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Relatoério Final — Desenvolvimento fonolégico nas metas curriculares e nos

manuais escolares do 1.° ano de escolaridade

Resumo: Este relatorio surge no ambito da unidade curricular de Préatica Educativa
nos 1.° e 2.° CEB, pertencente ao Mestrado em Ensino dos 1.° e 2.° Ciclos do Ensino
Basico da Escola Superior de Educacdo de Coimbra. Tem como principais objetivos
a descricdo, a reflexdo e a investigacdo, realizadas no ambito da pratica
supervisionada em 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Bésico.

Na componente descritiva sdo caraterizados os contextos de intervencdo em
1.° e 2.° CEB, assim como sdo também estabelecidas as principais linhas de
referéncia pedagogica que orientaram respetivamente a acdo pedagogica no 1.° e no
2.° CEB.

Na componente reflexiva sdo analisadas e refletidas as préaticas de intervencao

mais significativas, ocorridas quer em 1.° quer em 2.° Ciclo do Ensino Basico.

Por ultimo, é apresentada neste documento, a parte da investigacdo. O estudo
incide sobre a componente do desenvolvimento fonolégico nos manuais escolares de
Portugués do 1.° ano de escolaridade do 1.° CEB (Ciclo do Ensino Basico). Visa-se
perceber o grau de ajustamento dos manuais escolares de Portugués ao prescrito nas
metas curriculares de Portugués, no ambito do desenvolvimento fonoldgico. Os
principais resultados evidenciam uma débil representacdo das dimensdes fonoldgicas
prescritas nas metas curriculares de Portugués para o 1.° ano de escolaridade,
evidenciada através da proposta de um reduzido numero de atividades no dominio
fonolégico. Verificou-se igualmente uma forte disparidade na percentagem de
atividades propostas nas varias dimens6es fonoldgicas, traduzida numa muito baixa e
até ausente percentagem nos manuais escolares de atividades de desenvolvimento

fonoldgico, nas dimensdes mais complexas, como por exemplo a sintese fonémica.

Palavras-chave: Manual Escolar, Consciéncia Fonoldgica, Pratica Educativa
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Final Report — Phonological development goals in the curriculum and
coursebooks for the 1st grade

Abstract: This report comes within the course of Educational Practice in the 1st and
2nd Cicle of Basic Education, belonging to the Master in Teaching of the 1st and 2nd
cycles of Basic Education of the School of Education of Coimbra. Its main objective
is the description, reflection and research, carried out under supervised practice 1st
and 2nd of basic education cycles.

The descriptive component characterizes the intervention’s contexts in 1st
and 2nd CEB, it was started also established the main lines of educational reference

that guided the pedagogical action in 1st in 2nd CEB.

The reflective component analyzes and reflects the most significant

intervention practices occurring in 1st and in 2" CEB.

Finally, it is presented here, the investigation. The study focuses on a
component of phonological development in school textbooks of Portuguese in the 1st
grade of the 1st CEB (Primary School). The aim is to realize the degree of
adjustment of textbooks of the Portuguese prescribed in the curriculum goals of
Portuguese, within the phonological development. The main results show a weak
representation of phonological dimensions prescribed in the curriculum goals of
Portuguese for the 1st grade, as evidenced by a small number of activities proposed
in the phonological domain. There was also a strong disparity in the percentage of
proposed activities in the different phonological dimensions, translated into a very
low or even absent percentage in school textbooks of phonological development

activities, in the most complex dimensions such as phonemic synthesis.

Keywords: Coursebooks, Phonological Awareness, Educational Practice
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O presente relatorio foi elaborado no @mbito da conclusdo do mestrado em
Ensino dos 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Basico, da Escola Superior de Educacdo de

Coimbra.

O estagio que consistiu na pratica supervisionada em 1.° e em 2.° CEB,
permitiu 0 contacto com a pratica da docéncia durante a qual foram desenvolvidas
competéncias decorrentes do perfil profissional docente previsto no Decreto -lei n.°
240/2001 de 30 de agosto. Deste modo, mobilizei e desenvolvi competéncias de
ensino aprendizagem, como também as relacionadas com a relacdo com a
comunidade, as sociais e éticas, sempre presentes e transversais a acao do professor,
assim como as relativas ao desenvolvimento continuo, adquiridas sobretudo na

reflex&@o profissional e na componente de investigacgéo.

O tema central presente no relatério centra-se no desenvolvimento de
competéncias fonoldgicas dos alunos. A turma na qual estagiei em 1.° CEB, era do
1.° ano, por este facto, as exigéncias colocadas no ambito da docéncia, na
aprendizagem inicial da leitura e escrita, evidenciaram a importancia do
desenvolvimento fonoldgico para o sucesso dos alunos nessa aprendizagem. Como
estava numa fase inicial da aprendizagem profissional no &mbito do desenvolvimento
fonologico, compreendi a necessidade de o manual utilizado pelos alunos dever
incluir um leque alargado de atividades desta natureza, de modo nédo s6 a ajudar os
alunos, como também a facilitar e sistematizar a tarefa do professor no dominio das
atividades de desenvolvimento fonoldgico. O estudo da representatividade das
atividades fonologicas nos manuais de Portugués do 1.° ano, foi uma consequéncia
natural do estagio numa turma do 1.° ano de escolaridade e de ndo encontrar
facilmente no manual adotado, atividades no ambito fonol6gico. Sendo os manuais
escolares um recurso privilegiado pelos docentes em Portugal, procurei através da
investigacdo perceber se existiria um ajustamento com as metas curriculares de
Portugués, que tinham acabado de ser lancadas pelo Ministério da Educagdo e
Ciéncia, ao nivel do desenvolvimento da consciéncia fonoldgica no 1.° Ano do 1.°
CEB.



Escola Superior de Educacéo | Politécnico de Coimbra

Para dar corpo a temética central do relatério — desenvolvimento fonoldgico,
o0 relatério estrutura-se em quatro capitulos essenciais. No primeiro, denominado
componente investigativa € apresentado o estudo sobre a representatividade das
metas curriculares de Portugués no ambito fonoldgico, nos manuais escolares de

Portugués do 1.° ano de escolaridade.

O segundo capitulo é referente a prética lectiva no 1.° CEB, no dmbito do 1.°
ano de escolaridade, sdo apresentadas e refletidas duas experiéncias de estagio, uma
no ambito da interdisciplinaridade, preocupacao que esteve sempre presente ao longo

do estagio; a outra relacionada com a avaliacdo dos alunos.

O terceiro capitulo € alusivo a pratica letiva no 2.° CEB. Esta dividido nas
quatro areas do saber nas quais estagiei: Ciéncias Naturais; Historia e Geografia de
Portugal; Matematica e Portugués. Neste capitulo fundamenta-se e refletem-se as
préticas lecionadas.

Termina com as consideragfes finais, para sistematizar as aprendizagens ao

longo de todo o meu percurso de préatica educativa.
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1. Problemética

1.1.Delimitacéo do problema

Desde 1996 que, em Portugal, o ato de ensinar foi visto sobre a perspetiva da
aquisicdo de competéncias. Competéncias que dizem respeito ao processo de ativar
recursos (conhecimentos, capacidades, estratégias) em diversos tipos de situacdes,
que, pela sua configuragdo, ndo apresentam para os alunos uma resposta imediata.
Neste sentido Perrenoud (2002) considera competéncia segundo trés caracteristicas: a
deciséo, os recursos e o saber agir enquanto construgéo, coordenacao e articulagdo de
esquemas de acdo ou de pensamento. Em 2011, o Ministério da Educacdo mais
centrado nos contelidos escolares e na verificacdo da aprendizagem dos mesmos,
elaborou um conjunto de Metas Curriculares de Aprendizagem para as diferentes
areas do 1.° CEB, que se reportam ao que os alunos devem saber, que se tém vindo a
constituir como instrumentos de monitorizacdo continua dos conteudos aprendidos
pelos alunos. Em 2012, estas metas sofreram uma reformulacdo, passando a
denominar-se Metas Curriculares do Ensino Basico, deixando de ser organizadas por

ciclo de ensino, para passaram a organizar-se por area disciplinar.

As Metas Curriculares constituem-se atualmente para os docentes como uma
ferramenta de apoio a planificacdo e organizacdo do ensino e, por sua vez, para 0s
alunos, sdao uma referéncia da aprendizagem essencial. Segundo o Ministério da
Educacédo e Ciéncia [MEC] (2012), as metas devem identificar os desempenhos que
traduzem, os conhecimentos a adquirir e as capacidades que se pretendem ver

desenvolvidas, respeitando a ordem de progressdo da sua aquisicao.

Os manuais escolares, nos dias de hoje, continuam de uma forma geral a ser um
recurso privilegiado nas aulas para os professores e um instrumento de trabalho para
o0s alunos. Apesar de vivermos na era da tecnologia, 0s manuais escolares continuam
a ser o suporte mais difundido. Segundo Gérard e Roegiers (1998), os manuais ndo
servem sO como transmissor de conhecimentos, mas também, como transmissor de
valores sociais e culturais. Enquanto transmissores de contetudos sdo desenvolvidos
com base no curriculo nacional de cada ciclo de ensino de cada area e de cada ano de

escolaridade. Neste contexto, as Metas Curriculares passaram também, em

9
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articulacdo com os contetdos, a constituir-se como referentes fundamentais na

elaboracdo dos manuais escolares.

No ambito da &rea de Portugués, o desenvolvimento da consciéncia fonolégica
dos alunos em inicio de escolaridade assumiu, mais recentemente, uma importancia
decisiva no processo de aquisicdo dos mecanismos de leitura e escrita. Varios autores
convergem na ideia de que existe uma correlagdo positiva entre o nivel de
desenvolvimento fonoldgico e o dominio nas atividades iniciais de leitura e escrita
(Marquez & Osa, 2003). Assim, embora os estudos também enfatizem a relacéo entre
o treino nas atividades de leitura e escrita e o desenvolvimento fonoldgico, o nivel da
consciéncia fonoldgica das criancas é, nos dias de hoje, considerado um pré-requisito
fundamental para o desenvolvimento da leitura. As metas curriculares tragadas para o
1.° ano do 1.° CEB incorporaram um conjunto de objetivos, relacionados,

precisamente, com varias dimensdes do desenvolvimento fonoldgico.

Tendo em conta, por um lado, o referente metas curriculares como um importante
instrumento de regulacdo de ensino, das aprendizagens dos alunos e, também, da
elaboracdo dos manuais e, por outro lado, a incorporacdo de metas de
desenvolvimento da consciéncia fonoldgica no 1.° ano da area de Portugués,
supostamente 0s manuais escolares de Portugués do 1.° ano deverdo refletir nas
propostas de trabalho oferecidas aos alunos, um conjunto de atividades que
coincidam e abarquem os diferentes niveis de desenvolvimento da consciéncia
fonoldgica inscritos nas respetivas metas curriculares. Assim, a problematica de base
deste estudo é procurar saber até que ponto os manuais escolares de Portugués do 1.°
ano, estardo em conformidade com o que é solicitado pelas metas curriculares, no

que toca ao desenvolvimento da consciéncia fonoldgica.

Partindo da hipotese que os manuais escolares ndo tém correspondéncia entre
0 que esta prescrito nas Metas Curriculares de Portugués, referente a consciéncia
fonoldgica para o 1.°’Ano do 1.° CEB, e as propostas de atividades incluidas nos
manuais escolares de Lingua Portuguesa para aquele ano de ensino, decidi definir

este 0 problema do meu estudo.

10



Mestrado em Ensino dos 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Béasico

1.2.0bjetivos do estudo

Face a pertinéncia do estudo e perante o problema central identificado,

proponho-me atingir 0s seguintes objetivos:

i)

i)

Analisar a importancia dada as atividades de desenvolvimento da
consciéncia fonoldgica nos meios escolares comparativamente a
outras atividades;

Averiguar a auséncia de subcategorias conceptuais do
desenvolvimento da consciéncia fonologica nos manuais escolares
comparativamente ao previsto nas metas curriculares;

Averiguar quais os dominios e subcategorias do desenvolvimento da
consciéncia fonoldgica mais e menos representadas nas atividades dos
manuais escolares;

Averiguar se ha dominios ndo prescritos nas metas curriculares mas
gue se encontram representados nos manuais do 1.°Ano;

Tomar consciéncia da importancia e significado das metas
curriculares do Portugués e desenvolvimento da consciéncia
fonoldgica e saber construir situacdes didaticas que estimulem as
capacidades fonoldgicas consideradas nas metas curriculares.

