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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
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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

19



(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
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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

25



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 atividad