunos. Contudo, a
interacdo entre o professor e os alunos ndo é a mais positiva, pois o professor
investe muito no reforco negativo e na comparagdao com outras turmas.

O comportamento adotado pela maioria da turma é adequado a sala de
aula, ndo se verificando elementos perturbadores. Apesar dos resultados nao
serem muito satisfatérios, com cerca de 7 alunos com avaliacdo negativa de
forma constante ao longo do ano na disciplina de Portugués, a turma é muito
motivada e participa ativamente nas tarefas. Ao contrario de muitas das
turmas do AEC, ndo se verificam muitos problemas, o absentismo dos alunos
€ baixo e nao ha casos de indisciplina.

No que diz respeito a turma do 52H, que foi acompanhada pelas
professoras estagidrias na disciplina de Ciéncias da Natureza, a mesma é
constituida por 19 alunos, seis do sexo feminino e 13 do sexo masculino. Trés
alunos tém NEE, mas ndo se observou acompanhamento de um professor de
Educacdo Especial, e outros trés alunos estdo referenciados, ndo se
conhecendo o resultado a data de término da PES.

Foram detetados alguns problema na turma, como o elevado absentismo,

principalmente por parte dos alunos de etnia cigana, tendo sido
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implementadas algumas medidas de combate ao mesmo, como o Plano de
Recuperagdo do Aluno (PRA), que permite que o aluno transite de ano
excedendo o numero limite de faltas injustificadas se na avaliacdo
contemplada no PRA obtiver classificagao positiva. Por sua vez, a indisciplina e
os comportamentos desajustados foram um problema evidenciado,
principalmente no inicio do ano letivo. Contudo, devido a transferéncia de
turma de alguns alunos e a implementacdo de medidas de promoc¢do de bom
comportamento, como o refor¢co positivo e o acompanhamento préximo e
didrio da diretora da turma, estes problemas foram atenuados, sendo os
mesmos tao circunscritos que nado dificultam o bom funcionamento das aulas.

A turma apresenta resultados insatisfatérios, tendo apenas seis alunos no
29 periodo classificacdes positivas a todas as disciplinas. Contudo, na
disciplina de Ciéncias da Natureza, os resultados sdo consideravelmente
melhores, havendo apenas dois resultados negativos no 22 periodo. Este facto
parece estar associado ao gosto dos alunos pela disciplina, pois estdao muito
motivados para a aprendizagem e colocam constantemente perguntas para
satisfazer a sua curiosidade.

A turma do 52 |, que foi acompanhada pelas professoras estagidrias em
Histdria e Geografia e Portugal, é composta por 25 alunos, sendo 12 do sexo
feminino e 13 do sexo masculino. Nesta turma nao ha qualquer aluno com
NEE.

Esta turma tem um ensino articulado com a Mdusica, através de um acordo
entre o AEC e o Curso de Musica Silva Monteiro, tendo trés disciplinas da area
da Musica nas instalacdes do AEC ao invés das disciplinas de Educacdo Visual
e de Educacdo Tecnoldgica.

Os resultados apresentados pelo 52 | s3o muito satisfatérios, uma vez que
a maioria dos alunos tem classificagdes boas ou muito boas a maioria das
disciplinas e apenas 3 alunos tiveram classificacdo negativa na disciplina de
Histdria e Geografia de Portugal no 22 periodo. A par dos resultados muito
bons, o comportamento adotado pela turma é adequado a sala de aula,

havendo apenas algum didlogo paralelo entre os alunos.
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Por dltimo, a turma do 62H, com a qual foi realizada a PES na area da
Matematica, é constituida por 18 alunos, 10 do sexo feminino e 8 do sexo
masculino. Dois alunos foram diagnosticados com NEE, ndo tendo sido
observado nenhum apoio individualizado nas aulas de Matematica.

Pelo contexto familiar dos alunos ser carenciado e instavel, a turma integra
o projeto Qualificar para Incluir (QPI), tendo o acompanhamento didrio em
todas as aulas e apds as mesmas num espaco proprio do QPI por parte de
uma assistente social, que acompanha também as familias dos mesmos.

Com a integracdo dos alunos neste projeto desde o ano passado
(2013/2014), evidenciou-se uma evolucdo consideravel dos mesmos, em
relacdo ao comportamento, as atitudes e a forma como perspetivam a escola.
Apesar do histérico repleto de comportamentos desviantes e insucesso
escolar, estes alunos atualmente sdo relativamente interessados, esforcando-
se para atingir os seus objetivos, e o seu comportamento é adequado a sala
de aula. Para a preservacdo deste clima de harmonia e propicio a
aprendizagem, esta turma tem rotinas proprias, como o preenchimento de
uma grelha de avaliacdo individual por cada aluno e pelo professor ou pela
assistente social em todas as aulas. Ainda se verificam alguns casos de alunos
com elevado absentismo e com resultados negativos nas classificacées de
muitas disciplinas, mas de um modo geral, a turma é assidua e apresenta

resultados satisfatdrios a varias disciplinas, concretamente na de Matematica.

3.2.INTERVENGCAO EM CONTEXTO EDUCATIVO

Seria um exercicio impossivel espelhar, neste subcapitulo, todas as
aprendizagens realizadas ao longo da PES, bem como refletir acerca de todos

0s momentos que tiveram importancia no crescimento da professora-
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estagidria. Desta forma, optou-se por selecionar as aprendizagens mais
significativas em cada area disciplinar, articulando com as principais linhas
didaticas subjacentes a cada uma.

Neste sentido, o presente subcapitulo estrutura-se de acordo com as dareas
principais da PES: Articulagdo de Saberes, Ciéncias da Natureza, Ciéncias
Humanas e Sociais, Matematica e Portugués. Em cada uma destas secc¢des
serd realizada uma reflexao sobre alguns momentos da acdo desenvolvida em
articulagdo com as principais metodologias e pressupostos didaticos da area
em especifico. No final de cada sec¢do, serdo dedicadas algumas linhas para
uma reflexdo mais geral sobre as aprendizagens realizadas, evidenciando a
evolucdo alcancada e as dificuldades que se pretendem ultrapassar no futuro
profissional.

Por fim, procurar-se-a explicitar os projetos que a professora-estagiaria
desenvolveu ao longo da PES, com o objetivo de evidenciar a agao

multidimensional do professor.

3.2.1.Articulacdo de saberes: um
objetivo a alcancar em prol da
transdisciplinaridade

A articulacdo de saberes desenvolvida ao longo da PES foi tdo pontual e
restrita no tempo que a professora-estagiaria arrisca-se a afirmar que este foi
um objetivo ndo alcancado. Os constrangimentos para este insucesso sao de
varias ordens: alguns ultrapassam a autonomia da professora-estagiaria,
como a organizagdo curricular do Ensino Basico estabelecida legalmente
enguanto outros sdo da sua responsabilidade, como a diminuta iniciativa para
transformar as praticas predominantes no contexto educativo ou a falta de
investimento em reflexdes que lhe permitissem melhorar as suas praticas ao

nivel da articulacdo de saberes.
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Contudo, salienta-se que nos momentos em que houve uma intencao clara
de construir um curriculo integrado, este objetivo foi alcangado, ainda que
numa perspetiva interdisciplinar. Um destes momentos pode ser consultado
com maior pormenor no anexo 6. No entanto, como a articulacdo de saberes
apenas foi desenvolvida em momentos pontuais e ndo foi integrada numa
perspetiva global da PES, ndo indo, assim, ao encontro do que a professora-
estagidria preconiza e acredita ser a forma mais adequada de construir o
curriculo, considera-se que no futuro esta serd uma preocupacdo primordial.
Neste sentido, e como o titulo desta seccao reflete, a articulacdo de saberes é
um objetivo a alcangar numa futura pratica profissional, devido a todas as
potencialidades que a mesma possibilita, principalmente se for concebida
numa perspetiva transdisciplinar.

As potencialidades da articulacdo de diferentes dreas disciplinares sao
reconhecidas por diversos autores, como Leite (2012), Morin (2007) e Beane
(2003), destacando-se uma melhor compreensdao do conhecimento, devido a
uma interpretacdo global da realidade e ndo compartimentada em 4dreas, as
diferentes possibilidades de leitura de uma mesma situacdo e uma formacao
holistica da crianca. Neste sentido, é facil perceber que quando se conjugam
diferentes pontos de vista conseguem-se realizar novas interpretacbes da
realidade de uma forma global e n3ao compartimentada em diferentes
disciplinas. Tal como refere Morin, “para compreender a complexidade
humana, ou seja, todos os diferentes aspectos da realidade humana, nao
devemos apenas coloca-los lado a lado como pecas isoladas de um «quebra-
cabegas», mas precisamos saber junta-los” (2007, p.23).

Na mesma linha de ideias, a Lei de Bases do Sistema Educativo enfatiza a
necessidade de juntar as diferentes pecas da realidade, explicitando que “a
articulagdo entre os ciclos obedece a uma sequencialidade progressiva,
conferindo a cada ciclo a funcdo de completar, aprofundar, alargar o ciclo
anterior numa perspetiva de unidade global do ensino bésico” (Lei 46/1986, p.
3070). Nesta citacdo, a articulacdo é entendida principalmente segundo o eixo

da articulacdo vertical do ensino, uma vez que se define uma maior coeréncia
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e continuidade entre os diferentes anos de escolaridade, integrando as
experiéncias e aprendizagens de anos anteriores. Contudo, importa também
referir a necessidade de articular o curriculo horizontalmente, isto é, no
mesmo ano letivo construir um curriculo que integre as diferentes
competéncias e conteddos numa perspetiva globalizadora do processo de
ensino e aprendizagem (Alonso, 2002). Compreende-se, assim, que a
articulacdo vertical e horizontal do ensino exige “criar uma cultura
interdisciplinar na escola que ndo passa por op0-la as disciplinas, mas por
organizar as disciplinas e todos os campos curriculares de outro modo” e
contribuir, desta forma, para a formacgdo dos cidadaos criticos e democraticos
(Roldao, 1999, p. 19).

As possibilidades de integrar o curriculo sdo multiplas; contudo, em relacao
ao grau de articulacdo entre os diferentes saberes podem-se destacar trés
grandes perspetivas: a multidisciplinar, a interdisciplinar e a transdisciplinar.
Todas tém em comum a palavra disciplinar, o que enfatiza a relagdo com a
disciplina, que pode ser encarada do ponto de vista cientifico (as diferentes
ciéncias) ou do ponto de vista curricular (as diferentes areas disciplinares). Por
sua vez, as trés perspetivas partilham o objetivo de dissipar os limites das
disciplinas, articulando-as entre si. No entanto, o grau de articulacdo
alcancado em cada perspetiva é diferente, pois na multidisciplinar ou
pluridisciplinar a relacdo entre as disciplinas é apenas a de justaposicao,
colocando-as lado a lado, na perspetiva interdisciplinar ha uma interacao
reciproca entre as disciplinas e na perspetiva transdisciplinar ha uma
interagao global das disciplinas, onde se procura a “abertura de todas elas
aquilo que as atravessa e as ultrapassa” com o objetivo de criar um sistema
total de compreensdo (Freitas, Morin & Nicolescu, 1994, p.2). Assim, a
multidisciplinaridade representa o polo minimo de articulagdo, a
interdisciplinaridade consiste no intervalo de possibilidades entre os extremos
e a transdisciplinaridade é o polo maximo.

Neste sentido, é evidente que a integracdo do curriculo procura alcancar a

transdisciplinaridade, uma vez que, ao transcender as fronteiras entre as
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disciplinas, consegue-se uma melhor compreensao da realidade como um
todo (Leite, 2012). Contudo, a transdisciplinaridade exige uma nova forma de
conceber o curriculo e a relagdo entre as disciplinas, bem como uma certa
autonomia por parte do professor para desenvolver um curriculo integrado.
Estas exigéncias, aliadas a falta de experiéncia, ndo permitiram que a
professora-estagiaria adotasse praticas transdisciplinares. Como tal, a acado
desenvolvida situou-se numa perspetiva interdisciplinar, que procurou
beneficiar dos contributos das varias disciplinas e coloca-las em interagao.

Um exemplo desta articulagdo interdisciplinar foi a regéncia no 12 ciclo
com a temadtica do Natal, devido a proximidade da data, que contemplou
atividades das areas do Portugués, da Expressio Musical e das TIC. A
articulacdo mais forte foi entre a drea do Portugués e as TIC, uma vez que o0s
alunos escreveram um postal, tendo para tal planificado e revisto a sua escrita
com a ajuda da professora-estagiaria, e depois redigiram o seu texto num
programa de processamento de texto e pesquisaram na internet imagens
para completar o seu postal. Desta forma, a atividade de portugués -
planificagdo, redacao e revisao de um texto - foi complementada com
atividades da area das TIC (redacdo e formatacdo de um texto e pesquisa na
internet), formando assim um continuo de aprendizagens.

A utilizacdo das TIC nesta aula contribuiu para o desenvolvimento das
competéncias dos alunos em relacdao as tecnologias digitais, assumindo,
assim, as TIC como “estratégia de desenvolvimento individual dos alunos,
quer numa perspectiva instrumental/operacional, quer (...) numa perspectiva
de desenvolvimento pessoal e social” (Ministério da Educacdo, in Mota &
Coutinho, 2011). Contudo, devido a constrangimentos materiais, como a falta
de computadores, e a falta de importancia atribuida ao desenvolvimento de
competéncias na area das TIC, estas praticas ndo sao muito comuns nas
escolas. Para ultrapassar estes constrangimentos, a professora-estagiaria e o
seu par pedagdgico, beneficiando de uma relagdo de colaboracdo, dividiram a
turma em dois grupos, um que ficou na sala de aula a desenvolver uma

atividade de criacdo musical e outro que se deslocou para a biblioteca da
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escola para construir digitalmente o seu postal, realizando depois uma
permuta dos grupos pelos dois espagos. Desta forma, os poucos
computadores existentes na biblioteca permitiram que os alunos
trabalhassem em pares e, ajudando-se mutuamente, desenvolvessem o seu
dominio das tecnologias digitais.

Paralelamente, é importante evidenciar o papel das TIC como ferramenta
crucial do processo de ensino e aprendizagem, uma vez que permite romper
com os modelos transmissivos da informagdao e contribuir para uma
motivacdo acrescida dos alunos. Neste sentido, comunga-se a ideia de
Quadros Flores, Escola e Peres que consideram que “a tecnologia altera
principalmente o modo de aprender e de pensar, o que aprendemos e onde
aprendemos, aumenta competéncias para aprender e exige novas
competéncias para ensinar a aprender” (2009, p. 725).

No que diz respeito a esta aula, importa referir que a mesma também
possibilitou o desenvolvimento de atividades da area da Expressao Musical de
uma forma integrada com o Portugués, pois partindo da audicdo e da
visualizacdo de uma projecdao animada do poema A estrelinha curiosa, de
Maria Carolina Pereira Rosa, criou-se com os alunos uma paisagem musical do
presépio de Natal, tdpus predominante do poema. Desta forma, integrou-se
uma das expressoes artisticas contempladas no plano curricular do 12 ciclo,
contrariando as praticas comuns de desvalorizar o ensino das mesmas, que
nem sempre sao trabalhadas durante o tempo minimo de 3 horas semanais
estipuladas no Decreto-Lei n? 176/2014. Com a concretizacdo desta atividade
de criacdo musical, explorando sons de objetos do quotidiano e as vozes dos
alunos, considera-se que os alunos desenvolveram as suas competéncias
afetivas, cinestésicas e cognitivas, pois a Educagdo Artistica fomenta estas
capacidades, “habilitando-os a exprimir-se, avaliar criticamente o mundo que
os rodeia e participar activamente nos varios aspetos da existéncia humana”
(Comissdo Nacional da UNESCO, 2006, p.7).

Na articulacdo de saberes, ha disciplinas que partilham mais afinidades do

gue outras, devido a sua natureza cientifica e, consequentemente, a sua
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didatica. Se, por um lado, é mais facil articular disciplinas mais préximas, do
ponto de vista epistemoldgico e didatico, por outro lado, é mais fecundo
articular disciplinas com caracteristicas diferentes, pois ha mais
potencialidades de aprendizagem ao conjugar interpreta¢des da realidade de
naturezas dispares (Pombo et al., 1994). Tendo em atencdo este facto,
procurou-se integrar disciplinas de variadas naturezas, como é exemplo a aula
referida anteriormente ou a regéncia supervisionada que articulou as areas do
Portugués, da Matematica, do Estudo do Meio, da Expressdao Dramatica e da
Educacgado para a Cidadania.

Nesta regéncia supervisionada, partiu-se da audi¢cdo do conto O cdo e o
gato de Antdnio Torrado, acompanhada por sombras chinesas realizadas pela
professora-estagiaria, que foi interrompida num momento chave da histéria
para questionar os alunos sobre o que fariam no lugar do cdo e do gato. Para
tal, os alunos realizaram uma atividade para consolidar a compreensao do
conto e votarem, vindo ao quadro interativo, na op¢ao que tomariam se
fossem personagens. Assim, construiu-se um grafico de barras com a opinido
dos alunos no quadro interativo que foi alvo de analise e registo pelos alunos.
Como o conto apresentado retratava o abandono de animais, considerou-se
pertinente evidenciar a importdncia de cuidar dos animais e ndo os
abandonar, desenvolvendo assim valores essenciais para uma cidadania
responsavel. A par de Barbosa (2006), a professora-estagidria defende que a
educacdo para a cidadania nas escolas deve desenvolver competéncias que
permitam estudar e compreender problemas da atualidade e, como tal,
possibilitou aos alunos um contacto com uma associagdo de animais,
denominada Bobby e Companhia, onde os alunos puderam entrevistar uma
voluntaria através do programa Skype e, assim, ficar a conhecer uma
associacao que procura melhorar o problema social do abandono de animais.
Neste sentido, através dos contributos de diferentes areas disciplinares, os
alunos construiram um continuo de aprendizagens sem rétulos disciplinares,

isto é, aprenderam sem se preocuparem com a natureza do conhecimento.
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Uma forma muito produtiva de desenvolver um processo de ensino e
aprendizagem que ndo é espartilhado em disciplinas e, ao invés, que se centra
no desenvolvimento de competéncias e na resolu¢do de problemas é a
metodologia de projeto. Esta metodologia preconiza um curriculo integrado,
colocando a énfase em unidades temadticas que se desenvolvem a partir de
problemas identificados no contexto. Assim, o trabalho de projeto envolve a
formulacdo do problema, que emerge de uma necessidade dos agentes
envolvidos no mesmo e deve ter um enfoque social, pois permite alargar o
ambiente educativo ao meio envolvente e promover nas criangas uma
preocupacado social (Leite, Malpique, Santos, 2001).

A metodologia de projeto, ao estruturar-se de acordo com a resolucdo de
problemas, dissipa as dareas disciplinares, indo, inclusivamente, além das
disciplinas curriculares tradicionais, nomeadamente ao integrar o
conhecimento que parte da vida quotidiana, atribuindo novos significados ao
curriculo. Esta forma de integrar o conhecimento permite dar vida a
democracia escolar, pois, mais do que tomar decisdes participadas, os agentes
gue participarem no projeto envolvem-se duma forma comprometida na
resolucao de problemas e preocupacdes sociais (Beane, 2003).

Estes projetos, para além das potencialidades de aprendizagem dos alunos
gue acarretam, contribuem para uma centralizacdo da acdo docente nas
necessidades efetivas do contexto, ao invés de uma preocupacdo em
exclusivo com os programas nacionais, bem como permitem ao professor
aprender em conjunto com os estudantes, uma vez que as respostas as
guestoes formuladas sdo desconhecidas (Beane, 2003)

Na PES realizada, a professora-estagidria ndo conseguiu que a sua pratica
se desenvolvesse a luz desta metodologia de projeto, uma vez que tal exigiria
uma rotura com as rotinas e praticas comuns que ultrapassava a autonomia
atribuida a professora-estagidria. Contudo, ndo deixa de se reconhecer a
importancia e as potencialidades desta metodologia, restando o desejo de a

conseguir implementar num futuro profissional.
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Apesar desta limitacdo, considera-se que a pratica desenvolvida procurou
articular os diferentes saberes, ainda que em momentos muito pontuais, e
que os alunos beneficiaram desta metodologia realizando aprendizagens mais
fecundas e holisticas, que lhes permitiram entender a realidade como um
todo. Para além desta interdisciplinaridade, a professora-estagiaria fez um
esforco no sentido de articular o processo de ensino e aprendizagem com
diferentes aspetos que se implicam no mesmo e que sdo cruciais, como os
conhecimentos prévios dos alunos, as suas experiéncias anteriores, as suas
dificuldades e interesses e também com a comunidade educativa,
nomeadamente na integracdo das familias. Deste modo, perspetivou-se uma
educacdo que se enquadra na promoc¢do de uma construcdo com sentido,
como refere Daley (2002, in Lessing, 2005). Foi nesta articulacdo entre os
alunos e as suas caracteristicas que se baseou a intervencdo no 22 ciclo, que
devido ao espartilho de disciplinas ndo incentivou uma verdadeira articulagao
de saberes.

Tendo como referéncia as limitacdes da pratica pedagdgica desenvolvida
mas também as aprendizagens realizadas, pensa-se ter os alicerces
fundamentais para uma concretizacao efetiva da articulacdo de saberes e para

uma gestdo do curriculo integrado numa futura pratica docente.

3.2.2.Ciéncias da Natureza: um
autodesafio constante

Embora a palavra autodesafio ndo exista no |éxico portugués, é a palavra
gue melhor caracteriza a pratica educativa desenvolvida na area das Ciéncias
da Natureza. Isto porque, apesar de uma certa confianca da professora-
estagidria na sua acdo nesta area disciplinar, esta procurou sempre ir mais

além do que sabia e conseguia, desafiando-se a melhorar.

49



Obviamente, este desafio constante é transversal a todas as areas, mas, e
por razdes que a professora-estagiaria ndo consegue definir, foi mais sentido
nas Ciéncias da Natureza. Assim, procurou-se diversificar as estratégias
mobilizadas, apesar do risco associado a algumas delas, como o trabalho de
campo ou o experimental, para que desta formacdo resultassem
aprendizagens significativas, ainda que algumas delas fruto de erros ou
praticas menos bem-sucedidas.

Neste desafio que a professora-estagiaria colocou a si prépria, procurou
que o mesmo respondesse a principal prioridade da Educacdo em Ciéncias: a
“formacdo de cidadados cientificamente cultos, capazes de participar
ativamente e responsavelmente em sociedades que se querem abertas e
democraticas” (Cachapuz, Praia & Jorge, 2004, p.366). Para tal, foi
indispensavel assumir que o processo de ensino e aprendizagem em Ciéncias
Naturais deve possibilitar ao aluno aprender Ciéncia, aprender sobre Ciéncia e
a aprender a fazer Ciéncia, isto é, ndo sé deve possibilitar a aquisicdo e
compreensdo de conceitos cientificos, como deve promover a compreensao
da prdépria natureza da Ciéncia, das suas metodologias e da sua Histéria e o
desenvolvimento de competéncias e atitudes essenciais. Desta forma,
procurou-se rejeitar um ensino baseado apenas na aquisicio de
conhecimentos cientificos, pois 0 mesmo ndo permite compreender a forma
como a Ciéncia se constrdi e reitera a ideia que a Ciéncia é um conjunto de
saberes absolutos e fechados (Cachapuz, Praia & Jorge, 2004).

Esta forma de perspetivar o ensino das Ciéncias da Natureza contribui para
o desenvolvimento da literacia cientifica dos alunos, ou seja, para a formacao
de cidaddos que consigam utilizar o conhecimento cientifico que detém na
tomada de decisdes, compreendendo as varias alternativas que dispdem e os
efeitos das mesmas, ndao sé do ponto de vista cientifico e tecnoldgico como
também social (Pereira, 2002).

O desenvolvimento da literacia cientifica dos alunos foi, assim, o objetivo
principal de toda a acdo pedagodgica desenvolvida. Contudo, importa referir

gue, no decorrer da pratica, esta preocupacao nem sempre foi tdo evidente
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guanto se desejaria. Esta falta de evidéncia deveu-se a um conjunto de
fatores que surgem naturalmente da pratica, nomeadamente a imposicao
programatica de determinados conteludos que nem sempre se coadunam, de
forma facil, com os conhecimentos ou competéncias que os alunos
necessitam para se tornarem cidaddos culturalmente cultos, recuperando a
nocao de Cachapuz, Praia e Jorge (2004). Outro fator que contribuiu para uma
certa perda de rumo foram as multiplas preocupacdes metodoldgicas que a
pratica em Ciéncias Naturais exige que, agucado pela inexperiéncia da
professora-estagidria, resultou numa pratica pedagdgica menos orientada, em
determinados momentos, para este desenvolvimento da literacia cientifica.

Um exemplo muito claro desta perda de rumo foi a primeira regéncia
realizada em Estudo do Meio, que aconteceu no 12 ciclo e tinha como ponto
central a compreensdo do sistema digestivo humano. A quantidade massiva
de conceitos que se esperava que os alunos compreendessem nessa aula
pouco contribuiu para a literacia cientifica desses alunos, tendo,
inclusivamente, a professora-estagiaria refletido na propria aula acerca da
desadequacdo de alguns conceitos para alunos daquela faixa etdria, como os
conceitos de quimo e quilo. Apesar do esfor¢co em realizar metodologias mais
praticas que possibilitassem uma melhor compreensao dos conceitos por
parte dos alunos, foi evidente que os mesmos ndo realizaram as
aprendizagens esperadas. Esta regéncia foi um exemplo da énfase atribuida
ao conhecimento cientifico, “ao aprender Ciéncia”, em detrimento das outras
dimensdes, ja referidas, que a Educacdo em Ciéncias deve possibilitar. A partir
desta aula a preocupacdo com a adequacdo dos conteddos no
desenvolvimento da literacia cientifica, apesar das limitacdes colocadas, foi
mais evidente e permitiu a professora-estagiaria concretizar uma efetiva
gestdo do curriculo.

Ill

Tendo em vista esta preocupacao, foi essencial “promover a construcgdo de

conhecimento cientifico util e com significado social, que permita as criangas
III

e aos jovens melhorar a qualidade da interaccdo com a realidade natura

(Martins et al., 2007, p. 17). Para tal, considerou-se a contextualizacdo da
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Ciéncia como um aspeto estruturante na atribuicdo de significado social as
aprendizagens realizadas pelos alunos.

A abordagem Ciéncia-Tecnologia-Sociedade (CTS) vai ao encontro desta
necessidade de articular a validade cientifica e tecnoldgica com a validade
social, para que a Ciéncia se torne um elemento cultural e os alunos possam
atribuir sentido a mesma (Paixdo, Santos & Praia, 2008). Assim, a professora-
estagidria procurou integrar contextos CTS nas suas aulas, para enquadrar as
aprendizagens no mundo real e promover a relagdao entre os conceitos
abordados e os fendmenos reais (Lopes et al., 2009).

A falta de um contexto CTS na primeira regéncia, ja referida anteriormente,
também provocou a rotura entre os conteddos abordados e a compreensao
dos alunos. Assim, a partir desta aula integraram-se diferentes contextos CTS
gue a professora-estagidria considerou que problematizavam uma situacdo do
quotidiano que seria alvo de reflexdo por parte dos alunos.

Desta forma, na regéncia supervisionada do 12 ciclo, optou-se por definir
como contexto os espac¢os proprios para fumadores nos centros comerciais,
tendo-se realizado um video que mostrava um destes espacos. A selecdo
deste contexto permitiu refletir acerca da necessidade destes espacos e a
razdo de os mesmos serem colocados “a parte”. A partir destas reflexdes
naturalmente se colocou o problema definido para a aula: “quais os efeitos do
fumo do tabaco no corpo humano?”, dando-se assim uma ancora a aula ligada
a uma situacao da vida real muito préoxima dos alunos. Esta proximidade entre
o contexto e os alunos provocou na aula uma motivacdo acrescida, tendo os
alunos necessidade de partilhar as suas experiéncias pessoais de tal forma
que foi até dificil gerir as suas iniciativas de participacdo. Desta forma, pode-
se concluir que a utilizacdo deste contexto permitiu ndo sé uma relagdo mais
direta entre os assuntos da aula e a vida real como um envolvimento mais
produtivo dos alunos, pois encontravam-se mais empenhados do ponto de
vista emocional e cognitivo na realizacdo das tarefas seguintes.

Por sua vez, no 22 ciclo, integraram-se dois contextos CTS diferentes nas

regéncias realizadas, nomeadamente a criacdo de galinhas poedeiras e a
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introducdo de uma espécie exdtica num ecossistema (tartaruga da Califdrnia
num lago portugués). O primeiro contexto apresentado através de um video
causou alguma curiosidade e surpresa pelas condi¢cdes de vida das galinhas.
Apesar dos alunos consumirem ovos do avidrio frequentemente, nunca
tinham observado um aviario nem refletido acerca das condicdes do mesmo.
Neste sentido, para além de este contexto ter permitido uma comparacao
mais significativa entre um ovo do aviario e do campo e, consequentemente,
atribuir sentido a diversidade de processos reprodutivos dos animais,
contribuiu também para um contacto, ainda que indireto, com uma realidade
gue os alunos nao conheciam. Este conhecimento possibilita aos alunos uma
tomada de decisGes mais informada e critica enquanto consumidores,
sabendo a origem e as condicdes dos alimentos que consomem. Em relacdo
ao segundo contexto CTS utilizado no 22 ciclo, a introdugdao de uma espécie
exdtica num ecossistema, este foi apresentado através de uma banda
desenhada realizada pela professora-estagidria, que mostrava uma situagao
em que se ponderava a libertacdo de uma tartaruga doméstica num lago de
um jardim, devido a mesma ter crescido e ja ndo caber no aquario. Assim,
pretendia-se que os alunos continuassem a vinheta seguinte, colocando-se no
papel de dono da tartaruga e tendo de refletir acerca da solucdo apresentada
de libertar a tartaruga. Com este contexto revelou-se uma situagdao comum no
quotidiano, que permitiu aos alunos compreender melhor os efeitos nefastos
da introducdo de uma espécie exdtica e, no futuro, ponderar de forma mais
sustentada uma acdo destas, tornando-se cidaddos criticos, atentos as suas
acoes.

Paralelamente, esta atividade de continuacdo da banda desenhada, ao
terem de decidir o que fariam no lugar do dono da tartaruga, permitiu detetar
as concegdes prévias dos alunos acerca da introducdo de uma espécie
invasora. Esta atividade realizou-se em grupo, o que contribuiu para uma
partilha de ideias entre os alunos e o desenvolvimento da capacidade de

comunica¢do e argumentacdo. Por sua vez, pelo facto de ser uma atividade
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em grupo, diminuiu a diversidade de concec¢des prévias a integrar no decorrer
da aula, facilitando assim esta tarefa.

Desta atividade resultaram conce¢des muito diferentes, o que prova mais
uma vez que os alunos ndao tém os mesmos conhecimentos prévios e que este
é um fator determinante para o processo de ensino e aprendizagem. Neste
sentido, salientam-se as conce¢des de um grupo que considerou que a
tartaruga ndo devia ser libertada no lago porque “ja estd all 5 anos no
aquario e ndo se conseguia habituar”, a de outro grupo que concluiu que seria
melhor “coloca-la num centro de habitacdo animal da sua espécie” e, ainda, a
de um outro grupo que considerou que libertar a tartaruga no lago seria uma
boa atitude porque “o lago é grande e tem muito alimento”. Destas
producdes consegue-se perceber que os alunos divergem nas suas decisdes,
apesar de ser transversal a preocupacdao com o bem-estar da tartaruga. Por
outro lado, verifica-se uma certa limitacdo das ideias dos alunos, uma vez que
ndao conseguem pensar na diversidade de interacdes do ecossistema e
perceber que a introducdo de uma espécie invasora ndo tem consequéncias
apenas para essa espécie. Estas concec¢des foram discutidas em grande grupo
e alvo de reflexdo de modo a que superassem algumas representacdes do
senso comum e aprofundassem outras concec¢des de formulacdo cientifica.

Nesta mesma aula verificou-se a existéncia de uma concecgao alternativa de
alguns alunos, que referiram como exemplo de biodiversidade o jardim
zooldgico. A detecao desta concegdo conduziu a sua integracdo na aula
seguinte, confrontando o exemplo de jardim zoolégico com a definicdo
construida em grande grupo, de modo que, através de uma mudanca
concetual, os alunos compreendessem que esta concegdo era alternativa e
ultrapassassem a sua “Ciéncia intuitiva” (Martins et al., 2007).

Ainda no ambito da evolugdo concetual, é importante que, mais do que
identificar e reconhecer a importancia das concec¢des prévias dos alunos, o
professor compreenda efetivamente o significado dessas concecbes e as
integre na aula, permitindo assim uma verdadeira evolucdo concetual. Como

professora-estagiaria esta foi uma das maiores dificuldades, tendo-se
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procurado integrar as concec¢des dos alunos sempre que possivel, mas
reconhece-se que ha inlUmeras possibilidades de integracdao e que estas tém
muita influéncia na atribui¢do de significado as aprendizagens.

Para além da mobilizagao de contextos CTS nas aulas, procurou-se integrar
atividades que envolvessem o trabalho pratico, ou seja, atividades realizadas
pelos alunos e que impliguem uma interacdo com materiais e equipamentos
(Miguéns, 1999). Estas atividades podem ser de varias naturezas, como
sensoriais, demonstracdes, verificacdes, trabalho de campo, laboratorial ou
experimental. E com as mesmas visa-se “proporcionar a crianca o
desenvolvimento da compreensdo de procedimentos préprios do
guestionamento, e, através da sua aplicacdo, resolver problemas de indole
mais tedrico ou mais pratico, emergentes de contextos que lhe sdo familiares”
(Martins et al., 2007, p. 40).

Nas regéncias realizadas na area de Ciéncias da Natureza integraram-se
varios tipos de trabalho pratico, com diferentes objetivos e potencialidades.
Na primeira regéncia do 12 ciclo, sobre o sistema digestivo, optou-se por
realizar uma demonstracdo que simulasse as diferentes etapas da digestdo
humana. Embora este tipo de atividade tenha limita¢cdes, como o facto de os
alunos ndo terem uma atitude tdo ativa, a professora-estagiaria sentiu que
esta estratégia resultou e foi produtora de significado, conseguindo tornar
mais concreto um processo que é complexo. Para colmatar a falta de
atividade dos alunos nesta demonstracdo, a professora-estagidria procurou
integrar a acdo de alguns alunos, pedindo que a ajudassem em certas tarefas,
como na adicdo de sucos e na trituracdo dos alimentos. Da concretizacdo
desta atividade, salienta-se o envolvimento e a motivagdao dos alunos como
principais potencialidades, que se acredita serem ingredientes fundamentais
para a construcao de aprendizagens significativas.

Por sua vez, na regéncia também do 19 ciclo sobre os efeitos do tabaco, a
professora-estagiaria aumentou o desafio e integrou o trabalho experimental
nesta aula, ou seja, atividades praticas que contemplam manipulacdo de

variaveis (Martins et al., 2007). Assim, e embora o conteldo ndo tivesse um
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forte potencial experimental, uma vez que os materiais, como o cigarro, nao
sao os ideais para os alunos manipularem, bem como o facto das experiéncias
neste ambito exigirem procedimentos relativamente complexos, procurou-se
realizar trabalho experimental pelas suas potencialidades de aprendizagem
tanto para os alunos como para a professora-estagidria. Efetivamente, o
trabalho experimental é uma metodologia essencial na construcdo de
conceitos, competéncias, atitudes e valores, uma vez que permite, pela
natureza das suas interpreta¢des e pelas discussdes geradas entre alunos,
contruir conhecimento cientifico (Miguéns, 1999).

Para ultrapassar a questdo da manipulagdo do cigarro durante a
experiéncia, a professora-estagidria optou por ser ela a realizar o
procedimento, uma vez que assim se evitava a propagacdo de fumo. Com esta
opcdo ndo se pretende transmitir a ideia que as criancas ndo podem
manusear um cigarro, uma vez que se acredita que a escola deve explorar
questdes mais fraturantes na sociedade e desenvolver nos alunos
competéncias para as julgar convenientemente ao invés de as evitar. Ainda
sobre esta questdo, importa referir que os alunos, quando viram o cigarro na
aula, ndo acreditaram que fosse real, pedindo inclusivamente para tocar. Esta
reacao dos alunos transparece a ideia referida anteriormente que a escola
tende a evitar algumas questdes sociais e ndo pode trazer “males” para o seu
seio. Assim, com a decisdo de ser a professora-estagidria a manipular os
materiais ndo se pretendeu evitar nenhuma questao fraturante, mas apenas
diminuir a propagacao do fumo e realizar a experiéncia com mais seguranca.
Por outro lado, esta decisdo acarretou uma limitacdo na autonomia dos
alunos, pois apenas puderam observar o procedimento. Contudo, ser
professor implica tomar decisdes que nao sao totalmente vantajosas, mas que
no contexto real sdao as mais adequadas.

Apesar desta diminuicdo da autonomia dos alunos, considera-se que esta
atividade experimental respondeu aos desafios do ensino experimental, uma
vez que os alunos adotaram praticas epistémicas, contactando com uma

tarefa aberta, que permitiu algum grau de discussdo e decisdo, prevendo as
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suas hipdteses e analisando e refletindo sobre os resultados obtidos (Lopes et
al., 2009).

Para estruturar a experiéncia e explicitar as aprendizagens, foi crucial que
os alunos escrevessem a carta de planificagdo, que é um instrumento crucial
de todo o processo. Tal como referem Martins et al., no preenchimento da
carta de planificacdo pelo aluno, ainda que com o apoio do professor, é que
“se poderdo verificar as concepgdes prévias das criangas, como interpretam a
questdo-problema, que respostas consideram plausiveis, como é possivel
saber se uma previsdo se confirma ou ndo” (2007, p. 46). Na carta de
planificagcdo entregue aos alunos, procurou-se estruturar os diferentes
parametros de forma clara, adequando a linguagem aos alunos para que estes
compreendessem as tarefas pretendidas. Durante o preenchimento da carta
de planificacdo, a professora-estagidria procurou que a tarefa que solicitava
aos alunos coincidisse com a tarefa pretendida, clarificando alguns conceitos,
orientando com perguntas especificas e dando a conhecer desde o inicio aos
alunos o objetivo da tarefa (Lopes et al., 2009). Apesar das atividades
anteriores ao preenchimento da carta de planificacdo terem sustentado o
mesmo, pois os alunos ja tinham pensado sobre os diferentes parametros da
carta de planificacao, foi evidente alguma desmotivacdo por parte dos alunos
ao completarem os diferentes parametros, devido ao tempo exigido pela
escrita. Num momento de reflexdo sobre a acdo, considera-se que este
preenchimento poderia ter sido construido ao longo dos diferentes dialogos
com a turma, tendo-se equilibrado momentos de escrita com momentos mais
dialogados. Contudo, como professora-estagiaria reconhece-se alguma
dificuldade em estabelecer um vaivém entre estes dois momentos de forma
clarificadora para os alunos.

Em relagao ao 29 ciclo, optou-se por realizar atividades praticas de outras
naturezas, nomeadamente atividades exploratérias, sensoriais e trabalho de
campo. Na primeira regéncia deste ciclo sobre os processos de reproducdo
dos animais, integrou-se uma atividade exploratéria, em que os alunos teriam

de construir um ovoscopio, isto é, uma forma de observar o interior de um
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ovo que permitisse descobrir se tinha um embridao sem impedir o seu
desenvolvimento. Assim, com a ajuda de alguns materiais, como lampadas e
rolos de papel higiénico, os alunos poderiam criar diferentes formas de
descobrir se no interior do ovo estava algum embrido e envolverem-se
ativamente nesta tarefa, enquanto compreendiam que o ovo da galinha,
apesar de ter esse nome, pode ndo ser um ovo do ponto de vista cientifico.
Com esta atividade pretendeu-se esclarecer algumas concecdes alternativas
acerca dos ovos alimentares, atribuindo mais significado a desconstrucao
destas conceg¢des, uma vez que os alunos conseguiam concretizar as nogdes
aprendidas. No entanto, devido a falta de tempo, ndo foi possivel realizar a
atividade tal como ela estava planeada e optou-se por dar a conhecer um
exemplo de um ovoscépio e possibilitar a observacao do interior do ovo. Com
esta decisdo acredita-se que a atividade perdeu alguma da sua
potencialidade, mas preservou o objetivo principal de os alunos
concretizarem na pratica os conceitos de ovo (zigoto) e ovo (alimentar/évulo).

Por sua vez, na regéncia sobre biodiversidade realizada no 22 ciclo,
procurou-se mais uma vez integrar estratégias audaciosas, para os alunos e
para a professora-estagiaria. Assim, selecionou-se a metodologia de trabalho
de campo, que consistiu na ida a um jardim da escola e observa¢do, com
registo fotografico, dos seres vivos encontrados. Esta op¢ao foi tomada com a
consciéncia que “a investigacdo direta da realidade é importante para a
formacao do futuro cidaddao consciente que saiba observar o que o rodeia”
(Ministério da Educacdo, 1991, p.186). E por se considerar que a compreensao
de determinados conceitos, como o de biodiversidade, faz mais sentido para
os alunos se for estudado num contexto real e ndo apenas em abstrato. Na
selecdo da zona que os alunos observaram, procurou-se que a mesma tivesse,
para além de diversidade de seres vivos, diversidade de ambientes, pois assim
a definicao de biodiversidade seria melhor compreendida pelos alunos. Assim,
escolheu-se um jardim perto da sala de aula, para evitar perdas de tempo que
propiciassem a distracdo dos alunos, com diferentes zonas, nomeadamente

uma area com mais vasos e plantas de pequeno porte, uma zona relvada e
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outra com uma arvore de grande porte. Por sua vez, este jardim tinha boas
dimensdes, pois permitiu que os alunos realizassem observagdes com espacgo
mas sem ser demasiado extenso, de modo a que a professora-estagiaria
pudesse acompanhar os diferentes grupos e ndao os perder de vista em
nenhum momento.

Como é evidente, neste tipo de atividades, a mediacdo do professor é
muito importante, para potenciar as reflexdes dos alunos acerca do que
observam, instiga-los a ver com outros olhos aquilo que veem todos os dias e
orientar e estimular pensamentos e questionamentos que possam ter. Foi
nesta linha de ideias que a professora-estagiaria procurou enquadrar a sua
acdo, contudo foi muito exigente consegui-lo com todos os grupos, uma vez
gue ndo era possivel desdobrar-se pelos diferentes grupos. Nesta aula em
concreto, devido a presenca do par pedagdgico e dos professores cooperante
e supervisor, esta tarefa foi facilitada, pois os mesmos intervieram e
procuraram orientar os alunos nas suas atividades. Contudo, salienta-se que
os alunos conseguiram trabalhar muito bem autonomamente, esforcando-se
para encontrar diferentes seres vivos, fruto da sua motivacao elevada. Apesar
da atividade dos alunos ndo poder ser tdo acompanhada pelo professor como
foi nesta aula, numa acdo futura considera-se que num momento de reflexdo
na sala apds o trabalho de campo esta limitacdo podera ser compensada,
incentivando-se a reflexao e a construcao de aprendizagens com todo o grupo
de alunos.

Esta atividade de reflexdo com todo o grupo foi realizada com recurso a
projecdo das fotografias recolhidas por cada grupo, o que permitiu apresentar
as descobertas realizadas e refletir acerca da existéncia da biodiversidade
num lugar tdo comum como o jardim. Esta partilha dos resultados, apesar de
ter sido num momento mais final da aula, foi muito produtiva, pois incentivou
um didlogo gerido pelos préprios alunos, uma vez que eles é que conheciam
as fotografias, que propiciou a integracdo de conceitos importantes como o
de diversidade de espécies. Por outro lado, esta apresentacdo permitiu um

confronto com as previsoes iniciais dos alunos que consideraram que o jardim
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ndo era um exemplo de biodiversidade e, assim, reestruturar as concecoes
alternativas dos alunos.

Por fim, salienta-se a integra¢cdo de uma atividade pratica simples mas que
se revelou significativa para os alunos, que consistiu na construgdao de um
palete de cores dos bracos dos estudantes, da mais clara para a mais escura.
Os alunos compararam os tons da sua pele com os dos colegas e organizaram-
se numa sequéncia. Com esta atividade pretendeu-se que os alunos se
envolvessem ativamente de modo a compreender que seres vivos da mesma
espécie tém caracteristicas diferentes que os tornam mais ou menos
adaptados para determinadas situagdes ambientais. A partir da gradacgao de
cor estabelecida, foi possivel concluir qual seria a pessoa com um tom de pele
mais adaptado a uma situacdo em que a radiacdo solar aumentasse.