1.3.Importancia e limitacédo do estudo

A importancia deste estudo assenta na compreensdo da funcionalidade dos

contetdos/propostas dos manuais escolares para o desenvolvimento da consciéncia

fonoldgica das criangas do 1.°CEB.

Esta compreensdo permite estabelecer uma reflexdo sobre o nivel atual dos

manuais escolares neste dominio, procurando através de eventual sensibilizagdo dos

editores a melhoria das competéncias fonolédgicas dos alunos e, também através da

melhoria da atividade docente, num aumento de consciéncia profissional na

importancia do desenvolvimento fonoldgico como fulcral para o sucesso de

atividades de iniciacdo a leitura e escrita dos alunos do 1.° ano de escolaridade. Este

11
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estudo tera contribuido para a conceptualizacéo e didatica das atividades aos alunos
do 1.° ano, com os quais estagiei.

Aponto como principal limitacdo, uma representacdo limitada a trés manuais
escolares de Lingua Portuguesa, por duas razdes: i) por ter pouco tempo para analise
dos manuais e em comparar com as metas curriculares; ii) por ser 0 numero de
manuais que tinha em posse e disponiveis sempre para trabalhar. O facto de serem

apenas trés manuais escolares impede a generalizacao dos resultados.

2. Enquadramento tedrico

2.1.0s manuais escolares na atualidade e as suas funcdes

Um manual escolar pode ser definido como um instrumento impresso,
intencionalmente estruturado para se inscrever num processo de aprendizagem, com
o fim de Ihe melhorar a eficécia.

Gérard e Roegiers (1998)

Os manuais escolares sdo um apoio na educacdo dos alunos. Se forem
corretamente utilizados, os manuais facilitam tanto o trabalho dos professores como
as aprendizagens dos alunos. Estes devem estar em harmonia com as finalidades do

sistema educativo, sejam elas o programa das disciplinas ou as metas curriculares.

Segundo Gérard e Roegiers (1998), um manual deve ter uma relacéo estreita
com as finalidades do sistema educativo a dois niveis: a um nivel explicito e a um
nivel implicito. O nivel explicito deve estar em concordancia com as finalidades. Por
exemplo, se a autonomia é um valor considerado essencial nos programas, o manual
devera, explicitamente, propor atividades pedagdgicas que permitem desenvolver a
autonomia do aluno. O nivel implicito implica que o manual deve deixar claro os
valores que veicula, podendo estes ser veiculados num texto de leitura, nos tipos de

situacOes e de exemplos apresentados ou nas ilustragoes.

12
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As funcdes do manual escolar séo diferentes, consoante o utilizador, seja ele
um aluno ou um professor. Sendo assim, faz todo o sentido apresentarem-se as

funcBes do manual para os alunos e para os professores, separadamente.

Gérard e Roegiers (1998) defendem que do manual escolar decorrem para o
aluno diversas funcgdes, sendo estas direcionadas para a ligacdo das aprendizagens
escolares a vida quotidiana e/ou com a vida futura. S&o varias as fungdes para esta
populacdo especifica, ligadas a aprendizagem e a interface com a vida quotidiana e
profissional, mais especificamente: transmissdo de conhecimentos, que é a funcao
mais tradicional conhecida dos manuais escolares e a que motiva mais criticas;
desenvolvimento de capacidades e competéncias, visto que um manual ndo permite
apenas assimilar uma série de conhecimentos, mas visa igualmente a aprendizagem
de métodos e atitudes ou, até mesmo, de habitos de trabalho e de vida; consolidagéo
das aquisi¢bes, em que depois de se ter aprendido determinado saber, trata-se de o
exercer em diferentes situacbes a fim de lhe assegurar uma certa estabilidade;
avaliacdo das aquisicBes, que € uma funcdo indispensavel a qualquer aprendizagem;
ajuda na integracdo das aquisicdes, que € a conexao dos saberes gque estdo a montante
e a jusante de uma mesma disciplina, e/ou a combinacdo de capacidades e de
competéncias adquiridas através de diversas disciplinas; a funcdo de referéncia, em
que o manual é considerado pelo aluno como um instrumento para referenciar uma
informacdo precisa e exata; e, por fim, a educacado social e cultural, que esta ligada a
todos os saberes comportamentais, as relagdes com o outro, a vida na sociedade em

geral.

Ainda, de acordo com 0s mesmos autores (idem, ibidem), para os professores,
0s manuais escolares tém uma funcdo de formacdo, a diversos niveis, entre eles:
informagdo cientifica e geral, como é natural um professor ndo pode conhecer tudo e
dominar todos os assuntos; formagdo pedagodgica, em que o manual preenche um
papel de formagdo continua do professor; ajuda nas aprendizagens e na gestdo das
aulas, porque o manual pode fornecer numerosos instrumentos que permitam, no dia
a dia, melhorar as aprendizagens; e, por fim, a ajuda na avaliacdo, sendo que 0s

instrumentos de avaliagdo sdo frequentemente disponibilizados nos manuais.
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2.2.Consciéncia fonologica, importancia e desenvolvimento

Segundo Sim-Sim (2010), embora a entrada no mundo dos sons da fala se
inicie desde cedo, s6 muito mais tarde a crianca vai ser capaz de identificar
consciente e voluntariamente as unidades de som dessa mesma lingua. Esta

identificacdo €, contudo, essencial para que ela aprenda a ler e a escrever.

Ferraz (2011) diz-nos que quando a criangca comecga a dominar a linguagem
oral comeca, também a dar atencdo ao significado e ndo ao som das palavras, mas a
medida que vai crescendo, o seu dominio linguistico também vai aumentando e
comeca a reconhecer que as palavras sdo constituidas por sons suscetiveis de serem
isolados e manipulados. A esta habilidade de percecionar os sons independentemente
dos seus significados, Sim-Sim (2010) d& o nome de consciéncia fonoldgica.

Segundo Freitas, Alves e Costa (2007), a consciéncia fonologica é a
capacidade de explicitamente identificar e manipular de forma consciente as
unidades do oral. Se pensarmos na unidade, a capacidade que a crianca tem de a
isolar num continuo de fala e a capacidade que tem de identificar unidades
fonoldgicas no seu interior é entendida como expressdo da sua consciéncia
fonologica. No mesmo sentido, Cunha & Gongalves (2006), dizem-nos que
consciéncia fonoldgica é a capacidade para identificar, segmentar e manipular de

forma intencional as unidades que constituem a linguagem oral.

Esta capacidade, de acordo com Gonzalez e Gonzalez (2007) subdivide-se em
trés tipos, escalonados por ordem crescente de dificuldade para a crianga:

(i) Consciéncia silébica;

(ii) Consciéncia intrassilabica;

(iii) Consciéncia fonémica.

(i) A consciéncia silabica associa-se a capacidade por parte da crianca em
identificar, isolar e manipular de forma intencional silabas. Assim, esta capacidade
exige quatro tarefas/atividades de desenvolvimento com niveis de dificuldade
crescentes para as criangas:

a) Atividades de descriminacao/identificacdo de silabas;
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b) Atividades de contagem/ comparacgdo de silabas dando exemplos;
c) Atividades de omissao, substituicdo e adi¢do de silabas;

d) Atividades de reconstrucdo ou sintese silabica.

(if) A consciéncia intrassilabica associa-se a capacidade por parte da crianca
em identificar, isolar e manipular de forma intencional as unidades de fala que se
situam dentro das silabas, mas que ndo correspondem a fonemas. Deste modo, esta
capacidade engloba em si tarefas/atividades de desenvolvimento, com niveis de
dificuldade crescentes para as criangas.

e) Atividades de segmentacdo de silabas;

f) Atividades de identificacdo/permuta de silabas.

(iii) A consciéncia fonémica associa-se a capacidade por parte da crianca em
identificar, isolar e manipular de forma intencional os fonemas dentro da silaba.
Aparentemente, e numa ldgica cartesiana, estas seriam as aquisi¢cbes mais faceis para
as criancas, dado que o fonema é a unidade minima de som, no entanto tal ndo se
verifica, pelo contréario, a consciéncia fonémica é aquela que é mais dificil para a
crianca e de aparecimento mais tardio. Este fato, associado as linguas assentes em
principios alfabéticos, é explicado, em boa parte, pela dificuldade em isolar
completamente o som de dois grafemas contiguos. A capacidade fonémica envolve
quatro tarefas/atividades de desenvolvimento com niveis de dificuldade crescentes
para as criancas.

g) Atividades de discriminacdo/identificacdo de fonemas dando exemplos;

h) Atividades de contagem/ comparacdo de fonemas;

i) Atividades de omisséo, substituicéo e adi¢do de fonemas;

J) Atividades de reconstrugéo ou sintese de fonemas.

2.2.1. As metas curriculares de desenvolvimento da consciéncia

fonoldgica

As metas curriculares associadas ao desenvolvimento fonologico dos alunos

do 1.° ano de escolaridade aparecem incluidas no ponto cinco da dimensédo Leitura e
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escrita 1, do documento “Metas Curriculares de Portugués para o Ensino Bésico”

(2012). Incluidas sob a designacdo “Desenvolver a consciéncia fonologica e operar

com fonemas” sdo estabelecidas nove metas curriculares que, associadas aos

descritores de desempenho que as acompanham, podemos sintetizar do seguinte

modo:
1_

Discriminar pares minimos (pares de palavras que diferem por um dnico
fonema). Pretende-se que o aluno seja capaz de distinguir entre pares
minimos, como por exemplo bilha-pilha ou rosa-roda. Espera-se que 0s
alunos atinjam pelo menos 95% de respostas corretas, num conjunto de 20

pares de imagens objetos.

Repetir imediatamente depois da apresentacdo oral, sem erros de
identidade ou de ordem, palavras e pseudo-palavras constituidas pelo
menos por trés silabas: CV (consoante-vogal) ou CCV (consoante-
consoante-vogal). O professor apresenta oralmente pseudo-palavras que
contém de trés a seis silabas. Ex: “sunica”, “patanela”; “bli”, “fra”.
Pretende-se que o aluno atinja uma amplitude da memaria fonoldgica de
70% no caso das pseudo-palavras construidas com silabas CV e de 40%

no caso das pseudo-palavras construidas com silabas CCV.

Contar o numero de silabas numa palavra de dois, trés ou quatro silabas.
O professor pede as criancas que contem pelos dedos o0 nimero de silabas
ao mesmo tempo que repete a palavra separando as silabas. Ex: ja-ne-la.
Trata-se de uma habilidade de andlise silabica elementar, que é percursora
da consciéncia fonémica, mas reveladora de que a crianga compreende
que a linguagem oral é constituida por uma sequéncia de unidades

fonoldgicas.

Repetir uma palavra ou pseudo-palavra dissilabica sem dizer a primeira
silaba. O professor diz uma palavra, por exemplo avé (ou uma pseudo-
palavra, por exemplo “ufa”) e a crianga devera repeti-la sem a primeira

silaba. Esta tarefa de nivel mais complexo que a mera identificagdo
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associa-se a capacidade de manipular de forma consciente a unidade
silaba nas palavras ou pseudo-palavras. Assim, se a crianca realizar
corretamente a subtracdo da silaba inicial, conclui-se que ela ja é capaz de
representar mentalmente a silaba, se ao contrario nao realizar a operacéo
de subtracéo, conclui-se que ela ndo é capaz de representar mentalmente a
unidade fonémica. Espera-se que a crianga consiga omitir a primeira

silaba em pelo menos 70% das suas respostas.

Decidir qual de duas palavras apresentadas oralmente é mais longa
(referentes de diferentes tamanhos, por exemplo “cdo” — “borboleta™).
Trata-se de perceber se a crianca dissocia o tamanho fisico do objeto

designado do tamanho sonoro ou fonolégico da palavra que o representa.

Indicar desenhos de objetos cujos nomes comegam pelo mesmo fonema.
Trata-se de perceber a sensibilidade ao fonema. Consiste em o professor
apresentar oralmente uma lista de palavras que comecam todas pelo
mesmo fonema e, depois, seis imagens ou desenhos de objetos familiares
dos quais so alguns (trés em média) comecam por esse fonema, sendo a
tarefa do aluno a de identificar estes Gltimos. Espera-se que os alunos

obtenham pelo menos 80% de respostas certas.