Depois desta reflexdo sobre as metodologias praticas desenvolvidas,
importa referir um importante instrumento para o desenho e gestdo
curricular das mesmas, mais particularmente do trabalho experimental, que
consiste na situacdo formativa. Esta ferramenta, que é simultaneamente um
plano de aula, permite estruturar o ambiente de aprendizagem, colocando a
énfase na atividade dos alunos, pois é essencial que os mesmos sejam ativos
do ponto de vista cognitivo e comportamental. A situacdo formativa
contempla também as concec¢les prévias dos alunos, pela sua pertinéncia na
estruturacdao do processo de ensino e aprendizagem, os conhecimentos,
competéncias e atitudes a desenvolver, a mediacao do professor, o contexto
CTS e o problema selecionados para a aula (Lopes, 2004). Para uma melhor
compreensao desta ferramenta apresenta-se no anexo 7 um exemplo da
mesma, bem como um plano de aula (cf. anexo 8) mais tradicional na drea das
Ciéncias Naturais para comparacgao.

Apesar de alguma resisténcia inicial por parte da professora-estagiaria na
integracdo desta ferramenta na sua pratica pedagdgica, a mesma conseguiu
perceber as suas potencialidades, nomeadamente a promoc¢do da atividade
dos alunos e a necessidade de integracdo dos conhecimentos prévios. Neste

sentido, em aulas futuras, principalmente de cariz mais experimental, esta
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ferramenta serd uma aliada na estruturacdo do processo de ensino e
aprendizagem.

Em jeito de analise retrospetiva de toda a experiéncia vivida na PES na area
das Ciéncias da Natureza, considera-se que houve um esfor¢co por parte da
professora-estagiaria em proporcionar aos alunos o desenvolvimento de
competéncias cruciais na formagao de cidadaos criticos, tendo-se recorrido a
praticas desafiadoras e significativas. Como aspetos a melhor na futura acao
pedagdgica, salienta-se o excesso de uma mediag¢do por parte da professora-
estagiaria e consequente falta de autonomia dos alunos, bem como a
integracdo de praticas de avaliagdo mais relevantes.

Em suma, salientam-se as aprendizagens que a pratica de ensino nesta
area proporcionou, permitindo a professora-estagidria sentir-se cada vez mais
confiante e realizada, na medida em que sentiu que a sua agao foi positiva
para os alunos com quem cooperou e para o seu desenvolvimento

profissional.

3.2.3. Ciéncias Humanas e Sociais: a
descoberta de um novo modo de
ensinar e o esforco de o preservar

A experiéncia da PES na area das Ciéncias Humanas e Sociais pautou-se
pela descoberta de um novo de fazer Histdria, em grande parte devido ao
desenvolvimento do projeto de investigacdo, que sera abordado no capitulo
seguinte. Assim, durante o 12 ciclo, a professora-estagiaria descobriu e
conseguiu compreender na pratica as potencialidades de uma metodologia
gue consiste na cognicdo histdrica situada. Contudo, se a experiéncia no 12
ciclo permitiu esta descoberta e concretizar uma acdo situada na natureza da
propria Histéria, no 22 ciclo foi mais dificil integrar estas praticas, devido ao

tempo limitado, as exigéncias programaticas e a resisténcia da professora
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cooperante. Ainda assim, e de uma forma mais pontual, foi possivel realizar
um ensino pela iniciagdo ao método de pesquisa histdrica, permitindo que a
Histéria ndo fosse perspetivada como um produto acabado, mas, pelo
contrario, uma Histdéria em construgdao em que os alunos também participam
(Proenca, n/d). Por estes motivos, considera-se que a experiéncia na area das
Ciéncias Humanas e Sociais foi uma descoberta de um novo modo de
perspetivar o ensino da Histéria, num primeiro momento, e um esforco de o
preservar num segundo momento, adaptando-a as exigéncias do 22 ciclo.

Tal como referido, a metodologia da cognicdao histérica situada foi
descoberta pelo rumo que o projeto de investigagdo assumiu, mas
rapidamente se compreenderam as potencialidades desta metodologia,
integrando-a na prépria PES. Efetivamente, a cogni¢do histérica situada
permite articular aprendizagem histdrica, vida prdtica e a prdpria ciéncia,
dando a possibilidade aos alunos de adotar atitudes e metodologias
necessdrias a construcdao do conhecimento cientifico, para que nao saibam
apenas o conteddo histérico mas também o meio para chegar a esse
conhecimento. Nesta perspetiva, a cognicdo histérica situada mobiliza ndo sé
os conceitos substantivos, ou seja, os conteudos especificos da Histdria, mas
principalmente os conceitos de segunda ordem, que sdo transversais a
qualquer conteudo e relacionam-se com as formas de compreensdao da
Histéria, como as nog¢des de narrativa histérica, evidéncia, inferéncia e

explicacdo histérica (Schmidt, 2009). Tal como refere Proenca,

devemos fazer um ensino adaptado aos interesses dos alunos que
simultaneamente Ihes permita desenvolver as suas capacidades. Devemos de
preferéncia ensina-los a pensar. Ora, uma tal posicdo conduz-nos ao ensino de
uma Histéria inteligivel, conceptual, em que o aluno manipula dados, compara,

aprecia, formula hipdteses e procura conclusdes (n/d, p.1).

Na procura desta Histdria inteligivel, torna-se necessdrio reenquadrar os

objetivos do ensino da Histéria, na medida em que devem fomentar uma
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relacdo entre o que os alunos aprendem e os historiadores realizam, de modo
a proporcionar aos alunos um desenvolvimento do pensamento cientifico
(Barca, 2012).

Neste sentido, os objetivos das Ciéncias Humanas e Sociais ndo se devem
limitar a apreensdao por parte dos alunos do conhecimento, mas devem
estender-se a Educacdo para a Cidadania, possibilitando a compreensdo do
passado e do presente através de competéncias como a pesquisa histérica e o
desenvolvimento de atitudes e valores como a tolerancia, o respeito e o rigor
(Félix, 1998). Assim, pretende-se contribuir para a forma¢do do aluno como
um cidaddo consciente e situado que compreende e intervém na realidade
social em que se insere, pois “cabe a Histéria contribuir para a estruturacao
da meméria colectiva e para a formacdo integral dos jovens” (Chaffer &
Taylor, in Moreira, 2001, p. 36).

De acordo com Félix (1998), os objetivos do ensino da Histéria podem-se
reunir em trés categorias: o saber, o saber-fazer e o saber-ser. A primeira
categoria envolve os conceitos substantivos histdricos, ou seja, os conteldos
gue permitem conhecer o passado e a heranca histdrica do pais; por sua vez,
o saber-fazer integra os conceitos de segunda ordem, nomeadamente as
competéncias e os procedimentos que os alunos desenvolvem no dmbito da
metodologia de pesquisa histdria, como a capacidade de interpretagao, de
analise ou de inferéncia; por ultimo, o saber-ser implica as atitudes e os
valores que os alunos constroem na sua formag¢dao como cidadaos criticos e
tolerantes. Nesta linha de ideias, encontra-se o documento da Orientacdo
Curricular e Programas na area da Histéria e Geografia de Portugal, uma vez
gue o mesmo selecionou objetivos e finalidades que vdo ao encontro dos
varios dominios, nomeadamente dos conhecimentos (campo do saber), das
capacidades/aptidGes (campo do saber-fazer) e dos valores e atitudes (campo
do saber-ser), tendo organizado estas finalidades, “no que diz respeito aos
objectivos gerais do dominio cognitivo, em torno de noc¢Ges operatdrias e
acentuando o papel formativo para os restantes dominios” (Ministério da
Educacdo, 1991, p. 78).
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Com a definicdo destes objetivos, clarifica-se a importancia de
proporcionar aos alunos o desenvolvimento da sua consciéncia histdrica, isto
é, a capacidade de interiorizar a informacgao, integrando-a nas estruturas
cognitivas de modo a usa-la como orientacdao na realidade pessoal e social.
Para esta interiorizacdo da informacdo é crucial que a literacia histérica seja
desenvolvida de um modo motivante e criativo (Barca, 2012).

Desta forma, aprender Histdria ndo pode ser entendido como a apreensao
de um conhecimento histdrico construido, uma vez que tal ndo permite
atribuir significado ao que se aprende, ao invés, esta aprendizagem tem de
envolver o sujeito para que este possa integrar o novo conhecimento na sua
experiéncia histérica.

Esta aprendizagem ativa dos alunos compreende uma atitude que é
difundida no programa de Estudo do Meio em que os alunos “se vao tornando
observadores activos com capacidade para descobrir, investigar, experimentar
e aprender (...) para que eles possam construir o seu préprio saber de forma
sistematizada” (2004, p. 102). Estas a¢Ges desenvolvidas pelos alunos sao
mais produtivas se forem contextualizadas nas ideias prévias e experiéncias
pessoais dos mesmos, uma vez que permitem ao aluno dar mais sentido e
significado ao passado histérico (Barca, 2004).

Neste sentido, é essencial recusar “um ensino massificado, de cariz
acentuadamente expositivo” e procurar metodologias ativas e construtivistas,
que se situem na linha da cognicdo histérica situada (Moreira, 2001, p.33). Foi
com esta preocupacdo que se desenvolveu a PES, procurando a integracdo de
estratégias ativas e que permitissem aos alunos construir o seu préprio
conhecimento.

A selecdo destas estratégias foi realizada na elaboracao das planificagdes,
tendo-se estruturado as diferentes aulas segundo as fases da aula aprendidas
em Didatica da Histéria e Geografia de Portugal, nomeadamente a fase de
motivacdo, de desenvolvimento e consolidacgao.

Em relacdo a fase da motivacdo, que acontece no inicio da aula, pretende-

se que a mesma aumente o envolvimento dos alunos nas tarefas seguintes e,
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por isso, é essencial que esta fase inclua atividades criativas e que despertem
a curiosidade dos alunos e funcionem como um catalisador da sua atencao e
concentragdo (Tavares, 1979). Das vdrias regéncias realizadas, destaca-se a
utilizacdo de videos na motivagdao, nomeadamente na aula do 12 ciclo (cf.
anexo 9) sobre o patriménio histérico e cultural e na aula do 22 ciclo sobre os
instrumentos nauticos utilizados na época dos Descobrimentos. Na aula do 1¢
ciclo, o video consistiu numa amostra dos principais pontos turisticos da
cidade do Porto. Se o video s6 por si ja era cativante, devido a musica utilizada
e a forma como se apresentou os pontos turisticos, a motivacao dos alunos foi
ainda maior por reconhecerem muitos dos locais exibidos, tendo estes
inclusivamente sentido necessidade de partilhar as suas experiéncias, dizendo
“eu ja estive ali”. Esta opc¢do de incluir um video sobre a regido onde os alunos
vivem foi intencional, pois através do recurso ao meio e a Histdria local ha
uma identificacdo mais facil por parte dos alunos, promovendo uma
constru¢gdo de uma identidade mais restrita e concreta, e permite,
simultaneamente, desenvolver o respeito e a valorizagdo do patrimdnio local
(Manique & Proenga, 1994). No que diz respeito ao video sobre os
instrumentos nauticos, este era um excerto de um documentario que recriava
com fidelidade a época histérica em estudo. Desta forma, permitiu-se que os
alunos conseguissem imaginar de um modo realista uma época que eles nao
viveram, tendo motivado-os a conhecer os instrumentos nauticos.

Comum a estas duas estratégias, bem como a proje¢do de imagens, mapas
ou documentos escritos, foi a utilizacdo das TIC que, como ja referido em
relacdo a outras areas disciplinares, permite a criacdo de um ambiente
favoravel a aprendizagem que envolve os alunos.

Outro momento de motivacdo que foi também produtivo consistiu na
apresentacdao de um mapa interativo que representava as diferentes etapas
da descoberta da costa africana durante os Descobrimentos e que os alunos
tiveram, em grande grupo, de completar com cartdes que lhes foram
entregues. Esta estratégia teve bons resultados, uma vez que envolveu

ativamente os alunos e, mesmo ndo sabendo o reinado a que correspondia
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cada etapa, relacionando a cor do cartdo com a cor do contorno de uma certa
regidao da costa africana, conseguiam estabelecer a correspondéncia. Esta
relacdo entre as cores do cartdo e do mapa permitiu que os alunos
realizassem novas aprendizagens, na medida em que se envolveram
ativamente com novos conhecimentos. Na utilizacdo deste e outros mapas
foi-se ao encontro da orientacdo metodoldgica veiculada pelo programa de
Histdria e Geografia de Portugal, que defende a observacdo sistematica de
documentos cartograficos (Ministério da Educacgdo, 1991).

Os diferentes recursos mobilizados na fase da motivagao, como os videos,
gravacdes e mapas interativos, despertaram a curiosidade dos alunos e
suscitaram um momento de didlogo, onde foi explorado o conteldo do
recurso e foram esclarecidas algumas duvidas e curiosidades. Na exploracado
destes recursos, procurou-se que o dialogo fosse dindmico e equilibrado entre
a professora-estagidria e os alunos, tentando integrar todos os alunos
(Fabregat & Fabregat, 1991). Uma preocupac¢ao da professora-estagiaria nos
diferentes momentos de didlogo foi a colocagdo de perguntas abertas, que
ndo exigissem a colocacdo sucessiva de questées, mas que, pelo contrério,
dessem mais espaco aos alunos para partilhar as suas respostas. Contudo,
sentiu-se alguma dificuldade na formulacdo destas questes abertas, uma vez
gue as perguntas fechadas sdao mais imediatas e hd uma tendéncia para as
colocar, no sentido em que permitem orientar mais o didlogo.

A exploragdo dos recursos utilizados na motivacdo propiciou
frequentemente a mobilizacdo dos conhecimentos prévios dos alunos, o que
levou a uma procura da integracdo dos mesmos na fase do desenvolvimento
da aula. Tal como refere Félix (1998), os conhecimentos prévios dos alunos
sdo um elemento-chave na constru¢do do novo conhecimento, sendo
essencial que a escola e o professor estimulem e ampliem as concegdes
prévias dos alunos, de modo a desenvolver conceitos histdoricos mais
formalizados e a possibilidade da explicacdo histérica. Se no 12 ciclo, devido a
uma gestdo do tempo mais flexivel, foi possivel esquematizar as diferentes

concecles prévias dos alunos no quadro, recorrendo a uma chuva de ideias,
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no 22 ciclo este momento limitou-se ao didlogo e a questdes orais. No futuro,
com uma maior autonomia na gestdo do tempo, pretende-se integrar
estratégias de identificagdo de conhecimentos prévios mais estruturadas do
que o didlogo, uma vez que desta forma é possivel detetar e trabalhar com
mais consisténcia as concegdes alternativas dos alunos.

Um exemplo da identificacdo de concec¢des alternativas aconteceu no 19
ciclo, aguando do momento de chuva de ideias sobre o conceito de
Patrimonio, pois alguns alunos referiram exemplos como “bancos” e “ruas”.
Neste sentido, e apesar deste momento nao ter sido planificado, a professora-
estagiaria considerou importante investir na discussdao destes exemplos. Para
tal, foi pedido a um aluno que viesse ao quadro e sublinhasse as palavras que
ele considerava serem patrimonio, tendo a turma manifestado concordar com
as respostas sublinhadas pelo aluno apds alguma reflexdo. Esta atividade
permitiu excluir respostas erradas e orientar os alunos para as atividades
seguintes, para que nao fossem induzidos em erro.

Por sua vez, no 22 ciclo, desenvolveu-se uma estratégia de motivacdo que
tendo resultado do ponto de vista do aumento da predisposicao dos alunos
ndo resultou para a mobilizacdo dos conhecimentos prévios dos alunos. Esta
atividade consistiu num jogo em PowerPoint em que iam sendo reveladas
imagens relativas ao arquipélago da Madeira, nomeadamente dos recursos
explorados economicamente, tendo os alunos de adivinhar a que territério
descoberto pelos portugueses correspondiam as imagens. Apds a revelagao
de todas as imagens e de um didlogo sobre as mesmas, os alunos
conseguiram associar ao arquipélago da Madeira. Nesta atividade,
compreendeu-se que os alunos nao tinham muitos conhecimentos prévios
acerca dos recursos explorados na Madeira, pois ndo conseguiram associar
com facilidade os mesmos a este territério. Desta forma, procurou-se no
desenvolvimento da aula explorar melhor os recursos, como os documentos
escritos e o grafico com a producdo de agucar, para que os alunos

compreendessem a utilizacdo dos recursos naturais e o seu valor econémico.
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Tendo a fase de motivagdo propiciado um maior interesse e envolvimento
dos alunos, onde no momento de exploragdo se conseguiram identificar
alguns dos seus conhecimentos prévios, importa no momento seguinte, na
fase de desenvolvimento, permitir a constru¢ao de novos conhecimentos e o
desenvolvimento de competéncias segundo os objetivos tracados para a aula.
Tal como ja referido, e apds a descoberta das potencialidades da metodologia
da cognicdo histérica situada, procurou-se que o ensino da Histéria incidisse
mais no seu carater formativo, promovendo o espirito critico do aluno ao
construir ele préprio a Histéria.

Ao tomar esta opcao, foi indispensdavel a integracdo de forma
predominante de fontes histéricas, nomeadamente iconograficas, escritas e
orais, uma vez que a partir destas os alunos interpretavam a informacdo dos
mesmos e construiam a sua propria narrativa histérica. De acordo com
Proenca, na metodologia da cognicao histdrica situada “o documento deve ser
o ponto de partida para toda a actividade histérica, e ndo para funcionar
apenas como ilustracdo da palavra do professor” (n/d, p.3). Desta forma, ao
integrar fontes histéricas, permitiu-se o desenvolvimento das capacidades de
inferéncia e de interpretacdo, pois so realizando estas duas acdes era possivel
construir a Histdria. Obviamente, esta construcdo dos alunos foi orientada
pela professora-estagidria, que selecionou as fontes mais adequadas,
construiu recursos, como guides de exploracdo, que nortearam a leitura e
interpretacao dos documentos e acompanhou os alunos na realizacdo destas
tarefas, esclarecendo duvidas e motivando a reflexdo de alguns aspetos
histéricos importantes.

A atividade que mais se enquadrou na cognicdo histérica situada consistiu
num trabalho de grupo realizado na turma do 12 ciclo, em que foi entregue a
cada grupo uma fonte histérica diferente sobre a Revolugdo do 25 de abril:
capa de um jornal, imagem, comunicado na radio, reportagem televisiva. Os
alunos, depois da leitura e andlise das mesmas, preencheram um guido com
algumas questdes orientadoras. Contudo, através da analise de uma sé fonte

ndo era possivel responder a todas as questGes do guido. Esta opcdo teve

68



como principal objetivo que os alunos compreendessem que a pesquisa
historica necessita de se apoiar em multiplos documentos para construir uma
narrativa completa. Assim, apds a andlise da fonte e resposta as questdes
possiveis por parte de cada grupo, s6 em grande grupo foi possivel responder
a todas as questdes e construir uma narrativa histérica, simples mas
completa, acerca da Revolucdo do 25 de abril.

Nesta atividade, optou-se pelo trabalho em grupo, pois a cognicao histérica
situada é uma metodologia ainda com mais potencial se for realizada em
grupo, na medida em que contribui para o desenvolvimento da capacidade de
argumentacao e reflexdo dos alunos, ao terem de defender as suas ideias,
bem como permite a criacdo de novas relacdes sociais entre os alunos
durante a pesquisa histérica (Proenca, n/d).

Em relagdo ao 22 ciclo, também se procurou desenvolver atividades a luz
da cognicdo histoérica situada, como é exemplo a aula apresentada no anexo
10. Apesar da maioria destas atividades ter tido uma menor duracdo do que a
realizada no 12 ciclo, consistindo na analise de um documento em grande
grupo, foram mais vezes integradas tarefas que pressupunham a pesquisa
histérica. Uma das atividades mais interessantes consistiu na andlise por parte
dos alunos de dois documentos escritos sobre a descoberta do Brasil, sendo
gue um dos documentos apontava uma causa acidental para esta descoberta
e outra defendia uma causa intencional. Com a selecdo destes dois
documentos, procurou-se que os alunos compreendessem que nem sempre
ha consenso entre os historiadores e que ha fontes contraditérias, levando os
alunos a “tomar consciéncia da insuficiéncia das fontes materiais, das falhas e
lacunas dos testemunhos orais e da relatividade dos documentos escritos”
(Proenca, n/d, p.3).

A ideia inicial, aguando da planificacdo, era que metade da turma lesse um
documento e a outra metade lesse o outro documento, originando depois
uma discussdo com toda a turma em que iriam defender os seus pontos de
vistas. Desta forma, pretendia-se que os alunos sentissem que dependendo

da perspetiva assumida em cada documento era possivel defender a tese da
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intencionalidade e da casualidade da descoberta do Brasil. Contudo, por uma
questdao de tempo, ndo foi possivel concretizar deste modo esta atividade,
tendo-se simplificado para uma leitura individual dos dois documentos e uma
reflexdo acerca da contradigdo aparente. Considera-se que esta estratégia foi
importante, apesar de na opinido da professora-estagiaria ndo ser tao
produtiva, para causar conflito mental nos alunos, que os levassem a
compreender a multiplicidades de perspetivas histéricas. No entanto, este
conflito ndo foi bem conseguido em todos os alunos, pois alguns recusaram a
ideia que a descoberta do Brasil tivesse sido intencional uma vez que tinham
aprendido no 12 ciclo que foi acidental. Nesta situacdo, foi muito dificil
trabalhar esta concecdo alternativa, pois alguns alunos ndo conseguiam
perspetivar um conhecimento que contrariava o que tinha aprendido em anos
anteriores. A professora-estagiaria teve inclusivamente de recorrer a
credibilidade atribuida pelos alunos ao manual escolar, uma vez que no texto
historiografico do manual se afirma que a descoberta do Brasil tinha sido
intencional. Desta forma, pensa-se que estes alunos que recusavam a
multiperspetiva da descoberta do Brasil tenham comegado a aceita-la e em
anos seguintes poderdo compreendé-la a luz da natureza da Histdria.
Efetivamente, quando a cognicdo histérica situada é mobilizada apds varios
anos de uma educacdo histérica em que os acontecimentos sdo tidos como
verdade univoca, esta ndo é bem aceite pelos alunos, pois nao estao
habituados a lidar com o pensamento histérico divergente e recusam novas
aprendizagens que contrariam os seus conhecimentos anteriores. Contudo,
acredita-se que, apesar de uma resisténcia inicial, os alunos conseguem
reaprender a Histdria e aceitd-la como uma pluralidade de interpretacdes,
que, a longo prazo, lhes permitird construir uma literacia histérica
fundamentada e mais adequada a Histéria atual.

As potencialidades reconhecidas a cognicdo histérica situada nao
significam que se recuse outras estratégias de ensino com potencial. Neste
sentido, e tendo como referéncia a aula do 192 ciclo sobre Patrimdnio,

integrou-se uma atividade em que os alunos, através da anadlise de imagens de
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exemplos de Patrimdnio, tiveram de classificar as mesmas, com base em
critérios fornecidos, como a singularidade, a idade ou a necessidade de
conservagdo. A partir desta classificacdo, foi possivel em grande grupo
concluir os critérios que se repetiam em todas as imagens e compreender que
para ser Patrimoénio ndo é necessario ser velho ou novo ou ser natural ou
produzido pelo Homem, mas tem de ser Unico, importante para uma
comunidade e ser necessdrio conserva-lo. A selecdo destas trés caracteristicas
foi o resultado de uma pesquisa e reflexdo da professora-estagidria com a
professora orientadora, uma vez que ndao ha unanimidade na definicdo de
Patrimdnio. Tendo em conta os objetivos da aula tracados, as caracteristicas
da turma e as diferentes definicdes encontradas, considerou-se pertinente
selecionar as trés caracteristicas ja referidas, para que fossem compreendidas
pelos alunos sem constituir um erro cientifico. Esta sele¢do e reflexao da

professora-estagidria reforca a ideia defendida por Félix, pois

0s novos papéis atribuidos ao professor, considerado como aquele que «toma
decisdes» curriculares no sentido da flexibilizagdo, como aquele que organiza
as situacdes de aprendizagem, obrigam, cada vez mais, a uma reflexdo tedrica,
enfocada ndo sé na aprendizagem, métodos e técnicas (logica do aluno), mas

também na prépria disciplina/saber (l6gica da disciplina) (1998, p. 25).

Com a descoberta da regularidade das caracteristicas comuns a todas as
imagens foi possivel, de uma forma muito simples, construir uma defini¢ao de
Patriménio em grande grupo. Com esta atividade, os alunos partiram de
caracteristicas especificas que lhes permitiram generalizar para todos os
exemplos de Patriménio, tendo assim conseguido induzir um “conjunto
historico” a partir de dados concretos (Fabregat & Fabregat, 1991). Desta
forma, utilizou-se o método indutivo para alcancar a compreensao de uma
generalizacdo.

Outro exemplo da pratica em que se mobilizou o método indutivo

aconteceu no 22 ciclo, também para a construcao da definicdo de capitania,
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onde os alunos, tendo por base uma imagem do arquipélago da Madeira
dividida em capitanias, conseguiram compreender que estas eram divisdes
territoriais. Contudo, o método dedutivo também foi integrado na pratica, por
exemplo na andlise do grafico da produgao de agucar no Brasil e na Madeira
para explicar a consequéncia do decréscimo de producdo nesta ultima. Neste
sentido, a professora-estagiaria procurou o equilibrio entre o método indutivo
e dedutivo, tentando tirar o melhor partido de cada um.

As aprendizagens realizadas no desenvolvimento da aula foram
sistematizadas na fase de consolidacdo, tendo-se reforcado as principais
ideias. Para tal, foi importante recorrer a escrita, principalmente a esquemas
gue organizassem as principais informacdes, pois a materializacdo em
palavras contribui para a compreensdao das aprendizagens (Fabregat &
Fabregat, 1991). Outra estratégia utilizada foi o preenchimento de um friso
cronoldégico, nomeadamente numa aula do 22 ciclo que incidiu nas principais
descobertas dos portugueses, uma vez que este recurso permite desenvolver
a consciéncia temporal, localizando no tempo os principais marcos temporais
e relacionando uns com os outros (Ministério da Educacdo, 1991). Outra
estratégia utilizada na consolidacdo foram os jogos que incluiam questdes
sobre os principais conteldos trabalhados, sendo uma forma mais motivante
dos alunos participarem neste momento da aula em que apresentam mais
cansaco e distracdo. A selecdo das estratégias na consolidagdao fundamentou-
se nas atividades realizadas no desenvolvimento da aula, isto é, se a aula tinha
incluido atividades de registo escrito e mais prolongadas, procurou-se que a
consolidacdo fosse mais motivante e breve, mas igualmente pertinente e
capaz de reforcar as aprendizagens mais importantes.

De uma forma transversal a todas as fases da aula, procurou-se avaliar as
situacdes de aprendizagem previamente selecionadas na planificagdo,
apoiando-se em grelhas de avaliacdo. Apesar da criagdo destas grelhas de
avaliacdo, a professora-estagiaria sentiu muitas dificuldades em preenché-las
relativamente a todos os alunos e a todos os critérios, uma vez que estas

eram muito pormenorizadas e baseadas apenas na observacdo, o que ndo
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permitia recolher no tempo da aula todos os dados necessarios ao seu
preenchimento. Considera-se que uma melhoria possivel nesta questdo seria
a selecao de critérios de avaliagdo baseados também nas produgbes dos
alunos, uma vez que desta forma o preenchimento da grelha poderia ser
realizado apds a aula; outra melhoria seria a eleicdo de um conjunto de alunos
por cada parametro de avaliacdo, que seria rotativo de aula para a aula,
permitindo, assim, ao longo do ano ter varios momentos de avaliacdo sobre
um aluno e simultaneamente obter dados verdadeiros, pois orienta-se a
observagdao ao limitar o campo da mesma. No futuro, com alguma
experiéncia, considera-se que a avaliagdo ird assumir um carater ainda mais
profundo e sistemdtico, acompanhando o desenvolvimento dos alunos,
devido a necessidade de avaliar de forma justa e adequada os alunos, ndo
sendo um processo que tem como objetivo Unico a classificacdo dos alunos
mas que é uma forma de conhecer as aprendizagens e a evolugdo destes que
permite alterar os modos de agir da professora e do préprio aluno.

Por fim, real¢a-se a procura da integracdo de metodologias ativas e
construtivas, evitando praticas que apelassem apenas a memorizacdo dos
conhecimentos, e onde o professor fosse o centro do processo de ensino e
aprendizagem. Apesar de no 12 ciclo esta preocupacdo ter sido mais
facilmente desenvolvida, no 22 ciclo assumiu-se o desafio que obrigou a uma
atitude mais incisiva da professora-estagiaria que se recusou a adotar uma
postura expositiva. Para a consecucdo desta preocupacao foi essencial a
colaboracdo estabelecida com o par pedagdgico, tendo sempre construido
aulas que fossem um continuo e nao duas aulas reunidas num bloco de 90
minutos. Da mesma forma, reitera-se a importancia das reflexdes
estabelecidas com os professores cooperantes e as professoras supervisoras,
gue contribuiram para novas e mais aprofundadas aprendizagens e a
construcdo de um perfil docente na area das Ciéncias Humanas e Sociais atual

e capaz de desafiar os problemas que surgem da pratica.
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3.2.4.Matematica: uma adaptac¢ao a dois
polos

No desenvolvimento da PES na drea da Matematica, a professora-
estagidria reconhece dois importantes momentos, que, pelas suas diferencas,
podem ser considerados polos: a pratica desenvolvida no 12 ciclo e no 29
ciclo. Naturalmente, tratando-se de ciclos distintos, ha sempre diferengas na
acdo pedagodgica desenvolvida devido as caracteristicas especificas de cada
grupo de estudantes. Contudo, esta diferenca entre os dois ciclos foi agravada
pelas discrepancias entre as duas turmas: a do 32 ano era composta por
estudantes muito motivados para a disciplina de Matemadtica, sendo
inclusivamente a disciplina preferida da maioria, e com um sélido edificio de
conhecimento matematico; por sua vez, a turma do 62 ano, como ja referido
no subcapitulo anterior, era composta por alunos oriundos de contextos
socioculturais desfavorecidos que integram um projeto social, tendo a maioria
dos estudantes muitas dificuldades a Matematica, agravadas pela falta de
conhecimentos prévios e pela desmotivacdo, ndo sé por esta disciplina, mas
pela prdpria escola.

A primeira vista, na turma do 32 ano era mais facil desenvolver atividades
enguanto na de 62 ano seria uma tarefa mais exigente. Contudo, a professora-
estagidria ndo sentiu estas diferencas dos contextos na facilidade/dificuldade
em realizar o processo de ensino e aprendizagem, dir-se-ia mesmo que os dois
ciclos apresentaram desafios muito interessantes e igualmente complexos.
Esta diferenca foi sentida, essencialmente, na mudanca das praticas que foi
necessaria realizar, tendo a agdo no 22 ciclo recaido mais em atividades que
partiam do concreto, utilizando frequentemente materiais manipulaveis, com
um tempo para a realizacgdo das mesmas muito superior aquele que seria
esperado e com um acompanhamento por parte dos professores mais
proximo e com maior duracgdo, enquanto que a acao desenvolvida no 12 ciclo

pautou-se por uma exigéncia colocada aos alunos mais elevada do que
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habitual no 32 ano, tendo-se muitas vezes aproveitado para trabalhar algumas
questdes e conteudos que ndo fazem parte do programa de Matematica
explicitamente, mas que sao muito pertinentes e ajudam os estudantes a
desenvolver o sentido critico, como é exemplo a aula supervisionada que sera
alvo de reflexao no decorrer desta secc¢ao.

Tendo em conta estas caracteristicas, considera-se que o elemento chave
da pratica desenvolvida pela professora-estagiaria foi a adaptacao, de acdes,
de atitudes e também de valores, que foi necessdrio realizar entre os dois
ciclos de ensino.

Apesar destas diferencas entre os dois ciclos, houve um objetivo
transversal a ambos, que foi o da equidade do ensino da Matematica,
garantindo que “todas as criancas e jovens tenham direito de alcancar as
possibilidades que lhes permitam o desenvolvimento das suas préprias
capacidades individuais” (Pires, 2005, p. 27). Assim, a prdtica educativa
orientou-se no sentindo da exigéncia, igualdade e diferenciacdo pedagdgica,
para que os estudantes alcangassem uma aprendizagem matemadtica com
compreensao, pois, tal como refere Caraca, “quanto mais alto for o grau de
compreensao dos fendmenos naturais e sociais, tanto melhor o homem se
poderd defender dos perigos que o rodeiam, tanto maior...serd, enfim, a sua
liberdade” (2000, p. 64). Desta forma, a compreensdao dos principios
matematicos contribui para uma formacdo mais plena e harmoniosa da
crianga como cidada, dando-lhe mais liberdade através da tomada de
decisbes consciente em sociedade, fomentada pelo entendimento da
linguagem matemadtica utilizada no quotidiano (Ponte, 2005). Esta relacdo
entre a Matematica e a sociedade é umbilical, uma vez que esta disciplina
encontra-se no quotidiano, desde os aspetos mais simples, como uma fatura,
aos mais complexos, como a constru¢do de uma ponte.

Para que a aprendizagem matematica seja proficua e contextualizada na
vida real é necessario que o professor proporcione diferentes experiéncias
com uma intencionalidade educativa bem definida. Um passo essencial no

desenvolvimento de experiéncias fecundas é a definicdo dos conteudos a
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abordar, tendo em conta as necessidades e interesses das criangas e as
orientagdes presentes no programa e nas metas curriculares de Matemadtica
em vigor. Importa salientar que estes dois documentos foram desafiados
durante a pratica educativa, pois foi necessario alargar os objetivos da
educacdo matematica, ndo ficando restritos aos emanados pelos mesmos,
uma vez que estes documentos tém uma perspetiva marcadamente
expositiva e focada no conhecimento cientifico, visivel na utilizacdo
predominante de verbos como “reconhecer”, “identificar” e “adquirir”
(Damido et al., 2013). Desta forma, em algumas aulas transcendeu-se os
conteldos ou descritores de desempenho, nomeadamente na primeira
regéncia do 12 ciclo que pretendeu desenvolver estratégias de calculo mental
em relacdo a adicdo e subtracdo, devido a uma necessidade detetada nos
estudantes, e que ndo estdo previstas nos conteddos do 32 ano em relacdo a
estas duas operagdes, uma vez que assumem que as crian¢as desta faixa
etdria concluiram o desenvolvimento destas estratégias nos dois anos
anteriores.

O programa e as metas curriculares de Matemadtica defendem uma
aprendizagem progressiva, adotando para tal “uma estrutura curricular
sequencial, que se justifica atendendo a que a aquisicdo de certos
conhecimentos e o desenvolvimento de certas capacidades depende de
outros a adquirir e a desenvolver previamente” (Bivar et al., 2013, p.1). Tendo
esta sequencialidade do ensino em consideragao, duas aulas desenvolvidas
pela professora-estagiaria (cf. anexos 11 e 12) incidiram sobre conteudos de
anos anteriores, nomeadamente a do 12 ciclo sobre a representagao em
malha retangular de uma multiplicacdo e a do 22 ciclo sobre graficos de
barras, pois identificaram-se dificuldades na compreensdao dos alunos que
foram necessarias ultrapassar com a devida intencionalidade, recuperando
conteudos de anos anteriores.

Desta reflexdo sobre o papel do programa e das metas curriculares de
Matematica, importa reiterar que os mesmos foram perspetivados de uma

forma orientadora, sendo com frequéncia necessario aprofundar
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determinados conteudos e fomentar competéncias que ndo sdo explicitas nos
mesmos. Assim, a selecdo de conteudos, mais do que ter como referéncia
estes documentos, foi baseada numa reflexdo, com o par pedagdgico e os
orientadores cooperantes, acerca da pertinéncia e da necessidade de adequar
um conteudo ao contexto. Algumas destas reflexdes permitiram uma
flexibilidade na escolha dos conteudos, o que propiciou uma tomada de
decisGes baseada, principalmente, no grau de desafio que o mesmo colocava
aos estudantes, procurando sempre a exigéncia.

Apds a selecdo dos conteudos e definicdo dos objetivos, com base nas
necessidades e conhecimentos prévios dos alunos, a professora-estagiaria
procurou estruturar as estratégias, com a devida selecdo dos conceitos,
processos e os problemas que permitem o desenvolvimento dos objetivos
(Ponte & Serrazina, 2000). Neste sentido, e tendo como referéncia as fases da
aula estudadas na UC de Didatica da Matematica Il, as aulas realizadas pela
professora-estagidria organizaram-se segundo a estrutura: motivacao,
ativacdo do conhecimento prévio, desenvolvimento, sistematizacdo e
avaliagao.

A fase de motivacdo, tal como o nome indica, tem como principal objetivo
aumentar a predisposicdo da crianca para a aprendizagem e o seu
envolvimento nas atividades que se seguem. De acordo com Vernon (1973), a
motivacdo deve ser perspetivada como uma forga interna que regula as a¢des
desenvolvidas pelo individuo. Sendo que cada crianca tem caracteristicas
Unicas, é compreensivel que uma atividade ndo seja motivante para todos os
estudantes de uma turma. Da mesma forma que dependendo do momento e
das circunstancias, como o estado emocional, uma mesma atividade ndo
motiva a crianca com uma intensidade igual (Seco, 2000). Neste sentido,
procurou-se desenvolver atividades que fossem motivantes para os
estudantes de uma forma transversal a toda a aula, mas, principalmente, na
fase inicial.

Das varias regéncias realizadas no ambito da Matematica, salienta-se o

momento da motivacdo da aula sobre a propriedade comutativa e a
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representacdo de uma multiplicacdo numa malha retangular, tendo sido
projetada uma fotografia do cartaz com o calendario da turma, o que suscitou
o interesse dos alunos, pois ficaram curiosos sobre o porqué daquele cartaz
estar a ser alvo de estudo. Este recurso permitiu estabelecer uma relagao
mais direta entre a Matematica e a vida quotidiana, fomentando, assim, a
importancia da Matematica no desenvolvimento da sociedade atual, do ponto
de vista cientifico e social (Boavida et al., 2008). Na mesma linha de ideias, no
programa de Matematica defende-se que esta contribui para uma cidadania
plena, critica e responsdvel, pois a mesma “é indispensavel ao estudo de
diversas areas da atividade humana, como sejam os mecanismos da economia
global ou da evolucdo demografica, os sistemas eleitorais que presidem a
Democracia, ou mesmo campanhas de venda e promoc¢do” (Bivar et al., 2013,
p.1). Quando se perspetiva a Matematica ligada a vida real, o ensino baseia-se
no estabelecimento de redes de conhecimento e n3ao apenas em partes
isoladas sem conexdes (NCTM, 1991). Esta conexdo entre a Matematica e a
vida real ndo se restringiu a este momento, tendo sido integradas outras
estratégias ao longo da PES, como a contagem e organizacdo de votos ou
diferentes modos de contagem de pacotes de leite numa palete.

Um outro momento de motivacdo, que se considerou muito produtivo e
gue aconteceu numa aula do 22 ciclo sobre graficos de barras, consistiu na
visualizacdao de um video, onde se exibiu a votacdo de outras criangas que
também integravam o projeto QPI sobre a sua preferéncia em relagao a locais
a visitar nas férias de verdo. Desta forma, ao mobilizar um contexto real e
significativo para os estudantes do 62H, foi possivel motiva-los e fazé-los
sentir que estavam a realizar uma tarefa com um objetivo concreto e
integrado na vida deles. Tal como referem Boavida et al., “tornar a
Matematica viva para os alunos, nos primeiros anos do ensino basico,
pressupde tarefas que simultaneamente reflictam contextos significativos e a
integridade dos conteddos matematicos” (2008, p.37). Assim, ao invés de
partir de dados externos a vida dos alunos, preferiu-se mobilizar dados que

ndo sé se integravam na sua vida como a decisdo dos estudantes tinha
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influéncia no planeamento das atividades das férias por parte das assistentes
sociais do projeto QPI. Através de atividades contextualizadas, os estudantes,
para além de ficarem mais motivados, ddo mais sentido as aprendizagens,
pois conseguem ver as vantagens de realizar determinadas tarefas, como por
exemplo a organizagdo e analise dos dados.

Comum a estes dois momentos de motivacdo, bem como as outras
estratégias, nomeadamente a projecdo de producbes dos alunos ou a
correcao das atividades, é a utilizagdo das TIC, mais concretamente do
computador, do quadro interativo, da maquina fotografica e do projetor. Esta
opcdo deve-se ao facto de a integracdo das TIC no processo educativo
promover um ambiente favordvel a aprendizagem, influenciando e ampliando
a mesma, e contribuir, ainda, para o alcance da equidade educativa, pois estas
tecnologias sdo uma ferramenta passivel de ser aproveitada por todos os
estudantes (Fernandes, 2000).

Depois da fase da motivacao, pressupde-se a fase da ativagdo do
conhecimento prévio, que necessita para tal de uma identificacdo e
recuperacdo das concec¢des dos alunos, integrando-a no decorrer da aula. A
importancia desta fase prende-se com o facto de que as novas aprendizagens
sdo enquadradas nas estruturas cognitivas preexistentes da crianca e ndo
sobrepostas, tornando assim as aprendizagens mais significativas (Ausubel,
1963). Um exemplo deste momento da ativacdo do conhecimento prévio dos
alunos foi o momento de didlogo proporcionado apds a visualizacdo do
calenddrio, na aula ja referida do 12 ciclo. Apds a surpresa dos estudantes pela
apresentagdo deste recurso a professora-estagiaria procurou saber quais as
estratégias de contagem que os alunos utilizavam:

P.E. — Quantos meses estdo representados neste calenddrio?

Al-12!

P.E. — Como é que chegaste a esse resultado?

A.1 — Eu contei assim e assim (apontando com o dedo para as colunas do

calenddrio).
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P.E. — Entdo contaste de 3 em 3, porque cada coluna tem 3 meses. Os outros
também contaram assim?

A.2 — Eu ndo! Vi que uma linha tinha 4 e depois fiz vezes 3.

Neste pequeno excerto conseguem-se identificar pelo menos duas
estratégias de contagem diferentes, uma baseada na adicdo sucessiva e outra
na multiplicagdo no numero de colunas pelo niumero de linhas. Com a
identificacdo deste conhecimento prévio, a professora-estagidria pode
orientar a aula partindo dos mesmos, nomeadamente ao provocar a reflexao
do estudante que utilizou a adi¢do para que que pensasse se “3+3+3+3” ndo
tinha o mesmo resultado que “3x4”.

Contudo, a fase da ativacdo do conhecimento prévio nem sempre
consegue ser tao proficua, por varias razbes, como o facto de os alunos
poderem ndo ter muitas conce¢bes prévias ou o professor ndo ser capaz de
promover uma recuperacao das mesmas. Um destes momentos menos
produtivos aconteceu numa aula do 22 ciclo, que desenvolveu o conteudo da
rotacdo como isometria, onde foi pedido aos alunos que imaginassem a
rotacdo de um tridngulo em cartolina apresentado a turma apoiando-se nos
ponteiros de um relégio construido para o efeito. Os estudantes revelaram
muitas dificuldades em visualizar a rotacdo pedida e foi necessario realizar a
mesma através dos materiais construidos, para que os alunos
compreendessem como ficava o transformado do tridngulo. Neste sentido,
ndo foi possivel ativar o conhecimento dos alunos relativamente a rotagao,
pois os alunos ndo conseguiram imaginar ou explicar como imaginaram a
isometria pedida e, por isso, a professora-estagiaria ndo conseguiu identificar
as concecdes prévias dos estudantes. Contudo, outros conhecimentos foram
mobilizados, depois da rotacao ter sido realizada, como a equivaléncia de
figuras e a nogcao de angulo, o que permitiu relembrar alguns conceitos.

Através da fase da motivacdo e da ativagdo dos conhecimentos prévios, os
alunos preparam-se para o desenvolvimento da aula, o que lhes vai permitir o
envolvimento ativo na construcdo do conhecimento. Antes da entrega das

tarefas aos alunos, a professora-estagidria procurou explicar a mesma,
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esclarecendo as instrucdes necessarias, como o tempo, os materiais e o
objetivo. Esta preocupagdao com a clareza da apresenta¢ao da tarefa antes da
sua distribuicdo foi ainda mais crucial no 12 ciclo, pois se o material fosse
entregue sem qualquer apresentagao provocava mais perturbagao e agitagcao
na turma, devido a necessidade dos estudantes partilharem as suas previsdes
sobre o material. Esta aprendizagem resultou de uma experiéncia mal
sucedida numa aula anterior, o que comprova a aprendizagem pelo erro e a
importancia da pratica pedagdgica ser continua, pois permite conhecer
melhor a turma e adaptar as estratégias.