Repetir uma silaba CV (consoante-vogal) ou CVC (consoante-vogal-
consoante) pronunciada pelo professor, sem o primeiro fonema. Na tarefa
de supressdo do fonema inicial de uma palavra ou pseudo-palavra, aquele
fonema ndo deve ser ele mesmo uma silaba, mas deve fazer parte de uma
expressao, por exemplo “casa”, que da lugar a resposta correta “asa”.

Esta tarefa de nivel mais complexo que a mera identificacdo do som do
fonema associa-se a capacidade de manipular de forma consciente a
unidade fonema nas palavras ou pseudo-palavras. Assim, se a crianga
realizar corretamente a subtracdo do fonema inicial, conclui-se que ela ja

é capaz de representar mentalmente o fonema, se ao contrario ndo realizar
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a operacao de subtracdo, conclui-se que ela ndo é capaz de representar
mentalmente o fonema.

Espera-se que os alunos consigam pelo menos 75% de respostas corretas.

Repetir uma silaba V (vogal) ou VC (vogal-consoante), juntando no inicio
uma consoante sugerida previamente pelo professor, de maneira a
produzir uma silaba CV (consoante-vogal) ou CVC (consoante-vogal-
consoante), respetivamente. Esta tarefa de adicdo de um fonema inicial, a
semelhanca da tarefa de supressdo, revela capacidade de representar
mentalmente e de manipular de forma consciente as unidades minimas de
som.

Espera-se que os alunos consigam pelo menos 75% de respostas corretas

na adi¢do de um fonema no inicio da palavra.

Reunir numa silaba os primeiros fonemas de duas palavras (por exemplo,
“lapis usado”- “lu”), demonstrando alguma capacidade de segmentagdo e
de integracdo de consoante vogal. Nesta tarefa, o aluno ouve duas
expressdes e deve produzir uma silaba que retna o primeiro fonema da
primeira expressdo e o primeiro fonema da segunda. Espera-se que o
aluno obtenha um minimo de 50% de respostas corretas.

Numa segunda tarefa pede-se ao aluno que inverta a oralizacdo dos
fonemas. Nesta o aluno ouve uma palavra ou pseudo-palavra constituida
por dois ou trés fonemas, por exemplo “tanque”, e deve repeti-la
invertendo os fonemas, resultando “canta”. Espera-se que esta capacidade
de manipulagdo do fonema, que exige do aluno uma representacdo mental
estavel, e uma capacidade de manipulacdo do som na ordem temporal,
para além das capacidades de segmentacdo, seja realizada corretamente

pelo menos por 30% dos alunos.

A analise comparativa da estruturacdo das componentes do desenvolvimento

fonol6gico propostas por Gonzalez e Gonzalez (2007) e a metas curriculares

propostas neste ambito, permite-nos afirmar que estas tém por base o quadro tedrico
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associado ao desenvolvimento da consciéncia fonoldgica, j& que boa parte das
tarefas/atividades coincidem genericamente com a proposta de Gonzélez e Gonzélez.
Verificamos que as metas incidem sobretudo nas diferentes capacidades associadas a
consciéncia lexical, silabica e fonémica, ndo estando representadas nelas a
consciéncia intrassilabica. Deste modo, as metas e os descritores de desempenho, a
elas associadas, visam a avaliacdo interna do desempenho dos alunos e o trabalho
fonolodgico do professor aos seguintes niveis:

- Atividades de discriminacgdo de palavras, silabas e fonemas (metas 1, 2, 6);

- Atividades de contagem e comparagdo do numero de silabas e fonemas

(metas 3, 5);

- Atividades de omissao e adicdo de silabas e fonemas (metas 4,7 e 8);

- Atividades de reconstrucdo ou sintese de fonemas (meta 9).

Nas Metas Curriculares (2012) é enfatizado que as mesmas servem para
avaliacdo interna e externa dos alunos, isto €, constituem-se também ao nivel
fonologico em referentes relativamente as capacidades que os alunos do 1.° ano
deverdo atingir, aparecendo inclusivamente as percentagens de sucesso para cada
meta, através de descritores quantificados de desempenho. Por outro lado, as metas,
incluindo as de desenvolvimento fonoldgico, constituem-se como referentes quer
para o trabalho didatico do professor, quer para o tipo de atividades de

desenvolvimento fonoldgico experienciadas pelos alunos.

Embora as exigéncias profissionais colocadas pelas metas aos professores, no
ambito do desenvolvimento fonoldgico, permitam por parte destes, enquanto
profissionais com formacgdo e auténomos, a oferta aos alunos das atividades de
desenvolvimento fonoldgico implicitas nas metas curriculares (discriminacdo de
silabas e fonemas; atividades de contagem e comparacdo do numero de silabas e de
fonemas; atividades de omissdo e adicdo de silabas e fonemas; atividades de
reconstrucdo ou sintese de fonemas), mesmo gue estas ndo se encontrem nos manuais
escolares de portugués do 1.°ano de escolaridade, espera-se que 0S mesmos, com

funcdes diferenciadas de ajuda a alunos e professores, as contemplem.
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2.2.2. Desenvolvimento da consciéncia fonolodgica e leitura
No entender de Sim-Sim (1998), é fulcral compreender que o
desenvolvimento da consciéncia fonoldgica evolui durante 0 1.° e 0 2.° més de vida,
quando a crianca comeca a distinguir os sons com base no fonema. Por volta do 30.°
més a crianca, ja faz a detecdo de eventuais erros na producao do seu enunciado ou
no dos outros interlocutores. Ao 36° més ja distingue os sons da sua lingua materna,
conseguindo distinguir as cadeias sonoras aceitaveis na sua lingua, corrigindo as

incorrecoes.

Segundo Gonzélez e Gonzalez (2001, cit. Cunha & Gongcalves, 2006),
existem trés explicacdes diferentes acerca do desenvolvimento das habilidades
metalinguisticas. Cunha e Goncalves (2006) numeram as explicacdes: a primeira
explicacdo considera que a habilidade fonoldgica é a parte integral do processo da
linguagem oral e, por isso, desenvolve-se ao mesmo tempo do que esta; a segunda
explicacdo tem outro ponto de vista (Donaldson, 1978, cit. Goodman, 1995 cit.
Cunha & Gongalves, 2006) defende que a consciéncia metalinguistica adquire-se
depois da aquisicdo da linguagem oral, pelo que é adquirida quando se inicia a
aprendizagem da leitura, considera que a aprendizagem da leitura facilita o
desenvolvimento da consciéncia metalinguistica e naturalmente fonoldgica; a terceira
explicacdo (Flavell, 1981; Tunmer & Fletcher, 1981; Tunmer & Herriman, 1984 cit.
cit. Cunha & Gongalves, 2006) considera que a consciéncia metalinguistica se
desenvolve no periodo que vai dos 4 aos 8 anos e ai sao adquiridas uma variedade de

habilidades metalinguisticas, no final do processo de aquisi¢do da linguagem oral.

Paulino (2009), refere que um bom dominio da linguagem oral associado a
um determinado nivel de consciéncia fonoldgica, constituem ndo s6 pré-requisitos
para a iniciagdo a leitura e a escrita, mas também fatores promotores de formacéo de

bons leitores.

Segundo Martins (1998, cit. Cunha & Gongalves, 2006), as modalidades
elementares da consciéncia fonoldgica (sensibilidade a rimas, silabas e fonemas

iniciais das palavras) desenvolvem-se espontaneamente ao longo do pré-escolar. No
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entanto, as formas mais evoluidas da consciéncia fonoldgica requerem ensino

orientado para esse efeito.

A forma como a tomada da consciéncia fonoldgica se relaciona com a
aprendizagem da leitura tem implicacfes educativas distintas, em relacdo ao tempo e
ao modo de promover o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica. (Cunha &
Gongcalves, 2006).

Silva e Martins (1999, cit. Cunha & Gongalves, 2006) dizem-nos que Varios
estudos confirmam o carater bidirecional entre a consciéncia fonoldgica e a leitura.
Segundo Silva (2003, cit. Paulino, 2009), nas suas varias dimensdes, a consciéncia
fonoldgica pode predizer, com algum grau de fiabilidade, o futuro sucesso ou
insucesso na leitura e escrita. Por outro lado, a propria aprendizagem da leitura

fomenta o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica.

3. Metodologia

3.1.Natureza e desenvolvimento global do estudo

O estudo presente é de natureza descritiva, que como refere Pinto (1990), €
utilizado frequentemente numa fase exploratoria ou inicial de uma nova éarea do
saber e cuja finalidade é fornecer uma caraterizacdo do fenémeno do conhecimento.

A metodologia utilizada foi a investigacdo documental aplicada a componente
desenvolvimento fonoldgico inserido nos manuais escolares de Lingua Portuguesa
parao 1.°ano do 1.° CEB.

Investigacdo documental segundo Sousa (2005) pode considerar-se como
procedimento indireto de pesquisa, sistematico e reflexivo, controlado e critico,
procurando dados, fatos ou relagfes em documentagdo existente. Neste caso a
metodologia de investigacdo documental incidiu sobre fontes primarias (manuais
escolares) e ndo como fontes secundarias, como por exemplo, a opinido de outros

sobre 0s manuais escolares.

21



Escola Superior de Educacéo | Politécnico de Coimbra

3.2.Instrumentos

Como instrumentos de anélise documental, recorri ao que € referenciado por
Sousa, em 2005, como instrumento de observacao e registo de dados, denominado de
técnica de analise de contetudo aplicado ao dominio fonoldgico presente nos manuais
escolares. A propdsito deste instrumento, Bardin (1997) caracteriza a analise do
conteddo como uma técnica que pretende analisar sobretudo as formas de
comunicacdo verbal, escrita e ndo escrita. Esta técnica pode ser mais qualitativa ou
quantitativa, mas neste estudo ela enfatiza a técnica quantitativa dos dados. Em todo
0 caso a natureza subjetiva de construcdo das categorias de andlise e sua
interpretacdo coloca-a como metodologia heuristica e subjetiva.

Os resultados obtidos neste estudo apresentam-se sobre a forma de matrizes
ou tabelas. As matrizes dos resultados estruturam-se em:

1) Concetualizagéo;

i) Subcategorias de atividades fonoldgicas;

iii) Indicadores;

iv) Manuais / n.° de atividades de desenvolvimento da consciéncia

fonoldgica;

V) % de atividades de desenvolvimento da consciéncia fonoldgica no
total das atividades de desenvolvimento da consciéncia fonoldgica do
manual;

vi) Total de atividades no total das atividades de desenvolvimento da
consciéncia fonologica (A+B+C);

vii) % das atividades de desenvolvimento da consciéncia fonoldgica no

total de atividades propostas nos manuais (A+B+C).

O conceito de atividades de discriminacéo e identificacdo de palavras, silabas
e fonemas tem correspondéncia a duas subcategorias: as atividades de discriminacéo
de silabas e as atividades de discriminacdo de fonemas; o conceito de atividades de
contagem e comparagdo do numero de silabas e fonemas tem correspondéncia a duas
subcategorias: as atividades de contagem e comparacdo do nimero de silabas e as
atividades de contagem e comparagdo do numero de fonemas; o conceito de

atividades de omissdo e adicdo de silabas e fonemas tem correspondéncia a duas
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subcategorias: as atividades de omissdo e adicdo de silabas e as atividades de
omissdo, de substituicdo e adicdo de fonemas; por fim o conceito de atividades de
reconstrucdo ou sintese de silabas e fonemas tem correspondéncia a duas atividades:
as atividades de reconstrucdo ou sintese silabica e as atividades de reconstrucdo ou

sintese de fonemas.

3.3.Amostra

Foram analisados trés manuais escolares de portugués: A Grande Aventura-
Lingua Portuguesa 1.°Ano da Texto Editores, Lingua Portuguesa 1 da Porto Editora
e Abracadabra — Lingua Portuguesa 1 da Porto Editora, que serdo denominados de
manual A, manual B e manual C, respetivamente. Como num trabalho de natureza
limitada como este, ndo seria possivel analisar todos os manuais disponiveis no
mercado, optei por examinar trés manuais, que sdo dos mais utilizados nas escolas
portuguesas.

Em termos do numero de atividades, o0 manual A apresenta um total de 538
atividades, o manual B 461 e o manual C 440, o que perfaz um total de 1439

atividades.