Na selecdo das estratégias para o desenvolvimento da aula procurou-se um
investimento em atividades que exigissem raciocinio matematico, apesar de
também se considerar o exercicio e o treino atividades importantes para a
consolidacdo de determinadas competéncias. Dentro das atividades que
pressupdem um raciocinio mais complexo, destacam-se os problemas
matemadticos, uma vez que a resolucdo de um problema implica a descoberta
de um processo, ndo sendo possivel através de estratégias conhecidas ou
mecanizadas (Ponte, 2005). Assim, uma determinada tarefa pode ser um
problema para uma crianga e, simultaneamente, constituir um exercicio para
outra crianca pois sabe os passos que tem de realizar para resolver a
atividade. O facto de ser ou ndo um problema depende da tarefa proposta
mas também do individuo que o ira resolver.

Neste sentido, a resolugdo de problemas permite “envolver os alunos,
desde muito cedo, em questbes de modelacdo matematica que,
tradicionalmente, sdao consideradas como tdpicos de Matemadtica mais
avancada”, aproximando-se assim de praticas epistémicas (Boavida et al.,
2008, p.14). Por estas potencialidades compreende-se que a resolucdo de
problemas promove tanto o desenvolvimento dos conhecimentos prévios
como a aquisicdo de novos conhecimentos, através do estimulo de novos
modos de pensar (NCTM, 2007).

Durante a PES, a resolucdo de problemas foi integrada como uma

estratégia transversal, através de atividades de varios ambitos, como a
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construcdo de isometrias, graficos de barras e graficos circulares, a
organizacao de multiplicagdes em malha retangular e, inclusivamente, na
realizacdao de célculos, ao terem de descobrir a melhor estratégia de calculo
para uma determinada operagao.

A resolucdo de problemas implica a integracdo do raciocinio indutivo e o
dedutivo. No primeiro caso, os problemas sdo resolvidos através da
exploragdo, sendo descobertos novos caminhos, enquanto no segundo caso, o
método dedutivo traduz-se na confirmacdo, testando as possibilidades de
resolucdo e apresentando contra-exemplos e generalizacdes (Boavida et al.,
2008). Ainda sobre este aspeto, importa realcar que, apesar da importancia
do método dedutivo, partindo de uma regra geral para casos especificos, o
método indutivo é produtor de muito significado para a criancga, pois parte-se
de casos particulares para a generalizacdo, apelando “ao empirismo, ao
contacto com os objetos ou com entes abstratos” (Fernandes, 1994, p. 28).
Neste sentido, procurou-se integrar os dois tipos de raciocinios na agao
desenvolvida.

Uma vez que o professor é um gestor do curriculo e ndo apenas um mero
reprodutor do mesmo, é necessario que consiga criar tarefas onde os
estudantes se possam envolver em atividades matematicamente produtivas
(Ponte, 2005). Assim, a professora-estagidria criou frequentemente tarefas
para responder aos objetivos estabelecidos para a aula, tendo compilado as
diferentes tarefas duma aula num guido a que deu o nome de “folha de
desafios”, devido a importancia de mobilizar termos motivantes para os
alunos. Esta opg¢do de criar as tarefas ndo impediu que se recorresse ao
manual escolar, mas tendo sempre em consideracdo a adequacdo da proposta
do manual aos objetivos da aula.

Durante o desenvolvimento da aula, que coincidiu frequentemente com
atividades de resolucdo de problemas, a professora-estagiaria procurou
acompanhar os estudantes nos seus lugares, ajudando na realizacdo da tarefa,
através da promocdo da reflexdo da crianca e de reforcos positivos para

aumentar a confianca da mesma. A importancia deste acompanhamento ndo
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se deve sé ao facto de os alunos necessitarem de apoio, mas também por ser

-

uma crenc¢a pedagdgica da professora-estagidria, pois considera-se que
crucial ajudar e estimular o desenvolvimento da crianga, acreditando que é
sempre possivel lutar por uma aprendizagem fecunda juntamente com os
estudantes (Duque, Fernandes & Mariz, 2010).

Apesar do esforco da professora-estagidria em acompanhar todos os
estudantes, principalmente os que revelavam mais dificuldades, a verdade é
que nem sempre é possivel fazé-lo com a duracgdo ideal e quando os mesmos
o solicitam. Como professora-estagidria reconhece-se que esta limitacao é
aquela que mais frustragcdo provocou, pois a vontade de chegar a todos era
muita. Tendo em consideracdo que atualmente as turmas tém uma forte
heterogeneidade de elementos que se apresentam em niveis diferentes em
relacdo a aspetos como o conhecimento, o dominio da lingua, o ritmo de
aprendizagem ou a necessidade afetiva, é importante saber adequar o ensino
a cada uma destas criangas com necessidades diferentes (Altet, 1999). Esta
diferenciacdo pedagodgica é transversal a toda a aula, mas intensifica-se no
desenvolvimento da aula, devido a maior autonomia atribuida a crianca na
realizacdo de atividades. Embora a frustracdo tenha sido sentida algumas
vezes, devido a incapacidade de ndo mediar a aprendizagem do aluno da
forma como se desejava, considera-se que os estudantes realizaram de um
modo geral aprendizagens significativas e procuraram, inclusivamente, ajuda
no colega, fomentando assim uma aprendizagem colaborativa entre os
diferentes estudantes.

Este acompanhamento dos alunos permite que o professor identifique e
registe as propostas com mais potencialidades para serem partilhadas com a
restante turma no momento da sistematizacdo. Estas producdes ao serem
refletidas e partilhadas por todos os estudantes contribuem para uma
consolidacao das principais aprendizagens, tornando assim o conhecimento
matemadtico mais sdlido e consistente.

Nos momentos de sistematizacdo realizados, investiu-se

predominantemente na correcdo das atividades que compuseram o
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desenvolvimento da aula, uma vez que se considera pertinente que os alunos
fagam uma avaliagao do seu trabalho, aprendendo com o erro se for esse o
caso. Por sua vez, integraram-se outras estratégias que aumentaram o desafio
colocado a aula, como a realizagdao de um jogo, em que se pretendia estimular
o cdlculo mental, e a resolucdo de um problema que enquadrava na vida real
os conteldos abordados. Estas duas estratégias aconteceram no 12 ciclo, uma
vez que o tempo de aula ndo esteve tdo limitado e porque no 22 ciclo os
alunos revelavam muitas dificuldades, tendo sido necessario investir mais
tempo nas atividades do desenvolvimento da aula e, consequentemente, nao
restou muito espago para um novo desafio na sistematizacao.

De forma transversal aos dois ciclos, na correcao das atividades procurou-
se que fossem os alunos a fazé-lo, implicando-se mais no processo de ensino e
aprendizagem e, por isso, tornando-se mais responsabilizados pela sua
formacao. Quando o tempo permitiu, a professora-estagiaria pediu a mais do
que um estudante para resolver a mesma atividade, pois, assim, era possivel
partilhar varias estratégias de resolucao. Para colmatar a limitacao temporal,
gue aconteceu algumas vezes devido a sistematizacdo acontecer ja no final da
aula, procurou-se que os estudantes partilhassem as suas producdes pelo
menos oralmente, explicando o seu raciocinio.

Assim, neste momento da sistematizagdao, mas de uma forma transversal a
toda a aula de Matematica, a comunicagdo assumiu um papel essencial na
partilha do pensamento e das ideias dos alunos, tornando os momentos de
discussdo coletiva favoraveis a aprendizagem, através de um clima de
interajuda e respeito (Ponte et al., 2007). Tendo em consideracao que cabe ao
professor articular as respostas dos alunos e promover reflexdao, procurou-se
estabelecer uma comunica¢dao essencialmente dialdgica entre a professora-
estagidria e os estudantes, rejeitando uma perspetiva em que o professor
domina a comunicacdo na sala de aula (Ponte, 2005).

Paralelamente, o NCTM (1991) defende a importancia da interacdo na sala
de aula, baseada numa comunicacao favoravel a aprendizagem, pois a mesma

incentiva o ensino da Matematica com sentido e compreensdo, desviando-a,
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assim, de praticas memoristicas e aplicacionais. Neste sentido, deseja-se que
a memorizacdo seja substituida pela linguagem do aluno, tornando-o capaz de
descrever a sua ideia sem recorrer a respostas pré-definidas. Como é natural,
principalmente em criangas do 12 ciclo, mas também no 29 ciclo, devido as
caracteristicas da turma onde se realizou a PES, os estudantes apresentavam
muitas dificuldades em expressar o seu raciocinio. Para desenvolver estas
limitacOes, tentou-se incentivar frequentemente a partilha de producdes,
dando um feedback positivo ao aluno, para que ele se sentisse confiante, e
ajudando-o a verbalizar ou reformulando para uma linguagem matematica
mais rigorosa, quando tal era necessdrio. Ainda com o objetivo de incentivar a
comunicacdo matemadtica, integrou-se no desenvolvimento da aula tarefas
gue exigiam a escrita dos alunos, como foi o caso da aula do 12 ciclo sobre a
representacdo da multiplicacdo numa malha retangular, pois os alunos
tiveram de explicar a diferenca entre duas malhas retangulares com o mesmo
numero de elementos mas com disposi¢cOes diferentes (vertical e horizontal).
Compreende-se, assim, que a comunica¢do através da escrita é igualmente
importante, uma vez que permite aos alunos desenvolver e fortalecer o seu
pensamento matematico e obriga-os a refletir de modo a compreender e
interiorizar as ideias desenvolvidas (NCTM, 2007).

Por fim, importa avaliar a aula, refletindo com os estudantes acerca das
dificuldades sentidas, das aprendizagens construidas, do que gostaram mais e
menos, e, principalmente, como se pode melhorar numa préxima aula. A
avaliacdo realizada pelo professor deve ser continua e ndo apenas limitada ao
final da aula, mas neste momento é essencial avaliar com os alunos, para que
estes também se situem no seu desenvolvimento, tendo mais consciéncia da
sua evolucao e do que podem melhorar. Tal como defende o NCTM, “a
avaliacdo deve ser diversificada e suportar a aprendizagem da matematica
essencial, dando indicacGes preciosas para a acdo dos professores e dos
estudantes” (2000, in Fernandes, 2006, p. 56). Apesar de se reconhecer a
importancia deste momento, a professora-estagiaria teve muitas dificuldades

em concretiza-lo, em grande parte devido a falta de tempo. A preocupacao
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com o acompanhamento de todos os estudantes, durante a realizacdo das
atividades, provocou uma duragdao das mesmas maior que o previsto na
planificacdo, e, consequentemente, sendo a avaliagdo o ultimo momento da
aula de Matematica, ndo se concretizou tantas vezes quanto o desejavel. No
futuro com uma melhor capacidade de diferenciar e acompanhar os
estudantes, espera-se que a gestao do tempo seja mais adequada, de modo a
possibilitar a avaliacdo da aula numa reflexdao coconstruida com o professor e
os alunos.

Se numa primeira etapa da PES, se encontrou um grupo motivado e onde
os estudantes procuravam constantemente o préximo desafio, numa segunda
etapa encontrou-se um grupo incluido num projeto muito interessante, que
deu frutos, também proporcionados pela intervencdo das professora-
estagidrias. Esta adaptacdo foi dificil de inicio, ainda na fase de observacao,
mas a medida que os lagos entre a professora-estagidria e os estudantes se
estreitaram foi possivel ajuda-los e compreender que sé precisavam desse
apoio, para mais do que aprenderem Matematica se formarem cidadaos
plenos. Deste processo salienta-se, também, a colaboracdo sempre presente
com o par pedagdgico, o professor cooperante e a professora supervisora,
gue ajudaram a iluminar alguns caminhos que se encontravam por descobrir.
Por fim, reforga-se o desafio que este momento constituiu, quer pelos dois
contextos educativos tao diferentes, quer pelo objetivo que se perseguiu de

levar a Matematica a todos e a cada um.

3.2.5.Portugués: aprender o adquirido

As criancas adquirem a lingua materna, nos anos anteriores a entrada na
escola, através de um processo inconsciente realizado naturalmente, por

exposicdo a modelos sem recurso a um ensino explicito e formal (Costa,
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1996). Tendo em conta esta aquisicdo da lingua portuguesa por parte dos
alunos, coloca-se a questao: o que ensinar?

Apesar de os alunos serem capazes de ouvir e falar aquando da sua
entrada na escola, ha ainda um longo percurso na melhoria da competéncia
comunicativa do aluno, sendo essencial desenvolver os seus conhecimentos e
as suas competéncias para um uso mais proficiente da lingua nas diferentes
situacdes e contextos comunicativos da vida em sociedade. Tal como referem
Gumperz e Hymes, “a competéncia comunicativa é aquilo que um falante
necessita saber para comunicar de maneira eficaz em contextos
culturalmente significativos (in Lomas, 2003, p.16). Neste sentido, a
competéncia comunicativa ndo pode ficar restrita ao saber falar e ouvir
adquiridos naturalmente, mas deve abarcar os diferentes usos linguisticos
segundo o contexto e a intengdo comunicativa (Lomas, 2003).

Assim, é essencial que a escola possibilite a aprendizagem da lingua
adquirida, através de um processo consciente e metacognitivo, em que se
reflete sobre o que se adquiriu e também se realizam novas aprendizagens
(Costa, 1996). Esta aprendizagem estimula a relagao da criangca com o mundo,
bem como o desenvolvimento de procedimentos cognitivos, de competéncias
comunicativas e de atitudes afetivas que sdo cruciais para o estabelecimento
da relacdo entre a crianca e a realidade social. (Reis et al., 2009).

A necessidade de desenvolver uma competéncia que os alunos dominam
parcialmente dificulta a delimitacdo dos conteudos e das capacidades a
trabalhar. A construcdo de aulas “onde seja claro o que ha para aprender,
onde os alunos sintam que estdo a melhorar efectivamente as suas
capacidades de compreensdo e producdo” foi o principio orientador da PES
desenvolvida na drea do Portugués (Costa, 1996, p.72). O estabelecimento
deste principio deveu-se também as dificuldades sentidas pela professora-
estagidria enquanto aluna do Ensino Basico, uma vez que como aluna nao
conseguia definir as aprendizagens realizadas na disciplina de Portugués, ndo
porque ndo as tivesse feito, mas porque estas ndo eram concretas e explicitas.

Desta forma, procurou-se, durante a acdo desenvolvida, que os alunos
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tivessem consciéncia dos objetivos a alcancar, de modo a que aula de
Portugués ndo fosse um “espaco em que «se fala/lé/escreve de tudo um
pouco» sem consciéncia do que esse falar/ler/escrever cumpre” (Duarte,
1996, p.78).

Com o objetivo de atribuir mais coesao as atividades realizadas nas
diferentes regéncias da professora-estagidria e do par pedagdgico e, assim,
possibilitar uma melhor consciencializagdo do processo de ensino e
aprendizagem por parte dos alunos, planificaram-se e desenvolveram-se duas
unidades didaticas, uma relativa ao 12 ciclo e outra ao 29 ciclo. Efetivamente,
a planificagdo por unidade didatica, ao ser entendida como uma sequéncia de
aprendizagem onde se organizam as atividades da aula num determinado
tempo, permite romper com as aprendizagens parcelares, como se fossem
pecas soltas que o aluno tera de juntar, e dar mais significado as mesmas. A
unidade didatica estabelece relagdes com o desenvolvimento das
competéncias linguisticas dos alunos, a reflexdo gramatical, a evolugao das
aprendizagens e com a diversidade de capacidades, interesses e motivagdes
dos alunos (Gonzalo, 1997).

No 12 ciclo, a unidade didatica construida ndo foi tdo coesa e produtiva
como a do 22 ciclo, uma vez que no 19 ciclo o tempo e a reflexdo investidos
foram menores. Importa salientar que, apesar deste menor investimento, a
opc¢ao pela construcao de uma unidade didatica foi tomada por iniciativa da
professora-estagiaria e do par pedagdgico, sem imposi¢cdes ou sugestdes por
parte dos professores supervisores. Esta opcdo, ainda que na altura menos
fundamentada teoricamente, é reveladora do esforco das professoras-
estagidrias em atribuir mais sentido e coesdo a acao, através de uma estreita
relacdo de colaboracdo entre as duas. Assim, a continuidade da pratica foi
estabelecida tendo como ponto comum a obra literdria A arca do tesouro de
Alice Vieira. Numa andlise posterior, considera-se que esta relacdo entre as
diferentes aulas é um pouco limitativa e poderiam ter sido exploradas outras
relacdes, como foram no 22 ciclo, nomeadamente ao nivel dos objetivos e da

estrutura da aula. Apesar desta limitacdo, considera-se que o trabalho
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desenvolvido permitiu que os alunos compreendessem a obra referida sob
diferentes dimensdes, tendo sido integrados outros textos através de uma
relagdo de paralelismo.

Em relagdo ao 22 ciclo, com o acompanhamento da professora supervisora
foi possivel ultrapassar algumas limitagdes da unidade didatica desenvolvida
no 12 ciclo, e conceber uma unidade didatica mais sélida e consistente. Ao
contrdrio do 12 ciclo, esta unidade didatica foi planeada num primeiro
momento como um todo, ou seja, antes da primeira regéncia, os objetivos e
principais atividades de todas as aulas ja se encontravam definidos. Por sua
vez, esta unidade didatica teve um titulo: Palavrar, como palavra um
palavrador, baseado no texto O brincador de Alvaro Magalhdes, o que
contribuiu para uma componente mais literaria das prdprias aulas, tendo cada
uma delas um titulo especifico com uma estrutura igual ao da unidade
didatica, como medicar, como medida um medicador ou livrar, como livra um
livrador. Estes titulos foram o mote dos sumarios de cada aula, o que permitiu
brincar com as palavras num contexto formal, como a escrita do sumario, e
dar mais utilidade a este momento, que muitas vezes se limita a cépia do
registo do professor sem qualquer reflexdo por parte dos alunos. Por sua vez,
houve um maior esfor¢co no sentido de integrar tipos de textos diversificados,
literarios e ndo literarios, como poemas, textos narrativos e uma receita
médica. Esta preocupacgdo sustenta-se na importancia de enriquecer e
diversificar as aprendizagens propostas aos alunos, pois “se aprender uma
lingua é saber utiliza-la em/para um contexto especifico, quanto mais rica e
diversificada for a gama de situacdes e contextos experienciados por um
sujeito, mais alargada e especializada, do ponto de vista estratégico, se torna
a sua competéncia de falante” (Amor, 1994, p.22).

Nas unidades didaticas dos dois ciclos, procurou-se incluir nas diferentes
aulas atividades dos varios dominios da Lingua Portuguesa, nomeadamente a
gramatica, a oralidade, a escrita e a leitura, recusando, assim, a ideia que
aprender portugués é apenas aprender os aspetos formais do cdédigo

linguistico, ou seja, a gramdatica (Lomas, 2003). Ao romper com as praticas
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tradicionais que encaram o ensino da lingua como o ensino da gramatica, ndo
significa que se rejeite o estudo da mesma, mas que esta ndo seja a Unica
competéncia desenvolvida e tida como referéncia.

Por sua vez, é necessario perspetivar a gramatica mais como um meio do
gue um fim em si mesmo, ou seja, o aluno necessita de conhecer o sistema de
representacdo da lingua essencialmente para comunicar de forma adequada,
pois “nenhuma gramdtica é adequada para o ensino se ela prdpria se
converter no centro da aprendizagem” (Lidon, 2003, p.22). Isto nao significa
que o ensino da gramatica ndo possa ter como objetivo a aprendizagem de
uma cultura linguistica por parte do aluno, mas este ndo deve ser o objetivo
ultimo.

Neste sentido, é objetivo do ensino da gramadtica “partir das aquisi¢cOes
verbais do aluno [para] enriquecer e melhorar a forma destas producdes
espontaneas, introduzindo e fazendo reproduzir os registos que ele ainda nao
domina” (Figueiredo, 2005, p.116). Para tal, é necessario evitar uma
pedagogia estritamente corretiva, em que se asfixia o aluno com os erros que
este comete, e promover uma reflexdo linguistica do aluno, em que se
guestiona a prépria lingua. Assim, pretende-se que as regras de
funcionamento da lingua sejam descobertas pelos alunos e ndo impostas,
através do método indutivo, em que o aluno observa e manipula os
enunciados da lingua, compreende as regularidades e faz generaliza¢bes
(Figueiredo, 2005).

Estas orientacdes foram integradas na pratica desenvolvida, exemplo disso
foi a aula (cf. anexo 13) sobre a classificacdo de palavras quanto a posicdo da
silaba ténica. Nesta aula, pretendia-se que os alunos compreendessem a
regularidade do portugués em que as palavras sao maioritariamente graves e
soubessem identificar e classificar as palavras em relagao a posicdo da silaba
ténica. Com o objetivo de promover uma atitude reflexiva e de descoberta, os
alunos selecionaram algumas palavras de um excerto do texto A arca do
tesouro de Alice Vieira, fizeram a divisdo sildbica e pintaram a silaba ténica

relativa a cada uma das palavras. Desta forma, pretendia-se que os alunos
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descobrissem a regularidade, pois pintando a silaba tdnica conseguiam
observar que esta se encontrava mais frequentemente na penultima silaba da
palavra. Apesar do esforco em definir uma estratégia que possibilitasse a
descoberta da regularidade, esta nao foi bem conseguida. Uma das limitagGes
gue contribuiu para este insucesso foi o suporte entregue aos alunos para a
realizacdo das tarefas, que consistiu numa tabela com duas colunas (uma para
escrever a palavra selecionada e outra para realizar a divisdo sildbica, pintado
a silaba ténica), uma vez que o facto desta ultima coluna nao estar subdividida
para a colocacao de cada silaba numa coluna, nao facilitou o reconhecimento
da regularidade em relacdo a posicdo da silaba ténica. Durante a aula,
procurou-se fazer esta esquematizacdo mais organizada no quadro,
facilitando, assim, a observacdo da regularidade. Contudo, talvez devido as
praticas pouco comuns do ensino indutivo da gramatica e também pelo facto
da descoberta da regularidade exigir uma leitura da direita para a esquerda,
contrdria a que os alunos fazem normalmente, estes revelaram, mesmo com o
apoio no quadro, muitas dificuldades em identificar a regularidade. Embora
esta atividade ndo tenha sido bem-sucedida, acredita-se que com uma
restruturagao do suporte entregue aos alunos e com uma maior experiéncia
por parte destes numa atitude investigativa da gramatica, era possivel
alcancar resultados mais significativos. Ainda assim, importa salientar que os
alunos durante esta atividade, que teve uma duracao alargada,
demonstraram estarem muito envolvidos e motivados, o que é um indicio
muito positivo das potencialidades do estudo da gramatica através do método
indutivo. Apds a compreensdo da regularidade, e porque o exercicio e o treino
sdo também atividades importantes para o desenvolvimento de
competéncias, os alunos exercitaram a classificacdo das palavras quanto a
posicao da silaba tdénica, procurando em revistas palavras dos trés tipos:
esdruxulas, graves e agudas e colocando-as nas caixas respetivas. Desta
forma, foi mobilizado o método dedutivo, complementando com a atividade
anterior do tipo indutiva, pois apds a compreensdo da regra os alunos

puderam aplica-la e exercita-la.
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Desta atividade, importa ressalvar o esforco da professora-estagiaria em
desenvolver a consciéncia linguistica dos alunos, partindo de um trabalho de
observagdo, comparacao, generalizagdo e sistematizagdo das regras de
funcionamento da lingua, de modo a que estas fossem compreendidas pelos
alunos e ndo simplesmente decoradas, favorecendo a mobilizacdo destas na
compreensdo e producdo de textos orais e escritos (Reis et al., 2009).

Em relacdo aos dominios da leitura e da escrita, apesar destes serem
agrupados num sé dominio nas Metas Curriculares do Portugués, uma vez que
se apoiam “em capacidades que lhes sdo em grande medida comuns”, serdo
analisados separadamente nesta sec¢ao, para uma melhor compreensao dos
fundamentos didaticos de cada dominio e das praticas desenvolvidas (Buescu
etal.,, 2012, p.5).

Ao desenvolver atividades do dominio da leitura, é essencial que o
professor tenha a consciéncia que ler é mais do que decifrar uma mensagem
escrita, € “o processo de construcao de significados a partir da interacgdo
dinamica 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, in Duarte, 1996, p.78). Para promover a compreensao do aluno, o
primeiro contacto com um texto escrito foi sempre mediado pela professora-
estagidria, tendo lido em voz alta para os alunos, uma vez que é importante
gue a primeira leitura do texto seja fluente e com o menor ruido linguistico
possivel para que os alunos “entrem” no texto.

Tendo em conta que a leitura ndo implica apenas a descodificacdo de
signos graficos, compreende-se, assim, o porqué da competéncia leitora ndo
estar encerrada no final do 12 ano de escolaridade e se desenvolver ao longo
de todo o Ensino Basico (Colomer & Camps, 2002).

Paralelamente, para além da consciéncia do que é efetivamente ler, o
professor tem de enquadrar a leitura como pratica social e cultural, pois o
objetivo da aprendizagem da leitura é que o aluno consiga aceder e
compreender a informacdo veiculada no texto (Colomer & Camps, 2002). Por

sua vez, é necessario possibilitar diferentes experiéncias, partindo de textos
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diversificados, que permitam o desenvolvimento da fluéncia e compreensao
da leitura. Neste sentido, integraram-se, ao longo da PES na area do
Portugués, varios textos que foram trabalhados no dominio da leitura, como
os textos narrativos A arca do tesouro de Alice Vieira e Brincador de Alvaro
Magalh3es, uma receita médica, os poemas Brincadeira de Alvaro Magalh3es
e Poema Pial de Fernando Pessoa e ainda textos produzidos pelos alunos. Esta
selecdo, para além de se ter baseado na diversidade textual, procurou que
fosse ao encontro dos interesses dos alunos, tendo partido primeiramente de
um gosto pessoal por parte da professora-estagidria, uma vez que sem este
gosto pelo livro é dificil cultiva-lo nos alunos.

As atividades de leitura proporcionadas procuraram incluir leituras para
diversos fins, isto €, os alunos leram para identificar uma informacao no texto,
como a doenca de amor do poema Brincadeira, leram para estruturar as
principais ideias do texto num esquema, como aconteceu com o texto
Brincador, e leram para partilhar o texto com um publico, nomeadamente
com a proépria turma e a turma do 12 A da Escola do Falcdo. Para além de
diferentes finalidades, procurou-se desenvolver as atividades de leitura de
forma consistente, tendo em conta as fases da leitura: pré-leitura, leitura e
pos-leitura (Amor, 1994). Um exemplo de uma atividade, que teve como
objetivo desenvolver a competéncia leitora dos alunos e incluiu as trés fases,
aconteceu no 22 ciclo com o poema Brincadeira de Alvaro Magalh3es. Nesta
aula (cf. anexo 14), a fase da pré-leitura consistiu num didlogo entre a turma e
a professora-estagidria no sentido de estabelecer uma relagdo com o titulo do
poema e o texto trabalhado na aula anterior Brincador do mesmo autor; por
sua vez a leitura foi realizada primeiramente pelas professoras-estagiarias e
depois pelos alunos de forma individual e silenciosa com o objetivo de
identificarem a doenca presente no poema; por fim, a atividade de pds-leitura
foi realizada em pares e consistiu no preenchimento de um esquema sobre o
texto, sendo que este esquema foi corrigido em grande grupo, tendo
originado algumas reflexdes interessantes, como a ordem dos sintomas da

doenca presente no esquema corresponder a ordem apresentada no texto.
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Com estas atividades mais estruturadas, acredita-se que os alunos trabalham
efetivamente a competéncia leitora, desenvolvendo os processos percetivos,
cognitivos e linguisticos implicados no ato de ler (Colomer & Camps, 2002).

Se ler acarreta a decifragdo e compreensdo da mensagem escrita, escrever
ndo implica apenas o desenho das letras, mas também o dominio de um
processo complexo, que segundo Flower & Hayes, engloba trés componentes:
a memodria a longo prazo, o contexto de producdo e o processo de escrita
propriamente dito (in Amor, 1994). A complexidade deste processo exige
alguns principios estruturantes, como a escrita regular de diversos tipos de
textos, a desconstrucdo do ato de escrever, explicitando as fases da escrita, a
socializacdo deste processo, através de atividades em grupo que orientem a
producdo, e o apoio individual do professor (Costa, 1996). Sobre este ultimo
aspeto, é importante destacar a atitude da professora-estagidria em
acompanhar o processo de escrita dos alunos e ndao apenas em avaliar o
produto final, uma vez que desta forma se promove um desenvolvimento
efetivo das competéncias, aprendendo enquanto faz. Por sua vez, em relagao
a avaliacdo dos textos produzidos pelos alunos, procurou-se uma avaliacdo
sobre diferentes aspetos linguisticos, como a coesdo textual ou a adequacao
do texto ao tema ou/e a tipologia pedida, e ndo exclusivamente sobre o
dominio da ortografia, como se fosse este o Unico aspeto a ter em
consideragao na escrita de um texto. Nesta avaliacdao, para além de se ter
reescrito algumas palavras e excertos que continham erros ortograficos e
sintaticos, procurou-se escrever um comentario, para que o aluno tivesse
conhecimento dos aspetos positivos e os que podiam ser melhorados.

Recuperando a componente do processo escrito referida anteriormente,
realca-se o facto desta se subdividir nos momentos da planificagao,
textualizacdo e revisdo. Assim, na pratica educativa procurou-se realizar
atividades que contemplassem estas trés fases. Como no 192 ciclo se
evidenciaram mais dificuldades na escrita de textos narrativos, carecendo a
maioria dos textos de coesdo interfrasica e de uma estrutura sdlida, a

professora-estagiaria considerou pertinente realizar uma atividade que
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evidenciasse as trés fases, de modo a que os alunos compreendessem que
escrever nao implica apenas desenhar palavras. Desta forma, e partindo das
ilustracdes presentes na obra A arco do tesouro, sem nenhuma leitura do
texto escrito, fez-se uma andlise das mesmas que impregnasse o imaginario
das criancas acerca da histdria narrada. De seguida, foi-lhes entregue um
guido com uma estrutura de janela em que tiveram de completar as
diferentes categorias da narrativa (personagens, acdo, tempo, problema). Ao
preencher estas “janelas”, os alunos selecionaram e organizaram a
informacao, planificando o texto. Devido a falta de experiéncia em planificar
textos e pelo desconhecimento explicito das categorias do texto narrativo, os
alunos revelaram alguma dificuldade em compreender o que lhes era pedido,
tendo para tal a professora-estagidria acompanhado o preenchimento
individual no sentido de esclarecer as duvidas dos alunos. Apesar destas
dificuldades, acredita-se que esta atividade os ajudou a estruturar os
componentes da narrativa e a escrever textos futuros. De seguida, os alunos
redigiram um texto narrativo, tendo em conta os parametros definidos. Por
fim, na revisdo do texto, de modo a avalid-lo em funcdo da adequacdo
comunicativa, os alunos tiveram de sublinhar com diferentes cores cada
categoria definida na planificacdo. Embora a revisdo pareca uma atividade
repetitiva, tendo esta aparente repeticio sido alvo de reflexdo na
planificacdo, ela foi muito importante para o refor¢o das aprendizagens e
permitiu aos alunos identificar as falhas do seu texto e altera-lo, que é o
objetivo da revisdo. Com esta atividade e com outras desenvolvidas no ambito
da escrita, pensa-se ter contribuido para a melhoria do processo escrito dos
alunos.

A escrita e a leitura sdo competéncias do dominio da linguagem escrita que
os alunos, geralmente, sé aprendem na escola. Contudo, a competéncia
comunicativa engloba também o dominio da oralidade, que apesar de ter sido
adquirido antes da entrada do aluno na escola, deve ser alvo de um trabalho
consistente, pois as situacdes comunicativas com que o aluno se confronta ao

longo da sua vida exigem um dominio eficaz da compreensdo e expressoes
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orais. Embora a oralidade seja predominante na comunicacdo, é o dominio
mais subvalorizado na disciplina de Portugués, uma vez que os professores
utilizam a lingua oral apenas como um meio para ensinar, sendo a Unica
modalidade privilegiada a que resulta da interagdo entre o professor e os
alunos.

Por limitacdes da pratica pedagdgica, como a falta de tempo para trabalhar
todas as potencialidades dos diferentes dominios, admite-se que a
componente da expressdo oral ndo foi desenvolvida tdo consistentemente
quanto seria desejavel, ndo tendo sido criadas atividades que contemplassem
estratégias tipicas da expressao oral. Contudo, investiu-se na componente da
compreensao oral, através da estratégia da escuta ativa, no 12 e no 22 ciclos.
Como as duas atividades tiveram a mesma estrutura, selecionou-se para
analise reflexiva apenas a do 12 ciclo, pois concluiram-se todas as tarefas
previstas. Nesta atividade, cada aluno leu um trava-linguas por ele criado
enquanto os restantes colegas avaliavam essa leitura, através de uma grelha
de avaliagdo que lhes foi entregue. Assim, na fase de pré-audicdo, procurou-
se criar expectativas nos alunos em relacdo ao que seria ouvido, tendo-se
colocado um anuncio de radio que procurava as melhores vozes (Lugarini,
2003). Na audicdo, durante a qual ndo é produtivo que os alunos apenas
escutem sem realizar alguma atividade paralela, pretendeu-se que os alunos
fossem parte ativa do processo, através de atividades que “estimulem a
antecipacdo, a verificacdo, a relagdo e a memorizacdo de quem ouve”
(Lugarini, 2003, p. 131). Assim, os alunos ouviram os seus colegas a ler
enquanto preenchiam a grelha de avaliagao. Por fim, contemplou-se uma fase
de pds-audicdo para partilhar a avaliacdo realizada pelos alunos e permitir
uma melhoria da leitura pelo aluno avaliado.

Esta atividade situa-se na interface da leitura com a oralidade, sendo
exemplificativa da possibilidade de rela¢cdes entre os diferentes dominios do
Portugués, que ndo devem ser trabalhados de forma isolada, uma vez que na
vida quotidiana, na mesma situacdo comunicativa, podem ser implicados os

varios dominios.
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De uma forma transversal a toda a pratica, procurou-se desenvolver a
educacao literdria dos alunos como promotora da formagao do individuo e
do cidadao, refor¢ando a ideia da Literatura como “repositério de todas as
possibilidades histéricas da lingua, [que] veicula tradi¢cdes e valores e é,
como tal, parte integrante do patrimdnio nacional” (Buescu et al., 2012, p.5).
Através da educacao literaria desenvolve-se a competéncia literdria, estética
mas, também, a construcdo da ética do alunos, pois todo o texto literdrio é
atravessado por uma ideologia que permite ao leitor conhecé-la e posicionar-
se criticamente em relacdo a esta e assim desenvolver o seu espirito critico.
Contudo, durante a pratica ndo se esquece que o valor primeiro da leitura é o
prazer que esta proporciona, desenvolvendo o imaginario pessoal e “permitir
o reencontro da pessoa consigo mesma na sua interpretacdo” (Colomer &
Camps, 2002, p. 93).

Paralelamente, integrou-se em todas as aulas o texto, literdrio e ndo-
literario, pois é a unidade fundamentada e fundamentante do ensino da
lingua, na medida em que a sua plasticidade permite o desenvolvimento de
todos os dominios do Portugués, partindo de um contexto comunicativo
produtivo e exemplar.

A acdo realizada ao longo da PES contribuiu para uma consolidacdo de
praticas que apostassem definitivamente no desenvolvimento da
competéncia comunicativa dos alunos. Para esta consolidacdo foi essencial a
colaboragcdo com o par pedagégico e as supervisoras institucionais. Apesar da
mudanca de supervisora entre ciclos, considera-se que esta foi uma mais-
valia, pois permitiu conhecer diferentes perspetivas do ensino do Portugués e
construir mais aprendizagens. Por fim, resta refor¢ar a preocupagdo em
contruir as aulas que ndo se orientassem exclusivamente para o
conhecimento dos aspetos estruturais da lingua, mas incluissem o dominio
“dos diversos usos da linguagem a que as pessoas habitualmente recorrem
enquanto falantes, ouvintes, leitores e escritores de textos de natureza e

intencdo diversas” (Lomas, 2003, p. 15).
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3.2.6.Dinamizagdao e colaboragdo em
projetos: a multidimensionalidade da
acao docente

Ser professor engloba multiplos papéis que ndo se encerram nos limites da
sala de aula. O professor, para além da promoc¢dao do processo de ensino-
aprendizagem, com todas as componentes que o mesmo acarreta, deve
intervir nas diferentes dimensdes da escola e da comunidade em que esta se
integra (Decreto-Lei n.2 240/2001). Neste sentido, a professora-estagidria
procurou colaborar em projetos escolares e, inclusivamente, propor novos
projetos que sentiu necessidade de desenvolver, a fim de tornar a sua acao
mais holistica e mais significativa para todos os elementos da comunidade
escolar. Destaca-se, ainda, a colaboragdao como elemento transversal a todos
0s projetos, uma vez que estes foram o resultado da contribuicdo de muitos
elementos da comunidade educativa (desde os alunos a direcdo do
agrupamento). Apenas com uma intensa relacdo de colaboracdo entre todos
estes elementos foi possivel dar vida aos varios projetos e atividades, que
resultaram numa experiéncia de aprendizagem para a professora-estagiaria.

Ao nivel do agrupamento, foi realizado um projeto por trés dos quatro
pares pedagdgicos que estagiaram no agrupamento que englobou todos os
alunos da Escola Basica do Falcdo e da Escola Béasica do Cerco. Este projeto, ao
integrar tantos alunos, exigiu uma acdo das professoras-estagidrias mais
proactiva, na procura de ajuda por parte de outros elementos, como a dire¢do
pedagdgica do agrupamento e outros docentes que nao eram orientadores
cooperantes. Desta forma, foi possivel construir uma rede mais ampla e com
maior diversidade, conhecendo melhor as pessoas que constituiam o
agrupamento. Este projeto denominou-se “Rir é o melhor remédio” e
concretizou-se no dia 28 de abril — Dia Mundial do Sorriso, contemplando
diferentes atividades, dependendo da faixa etdria dos alunos: hora do conto,

no pré-escolar; dramatizacdo do conto Nove vezes nove? Qitenta e um, sete
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macacos e tu és um de Anténio Torrado, no 12 ciclo; atividades de risoterapia
no 29 ciclo; animagao dos intervalos para todos os alunos da EBS do Cerco. A
diversidade de atividades deveu-se as especificidades de cada contexto, como
a capacidade cognitiva e interesses dos alunos e o espago e o tempo
disponivel. Desta forma, foi exigido as professora-estagidrias uma forte
capacidade de organizacao e planificacdo, para que fosse possivel promover
um sorriso em cada aluno — objetivo principal do projeto.

No contexto do 19 ciclo, teve-se a iniciativa, juntamente com o outro par
pedagdgico que se encontrava na mesma escola, de promover um projeto no
ambito do Dia Internacional dos Direitos da Crianga. Assim, procurou-se
dinamizar com toda a escola atividades de sensibilizacdo dos direitos das
criangas, contemplando uma apresentacdo musical com todas as turmas e
uma exposicao no atrio da escola dos direitos e deveres escritos nas turmas
do 22 A e do 32A. Com este projeto foi possivel colaborar com os professores
e educadores da Escola do Falcao e compreender as potencialidades de
projetos que envolvem os conhecimentos e ideias de vérios profissionais.

Ainda no 19 ciclo, colaborou-se em outras atividades, como a construcao
dos fatos de Carnaval e a participacdo no cortejo, na dinamizacdo de
atividades de S. Martinho, como jogos tradicionais. Nestas atividades
procurou-se colaborar ativamente, de modo a ajudar nas tarefas necessarias e
a integrar a equipa de professores da escola.

No que diz respeito ao 22 ciclo, destacam-se dois projetos desenvolvidos
com duas turmas diferentes: “Um presente de leituras” com a turma do 52E e
“De letra em letra” com a turma do 62 H. O projeto “Um presente de leituras”
teve como motivacdo a promoc¢do da leitura como atividade social e a
integracdo da familia na escola. Assim, os alunos do 52E apresentaram leituras
dos textos trabalhados nas aulas de portugués num espetaculo tendo as
familias como publico. Este espetaculo foi uma atividade muito bem recebida
pelas familias, que aderiram em grande nimero, ao contrario das expectativas
colocadas pelo orientador cooperante. Para este sucesso, considera-se que

contribuiu a motivacdo dos alunos na concretizacao do espetaculo, tendo sido
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preparado com muita dedicacdo, o que provocou um envolvimento indireto
das familias que quiseram assistir ao resultado final. Este projeto contribuiu
assim para a integracdo das familias e foi uma oportunidade para o par
pedagdgico compreender os beneficios da inclusdo de elementos chave na
educacdo das criancas nas atividades escolares, nomeadamente, um maior
envolvimento dos alunos e a construcdo de atividades mais significativas para
estes. Em relacdo ao projeto “De letra em letra”, este surgiu da necessidade
da maioria dos alunos do 62 H em desenvolver a sua competéncia
comunicativa, através de atividades na area do Portugués. Este projeto
desenvolveu-se em parceria com a associacao social QPI, ja referida na
caracterizacdo do contexto educativo, tendo sido concretizado nas instalacées
desta associacdo. Com este projeto foi possivel estender a acdo das
professoras-estagidrias para |a da escola e conhecer melhor os alunos, o que
se traduziu numa relagdo muito benéfica na sala de aula, pois estes
perspetivavam as professoras-estagidrias como alguém que os ajudava sem
obrigacdes e sem pedir retorno.

De uma forma transversal aos dois ciclos, procurou-se participar na
orientagdo educativa da turma, nomeadamente nas reunides com o0s
encarregados de educacdo e de conselho de turma, auxiliando o professor
titular e os diretores de turma nas suas fung¢des, de modo a aprender o papel
destes docentes e como desempenha-lo. Estas reunides foram um momento
Unico da PES, pois foi possivel conhecer um lado ainda desconhecido da
docéncia, contactando com pessoas muito importantes no processo de ensino
e aprendizagem dos alunos e beneficiando de um didlogo reflexivo entre os
pais e outros professores na procura de melhores praticas.

Em suma, reitera-se a procura na implementacdo e colaboragdao de
projetos escolares que, de algum modo, pudessem promover ndao sé
aprendizagens nos alunos, mas que constituissem oportunidades Unicas na

formacdo pessoal dos mesmos.
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4. PROJETO DE INVESTIGACAO - Da histdria a Historia:
um percurso polissémico

Cada sala de aula é um laboratdrio e cada professor um membro da
comunidade cientifica.
(Stenhouse, in Alarcdo, 2001, p. 25)

Ser professor é ser também um investigador, sendo por isso a noc¢do de
professor-investigador cada vez mais comum no panorama educativo. Isto
acontece porque se exige mais do professor, uma vez que o mesmo tem de
ser um construtor e um gestor do curriculo para fazer face as necessidades do
ensino e da aprendizagem (Alarcao, 2001). Desta forma, o professor precisa
de se imbuir de praticas investigativas para transformar a sua acao.

Seguindo este propdsito, a mestranda respondeu ao desafio proposto no
ambito da UC de Projeto: Concegdo, Desenvolvimento e Avaliagdo e concebeu
um projeto de investigacdao que partiu de um problema encontrado no
contexto educativo. Por se considerar que a investigacdo é intrinseca a a¢ao
do professor, esta componente do projeto de investigacdo esta também

presente neste relatério da PES.

4.1.CONTEXTUALIZACAO: TEMATICA E QUESTAO-PROBLEMA

O projeto de investigacdo desenvolvido surge no ambito das Ciéncias
Humanas e Sociais e resulta de uma interpretacdo pessoal da questdo-
problema formulada em grupo: como integrar os conhecimentos prévios dos
alunos no processo de ensino-aprendizagem nas dreas disciplinares das

Ciéncias Sociais e Humanas? Esta questdo-problema adveio de uma
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preocupacdo e necessidade de aprendizagem transversal a todos os
elementos do grupo, relativa a integragdo dos conhecimentos prévios.

Na procura de uma resposta a esta questdo-problema de grupo, surge a
questdo-problema individual: como desenvolver a compreenséo do conceito
Histdria-Ciéncia a partir da concegdo dos alunos relativa a histéria-
Literatura’? Esta questdo-problema adveio, por um lado, da detecdo de um
conhecimento prévio na turma onde o projeto foi desenvolvido: a concecao
de Histéria enquanto narrativa literdria, e, por outro lado, de uma
necessidade de compreender como se pode integrar praticas epistémicas no
processo de ensino e aprendizagem, ou seja, como se pode desenvolver
estratégias de ensino inspiradas na natureza da prépria Ciéncia. Estes dois
fatores resultaram na concecdo de um projeto de investigacdo que parte das
ideias prévias dos alunos relativas a historia como narrativa para que estes

possam compreender o conceito de Histéria como Ciéncia.

4.2.OBJETIVOS

Depois de formulada a questdo-problema, foi essencial definir os objetivos
gue nortearam o projeto e facilitaram a tomada de decisdes. Assim,
definiram-se os seguintes objetivos:

e Averiguar as potencialidades de desenvolver o estudo da Histéria como
ciéncia, através da polissemia da palavra histdria.

Com este objetivo pretendia-se perceber quais os resultados do processo

de compreender a Histéria-Ciéncia através da comparacdo com outro

1 Uma vez que neste projeto a palavra histéria é utilizada com dois significados distintos, importa esclarecer a
nomenclatura utilizada para cada um. Assim, Histéria com letra mailscula refere-se a ciéncia histdrica, enquanto
histéria com letra minuscula refere-se a histéria enquanto texto literario. Por sua vez, quando se deseja aludir a
palavra histéria em si mesma, independentemente do significado, é utilizada a palavra em italico.
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significado da palavra histéria ja conhecido dos alunos, ou seja, se a utilizagdo
da polissemia desta palavra produzia mais significado no estudo da Histéria ou
se, pelo contrario, podia acarretar mais dificuldades na compreensdo e
provocar alguma confusdo concetual.

e Analisar os conhecimentos prévios dos alunos em relagdo a Historia-
Ciéncia e a histdria-Literatura.

Para que este projeto contribuisse para encontrar uma resposta a questao-
problema de grupo, e uma vez que a questdao-problema individual também
pressupde a integracdo dos conhecimentos prévios dos alunos, afigurou-se
crucial conhecer as concec¢des dos alunos. Esta andlise dos conhecimentos
prévios dos alunos teve de ser o mais aprofundada possivel, através de tarefas
gue permitissem a real identificacdo dos mesmos, para que as atividades
propostas nas sessdes do projeto fizessem sentido para os alunos e tivessem,
efetivamente, como ponto de partida aquilo que estes ja sabiam.

e  Fomentar a apreensdo dos alunos relativa as diferen¢as e semelhancas
entre a Historia-Ciéncia e a histdria-Literatura.

Tendo a Histéria-Ciéncia e a histdria-Literatura uma raiz em comum,
apenas individualizando-se uma da outra no fim da época moderna, é natural
qgue partilhem caracteristicas. Assim, com este objetivo pretendia-se que os
alunos estabelecessem essas semelhancas e que também conseguissem
identificar as diferencas entre as duas areas, numa perspetiva ndo de
oposi¢cdao mas de comparacao.

e Promover nos alunos a compreens@Go do que é a Historia enquanto
ciéncia.

Contrariando as teorias piagetianas que defendem a impossibilidade de
desenvolver conceitos de Histdria em criangas mais novas e, inclusivamente,
desafiando o atual programa de Estudo do Meio para o 12 ciclo, que nao
contempla a aprendizagem da Histdria como objeto de estudo em si mesmo,
pretendia-se com este objetivo possibilitar aos alunos a aprendizagem dos
aspetos epistemoldgicos da Histéria, nomeadamente a sua natureza, o seu

objeto de estudo, as suas metodologias e a pessoa que a constroi.
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4.3.AMOSTRA

Neste projeto de investigagdo participaram 23 alunos de uma turma do 3¢
ano da Escola do Falcao, pertencente ao AEC. Os alunos tinham idades
compreendidas entre os 8 e os 10 anos, sendo que 8 alunos eram do sexo
feminino e 15 do sexo masculino. Nenhum dos estudantes apresentava
Necessidades Educativas Especiais.

A maioria dos alunos apresentava muito interesse em aprender, sendo
curiosos, motivados e participativos. O aproveitamento era satisfatério, tendo
alguns casos mais criticos que foram referenciados para apoio escolar. Em
relagdo ao comportamento, € uma turma que nao apresentava casos
particularmente dificeis, mas que apenas conseguia realizar uma tarefa por
um curto periodo de tempo para manter um comportamento adequado ao
bom desenrolar das atividades.

No que diz respeito aos conhecimentos prévios em Histéria, pela analise do
questionario inicial, a maioria dos alunos demonstrou ter apenas uma
concecao da historia como texto literdrio e uma pequena parte revelou ter as
duas concec¢bes da histdria, embora estes dois conceitos se apresentem de

forma confusa.

4.4 INSTRUMENTOS DE RECOLHA DE DADOS

Uma vez que este projeto se caracteriza por uma natureza
predominantemente qualitativa, envolvendo alunos e professores no seu
contexto natural, com o objetivo de interpretar os fendmenos e os
significados dos participantes implicados, foi necessario definir anteriormente
as estratégias mais adequadas a uma recolha de dados que permitissem uma

analise qualitativa. Assim, selecionaram-se como principais instrumentos os
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guestionarios e as producdes dos alunos, tanto escritas como orais, por se
enquadrarem nas tipologias das atividades desenvolvidas, nas caracteristicas
da amostra e permitirem uma analise dos resultados.

Em relacdo aos questiondrios, implementaram-se quatro guides de
guestionario na amostra selecionada, em momentos distintos. Assim, antes
de iniciar o projeto foi implementado o questionario inicial para detetar os
conhecimentos prévios dos alunos. Por sua vez, no final da primeira e segunda
sessOes, foram realizados dois questionarios mais curtos que pretendiam
acompanhar a evolugdo dos alunos em relagdo ao conceito de Histéria. No
final do projeto foi implementado um questiondrio para analisar o grau de
compreensao da nocdo de Histéria nos alunos.

No que diz respeito as producgdes dos alunos, teve-se a preocupacao de
diversificar a tipologia de atividades e que as mesmas permitissem
compreender o raciocinio do aluno. Como os alunos revelaram algumas
dificuldades em exprimir-se por escrito, optou-se ainda por gravar o dudio de
algumas atividades, de forma a recolher dados oriundos da expressao oral.

Como a investigadora participou no projeto, envolvendo-se ativamente na
implementacdo do mesmo, observou reacdes, atitudes e comportamentos
dos alunos que Ihe permitiram recolher novos dados. Ainda que a observacao
tenha sido um instrumento de recolha da dados ndo estruturado, pois nao
houve um planeamento da mesma, foi um instrumento importante para
interpretar os dados recolhidos através dos outros instrumentos e, por vezes,

inclusivamente para complementar os mesmos.

4.5 IMPLEMENTACAO

Ao desenhar a implementacdo do projeto de investigacdo, teve-se a
preocupacdo de construir um percurso de aprendizagem que ndo fosse um

mero agregado de sessdes mas, pelo contrario, um percurso sequencial e que
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integrasse as diferentes etapas de desenvolvimento real dos alunos. Neste

sentido, o projeto desenvolveu-se ao longo de cinco sessdes individualizadas

no tempo, nos objetivos a atingir e nas atividades realizadas, mas que

partilhavam o objetivo mais amplo de possibilitar a compreensao do conceito

de Histdria. Importa ainda referir que houve uma sessdo prévia para a

implementa¢do do questionario inicial (cf. anexo 15) e uma sessdo posterior

para a realizacdo do questiondrio final (cf. anexo 16). Para uma melhor

compreensao das atividades e objetivos inerentes a cada sessdo, organizou-se

0SS mesmos no quadro que se apresenta. Em anexo, encontram-se as

planifica¢cOes relativas a cada sessdo (cf. anexos 17, 18, 19 e 20) bem como os

materiais utilizados.

Sessao prévia
20 minutos
23 alunos
17/12/2014
Primeira Sessao
90 minutos
20 alunos
14/01/2015

Segunda Sessao
120 minutos
20 alunos
23/01/2015

Terceira e
Quarta Sessoes
90 + 90 minutos

23 e 22 alunos
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Objetivos

Identificar os
conhecimentos prévios dos
alunos relativos ao conceito
de Histéria

Andlise dos conhecimentos
prévios dos alunos em
relacdo a Histéria-Ciéncia e
a historia-Literatura

Construgao e compreensao
da definicdo de Histéria por
parte dos alunos

Contacto com o profissional
da drea da Histdria e da
Literatura e conhecimento
das metodologias utilizadas

Atividades
Preenchimento do questionario inicial
pelos alunos

Organiza¢dao de objetos segundo o critério
“imaginario vs. realidade” e o critério
definido pelos alunos, relativo a profissdes
associados aos objetos

Construcao da definicdo de Histéria a partir
da definicao de histéria; Leitura da obra O
Tesouro de Manuel Antdnio Pina;
Visualizacdo de um excerto da reportagem
“Um ano de Revolucdo” da RTP; Anilise
comparativa dos dois materiais; Relagdo
entre os materiais e os conceitos de
histéria e de Histéria

Conversa informal, com  questdes
colocadas pelos alunos, com a escritora
Tania Peneda e com o historiador Amandio

Barros



4 e 25/02/2015

Quinta Sessao

por cada um

Clarificagdo da metodologia
histérica; Compreensao da

Andlise de fontes histdricas e consequente
construcao de uma narrativa histérica;

90 minutos existéncia de uma relacao Associacdo de alguns livros apresentados
22 alunos entre livros literdrios e (ficcionais e histéricos) com a area da
27/02/2015 historicos histéria ou da Histdria, numa gradacdo de
cor
Identificagdo dos
o conhecimentos dos alunos
Sessao final . . ) L
. relativos ao conceito de Preenchimento do questiondrio final pelos
30 minutos o .
Histéria, a metodologia alunos
23 alunos oo o
histérica e as diferencas e
10/03/2015

semelhancgas entre a
histdria e a Historia

4.6. ANALISE DOS DADOS

Sendo o principal objetivo didatico deste projeto a compreensao, por parte
dos alunos, do conceito de Histéria a partir do de histdria, é crucial analisar a
evolucdo desta compreensdo. Como os conhecimentos e competéncias
desenvolvidos pelos alunos foram divergentes, tornou-se necessario definir
categorias, onde se possam integrar varios alunos que partilhem niveis
semelhantes de conhecimentos e competéncias. Assim, tracaram-se quatro
perfis distintos que se caracterizam de acordo com os descritores
apresentados. No anexo 21, encontra-se uma anadlise quantitativa do nimero

de alunos em cada perfil nos momentos inicial e final deste projeto.
Perfil A

e Compreende que a palavra histdria tem varios significados e consegue

explicitar o significado de Histéria enquanto Ciéncia.
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e Perspetiva a Histéria como Ciéncia, revelando compreender como se
constréi em tracos gerais a mesma e o papel do historiador nesta construgao.

e Estabelece as principais diferencas e semelhangas entre Histdria-
Ciéncia e histodria-Literatura.

Exemplos de respostas enquadradas neste perfil:

“A Historia é um texto que nos informa sobre o que aconteceu no passado”
“A Histdria sdo coisas que jad aconteceram e a histdria sGo coisas que sdo inventadas”

“A Histdria existe porque um historiador vai procurar monumentos e coisas antigas e
depois escreve sobre eles”

Perfil B

e Compreende que a palavra historia tem varios significados, mas revela
dificuldades em explicitar o significado de Histéria enquanto Ciéncia.

e Perspetiva a Histéria como Ciéncia, mas apresenta dificuldades em
compreender como se constréi a mesma e/ou o papel do historiador nesta
construgao.

e Estabelece parcialmente as diferencas e semelhangas entre Historia-
Ciéncia e histodria-Literatura.

Exemplos de respostas enquadradas neste perfil:

“A Histdria para mim é realidade”
“A Historia existe porque as pessoas 6l muito tempo escreveram sobre ela”

“Existe a Histdria com coisas passadas”

Perfil C

e Compreende o significado de histéria-Literatura e apresenta indicios
de conhecer o conceito de Histdria.

e Perspetiva a Histéria predominantemente como narrativa.

Exemplos de respostas enquadradas neste perfil:

“Os Jornalistas estudam e escrevem Historia hoje em dia”

“Histdria é aquilo que acontece”
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Perfil D
e Compreende apenas o significado literario de histdria.
¢ Perspetiva a Histdria apenas como narrativa.

Exemplos de respostas enquadradas neste perfil:

“A historia para mim é um conto de fadas”

“Para mim a histdria é o que as pessoas imaginam”

Tendo como ponto de partida os quatro perfis descritos, enquadraram-se
os alunos que integraram a amostra nos mesmos, nos diferentes momentos
da implementac¢ao, de forma a compreender, ainda que sucintamente, a sua
evoluc¢ao ao longo do projeto.

No inicio do projeto, pela analise do questiondrio inicial, verificou-se que
19 alunos encontravam-se no perfil D, ou seja, a maioria da amostra apenas
evidenciou compreender o conceito de histéria, sendo predominante, nas
suas respostas, a mobilizacdo de conceitos como “imaginacdo”, “contos”,
“aventuras, terror e alegria” e ainda a integracdo de sentimentos e memorias
pessoais, como “é uma lembranca da nossa cabeca” ou “bonita e
interessante”. Pelas respostas dadas por dois alunos, constatou-se que estes
se encontravam no perfil C, pois, ainda que de forma muito incipiente,
revelaram ter noc¢Ges acerca do conceito de Histéria, como se verificava nas
respostas “é aquilo que acontece” a pergunta “o que é para ti Historia?” e
“jornalistas” a questdao “quem estuda e escreve Historia hoje em dia?”. Por
fim, os questionarios de outros dois alunos ndao permitiram retirar conclusodes
suficientes para serem integrados num perfil Unico, uma vez que
apresentaram respostas vdlidas para ambos os conceitos de histdria,
situando-se assim entre o perfil D e C.

No que diz respeito a primeira sessdo, através dos resultados obtidos no
guestionario implementado no final, verificou-se que ndao houve evolucdao em
relacdo ao questiondrio inicial, uma vez que 18 alunos continuavam no perfil
D e apenas dois se encontravam no perfil C. Contudo, tomando como

referéncia as tarefas desenvolvidas em grupo, constatou-se que trés dos
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guatro grupos de alunos tinham uma certa nog¢do do conceito de Histéria, pois
associavam determinados objetos, como livros e moedas antigas, as
profissGes de arquedlogo e paleontdlogo, que tém muitas semelhancas com a
de historiador. Apesar de se ter detetado este conhecimento prévio, ndo é
possivel verificar se os alunos sabiam o conceito de Histdria ou conheciam
apenas profissdes relativamente prdoximas a do historiador. Ainda assim,
verificou-se que a maioria dos alunos tinham alguns conhecimentos que os
faziam enquadrar-se melhor no perfil C, uma vez que apresentavam indicios
de compreender alguns aspetos histdricos. Tomando isto em consideracgao,
verificou-se que trés grupos, isto é, 14 alunos, situavam-se no perfil C,
enquanto os restantes seis alunos continuaram no perfil D, no final da
primeira sessao.

Na segunda sessdao observou-se uma evolucdo positiva da maior parte dos
alunos, principalmente em relacdo ao estabelecimento das principais
diferencas e semelhancas entre os dois tipos de histdria. Esta evolugdo é
visivel, principalmente, na associacao correta que 15 alunos realizaram entre
trés excertos de livros? e uma fotografia sobre o 25 de abril e os conceitos de
Histdria e histdria. Assim, constatou-se que 18 alunos encontram-se no perfil
B, uma vez que conhecem parcialmente as diferencas entre os dois tipos de
histéria e compreendem que a palavra histéria tem dois significados, apesar
das dificuldades em explicitar o significado de Histdria. Em relacao a dois
alunos, os dados obtidos ndao permitiram concluir qual o perfil em que se
encontravam. No enquadramento dos alunos nos perfis, ndo se tomou em
consideracdo o descritor da perspetivacdo da Histéria como Ciéncia, pois o
mesmo ainda ndo tinha sido desenvolvido até este momento do projeto.
Importa ainda referir que nesta sessao houve um momento de chuva de

ideias, fruto de um imprevisto, que permitiu obter dados relevantes acerca

2 Qs livros associados foram a Histéria de Portugal de José Mattoso, Histéria de uma flor de Matilde Rosa Araujo
e Super-Herdis da Histdria de Portugal de Antonio Gomes Almeida.
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dos conhecimentos prévios dos alunos, que ndo tinham sido detetados no
questionario inicial e na primeira sessdo. Das conclusdes obtidas durante este
momento, salienta-se que os alunos estavam mais enquadrados na Histéria
como ciéncia do que se poderia pensar, pois associaram a palavra Histéria a
disciplina que faz parte do curriculo a partir do 52 ano, e a outras expressdes
como “tempo dos reis”, “D. Afonso Henriques”, “castelos” ou “primeira
Guerra. Através destas respostas percebe-se que os alunos relacionam alguns
conceitos substantivos histéricos com a palavra Histéria, o que é revelador de
algum conhecimento, ainda que seja pouco aprofundado.

A terceira e quarta sessGes aconteceram em momentos diferentes, mas
como se estruturaram da mesma forma e partilharam o mesmo objetivo de
permitir o contacto com o profissional de cada area da histodria, considera-se
pertinente agrupa-las para analisar os resultados.

Nestas duas sessdes foi desenvolvido o estudo das metodologias de
trabalho no ambito da Literatura e da Histdria, o que permitiu um progresso
dos alunos em relacdo ao descritor da perspetivacao da Histéria como Ciéncia,
nomeadamente das suas metodologias e do papel do historiador. Apesar
deste investimento, os alunos revelaram algumas dificuldades na formulacdo
das questbes a colocar ao historiador, pois, das 16 questées formuladas, 11
foram iguais as que colocaram a escritora. Embora estas questdes, como
“quantos livros publicou?” ou “que livro gosta mais?”, fossem pertinentes
para os dois profissionais, revelam que os alunos tém mais facilidade em
perspetivar o produto da Histéria (livros) do que o processo, ndo tendo
colocado nenhuma questdo que incidisse na metodologia histérica.

Assim, e sem apresentar dados quantitativos, uma vez que ndo se
recolheram dados individuais, considera-se que a maioria dos alunos
enquadra-se no perfil B, nos trés descritores, pois a maioria ja se encontrava
neste perfil em relacdo a compreensao do conceito de Histéria e a distingao
entre a Historia e a histéria e, apds estas duas sessGes, muitos alunos
conseguiram iniciar o estudo da Historia como Ciéncia, mas ainda com

algumas dificuldades.



Em relagdo a quinta e ultima sessdo, importa esclarecer que o descritor da
compreensdo do conceito de Histdria ndo foi trabalho explicitamente e, como
tal, ndo ha dados que permitem observar a evolugao dos alunos em relagao a
este descritor, continuando a maioria a situar-se no perfil B. Por sua vez, para
complementar o trabalho desenvolvido na sessdao com o historiador, o
descritor da perspetivacao da Histéria como Ciéncia foi trabalhado, através de
um trabalho de grupo, em que cada grupo ficou responsavel pela analise de
uma fonte histérica, suportada num guido, com o objetivo de construir, com a
contribuicdo de toda a turma, uma narrativa histérica da Revolugdo do 25 de
abril. A escolha deste contelddo prende-se com o facto do mesmo ja ter sido
abordado noutra sessdo e, como tal, os alunos estarem mais familiarizados
com 0 mesmo.

Pela andlise dos guides, compreende-se que a maioria dos alunos consegue
analisar os documentos corretamente, tendo respondido de forma adequada
e realizado algumas inferéncias, como se pode verificar na resposta “os
militares das For¢as Armadas Portuguesas participaram na Revoluc¢do”, pois os
alunos acrescentam “militares”, ndao sendo este termo utilizado em nenhum
momento do comunicado (fonte histdrica analisada por este grupo) e na
resposta “porque o povo queria liberdade”, que se sustenta no titulo da capa
do jornal “Republica” do dia 25 de abril de 1974, “pelo povo e pelas suas
liberdades”, o que evidencia alguma interpretacao. Contudo, estes dados nao
permitem concluir se, pelo facto de os alunos saberem aplicar de forma
simples metodologias de pesquisa histdrica, conseguem associar as mesmas a
construcdo da Histdria e ao papel do historiador. Como tal, ndo é possivel
avaliar mudancas nos perfis em relacdo a este descritor. Por ultimo, 19 alunos
conseguem associar corretamente determinadas caracteristicas dos livros a

cada tipo de histdria, na atividade da colocacdo dos titulos de quatro livros?

3 Os livros utilizados nesta atividade foram Histdria de Portugal de José Mattoso, Histdria de Portugal para toda a
familia de Sérgio Luis Carvalho, O Tesouro de Manuel Anténio Pina e Histdria de uma flor de Matilde Rosa Araujo.
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numa gradacdo de cor que parte da histéria e termina na Histdria, o que
permite inferir que estabelecem as principais diferencgas entre os dois tipos de
historia e, por isso, se situam no perfil A, em relagao a este descritor.

No término do projeto, apds a implementacdo do questiondrio final,
encontram-se reunidos os dados necessdrios para enquadrar os alunos nos
perfis definidos em relacdo a todos os descritores. Contudo, como era
esperado, este enquadramento ndo é linear e os alunos raramente se
encontram no mesmo perfil em todos os descritores. Neste sentido, ha
apenas trés alunos no mesmo perfil em relagdo aos trés descritores: um aluno
encontra-se no perfil D, outro no perfil C e ainda outro no perfil A.

Dos outros 20 alunos, 11 encontram-se no perfil A em relacdo a
compreensao do conceito de Histéria, conseguindo explicita-lo, e em relacdo
ao estabelecimento das principais diferencas e semelhancas entre os dois
tipos de histéria, apesar de se destacarem as diferencas. Por sua vez, no que
diz respeito a perspetivacdo da Histdria como ciéncia, estes 11 alunos
encontram-se no perfil B, pois revelam algumas dificuldades em compreender
como se constréi a Histdria apesar de reconhecerem a importancia do
historiador.

Outros cinco alunos encontram-se em perfis semelhantes a maioria da
turma, com a excegao do descritor da compreensao do conceito de Histodria,
pois estes alunos revelam limitagdes nas definicdes que apresentam, como “é
uma coisa que aconteceu a[sic] pouco ou a[sic] muitos anos” ou “é explicar
sobre Portugal, mar, sobre os tripeiros...”, situando-se, por isso, no perfil B em
relacdo a este descritor.

Por sua vez, trés alunos apresentam-se no perfil C no que diz respeito ao
descritor da compreensao do conceito de Histéria, uma vez que apresentam
definicbes incorretas ou muito limitadas, como “ é a vida de um historiador ou
é escrever”, apesar de reconhecerem os dois significados de histdria, visivel
noutras questdes do questionario. Em relacdo aos outros descritores, estes
alunos dividem-se entre o perfil B e C na perspetivacdo da Histéria como

Ciéncia e entre o perfil A e B na distingdo entre as duas areas.
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Por fim, hd uma aluna que apresenta uma definicio de Histdria que se
enquadra no perfil B, pois revela algumas dificuldades na compreensao do
conceito. Por sua vez, consegue estabelecer as principais diferencas e
semelhangas entre as duas areas e por isso enquadra-se no perfil A
relativamente a este descritor. E apresenta-se no perfil C da perspetivacao da
Histdria como ciéncia, pois ndo consegue exprimir nenhuma metodologia nem

refere o historiador como a pessoa responsavel por escrever Histéria.

4.7.CONSIDERACOES FINAIS

Depois de explanadas as diferentes fases deste projeto, torna-se essencial
sistematizar os principais resultados e realizar uma avaliagao final do estudo.
Evidentemente, esta avaliacdo ndo pretende encerrar o trabalho desenvolvido
mas, ao invés, organizar as respostas e os objetivos alcancados, de modo a
que seja mais facil continuar este estudo, através do mesmo ponto de partida
- a histéria como texto literdrio - mas diversificando as estratégias
selecionadas e a sequéncia das mesmas, para que se obtenham outros
resultados e se constitua um conjunto sélido de conhecimentos acerca desta
abordagem de partir da histéria para chegar a Historia.

Para orientar o desenvolvimento do projeto, foram tracados quatro
objetivos, sendo que os resultados alcancados com cada um permitem
estruturar a resposta, ainda que de forma parcial e proviséria, a questao-
problema inicial.

O primeiro objetivo pretendia averiguar as potencialidades de desenvolver
o estudo da Histéria como ciéncia através da polissemia da palavra histéria.
Neste sentido, considera-se que esta estratégia que mobiliza os diferentes
significados da palavra é produtiva e potencia aprendizagens fecundas, uma
vez que os alunos demonstraram-se sempre seguros em relacao ao significado

gue ja detinham de histéria e gradualmente mais confiantes em relacdo ao
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significado de Histdria. Esta evolugdo é visivel de forma clara nos
questionarios que os alunos realizaram, notando-se uma apropria¢do do
significado de Histdria e uma relagdo do mesmo com o conceito prévio dos
alunos de histéria. O facto de os alunos terem conseguido mobilizar os seus
conhecimentos prévios na aquisicdo de um novo conceito, nomeadamente ao
compreender que ambos os conceitos de histdria “contam algo”, revela que
os alunos integraram as novas aprendizagens na sua estrutura cognitiva e,
consequentemente, foram aprendizagens significativas.

Se, num primeiro momento, receou-se que seria complexo distinguir na
oralidade que tipo de histdria se mobilizava, tal ndo aconteceu, pois os alunos
facilmente integraram a nomenclatura de “Histéria com letra maiuscula” ou
“histéria com letra minuscula”, referindo-a inclusivamente nas suas respostas
escritas, tal era o grau de apropriacdo. Neste sentido, as potencialidades que
este estudo polissémico possibilitou superaram em grande medida as
limitacGes, como a possivel confusdo entre os dois conceitos. Os alunos
compreenderam o conceito de Histéria, tendo como ponto de partida os seus
conhecimentos prévios - o conceito de histéria - que resultou numa
compreensao mais significativa, pois, tal como se pode concluir pela teoria da
aprendizagem significativa de Ausubel, os novos conhecimentos adquirem
mais significado a medida que se estabelecem relagdes com os anteriores.

Para promover esta integracdao dos conhecimentos prévios, foi necessario
conhecé-los e construir atividades que mobilizassem os mesmos. Assim, o
objetivo de analisar os conhecimentos prévios dos alunos em relacdo a
Histdria-Ciéncia e a histéria-Literatura foi crucial para o desenvolvimento do
projeto. Contudo, esta andlise revelou-se complexa, uma vez que a
identificacdo dos conhecimentos prévios dos alunos nao foi facil. Apesar de se
ter construido uma sessao que tinha com objetivo esta identificacdo, a mesma
revelou-se insuficiente, pois ainda que se tenham descoberto bastantes
concecgles dos alunos, estas ndao representavam tudo aquilo que os alunos
sabiam sobre a tematica. Efetivamente, na segunda sessdo, no momento de

chuva de ideias, foi percetivel que os conhecimentos prévios dos alunos eram
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bastante mais aprofundados e que detinham outras concec¢des alternativas
que ndo tinham sido ainda identificadas. Assim, conclui-se que a identificacdo
das conceg¢bes prévias ndao é possivel concretizar num sé momento, pois
depende de muitos fatores, como a capacidade de expressdao dos alunos, da
tarefa planeada, do tempo disponivel, do momento em que a tarefa se
concretiza, e, como tal, ao longo do processo de ensino e aprendizagem serdo
continuamente detetados novos conhecimentos prévios dos alunos.

Se a identificagdo dos conhecimentos prévios foi um processo exigente, o
mesmo se poderd dizer da sua integracdo no processo de ensino e
aprendizagem. Por um lado, a maioria dos conhecimentos prévios n3ao sdo
comuns a toda a turma, o que exige tarefas de diferenciacdo pedagdgica; por
outro lado, construir atividades que integrem efetivamente os conhecimentos
prévios é uma acao complexa. Os modos de integracdao das concecoes dos
alunos sdo explicitados na implementacao do projeto, principalmente nas
terceira, quarta e quinta sessdes, sendo estes apenas uma possibilidade, que
resultou de uma sele¢do da investigadora.

Ao possibilitar o estudo do conceito de Histdria a partir do de histdria, foi
essencial o fomento da compreensao dos alunos em relacdo as diferencas e
semelhancas entre Histéria-Ciéncia e histdria-Literatura. Este trabalho foi
transversal a todas as sessOes, tendo-se sempre a preocupacao de nao opor
as duas dareas. Contudo, através dos resultados obtidos, conclui-se que esta
preocupacdao nao foi suficiente, pois os alunos distinguem as duas areas,
estabelecendo mais facilmente as diferencas do que as semelhancas, ou seja,
contrastando a Histéria com a histéria. Este facto pode dever-se a um maior
investimento na compreensdo das diferengas, pois as mesmas permitiam
chegar mais facilmente ao conceito de Histéria. Salienta-se, ainda, que as
diferencas e semelhancgas estabelecidas pelos alunos limitam-se, na sua
generalidade, a caracteristicas muito dicotdmicas, como “infantil e para

I”

adultos”, “inventada e real” e, simultaneamente, faceis de identificar, como
por exemplo serem ambas escritas. Esta limitacdo pode advir do facto da

preocupacdo com a nao oposicao dos dois tipos de histdria ndo ter resultado
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e os alunos terem criado uma ideia dicotomica das duas dareas. Este
pensamento dicotdmico é natural em criangas destas idades, pois avaliam as
situagcbes apenas em duas categorias extremas e tém dificuldades em
conceber categorias intermédias. Apesar do raciocinio dicotdmico ser
predominante no estadio pré-operatério, definido por Piaget, é
compreensivel que o mesmo ainda se verifique no estadio das operacdes
concretas, onde as criancas da amostra se encontram (Fernandes, Melo &
Santana, 2012).

Todo este percurso teve como objetivo didatico principal que os alunos
compreendessem o que é a Histdria enquanto Ciéncia. Considera-se que este
objetivo foi atingido de forma parcial, uma vez que os alunos compreendem a
definicdo de Histdria, contactaram com um historiador e experimentaram as
metodologias histéricas. Contudo, este estudo foi superficial, uma vez que foi
um primeiro contacto formal que os alunos tiveram com a Histdria, limitado
pelo nimero de sessdes e pela capacidade cognitiva dos alunos,
nomeadamente de abstragdo. Este foi um percurso consciente, onde se
tomaram algumas opg¢des e outras foram colocadas de parte, como a questdo
de ndo relacionar o conceito de Histéria com a palavra Ciéncia ou de ndo
explorar a questdo da objetividade e subjetividade. Outra limitacdo prendeu-
se com o facto de os alunos ainda ndo terem estudado formalmente
conteudos histdricos na disciplina de Estudo do Meio e, como tal, aumenta-se
a dificuldade de perspetivar a Histdria, pois os conceitos substantivos*
auxiliam a concretizar a metodologia histérica e a enquadrar os conceitos de
segunda ordem®. Apesar destas limitacdes, considera-se que o estudo
permitiu uma compreensdo da maioria dos alunos em relacdo ao conceito de
Histdria, o que constituiu um primeiro passo importante na sua educagao

historica.

4 Contetdos especificos da Historia.
5 Conceitos que se relacionam com as formas de compreensao da Historia.
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Nestas conclusdes vai sendo definida a resposta a questdo-problema
inicial, que é dificil de explicitar de uma forma Unica e direta. Afinal, as
possibilidades de “como desenvolver a compreensao do conceito Histoéria-
Ciéncia a partir da concec¢do dos alunos relativa a histéria-Literatura” ndo se
limitam a um sé percurso. Através deste projeto construiu-se uma
possibilidade, uma resposta que resultou para os alunos e para a
investigadora, mas que é apenas uma hipdétese num leque de possibilidades.

Paralelamente, com este percurso conseguiu-se encontrar uma das muitas
formas de integrar os conhecimentos prévios dos alunos no processo de
ensino-aprendizagem nas areas disciplinares das Ciéncias Humanas e Sociais e
dar, assim, um contributo a resposta da questdo-problema de grupo. Afinal,
os conhecimentos prévios ndo sao tao dificeis de analisar como o grupo temia
nem a sua integracdo na pratica pedagdgica é utdpica. Contudo, salienta-se
que esta integracdo é uma tarefa complexa e exigente, tal como ja se referiu
anteriormente, e, como tal, é natural que os professores tenham dificuldades
em realizar estas praticas de forma continua no seu dia a dia.

Por tudo o que foi apresentado, é com uma sensacdo de satisfacdo que se
conclui esta etapa, que pode acrescentar algo as investigacdes em educacao
histérica mas que foi, acima de tudo, um momento de aprendizagem para os
alunos e para a investigadora: possibilitando aos alunos aprenderem a pensar
em Histdria, situando-se na prépria ciéncia histdrica, e a investigadora formas
de integrar os conhecimentos prévios dos alunos e de construir um ensino da
Histdria que tem como pano de fundo a cognicdo histérica situada®. Espera-se
gue este momento ndo seja isolado na aprendizagem destes alunos e que
outros professores e investigadores deem continuidade ao estudo da Historia
através da cognicdo histérica situada, transformando, aos poucos, a forma

como se concretiza a educacgao histérica em Portugal.

6 Perspetiva metodologica que se baseia na iniciagdo ao método de pesquisa
histérica.
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CONCLUSOES E CONSIDERAGOES FINAIS

Chegados a este momento de conclusdo do presente relatério que, por sua
vez, também se traduz no culminar da formacao inicial como professora, é
importante realcar as principais aprendizagens construidas ao longo da PES,
através do confronto com os objetivos tracados no primeiro capitulo. Este
confronto permitira compreender em que medida os objetivos foram
alcancados e, assim, identificar as potencialidades e as fragilidades da pratica
pedagégica, (re)definindo o perfil docente construido neste percurso.

Em relagdo ao primeiro objetivo delineado - construir um perfil docente em
colaboracdo com o outro — pode-se afirmar que este foi o que teve um maior
alcance. Obviamente é impossivel quantificar o perfil docente construido, mas
com um olhar retrospetivo a professora-estagidria sente-se orgulhosa da sua
acdo e o crescimento é evidente. Para tal, foi indispensavel a colabora¢dao com
o par pedagdgico, os orientadores cooperantes e 0s supervisores
institucionais. Com o par pedagdgico partilharam-se concecdes, ideias,
resultados e emocdes que contribuiram para um crescimento sélido e, acima
de tudo, mais partilhado e seguro do ser professora. Por sua vez, a
colaboracdo com os orientadores cooperantes permitiu tirar partido do
conhecimento destes, nomeadamente acerca dos alunos, e da sua maior
experiéncia educativa para desenvolver as capacidades da professora-
estagidria. Por ultimo, salienta-se a colaboracdo estabelecida com os
supervisores institucionais que iluminou caminhos desconhecidos, permitindo
aprofundar o conhecimento e conceber novas praticas. Esta colabora¢dao em
contexto supervisivo foi preponderante para a emersao de “uma auto e
hetero-supervisao, comprometida e colaborante, em que os professores se
entre-ajudam a desenvolver-se e a melhorar o seu préprio ensino” (Alarcdo &
Tavares, 1987, p. 148).
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Para a consecucdo deste objetivo foi crucial a construcdo, desde a
planificagdo a implementacdo, de situagGes de aprendizagem adequadas ao
contexto educativo. Neste sentido, considera-se que o segundo objetivo, que
realca o desenvolvimento de situagdes de aprendizagem adequadas e
promotoras dos conhecimentos e competéncias dos alunos, foi alcancado
com sucesso. Para sustentar esta consideracdo, a professora-estagidria apoia-
se nas evidéncias demonstradas pelos alunos, como o envolvimento, a
consolidacao de aprendizagens e a superagao de algumas dificuldades. No
entanto, impde-se a questdo: terdo sido as praticas levadas a cabo as mais
proficuas? Ndo é possivel encontrar uma resposta, apesar de restar o desejo
de que tenham sido as mais proficuas tendo em conta as limitacdes da
professora-estagiaria e do contexto educativo. Importa também salientar que
se leva para o futuro profissional o desejo de desenvolver praticas cada vez
melhores, quer na sua adequagado quer na sua potencialidade, esperando uma
aprendizagem continua na construgao da docéncia.

No que diz respeito ao objetivo - desenvolver uma atitude reflexiva e critica
nos diversos momentos da pratica educativa — considera-se que o mesmo foi
alcancado, ainda que ndo na sua totalidade, pois, e tal como ja foi referido, a
professora-estagiaria sentiu algumas dificuldades na modalidade da reflexdo
sobre a reflexdo na ac¢do, por exigir uma capacidade reflexiva mais
desenvolvida e amadurecida. Neste sentido, espera-se colmatar esta limitacao
bem como continuar a desenvolver praticas de reflexdo na acdao e sobre a
acdo, com o objetivo de melhora-las, no futuro profissional.

Por sua vez, o objetivo - adotar praticas investigativas que possam
contribuir para uma resolucdo dos problemas encontrados no contexto
educativo — acredita-se que foi parcialmente atingido. Esta parcialidade deve-
se a dimensdo atribuida a investigacdo: se for tomada em consideracao a
metodologia da investigacdo-acdo, pensa-se ter agido de acordo com a
resolucao dos problemas que a observacao permitiu diagnosticar, e assim ter
alcancado este objetivo; contudo, as praticas investigativas podiam ter sido

mais profundas e analiticas, tal como se desenvolveram de certo modo na
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implementacdo do projeto de investigacdo anteriormente referido. Apesar do
desejo de realizar praticas investigativas mais criticas, € importante salientar
que o professor, como agente que engloba varios papéis, ndo consegue
desenvolver todas as tarefas que lhe compete com a profundidade desejada
e, por isso, a professora-estagiaria, tendo em conta todos os desafios a que
respondeu, sente que desenvolveu praticas investigativas.

Para a concretizacdo de todos os objetivos referidos, é implicito um
aprofundamento do conhecimento cientifico, pedagogico e didatico, ainda
que este tenha sido, muitas vezes, construido de forma indireta, pela
colaboracdao com o outro. Este objetivo de aprofundar o conhecimento e
articuld-lo com a pratica pedagégica foi mais dificil de alcancar em relacado a
esta articulacdo. Tal como ja esperado, esta articulacdo foi-se estabelecendo
naturalmente, como resposta as necessidades do contexto. Contudo,
considera-se que com um maior sentido atribuido a algumas teorias por parte
da professora-estagidria, que se espera alcancar no futuro, estas poderdo
orientar de forma mais preponderante a pratica.

Por ultimo, o objetivo - contribuir ativamente para a criacio e
desenvolvimento de projetos escolares, tendo iniciativa e autonomia — foi
alcancado com o esforco e a motivacdo da professora-estagiaria. E certo que
esta intervencdo foi menos produtiva no 12 ciclo, uma vez que, por ser o
primeiro contexto, a professora-estagiaria tinha outras preocupa¢des mais
urgentes, que com o decorrer da PES foram sendo ultrapassadas e permitiram
uma maior concentragao nos projetos escolares.

Em suma, ao longo de todo o percurso tracado procurou-se construir a
escola “como um lugar e um tempo de aprendizagem para todos (...) e para a
prépria escola, como organiza¢ao qualificante, que, também ela, aprende e se
desenvolve” (Alarcdo, 2002, p. 218). Por fim, e recuperando o titulo deste
relatdrio - A terceira margem do rio - espera-se que, tal como todos os rios, a
foz desta viagem, que constituiu a PES e de uma forma mais global a formacao
inicial, desague num mar, um mar repleto de expectativas profissionais onde

se pretende alcancar e promover as mais variadas ondas de aprendizagens.
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Anexo 1 — Grelha de observagao - 3°A

Observadores: Adriana Ferreira e Barbara Almeida

Instituicdo: E B do Falcdo — Agrupamento de Escolas do Cerco

Professor Cooperante: Nuno Barrigéo Turma: 3.° A

Grelha de observacao do contexto escolar

A presente grelha de observacdo tem como intuito conhecer e compreender a organizacgdo, estrutura e funcionamento da realidade educativa, em que o

par pedagdgico estd inserida. Este conhecimento pretende envolver, para além da sala de aula, aspetos exteriores a mesma, possibilitando uma posterior

anadlise reflexiva, por parte das estagiarias, com o propdsito de atuar no contexto de uma forma adequada e adaptada.

Caracterizacao da turma

Qual o numero de alunos da turma?

23 alunos

Quais as idades dos alunos?

8 e 9 anos de idade

Qual é o numero de raparigas da

8
turma?

Qual é o nimero de rapazes da turma? 15

Qual o niumero de alunos com necessidades educativas
especiais? Quais as suas patologias? Possuem
professor especializado?

N3o existem alunos com necessidades educativas especiais, existindo, contudo, dois alunos
com acompanhamento psicolégico por défice de atengao e concentragao.

Quantos alunos nao apresentam a Lingua Portuguesa
como lingua materna?

Nenhum

Todos os alunos frequentaram a educagao Pré-Escolar?

Sim

Espaco fisico da sala de aula

Qual a localizacdo da sala de aula?

A sala localiza-se no rés do chdo

O espaco apresenta requisitos de higiene e de
seguranca?

Sim.
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Qual é a disposi¢ao do espago?

Disposicdo das mesas de forma tradicional, em filas, os alunos dois a dois

O espaco é ventilado?

Sim, normalmente através das janelas que comunicam com o interior da escola

Qual o tipo de luminosidade que apresenta?

Apresenta muita luz natural,
uma parede sé com janelas.
Também tem luz artificial.

E adequada e suficiente

as condi¢bes do espago? Sim

Possui sistema de aquecimento?

Sim, tem aquecedores que sao ligados no inverno.

Possui sistema de refrigeracao?

Nao

Qual o tipo de quadro que a sala possui?

A sala possui quadro interativo e um quadro branco.

Existe algum espacgo para expor os trabalhos realizados
pelos alunos?

Sim, existem varios placards.

Se sim, o mesmo é suficiente e
estd estrategicamente
localizado?

E suficiente e estdo
localizados em trés das
guatro paredes da sala.

O espaco possui recipientes para a reciclagem e para a
reutilizacdo dos materiais?

Ndo, tem apenas um caixote do lixo onde sdao colocados todos os residuos.

O espaco é adequado ao numero de alunos?

Sim, é uma sala ampla.

Existem registos/trabalhos expostos nas paredes da
sala?

Existem varios trabalhos a ocupar a totalidade dos placards destinados a sua exposi¢do. Os
trabalhos sdo substituidos por outros na auséncia de espaco.

O mobilidrio é adequado para os alunos?

Sim, as mesas e cadeiras tém um tamanho adequado.

Os armarios sao acessiveis aos alunos? Conferem-lhes
autonomia?

Os armarios sao acessiveis aos alunos, mas normalmente é o professor que retira de 1a os
materiais, ndo lhes conferindo autonomia.

Os alunos tém a possibilidade de guardar os seus bens
materiais?

Alguns matérias sdo guardados pelos alunos, no seu estojo pessoal, outros sao guardados
nas suas caixas individuais e os materiais menos utilizados (por exemplo, cola) sdo
guardados no armario e, apesar de estarem identificados, os alunos utilizam-nos

indistintamente.

Existe acesso direto ao espaco exterior?

Sim, uma das paredes possui apenas janelas com acesso para o exterior.

Organizag¢ao do tempo e rotinas

Entrada \ Hordrio/duragdo |

Tarefas realizadas \

Intervenientes Niveis de autonomia
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9h00m

Ouvir o orelhudo, escrever a
data no quadro branco e tratar

As criangas retiram os
seus

materiais

da

. o Professor e criancas . . Sim
de assuntos de orientagao mochila e organizam a
educativa. sua mesa sozinhas?
As Qual a As criancas
criangas | tipologia Higiene separam o lixo
Hordrio/duragdo Intervenientes trazem do Niveis de autonomia g proveniente do
pessoal
o lanche | lanche? lanche?
de casa?
O lanche da manha
é trazido pelas
criangas de casa. . As criangas
; . . Sim, R
Ao final do dia a | As criangas tém acesso a
escola oferece um | vao or normalmente apel
10h30m - Criancas e . P pedem p. p . N3o, o lixo é todo
. lanche que pode | iniciativa o higiénico na
11h00m assistentes . . | autorizagao colocado no
Intervalos/lanches L ser uma pecga de | propria a saladeaulae .
operacionais ao professor mesmo recipiente.
fruta, um pacote | casa de Ue consente normalmente
de bolacha Maria e | banho? d lavam as
. sempre. N
um pacote de leite maos.
Ou um pao e um
sumo.
Almoco As criancas | Tempo gerido
. disponibilizado sao pelas
Criangas e .
12h30m - ) pela  escola e | capazes de | assistentes
assistentes . . L
14h00m L constituido por | gerir 0 | operacionais,
operacionais N
sopa, pdo, prato e | tempo que | para dar
sobremesa. Alguns | tém para | lugar a outras
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alunos vao almocgar
a casa.

almogar? criangas.