4. Apresentacdo e andlise dos resultados

A partir da sistematizacdo dos niveis de consciéncia fonoldgica proposta nas
metas curriculares de portugués para o 1.° ano de escolaridade e, que, se estabeleceu
no quadro tedrico, procedi a construcdo da grelha de andlise de contetdo, a seguir
apresentada. Nesta grelha, foram registados os dados retirados a partir da analise
cuidada e detalhada de cada manual, agrupados por categorias e subcategorias
arrumadas na hierarquia concetual (concetualizagdo) sequenciada do mais facil
referido na literatura da especialidade para o mais dificil, resultando no que a seguir

expressamos.
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Concetualizacéo

Subcategorias de atividades

Indicadores

Manuais / n.° de
atividades de
desenvolvimento
da consciéncia

% de atividades de
desenvolvimento da
consciéncia
fonolégica no total
das atividades de
desenvolvimento da

Total de
atividades no
total das
atividades de
desenvolviment

% das atividades
de
desenvolvimento
da consciéncia
fonoldgica no

fonoldgicas fonoldgica consciéncia 0 da consciéncia a:iovti?jla(xjjzs
fonoldgica do fonoldgica propostas nos
manual manuais
A B C A B C | A+B+C % (A+B+C)
L A_thldNades de 0 0 0 0 0 0 0 0 0
discriminacdo de palavras
Pensa em palavras com
discriminacdo e ¢ q |
identificacdo de essas palavras
palavras, silabas e Diz para a turma uma
fonemas palavra comegada por 1 0| 0 (|21] 0 0 1 1088 0,07
Atividades de cada uma das vogais
discriminacéo e fonemas |
I_'e as palavras com as ol210lo0l83!o 9 18 0,14
silabas
o Atividades de contagem e Bj;g’s‘lgg szsdiz(r:]?t():;eda
Atividades de | comparagao do nimero de |9 S 22 | 8 | 2 |468(333|4,7| 32 | 281 2,22
contagem e ; palavra. Pinta um circulo
silabas
numero de silabas e | Atividades de contagem e
fonemas comparacdo do nimero de 0 0| 0| 0] O 0 0 0 0
fonemas
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Subcategorias de atividades

Indicadores

Manuais / n.° de
atividades de
desenvolvimento
da consciéncia

% de atividades de
desenvolvimento
da consciéncia
fonolégica no total
das atividades de
desenvolvimento

Total de
atividades no total
das atividades de
desenvolvimento
da consciéncia

% das atividades
de
desenvolvimento
da consciéncia
fonoldgica no

Concetualizacéo - kel
fonoldgicas 50i da consciéncia o total de
J fonolégica fonoldgica do fonologica atividades
manual propostas nos
manuais
A | B|C| A | B | C |A+BC % (A+B+C)
. I Repete as palavras
Atl\ggia%%sddees?lrggzssaoe omitindo o primeiro som 01,00 (410 1 0,88 0,07
¢ de cada uma delas
orﬁitsl\s/égagziiid%o Muda a letra destacada em
de silab g . _ . _ |cada palavra e escreve 2 0] 01(43] 0|0 2 1,8 0,14
e :I abas e ae Athld.ades de Sl_JbStItUI(;aO, outras pa|avras
onemas adicdo e omissdo de
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sintese de silabase |
fonemas Atividades de reconstrucéo ololol o 0ol o 0 0 0
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Quadro 1 - Atividades de desenvolvimento fonoldgico nos manuais escolares analisados
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Através do quadro 1, podemos observar que:

1.°- Atividades de discriminacdo e identificacdo de palavras, silabas e

fonemas:

a) Atividades de discriminacdo de palavras: nenhum dos trés manuais, em
analise, oferece atividades direcionadas que permitam ao aluno concetualizar a
palavra como unidade de som com correspondéncia grafica e contavel e, por isso,

distinta de outras palavras.

b) Atividades discriminacdo de silabas: no total dos trés manuais, é apenas
assinalada 1 atividade (manual A), ndo existindo, deste modo, variedade na tipologia
das atividades propostas nesta subcategoria. Assim, a subcategoria discriminacao de
silabas é representada por 2,1% das atividades de desenvolvimento da consciéncia
fonolégica no manual e 0,88% das atividades no total das atividades de
desenvolvimento da consciéncia fonoldgica dos trés manuais. Por fim, as atividades
de discriminacdo silabica representam apenas 0,07% no total das atividades de
desenvolvimento da consciéncia fonologica no total das atividades propostas no

conjunto dos trés manuais.

c) Atividades de discriminacdo de fonemas: sdo apresentados 2 indicadores: o
primeiro indicador (Muda a letra destacada em cada palavra e escreve outras
palavras) aparece em 1 atividade no manual A e o segundo indicador em 2 atividades
no manual B, o que corresponde respetivamente a 2,1% e 8,3% das atividades de
desenvolvimento fonoldgico de cada um dos manuais. Em termos totais, o primeiro e
0 segundo indicador apresentam respetivamente 0,88% e 1,8% das atividades no total
das atividades de desenvolvimento da consciéncia fonoldgica dos trés manuais, ou
seja, a subcategoria “ atividades de discriminag¢ao de fonemas” tem um peso de cerca
de 2,68% no total das atividades de desenvolvimento fonol6gico dos trés manuais
em analise. Por ultimo, o peso dos indicadores na subcategoria “atividades de
discriminacdo de fonemas” considerando a totalidade das atividades dos trés
manuais € respetivamente de 0,07% e 0,14%, ou seja, no conjunto dos manuais de
portugués em andlise, apenas 0,21% das atividades propostas sdo de discriminagdo

de fonemas.

26



Mestrado em Ensino dos 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Béasico

Quando observamos a categoria concetual “Atividades de discriminagédo e
identificacdo de palavras, silabas e fonemas” que inclui a subcategoria “Atividades
de discriminacdo de palavras” e¢ a subcategoria “Atividades de discriminacdo de
fonemas”, verificamos que, o0 peso total das atividades da categoria,
comparativamente ao total das categorias de desenvolvimento fonoldgico nos trés
manuais em andlise, é de cerca de 3,56% e a percentagem de representacdo da
mesma categoria no total das atividades observadas nos trés manuais é de cerca de
0,28%.

2.%- Atividades de contagem e comparacdo do nimero de silabas e fonemas:

a) Atividades de contagem e comparacdo do numero de silabas: esta
subcategoria € uma das que apresenta um resultado mais elevado no estudo,
representada por 22 atividades no manual A, 8 no B e 2 no C, traduzido em 46,8%,
33,3% e 4,7% das atividades de desenvolvimento da consciéncia fonoldgica do
manual A, B e C, respectivamente. Em termos totais, as atividades subjacentes a esta
subcategoria representam 28,1% das atividades no total das atividades de
desenvolvimento da consciéncia fonoldgica dos trés manuais e 2,22% das atividades
de desenvolvimento da consciéncia fonol6gica no total de atividades propostas nos

trés manuais.

b) Atividades de contagem e comparacdo do numero de fonemas: esta
atividade por natureza mais dificil para os alunos do 1.° ano de escolaridade, nédo

apresenta indicadores nos manuais analisados.

Quando observamos a categoria concetual “Atividades de contagem e
comparagao do numero de silabas ¢ fonemas” que inclui a subcategoria “Atividades
de contagem e comparagdo do nimero de silabas” e a subcategoria “Atividades de
contagem e comparagdo do numero de fonemas”, verificamos que: 0 peso total das
atividades da categoria, comparativamente ao total das categorias de

desenvolvimento fonologico nos trés manuais em analise, é de cerca de 28,1% e a
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percentagem de representacdo da mesma categoria no total das atividades
observadas nos trés manuais é de cerca de 2,22%.

3.%- Atividades de omissao e adi¢do de silabas e fonemas

a) Atividades de omissdo e adi¢do de silabas: nas atividades propostas no
manual existe apenas um indicador representado por 1 atividade no manual B, o que
se traduz em 4,1% das atividades do manual, referentes ao desenvolvimento da
consciéncia fonoldgica, 0,88% das atividades no total das atividades de
desenvolvimento da consciéncia fonoldgica dos trés manuais e, por fim, 0,07% das
atividades de desenvolvimento da consciéncia fonolégica no total de atividades

propostas nos trés manuais de portugués analisados.

b) Atividades de omissdo, de substituicdo e adicdo de fonemas: esta
subcategoria aparece nos manuais analisados em 2 indicadores. O primeiro
(substituicdo de fonemas) aparece em 2 atividades no manual A e o segundo
indicador (adi¢do de fonemas) aparece em 1 atividade no manual A e 1 atividade no
manual C. N&o existem atividades representadas nos manuais em analise
correspondentes ao indicador omissdao de fonemas. Em termos percentuais, o
primeiro indicador corresponde a 4,3% das atividades do manual e o segundo
indicador a 2,1% e 2,3% respetivamente referentes as atividades de desenvolvimento
da consciéncia fonoldgica. Assim sendo estas atividades correspondem a 3,6% das
atividades no total das atividades de desenvolvimento da consciéncia fonoldgica dos
trés manuais e, por fim, 0,21% das atividades de desenvolvimento da consciéncia

fonoldgica no total de atividades propostas nos trés manuais.

Quando observamos o0s resultados conjuntos da categoria concetual
“Atividades de omissao e adicao de silabas e de fonemas”, que inclui atividades de
substituicdo, acrescentamento e de omissao de silabas e de fonemas, verificamos que:
0 peso total das atividades da categoria, comparativamente ao total das categorias de

desenvolvimento fonologico nos trés manuais, € de cerca de 4,48% e a percentagem
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de representagdo da mesma categoria no total das atividades observadas nos trés
manuais é de cerca de 0,28%.

4.°- Atividades de reconstrucdo ou sintese de silabas e fonemas:

a) Atividades de reconstrucdo ou sintese silabica: esta subcategoria é a que
apresenta mais resultados no estudo, representada por 20 atividades no manual A, 13
no B e 40 no C, traduzido em 42,5%, 54,2% e 93% das atividades de
desenvolvimento da consciéncia fonologica do manual A, B e C, respectivamente.
Em termos totais, as atividades implicitas a esta subcategoria representam 64% das
atividades no total das atividades de desenvolvimento da consciéncia fonoldgica dos
trés manuais e 4,45% das atividades de desenvolvimento da consciéncia fonologica

no total de atividades propostas nos trés manuais.

Em todo o caso deve referir-se que a tipologia de atividades propostas “Lé& 0
texto; “Lé as frases; L& o provérbio” ndo se dirige tanto ao desenvolvimento da
consciéncia fonoldgica (reconstrucdo) numa fase prévia a leitura mais ou menos
autonoma por parte dos alunos, mas antes, a uma fase na qual os alunos ja sabem ler,
isto é, ndo aparecem nos manuais analisados atividades especificas nas quais o
professor por exemplo 1€ palavras ou pseudopalavras com intervalos de tempo entre
as silabas de modo a que os alunos possam no fim proceder a reconstrucdo das

palavras ou pseudopalavras silabadas pelo professor.

b) Atividades de reconstrucdo ou sintese de fonemas: ndo apresenta

indicadores nos manuais analisados.

Quando observamos o0s resultados conjuntos da categoria concetual
“Atividades de reconstrucdo ou sintese de silabas e fonemas” que inclui as
subcategorias “Atividades de reconstru¢do ou sintese silabica” e “Atividades de
reconstru¢do ou sintese de fonemas”, verificamos que os resultados comparativos
desta categoria com as demais reflete apenas as percentagens da subcategoria
“Atividades de reconstrugdo ou sintese silabica” dado ndo terem existido atividades
representativas da subcategoria “Atividades de reconstrugdo ou sintese de fonemas”,

pelo que os resultados globais ja aparecem refletidos na alinea a) — Um peso de 64%
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das atividades de reconstrucdo no total das atividades de desenvolvimento da
consciéncia fonoldgica nos trés manuais em analise e uma representacdo de 4,45%
nas atividades da categoria em analise no total de atividades propostas nos trés

manuais.

5. Conclusoes

Esta andlise de contedo permitiu-me ficar mais sensibilizado para a
importancia do papel dos professores na escolha dos manuais escolares,
nomeadamente, tendo em vista o desenvolvimento fonolégico dos alunos e a
adequacao da tipologia e frequéncia das atividades fonoldgicas disponibilizadas nos
manuais de portugués do 1.° ano de escolaridade. Tendo em conta por um lado a
utilizacdo frequente dos manuais escolares por parte dos alunos, constituindo-se
como uma ferramenta de trabalho fundamental para os alunos nas escolas
portuguesas e, por outro lado, o feedback estratégico que a realizacdo dessas mesmas
atividades fornece ao professor, ¢ fundamental que os mesmos reflitam de forma
rigorosa as orientages curriculares, nomeadamente e neste caso, as metas
curriculares de portugués estabelecidas para o 1.° ano de escolaridade na &rea de

Portugués (desenvolvimento fonoldgico).

Tendo nos ultimos anos ganho relevancia cientifica especial o
desenvolvimento fonoldgico para as atividades iniciais de leitura e escrita inicial e 0
facto de as metas curriculares de Portugués ja refletirem esse conhecimento
cientifico, os manuais escolares em analise parece ndo terem acompanhado na
frequéncia e diversidade de atividades propostas ao aluno os avancos do
conhecimento cientifico e curricular entretanto alcancados. Assim, 0 peso das
atividades de cariz fonologico nos manuais escolares de portugués do 1.° ano de
escolaridade é residual, dado que varia nas categorias em analise, entre 0s 0,28% e 0s
4,45% no total das categorias de atividade consideradas conjuntamente nos trés
manuais. Concluimos portanto, com base nos resultados apresentados que as
atividades de desenvolvimento da consciéncia fonologica ndo tém a mesma

importancia de outras atividades nos manuais escolares de portugués.
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Relativamente as categorias do desenvolvimento fonolégico mais e menos
representadas comparativamente entre si, através das atividades propostas nos
manuais podemos dizer que a mais representada ¢ a categoria “Atividades de
contagem e compara¢do do niimero de silabas”, com 28% de peso, seguida da
categoria “Atividades de omissdo, de substitui¢do e de adigdo de fonemas” com
4,48% de representagdo. Segue-se a categoria “Atividades de discriminagdo e
identificacdo de palavras, silabas e fonemas”, com cerca de 3,56% de peso. Por
ultimo, aparece-nos a categoria “Atividades de reconstrug¢do ou sintese de silabas e
fonemas” que apesar de apresentar 64% de peso, ele deve-se na sua totalidade as
atividades de pos leitura inicial, por isso, consideramos que ndo existem atividades
(0%) dirigidas especificamente nesta categoria a sintese fonémica antes de a crianca
saber ler, tal com o prescrevem as metas curriculares. Estes resultados significam que
0 desenvolvimento fonoldgico proposto nos manuais de portugués do 1.° ano de
escolaridade, se centra fundamentalmente mas atividades de contagem e comparagéo
do numero de silabas e pela inexisténcia de atividades direcionadas a reconstrugédo
fonolodgica para o periodo pré-leitura e ainda a fraca representatividade das atividades
de omissdo, de substituicdo e de adicdo de fonemas e ainda das relativas a
discriminacdo e identificacdo de palavras, silabas e fonemas.

Uma analise comparativa das atividades propostas relativamente as metas

curriculares de portugués para o 1.° ano de escolaridade permitem- nos verificar que:

a) De um modo geral as categorias e subcategorias de desenvolvimento
fonoldgico nas quais podemos arrumar as metas curriculares estdo presentes
na categorizacdo efetuada as atividades encontradas nos manuais escolares
estudados, no entanto, as atividades especificas presentes nos manuais
estudados ¢ no estudo designadas por “indicadores” ndo correspondem
exatamente ao previsto nas metas curriculares. Deste modo, por exemplo, as
atividades propostas nas metas curriculares, na categoria “Atividades de
discriminacdo e identificacdo de palavras, silabas ¢ fonemas” “discrimina
pares minimos” ¢ uma atividade de natureza diferente da encontrada no
indicador presente nos manuais - “Pensa em palavras com estas silabas e diz a

turma uma frase com uma dessas palavras”. Também a categoria
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b)

“Reconstrucdo ou sintese de silabas e fonemas”, inclui atividades nos
manuais estudados que ndo assumem correspondéncia com a natureza das
atividades encontradas nas metas curriculares de portugués, por exemplo, a
meta curricular “Repetir imediatamente depois da apresentacdo oral, sem
erros de identidade ou de ordem, palavras e pseudo-palavras constituidas pelo
menos por trés silabas: CV (consoante-vogal) ou CCV (consoante-consoante-
vogal)” dirigida a aprendizagem dos alunos num periodo inicial de pré-
leitura ndo assume correspondéncia com os indicadores encontrados nos
manuais estudados, que propdem atividades de sintese, mas ja no periodo de
dominio da decifracdo — “L€ o texto; L€ as frases; Lé o provérbio™.

Apesar de a maioria das categorias e subcategorias fonoldgicas nas quais
podemos classificar as metas estar presente nas propostas dos manuais,
existem algumas que estando presentes nas metas sdo inexistentes nas
atividades propostas nos manuais estudados. Por exemplo, a omissdo de
fonemas presente nas metas curriculares ndo tem correspondéncia com
nenhum dos indicadores encontrados nos manuais escolares. Também a
contagem de palavras ndo aprece em nenhum dos indicadores encontrados

Nos manuais em estudo.

Por altimo, existem indicadores presentes nos manuais escolares que néo
aparecem nas metas curriculares, como é o caso da substituicdo de fonemas
que estando presente nas atividades propostas nos manuais estudados nao

consta das metas curriculares de portugués para o 1.° ano de escolaridade.

Em sintese, podemos concluir que h& necessidade de os manuais escolares de

portugués dirigidos ao 1.° ano de escolaridade, acompanharem mais de perto, a

evolucdo cientifica e a importancia atribuida atualmente ao dominio fonoldgico para

a aprendizagem da leitura, procedendo ao nivel das atividades propostas nos manuais

a uma reinterpretacdo dos diferentes dominios do desenvolvimento fonoldgico,

aumentando em geral o numero de atividades dirigidas ao desenvolvimento

fonoldgico, por outro lado, alargando essas mesmas atividades para além das de
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identificacdo e contagem de silabas, por Gltimo, torna-se pertinente e necessario
ajustar todas as atividades fonoldgicas propostas nos manuais as metas curriculares

de portugués para o 1.° ano de escolaridade no dominio fonoldgico.

Conclui-se, portanto, que o ajustamento dos manuais escolares nos aspetos
atras referidos, é uma atividade indispensavel das editoras no ambito dos manuais de
portugués no dominio fonoldgico, que a ndo ser realizada penaliza fortemente quer

as atividades de aprendizagem dos alunos quer as de ensino dos professores.

Estes foram os resultados obtidos a luz do ano de 2012, ano em que foi
efetuada esta analise de conteldo. Porém sabemos que as metas curriculares que sdo
referenciadas durante o trabalho entraram em vigor no letivo 2012/2013 o que levou

a uma reformulacdo e edi¢do dos manuais escolares por parte das editoras.
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CAPITULO I - INICIACAO A PRATICA PROFISSIONAL NO 1.° CICLO
DO ENSINO BASICO

35



Escola Superior de Educacéo | Politécnico de Coimbra

36



Mestrado em Ensino dos 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Béasico

6. Organizacdo das atividades de Iniciagdo a Préatica Profissional no 1.° CEB

O Estagio em 1.°CEB, estava inserido na Unidade Curricular (UC) de Prética
Educativa: Estagio 1.°CEB. Esta UC foi semestral, decorreu durante o 3.° semestre
do mestrado e estava dividida em trés componentes, sendo eles, Seminario, Estagio e
Orientagdo Tutorial. Estes componentes tinham diferentes cargas horarias no seio da
UC, ou seja, 90 horas para 0 Seminério, 150 horas para o Estagio e 15 horas para a
Orientacédo Tutorial.

A organizacdo das atividades de estagio envolveu trés componentes distintas, que
estdo interligadas no ambito global do ciclo formativo e supervisionado, a
componente de planificacdo das aulas, a componente de intervencao e a componente

reflexiva.

A planificacdo refere-se a acdo e ao efeito de planificar (ou planear), isto &,
organizar-se ou organizar algo de acordo com um plano. Implica ter um ou varios
objetivos a cumprir, juntamente com as acGes requeridas para que esses objetivos
possam ser alcancados. A planificacdo das aulas, sob orientacdo do professor e
supervisor Virgilio Rato, decorreu na ESEC e teve como objetivos, por um lado,
analisar e refletir de forma cooperada no contexto da turma as intervencoes
pedagogicas efetuadas por nés e, por outro lado, planificar a acdo didatica e
pedagdgica da semana seguinte. As componentes da planificacdo eram: i) areas
curriculares, ii) contetdos de aprendizagem, iii) conhecimentos prévios / metas de
aprendizagem, iv) estratégias / atividades, v) recursos / materiais, vimos) avaliacdo
(dos alunos e da planificacdo). Tratando-se do facto do estagio ter decorrido no 1.°
ano de escolaridade, a ludicidade no processo de ensino e aprendizagem, foi uma
referéncia na planificacdo diaria, conferindo as atividades desenvolvidas um caracter

motivador, e ao(a) professor(a) o papel de animador(a).

A componente intervencao que resulta da atividade de planificagcdo das aulas

decorreu ao longo de 13 semanas, as segundas e tercas-feiras.

Esta componente supervisionada pela professora cooperante e pelo supervisor

institucional, visou o desenvolvimento de competéncias de intervencdo no ambito do
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1.° CEB através da pratica letiva neste ciclo. As duas primeiras semanas destinaram-
se a observacdo do contexto educativo, com particular relevancia na sala de aula
(aprendizagens dos(as) alunos(as), clima da sala de aula e organizacdo das
experiéncias de aprendizagem da professora cooperante). A partir da terceira semana
de estdgio com base nos temas fornecidos antecipadamente pela orientadora —
cooperante, o grupo de estagio atuou em conjunto e individualmente.

A minha atuacdo foi consoante os principios fundamentais imprimidos a
planificacdo, isto €, procurei enquanto professora, desempenhar o papel de
animadora com a turma. Desta forma, o(a) docente tem sempre um papel ativo,
colaborativo, de entreajuda, organizador(a) e gestor(a) do tempo e do espacgo e,
assim, esta sempre em transformacdo e formacdo que suscita um enriquecimento

pessoal.

A componente de reflexdo pds-intervencao ocorreu apos a lecionacdo semanal da
pratica letiva, através do dialogo e questionamento da professora cooperante, do
grupo de estagio e do professor orientador. Este periodo de reflexdo e partilha de
experiéncias entre os alunos estagiarios com a docente cooperante e o professor
supervisor levava a que todos tivéssemos oportunidade de repensar as atividades, e

definir o que seria passivel de modificar para melhorar as sua pratica.

7. Caraterizacdo do contexto de intervencao

7.1.0 Agrupamento de Escolas

O estagio no ambito do ensino do 1.°CEB, ocorreu numa escola de meio urbano
da cidade de Coimbra. O agrupamento de escolas, onde esté inserida esta escola, tem
a sua sede numa Escola dos 2.° e 3.° Ciclos e é composto por mais 5 escolas do 1.°
ciclo e 2 Jardins de Infancia que se situam nas freguesias de Santo Anténio dos

Olivais, Sé Nova, Sao Paulo de Frades e Santa Cruz, todas no Concelho de Coimbra.

No meio envolvente das escolas do agrupamento situam-se o Hospital da

Universidade de Coimbra, o Hospital Pediatrico, o Instituto Portugués de Oncologia,
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a Maternidade Bissaya Barreto, o Centro de Salde de Celas, a Faculdade de
Economia da Universidade Coimbra, o P6lo 3 da Universidade de Coimbra, o
Instituto Superior Miguel Torga, um polo da Escola Superior de Enfermagem de
Coimbra, as Piscinas de Celas, o0 Mosteiro de Celas, a Casa Municipal da Cultura, a
Biblioteca Municipal, o Instituto Portugués da Juventude, varias instituicdes sociais,
diversas instituicbes bancarias, centros comerciais e outros estabelecimentos de

servico publico.

7.1.1. Populacao escolar e recursos humanos

No agrupamento de escolas, o corpo docente € constituido por 134 docentes, dos
quais 24 séo contratados e em relacdo ao pessoal ndo docente, existem 11 assistentes
técnicos, 63 assistentes operacionais e 1 psicéloga, o que perfaz 74 pessoas.

No que toca a populacdo discente, o agrupamento de escolas acolhe, 107
criangas no Ensino Pré-Escolar, 596 alunos do 1.° CEB, 425 alunos do 2.°CEB e 413
alunos do 3.°CEB, o que totaliza em 1541 o numero de alunos.

7.1.2. Intencionalidades Educativas

O Projeto Educativo, o Projeto Curricular, O Plano Anual de Atividades e o
Regulamento Interno, constituem documentos orientadores da politica educativa

comum as escolas do agrupamento.