Horario/duragdo

Tarefas realizadas Intervenientes Niveis de autonomia

Saidas 16h00m

Preenchimento do quadro
individual do comportamento
em grande grupo.

As criangas arrumam os seus materiais
autonomamente e preparam-se para
sair, mas s6 o fazem com a autorizagao
do professor.

Professor e criangas

Ambiente educativo na sala de aula

Quais as metodologias de trabalho utilizadas
professor?

pelo

Correcdo de trabalhos de casa em grande grupo; leitura do manual; avaliacdo da leitura,
realizacdo de exercicios didaticos no quadro interativo; realizacdo de trabalhos individuais e
correcao individualizada.

As estratégias utilizadas sdo adequadas as diferentes
caracteristicas dos alunos?

Sim, o professor adequa a sua acao de acordo com os alunos.

E tida em conta a diferenciacio pedagdgica nas
diversas atividades?

Nem sempre. Por vezes existe esse cuidado, mas na maioria das vezes as atividades sao as
mesmas para todos os alunos.

Verifica-se uma reflexdo na acdao relativa ao
reajustamento das estratégias utilizadas pelos | Sim. Por variadas vezes o professor redefine a sua atuacao, alterando estratégias e recursos.
professores?

Esta patente a articulagdo dos conteudos entre as
diferentes disciplinas?

Pouco. Por vezes s3ao articuladas algumas tematicas, mas nota-se que n3ao é uma
preocupacao primordial na atuagao do professor.

Os alunos entreajudam-se na realiza¢ao das tarefas?

Sim, a maioria dos alunos é capaz de ajudar o colega do lado. No entanto, sé o fazem quando
o professor o autoriza.

O trabalho realizado entre os alunos ¢é

caracteristicamente colaborativo?

N3o, apenas em trabalhos de grupo, mas como estes ocorrem raramente, a maioria dos
alunos ndo sabe trabalhar em grupo e colaborar.

As regras da sala de aula sdo respeitadas pelos alunos?

Sim, apesar de existirem trés elementos mais perturbadores, capazes de criar conflitos e
agitacao.

Como é avaliado o comportamento dos alunos?

Existem grelhas de comportamento individuais e existe um quadro do comportamento num
placard que é preenchido sempre que um aluno tem um comportamento desadequado.
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Organizag¢ao do grupo de alunos

A organizacdo da sala foi feita em fun¢do das
necessidades dos alunos?

Existe a preocupac¢do de colocar os alunos com dificuldades de visdao ou de concentragao
mais a frente.

A disposicao dos alunos na sala permite o trabalho
colaborativo entre estes?

Sé a pares.

Qual o critério de organizagao e distribuicdo dos alunos
na sala de aula?

Os alunos sdo organizados pelo professor e a planta é alterada pelo menos uma vez por
periodo, para diversificar as relacdes os mesmos.

Os alunos podem circular, autonomamente, na sala de
aula?

Sim, levantam-se sem pedir autorizagdo para ir ao lixo ou para lavar as maos, por exemplo.

A organizagao dos alunos é flexivel de acordo com o
tipo de trabalho desenvolvido?

Sim, mas raramente se assistiu a alteracdo da organizacdo do grupo por se desenvolver um
tipo de trabalho diferente.

Interagao entre os diversos intervenientes

Alunos-professores/professores-alunos

A relagdo entre os alunos e os professores é de
proximidade? Em caso afirmativo, esta relacdo ndo
influencia o nivel de exigéncia?

A relagdo é de confianca e de proximidade, o professor &, para alguns alunos, um exemplo.
Esta relagao ndo interfere na exigéncia e rigor do processo de ensino e de aprendizagem.

Os alunos demonstram iniciativa prépria na
participacdo? E o professor estimula e reforca a
participacdo de todos os alunos?

Sim, a maioria dos alunos é interessada e participa por iniciativa prépria. O professor procura
gue todos os alunos participem.

O professor demonstra confian¢a nas possibilidades de
aprendizagens de todos os alunos, atendendo as suas
diferencas individuais?

Sim, o professor estimula cada um dos alunos a dar o seu melhor, incentivando-os e
motivando-os a alcancgar o sucesso.

Os alunos procuram o professor em situagdes de
conflito? Por sua vez, o professor gere com
flexibilidade essas mesmas situacdes?

Normalmente os conflitos sdo resolvidos em sala de aula, mesmo que ocorram no intervalo.
Os alunos procuram o professor para explicar o sucedido e este apds compreender a
situacdo gere da melhor forma, procurando sempre apaziguar e resolver.

Professor titular-Encarregados de Educa¢do/Encarregados de Educacdo-Professor titular

A relacdo entre os dois intervenientes evidencia ‘ Depende. Existem mais preocupados e que confiam no professor e que procuram que ele
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confianca relativamente aos alunos?

auxilie nos seus filhos nesta fase de desenvolvimento e existem outros mais desinteressados,
com os quais o professor tem de insistir para se envolverem na educacao dos filhos.

Existe comunicagdo frequente de ambas as partes?

Com os pais mais interessados sim, com outros apenas nas reunides de avaliacao de final de
periodo.

Existe uma dinamica de interajuda, na resolugdo de
constrangimentos de estruturas pessoais, sociais e
cognitivas dos alunos, por parte de ambos os
intervenientes?

Sim. O professor colabora com os pais de acordo com as suas necessidades. Para um dos
alunos, preenche relatérios para entrega ao psicélogo.

Aluno-aluno

Os alunos manifestam as suas ideias, pensamentos e
emocgoes?

Sim, existem alguns mais timidos, mas todos eles capazes de expressar o que sentem.

Os alunos demonstram sensibilidade para com os
sentimentos, necessidades, dificuldades e interesses
dos outros?

Sim, normalmente preocupam-se uns com os outros e ajudam-se sempre que necessario.

Os alunos interagem autonomamente uns com os
outros?

Sim.

Os alunos evidenciam iniciativa e autonomia na

resolucdo de conflitos com os pares?

Por vezes ainda revelam dificuldades na resolucdo dos problemas de forma autonoma,
recorrendo ao professor para o fazer.

Os alunos partilham voluntariamente os objetos?

Sim, eles emprestam material uns aos outros.

Os alunos apoiam-se na resolucdo de problemas?

Sim.

Os alunos interagem com os alunos das outras salas?

Sim, tém amigos de outras turmas e de outras idades e interagem com eles nos intervalos.

Alunos-Assistentes operacionais/assistentes operacionais-alunos

Os alunos revelam assistentes

operacionais?

confianca nos

Sim, na auséncia do professor é na assistente operacional que eles procuram auxilio se
necessitarem.

Em caso de acidente ou de outro problema os
assistentes operacionais mostram-se disponiveis e

Sim, cuidam sempre dos problemas das criangas e em caso de acidente resolvem a situagao.
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atenciosos?

Existe uma relacdo de respeito muituo? Sim.
Projetos em curso/desenvolvimento
. Tem por base as . . ,
. o . Areas Quem p. Tem em conta a motivacdo dos alunos, a | E flexivel e
Designagao Objetivos . necessidades dos L ,
disciplinares | envolve? - sua autonomia e iniciativa? continuo?
alunos e das familias?
Saude oral | Administragao toépica . . R .
, ¢ P Estudo do | Criangas . Sim, os alunos tém autonomia na lavagem | _.
e mundo a | de fldor e lavagem . Sim Sim
. o Meio dos dentes.

sorrir diaria dos dentes

Visita  semanal a .

. . Criangas e

Crescer a | biblioteca para assistir . . . . .

. . Portugués professora | Sim Os alunos gostam muito desta atividade Sim
ler a leitura de uma . .

o bibliotecaria

histéria
Os Desenvolver o gosto

pelo estudo | Ciéncias Cientista e | _. . .
pequenos . . . Sim Sim Sim

. . experimental das | Naturais criangas

Einsteins A .

Ciéncias Naturais

Recreio

Quais sao os espacos destinados a hora do recreio? Um recreio e o polivalente.

Esses locais apresentam condicdes de higiene e

seguranca? 530 abrigados? Sao locais limpos e seguros, um deles ao ar livre e outro abrigado.

O recreio possui materiais ou recursos? Em caso
afirmativo, estes revelam-se suficientes, diversos,
seguros e de facil higieniza¢do?

O recreio é amplo e tem apenas uma darvore no centro. Nao é utilizado na sua totalidade e
ndo possui materiais nem recursos, apenas umas pinturas no chao.
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Anexo 2 — Grelha de observacao - 5°E

Grelha de Observacéo do contexto escolar

Observadores: Adriana Ferreira e Barbara Almeida
Instituicdo: Escola Bésica e Secundaria do Cerco

Orientador Cooperante: Bruno Rodrigues

Turma: 5°E

Area disciplinar: Portugués

Objetivo Geral da Observacdo: A presente grelha de observacdo tem como intuito conhecer e
compreender a organizacao, estrutura e funcionamento da realidade educativa, em que o par pedagdgico
esta inserido. Este conhecimento pretende envolver, para além da sala de aula, aspetos exteriores a
mesma, possibilitando uma posterior analise reflexiva, por parte das professoras-estagiarias, com o

propdsito de atuar no contexto de uma forma adequada e adaptada.

OBJETIVOS QUESTOES ORIENTADORAS DA OBSERVACOES
ESPECIFICOS OBSERVACAO
Caracterizar a 1. Quantos alunos 1. Turma constituida por 17
turma constituem a turma? alunos.
(n.° de alunos, 2. Qual é o n.° de alunos 2. 10 estudantes do sexo
idades, sexo, do sexo feminino e do sexo feminino e 7 do sexo
estudantes com masculino? masculino.
N.E.E., outros 3. Qual a idade dos 3. Tém idades compreendidas
aspetos) estudantes? entre os 10 e 0s 12 anos.
4. Existem estudantes com 4. Sim, um aluno. Nao
N.E.E? Quantos? Qual a identificado.
tipologia das N.E.EE. que 5. Néo.
apresentam?
5. Existem estudantes cuja
lingua materna ndo €é o
Portugués?
Conhecer a 6. Como estdo dispostas as 6. As mesas estdo orientadas

organizacéo e
caracterizacdo da
sala de aula
(estruturagdo e
organizacéo,
iluminacéo,
mobiliério,
adequabilidade,
conforto,
participacéo dos
estudantes na sua
organizacéo e
manutenc&o, outros
aspetos)

mesas do professor e dos
estudantes na sala de aula? Esta
organiza¢do mantém-se ao longo
do ano ou adapta-se ao trabalho a
realizar?

7. A que distancia se
sentam os estudantes uns dos
outros? Os estudantes estdo
agrupados de forma estratégica
ou aleatdria?

8. O espago € adequado ao
ndmero de estudantes,
promovendo a autonomia dos
mesmos?

9. A organizagdo  do
mobiliario revela seguranca e
respeito pelo bem-estar dos
estudantes?

10. Existe barulho na sala?
Existem interrupcGes causadas
por fatores exteriores?

11. Existe iluminacéo
natural?

12. Existe boa circulacdo de
ar?

13. Existe acesso direto ao

espaco exterior?

para 0 quadro, distribuidas por
filas. A mesa do professor estd
colocada do lado das janelas,
junto ao quadro. Essa
organiza¢do mantém-se ao longo
do ano.

7. Os estudantes sentam-se &
distancia permitida pela
disposicdo das mesas, isto &,
sentam-se ao lado do colega com
quem partilham a mesa e
afastados dos restantes. Estdo
sentados  estrategicamente: o
aluno com N.E.E. senta-se na fila
da frente, os restantes alunos
variam muito de lugar para
incentivar novas relacdes entre os
alunos.

8. Ndo, a sala é muito
pequena,  permitindo  pouca
mobilidade e autonomia.

9. A sala apenas contém mesas
e cadeiras, mas estes moveis
revelam seguranca.

10. Sim, na mudanca de turno,
alguns alunos de outras turmas
fazem barulho no corredor que se
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14. Existe um ponto de agua
na sala?

15. Qual o papel dos
estudantes na organizacdo da
sala de aula? E flexivel ao longo
do ano?

16. O espaco contempla a
documentacdo de atividades e
projetos desenvolvidos pelos
estudantes?

17. O espaco revela
cuidados estéticos e pedagogicos
ndo infantilizantes na sua
organizacdo e decoracao?

18. Existem imagens de
obras de arte e de outros
elementos culturais e naturais?
19. Qual o estado de
conservacdo e limpeza da sala de
aula?

20. Existe casa de banho
dentro da sala de aula?

ouve na sala. Néo.

11. Ndo porque o0s estores
encontram-se sempre fechados
para evitar distracfes com 0 meio
exterior.

12. Néo, as janelas e a porta
encontram-se geralmente
fechadas.

13. Néo.

14. Nao.

15. Os estudantes ndo tém
muita influéncia na organizacdo
da sala. A troca de lugares é
realizada por decisdo da diretora
de turma. Sim, depende dos
professores das diferentes areas
do saber.

16. Néo.

17. Nao.

18. Néo.

19. Bom estado de conservagdo
e de limpeza.

20. Nao.

Identificar e
caracterizar 0s
materiais didaticos
disponiveis na sala
de aula
(diversidade,
qualidade estética e
pedagogica,
quantidade,
adequabilidade,
geradores de
interesse, motivacédo
e aprendizagem para
0s estudantes,
acessibilidade,
outros aspetos).

21. Quais 0s  materiais
existentes na sala de aula
(relégio, ecoponto,  recursos
informaticos, outros)?

22. Qual o estado de
conservacdo e de atualizacio dos
materiais? Qual o papel dos
estudantes para a durabilidade
dos mesmos?

23. Os materiais existentes
s8o estruturados,
semiestruturados ou néo
estruturados?

24, Os materiais disponiveis
apresentam consciéncia
ecolégica?

25. Os materiais existentes
sdo diversificados e contemplam
as diversas areas do saber?

26. Existem materiais em
quantidade suficiente, tendo em
consideracdo a nhatureza das
atividades e o n.° de estudantes?
217. Os materiais séo
suficientemente motivadores
para 0s estudantes, estando
adequados ao seu nivel de
desenvolvimento e interesses?
28. Os materiais revelam
qualidade estética, lddica e
pedagogica? Sao facilitadores da
aprendizagem?

21. Existe um computador, um
projetor e caixote do lixo.

22. Bom estado de conservagéo.
Os estudantes revelam pouca
consciéncia perante a
importancia de conservagdo dos
materiais, mas o professor
procura responsabiliza-los.

23. Os  materiais que O
professor pretende tem de ser

requisitados (livros
principalmente). Esses materiais
séo, essencialmente,
estruturados.

24. A variedade de materiais é
tdo limitada, que ndo é possivel
responder a esta questao.

25. Néo.

26. Nao.

27. Os estudantes demonstram
pouca motivagao.

28. Nem sempre.
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Conhecer a
organizacédo do
tempo adotada na
sala de aula
(distribuicdo das
atividades ao longo
do dia, flexibilidade
da organizacdo do
tempo, rotinas,
actividades de
ensino especial e
extra-curriculares,
participacdo dos
estudantes na
organizacdo e gestao
do tempo, entre
outros aspetos)

29. Quais as rotinas que
caracterizam o0 quotidiano da
turma?

30. Qual a participacdo das
estudantes na tomada de decisdo
sobre a gestdo do tempo?

31 No caso de existir
intervencdo do(a) professor(a) de
ensino especial, em que periodos
de tempo exerce as suas funcbes?
Quais os recursos e metodologias
que utiliza?

29. Os alunos regem-se pelo
horario, tendo aulas
maioritariamente de manha. No
que diz respeito a disciplina de
portugués, entram quando o
professor abre a porta, retirando
0S materiais necessarios da
mochila. A escrita do sumario é
realizada no inicio da aula.

30. Por norma, ndo tém.

31. Nao existe.

Identificar os
recursos humanos
que integram a
equipa educativa
dasaladeaulae
respetivas funcdes
(professor(a),
professor(a) de
ensino especial,
professor(es) das
AEC’s, outros)

32. Que profissionais
exercem fungdes na sala de aula?
33. H& quanto tempo o(a)
diretor(a) de turma acompanha a
turma?

34. Qual o horario letivo
dos professores da turma?

32. Apenas os professores.

33. Desde o presente ano letivo.
34. Os professores das
diferentes  &reas  curriculares
disciplinares  tém horarios
diferentes entre si e que
englobam diferentes turmas da
instituicdo.

Caracterizar as
metodologias
utilizadas pelo(a)
professor(a) na sala
de aula
(postura, atitudes,
estratégias e
métodos adotados na
pratica pedagogica,
outros aspetos)

35. Quem define as
atividades a realizar na aula?

36. O(a) professor(a) segue
uma planificacéo flexivel? O seu
dia a dia € baseado na
planificacdo ou no improviso?
37. Quais sdo as regras de
funcionamento da sala de aula?
Quem as define? Como sdo
comunicadas?

38. O professor estimula a
partilha e a colaboracdo? Apenas
entre os estudantes da turma ou
promove a interagdo com grupos
exteriores a escola?

39. Como é que o0(d)
professor(a) da a palavra aos
estudantes? Como regula essa
participacdo?

40. Tendo em conta a
tipologia das tarefas como é que
o(a) professor(a) organiza o0s
estudantes?

41. A quem é que o(a)
professor(a) dirige as perguntas?
Essa direcdo de perguntas ¢é
estratégica?

35. O professor embora, por
vezes, ouca sugestdes dos
estudantes.

36. Por norma, os professores
ndo planeiam as suas aulas de
forma pormenorizada, sendo
baseadas no improviso.

37. As regras sao definidas pelo
agrupamento. Contudo  os
professores com os alunos podem
criar regras proprias.

38. Estimula a partilha de ideias
e pensamentos, mas ndo
incentiva a colaboracdo. Nao se
observou.

39. O professor regula a
participacdo  dos  estudantes
dando a vez aos que colocam o
dedo no ar e incentivando a
participacdo dos que ndo o fazem
frequentemente.

40. Normalmente ndo  h&
flexibilizagdo na organizacdo dos
estudantes, mantendo-se sempre
a mesma.

41. O  professor intercala
perguntas dirigidas ao grupo
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42. Que tipo de perguntas
faz o professor (de resposta
sim/ndo, de resposta aberta, de
resposta fechada)?

43. O(a) professor(a) da
tempo para o0s estudantes
pensarem depois de fazer uma
pergunta?

44, Que tipo de feedback da
o(a) professor(a) as perguntas e
respostas dos estudantes?

45, O (a) professor(a)
estimula a discussdo e a
investigacdo ou refere apenas aos
conteddos dos manuais
escolares?

46. Como ¢é que o0(a)
professor(a) da instrucdes?

47. Como é que o0(d)
professor(a) estimula a discusséo
e a partilha de ideias?

48. O(a) professor(a) utiliza
um discurso adequado a faixa
etéria dos estudantes?

49, O(a) professor(a) parte
dos interesses e do quotidiano
dos estudantes para abordar os
conteddos?

50. O(a) professor(a) utiliza
adequadamente  0S  recursos
disponiveis na sala de aula?

51. O(a) professor(a)
apresenta os contetidos de forma
clara e motivadora?

52. O(a) professor(a)
procede a consolidagdo dos
contelidos antes de passar a

novas situagBes de
aprendizagem?
53. Quando necessario, 0(a)

professor(a) é capaz de adaptar
as tarefas com vista a orientar ou
aprofundar as aprendizagens dos
estudantes?

54. O(a) professor(a) sabe
utilizar o melhor método tendo
em conta 0s conteudos a
lecionar?

55. O(a) professor(a)
promove a autoavaliacdo dos
estudantes?

56. O(a) professor(a) utiliza
instrumentos  de  avaliagdo
adequados no sentido de avaliar
0 progresso dos estudantes?

57. O(a) professor(a)
promove a articulagdo entre as
diferentes areas do saber?

58. O(a) professor(a)
respeita o ritmo de aprendizagem

turma com perguntas colocadas a
um aluno em particular.

42. O professor varia o tipo de
perguntas. No entanto, sdo mais
recorrentes as questbes de
resposta fechada.

43. Algum, nem sempre o0
suficiente.

44. Feedback muito negativo,
apelando aos aspetos menos
conseguidos.

45. Limita-se muito aos
conteddos e textos do manual
escolar.

46. Normalmente d& instrucGes
orais para 0 grupo turma, e
sempre que necessario escreve as
tarefas no quadro.

47. O professor estimula a
partilha de ideias colocando
questbes aos alunos, dominando
as discussoes.

48. Sim.

49. Quando 0 professor
identifica os interesses, sim.

50. Os poucos recursos
existentes séo utilizados
adequadamente.

51. Apresenta de forma clara
mas frequentemente
desmotivadora.

52. Sim, na sua maioria sinteses
orais.

53. Existe essa intencdo.

54. Por norma, o professor
utiliza o método expositivo.

55. Raramente, apenas no final
de cada periodo.

56. Ndo. Utiliza apenas as
fichas de avaliaco e os trabalhos
realizados, ndo tomando em
consideracdo a componente da
oralidade e da leitura.

57. Pouco.

58. Sim, existe esse esforgo.

59. Existe essa preocupacao.

60. Sim.

61. Sim.

62. Sim.
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dos estudantes?

59. Ha diferenciagdo
pedagégica de acordo com as
necessidades individuais dos
estudantes?

60. 0O(a) professor(a)
escreve de forma clara, legivel e
organizada no quadro?

61. O(a) professor(a) repete
as informac@es mais complexas?
62. O(a) professor(a)
destaca 0s  pontos  mais
importantes alterando o tom de

voz?
Caracterizar as Estudante/Estudante
interacOes entre 0s 63. Como é que o©s 63. Na maior parte das vezes,
diferentes estudantes interagem uns com 0s 0s estudantes conversam uns com
intervenientes outros? 0S outros sem autorizagdo do
educativos da 64. Os estudantes professor.
equipa educativa demonstram sensibilidade para 64. Sim, procuram ajudar o
da sala de aula com 0s sentimentos, outro. Contudo, observaram-se

(estudante/estudante,
professor(a) e
estudante, outros
aspetos. Registar
evidéncias ao nivel
da estimulacéo,
sensibilidade e
autonomia).

necessidades, dificuldades e
interesses dos outros?

65. Os estudantes interagem
autonomamente  nas tarefas
propostas pelo(a) professor(a),
sendo estas em trabalho de
pares/de grupo?

66. Os estudantes apoiam-se
mutuamente na resolucdo de
problemas/conflitos?

Professor(a)/Estudante
67. O(a) professor(a) cria
relagbes empéticas com 0s
estudantes?
68. O(a) professor(a)
conhece e compreende a
realidade socioecondmica do

estudante?

69. O(a) professor(a)
conhece e utiliza o nome dos
estudantes?

70. O(a) professor(a) ouve
atentamente todos os estudantes?
71. Como € que 05
estudantes pedem ajuda ao(d)
professor(a)?

72. O(a) professor(a) e o0s
estudantes sdo/estdo
entusiasmados?

73. O humor entre o0(a)

professor(a) e os alunos &
utilizado de forma apropriada?
74. O(a) professor(a)
permite que 0s estudantes
ajudem na tomada de decisbes
acerca das tarefas e dos
contetidos da aula?

dois grupos na turma, apoiando
cada aluno o seu grupo.
65. N&o se observou trabalho de

pares/grupo.
66. Quando  pertencem  ao
grupo, apoiam com

manifestacdes evidentes.

67. Com alguns alunos sim,
tendo-se observado uma clara
preferéncia do professor por
determinados alunos.

68. Sim, muito bem.

69. Sim.

70. Depende da pertinéncia do
assunto.

71. Os estudantes demonstram
pouco interesse nesse aspeto.

72. N&o é visivel em ambas as
partes.

73. Utilizado por parte do
professor de uma forma irénica,
que os alunos, na maioria das
vezes, compreendiam,

74. Nao.

75. Sim, frequentemente esta
inferiorizacdo atinge 0os mesmos
alunos e recupera situacGes
antigas para envergonhar o
aluno.

76. Os alunos procuram
argumentar o seu ponto de vista,
ndo lindando pacificamente com
opinides contrérias.
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75. O(a) professor(a) ndo
inferioriza ou envergonha o0s
estudantes?

76. Como é que lidam com
opinides diferentes das suas?

77. Que tipos de perguntas
fazem os estudantes ao(a)

professor(a)? Com que
frequéncia?
78. Como é os estudantes

reagem ao feedback do(a)
professor(a)?

77. Normalmente fazem
perguntas sobre os contelidos e
resolucio de tarefas. As vezes
fazem perguntas sobre outros
alunos do professor.

78. Demonstram mal-estar
quando o feedback é negativo e
reagem com sorrisos quando é
positivo.

Identificar e
caracterizar as
atividades e
projetos em curso
(atividades e
projetos em curso
com a turma,
envolvimento e grau
de participacdo dos
estudantes nas
diferentes fases das
atividades e
projetos, outros
aspetos)

79. Que projetos e
atividades estdo a ser
desenvolvidos com a turma?

80. Qual a motivacdo dos
estudantes para o envolvimento
nesses projetos e atividades?

81. Qual o grau de iniciativa
e autonomia que os estudantes
revelam no planeamento,
desenvolvimento e avaliacdo
desses projetos e atividades?

82. Os projetos e atividades
parecem advir dos interesses,
necessidades e sugestfes dos
estudantes?

83. Os projetos e atividades
sdo integrados e integradores de
todas as areas do saber?

84. Os estudantes tém um
papel ativo nas atividades e
projetos em curso?

79. O projeto sercool.

80. Ndo manifestam  muito
interesse.

81. E bastante limitado.

82. N&o, sdo iguais para todas
as turmas da escola.

83. Nao.

84. Os alunos limitam-se a
participar com passividade.

Conhecer as
relagdes
estabelecidas com a
comunidade
(participacdo dos
pais e encarregados
de educacéo,
colaboragdo com
outras instituicdes)

85. Os pais e encarregados
de educagdo participam na vida
da instituicdo?

86. Quais sdo as agdes de
articulagdo com a familia
promovidas pelo(a)
professor(a)?

87. Existem evidéncias de
interacdo / articulagdo com
outras instituicdes ou recursos
sociais e culturais da
comunidade proxima e alargada?

85. Sim, sdo participativos.

86. Pelo professor (ndo era
diretor de turma) em causa hao se
observou nenhuma.

87. Sim, ha interagdo com o
Centro de Saude e a Junta de
Freguesia.
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Anexo 3 — Grelha de observacao - 5°H

Grelha de Observacéo do contexto escolar

Observadores: Adriana Ferreira e Barbara Almeida
Instituicdo: Escola Bésica e Secundaria do Cerco
Orientador Cooperante: Pedro Lopes Turma: 5° H
Objetivo Geral da Observacdo: A presente grelha de observacdo tem como intuito conhecer e
compreender a organizacao, estrutura e funcionamento da realidade educativa, em que o par pedagdgico
esta inserida. Este conhecimento pretende envolver, para além da sala de aula, aspetos exteriores a
mesma, possibilitando uma posterior analise reflexiva, por parte das professoras-estagiarias, com o

propdsito de atuar no contexto de uma forma adequada e adaptada.

Area disciplinar: Ciéncias Naturais

OBJETIVOS QUESTOES ORIENTADORAS DA OBSERVACOES
ESPECIFICOS OBSERVACAO
Caracterizar a 1. Quantos alunos 1. Turma constituida por 19
turma constituem a turma? alunos.
(n.° de alunos, 2. Qual é o n.° de alunos 2. 6 alunos do sexo feminino e
idades, sexo, do sexo feminino e do sexo 13 do sexo masculino.
estudantes com masculino? 3. Tém idades compreendidas
N.E.E., outros 3. Qual a idade dos entre 0s 10 e 0s 14 anos.
aspetos) estudantes? 4. Sim, trés alunos.
4. Existem estudantes com Apresentam défice de atencdo.
N.E.E? Quantos? Qual a 5. Néo.
tipologia das N.E.E. que
apresentam?
5. Existem estudantes cuja
lingua materna ndo €é o
Portugués?
Conhecer a 6. Como estdo dispostas as 6. As mesas estdo orientadas

organizacédo e
caracterizacdo da
sala de aula
(estruturagdo e
organizacéo,
iluminacéo,
mobiliério,
adequabilidade,
conforto,
participacéo dos
estudantes na sua
organizacéo e
manutenc¢&o, outros
aspetos)

mesas do professor e dos
estudantes na sala de aula? Esta
organiza¢do mantém-se ao longo
do ano ou adapta-se ao trabalho a
realizar?

7. A que distancia se
sentam o0s estudantes uns dos
outros? Os estudantes estdo
agrupados de forma estratégica
ou aleatdria?

8. O espago € adequado ao
ndmero de estudantes,
promovendo a autonomia dos
mesmos?

9. A organizagdo  do
mobiliario revela seguranca e
respeito pelo bem-estar dos
estudantes?

10. Existe barulho na sala?
Existem interrupcGes causadas
por fatores exteriores?

11. Existe iluminacéo
natural?

12. Existe boa circulacdo de
ar?

13. Existe acesso direto ao

para o quadro, distribuidas por
filas. A mesa do professor estd
colocada do lado das janelas,
junto ao quadro. Essa
organiza¢do mantém-se ao longo
do ano.

7. Os estudantes sentam-se a
distancia permitida pela
disposicdo das mesas, isto &,
sentam-se ao lado do colega com
quem partilham a mesa e
afastados dos restantes. Os
estudantes mudam de lugar com
frequéncia por vontade propria,
ndo parecendo haver uma
estratégia definida nesta
organizagao.

8. Sim, a sala é ampla,
permitindo mobilidade e
autonomia.

9. A sala apenas contém mesas
e cadeiras, mas estes moveis
revelam seguranca.

10. Sim, na mudanca de turno,
alguns alunos de outras turmas
fazem barulho no corredor que se
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espaco exterior?

14, Existe um ponto de agua
na sala?

15. Qual o papel dos
estudantes na organizacdo da
sala de aula? E flexivel ao longo
do ano?

16. O espaco contempla a
documentacdo de atividades e
projetos  desenvolvidos pelos
estudantes?

17. 0 espaco revela
cuidados estéticos e pedagdgicos
ndo infantilizantes na sua
organizacdo e decoracao?

18. Existem imagens de
obras de arte e de outros
elementos culturais e naturais?
19. Qual o estado de
conservacdo e limpeza da sala de
aula?

20. Existe casa de banho
dentro da sala de aula?

ouve na sala. Néo.

11. Ndo porque o0s estores
encontram-se sempre fechados
para evitar distracfes com 0 meio
exterior.

12. Néo, as janelas e a porta
encontram-se geralmente
fechadas.

13. Néo.

14. Nao.

15. Os estudantes mudam de
lugar quando assim o desejam.
Se esta troca for prejudicial, por
exemplo aumentar a distracdo
entre os alunos, o professor
intervém e decide uma nova
organizacao.

16. Néo.

17. Nao.

18. Néo.

19. Bom estado de conservagdo
e de limpeza.

20. Nao.

Identificar e
caracterizar 0s
materiais didaticos
disponiveis na sala
de aula
(diversidade,
qualidade estética e
pedagogica,
quantidade,
adequabilidade,
geradores de
interesse, motivacédo
e aprendizagem para
0s estudantes,
acessibilidade,
outros aspetos).

21. Quais 0s  materiais
existentes na sala de aula
(relégio, ecoponto,  recursos
informaticos, outros)?

22. Qual o estado de
conservacédo e de atualizacio dos
materiais? Qual o papel dos
estudantes para a durabilidade
dos mesmos?

23. Os materiais existentes
s8o estruturados,
semiestruturados ou néo
estruturados?

24, Os materiais disponiveis
apresentam consciéncia
ecolégica?

25. Os materiais existentes
sdo diversificados e contemplam
as diversas areas do saber?

26. Existem materiais em
quantidade suficiente, tendo em
consideracdo a nhatureza das
atividades e o n.° de estudantes?
217. Os materiais séo
suficientemente motivadores
para 0s estudantes, estando
adequados ao seu nivel de
desenvolvimento e interesses?
28. Os materiais revelam
qualidade estética, lddica e
pedagogica? Sao facilitadores da
aprendizagem?

21. Existe um computador, um
projetor e caixote do lixo.

22. Bom estado de conservagéo.
Os estudantes revelam pouca
consciéncia perante a
importancia de conservagdo dos
materiais.

23. Os  materiais que O
professor pretende tém de ser
requisitados (materiais de
laboratérios por exemplo). Esses
materiais sdo, essencialmente,
estruturados.

24. Dos  poucos  materiais
utilizados, estes  apresentam
consciéncia ecologica.

25. Nao.

26. Nao.

27. Sim, os estudantes revelam
interesse e motivagdo por novos
materiais, ainda que possam ser
simples e do quotidiano.

28. Sim.
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Conhecer a
organizacédo do
tempo adotada na
sala de aula
(distribuicdo das
atividades ao longo
do dia, flexibilidade
da organizacdo do
tempo, rotinas,
actividades de
ensino especial e
extra-curriculares,
participacdo dos
estudantes na
organizacdo e gestao
do tempo, entre
outros aspetos)

29. Quais as rotinas que
caracterizam 0 quotidiano da
turma?

30. Qual a participacdo das
estudantes na tomada de decisdo
sobre a gestdo do tempo?

31 No caso de existir
intervencdo do(a) professor(a) de
ensino especial, em que periodos
de tempo exerce as suas funcbes?
Quais os recursos e metodologias
que utiliza?

29. Os alunos regem-se pelo
horario da turma, tendo aulas
maioritariamente de manha. No
que diz respeito a disciplina de
Ciéncias Naturais, entram
quando o professor abre a porta,
retirando 0s materiais necessarios
da mochila. No final da aula,
escrevem o sumario da mesma.
30. Por norma, nao tém.

31. N&o existe.

Identificar os
recursos humanos
que integram a
equipa educativa
dasaladeaulae
respetivas funcdes
(professor(a),
professor(a) de
ensino especial,
professor(es) das
AEC’s, outros)

32. Que profissionais
exercem fungdes na sala de aula?
33. H& quanto tempo o(a)
diretor(a) de turma acompanha a
turma?

34. Qual o horario letivo
dos professores da turma?

32. Apenas o professor.

33. Desde o presente ano letivo.
34. Os professores das
diferentes &reas disciplinares tém
horérios diferentes entre si e que
englobam diferentes turmas da
instituicdo.

Caracterizar as
metodologias
utilizadas pelo(a)
professor(a) na sala
de aula
(postura, atitudes,
estratégias e
métodos adotados na
pratica pedagogica,
outros aspetos)

35. Quem define as
atividades a realizar na aula?

36. O(a) professor(a) segue
uma planificacéo flexivel? O seu
dia a dia € baseado na
planificacdo ou no improviso?
37. Quais sdo as regras de
funcionamento da sala de aula?
Quem as define?

38. O professor estimula a
partilha e a colaboracdo? Apenas
entre os estudantes da turma ou
promove a interagdo com grupos
exteriores a escola?

39. Como é que o0(d)
professor(a) da a palavra aos
estudantes? Como regula essa
participacéo?

40. Tendo em conta a
tipologia das tarefas como é que
o(a) professor(a) organiza os
estudantes?

41. A quem é que o(a)
professor(a) dirige as perguntas?
Essa direcdo de perguntas €
estratégica?

42. Que tipo de perguntas

35. O professor embora, por
vezes, ouca sugestdes dos
estudantes.

36. Por norma, o professor ndo
planeia as suas aulas de forma
pormenorizada, sendo baseadas
no improviso.

37. As regras sao definidas pelo
agrupamento. Contudo, 0
professor com os alunos pode
criar regras proprias.

38. Estimula a partilha de ideias
e a colaboracdo entre pares.
Apenas entre os estudantes da
turma.

39. O professor regula a
participacdo  dos  estudantes
dando a vez aos que colocam o
dedo no ar e incentivando a
participacdo dos que ndo o fazem
frequentemente.

40. Normalmente ndo  h&
flexibilizagdo na organizacdo dos
estudantes, mantendo-se sempre
a mesma.

41. Predominantemente as
perguntas sdo colocadas a um
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faz o professor (de resposta
sim/ndo, de resposta aberta, de
resposta fechada)?

43. O(a) professor(a) da
tempo para o0s estudantes
pensarem depois de fazer uma
pergunta?

44, Que tipo de feedback da
o(a) professor(a) as perguntas e
respostas dos estudantes?

45, O (a) professor(a)
estimula a discussdo e a
investigacdo ou refere apenas aos
conteddos dos manuais
escolares?

46. Como ¢é que o0(a)
professor(a) da instrucdes?

47, Como é que o0(a)
professor(a) estimula a discusséo
e a partilha de ideias?

48. O(a) professor(a) utiliza
um discurso adequado a faixa
etéria dos estudantes?

49. O(a) professor(a) parte
dos interesses e do quotidiano
dos estudantes para abordar os
conteddos?

50. O(a) professor(a) utiliza
adequadamente  0S  recursos
disponiveis na sala de aula?

51. 0O(a) professor(a)
apresenta os contetidos de forma
clara e motivadora?

52. O(a) professor(a)
procede a consolidacdo dos
contelidos antes de passar a

novas situagBes de
aprendizagem?
53. Quando necessario, 0(a)

professor(a) é capaz de adaptar
as tarefas com vista a orientar ou
aprofundar as aprendizagens dos
estudantes?

54. O(a) professor(a) sabe
utilizar o melhor método tendo
em conta 0s conteudos a
lecionar?

55. O(a) professor(a)
promove a autoavaliacdo dos
estudantes?

56. O(a) professor(a) utiliza
instrumentos  de  avaliagdo
adequados no sentido de avaliar
0 progresso dos estudantes?

57. O(a) professor(a)
promove a articulagdo entre as
diferentes areas do saber?

58. O(a) professor(a)
respeita o ritmo de aprendizagem
dos estudantes?

aluno em particulares, mas as
vezes sdo para toda a turma.

42. O professor varia o tipo de
perguntas. No entanto, sdo mais
recorrentes as questbes de
resposta fechada.

43. Sim, respeita o tempo
necessario para cada aluno.

44. Feedback construtivo. As
criticas que possa fazer sao
adequadas, sendo na maioria das
vezes utilizado o reforgo
positivo.

45, Limita-se muito aos
contetdos do manual escolar.

46. Normalmente d& instrucGes
orais para 0 grupo turma, e
sempre que necessario escreve as
tarefas no quadro.

47. O professor estimula a
partilha de ideias colocando
questbes aos alunos que 0s
provoquem e confrontando as
suas respostas com a dos colegas.

48. Sim.

49. Quando 0 professor
identifica os interesses, sim.

50. Os poucos recursos
existentes séo utilizados
adequadamente.

51. Apresenta de forma clara e
relativamente motivadora.

52. Sim, realizando exercicios
interativos no quadro que os
alunos respondem do lugar.

53. Existe essa intencdo.

54. O método mais utilizado é o
expositivo, ndo havendo muita
adaptacao.

55. Sim,
responsabiliza-los,
principalmente em relacdo ao
absentismo.

56. Utiliza como instrumentos
apenas as fichas de avaliacdo
para avaliar os conhecimentos
dos alunos. No dominio da
participacdo e do interesse, a
avaliacdo € feita com base na
observacdo espontanea.

57. Pouco.

58. Sim, existe esse esforco.

59. Existe essa preocupacdo,
adequando as perguntas
colocadas a cada aluno. Contudo,
nas tarefas ja estruturadas (do
manual) ndo hd qualquer
adaptacao.

60. Sim, embora ndo escreva
com muita frequéncia.

tentando
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59. Ha diferenciacédo
pedag6gica de acordo com as
necessidades individuais dos
estudantes?

60. O(a) professor(a)
escreve de forma clara, legivel e
organizada no quadro?

61. O(a) professor(a) repete
as informac@es mais complexas?
62. O(a) professor(a)
destaca 0s  pontos  mais
importantes alterando o tom de

61. Sim.
62. Sim.

voz?
Caracterizar as Estudante/Estudante
interacOes entre 0s 63. Como é que o0s 63. Na maior parte das vezes,
diferentes estudantes interagem uns com 0s 0s estudantes conversam uns com
intervenientes outros? 0S outros sem autorizacdo do
educativos da 64. Os estudantes professor. Contudo, o proprio
equipa educativa demonstram sensibilidade para professor incentiva o dialogo
da sala de aula com 0s sentimentos, sobre os contetidos em estudo.

(estudante/estudante,
professor(a) e
estudante, outros
aspetos. Registar
evidéncias ao nivel
da estimulacéo,
sensibilidade e
autonomia).

necessidades, dificuldades e
interesses dos outros?

65. Os estudantes interagem
autonomamente  nas  tarefas
propostas pelo(a) professor(a),
sendo estas em trabalho de
pares/de grupo?

66. Os estudantes apoiam-se
mutuamente na resolucdo de
problemas/conflitos?

Professor(a)/Estudante
67. O(a) professor(a) cria
relagbes empéticas com 0s
estudantes?
68. O(a) professor(a)
conhece e compreende a
realidade socioecondmica do

estudante?

69. O(a) professor(a)
conhece e utiliza o nome dos
estudantes?

70. O(a) professor(a) ouve
atentamente todos os estudantes?
71. Como € que o©s
estudantes pedem ajuda ao(d)
professor(a)?

72. O(a) professor(a) e o0s
estudantes sdo/estdo
entusiasmados?

73. O humor entre o0(a)

professor(a) e os alunos &
utilizado de forma apropriada?
74. O(a) professor(a)
permite que 0s estudantes
ajudem na tomada de decisbes
acerca das tarefas e dos
conteudos da aula?

75. O(a) professor(a) ndo

64. Sim, procuram ajudar o
outro.

65. N&o se observou trabalho de
pares/grupo.

66. H4 alguns alunos que
apoiam a  resolucdo  de
problemas. No entanto, na turma
existem muitos alunos passivos,
que ndo intervém  nestas
situacdes.

67. Sim, verificou-se  uma
relagdo muito sdlida e de
confianca entre os alunos e o
professor.

68. Sim.

69. Sim.

70. Sim, existe esse esforco. No
entanto, o professor, por vezes,
tem de cortar a palavra aos
alunos, pois estes tendem a
dispersar do assunto com
questdes menos relevantes.

71. Os estudantes solicitam
ajuda colocando o dedo no ar ou
chamando pelo professor.

72. Muitas vezes verifica-se
entusiasmo de ambas as pates.

73. Sim, é uma componente
bem presente nas aulas, sendo
adequado e compreensivel para
os alunos e para o professor.

74. Sim, embora ndo incentive
muito a intervencdo dos alunos
neste aspeto.

75. N&o, o professor tem uma
atitude muito correta e de
respeito com o0s alunos. Se
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inferioriza ou envergonha os
estudantes?

76. Como é que lidam com
opinides diferentes das suas?

77. Que tipos de perguntas
fazem os estudantes ao(a)

professor(a)? Com que
frequéncia?
78. Como é os estudantes

reagem ao feedback do(a)
professor(a)?

necessita de chama-los a atencéao
negativamente fa-lo sem
inferiorizar.

76. Os alunos procuram
argumentar o seu ponto de vista,
ndo lindando pacificamente com
opinides contrarias.

77. Normalmente fazem
perguntas sobre os contedos e
sobre aspetos da vida quotidiana
relacionada com 0s mesmos. Por
vezes, fazem questBes de
situacdes/fenémenos do dia a dia
que ndo conseguem
compreender.

78. Por norma, identificam-se
com o feedback. Reagindo com
conformacdo quando este €
negativo e com jubilo quando é
positivo.

Identificar e
caracterizar as
atividades e
projetos em curso
(atividades e
projetos em curso
com a turma,
envolvimento e grau
de participacdo dos
estudantes nas
diferentes fases das
atividades e
projetos, outros
aspetos)

79. Que projetos e
atividades estéo a ser
desenvolvidos com a turma?

80. Qual a motivagdo dos
estudantes para o envolvimento
nesses projetos e atividades?

81. Qual o grau de iniciativa
e autonomia que os estudantes
revelam no planeamento,
desenvolvimento e avaliacdo
desses projetos e atividades?