No seu conjunto os instrumentos de politica educativa referidos, em
articulacdo com as necessidades educacionais caracteristicas da populacéo escolar do
agrupamento, priorizam trés objetivos educativos transversais: “Organizar para o
sucesso”, “Formar para a Cidadania” ¢ “Envolver e corresponsabilizar”, objetivos
que serviram também de orientacdo no trabalho que mobilizei na turma no &mbito do

meu estagio em 1.° CEB.

7.2.A Escola

O Centro Escolar onde decorreu 0 meu estagio encontra-se situado numa zona

residencial de Coimbra na freguesia de Santo Anténio dos Olivais. Na area
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geogréfica da instituicdo situa-se um Jardim de Infancia, uma escola EB 2/3, uma
Escola Secundaria, o Hospital da Universidade de Coimbra, o Hospital Pediatrico e a
Maternidade Bissaya Barreto. Em termos desportivos contamos com o complexo das
Piscinas e o Clube Desportivo de Celas. Relativamente aos espacos culturais que o
circunscrevem sdo, essencialmente, a Casa Municipal da Cultura, o Instituto

Portugués da Juventude, o Jardim da Sereia e o Teatro Académico Gil Vicente.

O ndmero de total de alunos do Centro Escolar é de 249, no ano letivo de
2012/2013, divididos por 11 turmas, sendo 3 turmas do 1°, 2 e 4° Ano e 2 do 3° Ano.
A populacdo escolar é constituida principalmente por alunos que residem na area de
influéncia da Instituicdo. No entanto, devido & escola se localizar numa zona onde se
encontram diversos servigos, nomeadamente de cuidados de salde e de comércio,
muitas criancas que habitam na area de influéncia de outras instituices frequentam

esta por motivos relacionados com a proximidade do local de trabalho dos pais.

Em relacdo ao pessoal docente e ndo docente, no Centro Escolar existem 11
professores titulares de turma, 1 Coordenador do departamento sem turma, 1
coordenador do Estabelecimento, 2 professores do Ensino Especial, 5 Assistentes

operacionais e 1 Assistente Técnica.

No que diz respeito das relacbes entre Escola-Comunidade, existe uma
presenca assidua da comunidade em todas as festas e arraiais organizados pela

escola, ex.: Festa de Natal, Carnaval, Arraial de fim de ano, etc.

O Centro Escolar é constituido por um edificio monobloco, com 2 andares,
com 11 salas de aulas, 1 sala para professores, biblioteca, sala de coordenadora, 2
salas para Expressdo Plastica, 1 sala de atendimento e 1 sala de Ciéncias
Experimentais. Tem ainda um saldo amplo, onde funciona a Componente de Apoio a
Familia (CAF) e um refeitdrio. Tem um grande espaco exterior, coberto e descoberto
e ainda um campo desportivo. A escola possui equipamentos desportivos, tais como
bolas, arcos, mesas de ping-pong, pinos, cordas, colchdes, entre outros. Todos estes
equipamentos estdo em bom estado de conservacdo e segundo as normas de

seguranca.
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Relativamente aos equipamentos informaticos e audiovisuais cada sala possui
um computador com acesso a internet, um quadro interativo e também existem
projetores, retroprojetores, leitores de CDs e DVDs. A Biblioteca da escola pertence
a Rede de Bibliotecas Nacional, ¢ um espaco amplo, equipada com material

adequado. Esta est4 equipada também com computadores e livros diversos.

O Edificio adequa-se na as préticas Educativas. E de referir, que mesmo para
pessoas com mobilidade condicionada, no piso térreo do centro escolar, essas
pessoas tém acesso as principais divisdes que poderdo necessitar, a saber: salas de
aula, casa de banho, biblioteca, sala da coordenadora, saldo e refeitério. No que se
refere aos equipamentos audiovisuais, todos estdo em médio/bom estado de
conservacao sendo os adequados para o correto funcionamento das atividades letivas.

7.3.A Turma e a organizacao do trabalho pedagogico

O ano de escolaridade com o qual trabalhdmos no Centro Escolar foi o
1.°Ano. No ano letivo de 2012/2013, era constituido por vinte e seis alunos, sendo
doze do sexo feminino e catorze do sexo masculino. A idade de todos os alunos era
de seis anos e todos eles, a excecdo de um, frequentaram o jardim de infancia. Nao
havia alunos retidos.

Em relagdo ao nivel sociocultural, os alunos séo provenientes de familias de
um nivel médio-alto, sendo que podemos observar no grafico 2 a escolaridade dos
pais. Em termos de emprego, 30% dos pais, sdo trabalhadores na area da saulde,
sendo a maior parte Enfermeiros ou Auxiliares de Acdo Médica. Apenas 5,8% dos
pais estdo desempregados. Foi atribuido ASE a 6 alunos, em que 1 tem escaldo A e 5
escaldo B.
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Gréfico 11 - Escolaridade dos pais

De uma forma global e segundo os resultados obtidos pelos alunos, num teste
diagndstico, efetuado pela professora cooperante no inicio do ano letivo, todos os
alunos obtiveram boa classificacdo (Nivel Bom e Muito Bom), ou seja, a turma tem
bons niveis de conhecimento globais e ndo possuem dificuldades de aprendizagem,
mas ao fim de 2 meses de aulas, trés alunos comegcam a evidenciar alguns problemas

de concentracgéo, dificultando a aprendizagem e a realizagéo de tarefas.

Em relagdo a NEE, também ndo existem alunos referenciados. No entanto
salientamos que, existem 5 alunos com dificuldades visuais, 1 aluno com dificuldade
auditiva. Em termos de doencas, 2 alunos tém asma e 1 aluno sofre de insuficiéncia
renal, requerendo este uma atencdo especial dos professores e estagiarios para a
necessidade de ingerir 4gua e da ida frequente a casa de banho.

A professora cooperante segue algumas linhas orientadoras, no que toca ao
comportamento dos alunos. Apesar de ndo haver alunos referenciados como
possuidores de necessidades educativas especiais, a docente detetou dificuldades de
aprendizagem em 3 alunos, sendo que estes foram colocados na fila da frente para
que esta os pudesse ajudar de forma mais imediata e frequente. No que diz respeito
aos alunos com problemas de visdo a professora teve o cuidado de colocar estes
alunos sentados nas filas da frente. Em relagédo ao comportamento dos alunos, estes
foram intercalados, de forma a que os alunos com bom comportamento se sentassem

ao lado dos que mais perturbam a aula. E de salientar ainda que a professora a
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medida que sentia a necessidade de fazer alteracdes no espaco de sala de aula e nos

lugares dos alunos, fazia-as sem qualquer hesitagéo.

A docente teve em atengdo o sexo dos alunos, intercalando sempre que

possivel um aluno do sexo feminino com um aluno do sexo masculino.

Quadro Cortica Quadro Branco Quadro Cortica

Computador

Quadro Interativo

Q 0 |Q w0
Q 0 [0 Q

| zoos
| Armarios |

Quadro Cortica

Lavatérioebanca

Figura Il - Planta da Sala de aula

O modelo pedagdgico utilizado é centrado nos alunos, privilegiando o0s
processos de participacdo. Deste modo o trabalho pedagdgico, colocando o0s
processos de participagdo no centro, alinhava de forma coerente um conjunto de

aspetos:

a) A organizacdo do espaco psicopedagogico, configurava-se de forma a que
todos os alunos participassem (ver figura n.° Il), existia na sala o quadro
interativo que estimulava bastante a participacdo dos alunos na realizacdo das

tarefas;

43



Escola Superior de Educacéo | Politécnico de Coimbra

b)

d)

f)

9)

A modalidade de organizacéo utilizada pela docente cooperante, assentava na
planificagdo semanal dos conteidos e objetivos, permitindo desta forma mais

alargada, uma gestéo curricular diaria mais flexivel,

As situacdes de comunicacdo oral eram em trabalho coletivo, incentivando a
participacdo de todos os alunos nas tarefas de expressdo oral, interligando
sempre, como consolidacdo, a expressdo grafica. O equipamento audiovisual
era um recurso privilegiado pela professora na exposic¢do, recorrendo a

apresentacdes, animac6es e masicas para lecionar as suas aulas;

Os alunos utilizavam bastante o quadro interativo de forma participada e com

feedback colectivo;

Existia sempre uma continuidade e uma interligacdo entre as tematicas a
abordar. A docente dava importancia as expressoes interligando-as com as
outras disciplinas, principalmente com o Estudo do Meio. Este aspeto
pedagogico conferia aos alunos confianca e vontade de participarem, na
medida em que estes sentiam-se representados nas suas areas e interesses

preferidos;

Na avaliacdo formativa a professora utilizava varios tipos de instrumentos,
incluindo fichas de trabalho, corre¢éo do livro e fichas de avaliacdo mensal.
A docente num primeiro momento corrigia em grande grupo, colocando a
comunicacdo e o feedback coletivo no centro do processo avaliativo. Os

resultados da avaliacdo formativa eram registados numa grelha semanal,

A educacdo ética social era também entendida como um processo coletivo,
cooperado, transparente e facilmente comunicavel porque assente num
conjunto de regras construidas em grupo e conhecidas de todos. Assim, 0 ndo
cumprimento das regras de comportamento, levava a que os alunos fossem
penalizados com faltas, faltas essas que eram anotadas num escala gradativa
de cores afixada na parede da sala de aulas, sendo que azul representava 0
faltas e 7 faltas a cor preta. A saida, era sempre feita pela ordem da cor das
faltas. O alunos, para poderem falar tinham de colocar o dedo no ar, e sé
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depois de a professora dizer é que podiam falar. A postura na aula e dentro da
sala de aula € outra referéncia para a professora em termos de regras. Para
sairem da sala ou para irem ao caixote do lixo, os alunos tinham de pedir

autorizacao.

8. Fundamentacao das Praticas Pedagdgicas em 1.° CEB

O trabalho em 1.° CEB requer que saibamos quais as orientacdes e metodologias
pedagogicos mais favoraveis aos alunos que temos. No capitulo anterior, procurei dar a
conhecer as carateristicas dos alunos da turma onde estagiei e a acdo pedagdgica
coordenada da professora em relacdo aos alunos da turma e ao que se pretendia deles, neste
capitulo, traco os principios norteadores da minha acdo pedagdgica na turma, que me
pareceram 0s mais adequadas aqueles alunos e que se constituiram como transversais tanto

ao processo de planificagdo como a minha propria acdo pedagdgica.

Com base na observacdo realizada a turma, ao trabalho da orientadora cooperante e ao
contexto mais alargado da instituicdo e do agrupamento, condensados na caraterizagao
deste relatdrio, considero que os principais pontos fortes a destacar séo:

i) A turma apresentar globalmente boas capacidades de aprendizagem.
Também se verifica alguma uniformidade quanto aos niveis atuais de
aprendizagem dos alunos, ndo revelando entre eles diferengas fortes de
aprendizagem. Apesar de tudo, revelam-se algumas diferengas em trés dos
alunos relativamente ao nivel médio de aprendizagem na turma, que do meu
ponto de vista, ndo exige neste momento, por parte do professor e de forma

sistematica, recursos didaticos fortemente diferenciados;

i) O interesse, participacao e ajuda por parte dos pais dos alunos da turma nos

trabalhos que os alunos levam para casa facilitam a aprendizagem;
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i)

Dado que a escola € de construcdo recente tem a sua disposi¢cdo um
conjunto de equipamentos, dos quais destaco os quadros interativos, que
sendo do agrado dos alunos, permitem por este fato, facilitar a motivacéo e

a aprendizagem destes e o trabalho do professor;

A abertura demonstrada pela professora cooperante e da sua acdo com 0s
pressupostos educativos, que, considero importantes e indispensaveis a uma
educacdo de qualidade na atualidade, isto €, a consideragdo pelas
experiéncias e conhecimentos anteriores dos alunos e o envolvimento destes

em metodologias de trabalho ativas.