82. Os projetos e atividades
parecem advir dos interesses,
necessidades e sugestfes dos
estudantes?

83. Os projetos e atividades
sdo integrados e integradores de
todas as areas do saber?

84. Os estudantes tém um
papel ativo nas atividades e
projetos em curso?

79. O projeto “sercool” e “os
pequenos Einsteins”.

80. Ndo manifestam  muito
interesse.

81. E bastante limitado.

82. Ndo, sdo iguais para todas
as turmas da escola.

83. Nao.

84. Os alunos limitam-se a
participar com passividade.

Conhecer as
relagdes
estabelecidas com a
comunidade
(participacdo dos
pais e encarregados
de educacéo,
colaboracdo com
outras instituicdes)

85. Os pais e encarregados
de educagdo participam na vida
da instituigdo?

86. Quais sdo as acdes de
articulagio com a familia
promovidas pelo(a)
professor(a)?

87. Existem evidéncias de
interacdo / articulagdo com
outras instituicdes ou recursos
sociais e culturais da
comunidade proxima e alargada?

85. Néo s8o muito
participativos.

86. Pelo professor (ndo era
diretor de turma) em causa nao se
observou nenhuma.

87. Sim, ha interagdo com o
Centro de Saude e a Junta de
Freguesia.
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Anexo 4 — Grelha de observacao - 5°1

Grelha de Observacéo do contexto escolar

Observadores: Adriana Ferreira e Barbara Almeida

Instituicdo: Escola Basica e Secundaria do Cerco
Orientador Cooperante: Cristina Moreira

Area disciplinar: Historia e Geografia de Portugal
Turma: 5° 1

Objetivo Geral da Observacdo: A presente grelha de observacdo tem como intuito conhecer e
compreender a organizacao, estrutura e funcionamento da realidade educativa, em que o par pedagdgico
esta inserida. Este conhecimento pretende envolver, para além da sala de aula, aspetos exteriores a
mesma, possibilitando uma posterior analise reflexiva, por parte das professoras-estagiarias, com o

propdsito de atuar no contexto de uma forma adequada e adaptada.

OBJETIVOS QUESTOES ORIENTADORAS DA OBSERVACOES
ESPECIFICOS OBSERVACAO
Caracterizar a 1. Quantos alunos 1. Turma constituida por 25
turma constituem a turma? alunos.
(n.° de alunos, 2. Qual é o n.° de alunos 2. 12 alunos do sexo feminino
idades, sexo, do sexo feminino e do sexo e 13 do sexo masculino.
estudantes com masculino? 3. Tém idades compreendidas
N.E.E., outros 3. Qual a idade dos entre 0s 10 e 0s 11 anos.
aspetos) estudantes? 4. Néo.
4. Existem estudantes com 5. Néo.
N.E.E? Quantos? Qual a
tipologia das N.E.E. que
apresentam?
5. Existem estudantes cuja
lingua materna ndo €é o
Portugués?
6. Como estdo dispostas as 6. As mesas estdo orientadas
Conhecer a mesas do professor e dos para 0 quadro, distribuidas por

organizacédo e
caracterizacdo da
sala de aula
(estruturagdo e
organizacéo,
iluminacéo,
mobiliério,
adequabilidade,
conforto,
participacéo dos
estudantes na sua
organizacédo e
manutenc¢&o, outros
aspetos)

estudantes na sala de aula? Esta
organiza¢do mantém-se ao longo
do ano ou adapta-se ao trabalho a
realizar?

7. A que distancia se
sentam os estudantes uns dos
outros? Os estudantes estdo
agrupados de forma estratégica
ou aleatdria?

8. O espago € adequado ao
ndmero de estudantes,
promovendo a autonomia dos
mesmos?

9. A organizagdo  do
mobiliario revela seguranca e
respeito pelo bem-estar dos
estudantes?

10. Existe barulho na sala?
Existem interrupcGes causadas
por fatores exteriores?

11. Existe iluminacéo
natural?

12. Existe boa circulacdo de
ar?

13. Existe acesso direto ao
espaco exterior?

14, Existe um ponto de agua

filas. A mesa do professor estd
colocada do lado das janelas,
junto ao quadro. Essa
organiza¢do mantém-se ao longo
do ano.

7. Os estudantes sentam-se &
distancia permitida pela
disposicdo das mesas, isto &,
sentam-se ao lado do colega com
quem partilham a mesa e
afastados dos restantes. A
organizacdo ndo evidencia ser
estratégica.

8. Sim.

9. A sala apenas contém mesas
e cadeiras, mas estes moveis
revelam seguranca.

10. Sim, na mudanca de turno,
alguns alunos de outras turmas
fazem barulho no corredor que se
ouve na sala. Néo.

11. N8o porque o0s estores
encontram-se sempre fechados
para evitar distracfes com 0 meio
exterior.

12. No, as janelas e a porta
encontram-se geralmente
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na sala?

15. Qual o papel dos
estudantes na organizacdo da
sala de aula? E flexivel ao longo
do ano?

16. O espaco contempla a
documentacdo de atividades e
projetos desenvolvidos pelos
estudantes?

17. 0 espaco revela
cuidados estéticos e pedagogicos
ndo infantilizantes na sua
organizacdo e decoracao?

18. Existem imagens de
obras de arte e de outros
elementos culturais e naturais?
19. Qual o estado de
conservacdo e limpeza da sala de
aula?

20. Existe casa de banho
dentro da sala de aula?

fechadas.

13. Néo.

14. Néo.

15. Os estudantes ndo tém
muita influéncia na organizacao
da sala. A troca de lugares é
realizada por decisdo da diretora
de turma ou de outros
professores. Sim, depende dos
professores  das  diferentes
disciplinas

16. Néo.

17. Néo.

18. Néo.

19. Bom estado de conservacdo
e de limpeza.

20. Nao.

Identificar e
caracterizar 0s
materiais didaticos
disponiveis na sala
de aula
(diversidade,
qualidade estética e
pedagdgica,
quantidade,
adequabilidade,
geradores de
interesse, motivacdo
e aprendizagem para
0s estudantes,
acessibilidade,
outros aspetos).

21. Quais 0s  materiais
existentes na sala de aula
(relégio, ecoponto,  recursos
informaticos, outros)?

22. Qual o estado de
conservacéo e de atualizacio dos
materiais? Qual o papel dos
estudantes para a durabilidade
dos mesmos?

23. Os materiais existentes
sdo estruturados,
semiestruturados ou nédo
estruturados?

24, Os materiais disponiveis
apresentam consciéncia
ecolégica?

25. Os materiais existentes
sdo diversificados e contemplam
as diversas areas do saber?

26. Existem materiais em
quantidade suficiente, tendo em
consideracdo a nhatureza das
atividades e o n.° de estudantes?
217. Os materiais séo
suficientemente motivadores
para o0s estudantes, estando
adequados ao seu nivel de
desenvolvimento e interesses?
28. Os materiais revelam
qualidade estética, ludica e
pedagdgica? Sdo facilitadores da
aprendizagem?

21. Existe um computador, um
projetor e caixote do lixo.

22. Bom estado de conservagéo.
Os estudantes revelam alguma
consciéncia perante a
importancia de conservagdo dos
materiais.

23. Ndo se observou a
utilizacdo de materiais, com
exce¢do do computador/projetor
e do manual. Os recursos
projetados baseiam-se em
imagens e textos.

24. Dos  poucos  materiais
utilizados, estes tém consciéncia
ecoldgica.

25. Nao.

26. Nao.

27. Os estudantes demonstram
relativa motivacéo.

28. Néo.

Conhecer a
organizagdo do
tempo adotada na
sala de aula

29. Quais as rotinas que
caracterizam o0 quotidiano da
turma?

30. Qual a participagdo das

29. Os alunos regem-se pelo
horério, tendo aulas
maioritariamente de manhd. No
que diz respeito a disciplina de
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(distribuicdo das
atividades ao longo
do dia, flexibilidade

da organizacédo do
tempo, rotinas,
actividades de

ensino especial e

extra-curriculares,
participacéo dos
estudantes na
organizacdo e gestao
do tempo, entre
outros aspetos)

estudantes na tomada de decisdao
sobre a gestdo do tempo?

31. No caso de existir
intervencdo do(a) professor(a) de
ensino especial, em que periodos
de tempo exerce as suas funcdes?
Quais os recursos e metodologias
que utiliza?

Histéria e Geografia de Portugal,
entram quando a professora abre
a porta, retirando os materiais
necessarios da mochila. A escrita
do sumario é realizada no inicio
da aula. No final da aula
realizam-se alguns exercicios
sobre os contetidos estudados.

30. Por norma, ndo tém.

31. N&o existe.

Identificar os
recursos humanos
que integram a
equipa educativa
dasaladeaulae
respetivas funcGes
(professor(a),
professor(a) de
ensino especial,
professor(es) das
AEC’s, outros)

32. Que profissionais
exercem funcdes na sala de aula?
33. Ha quanto tempo o(a)

diretor(a) de turma acompanha a
turma?

34. Qual o horario letivo
dos professores da turma?

32. Apenas a professora.

33. Desde o presente ano letivo.
Salienta-se o facto de estes
alunos ainda terem 0
acompanhamento da professora
do 1° ciclo nas aulas de Educacédo
para a Cidadania.

34. Os professores das
diferentes areas  curriculares
disciplinares  tém horarios
diferentes entre si e que
englobam diferentes turmas da
instituicdo.

Caracterizar as
metodologias
utilizadas pelo(a)
professor(a) na sala
de aula
(postura, atitudes,
estratégias e
métodos adotados na
pratica pedagogica,
outros aspetos)

35. Quem define as
atividades a realizar na aula?

36. O(a) professor(a) segue
uma planificacéo flexivel? O seu
dia a dia é Dbaseado na
planificacdo ou no improviso?
37. Quais sdo as regras de
funcionamento da sala de aula?
Quem as define? Como sdo
comunicadas?

38. O professor estimula a
partilha e a colaboracdo? Apenas
entre os estudantes da turma ou
promove a interagdo com grupos
exteriores a escola?

39. Como é que o0(d)
professor(a) da a palavra aos
estudantes? Como regula essa
participacao?

40. Tendo em conta a
tipologia das tarefas como é que
o(a) professor(a) organiza o0s
estudantes?

41, A quem é que o(a)
professor(a) dirige as perguntas?
Essa direcdo de perguntas ¢é
estratégica?

42. Que tipo de perguntas
faz o professor (de resposta
sim/ndo, de resposta aberta, de

35. Apenas a professora.

36. A professora planifica os
conteudos a lecionar em cada
aula, mas ndo as estratégias. A
planificacdo dos conteldos é
relativamente flexivel.

37. As regras sdo definidas pelo
agrupamento. Contudo  os
professores com os alunos podem
criar regras proprias.

38. N&o, os alunos tém muito
poucas  oportunidades  para
partilharem as suas ideias € ndo
se observou nenhuma atividade
de colaboragéo.

39. A professora regula a
participacdo  dos  estudantes
dando a vez aos que colocam o
dedo no ar, quando coloca
alguma questdo para toda a
turma.

40. Normalmente ndo  ha
flexibilizagcdo na organizacdo dos
estudantes, mantendo-se sempre
a mesma.

41. A professora coloca muito
poucas perguntas. Quando as
coloca, geralmente é a um aluno
em particular.

42. A professora apenas coloca
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resposta fechada)?

43. O(a) professor(a) da
tempo para o0s estudantes
pensarem depois de fazer uma
pergunta?

44, Que tipo de feedback da
o(a) professor(a) as perguntas e
respostas dos estudantes?

45, O (a) professor(a)
estimula a discussdo e a
investigacéo ou refere apenas aos

conteddos dos manuais
escolares?

46. Como ¢é que o)
professor(a) da instrucdes?

47, Como ¢é que o)

professor(a) estimula a discussédo
e a partilha de ideias?

48. O(a) professor(a) utiliza
um discurso adequado a faixa
etéria dos estudantes?

49. O(a) professor(a) parte
dos interesses e do quotidiano
dos estudantes para abordar 0s
conteddos?

50. O(a) professor(a) utiliza
adequadamente  0S  recursos
disponiveis na sala de aula?

51. O(a) professor(a)
apresenta os contetidos de forma
clara e motivadora?

52. O(a) professor(a)
procede a consolidacdo dos
contelidos antes de passar a

novas situagdes de
aprendizagem?
53. Quando necessario, 0(a)

professor(a) é capaz de adaptar
as tarefas com vista a orientar ou
aprofundar as aprendizagens dos
estudantes?

54. O(a) professor(a) sabe
utilizar o melhor método tendo
em conta 0s conteudos a
lecionar?

55. O(a) professor(a)
promove a autoavaliagdo dos
estudantes?

56. O(a) professor(a) utiliza
instrumentos  de  avaliagdo
adequados no sentido de avaliar
0 progresso dos estudantes?

57. O(a) professor(a)
promove a articulagdo entre as
diferentes areas do saber?

58. O(a) professor(a)
respeita o ritmo de aprendizagem
dos estudantes?

59. Ha diferenciacédo
pedagdgica de acordo com as

questbes de sim/néo e fechadas.
43. Nao, muitas vezes responde
pelos alunos quando a resposta
ndo é imediata.

44, Ndo ha feedback, exceto
quando este é negativo.

45. A professora refere
conteddos para la do manual
escolar, uma vez que este é
pouco aprofundado. Contudo,
ndo incentiva a investigacdo dos
alunos.

46. Normalmente da instrucdes
orais para o grupo turma.

47. A professora ndo estimula a
partilha  de ideias nem
discussdes.

48. Nao, utiliza um Iéxico
demasiado  elaborado  com
palavras que os alunos néo
conhecem.

49. Ndo. Parte, algumas vezes,
do patriménio histérico, mas ndo
é selecionado com base nos
interesses dos alunos.
50. Os poucos
existentes séo
adequadamente.

51. Apresenta de forma clara
mas frequentemente
desmotivadora.

52. Sim, na sua maioria sinteses

recursos
utilizados

orais.

53. Ndo se verificou essa
preocupacao.

54. A professora usa

exclusivamente 0 método
expositivo e considera-o 0
melhor independentemente dos
contetdos e dos alunos.

55. Raramente, apenas no final
de cada periodo.

56. Utiliza as fichas de
avaliagdo e grelhas de registo de
participacdo e da realizacdo dos
trabalhos de casa. Contudo, estes
instrumentos ndo sdo 0s mais
adequados.

57. Nao.

58. Ndo, o0s ritmos sdo
definidos pela professora.

59. Nao.

60. Sim.

61. Sim.

62. Sim.
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necessidades individuais dos
estudantes?

60. 0O(a) professor(a)
escreve de forma clara, legivel e
organizada no quadro?

61. O(a) professor(a) repete
as informacdes mais complexas?
62. O(a) professor(a)
destaca 0s  pontos  mais
importantes alterando o tom de

voz?
Caracterizar as Estudante/Estudante
interacOes entre 0s 63. Como é que o©s 63. Na aula, ndo se observou
diferentes estudantes interagem uns com 0s muita  interacdo  entre  0s
intervenientes outros? estudantes. Quando o faziam era
educativos da 64. Os estudantes sem autorizacdo da professora,
equipa educativa demonstram sensibilidade para conversando uns com os outros.
da sala de aula com 0s sentimentos, 64. Sim, procuram ajudar o

(estudante/estudante,
professor(a) e
estudante, outros
aspetos. Registar
evidéncias ao nivel
da estimulacéo,
sensibilidade e
autonomia).

necessidades, dificuldades e
interesses dos outros?

65. Os estudantes interagem
autonomamente  nas tarefas
propostas pelo(a) professor(a),
sendo estas em trabalho de
pares/de grupo?

66. Os estudantes apoiam-se
mutuamente na resolucdo de
problemas/conflitos?

Professor(a)/Estudante
67. O(a) professor(a) cria
relagbes empéticas com 0s
estudantes?
68. O(a) professor(a)
conhece e compreende a
realidade socioecondmica do

estudante?

69. O(a) professor(a)
conhece e utiliza o nome dos
estudantes?

70. O(a) professor(a) ouve
atentamente todos os estudantes?
71. Como € que o©s
estudantes pedem ajuda ao(d)
professor(a)?

72. O(a) professor(a) e o0s
estudantes sdo/estdo
entusiasmados?

73. O humor entre o0(a)

professor(a) e os alunos &
utilizado de forma apropriada?
74. O(a) professor(a)
permite que 0s estudantes
ajudem na tomada de decisbes
acerca das tarefas e dos
conteudos da aula?

75. O(a) professor(a) nao
inferioriza ou envergonha o0s
estudantes?

outro.

65. N&o se observou trabalho de
pares/grupo.

66. Sim, alguns estudantes
apoiam-se.

67. A relacdo € empdtica,
apesar de ser ndo ser muito
proxima.

68. Sim.

69. Sim.

70. Estes ndo tém muitas
oportunidades para falarem.

71. Nao costumam pedir ajuda,
mas quando o fazem colocam o
dedo no ar ou chamam pela
professora.

72. H& algum interesse, mas
ndo é propriamente entusiasmo.

73. Ndo se  verificou a
utilizacdo de humor.

74. Nao.

75. Ndo, h&d uma relacdo de
respeito matuo entre a professora
e os alunos.

76. Os alunos procuram
argumentar o seu ponto de vista,
ndo lindando pacificamente com
opinides contrarias.

77. Normalmente fazem
perguntas sobre os contelidos e
resolucédo de tarefas

78. Demonstram mal-estar
quando o feedback é negativo e
reagem com sorrisos quando é
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76. Como € que lidam com
opinides diferentes das suas?

77. Que tipos de perguntas
fazem os estudantes ao(a)

professor(a)? Com que
frequéncia?
78. Como é os estudantes

reagem ao feedback do(a)
professor(a)?

positivo.

Identificar e
caracterizar as
atividades e
projetos em curso
(atividades e
projetos em curso
com a turma,
envolvimento e grau
de participacéo dos
estudantes nas
diferentes fases das
atividades e
projetos, outros
aspetos)

79. Que projetos e
atividades estdo a ser
desenvolvidos com a turma?

80. Qual a motivacdo dos
estudantes para o envolvimento
nesses projetos e atividades?

81. Qual o grau de iniciativa
e autonomia que os estudantes
revelam no planeamento,
desenvolvimento e avaliacdo
desses projetos e atividades?

82. Os projetos e atividades
parecem advir dos interesses,
necessidades e sugestdes dos
estudantes?

83. Os projetos e atividades
sdo integrados e integradores de
todas as areas do saber?

84. Os estudantes tém um
papel ativo nas atividades e
projetos em curso?

79. O projeto sercool.

80. Ndo manifestam  muito
interesse.

81. Bastante limitado.

82. N&o, sdo iguais para todas
as turmas da escola.

83. Nao.

84. Os alunos limitam-se a
participar com passividade.

Conhecer as
relagdes
estabelecidas com a
comunidade
(participacdo dos
pais e encarregados
de educacéo,
colaboracdo com
outras instituicdes)

85. Os pais e encarregados
de educagdo participam na vida
da instituigdo?

86. Quais sdo as acdes de
articulagdo com a familia
promovidas pelo(a)
professor(a)?

87. Existem evidéncias de
interacdo / articulagdo com
outras instituicdes ou recursos
sociais e culturais da
comunidade proxima e alargada?

85. Sim, sdo participativos.

86. Pelo professor (ndo era
diretor de turma) em causa nao se
observou nenhuma.

87. Sim, ha interagdo com o
Centro de Saude e a Junta de
Freguesia.
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Anexo 5 — Grelha de observacao - 6°H

Grelha de Observacéo do contexto escolar

Observadores: Adriana Ferreira e Barbara Almeida
Instituicdo: Escola Bésica e Secundaria do Cerco

Orientador Cooperante: Pedro Lopes

Turma: 6°H

Area disciplinar: Matematica

Objetivo Geral da Observacdo: A presente grelha de observacdo tem como intuito conhecer e
compreender a organizacao, estrutura e funcionamento da realidade educativa, em que o par pedagdgico
esta inserida. Este conhecimento pretende envolver, para além da sala de aula, aspetos exteriores a
mesma, possibilitando uma posterior analise reflexiva, por parte das professoras-estagiarias, com o

propdsito de atuar no contexto de uma forma adequada e adaptada.

OBJETIVOS QUESTOES ORIENTADORAS DA OBSERVACOES
ESPECIFICOS OBSERVACAO
1. Quantos alunos 1. Turma constituida por 18
Caracterizar a constituem a turma? alunos.
turma 2. Qual é o n.° de alunos 2. 10 alunos do sexo feminino
(n.° de alunos, do sexo feminino e do sexo e 8 do sexo masculino.
idades, sexo, masculino? 3. Tém idades compreendidas
estudantes com 3. Qual a idade dos entre os 11 e 0s 14 anos.
N.E.E., outros estudantes? 4. Sim, dois alunos. Um aluno
aspetos) 4. Existem estudantes com apresenta défice de atencdo e
N.E.E? Quantos? Qual a outro dislexia.
tipologia das N.E.E. que 5. Sim. Uma aluna
apresentam? paquistanesa.
5. Existem estudantes cuja
lingua materna ndo é o
Portugués?
6. Como estdo dispostas as 6. As mesas estdo reunidas
Conhecer a mesas do professor e dos quatro a quatro, de forma a

organizagédo e
caracterizacdo da
sala de aula
(estruturagdo e
organizacéo,
iluminacéo,
mobiliério,
adequabilidade,
conforto,
participacéo dos
estudantes na sua
organizacéo e
manutenc&o, outros
aspetos)

estudantes na sala de aula? Esta
organiza¢do mantém-se ao longo
do ano ou adapta-se ao trabalho a
realizar?

7. A que distancia se
sentam 0s estudantes uns dos
outros? Os estudantes estdo
agrupados de forma estratégica
ou aleatdria?

8. O espago € adequado ao
ndmero de estudantes,
promovendo a autonomia dos
mesmos?

9. A organizacdo  do
mobiliario revela seguranca e
respeito pelo bem-estar dos
estudantes?

10. Existe barulho na sala?
Existem interrupcGes causadas
por fatores exteriores?

11. Existe iluminacéo
natural?

12. Existe boa circulacéo de
ar?

13. Existe acesso direto ao
espaco exterior?

14, Existe um ponto de agua
na sala?

possibilitar trés grupos de
trabalho. Os trés grupos de mesas
estdo distribuidos de forma a
estarem a mesma distancia do
quadro. A mesa do professor esta
colocada do lado das janelas,
junto ao quadro. Esta
organizagdo  manteve-se  no
periodo de tempo em que as
professoras-estagiarias
estagiaram, mas tinha sido
alterada antes das mesmas
iniciarem a PES.

7. Os estudantes sentam-se
perto dos colegas do seu grupo
de trabalho. A organizacdo é
estratégica, pois os alunos com
capacidades idénticas sentam-se
no mesmo grupo de trabalho.

8. Sim, a sala é ampla,
permitindo mobilidade e
autonomia.

9. A sala apenas contém mesas
e cadeiras, mas estes moveis
revelam seguranca.

10. Sim, na mudanca de turno,
alguns alunos de outras turmas
fazem barulho no corredor que se
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15. Qual o papel dos
estudantes na organizacdo da
sala de aula? E flexivel ao longo
do ano?

16. O espaco contempla a
documentacdo de atividades e
projetos  desenvolvidos pelos
estudantes?

17. 0 espaco revela
cuidados estéticos e pedagogicos
ndo infantilizantes na sua
organizacéo e decoragao?

18. Existem imagens de
obras de arte e de outros
elementos culturais e naturais?
19. Qual o estado de
conservacdo e limpeza da sala de
aula?

20. Existe casa de banho
dentro da sala de aula?

ouve na sala. Néo.

11. Ndo porque o0s estores
encontram-se sempre fechados
para evitar distracfes com 0 meio
exterior.

12. Néo, as janelas e a porta
encontram-se geralmente
fechadas.

13. Néo.

14. Nao.

15. Os estudantes tiveram um
papel ativo e exclusivo na
organizacdo da sala de aula.
Tendo sido estes a decidir os
elementos que compunham cada
grupo de trabalho. Sim, os alunos
podem mudar de grupo quando
melhoram  ou  pioram  0s
resultados ou sentem
necessidade.

16. Néo.

17. Nao.

18. Néo.

19. Bom estado de conservagdo
e de limpeza.

20. Nao.

Identificar e
caracterizar 0s
materiais didaticos
disponiveis na sala
de aula
(diversidade,
qualidade estética e
pedagogica,
quantidade,
adequabilidade,
geradores de
interesse, motivacédo
e aprendizagem para
0s estudantes,
acessibilidade,
outros aspetos).

21. Quais 0s  materiais
existentes na sala de aula
(relégio, ecoponto,  recursos
informaticos, outros)?

22. Qual o estado de
conservacdo e de atualizacdo dos
materiais? Qual o papel dos
estudantes para a durabilidade
dos mesmos?

23. Os materiais existentes
séo estruturados,
semiestruturados ou néo
estruturados?

24, Os materiais disponiveis
apresentam consciéncia
ecolégica?

25. Os materiais existentes
sdo diversificados e contemplam
as diversas areas do saber?

26. Existem materiais em
quantidade suficiente, tendo em
consideracdo a natureza das
atividades e o n.° de estudantes?
217. Os materiais séo
suficientemente motivadores
para o0s estudantes, estando
adequados ao seu nivel de
desenvolvimento e interesses?
28. Os materiais revelam
qualidade estética, lddica e
pedagogica? Sao facilitadores da
aprendizagem?

21. Existe um computador, um
projetor, caixote do lixo, quadro
interativo, materiais de
construgdo matematica (régua,
compasso) e calculadoras.

22. Encontram-se relativamente
conservados. Os  estudantes
revelam  pouca  consciéncia
perante a importancia de
conservacdo dos materiais, nao
tendo cuidado na sua utilizacdo.
23. Os materiais sdo na sua
maioria estruturados.

24. Sim.

25. Nao.

26. Sdo diversificados, mas
contemplam apenas a é&rea da
matematica.

27. Sim, quando sdo materiais
novos para os estudantes, como
s6lidos geomeétricos.

28. Sim.
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Conhecer a
organizacédo do
tempo adotada na
sala de aula
(distribuicdo das
atividades ao longo
do dia, flexibilidade
da organizacdo do
tempo, rotinas,
actividades de
ensino especial e
extra-curriculares,
participacdo dos
estudantes na
organizacdo e gestao
do tempo, entre
outros aspetos)

29. Quais as rotinas que
caracterizam 0 quotidiano da
turma?

30. Qual a participacdo das
estudantes na tomada de decisdo
sobre a gestdo do tempo?

31. No caso de existir
intervencdo do(a) professor(a) de
ensino especial, em que periodos
de tempo exerce as suas funcbes?
Quais os recursos e metodologias
que utiliza?

29. Os alunos regem-se pelo
horério da turma, indo depois das
aulas para o QPIl. No que diz
respeito a  disciplina  de
Matematica, entram quando o
professor abre a porta, retirando
0S materiais necessarios da
mochila. No final da aula,
escrevem 0 sumario da mesma e
realizam uma autoavaliacdo por
escrito numa grelha da sua
atitude na aula, que depois €
confrontada com a
heteroavaliacdo por parte do
professor ou da assistente social
que acompanha a turma.

30. Por norma, ndo tém.

31. Nao existe.

Identificar os
recursos humanos
que integram a
equipa educativa
dasaladeaulae
respetivas funcGes
(professor(a),
professor(a) de
ensino especial,
professor(es) das
AEC’s, outros)

32. Que profissionais
exercem fungdes na sala de aula?
33. H& quanto tempo o(a)
diretor(a) de turma acompanha a
turma?

34. Qual o horario letivo
dos professores da turma?

32. O professor e uma
assistente social.

33. Desde o presente ano letivo.
34. Os professores das
diferentes &reas disciplinares tém
horarios diferentes entre si e que
englobam diferentes turmas da
instituicdo.

Caracterizar as
metodologias
utilizadas pelo(a)
professor(a) na sala
de aula
(postura, atitudes,
estratégias e
métodos adotados na
pratica pedagogica,
outros aspetos)

35. Quem define as
atividades a realizar na aula?

36. O(a) professor(a) segue
uma planificacéo flexivel? O seu
dia a dia é Dbaseado na
planificacdo ou no improviso?
37. Quais sdo as regras de
funcionamento da sala de aula?
Quem as define?

38. O professor estimula a
partilha e a colaboracdo? Apenas
entre os estudantes da turma ou
promove a interagdo com grupos
exteriores a escola?

39. Como é que o0(d)
professor(a) da a palavra aos
estudantes? Como regula essa
participacao?

40. Tendo em conta a
tipologia das tarefas como é que
o(a) professor(a) organiza o0s
estudantes?

41, A quem é que ofa)
professor(a) dirige as perguntas?
Essa direcdo de perguntas €
estratégica?

42. Que tipo de perguntas
faz o professor (de resposta
sim/ndo, de resposta aberta, de
resposta fechada)?

35. O professor embora, por
vezes, ouca sugestdes dos
estudantes.

36. Por norma, o professor nao
planeia as suas aulas de forma
pormenorizada, sendo baseadas
no improviso.

37. As regras que existem para
além das definidas pelo
agrupamento sdo: deixar 0s
teleméveis desligados em cima
da mesa do professor; preencher
a grelha de autoavaliacfo. Estas
regras foram definidas pelo
professor, assistente social e
pelos alunos.

38. Estimula a partilha de ideias
e a colaboracdo entre alunos.
Apenas entre os estudantes da
turma.

39. O professor regula a
participacdo  dos  estudantes
dando a vez aos que colocam o
dedo no ar e incentivando a
participacdo dos que ndo o fazem
frequentemente.

40. Normalmente a organizacéo
mantém-se. Contudo, em
determinadas aulas €é adotada
uma organizagao mais
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43, O(a) professor(a) da
tempo para o0s estudantes
pensarem depois de fazer uma
pergunta?

44, Que tipo de feedback da
o(a) professor(a) as perguntas e
respostas dos estudantes?

45, O (a) professor(a)
estimula a discussdo e a
investigacéo ou refere apenas aos
contetidos dos manuais
escolares?

46. Como é que o0(a)
professor(a) da instrucdes?

47, Como é que o0(a)
professor(a) estimula a discussédo
e a partilha de ideias?

48. O(a) professor(a) utiliza
um discurso adequado a faixa
etéria dos estudantes?

49. O(a) professor(a) parte
dos interesses e do quotidiano
dos estudantes para abordar 0s
conteudos?

50. O(a) professor(a) utiliza
adequadamente  0S  recursos
disponiveis na sala de aula?

51. O(a) professor(a)
apresenta os contetidos de forma
clara e motivadora?

52. 0O(a) professor(a)
procede a consolidacdo dos
contelidos antes de passar a

novas situagdes de
aprendizagem?
53. Quando necessario, 0(a)

professor(a) é capaz de adaptar
as tarefas com vista a orientar ou
aprofundar as aprendizagens dos
estudantes?

54, O(a) professor(a) sabe
utilizar o melhor método tendo
em conta 0s conteudos a
lecionar?

55. O(a) professor(a)
promove a autoavaliacdo dos
estudantes?

56. O(a) professor(a) utiliza
instrumentos  de  avaliagdo
adequados no sentido de avaliar
0 progresso dos estudantes?

57. O(a) professor(a)
promove a articulagdo entre as
diferentes areas do saber?

58. O(a) professor(a)
respeita o ritmo de aprendizagem
dos estudantes?

59. Ha diferenciagdo
pedagdgica de acordo com as
necessidades individuais dos

tradicional, por exemplo quando
se realizam as fichas de
avaliacéo.

41. Predominantemente as
perguntas sdo colocadas a um
aluno em particular, mas as vezes
s80 para toda a turma.

42. O professor varia o tipo de
perguntas. No entanto, sdo mais
recorrentes as questdes de
resposta fechada.

43. Sim, respeita 0 tempo
necessario para cada aluno.

44, Feedback construtivo. As
criticas que possa fazer sédo
adequadas, sendo na maioria das
vezes utilizado o reforco
positivo.

45. Limita-se muito aos
conteudos do manual escolar.

46. Normalmente d& instrucGes
orais para 0 grupo turma, e
sempre que Necessario escreve as
tarefas no quadro.

47. O professor estimula a
partilha de ideias colocando
questdes aos alunos que o0s
provoquem e confrontando as
suas respostas com a dos colegas.

48. Sim.

49. Ha essa intencéo.

50. Sim.

51. Apresenta de forma clara e
relativamente motivadora.

52. Sim, realizando exercicios
de aplicacdo.

53. Existe essa intencdo.

54. Sim, procurando utilizar
métodos em que os alunos
tenham um papel mais ativo na
construgdo das suas
aprendizagens.

55. Sim, em todas as aulas,
preenchendo cada aluno a sua
grelha de autoavaliagéo.

56. Sim, utiliza as fichas de
avaliagdo e as grelhas que os
alunos preenchem. No dominio
da participacdo e do interesse, a
avaliacdo é feita com base na
observacdo espontanea.

57. Pouco.

58. Sim, existe esse esforco.

59. Existe essa preocupacao,
adequando as perguntas
colocadas a cada aluno. Contudo,
nas tarefas ja estruturadas (do
manual) ndo hd qualquer
adaptacéo.

60. Sim, embora ndo escreva
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estudantes?

60. O(a) professor(a)
escreve de forma clara, legivel e
organizada no quadro?

61. O(a) professor(a) repete
as informacdes mais complexas?
62. O(a) professor(a)
destaca 0s  pontos  mais
importantes alterando o tom de

com muita frequéncia.
61. Sim.
62. Sim.

voz?
Estudante/Estudante 63. Os estudantes tém uma
Caracterizar as 63. Como é que 0s interacdo relativamente
interacOes entre 0s estudantes interagem uns com 0s agressiva, insultando-se e
diferentes outros? tecendo comentéarios negativos
intervenientes 64. Os estudantes com frequéncia.

educativos da demonstram sensibilidade para 64. Sim, mas nem sempre se

equipa educativa com 0S sentimentos, manifestam de forma adequada.

da sala de aula
(estudante/estudante,
professor(a) e
estudante, outros
aspetos. Registar
evidéncias ao nivel
da estimulacéo,
sensibilidade e
autonomia).

necessidades, dificuldades e
interesses dos outros?

65. Os estudantes interagem
autonomamente  nas  tarefas
propostas pelo(a) professor(a),
sendo estas em trabalho de
pares/de grupo?

66. Os estudantes apoiam-se
mutuamente na resolucdo de
problemas/conflitos?

Professor(a)/Estudante
67. O(a) professor(a) cria
relagbes empéticas com 0s
estudantes?
68. O(a) professor(a)
conhece e compreende a
realidade socioeconémica do

estudante?

69. O(a) professor(a)
conhece e utiliza o nome dos
estudantes?

70. O(a) professor(a) ouve
atentamente todos os estudantes?
71. Como € que 05
estudantes pedem ajuda ao(d)
professor(a)?

72. O(a) professor(a) e o0s
estudantes sdo/estdo
entusiasmados?

73. O humor entre o0(a)

professor(a) e os alunos &
utilizado de forma apropriada?
74. O(a) professor(a)
permite que 0s estudantes
ajudem na tomada de decisbes
acerca das tarefas e dos
conteudos da aula?

75. O(a) professor(a) nao
inferioriza ou envergonha o0s
estudantes?

76. Como € que lidam com

65. Os estudantes revelam
pouca autonomia devido as
dificuldades que apresentam e a
falta de confianca que tém sobre
si proprios.

66. Sim, a maioria dos alunos
procura ajudar o outro.

67. Sim,  verificou-se  uma
relagdo muito sdlida e de
confianca entre os alunos e o
professor.

68. Sim, muito bem devido a
intervengdo da assistente social.
69. Sim.

70. Sim, existe esse esforco.
Mesmo quando o assunto ndo se
relaciona com a disciplina de
matematica, o professor procura
ouvir e resolver os problemas
para ajudar os alunos.

71. Os estudantes solicitam
ajuda colocando o dedo no ar,
chamando pelo professor ou
procurando-o fora da sala de
aula.

72. Muitas vezes verifica-se
entusiasmo de ambas as pates.
73. Sim, é uma componente
bem presente nas aulas, sendo
adequado e compreensivel para
os alunos e para o professor.

74. Sim, embora ndo incentive
muito a intervencdo dos alunos
neste aspeto.

75. N&o, o professor tem uma
atitude muito correta e de
respeito com os alunos. Se
necessita de chama-los a atencéao
negativamente fa-lo sem os
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opinides diferentes das suas?
77. Que tipos de perguntas
fazem os estudantes ao(a)

professor(a)? Com que
frequéncia?
78. Como é os estudantes

reagem ao feedback do(a)
professor(a)?

inferiorizar.

76. Os alunos procuram
argumentar o seu ponto de vista,
ndo lindando pacificamente com
opinides contrarias.

77. Normalmente fazem
perguntas sobre os contelidos e
sobre situacfes que afetam a
turma.

78. Por norma, identificam-se
com o feedback. Reagindo com
conformagdo quando este €
negativo e com jubilo quando é
positivo.

Identificar e
caracterizar as
atividades e
projetos em curso
(atividades e
projetos em curso
com a turma,
envolvimento e grau
de participacéo dos
estudantes nas
diferentes fases das
atividades e
projetos, outros
aspetos)

79. Que projetos e
atividades estdo a ser
desenvolvidos com a turma?

80. Qual a motivacdo dos
estudantes para o envolvimento
nesses projetos e atividades?

81. Qual o grau de iniciativa
e autonomia que os estudantes
revelam no planeamento,
desenvolvimento e avaliacdo
desses projetos e atividades?

82. Os projetos e atividades
parecem advir dos interesses,
necessidades e sugestfes dos
estudantes?

83. Os projetos e atividades
sdo integrados e integradores de
todas as areas do saber?

84. Os estudantes tém um
papel ativo nas atividades e
projetos em curso?

79. O projeto “sercool” e
“Qualificar para Incluir”.

80. Manifestam interesse e
motivagdo.

81. Os estudantes tém alguma
autonomia, mas ndo a sabem
usar.

82. Sim, o projeto “Qualificar
para Incluir” é desenvolvido para
0s estudantes em causa, sendo
alterado sempre que necessario.

83. Sim.

84. Sim.

Conhecer as
relagdes
estabelecidas com a
comunidade
(participacdo dos
pais e encarregados
de educacdo,
colaboragdo com
outras instituicdes)

85. Os pais e encarregados
de educagdo participam na vida
da instituicdo?

86. Quais sdo as acdes de
articulagio com a familia
promovidas pelo(a)
professor(a)?

87. Existem evidéncias de
interacdo / articulagdo com
outras instituicdes ou recursos
sociais e culturais da
comunidade proxima e alargada?

85. Alguns sdo, mas a maioria
sO participa devido a persisténcia
da assistente social.

86. O professor  comunica
principalmente através da
assistente social, uma vez que
esta ttm uma relacdo préxima
com 0s pais.

87. Sim, ha interacdo com o
Centro de Saude, a Junta de
Freguesia e a associacao QPI.
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Anexo 6 — Plano de aula de Articulagao de Saberes — 3° ano

ESE Fourtcuco et . PIanoO deoAyIa -
em Ensino do 1° e 2° ciclos do Ensino Bésico
FLOSUPIRORDE FOUCATi Unidade Curricular - Integraco Curricular: Pratica Educativa e Relatorio de Estagio
Escola E. B. 1 do Falcéo | 3°ano| N° de alunos: 23 | Articulagéo de Saberes | O.C.: Professor Nuno Barrigdo | Data: 20/01/2015 | Tempo: 120 minutos
Areas disciplinares: Estudo do Meio; Portugués; Matematica; Expressdo Dramatica; Educagéo para a Cidadania
. Progama | . Metas
Estudo do Meio Portugués
Bloco 3 - A descoberta do ambiente natural Oralidade O3
1. Os seres vivos do ambiente proximo 1. Escutar para aprender e construir conhecimentos.
o  Comparar e classificar animais segundo as suas caracteristicas externas. 2. |dentificar informag&o essencial.
Portugués 3. Pedir esclarecimentos acerca do que ouviu.

Expressao Oral 3° E 4° 2. Produzir um discurso oral com correcao.
- Prestar atencédo ao que ouve de modo a tornar possivel: 1. Usar a palavra com um tom de voz audivel, boa articulag&o e ritmo adequado.
- respondera questdes acerca do que ouviu;
- relatar o essencial de uma historia ouvida ou de uma ocorréncia; Leitura e Escrita LE3
- Pedir informagdes e esclarecimentos para clarificar a informag&o ouvida. 5. Ler em voz alta palavras e textos.
- Utilizar técnicas para registar, tratar e reter a informagao: 1. Ler todas as palavras monossilabicas, dissilabicas e trissilabicas regulares e, salvo raras

- identificar ideias-chave; excecoes, todas as palavras irregulares encontradas nos textos utilizados na escola.
- tomar notas; 8. Organizar os conhecimentos do texto.
Expressao Oral 3° E 4° 3. Por em relagéo duas informagdes para inferir delas uma terceira.
- Usar a palavra de uma forma clara e audivel no ambito das tarefas a realizar. 4. Referir, em poucas palavras, o essencial do texto.
Respeitar as convengdes que regulam a interacgao: 9. Relacionar o texto com conhecimentos anteriores e compreendé-lo.

- ouvir os outros; 1. Enunciar expectativas e dire¢des possiveis durante a leitura de um texto.

- esperar a sua vez; 15. Redigir corretamente.

- respeitar o tema; 2. Usar vocabulario adequado.
- usar os principios de cortesia e formas de tratamento adequados. 16. Escrever textos narrativos.
Leitura 3° E 4° Educacao Literaria EL3
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- Ler de modo auténomo, em diferentes suportes, as instrugdes de actividades ou tarefas.
- Encontrar num enunciado a informagao necessaria a concretizago de uma tarefa a realizar
- Ler em voz alta para diferentes publicos.
- Exprimir sentimentos, emogdes, opinides, provocados pela leitura de textos.
- Comparar diferentes versdes da mesma histéria.
- Propor solugdes/alternativas distintas, mas compativeis com a estrutura nuclear do texto.
- Ler e ouvir ler obras de literatura para a infancia e reagir aos textos
Escrita3® e 4°
- Elaborar uma descri¢éo — de uma cena, objecto, paisagem, pessoa ou personagem
Matematica
OT3 - Representagéo e tratamento de dados
- Frequéncia absoluta;
- Moda;
Expressdo Dramética

Bloco 1 - Jogos de exploragao
CORPO

o Explorar as diferentes possibilidades expressivas, imaginando-se com outras caracteristicas corporais

VOz
e Reproduzir sons do meio ambiente
o Aliar a emissao sonora a gestos/ movimentos
ESPACO
o Explorar diferentes formas de se deslocar: de diferentes seres (reais)
Bloco 2 - Jogos dramaticos
LINGUAGEM NAO VERBAL
o Improvisar individualmente atitudes, gestos, movimentos a partir de estimulos
LINGUAGEM VERBAL E GESTUAL
o |mprovisar sons, gestos e movimentos ligados a uma agéo precisa

21. Ler e ouvir ler textos literarios

1. Ler e ouvir ler obras de literatura para a infancia e textos da tradigdo popular.

22. Compreender o essencial dos textos escutados e lidos.

6. Propor alternativas distintas: alterar caracteristicas das personagens e mudar as agdes,

inserindo episddios ou mudando o desenlace.

Matematica
OT3 - Representagao e tratamento de dados
2. Tratar conjuntos de dados
1. Identificar a «frequéncia absoluta» de uma categoria/classe de determinado conjunto de
dados como o nimero de dados que pertencem a essa categoria/classe.
2. Identificar a «moda» de um conjunto de dados qualitativos/quantitativos discretos como a

categoria/classe com maior frequéncia absoluta.
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TEMPO

ATIVIDADES/ESTRATEGIAS

RECURSOS AVALIACAO
(A professora estagiaria Barbara inicia a aula) Colunas Avaliagdo formativa:
14h05 - 14h10 | Apresentagdo de uma parte do conto “O cdo e o gato” de Anténio Torrado através da audigdo da gravagdo audio do conto Computador
5 acompanhada com sombras chinesas realizadas pela professora. Gravagéo
Foco de luz
14h10 - 14h15 | A professora interrompe a audi¢&o da histéria e a projecdo das sombras para realizar uma chuva de ideias em relagéo ao que os
5 alunos ouviram. Questdes orientadoras:
¢  Quais sdo as personagens da histéria? - Adequagéo das respostas
e E como é arelagdo do céo e do gato? - Participagao no dialogo
e Entretanto o que é que acontece?
e E como lidam o c&o e o gato com a morte da dona?
o Até que encontrem quem?
e Equal é 0 desejo do cdo e do gato? E concedido?
23 Guides
14h15-14h20 | A professora distribui um guido que os alunos tém de preencher. A primeira tarefa sera realizada individualmente e é uma (anexo 6.1) - Preenchimento do guido

51

14h20 — 14h35
15’

consolidagdo da compreensdo do texto. A correcdo é feita pela professora no quadro interativo, pedindo a alguns alunos que

partilhem a sua resolug&o.