Decorrem da caraterizacdo, como pontos fracos, os seguintes:

i)

i)

Dificuldades no controlo do comportamento da turma que é, em regra,
bastante “barulhenta” e com falta de habitos e de rotinas de trabalho,

dificultando por vezes o normal funcionamento das atividades;

O excessivo numero de alunos da turma, vinte e seis, dificulta em muito, o
necessario e indispensavel acompanhamento das atividades por parte do
professor. Ndo devemos esquecer que se trata de um primeiro ano de
escolaridade, em que as solicitacdes dos alunos para ajuda e
acompanhamento sdo frequentes, limitando também a colocacdo em pratica

na sala de aula de metodologias ativas;

A existéncia de um ndmero elevado de alunos com dificuldades visuais,
implica por um lado, uma consideragdo diferenciada relativamente ao
tamanho de alguns materiais, por outro, ao implicar a sua presenca nas
mesas da frente, diminui a possibilidade de associacdo destes alunos com
outros, de modo a que as diferentes recombinacfes de alunos possam
contribuir mais facilmente para o controlo do comportamento da turma. A
presenca de trés alunos com niveis de aprendizagem mais baixos, demanda
do professor quer uma bolsa de recursos para os mais adiantados nas tarefas,

implicando também por vezes, uma nova explicacdo e acompanhamento por
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parte do professor, enquanto a maioria ja se encontra a realizar outras

tarefas.

Tendo em conta os pontos fortes e fracos apontados, a minha intervencdo norteou-se

pelos seguintes principios de acdo pedagdgica:

i) Dando continuidade ao trabalho da professora, relembrar, mantive e apliquei em
sala de aula, o conjunto de regras ja estabelecidas, fazendo cumprir de forma
imparcial essas mesmas regras;

ii) Altet (2000) identificou cinco fungdes didaticas essenciais desempenhadas pelos
atos pedagogicos:

« a funcdo de informac&o-transmissdo a nivel do contetudo (o(a) professor(a)
“produz informagdo; da exemplos; da explicagdes; faz perguntas; controla, aceita
respostas; reformula, reorganiza as respostas; utiliza as aquisicGes anteriores,

combina as informacodes”);

» a funcdo de organizacdo-estruturacdo a nivel da situacdo de aprendizagem
(o(a) professor(a) “define um objetivo; define a tarefa; levanta o problema; estrutura
a situacao de aprendizagem; dé& instrugdes; varia 0s modos de apresentacao; organiza

a turma; organiza o trabalho”);

« a funcdo de estimulacdo-ativacdo a nivel do aprendente (o(a) professor(a)
“solicita, incita; explicita, repete; explora 0s contributos dos alunos; da um tempo

para refletir; d4 uma pista; d4 uma ajuda; acompanha, orienta; reforca, encoraja’);

» a funcdo de avaliagdo a nivel da tarefa (o(a) professor(a) “retroage, fornece
feedback; verifica a compreenséo; controla, corrige; reorienta; manda corrigir por um

outro aluno; manda confrontar; avalia™);

e a funcdo de regulacdo a nivel do clima da aula (o(a) professor(a) “regula;
aceita os sentimentos dos alunos; graceja, ri e descontrai; d& um refor¢o a turma; faz

uma pausa; siléncio”).
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Ao longo da minha préatica pedagogica tentei seguir e mobilizar em aula estas
fungdes, dado que os alunos necessitavam de se envolverem em atividades e
simultaneamente de estruturacdo e feedback no desenvolvimento dessas atividades, mas
também do ensino explicito do professor. Neste contexto, desenvolvi planos de aula que
passaram, pela mobilizacdo das fungdes de informacgédo-transmissdo, de organizagéo-
estruturacdo, de estimulacdo-ativacdo e de controlo, correcdo e reorientacdo. A utilizagdo
mais frequente do quadro interativo, nomeadamente, no que diz respeito a participacdo dos
alunos em atividades que requeriam o seu uso por parte deles e o posterior controlo
corregéo e reorientacdo, foi um recurso que privilegiei e que ao estimular em simultaneo as
diferentes funcdes didaticas referidas por Altet, motivou fortemente os alunos para as
aprendizagens. Por outro lado, ao intercalar estrategicamente o uso do quadro interativo
por parte dos alunos com a exposicdo de conteddos, creio que foi um meio eficaz de

controlo do comportamento disruptivo dos alunos.

iii) Promover a interdisciplinaridade que Magalhdes (2005), considera como um
conhecimento unitario, onde a integracdo de todas as disciplinas e a ligacdo delas
com a realidade do aluno tornam o conhecimento real e atrativo. Este aspeto
implica dar maior énfase as atividades de expressdes, funcionando na turma
também como uma forma de controlar o comportamento pelo envolvimento dos
alunos numa maior variedade de atividades, de forma a responder a interesses

diferentes e quebrar para todos atividades mais rotineiras;

iv) Ter sempre disponivel, um conjunto de recursos/atividades, com nivel de
dificuldade que permita aos alunos mais adiantados a realizacdo das atividades com
autonomia. Desta forma, libertando tempo para o professor gerir as atividades em
sala de aula;

v) Diferenciar as atividades, sempre que se justifique, para os trés alunos com mais
dificuldades e ter uma atencdo particular ao tamanho dos materiais para os alunos

com dificuldades de visao.
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9. Intervencdo pedagdgica em 1.° Ciclo do Ensino Basico - Experiéncias-chave -
Reflexdo sobre a Pratica Pedagdgica

9.1.Interdisciplinaridade

“A interdisciplinaridade deixa-se pensar, ndo apenas na sua faceta cognitiva,
enquanto sensibilidade a complexidade, capacidade de penetracdo do olhar no
sentido de procurar mecanismos comuns, estruturas profundas que possam articular o

que aparentemente ndo é articuldvel” (Pombo, 1993, p.34)

O conceito de interdisciplinaridade ndo reine consenso entre os diferentes
autores. Marion (1978, cit. Pombo et al., 1993), define interdisciplinaridade como a
cooperacdo de varias disciplinas no exame do mesmo objeto. Por seu lado, Piaget
(1972, cit. Pombo et al., 1993) diz-nos que a interdisciplinaridade aparece como
intercambio mutuo e integracdo reciproca entre as varias disciplinas (...tendo) como
resultado um enriquecimento reciproco. Palmade (1979, cit. Pombo et al., 1993),
propbs que por interdisciplinaridade se entenda a integracao interna e conceptual que
rompe a estrutura de cada disciplina para construir uma axiomatica nova e comum a

todas elas, com o fim de dar uma visdo unitaria de um setor do saber.

Depois de apresentadas estas trés definicbes para interdisciplinaridade,
Pombo e outros (1993) diz-nos que com base nestas trés defini¢cdes, damo-nos conta
que a palavra interdisciplinaridade é objeto de significativas flutuacbes: da simples
cooperacdo de disciplinas ao seu intercambio mutuo e integracdo reciproca ou, ainda,
a uma integracdo capaz de romper a estrutura de cada disciplina e alcancar uma

axiomatica comum.

Foram definidas por Pombo e outros (1993) trés razdes principais para a

aspiracdo da interdisciplinaridade no ensino, a saber:

i) Rutura da escolaridade em funcdo da especializacdo e fragmentacéo
do conhecimento cientifico;

i) Rutura da escolaridade em funcdo da concorréncia dos novos meios
de comunicacéo e informagéo;

iii) Rutura entre a tecnociéncia e 0 homem comum.
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E muito importante falar em interdisciplinaridade, cooperacio e dialogo entre

as diversas disciplinas que constituem, principalmente o curriculo do 1.° CEB.

Tal como nos diz Petraglia (1993), “E fundamental a percegdo de que um
problema é constituido por multiplas facetas, necessitando de estudos inter-
relacionais para a solug¢do.” (p.31). Ainda, de acordo com o mesmo autor (idem,
ibidem), a interdisciplinaridade ¢ “uma possibilidade de romper com as fronteiras das
disciplinas, unindo, assim, as diversas areas do saber, no sentido de melhor oferecer

ao aluno a visao do todo.” (p.32).

As atividades que o professor pretende realizar devem ser programadas tendo
em consideracdo a existéncia de diferentes unidades curriculares, que devem ser

trabalhadas de uma forma harmoniosa entre si.

A interdisciplinaridade deve assumir, nas escolas, um papel de destaque no
processo de ensino-aprendizagem e ser encarada pelo professor como um verdadeiro

desafio.

Nas minhas aulas, pretendi que houvesse interdisciplinaridade. Apesar de ter
opinido de que a interdisciplinaridade é uma acédo dificil na organizacdo curricular
atual do 1.° CEB - gerido mais por ldgicas burocraticas e disciplinares do que
pedagogicas, em algumas praticas ela ocorreu naturalmente, sendo que sé me
apercebi que ela tinha ocorrido aquando da reflexdo da minha prética educativa no

final da aula.

Sendo assim, destaco dois momentos, em que a interdisciplinaridade esteve
bem patente: numa aula de matematica na qual utilizei um conto (Portugués) para
introduzir o tema das figuras geométricas. Contei aos alunos um conto sobre as
figuras geométricas com recurso a apresentacdo power point para lhes poder
apresentar imagens do conto. Ou seja, com as imagens do conto fui apresentando as

particularidades das figuras geométricas.

O outro momento foi quando utilizei um protétipo de um “Bilhete de
Identidade” para ensinar o grafema do ‘“R” maitsculo (portugués) e as relacGes

familiares no Estudo do Meio. Os alunos compreenderam que o mesmo “Bilhete de
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Identidade” com que tinha introduzido o grafema “R” foi o mesmo para ensinar as
relagbes familiares no Estudo do Meio. O prefixo “inter” ndo indica apenas uma

pluralidade mas também invoca um espago comum entre saberes diferentes.

Os alunos reconhecerem a letra “R” nos nomes das pessoas utilizadas no
Estudo do Meio para exposicdo das relacbes familiares e fizeram questdo de
menciona-lo: “Hoje aprendemos a letra “R” e estes nomes comeg¢am todos por essa

"7

letra

Apesar de alguns professores pensarem que existe um limite de disciplina
para disciplina, esse limite pode ser sempre ultrapassavel e dai ser possivel a ligacdo

dos conteldos.

9.2.Avaliacéo

Todos os professores tém objetivos concretos para 0s seus alunos,
pretendendo que estes adquiram diversos conhecimentos e desenvolvam
diferentes capacidades. Desta forma, o ensino e o0s métodos didaticos

empregados, encontram-se em fungdo desses objetivos.

“A avaliacdo é, de facto, uma necessidade e, por isso mesmo, uma realidade
omnipresente no dia a dia daquelas pessoas que, em circunstancias diversas,
assumem papéis e responsabilidades que sdo inerentes a propria condicdo de
seres humanos que interagem em projetos e / ou programas de indole socio
relacional” (Vilar, 1992, p.7).

H& alguns anos atrés, via-se a avaliacdo como algo que servia apenas para
medir alguma coisa que devia ser aprendida, classificar. Embora medir também
seja avaliar, o conceito de avaliacdo alargou-se e passou a incluir também
processos de monitorizagdo das aprendizagens dos alunos tendo em vista nao
classificar, mas antes ajustar os processo de ensino do professor e os de
aprendizagem do aluno, visando no seu conjunto melhorar as aprendizagens. A
este tipo de avaliagdo, que ndo coloca como objetivo central a classificagéo,

passou a chamar-se avaliagdo formativa.
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Assim, tradicionalmente confunde-se avaliagdo com classificacdo, pois tem
assumido apenas um carater terminal no processo de ensino-aprendizagem,
consistindo na quantificacdo dos produtos e na atribuicdo de uma nota que
determina o nivel hierarquico do aluno na escala dos conhecimentos sancionados
pela escola. Considero que hoje, o professor avalia essencialmente para conhecer
e ndo tanto para classificar. Avaliar surge como um processo natural feito ao

longo de todo o processo educativo.

Zabalza (1987, cit. Vilar, 1992) diz-nos que “...de qualquer avaliacéo,
podemos extrair consequéncias, tanto de tipo sumativo ou qualificador como de

tipo formativo ou diagnostico...” (p.30).

A avaliacdo esta no centro de todo o processo docente e deve estar em
continua adaptacdo e aperfeicoamento, tanto nos objetivos como nos métodos
empregados, sendo sempre necessario ir comprovando quem € que, e até que

ponto, vai alcancando os objetivos.

A avaliacdo ndo serve sO para avaliar os alunos, mas também para avaliar a
forma como o professor conduz o processo educativo. Como refere Coll e outros
(2001), “o processo avaliativo, entendido como o conhecimento sistematico da
forma como os alunos estdo a aprender ao longo de uma sequéncia de
ensino/aprendizagem, estd intimamente relacionado com a metodologia
utilizada.” (p.193), sendo também referenciado por Vilar (1992) “a avaliagdo

ndo € o fim do ensino mas, e tdo s6, um meio...” (p.8).