De seguida, a professora questiona os alunos sobre qual seria a acéo deles se estivessem na situacéo do gato e do céo
apresentada na historia. A resposta é dada por cada aluno vindo ao quadro interativo e carregando com a caneta na barra que
expressa a sua opgao no grafico que esta projetado, de modo a formar duas barras. Os alunos registam o grafico no guido e é
realizada uma andlise oral em grande grupo do gréfico. Perguntas orientadoras:

e  Quantos votos tem a opgéo A? E a opgéo B?

e  Qual foi a opgao que reuniu mais votos?

e E qual é a diferenga do nimero de votos entre a opgdo A e a opgéo B?

Quadro interativo

Eixos do grafico projetado

(12 tarefa)

- Preenchimento do guido
(2%tarefa)

- Anélise do gréfico
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14h35 - 14h40
5

14h40 — 14h45
5’

14h45-14h55
10°

14h55-15h05
10°

Apresentacao do final da histdria, da mesma forma que anteriormente, e confronto com a opg¢&o tomada pela maioria dos alunos.
Compreenséo oral e registo no guido da decisdo tomada pelos animais na histéria. Questdes orientadoras:

e Afinal, qual foi a decisdo tomada pelo gato e pelo cdo?

e  Entao, vamos escrever o qué?

o Acham que foi uma boa decisdo tendo em conta o fim da histéria? Porqué?

e  Esta de acordo com o que a maioria de vocés escolheu? Porqué?

Dialogo com os alunos para estabelecer a relagao entre a histdria abordada e as atividades realizadas em aulas anteriores acerca
do abandono de animais:

e O que é que acontece aos animais desta historia?

e E seeles ndo tivessem tido a sorte de encontrar um nova dona, o que Ihes aconteceria?

e Paraonde poderiam ir nessa situagdo de abandono?
A professora recupera as questdes da entrevista que os alunos definiram numa aula anterior, pedindo que peguem no material

previamente distribuido com as questdes, e explica como sera a dindmica da entrevista.

Entrevista a voluntaria da associagao “Bobby e Companhia”, através do Skype, onde a turma ficara a conhecer a associagéo. Caso
a ligacdo com a voluntaria ndo seja possivel, a professora coloca um video da voluntaria previamente filmado na associagéo de

animais.

A professora apresenta um cartaz com uma estrutura que retine as perguntas colocadas pelos alunos bem como algumas imagens
da associagao e dos animais acolhidos. Cada par de alunos vem a frente ler a pergunta e a resposta que escreveram e colar no

cartaz. A professora conclui a aula reforgando a importancia de cuidar bem dos animais.

(Neste momento, a professora-estagiaria Adriana assume a aula).

A professora organiza dentro da sala de aula trés bancas, cada uma delas representativa de um tipo de revestimento dos animais.

Colunas
Computador
Gravacgéo
Foco de luz
23 Guibes

(anexo 6.1)

12 Papéis com uma
pergunta e espaco para a
resposta

Computador
Projetor
Microfone

Cartaz
Cola

- Adequagéo das respostas

- Participagao no dialogo

- Participagao no dialogo

- Adequagao das respostas

- Colocag&o/leitura das

questdes

- Adequagao das respostas
escritas de acordo com 0

que foi dito.
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15h05 - 15h10
5

15h10 — 15h15

Isto &, uma das bancas ira representar os animais revestidos por pelo, outra os revestidos por penas e outra os por escamas. Cada

uma das bancas tera exemplos de revestimento, animais embalsamados e um computador com imagens de animais a passar.

Pelo:

- Uma raposa embalsamada;
- Pelo de gato;

- Pelo de céo;

- Pelo de ovelha;

- Pelo de coelho.

Penas:

- Um papagaio embalsamado;
- Penas de ganso;

- Penas de gaio;

- Penas de galo;

- Penas de pombo;

- Penas de pavéo.

Escamas:
- Uma muda de pele de cobra;
- Escamas de um peixe;

- Um peixe embalsamado;

A professora promove um didlogo com os alunos com o principal objetivo de explorar os recursos que apresenta. Questdes

orientadoras:

- O que veem nesta banca?

- 3 mesas;
- 3 computadores;

- Um PowerPoint com
imagens de animais
revestidos por pelo;

- Um PowerPoint com
imagens de animais

revestidos por penas;

- Um PowerPoint com
imagens de animais
revestidos por escamas;
- Raposa embalsamada;
- Pelo de gato, de cdo, de
ovelha e de coelho;

- Papagaio
embalsamado;

- Penas de ganso, de
gaio, de galo, de pombo e
de pavéo;

- Muda de pele de cobra;
- Escamas de um peixe;

- Peixe embalsamado.

- Comportamento;

- Envolvimento;
- Participagao no dialogo;

- Adequagéo das respostas;
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15h15 — 15h35
20

15h35 — 15h45
10°

15h45 — 15h50
51

15h50 — 16h00
10°

- Que tipo de animais?
- Conseguem ver alguma semelhanga entre eles?

- Por que motivo os agrupei desta forma e ndo de outra?

A professora distribui por cada aluno um guido de descoberta. Enquanto os alunos preenchem o guido de descoberta
individualmente, a professora solicita que, um a um, os alunos se aproximem das bancas. A professora coloca-lhes uma venda e
de seguida deixa-o0s sentir um dos animais que trouxe ou um constituinte, devendo o aluno perceber que animal é apenas pelo

toque. Depois de acertar, a professora deixa o aluno passar pelas quatro bancas e observar os materiais que ela trouxe de perto.

Depois de todos os alunos terem passado pelas bancas e terem preenchido o guido, a professora promove um dialogo com os
alunos onde se pretende partilhar as respostas dos mesmos ao guido e corrigi-las, se necessario. Para tal, a professora recorre a

projecédo do guiéo e corrige-o através do quadro interativo.

Apresentacdo de um esquema no quadro interativo, cujo principal objetivo é a classificagdo dos animais quanto as caracteristicas
externas. O mesmo esquema sera entregue aos alunos para ser preenchido por eles e colado no caderno diério. Para o

preenchimento do esquema, a professora solicita a um aluno de cada vez, aleatoriamente, que venha preencher uma célula.

A professora propde uma Ultima tarefa: um aluno de cada vez vai ao computador e observa a imagem de um animal que tem o seu
olhar. Depois de perceber que animal é, o aluno deve imitar esse animal através da expressao corporal, facial e de sons, até que
os restantes alunos adivinhem. No final, para confrontar a resposta da turma com o animal que o aluno esta a representar, a
professora projeta para todos 0 animal com o olhar do aluno. Numa aula seguinte, a professora ira entregar a cada aluno o animal

que ele representou, para este o caracterizar, tendo em conta as aprendizagens realizadas nesta aula.

- 23qguides de descoberta;

- Uma venda;

- Quadro interativo;
- Computador;
- Projetor;
- Guido de descoberta em

suporte digital;
- Esquema sintese em

formato digital;

- 23 esquemas sintese;

- Programa dos animais.

- Colocagdo de davidas;

- Preenchimento do guido;
- Descoberta do animal;

- Interesse e motivagéo;

- Participagao;

- Adequagéo das respostas;

- Classificagéo dos animais

pelas caracteristicas

externas;

- Expressao corporal e
facial;

- Produgéo de sons.

(cf. anexos 6.2 e 6.3)
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Anexo 6.1 — Guiao entregues aos alunos

‘.J PORTUGAL t(‘- 5
@ m==us ISP 1

Nome: Data: _/_/
Descobre o caminho que leva o3 animais ate ao génio, pora tal pensa nas ideias que estao de
acordo com o texto.

Nio slo amigos I —I S3o amigos

Brincam bs escondidinhas

Perdem a sua dona
Encontram uma cess nova

.
Protegem-se mema gruta
Encontram o pénio

Encontram um rato

@ = t('i[,

@

Clual sera a decisdo do Cao e do Gato?

Opcho A& - Os andmads concondam
BT LEAR SO FTLETEIM 48 LT A OUAFO.

Opcho B - O3 animais recusam
traraloremar-ie um fo outia,

£

A maioria da turma acha que o cio e

Ma historia o cdo e o gato decidiram

ogato
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Anexo 6.2 — Instrumento de avaliacao: Critérios transversais

Participacéo (colocacéo
de duvidas/ adequacéo
das respostas)

Identificagéo Interesse/ Atencéo/
do aluno envolvimento Comportamento

André

Cristiano

Cristiano Matias

David

Diogo
Eduardo

Erica

Filipe

Flavio

Gustavo A.

Gustavo F.

lago

Indira

Inés

Jéssica

Joana

Jorge

Leandro

Luana

Naisa

Ricardo

Sofia
Tiago

Esta grelha sera preenchida pela professora através de critérios qualitativos. Assim:
NS - Nao Satisfaz

S - Satisfaz

B - Bom

MB - Muito Bom
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Anexo 6.3 — Instrumento de avaliacao: Critérios especificos

Identificacao
do aluno

Analise do
grafico

Preenchimento

do guido

Colocacéo/
leitura das

guestdes

Adequacéo
das respostas
escritas

André

Cristiano

Cristiano Matias

David

Diogo

Eduardo

Erica

Filipe

Flavio

Gustavo A.

Gustavo F.

lago

Indira

Inés

Jéssica

Joana

Jorge

Leandro

Luana

Naisa

Ricardo

Sofia

Tiago

Esta grelha sera preenchida pela professora através de critérios qualitativos. Assim:

NS - Nao Satisfaz
S - Satisfaz

B - Bom

MB - Muito Bom
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Anexo 7 - Situacao formativa de Ciéncias da Natureza — 3° ano

Situacao Formativa

Saberes disponiveis dos alunos: Sistema respiratorio; respiragdao; composicao do ar;

Campo Concetual: Respiragao; sistema respiratorio; fumo; cigarro; efeitos nocivos

Contexto C & T: Zonas proprias para fumadores nos centros comerciais.

Problema: Quais sdo os efeitos do fumo do tabaco no corpo do fumador em comparagdao com uma pessoa que ndo fuma?

Atividades

Recursos

Mediagao do professor

A1.1 Visualizagdo de um video que mostra pessoas a fumar numa zona prdpria para o efeito num local
publico (centro comercial). (R1, R2, R3, R4)
A1.2 Problematizagdo do video, através de questdes: (M1, M2)

e O que é que viram no filme?

e Por que é que existem estas zonas especiais?

e Estas zonas so limitam o espaco onde se fuma? Ou terdo alguma medida especial?

e Por que sera que nao se pode fumar em todo o lado?

e Entdo, fumar prejudica-nos em que aspetos? Quem me sabe dar exemplos ao nivel da boca? E

mais? Vamos tentar ver esses efeitos nos pulmdes?

A2 Compreensdao do modelo que ajudara a encontrar uma resposta a questdo formulada
anteriormente.
A2.1 Questionamento: (M1, M2, M3)

e Nos queremos ver os efeitos do fumo, entdo o que sera que podemos fazer para isso?

e De que é que precisamos?

R1 - Computador

R2 — Projetor

R3 —Video

R4 — Quadro interativo

R5 — Garrafa com furo
R6 - Algodao

R7 — Tubo plastico

R8 — Agua

R9 — Cigarro
R10—-Tina

M1 - Valorizar as ideias e
experiéncias pessoais dos alunos.

M2 — Promover a reflexdo e
guestionamento dos alunos.

M3 — Promover a reflexdao dos
alunos acerca da importancia dos
modelos para estudarmos o nosso
corpo.

M4 — Mostrar o modelo ja
construido e pedir aos alunos que
facam a correspondéncia entre o
modelo e 0 nosso corpo.

M5 — Incentivar os alunos a
identificarem as principais
semelhancas e diferencas entre o
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e Podemos criar uns pulmd&es? E um nariz?
A2.2 Os alunos identificam cada material do modelo e fazem a correspondéncia com o nosso corpo.
(M3, M4; M5); (R5, R6, R7, R8; R9; R10)

A3 Planificacdo da experiéncia. (M6); (R11)
A3.1 Preenchimento em grande grupo da parte do antes da experimentac¢do (M2, M7 M8, M9, M10));
(R1, R2, R4).

A4 Observagdo da experiéncia. (M11, M12); (R5, R6, R7, R8; R9; R10)

A5 — Analise dos resultados obtidos. (R11)
A5.1 Discussdo em grande grupo: (M1, M2)

e Entdo o que observamos com estas duas experiéncias?

e Ha diferengas? Quais?

e Esemelhangas?
A5.2 Os alunos registam os resultados e desenham o algoddo no fim da experiéncia de cada uma das
garrafas.
A5.3 Preenchimento da parte do depois da experimentacdo da carta de planificagdo em grande grupo.
(M2, M7, M8, M13)

A6 Observacdo e analise de um cartaz publicitario para promover uma reflexdo acerca dos fumadores
passivos. (M1 e M2); (R1; R2; R4; R12)

R11 - Carta de
planificagdo

(anexo 7.1)

R12 - Cartaz
publicitario (anexo
7.2)

modelo e 0 nosso corpo.

M6 — Distribuicdo da carta de
planificagdo.

M7 — Colocacdo de perguntas que
orientem o preenchimento.

M8 — Esclarecimento e clarificacao
de conceitos da carta de
planificacdo que os alunos revelem
dificuldades de compreensao.

M9 — Preencher no quadro a parte
do antes da experimentacdo,
integrando as ideias dos alunos.

M10 - Para que os alunos
percebam a necessidade da agua
sair da garrafa para o ar entrar,
comparar com O hOSSO COrpo e
reforcar a experimentacdo dos
alunos, colocando as maos sobre a
caixa tordcica enquanto inspiram e
expiram.

M11 - Realizar a experiéncia,
evitando a propagac¢ao do fumo.

M12 — Pedir a alguns alunos que
descrevam a agdo da professora.

M13 — Preenchimento no quadro
dos principais resultados e
conclusdes, integrando as ideias
dos alunos.

Competéncias, conhecimentos e atitudes a desenvolver nos alunos:

Compreender os efeitos do fumo do tabaco no corpo humano; atitude critica perante o ato de fumar (passivo ou ativo)
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Anexo 7.1 — Carta de Planificacao

Questao-problema:

Antes de experimentar
Como vamos fazer...

Do que precisamos...

O que vamos observar...

O que vamos manter... O que vamos mudar...

0 que eu acho que vai acontecer...
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Depois de experimentar...

Os nossos registos:

LW .

Verificamos que...

Resposta a questdo problema:

Nome: Data: / /
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Anexo 7.2 — Cartaz publicitario

Em ambientes com tabaco,
todos siao fumadores.
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Anexo 8 - Plano de aula de Ciéncias da Natureza — 5° ano

ES POLITECNICO IPIano de A_uIa . .
= | DO FORTO Mestrado em Ensino do 1° e 2° ciclos do Ensino Basico
fosrReRbE Ao Unidade Curricular: Integragao Curricular: Pratica Educativa e Relatorio de Estagio

Contexto CTS A libertacdo deliberada de tartarugas exéticas em ambientes naturais.

EBS do Cerco | 5° ano | N° de alunos: 17 | Ciéncias da Natureza | O.C.: Pedro Lopes | Data: 30/04/2015 | Tempo: 90 minutos

Competéncias, conhecimentos e
atitudes a desenvolver nos alunos

domeésticos.

Compreender os trés niveis de biodiversidade e exemplos concretos de cada uma das acec¢des
Saber que a introducdo de uma espécie nova num determinado ambiente pode afetar a biodiversidade desse local.
Desenvolver uma atitude critica acerca da compra de animais exdticos que com o crescimento deixardo de poder ser

PERSCURSO DE AULA TEMPO RECURSOS
Rotina de entrada. Os alunos sdo divididos em quatro grupos, organizando-se pela planta da sala. 5
A1l.1 Leitura e interpretacdo de uma vinheta de banda desenhada. Problematizagdo da mesma:
Computador
~ . ~ Projetor
e Por que razdo a menina nao sabe onde colocar a tartaruga? 5 Banda desenhada (anexo
e Algum de vocés tem alguma tartaruga? Que cuidados tém de ter? Qual o seu tamanho? 8.1)
e Sera possivel que a tartaruga sobreviva no lago de um jardim? Tem as condi¢Ges necessarias?
e Se estivessem no lugar da menina o que fariam? Pensem no bem-estar da tartaruga e dos seres vivos que 13 existem
para tomar essa decisao.
A1.2 Em grupos, os alunos decidem qual a melhor solugdo para a tartaruga e escrevem-na num baldo de fala. Os bal&es de fala 10 4 balées de fal
aloes de fala
de cada grupo sao colocados numa segunda vinheta projetada no quadro e em grande grupo discutem-se as solugdes propostas.
A1.3 Confronto das ideias dos alunos com um excerto de uma entrevista a Bruno Martins, o bidlogo responsavel pelo Excerto da entrevista
5 (anexo 8.2)

desenvolvimento das a¢des em Portugal do projeto LIFE + Trachemys.
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A2.1 Reflexdo e construcdo de uma definicdo geral de biodiversidade e registo no caderno diario.
e Podemos dividir a palavra biodiversidade em palavras mais pequenas? Quais?
e O que significa bio?

A2.2 Problematiza¢do do conceito:
e Adiversidade de vida é visivel como?

e Em que locais é que se vé essa diversidade? Porqué?
e Sera que na nossa escola ha biodiversidade? Onde?
e Um jardim aqui da escola podera ser um exemplo de biodiversidade? Porqué?

A3.1 Realizacdo de um trabalho de campo em grupos, com o objetivo de observar e registar os seres vivos encontrados num
local no exterior.

A3.2 Apresentagdo de cada grupo relativa a biodiversidade encontrada.

A3.3 Problematizacgao:
e Tendo em conta as espécies encontradas, consideram que ha biodiversidade?
e Porque é que dependendo da zona que observaram registaram seres vivos diferentes?
e Para existirem diferentes espécies é necessario que existam o qué?

A3.4 Complemento da definicdo inicialmente construida, com as conclusGes obtidas deste trabalho pratico, registando no
caderno didrio.

A4.1 Problematizacdo acerca da diversidade genética numa espécie.
e Ja sabemos que é necessario termos varias espécies e varios ambientes para a biodiversidade. Entdo quer dizer que
dentro desta sala ndo ha biodiversidade?

e Somos todos seres humanos, mas seremos todos iguais?
o Asdiferencas serdo apenas externas? Os nossos érgdos funcionardo todos da mesma forma?

e Por que motivo existem estas diferencas? Elas sdo mais fortes entre pais e filhos ou entre dois desconhecidos? Porqué?

e Se houvesse uma alterac¢do climdtica em que a radiacdo solar aumentasse, quem estaria melhor preparado? Porqué?
A4.2 Ordenacgado dos alunos, de forma a construir uma paleta de cor da pele do brago da mais clara a mais escura.

A4.3 Reflexdo acerca da necessidade da biodiversidade intraespecifica para a conservagao da biodiversidade.

20

10°

10°

Quadro
Marcador

4 folhas de registo
Maquina fotografica

Quadro
Marcador
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e Que alunos poderiam ter mais sucesso nestas condi¢des? Porqué?

e E 0 que aconteceria aos de pele mais clara?

e Asnossas caracteristicas influenciam a nossa capacidade de nos adaptarmos? Como?
e Entdo, em que medida estas diferengas ajudam a conservacdo da biodiversidade?

A4.4 Complemento da definicao de biodiversidade com as conclusdes obtidas desta atividade, registando no caderno diario.

Quadro
Marcador

Anexo 8.1 — Banda desenhada

A tartaruga que me ofereceram
ha 5 anos cresceu muito e agora ndo
cabe no aquario. Nao sei o que posso fazer..

Podes liberta-la aqui no
lago do parque.
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Anexo 8.2- Excerto da Entrevista

Trata-se de um cendrio preocupante?

A existéncia estabelecida de vérias espécies invasoras é um claro sinal de um ecossistema desequilibrado, que pde em perigo a
biodiversidade local.

Qual é a solugdio para o problema?

A principal fonte de introducdo de queldnios exdticos é o comércio de animais de estimacdo e a consequente fuga ou libertacado
deliberada na natureza pelos seus proprietdrios. A tartaruga-da-florida é a “tartaruga de estimag¢dao” mais popular em todo o
mundo.

Como pode cada um de nds contribuir?

A nossa maior contribuicao individual serd, no momento em que desejarmos adquirir uma espécie exdtica, informarmo-nos sobre a
sua biologia e as suas necessidades, ponderando se poderemos manter o animal durante todo o seu periodo de vida.
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Anexo 9 - Plano de aula de Ciéncias Humanas e Sociais — 3° ano

ES

POLITECNICO
DO PORTO

ESCOLA SUPERIOR DE EDUCACAD

Plano de Aula

Mestrado em Ensino do 1° e 2° ciclos do Ensino Basico
Unidade Curricular - Integracéo Curricular: Pratica Educativa e Relatorio de Estagio

Escola E. B. 1 do Falco | 3°%ano| N° de alunos: 21| O.C.: Professor Nuno Barrigdo | Data: 12/01/2015 | Tempo: 45 minutos
Area disciplinar: Estudo do Meio — Ciéncias Sociais Humanas

Programa

BLOCO 2 - A DESCOBERTA DOS OUTROS E DAS INSTITUIGOES

3. O passado do meio local

Reconhecer a importancia do patriménio histérico local

Objetivos a desenvolver
Contactar com varios exemplos de patriménio;
Compreender o que é patriménio;

Reconhecer a sua importancia e a necessidade de preservagao;

ATIVIDADES/ESTRATEGIAS

TEMPO RECURSOS AVALIACAO
Motivacao Avaliagao formativa:
Visualizagao do video “Porto Best European Destination 2014” com 2m30s de duragéo. Computador

Exploragéo oral do video. Questdes orientadoras: Projetor - Critérios atitudinais:
) e Onde é filmado este video? Video . Envolvimento
e Qual a cidade comum a esses locais? (colocar esta questdo se os alunos disserem locais especificos a questao anterior) . Participagao
e E que (mais) locais em concreto vimos? - Respeita a opiniao do outro
e Acham que estes locais foram escolhidos previamente ou filmaram toda a cidade? Porqué?
e Qual é aimportancia destes locais? - Critérios cogpitivos:
. Compreensao do que é
Desenvolvimento patrimonio
A professora escreve a palavra “Patriménio” no quadro para realizar com os alunos uma chuva de ideias em torno da mesma, com - Adequagao das respostas
0 objetivo de compreender os conhecimentos prévios dos alunos e provocar a reflexdo. Questdes orientadoras:
e O que vos faz lembrar esta palavra? Quadro
10’ Marcador cf. Anexo 9.3
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10°

12

e Jaaouviram alguma vez? Em que situagbes?

e  Perto da escola conhecem algum exemplo de patrimonio?

e No filme tinha outros exemplos? Quais?

e  Qual era a festividade presente no filme? Isso sera patrimonio? Porqué?

e Sera que o patrimonio tem de ser alguma “coisa” em que podemos tocar? E tem de ser antigos? ...

De seguida a professora distribui um gui&o e I o enunciado da tarefa, explicando o que é pedido. Os alunos preenchem o guiéo
individualmente, enquanto a professorara vai circulando pelos lugares para os ajudar na realizagdo da tarefa, clarificando e

questionando os alunos.

Partilha de ideias sobre as respostas do guido dadas pelos alunos, refletindo sobre a possibilidade de dois patriménios poderem
ter caracteristicas opostas (por exemplo: natural e construido pelo Homem) mas terem em comum o facto de serem Unicos,
importantes para uma comunidade e necessitarem de preservagdo. Com base nesta reflexdo, constroi-se em grande grupo uma
definigdo de patriménio, que os alunos registam no guido. (sugestao de definigdo: algo unico que é valorizado por um conjunto de
pessoas, sendo por isso necessario preservar/conservar) Questdes orientadoras:

e Que topicos colocaram na imagem do Douro/ figura rupestre/ Casa da Musica/ S&o Jo&o?

o Alguém pos diferente?

e Haalguma caracteristica que se repete em todos estes patriménios culturais? Qual?

e  Porque serd?

o Entdo, conseguimos escrever uma definigdo de patriménio com base nestas caracteristicas? Qual podera ser?

Consolidagéo

Por ltimo, os alunos terédo a oportunidade de atribuir o estatuto de Patrimdnio Portugués a alguns bens/locais/tradi¢des. Para tal,
a professora distribui um sinal com uma face vermelha e outra verde e projeta algumas imagens que os alunos teréo de classificar
como sendo ou ndo patriménio. Esta classificagdo é realizada através da colocagéo do sinal com o lado verde virado para o quadro
(classificado como patrimoénio) ou do sinal vermelho (ndo classificado como patriménio), tendo como base a definigdo construida

previamente.

21 guides

(anexo 9.1)

Quadro
Marcador
21 guides

(anexo 9.1)

Computador
PowerPoint com imagens
(Anexo 9.2)

21 sinais
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Anexo 9.1 — Guido entregue aos alunos

Nome:

Data: _/ /

1 - Classifica os patrimonios histdricos e culturais de acordo com os tépicos apresentados
abaixo de cada imagem. Pinta as metades dos circulos que estdo corretas para cada imagem.

Figura 1 - Paisagem vinhateira do Douro

/ A / \\ / Interess
Natural nsegue-se \ Recente Unico Necessdrio .

| \ poucas
conservar . pessoas '|
'- Feito pelo .-' '. Nio se consegue .' '. Anti '- Ha varios -' Nio é '- Interessa a .-
\ Homem / \ tocar / nhgo \ iguais / \ncessériu / \ muitas /
conservar pessoas _

Flguraz : Figura rupestre do Vale do Coa

/ /n;se ue-se \ / \ Aﬁ:essarm ﬁt&ress
MNatural £ | Recente Unico '.

. \ poucas
| |I II conservar | | pessoas 'l
] N
'- Feito pelo / '. Nio se consegue .' I'. Anti '- Ha varios / Nio é '- Interessa a .-
\ Homem / \ tocar / ntigo \ iguais / \ncessériu/ \ muitas /
conservar pessoas
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Figura 3 - Casa da Musica

o ~, - s e ™ v A e A //I..nteressa a.‘\
N, / f A / by / s w Ay ! ™,
Natural v/ Consegue-se °  / N Oni v/ MNecessdrio 'y
atura touar Recente nico conservar poucas
| | | | | | | | | pessoas |
. I I T ] 0 PR 11 1T |
| = | . | f
Feito pelo /| Mio se consegue | | Anti [ Ha varios [ MNio é /% Interessa a /
Y ntigo d : Y - ! . !
Homem £ y tocar I \ E J , Iguals I . NCessario I , muitas /
\\.___ z/ \\__ _.,/ \\_ _,/ \\ z/ ~Conservar.- - PESS0as -
B Fiqura 4 - Festa de Séio JodGo no Porto _ -
et -~ e _. -..""-._ - o ", e o ", /-'"'.. ..""\
\ - . o . i % Vi Y /" Interessaa *,
Natural v/ Consegue-se *  / N Oni v/ Necessario \
atura tocar Recente nico \ | conservar poucas
| | | | | | | | | pessoas |
. I ] ) P 10 1 |
Feito pelo /| Mo se consegue | | Anti [ Ha varios [ MNio é /' Interessaa |
Y ntigo d : Y - ! . !
Homem £ y tocar I \ E J , Iguais I . NCessario I , muitas /
/ \\__ __,/ S A \ / \x.gunserva_r__.z/ \x.___pessuas___.z/

2 - Regista a defini¢cdo de patrimanio histdrico e cultural que foi construida em turma.

Patrimonio historico e cultural é
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Anexo 9.2 — PowerPoint com imagens para classificar

Sé do Porto

Jardim da Corujeira

Francesinha
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Prédios da Rua do Falcdo

Estuario do Douro

Lengo dos namorados

SAMAAAAAAAAANDKLARAADNANS:

JUVVIVUVYVYVUVIVIYUS
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Anexo 9.3 — Grelha de avaliacao

Identificac&o
do aluno

Envolvimento

Respeito
pela
opinido do
outro

Participacéo

Adequacéo
das
respostas

Compreensao
do que é
patriménio

André

Cristiano

Cristiano
Matias

David

Diogo

Eduardo

Erica

Filipe

Flavio

Gustavo

Indira

Inés

Jéssica

Joana

Jorge

Leandro

Luana

Naisa

Ricardo

Sofia

Tiago

Esta grelha sera preenchida pela professora através de critérios qualitativos. Assim:

NS - N&o Satisfaz
S - Satisfaz

B -Bom

MB - Muito Bom
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Anexo 10 - Plano de aula de Ciéncias Humanas e Sociais — 5° ano

ES POLITECNICO
DO PORTO

ESCOLA SUPERIOR DE EDUCACAD

Plano de Aula

Mestrado em Ensino do 1° e 2° Ciclo do Ensino Basico

Integrag&o Curricular: Pratica Educativa e Relatdrio de Estagio

Portugal no Passado Portugal nos séculos XV e XVI
3. Conhecer e compreender as grandes viagens transatlanticas dos povos peninsulares
1. Explicar a importancia da viagem de Vasco da Gama de 1498.

2.4 — Portugal nos séculos XV e XVI

EBS do Cerco | 5° ano | N° de alunos: 25 | Histdria e Geografia de Portugal | O.C.: Cristina Moreira | Data: 11/05/2015 | Tempo: 45 minutos

A chegada 4 india e ao Brasil. 4. Referir a possivel intencionalidade ou o acaso da descoberta do Brasil em 1500.
PERSCURSO DE AULA TEMPO RECURSOS AVALIACAO
Formativa:
Motivagcao
Computador o o
Audicao de uma gravagdo que convoca os alunos a embarcarem na armada comandada por Vasco da Gama com destino & india. 2 Colunaﬂs - Critérios at|.tud|na|s:
Gravagdo . Envolvimento
Exploragéo da gravagao: . Participagao
e Quem foi o rei responsavel pela armada que tinha a india como destino? 5 . Concentragao
o  Consideram que uma armada destas necessita de muitos preparativos? Porqué?
e Qual seria a melhor embarcagao para uma viagem desta dimens&o? Porqué? - Critérios cognitivos:
e  Estdo preparados para embarcarem nesta viagem? . Andlise de mapas
. Analise de documentos
Desenvolvimento 3imagens da escritos
Nau S. Gabriel, S. . Apresentacao dos
Proje¢ao de imagens com as naus que integraram a armada de Vasco da Gama e colocagao das imagens no friso cronolégico. 2 Rafael, Bérrio motivos que sustentam
Correspondéncia entre cada fila de alunos e cada uma das trés naus. as teses de
e Como se chamam as embarcagdes que integravam a armada de Vasco da Gama? . L
intencionalidade e acaso
Dialogo com os alunos, acompanhado da projegao de um PowerPoint interativo com um mapa onde é possivel visualizar uma nau a Computador na descob~erta do Brasil
deslocar-se na rota de ida do caminho maritimo para a india contemplando as paragens realizadas. Simultaneamente & deslocagao da Projetor - Adequagéo das
nau sera projetado um calendario que indica o més e o ano em que foram realizadas as principais etapas da viagem. Questoes 10 PowerPoint respostas
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orientadoras:
e De onde partiu a armada?
e Emque data?
e  Por que motivo terdo parado em Cabo Verde?
e  Por que razéo se afastaram tanto da costa ocidental africana?
e O numero de paragens foi maior na costa ocidental ou oriental de Africa? Porqué?
¢ Que proveitos poderiam obter os navegadores com estas paragens na costa oriental?
e Em que ano chegaram os portugueses & india? Entdo, quanto tempo durou a viagem de ida?
e Como pensam que os portugueses foram recebidos na india? Porqué?
e Por que razdo a descoberta do caminho maritimo para a india foi sempre uma ambig&o muito desejada?

Distribuicao dos guibes pelos alunos.
Visualizagao de um excerto do documentario “Naus e Caravelas — um choque tecnolégico do século XVI”, disponivel em

https://www.youtube.com/watch?v=0igfEaxZRs4 (do minuto 17:00 até 17:22 e do minuto 18:06 até 18:42), que refere a importancia da
descoberta do caminho maritimo para a india. Registo no guido da mesma.

Projecdo do documento icnografico do Livro das Armadas da Academia das Ciéncias de Lisboa que representa as embarcagdes que
constituiam a armada que descobriu o Brasil. Questdes orientadoras:

e Em que ano foi realizada esta expedi¢do?

e  Quem comandava a armada?

e Qual o destino destas embarcagdes? Mas Pedro Alvares Cabral ficou conhecido por qual descoberta?

e Entéo, como é que podia ter como destino a india e afinal descobriu o Brasil?

Andlise de dois documentos presentes no guido por parte dos alunos, de forma individual e silenciosa e preenchimento do esquema
presente no guido.

Partilha das razbes apresentadas em cada documento pelos alunos e corregdo do esquema.
Consolidagao

Realizag&o de um jogo em grande grupo, em que os alunos tém de responder oralmente a algumas questdes. Este jogo consiste num
mapa-mundo com alguns locais assinalados, que terdo perguntas sobre o mesmo.

51

interativo
(anexo 10.1)

25 guides
(anexo 10.2)
Computador

Projetor
Colunas

Excerto do

documentario

Computador
Projetor
Documento
(anexo 10.3)

25 guides
(anexo 10.2)

Computador
Projetor
Jogo em

PowerPoint (anexo
10.4)
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https://www.youtube.com/watch?v=OigfEaxZRs4

Anexo 10.1 — Diapositivos do PowerPoint interativo da descoberta do caminho

maritimo para a India

Dceano
Atlantico

lhasde o
Cabo Verde

Oceano
’ Indico

23 de julhe
de 1497

> Oceano
Atlantico |}

ih:
Cabo Verde

y Oceano
indico
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Anexo 10.2 — Guiao entregue aos alunos

Nome: Data: _/ /

1) Completa a frase seguinte, de acordo com o video que acabaste de ver.

A descoberta do caminho maritimo para a India foi muito importante porque permitiu aos
portugueses

2) Completa o esquema, de acordo com os dois documentos.

Doc. 1 —Mapa com a divisao realizada no Tratado de Tordesilhas Doc. 2 — Observagdes da viagem de Cabral
] . > v Cabral passara ao largo da costa do
4 S d B Brasil, mas ndo tdo distante que
Acdres _jishoarsy 9@ alguns dos seus companheiros néo
Madeira itha
p—y - OCEAND j
T \M o, ¢ g tivessem notadolque 0 .VO? des aves
i A - \ apontava a possivel existéncia de
s FaMEricA T, 1€ au \#: % terras relativas proximas para poente.
PACIFICO 1 td:f 0CEAND [ @ i OCEANO g
| EF 1§ AnAnTico) L5 . Luis de Albuquerque, Os
) g] 2 § Descobrimentos Portugueses, 1983
= =
Portugal Castela —= 1 viagem de Cristévao Colombo
A descoberta
do Brasil
pode ter sido
porque porque
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Anexo 10.3 - Documento icnografico do Livro das Armadas da Academia das

Ciéncias de Lisboa

Nolnno'bt. igoo — J/ &

e m / VNaoe Wawnioc,
o India e g- de maves pox Ca xlumw’u-,‘wic‘vma, 5 ¢,
'3:7"9:! ‘::m" u':,v;:m % ‘; 241 ) 1!;3:;:{ ':A‘havt”‘..\ﬂﬂﬂil! pora Focris 2 7
u.,ﬂ [n)u.'\'o quatlo,. gretodas, evaw of &’L“.ﬂé— g
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Anexo 10.4 — Diapositivos do PowerPoint interativo de consolidacao

Quem foi o responsével pela descoberta do
Brasil?

Pedro Alvares Cabral

Por que motivo se pode afirmar que a Por que motivo na viagem de ida para a India os navegadores
descoberta do Brasil foi intencional? necessitavam de se afastar da costa ocidental africana?
Pela exigéncia de Portugal ao definir o meridiano de ) i )
Tordesilhas a 370 léguas de Cabo Verde. Para evitar ventos contrérios.
- -

Por que motivo que a descoberta do Brasil foi um Quem foi o responsavel pela descoberta do caminho
acaso? maritimo para a india?
Pelas aves avistadas e pelo facto da embarcagio ter
como destino a india. Vasco da Gama

Quantas embarcagdes integraram a armgda que Em que ano os portugueses conseguiriam chegar a india
descobriu o caminho maritimo para a India? por mar?
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Anexo 11 - Plano de aula de Matematica — 3° ano

ESE POLITECNICO . Plano de Ayla o
0O PORTO Mestrado em Ensino do 1° e 2° ciclos do Ensino Basico
Feousimerae oo Unidade Curricular; Integragdo Curricular: Pratica Educativa e Relatério de Estagio

E.B. 1 do Falcéo | 3° ano | N° de alunos: 22 | Matematica | O.C.: Nuno Barrigdo | Data: 10/12/2014 | Tempo: 60 minutos
Dominio: Nimeros e Operagdes

Programa de Matematica— Contetidos ' Metas Curriculares de Matematica — Objetivos e descritores de desempenho
NO2 (Revis&o)

7. Multiplicar nimeros naturais

5. Reconhecer a propriedade comutativa da multiplicagdo contando o nimero de objetos colocados

o . . numa malha retangular e verificando que ¢ igual ao produto, por qualquer ordem, do nimero de linhas
Multiplicagao de numeros naturais )
pelo nimero de colunas

- Tabuada do 7; . . _
6. Calcular o produto de quaisquer dois nimeros de um algarismo.
NO3
7. Multiplicar nimeros naturais
1. Saber de meméria a tabuada do 7.
PERSCURSO DE AULA TEMPO RECURSOS AVALIACAO
Motivacao/ Ativacao do conhecimento prévio Formativa:
A professora-estagiaria projeta uma fotografia do calendario anual da turma que esta exposto numa parede da sala: Computador Devido ao carater dialogante da
e Oque é estaimagem? Projetor aula, considero que a
2 Fotografia N "
e  Conhecem-na’ comunicagdo matematica deve

" , . .
e  Onde esta? 5 ser um pardmetro a avaliar, uma

A professora-estagiéria desloca-se para o local onde esta o respetivo calendério vez que & transversal e

Calendario da
e Entdo, o que vemos aqui? turma predominante em todo o percurso

e  E quantos meses do ano estardo aqui afixados? .
de aprendizagem.
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e Como pensaram? (se os estudantes responderem 12, porque sabem a partida que um ano tem 12 meses, a professora-
estagiaria instaura a ddvida, perguntando se estar&o ali todos os meses do ano).

A professora-estagiéria analisa as diferentes estratégias de contagem que os estudantes realizaram e tenta promover contagens
diferentes das apresentadas, apelando ao conhecimento prévio dos estudantes, uma vez que as diferentes formas de contagem e a
contagem dos niimeros de elementos numa malha retangular foram conteudos trabalhados em aulas e anos anteriores.

Desenvolvimento

Depois dos estudantes perceberem que existem diferentes formas de contagem, a professora-estagiaria coloca um problema oralmente:
e Percebemos que existem diferentes formas de contar o nimero de elementos. Entéo agora imaginem quando o professor Nuno
vai buscar o leite para vocés beberem no intervalo da manha, como é que o professor pode fazer para saber se tem pacotes de
leite suficientes nesta palete? (A professora-estagiaria mostra a palete de leite escolar na horizontal)
e Como é que o professor pode contar?
e  Mas se contar um a um demora muito tempo e vocés estao a espera no polivalente. Como é que pode ser mais rapido a contar?
e  Enédo ha mais formas?
e  Entéo, estes pacotes de leite sdo suficientes para todos os meninos da turma?
A professora-estagiaria pede aos estudantes que explicarem a sua estratégia de contagem para virem ao quadro representar a mesma e
explora esta representagao:
e Acham que o que o colega escreveu esta correto? Porqué?
o E representa o que ele pensou? Porqué?
o Seescrevermos 7 x 3ou 3 x 7 da 21 das duas formas. Entéo a ordem dos fatores ndo importa?
A professora-estagiéria coloca a palete na vertical e coloca algumas questoes:
e  Entao e agora o nimero de pacotes de leite mudou?
e  Mas a forma de escrever a multiplicagéo sera igual se estiver na horizontal ou na vertical?
A professora-estagiaria escreve as duas expressées no quadro (num local separado das expressdes escritas pelos estudantes) e pede
aos estudantes para fazer a correspondéncia entre a posigao vertical e horizontal, destacando a importancia de multiplicar o nimeros de
filas pelo de colunas.

A professora-estagiéria distribui uma folha de desafios aos estudantes, 1& os enunciados das tarefas e explicita-os.

Enquanto os estudantes resolvem os exercicios, a professora-estagiaria ajuda-os no lugar, promovendo o desenvolvimento do raciocinio
dos mesmos. Durante este momento a professora-estagiaria regista (mentalmente e se possivel por escrito) os raciocinios e
verbalizagdes interessantes dos estudantes.

Sistematizacao

15’

20

Palete de leite
com 21 pacotes
Quadro branco

Marcador

22 folhas de
desafios
(anexo 11.1)

Quadro interativo
Computador

A atividade de avaliagdo sera
também um momento importante
para constatar as aprendizagens
dos estudantes, pois permite-me
compreender a mobilizagdo das
aprendizagens realizadas durante
a aula noutras areas,
nomeadamente da Educagéo para
a Cidadania.

(cf. Instrumento de Avaliag&o -
Anexo 11.4)
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Alguns estudantes v&o ao quadro interativo escrever a resposta dos exercicios da folha de desafios, de forma a partilhar o seu raciocinio
com os restantes colegas e para possibilitar a corregao dos exercicios pelos estudantes que n&o tenham realizado da forma adequada. O
exercicio de escrita é partilhado de forma oral por alguns estudantes que desejem ler em voz alta para a turma.

De seguida a professora-estagiaria projeta um problema da vida real em que se mobilize as estratégias utilizadas anteriormente, 1€-0 em
voz alta e promove o calculo mental dos estudantes. Quando os estudantes descobrirem as respostas possiveis, colocam o dedo no ar e
esperam pela sua vez de partilhar o calculo. Esta espera é importante, para que todos os estudantes tenham algum tempo para pensar.

Avaliacao
No quadro é projetada a frase “Todos diferentes mas todos iguais” e a professora-estagiaria promove uma reflexdo dos estudantes entre a

frase, as aprendizagens realizadas e as pessoas. (Embora as expressdes matematicas possam ter resultados iguais, séo diferentes. Tal
como as pessoas, pois por mais diferentes que sejamos somos todos seres humanos e devemos ser respeitados da mesma forma).

10

Projetor
Folha de desafios
projetada

Computador
Quadro interativo
PowerPoint com
problema (Anexo

11.2)

Computador
Quadro interativo
PowerPoint com

frase (Anexo

11.3)
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Anexo 11.1 — Folha de desafios entregue aos alunos

1 - Desenha e pinta de verde as malhas retangulares que representam as expressoes dadas.

a)7x1=7 b)7x2=14
c)7x3=21 d)7x4=28
e)7x5=35
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2 — Escreve as expressoes que representam as malhas retangulares na linha em baixo das mesmas.

b)
d)

a)
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3 — Explica por escrito a diferenga entre as duas malhas retangulares e as respetivas expressoes.

7x4=21 4x7=21

Nome: Data: __/_/
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Anexo 11.2 — Diapositivo com problema da vida real

Na frutaria Pomar receberam 24 caixas de morangos. A dona da frutaria arrumou as
caixas no armazém e experimentou colocar 4 filas com 6 caixas cada uma, mas percebeu
que ndo tinha espago para tantas colunas. Como pode dispor as caixas de forma a que
todas as filas e colunas tenham o mesmo nimero de caixas?
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Anexo 11.3 — Diapositivo com frase para a fase da avaliacao

Todos diferentes, mas todos iguais!
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Anexo 11.4 — Grelha de Avaliacao

Identificacdo do
estudante

Comunicacéao
matematica

Paralelismo entre as

aprendizagens realizadas e a

frase projetada

André

Cristiano Matias

Cristiano

David

Diogo

Eduardo

Erica

Filipe

Flavio

Francisco

Gustavo

Indira

Inés

Jéssica

Joana

Jorge

Leandro

Luana

Naisa

Ricardo

Sofia

Tiago

Esta grelha sera preenchida pela professora-estagiaria através de critérios qualitativos. Assim:

NS - Nao Satisfaz
S - Satisfaz

B - Bom

MB - Muito Bom
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Anexo 12 - Plano de aula de Matematica — 6°ano

ES POLITECNICO .Plano de Ayla . .
0O PORTO Mestrado em Ensino do 1° e 2° ciclos do Ensino Basico

ESCOLA SUPERIOR DE EDUCACAD

Unidade Curricular: Integragdo Curricular: Pratica Educativa e Relatério de Estagio
EBS do Cerco | 6° ano | N° de alunos: 19 | Matematica | O.C.. Pedro Lopes | Data: 21/04/2015 | Tempo: 45 minutos
Dominio: Organizagao e Tratamento de Dados

Programa de Matematica Metas Curriculares de Matematica

Revisdes de contetidos de 5° ano
OTD5
Representagao e tratamento de dados
2. Organizar e representar dados
2. Representar um conjunto de dados em grafico de barras.

Revisdes de contetdos de 5° ano

OTD5 4. Resolver problemas

Representagao e tratamento de dados 2. Resolver problemas envolvendo a analise de dados representados em tabelas de frequéncia, diagramas de caule-e-folhas, graficos
- Gréficos de barras; de barras e de linhas.

Conteudos de 6° ano Conteudos de 6° ano

OTD6 OTD6

Representagao e tratamento de dados Representagao e tratamento de dados

- Problemas envolvendo dados representados de diferentes formas. | 1. Organizar e representar dados
6. Representar um conjunto de dados utilizando vérias representagdes graficas, selecionando a mais elucidativa de acordo com a
informacéo que se pretende transmitir.

2. Resolver problemas
1. Resolver problemas envolvendo a analise de dados representados de diferentes formas.

PERSCURSO DE AULA TEMPO RECURSOS AVALIACAO
Motivacao/ Ativacao do conhecimento prévio Formativa:
Visualizagao de um video em que os estudantes da outra turma da EBS do Cerco que também integram o projeto Q.P.I. (7° F) expressam
a sua preferéncia em relagdo ao local a visitar nas férias de verao. Exploragéo do video: Computador Critérios transversais:
e Quem aparece no video? E o que fazem? Projetor Participagéio
e Qual foi a opgdo mais votada? E igual & da nossa turma? Video
7 (Anexo 12.1)

206



e  Qual é a moda nesta turma entéo?

o Qual é a diferenga de votos na opgéo mais escolhida entre a nossa turma e a da professora Clara?

e  E amenos votada qual foi? Quantos votos teve?

o  Se representassemos estes dados num grafico de barras, que opgdo teria uma barra menor? Poderia haver duas barras com a
mesma altura? Quais?

e  Quantos alunos votaram no total?

Desenvolvimento

Distribuicdo da folha de desafios e leitura do texto narrativo com lacunas por parte da professora estagiaria, de forma a possibilitar o
preenchimento em grande grupo com os dados obtidos no 6° H e no 7° F. Caso seja necessario, a professora estagiaria coloca o video
mais uma vez.

Organizagao dos dados obtidos nas duas turmas num gréfico de barras, por parte de cada estudante individualmente. Para acompanhar a
realizagdo do gréfico de barras, os estudantes tém de preencher uma tabela para verificarem se cumpriram as caracteristicas de um
gréafico de barras. A professora estagiaria circula pelas mesas de modo a acompanhar os alunos na realizagao da atividade, mobilizando
estratégias de diferenciacdo pedagdgica.

Analise e interpretagdo de um novo grafico de barras com dados quantitativos por parte de cada aluno individualmente. Esta anélise sera
realizada através da classificagdo de algumas afirmagdes relativas ao grafico como “verdadeiras” ou “falsas”. A professora estagiaria
circula pelas mesas de modo a acompanhar os alunos na realizagdo da atividade, mobilizando estratégias de diferenciagao pedagogica.

Sistematizacao

Correcéo das duas tarefas que os alunos realizaram individualmente no quadro em grande grupo. Para tal, alguns estudantes dirigem-se
ao quadro interativo para escrever as suas respostas e partilhar o seu raciocinio com os colegas, de modo a possibilitar a corre¢éo dos
exercicios pelos estudantes que nédo tenham realizado da forma adequada. Os alunos que nao vierem ao quadro poderao partilhar
oralmente as suas producdes se forem pertinentes e diferentes das apresentadas. Durante a correcéo, a professora-estagiaria reforga as
caracteristicas e os elementos de um gréfico de barras que estéo explanadas na tabela de verificagdo. Se possivel, é realizado uma
autoavaliagdo dos estudantes em relagdo ao cumprimento das caracteristicas do grafico de barras.

15’

10

Folha de desafios
—tarefa 1 (anexo
12.2)

Folha de desafios
— tarefa 2 (anexo
12.2)

Folha de desafios
— tarefa 3 (anexo
12.2)

Quadro interativo
Folha de desafios
projetada

Envolvimento nas atividades

Comunicagao Matematica

Critérios especificos:
Mobilizagdo de aprendizagens
anteriores na andlise do video

Organizagdo dos dados num
grafico de barras respeitando as
caracteristicas do mesmo.

Andlise adequada do gréfico de
barras

(cf. Instrumento de Avaliag&o -
Anexo 12.3)
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Anexo 12.2 — Folha de desafios entregue aos alunos
Nome: Data: / /

1 — Preenche o seguinte texto com as informacgdes recolhidas relativamente a turma do 62H e do 79F.

/ Para ajudar a decidir as atividades a realizar nas férias de verdao no QPI, os estudantes do 62H e do\
79F escolheram um local que gostariam de visitar entre quatro op¢des. Depois de recolhidos os votos nas
duas turmas, constatou-se que na turma do 62H ____ alunos escolheram o “parque aquatico”, ___ preferem
visitar o “parque de diversdes”, ___ votaram no “museu da Ciéncia” e ___ alunos elegeram o “jardim
zooldgico”. Por sua vez na turma do 79F, _ alunos preferem visitar o “parque aquatico”, ___ escolheram
o “parque de diversdes”, enquanto que as outras duas op¢oes recolheram ___ votos.

No total das duas turmas, conclui-se que ___ alunos preferem ir ao “parque aquatico”, __
gostariam de visitar o “parque de diversdes”, ___ elegeram o “museu da Ciéncia” e ___ votaram no

“;

Qdim zoolégico”. /

2 — Organiza os dados relativos ao total das duas turmas num grafico de barras. Para te ajudar na
realizacdo, verifica se respeitas as caracteristicas de um grafico de barras que se encontram na tabela do
outro lado da folha.
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Caracteristicas ou elementos de um grafico de barras Verificagdo (se cumprires com a indicagdo
coloca um v, caso contrario corrige o teu
grafico)

Os eixos sdo perpendiculares

A escala dos eixos esta dividida em partes iguais

Os eixos tém a indicagdo do que representam as varidveis

O eixo horizontal tem as quatro varidveis (opg¢des)

As barras tém todas a mesma cor e a mesma largura

O espacamento entre as barras é igual

O grafico tem titulo

3 — Analisa o seguinte grafico de barras e classifica as afirma¢des como verdadeiras (V) ou falsas
colocando uma cruz na respetiva coluna.

Dias de Sol

300
250 715
200
150
100

50

245

154

Mumero de dias

2010 2011 2012 2013 2014

Anos

(F),

a) O grafico representa o nimero de dias de sol em cada ano nos ultimos 10 anos.

b) A moda é 2011.

c) Em 2014 esteve sol em mais de metade do ano.

d) A diferenca de dias de sol entre 2010 e 2011 é de 20 dias.

e) 0O ano que teve menos dias de sol foi o de 2014.

f) Atendéncia desde 2011 é a diminui¢do do niumero de dias de sol.
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Anexo 12.3 — Grelha de Avaliacao

Identificacdo | Participacdo | Comunicacdo | Mobilizagdo dos | Organizacdo dos | Anédlise adequada
do estudante matematica conhecimentos dados num do gréfico de
prévios gréafico de barras barras

com rigor

Adelino

Angelo

Cristiana

Fabio

Fatima

lara

Inés

Israel

Mariana

Maryam

Neuza

Rafael

Samuel

Sandro

Taisa

Tatiana

Vitor Moura

Vitor Santos

Esta grelha sera preenchida pela professora estagiaria através de critérios qualitativos. Assim:
NS - Nao Satisfaz
S - Satisfaz
B - Bom
MB - Muito Bom
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Anexo 13 - Plano de aula de Portugués — 3° ano

ESE POLITECNICO . Plano de Ayla o
0O PORTO Mestrado em Ensino do 1° e 2° ciclos do Ensino Basico
fronsuroRperoucio Unidade Curricular: Integracdo Curricular: Pratica Educativa e Relatorio de Estagio

E.B. 1 do Falc&o | 3° ano | N° de alunos: 22 | Portugués | O.C.: Nuno Barrigéo | Data: 27/11/2014 | Tempo: 90 minutos
Dominio: Gramatica

Programa de Portugués - Descritores de desempenho ' Metas Curriculares de Portugués — Objetivos e descritores de desempenho
EL3

21. Ler e ouvir ler textos literarios.

Conhecimento Explicito da Lingua (3° e 4° anos) — Plano fonol6gico

1. Ler e ouvir ler obras de literatura para a infancia e textos da tradi¢o popular.
G3

26. Explicitar aspetos fundamentais da fonologia do portugués.

- Comparar dados e descobrir regularidades.
- Explicitar regras e procedimentos:
- distinguir silaba ténica e silaba atona; . ) )
- L ) o 1. Classificar palavras quanto ao nimero de silabas.
- classificar palavras quanto & posigao da silaba tonica; o o )
2. Distinguir silaba ténica da atona.

3. Classificar palavras quanto a posigao da silaba ténica.

TEMPO ATIVIDADES/ESTRATEGIAS RECURSOS AVALIACAO
Excerto da obra | Formativa:
, Leitura por parte da professora de um excerto da obra “A arca do tesouro”, com supressdes para substituir Computador ~ x
5 . ) ) - Atencéo e concentragao
determinadas palavras por sons que as representem (chuva, vento, tosse, espirrar, voz aspera). Colunas
Sons - Interesse e motivagéo
5’ A professora distribui o0 texto com espagos em branco e relé o texto com sons nas palavras suprimidas. Nesta
sequnda leitura, os alunos terdo de preencher os espagos com as palavras que considerem ser as palavras omissas. | 22 folhas com . ,
excerto da obra | - Adequagéo do preenchimento
g | Através de um didlogo, os alunos partiham as suas ideias: com dos espagos
supressdes

e Acham que os sons traduzem a ideia que o texto quer transmitir? (Anexo 13.1)

e O que é que colocaram no primeiro espago?
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5/

5I

10’

5I

10

e Alguém colocou uma palavra diferente? Porqué?
e Essa palavra pode ser utilizada no contexto da frase? Sera que faz sentido?
e Essa palavra esta de acordo com a historia?

A professora solicita a alguns alunos que chamem as palavras que escreveram para que elas ‘regressem” ao texto. A
professora pode dar um primeiro exemplo, chamando a palavra chuva. Se a turma se apresentar calma, todos os
alunos podem chamar as suas palavras em simultaneo.

A professora coloca algumas questdes para que os alunos percebam que existe uma silaba que se prolonga e é mais
intensa ao chamarmos as palavras:

e  Entdo quando chamamos a palavra “chuva” ha alguma silaba que se evidencia? Qual?
e E napalavra vento?
e  Que nome se déa a esta silaba?

Para os alunos constatarem a eficacia do seu chamamento, a professora |€ o excerto completo. Os alunos confrontam
as palavras originais do texto com as que escreveram e corrigem-nas se as suas hipoteses ndo corresponderem ao
texto original.

De seguida, a professora distribui uma tabela e pede aos alunos que selecionem oito palavras do excerto. Os alunos
escrevem-nas, realizam a divisdo silabica e assinalam a silaba tonica na respetiva tabela. A professora circula pelos
lugares para ajudar os alunos na realizagéo da tarefa e corrigi-la quando necessario.

Depois deste preenchimento, a professora coloca aos alunos o desafio de descobrir qual é a regularidade nas silabas
ténicas que encontraram. Para aumentar a motivagao dos alunos na descoberta desta regularidade o primeiro aluno a
consegui-lo recebe um prémio simbdlico e teré de explica-la aos restantes alunos.

Dialogo com os alunos para compreenderem a regularidade encontrada e as posigdes que a silaba ténica pode
assumir. Para tornar mais claro aquilo que os alunos forem dizendo, a professora escreve no quadro palavras de
exemplo e assinala a silaba ténica.

e Entdo, ja sabemos que a silaba ténica é mais frequente na penultima silaba. Mas serd esta a Unica posi¢éo
que pode ter?
e  Se contarmos da direita para a esquerda, encontraram a silaba tonica em que lugares?

22 folhas com
excerto da obra
(Anexo 13.1)

22 tabelas
(Anexo 13.2)

Prémio
simbadlico

Quadro branco
Marcador

- Interesse e motivagdo

- Participacao

- Participacao

- Adequago das respostas

- Preenchimento da tabela

- Interesse e motivagéo

- Descoberta da regularidade

- Participacao

- Adequagao das respostas
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10

15

e  Sera que s&o as Unicas?
e As palavras com a silaba tonica em Ultimo lugar terdo um nome especial? E em pendltimo lugar? E em
antepenultimo lugar? Vamos descobrir!

A professora apresenta trés caixas do tesouro (evocando a caixa do tesouro da obra “A arca do tesouro”) e refere que
tal como na historia dentro de cada caixa esta um gato. A professora abre uma caixa de cada vez e a medida que vai
abrindo coloca um gato através do programa Voki a falar. Cada gato apresentar-se-a como um comildo de palavras,
sendo que cada um s6 come um tipo de palavras: agudas, graves e esdrixulas, explicando como s&o as suas
palavras (em que posi¢&o esta a silaba tonica).

A professora coloca algumas questdes para mobilizar as aprendizagens realizadas com a apresentagéo anterior e
para identificar cada uma das caixas. Esta identificagéo seréa realizada oralmente e o aluno que a fizer corretamente
(aguda, grave, esdruxula) tera a oportunidade de colar um cartdo que tem escrito 0 nome na caixa.

e 0O gato que vive nesta caixa gosta de comer que palavras?
e  Como sao essas palavras?
e  Entdo que nome podera ter esta caixa? Porqué?

De seguida, os alunos terdo de recortar cerca de 5 palavras (de jornais € revistas) para colocar dentro das caixas com
0 objetivo de alimentar os gatos que la vivem. Depois de recortarem, terdo de pintar a silaba ténica com um lapis da
cor da caixa onde vao colocar.

A professora pede aos alunos que leiam das suas palavras aquelas que so agudas e se necessario coloca algumas
perguntas a turma para corrigir as palavras que possam nao estar bem classificadas. Depois todos os alunos em
simulténeo colocam as palavras lidas na caixa das palavras agudas. Repete o processo para as outras duas caixas.
No final, a professora reforca a necessidade de os alunos continuarem a encher a caixas com palavras para os gatos
terem alimento, podendo trazer palavras recortadas e assinaladas de casa.

3 caixas
Computador
Colunas
Projetor
Voki

3 caixas
3 cartdes

Jornais
Revistas
Tesoura

3 lapis de cor

3 caixas
Palavras
recortadas

- Ateng&o e concentragéo

- Interesse e motivacdo

- Participagao
- Adequagao das respostas

- Colocagéo do cartao

- [dentificagao da silaba ténica

- Adequagao da cor utilizada

- Classificagédo das palavras
selecionadas quanto a posi¢do
da silaba ténica

(cf. Instrumentos de Avaliagéo -
Anexo 13.3 e 13.4)
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Anexo 13.1 — Excerto com supressoes

Mas enquanto dura a , 0 , as tardes escuras e as manhas
geladas — é tudo muito diferente.

Maria nio gosta desse tempo.

Porque entdo as pessoas ficam com uma voz ,
suportam mal o cheiro da humidade entranhado nas camisolas
€ Nos casacos

tém | .
gritam

tém saudades dos amigos que desapareceram

protestam por tudoe por nada.

Até a mie de Maria fica, nesse tempo, igualzinha as outras pessoas —
e as vezes diz palavras que magoam.
E nio se pode culpar ninguém: € a , 0 ), as tardes escuras
e as manhis geladas que as fazem ficar assim.

Com voz e olhos e coragido de Inverno.

Nada a fazer.
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Anexo 13.2 — Tabela

Escolhe oito palavras do texto, escreve-as na primeira coluna, divide-as em silabas e assinala a silaba tonica com lapis de cor a tua
escolha (na segunda coluna).

Palavras escolhidas do texto Divisao silabica e silaba tonica
chuva chu - va
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Anexo 13.3 — Grelha de Avaliacao 1: critérios transversais

Identificagcao Interesse/ Atencéo/ - ~ Adequacéo das
. Participacao
do aluno envolvimento Comportamento respostas

André

Cristiano Matias

Cristiano

David

Diogo

Eduardo

Erica

Filipe

Flavio

Francisco

Gustavo

Indira

Inés

Jéssica

Joana

Jorge

Leandro

Luana

Naisa

Ricardo

Sofia

Tiago

Esta grelha seré preenchida pela professora através de critérios qualitativos. Assim:
NS - Néo Satisfaz
S - Satisfaz
B - Bom
MB - Muito Bom
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Anexo 13.4 - Grelha de avaliacao 2: Critérios especificos

Identificacdo
do aluno

Preenchimento
dos espagos

Preenchiment
o da tabela

Descoberta
da
regularidade

Colocacéo
do cartédo

Identificacéo
da silaba
ténica

Adequacédo
da cor
utilizada

Classificaca
o das
palavras

André

Cristiano
Matias

Cristiano

David

Diogo

Eduardo

Erica

Filipe

Flavio

Francisco

Gustavo

Indira

Inés

Jéssica

Joana

Jorge

Leandro

Luana

Naisa

Ricardo

Sofia

Tiago

Esta grelha seré preenchida pela professora através de critérios qualitativos. Assim:
NS - Nao Satisfaz
S - Satisfaz

B - Bom

MB - Muito Bom
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Anexo 14 - Plano de aula de Portugués — 5° ano

Plano de Aula
Mestrado em Ensino do 1° e 2° ciclos do Ensino Basico
Unidade Curricular - Integracédo Curricular: Pratica Educativa e Relatério de Estagio

Unidade Didatica: Palavrar, como palavra um palavrador

Titulo da aula: Amadoecer, como amadoece um amadoecedor

EBS do Cerco | 5°E | N° de alunos: 17 | Portugués | O.C.: Professor Bruno Rodrigues | Data: 25/05/2015 | Tempo: 90 minutos

Dominios/ conteudos:
e Leitura

- expressividade e entoacdo o
Competéncias:

- localizacdo de informacao
e Ouvir ler um poema dialogado;
e Oralidade
e Esquematizar a informacdo recolhida no poema;
- audicao
e Estabelecer rela¢Oes entre a receita médica e o poema;
- colocacgdo de hipdteses

- estabelecimento de relagdes

oL ) tomar);
- criagdo de pseudopalavras e neologismos

) e Escrever uma receita médica para uma doenga pouco comum;
e Escrita

- receita

- organizagdo da informagdo num

esquema

e Preparar a escrita através da colocagdo de hipdteses (possiveis medicamentos e momentos do dia para os

e Ler em voz alta, de forma expressiva, a receita escrita por cada par de alunos.

PERCURSO

RECURSOS

Apresentagdo do poema “Brincadeira”, da obra O Brincador, de Alvaro Magalh3es: obra, autor, outros textos lidos desta obra,
relacdo com o titulo, modo de leitura, em didlogo, de acordo com a estrutura do poema.
Distribuicdao do poema aos alunos enquanto se apresenta o poema.

Leitura dialogada do poema por parte das professoras.

Poema “Brincadeira”, da obra O
Brincador, de Alvaro Magalh3es

17 poemas impressos (anexo 14.1)

219



Leitura silenciosa pelos alunos: identificacdo da doenca do poema.

Didlogo com os alunos para exploragado do texto: a doenca de amor, sintomas e curas.

- Qual é a doenca deste poema? Onde a podemos encontrar? Quem é que identifica a doenca?
- Qual o primeiro sintoma referido pela doente? Em que falas posso encontrar essa informacao?
- Que curas o médico propdem?

- Mas o que é que ela procura?

- Quando é que o médico percebe a verdadeira necessidade da doente?

Distribuicdo de um esquema sintese e preenchimento do mesmo pelos alunos individualmente.
Correcao do esquema em grande grupo: projecao e ida ao quadro de alguns alunos.

Didlogo com os alunos para a justificacdo do titulo.
- Afinal, que brincadeira é esta? Onde esta a brincadeira no poema?
- Com o que é que se brinca?

Didlogo com os alunos: relagdo entre uma receita médica formal e o poema lido.

- Que relagdes existem entre este poema e a receita médica explorada na aula anterior?
- O que medica a receita médica?

- E para que tipo de doengas se destina essa medica¢do?

- E o que receita este doutor a sua paciente?

- Ele receita para curar doencas idénticas as da receita médica?

Apresentacdo aos alunos da atividade de escrita: receita para a cura do brincador.

Preparacgdo para a escrita: apresentacdo de doencas do brincador e colocacdo de hipdteses de medica¢do e de nimero de

vezes/alturas do dia para a toma, através do preenchimento da tabela em grande grupo.

17 Esquemas impressos (anexo 14.2)

Esguema em suporte digital

Tabela em suporte digital (anexo
14.3)
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Distribuicdo do suporte de escrita.

Planificagdo: nome do medicamento e em que momentos do dia se deve tomar (rascunho no caderno diario).

Escrita em pares de uma receita médica para a cura do brincador no suporte distribuido e revisao.

Leitura em voz alta das receitas escritas pelos alunos.

Atribuicdo de um titulo a aula e colocacdo do mesmo na teia da unidade didatica.
- O que estavam a fazer os dois sujeitos poéticos do poema que exploramos?

- Se juntarmos amar e adoecer, que verbo obtemos?

- Como o podemos conjugar?

- E a que profissdo pode corresponder?

Escrita do sumario: “Amadoecer, como amadoece uma amadoecedor”.

17 Suportes de escrita impressos
(anexo 14.4)

Cartdo para o titulo
Teia
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Anexo 14.1 — Poema distribuido aos alunos

Brincadeira

Vamas brincar & gente crescida
gue todas as manhds sai de casa
paraganhar a vida.

Eu sou o senhor doutor,

tu &z a minha melhor doente.

A unica, alids. Ndo quero outra.

- Bom dia, minha senhoral O que a traz ca?
-Acho que tenho febre, senhor doutor.
Talvezfebre de viver. Mdo pode ser?
-Pode.

-Também tenho falta de ar.

Fragquejam-me os joelhos.

Sinto-me fraca.

-E que mais?

-Suspiro. Solto muitos ais.

- Mdo serado calor? Hoje esta de mais.

-Eo meu coragdo?

Parece que vai saltar do peito.

Egrave, senhor doutor?

-E uma doencaterrivel. Chamam-lhe amor.
- Méo!

-Tenha calma! As vezes, ha salvacdo.

-E agora? Que vai ser de mim?

-Sossegue. Isto € o principio, ndo € o fim.
-Que fago entdo?

-Estou a pensar. E se trocasse de coracdo?
-Iss0 ndo. Deixe-me ficar com este, senhor
doutor.

Faz-me sofrer mas ja estou habituada a ele.

Apaixonou-se. Foi o gue foi.

-E entdo? N30 & para isso que serve um
coracan?

-Talvez. O pior é a aflicio.

- Eu sei. Chamam-lhe paixdo.

- Nao!

-Tenha calma, minha senhoral!
Porvezes, ha salvacdo.

-E que facoentdo?

- Deixe-me ver.. Uma paixdo.

Eainda ha & tal febre de viver,

NE0 Me pOsSso ESCUECET...

Talvezum comprimido, uma injecgdo.
- Ndo, senhor doutor.

MNdo & esse o remedio para a tal doenga
de que nem € bom falar.

Poema Brincodeira,

- NEo?

-MNéo. Um beijo chega para a espantar.
-Era 0 que me parecia,

vou ja tratar disso... Eagora?

Sente-se melhor, minha senhora?

- Muito melhor, senhor doutor.

-Eeu, e eu.

Os médicostambém tém febre de viver,
também sofrem do coracio. E eu entdo....

- Obrigada, senhor doutor.

Quanto custa esta consulta?

- Deixe-me pensar... 1a sei.

Outro beijo chega para a pagar.

-1ss0 sim, senhor doutor. lsso & falar!

retirado da obra Brincodor de Alvaro Magalh3es.
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Anexo 14.2 — Esquema sintese

Esquema de andlise da doen¢a de amor do poema Brincadeira

sintomas

o e

; Doenga de
' AMOR

tratamento .«
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Anexo 14.3 — Tabela de preparacao para a escrita

Doengas

Possiveis medicagdes

Ndmero de vezes/ Alturas do dia para a toma

Febre de amor

Enjoos de felicidade

Vomitos aos quadradinhos
Gripe nos dedos da cabeca
Ansiedade de beber bolachas
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Anexo 14.4 — Suporte para a escrita

GOVEENO DA
BRINCADETIRA
Miniztario das dosngas inewistantas

Dr./ Dr* Medicador'a

Utente: Bnncador

Medicagio
0

Pozologia:
2|

Pozologia:

5 ]

Pozologia:

Walidade: diaz Aszinatura:

Data:
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Anexo 15 — Projeto de investigacao: questionario inicial

Lé atentamente as perguntas e responde com sinceridade. Este questionario é andnimo e ndo tem como objetivo avaliar-te, serve
apenas para saber quais sdo as tuas ideias sobre a Histéria.

1- O que é para ti a Historia?

2 - Quando pensas em Historia lembras-te de: (coloca uma ou mais X)

Nada Histdrias infantis

Coisas inventadas Coisas antigas

Os marinheiros dos Descobrimentos D. Afonso Henriques

Datas importantes Acontecimentos importantes

Castelos, palacios ou museus.

Outras coisas:

3 — Qual das imagens seguintes é mais parecida com a imagem que tens da pessoa que estuda e escreve sobre Histéria? (coloca
uma ou mais X)
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4 - A Historia diz-nos o que acontece no: (coloca uma ou mais X)

Passado Presente Futuro

5 - Como achas que existe a Histdria? (coloca uma ou mais X)

Foi filmada ha muitos anos atras. E contada pelos livros antigos.

Estd escrita em cartas. Ha fotografias.

Alguém escreveu tudo o que é importante da Histéria num livro.

Outros:

6 — Quem é que te da a conhecer a Histéria?

Ninguém Familiares Professores
Jornais e revistas Televisao Livros
Outros :

7 - Alguém estuda e escreve Historia hoje em dia? (coloca uma X e responde a pergunta se colocares uma X no Sim).

Sim Quem?
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Anexo 16 — Projeto de investigacao: questionario final

Nome: Data: _/ /

Questionario final

Lé atentamente as perguntas e responde com sinceridade.

1- 0 que é para ti a Historia?

2 - Quando pensas em Histdria lembras-te de: (coloca uma ou mais X)

acontecimentos do passado histérias infantis

magquina de escrever jornais antigos

Revolugdo do 25 de abril Aventuras do Anjo Nicolau
escritor historiador

outras coisas:

3 - Como achas que existe a Historia?

4 — Escrever “Historia” e “histdria” significa a mesma coisa? Porqué?

5 — Das seguintes caracteristicas coloca uma X nas que pertencem a Historia e um O nas que pertencem
a histodria. Se achares que uma caracteristica € comum as duas coloca os dois simbolos XO.

Inventada Escrita Divertida
Real Interessante Passada
Infantil Ficcionada Cientifica

6 — Identifica a profissdo que é responsavel por escrever a:

Historia:

histodria:
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7 — Da um exemplo de um livro que conhegas sobre a:

Historia:

histdria

Obrigada pela tua colaboragéo!
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Anexo 17 — Projeto de investigacao: plano da sessao 1

) RECURSOS
TEMPO ATIVIDADES/ESTRATEGIAS RECOLHA DE DADOS
(A planta da sala encontra-se alterada de forma a permitir trabalho em grupo.) Instrumentos
5 Os alunos s&o distribuidos pelas quatro bancadas de trabalho constituindo quatro grupos. Em cada bancada estardo dispostos | Livros de literatura infantil
cerca de 8 objetos, um dos quais estara a gravar o didlogo dos alunos (computador ou gravador). Méaquina de escrever
Caneta - pena
Momento de dialogo para que todos os alunos percebam quais séo os objetos em cima das mesas e o0 seu uso. A professora Computador Gravagédo de cada grupo
10 distribui um guido por grupo e 18-0 em voz alta, explicando a tarefa que os alunos terdo de desenvolver; agrupar os objetos em Bloco de Notas Guides preenchidos
cima das mesas em dois conjuntos segundo critérios definidos no guido. A divisdo tera de ser discutida pelo grupo bem como o Gravador Questionarios
preenchimento do guido. Fosseis (anexo 17.2)
Jornais antigos
45 Realizagco da tarefa pelos alunos, enquanto a professora circula pelos grupos para provocar o pensamento e a reflexdo dos Livros antigos

alunos e compreender o raciocinio dos mesmos e 0s seus argumentos.

Moedas antigas
Luvas
23 guides

(anexo 17.1)
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Anexo 17.1 - Guiao entregue aos alunos

Agrupar nés vamos!

Agrupem os objetos em dois conjuntos: um grupo corresponde a objetos que se referem a realidade e o outro grupo corresponde a
objetos que se ligam ao imaginario. Escrevam o nome dos objetos selecionados no retangulo debaixo de cada nome e justifiquem
as vossas escolhas.

Realidade Imaginario

Por que razdo escolheram estes objetos? Por que razdo escolheram estes objetos?
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Pensem em duas profissdes diferentes que possam usar alguns destes objetos no seu dia-a-dia. Agrupem os objetos de acordo
com essas duas profissées, escrevam-nas no espago indicado, escrevam o nome dos objetos selecionados para cada uma no
retAngulo debaixo do nome e justifiquem as vossas escolhas.

Profissao 1: Profissdo 2:

Por que razdo escolheram estes objetos para esta profissdo? Por que razdo escolheram estes objetos para esta profissdo?
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Anexo 17.2 — Questionario da sessao 1

Nome:

Data: __/ __/

Depois da aula de hoje, |Ié as questGes com atengdo e responde com sinceridade. As tuas respostas ndo serdao

avaliadas.

1- O que é para ti a Historia? (coloca uma ou mais X)

Um texto (conto, poesia) escrito por alguém.

Algo que imaginamos na nossa cabega.

Um texto que explica um acontecimento do passado de um povo.

2 - Quando pensas em Histdria lembras-te de: (coloca uma ou mais X)

Livros antigos

Coisas inventadas

Maquina de escrever

Livros infantis

Coisas reais

Jornais antigos

3 - Como achas que existe a Historia? (coloca uma ou mais X)

Foi filmada ha muitos anos atras.

Esta escrita em cartas.

Outros:

E contada pelos livros antigos.

Ha fotografias.

Alguém escreveu tudo o que é importante da Histdria num livro.

4 — Em relagdo ao que tu sabes acerca do significado da palavra Histdria, sentes que (coloca uma X)

N3do sabes nada Estas confuso/a

Sabes exatamente do que se trata

5 — Se na questao anterior colocaste uma X na opc¢ao “Sabes exatamente do que se trata”, escreve o que

pensas ser o significado da palavra Histodria.
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Anexo 18 — Projeto de investigacao: plano da sessao 2

Objetivos a desenvolver: Compreender que a palavra Histéria tem pelo menos dois significados; Distinguir em linhas gerais Histéria-Ciéncia de Histéria-Literatura.

ATIVIDADES/ESTRATEGIAS

TEMPO RECURSOS RECOLHA DE DADOS
Instrumentos
, . < L x , Quadro
5 Dialogo com os alunos para tentar perceber se estes conseguem estabelecer uma relagao entre o questionario e a sessao anterior.
Projetor
10 Construir em grande grupo uma definigdo da palavra Historia. Computador
Gravacao audio dos
5 Leitura por parte da professora do livro “Romance do 25 de Abril” de Jodo Pedro Mésseder. V'def’ Um. Ano de ., | momentos de didlogo em
Revolugéo - Dias de Abril
grande grupo.
5 Visualizagao do video com supressdes “Um Ano de Revolugéo - Dias de Abril” pertencente ao arquivo da RTP e com a duragao de Livro Ron;\abr;ﬁfz do 25 de Guides preenchidos
3 minutos e 30 segundos. Questionario
23 Guibes
(anexo 18.1) (anexo 18.2)
15’ Preenchimento individual de um gui&o por parte dos alunos, com vista & comparagéo das duas histérias.
Livro “Histéria de
Portugal”
10 Dialogo em grande grupo para partilhar as respostas do guiao e perceber qual das histérias apresentadas melhor se enquadra na
...... . Livro “Histéria de uma
defini¢éo inicialmente construida. flor”
Problematizar com os alunos o facto da palavra Historia poder ter mais significados, tendo em conta que uma das histérias
15 apresentadas ndo se enquadra na definigdo inicial. Construgdo de uma nova definicdo para Historia, tendo o cuidado de
estabelecer o paralelismo com a primeira e reforgando a ideia que a Histdria como texto que explica um acontecimento do passado
de um povo se pode escrever com letra mailiscula, enquanto que a histéria como narrativa literaria se escreve sempre com
mindscula.
No verso do guido estardo duas imagens (uma fotografia e um excerto de banda desenhada) e dois excertos (do volume 8 da
15 “Histdria de Portugal” de José Mattoso e do livro “Histéria de uma flor” de Matilde Rosa Araljo) que os alunos terdo de fazer
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corresponder aos conceitos previamente definidos (Historia e historia). No final desta atividade, é feita uma corregao oral em

grande grupo (tendo o cuidado de nao permitir a corre¢do no guido) e apresentados os livros dos excertos presentes no guido.

Através da anélise dialogada do titulo destes livros (“Histéria de Portugal” e “Histéria de uma flor”) & consolidado o duplo

significado da palavra historia.
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Anexo 18.1 — Guiao entregue aos alunos

Nome:

Data: [/ |/

Livro Romance do 25 de Abril

Qual é o tema do livro?

Na tua opinidao, a histéria contada é
verdadeira? Porqué?

Pensas que os acontecimentos relatados no
livro se passaram da forma como foram
contados? Porqué?

Video Um Ano de Revolugdo - Dias de Abril

Qual é o tema do video?

Na tua opinido, a histéria contada é
verdadeira? Porqué?

Pensas que os acontecimentos relatados no
video se passaram da forma como foram
contados? Porqué?
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Liga as imagens e os textos as palavras-chave que estao dentro dos retangulos.

ERA O D\A 25 DE ABRIL COMEGAVA LIMA ARRISCADA AVENTURA QLE
DE 1974 F _ PODERIA CONDUZIR O PAIS PARA A L\BERDADE

.‘s.’
..OU UMA POR(,KO DE VARIOS PONTOS ESTRA: .. .FORANM RAP\DAMEN-

GEN‘\'E PARA A CADE\A ¥ & '\'éG\CO‘> TE OCUPADOS ,..

& : i QA\)\Q CLUBE P¢ E a flor sorriu abrindo o vermelho
nitido das pétalas, o verde nitido das
folhas — que as flores também podem
sorrir.

«.PELO MFA ¥, al : ; =

EMSSORA NA B ‘ A&:Ropfj:ﬂ DE L\
Histdria historia

A acdo de Salgueiro Maia no dia 25 de
Abril de 1974, a frente de uma coluna da
Escola Practica de Cavalaria, foi decisiva
para a imagem de uma revolucdo sem
sangue em Portugal que correu o mundo.
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Anexo 18.2 — Questionario da sessao 2

Nome:

Data: __/ [/

Depois da aula de hoje, |é as quest6es com atengdo e responde com sinceridade. As tuas

respostas ndo serao avaliadas.

1 - A palavra Histdria tem

Um significado. Qual?

Dois significados. Quais?

2 - Quando pensas em Histdria lembras-te de: (coloca uma ou mais X)

Livros grossos

25 de Abril

Qutros:

Acontecimentos Reais

Livros infantis

Acontecimentos Inventados

Tesouros

3 - Como achas que existe a Histdria? (coloca uma ou mais X)

Qutros:

Esta escrita em cartas.

Foi filmada ha muitos anos atras.

E contada pelos livros antigos.

Ha fotografias.

Alguém escreveu tudo o que é importante da Histdria num livro.

4 — Em relagdo ao que tu sabes acerca do significado da palavra Histdria, sentes que

(coloca uma X)

N3ao sabes nada

Estas confuso/a

Sabes exatamente do que se trata

5 — Se na questao anterior colocaste uma X na op¢ao “Sabes exatamente do que se
trata”, escreve o que pensas ser o significado da palavra Historia.

Obrigadal!

238



Anexo 19 — Projeto de investigacao: recursos das sessoes 3 € 4

Figura 1 — Diapositivo 1 sobre a profissdo de escritor

Que tipo de historia escreve um
escritore

Figura 2 - Diapositivo 2 sobre a profisséo de escritor
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Escritor

Figura 4 - Diapositivo 1 sobre a profissdo de historiador
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Figura 5 - Diapositivo 2 sobre a profissdo de historiador

Figura 6 - Diapositivo 3 sobre a profissdo de historiador

241



Que tipo de historia escreve um
historiadore

Figura 7 - Diapositivo 4 sobre a profissdo de historiador

[His’roriodor

Figura 8 - Diapositivo 5 sobre a profissdo de historiador
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Escritor

Todos os temas
que desejar

De muitas leituras,
dousoda
imaginagéo e com
algumainspracao
na vidareal

Uma histéria de
ficgao

Figura 1 - Esquema preenchido em grande grupo

Historiador

Acontecimentos
reais que
ocorreram no
passado;

Da leitura e
investigacdo de
documentos

Uma Histéria real
do passado
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Anexo 20 — Projeto de investigacao: plano da sessao 5

TEMPO ATIVIDADES/ESTRATEGIAS RECURSOS RECOLHA DE DADOS
(planta da sala encontra-se alterada para facilitar o trabalho de grupo) Fontes: Instrumentos
200 Entrega a cada grupo uma fonte histérica e preenchimento do guido como se de historiadores se tratassem. e Fotografia de
um muro com
Apresentacéo das respostas por um elemento de cada grupo. pintura alusiva
Dialogo em grande grupo no final de cada apresentagao: ao 25 de abril Gravagao de cada grupo
25 e 0 que é que leram/viram/ouviram na fonte historica que vos levou a responder assim? e Fotografia do na primeira atividade
e  Porque ser4 que ndo conseguiram responder & questao...? dia 25 de abril Gravagéo do grande
e E um historiador consegue responder a tudo? Como pode fazer para descobrir mais respostas? e Excerto do grupo a partir da
e  Entdo um historiador pode escrever a Histéria a partir de uma s6 fonte? comunicado segunda atividade.
e E as fontes apenas vém nos livros? Que tipos de fontes é que vocés utilizaram? do MFA Guides preenchidos
e Capade jornal
0 Construgéo oral da narrativa histérica sobre o 25 de abril através da contribuigdo dada por cada grupo. Caso seja e Excerto da
possivel e necessario, escreve-se a narrativa histérica no quadro. reportagem
22 guides (anexo 20.1)
Exploracéo de cada livro sobre 0 25 de abil: 2 computadores com
10 e Qual o titulo deste livro? gravador
e Qual é a semelhanga com este (os dois da Histéria de Portugal)? Ser&o iguais? Porqué? 3 gravadores/telemdveis
e Easilustragbes como s&o?
Historia de uma flor
5 Entrega do guido com a gradagéo de cor e realizagdo da mesma por parte dos alunos. O tesouro
Histéria de Portugal para
Construgéo do continuo histéria e Histéria em grande grupo: familias
10’ e Quem é que pos este livro em primeiro lugar? Porqué? Histria de Portugal
e Por que razdo é que este livro é mais da Histéria do que da historia? (Mattoso)
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Anexo 20.1 — Guibes entregues aos grupos

Nome:

| e
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Figura 1 - Capa do Jornal "Republica" do dia 25 de abril

Data: _/ /

Imagina que és um historiador e tens de escrever a Historia da Revolugdo do 25 de abril. Para tal, encontraste esta
fonte historica que te vai ajudar a responder as questdes abaixo e a escrever a Histdria deste dia.

1 - Quando é que aconteceu a Revolugdo do 25 de abril?

2 - Onde é que aconteceu?

3 - Quem participou?

4 - Porque é que aconteceu a Revolugdo do 25 de abril?

5 -Como é que a Revolugdo ocorreu?

6 - Por que razdo a Revolugdo do 25 de abril também é conhecida por Revolugdo dos Cravos?
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Nome: Data: _/ /
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Figura 2 - Operagdes militares na Praga da Figueira (Lisboa) no dia 25 de abril
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Imagina que és um historiador e tens de escrever a Histdria da Revolugdo do 25 de abril. Para tal, encontraste esta

fonte histdrica que te vai ajudar a responder as questoes abaixo e a escrever a Histéria deste dia.

1 - Quando é que aconteceu a Revolugdo do 25 de abril?

2 — Onde é que aconteceu?

3 - Quem participou?

4 - Porque é que aconteceu a Revolucgdo do 25 de abril?

5 -Como é que a Revolugdo ocorreu?

6 - Por que razao a Revolugdo do 25 de abril também é conhecida por Revolugdo dos Cravos?

246



Nome: Data: __/_/

Depois de ouvirem a gravagao do 12 comunicado do Movimento das Forgas Armadas na radio leiam o enunciado
seguinte:

Imagina que és um historiador e tens de escrever a Histdria da Revolugdo do 25 de abril. Para tal, encontraste esta
fonte histdrica que te vai ajudar a responder as questoes abaixo e a escrever a Historia deste dia.

1 - Quando é que aconteceu a Revolugéo do 25 de abril?

2 - Onde é que aconteceu?

3 - Quem participou?

4 — Porque é que aconteceu a Revolugdo do 25 de abril?

5 -Como é que a Revolugdo ocorreu?

6 - Por que razdo a Revolugdo do 25 de abril também é conhecida por Revolugdo dos Cravos?
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Nome: Data: _/ /

Depois de ouvirem a gravac¢ao dos gritos de apoio ao Movimento das Forgas Armadas leiam o enunciado seguinte:

Imagina que és um historiador e tens de escrever a Historia da Revolugdo do 25 de abril. Para tal, encontraste esta
fonte histdrica que te vai ajudar a responder as questoes abaixo e a escrever a Historia deste dia.

1 - Quando é que aconteceu a Revolugdo do 25 de abril?

2 - Onde é que aconteceu?

3 - Quem participou?

4 - Porque é que aconteceu a Revolugdo do 25 de abril?

5 -Como é que a Revolugdo ocorreu?

6 - Por que razao a Revolugdo do 25 de abril também é conhecida por Revolu¢do dos Cravos?

Nome: Data: _/ /
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Depois de verem a reportagem da senhora Celeste Caeiro leiam o enunciado seguinte:

Imagina que és um historiador e tens de escrever a Histdria da Revolugdo do 25 de abril. Para tal, encontraste esta
fonte histdrica que te vai ajudar a responder as quest6es abaixo e a escrever a Historia deste dia.

1 - Quando é que aconteceu a Revolugdo do 25 de abril?

2 - Onde é que aconteceu?

3 - Quem participou?

4 - Porque é que aconteceu a Revolugdo do 25 de abril?

5 -Como é que a Revolugdo ocorreu?

6 - Por que razao a Revolugdo do 25 de abril também é conhecida por Revolu¢éo dos Cravos?
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Anexo 21 - Projeto de investigacao: analise quantitativa do enquadramento dos
alunos em perfis no inicio e no fim

Distribuicdao dos alunos pelos perfis no inicio do projeto — apds a implementacao
do questionario inicial

Em relagdo a todos os descritores:

u PerfilC = PerfilD = Sem dados suficientes

Distribuicdo dos alunos pelos perfis no fim do projeto —apds implementacdo do
questionario final

Em relagdo ao descritor da compreensdo dos dois conceitos de histdria, explicitando o
significado de Historia.

m Perfil A = Perfil B = Perfil C = Perfil D
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Em relagdo ao descritor da perspetivagdo da Histéria como Ciéncia.

u Perfil A = Perfil B = Perfil C = Perfil D

Em relagdo ao descritor do estabelecimento das diferengas e semelhangas entre a historia e a
Historia.

= Perfil A = Perfil B = Perfil C = Perfil D
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