Deste modo, a avaliagdo que eu obtinha dos alunos, era a avaliacdo que
obtinha de mim proprio.

Com eles, desenvolvia dois tipos de avaliacdo. Por um lado, como é
importante consciencializar as criancas desde cedo, pareceu-me essencial
trabalhar com elas a auto-avaliacdo, porque essa é uma maneira de elas
comecarem a refletir sobre os seus atos e as suas escolhas. Assim, e como a
turma era uma turma de 1.° ano, acabei por lhes criar uma folha de auto-avaliacédo

muito simples, onde, todos os finais de aula, refletiamos sobre os seus
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comportamentos e lhes atribuiamos determinado valor. Por outro lado, eu

avaliava todos os trabalhos que os alunos realizavam.

Cruzando informac0es sobre as avaliacGes realizadas por eles, com as minhas

préprias avaliacdes, eu conseguia perceber se tinha, ou ndo, sido bem sucedido.

E por essa raz&o que eu considero a experiéncia supracitada uma experiéncia
— chave, porque avaliando os trabalhos dos meus alunos e vendo a forma como
eles se avaliavam, avaliava a forma como conduzia o processo de ensino-
aprendizagem. Para além disso, ao avalia-los também conseguia prestar um
auxilio individual diferente, combatendo as dificuldades de alguns alunos em

relacdo a alguns conteidos.

Por outro lado, depois dessa reflexdo cabia-me a mim, com o apoio da minha
colega e professora cooperante, decidir as alteracdes a fazer quer ao planificado

quer as formas como lecionava as mateérias.
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CAPITULO II1 - INICIACAO A PRATICA PROFISSIONAL NO 2.° CICLO
DO ENSINO BASICO
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10.0rganizacéo das atividades de Iniciacdo a Pratica Profissional no 2.° CEB

O Estéagio em 2.° CEB, estava inserido na UC de Prética Educativa: Estagio 2.°

CEB. Esta UC foi semestral, decorreu durante o 4.° semestre do mestrado.

A intervencdo educativa, a semelhanca do estagio realizado 1° CEB, incluiu trés
componentes, interdependentes no que toca ao desenvolvimento profissional, porém
distintas quanto aos objetivos e tarefas desenvolvidas em cada uma delas: i)
planificagdo/estruturacdo das aulas; ii) implementacdo das aulas e iii) reflexdo. No
que diz respeito a observacdo, esta teve uma duragdo de trés semanas no local de

estagio, sendo de 26 de fevereiro a 15 de marco.

A componente de intervengdo ocorreu durante oito semanas, 2 semanas em cada
area do saber: Ciéncias Naturais, Historia e Geografia de Portugal, Matematica e

Portugués.

Por ultimo, a componente de reflexdo, importante no processo de
desenvolvimento profissional, pois permite atraves do questionamento e da anéalise
critica, detetar as falhas, reorganizar as estratégias e supera-las. Esta componente
concretizou-se sobretudo no final da lecionacdo, mas por vezes estendeu-se a

componente de planificacdo e a de intervencao.
11.Caracterizacdo do contexto educativo

11.1.A Instituicdo

O estagio no ambito do ensino do 2.° CEB, realizou-se num Colégio privado na

cidade de Coimbra.

O Colégio foi fundado pela Sr.2 D.? Octavia Neves no ano de 1900 e
assumido pela Congregacdo no ano de 1928 (data do Alvard n.° 722). Nesta altura o
Colegio funcionava na Rua de José Falcéo, n.° 18. A 4 de julho de 1941 inaugurou-se
e transferiu-se para o atual edificio, construido sob orientacdo da Superiora e
Diretora do Colégio, Irm4 Maria de Jesus Sousa, Condessa de Vila Real. E uma

instituicdo da Congregacéao de Sao José de Cluny ao servigo da educacgdo, a qual tem
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por fio condutor a pedagogia Cluny, que assenta na pessoa, na personalidade, na
visdo educativa e na vida de Ana Maria Javouhey, fundadora da Congregacéo.

A pedagogia de S&o José de Cluny ¢ “normativa e hierarquizada”. Segundo o
regulamento interno do colégio, “todos os intervenientes no ato educativo estdo
sujeitos a regras, que ditam a ordem e o método”, sendo que a pedagogia do colégio
assenta em trés vetores principais: 0 vetor escola, que visa uma educagdo para a
Exceléncia do saber em todas os dominios; as novas metodologias com carater
sistematico e critico; o valor a vivenciar em cada ano; o vetor catdlico, que visa 0
estudo, aprofundamento e reflexdo das Verdades da Fé Catdlica; a vivéncia dos
contetdos da Fé e Moral Catolicas e as celebragcdes dos mistérios da Fé e o vetor
cultural, que visa aprofundar um tema cultural, escolhido anualmente, de grande
abrangéncia multidisciplinar que permita a comunidade educativa uma Visdo

especifica da sua missdao no mundo.

No caso do Colégio, a comunidade educativa passa ndo s pelos membros da
direcdo e docentes, mas também pela comunidade religiosa, pelos alunos e respetivos
pais e Encarregados de Educacdo, pelos colaboradores ndo docentes, as autarquias
locais e ainda os servicos de administragdo central e regional. Existe ainda no colégio
um dia especifico da Comunidade Educativa, sendo este celebrado aquando das

comemoracdes do nascimento e batismo de Ana Maria Javouhey.

No meio envolvente do colégio situam-se o Hospital Militar, a Casa
Episcopal de Coimbra, o Colégio de Sdo Teotonio, Fundacdo CEFA (Fundacédo para
os Estudos e Formacao Autérquica) varias instituicdes sociais e estabelecimentos de
comércio, com por exemplo, mini e super mercados, papelarias, pastelarias, padarias,

retrosarias, etc...

11.2. As Turmas

Realizei o estagio do 2.° CEB, em 2 turmas diferentes: nas disciplinas de
Ciéncias Naturais, Matematica e Portugués foi na turma do 5.° C e na disciplina de
Histdria e Geografia de Portugal foi na turma do 6.°A.
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A turma do 5.°C era constituida por 28 alunos, 13 do sexo masculino e 15 do
sexo feminino. A média das suas idades no final do ano letivo iria ser de 11 anos. 7
dos 28 alunos frequentavam o colégio pela primeira vez. Em relacdo as preferéncias
dos alunos no que concerne as disciplinas, a Matematica ¢é a preferida (15 alunos),
mas também a menos apreciada (8 alunos). A Lingua Portuguesa é a 22 mais
apreciada (12 alunos) e a 32 menos apreciada (5 alunos).

Em relacdo aos agregados familiares, 4 alunos tem um agregado
monoparental, 14 alunos um agregado biparental mais um irmdo, 1 aluno com
agregado biparental, 6 alunos com agregados biparentais mais irmaos e 3 alunos
noutras situacOes. Referente ao nivel sociocultural, os alunos sédo provenientes de
familias de um nivel alto e médio-alto, sendo que cerca de 90% dos pais tém um
nivel superior de estudos e 9% concluiu o ensino secundario. Apenas 1% tem o
ensino basico. No que concerne ao emprego, nao existem pais desempregados, sendo
que 20 dos pais sdo patrdes, 34 estdo em situacdo de efetividade e apenas 2 séo
contratados.

No que diz respeito as necessidades educativas especiais, ndo existem alunos
referenciados. No entanto € importante referir, que existe um aluno diagnosticado
com hiperatividade que faz medicacdo e uma aluna, diagnosticada durante este ano
letivo com diabetes melitus tipo Il, ou seja, € diabética insulinodependente, o que faz
com que a aluna tenha de chegar depois da hora de entrada, ao 3.° tempo matinal.
Todos os alunos fazem questdo de afirmar que gostam da escola e que gostam de

estudar.

A turma do 6.°A é constituida por 23 alunos, 7 do sexo masculino e 16 do
sexo feminino. A média das suas idades no final do ano letivo iria ser de 12 anos. 1

dos 23 alunos frequentava o colégio pela primeira vez.

Em relacdo aos agregados familiares, 5 alunos tem um agregado
monoparental, 18 alunos um agregado biparental. Referente ao nivel sociocultural, os
alunos sdo provenientes de familias de um nivel alto e médio-alto, sendo que cerca

de 91% dos pais tém um nivel superior de estudos e 8% concluiu o ensino
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secundario. No que concerne ao emprego, existe 1 elemento dos agragados familiares
desempregado, sendo que 41 estdo em situacdo de efetividade e 2 s&o reformados.

No que diz respeito as necessidades educativas especiais, existe apenas 1
aluno referenciado com problemas de aprendizagem. Ha ainda a referir 1 aluno que
transitou do 5.° para 0 6.° ano em novembro de 2012, por ter realizado testes e ter

inteligéncia acima da média, ou seja, é sobredotado.

12. Intervencéao pedagogica em 2.° Ciclo do Ensino Bésico

12.1. Ciéncias Naturais

12.1.1. Fundamentacéo orientadora das praticas pedagdgicas em

Ciéncias Naturais no 2.° CEB

Os professores podem influenciar o processo de ensino aprendizagem através
das teorias do construtivismo. Esta ultima influéncia manifesta-se no momento em
que o professor deixa de ser o Unico agente ativo no processo de transmissdo de
saberes, como afirmam Isabel Martins e outros e da importancia de implicacéo
mental do individuo como agente das suas aprendizagens. Nesta perspectiva “a
aprendizagem escolar serd vista como um processo de (re)construcdo desse
conhecimento e 0 ensino como a acéo facilitadora desse processo.” (Martins, et al.,
2007, p.25).

“Os construtivistas humanos desencorajam, em geral, as estratégias que se
centram na “rece¢do” passiva do conhecimento” (Novak, Wandersee, & Mintzes,
2000, p. 63), portanto o professor deixou de ter o papel ativo e o aluno o de sujeito
passivo na sua educacdo. Neste ensino e aprendizagem, “(...) os professores
necessitam de permitir que os alunos levantem as suas proprias hipoteses e modelos
(...)” (Fosnot, 1999, p. 52), ou seja, o professor preocupa-se mais com 0s interesses e
necessidades dos alunos, possuindo o papel de mediador e de proporcionador

instrumentos necessarias para que os alunos construam, o seu proprio saber.
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As experiéncias de aprendizagem dos alunos contemplam a sua participacdo
ativa na construcdo do seu conhecimento, exploracédo interpares do seu dialogo, uma
partilha de saberes e expectativas no desenvolvimento de estratégias do seu trabalho
letivo (Cachapuz, Praia, & Jorge, 2002). E ninguém o pode substituir nas suas
sucessivas reorganizacdes cognitivas. O papel do professor é potenciar a capacidade
de analise e reflexdo dos alunos, disponibilizar facilitadores e regular as

aprendizagens (Astolfi, 2001).

Ausubel e outros investigadores defendem que, “(...) a aprendizagem
significativa dara origem a significados adicionais aos signos ou simbolos e permitira
a obtencdo de novas relagdes entre os conceitos anteriormente adquiridos” (Ausubel

etal., 1978).

Durante a prética letiva, tentei da melhor forma, promover a curiosidade nos
alunos, o que envolveu também o ir ao encontro dos seus interesses, vivéncias e

realidade do meio social.

A Unidade tematica abordada foi “A agua, o ar, as rochas e o solo — Materiais
terrestres”. Este tema tem como subtemas: as rochas, os solos e os seres vivos. Na
minha pratica lecionei o subtema das rochas, onde abordei os seguintes conteudos: a
constituicdo e propriedades das rochas, que tipo de rochas existem e a sua
distribuicdo em Portugal, a utilizacdo das rochas e as suas transformacdes, a
formacdo, constituicdo e tipos de solo, bem como a correcdo e conservacdo dos

solos.

Antes de abordar este subtema, previ o pouco conhecimento dos conceitos do
tema por parte dos alunos, que advém do seu dia a dia. Por isto, deve existir uma
sistematizacdo dos mesmos, ja que “ (...) o papel da escola ¢ integrar e enriquecer o
desenvolvimento normal da crianca e, nessa medida, o curriculo deve acompanhar o

ritmo normal do seu desenvolvimento” (Piaget, Cit. Tavares & Alarcéo, 1992, p.42).

Durante a abordagem do tema, tive em consideracdo a organizagdo e a
sequéncia dos contetidos programaticos, bem como dos conceitos a serem retidos

pelos alunos, com o objetivo dos alunos efetuarem uma aprendizagem de forma
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organizada e menos complexa. Esta estratégia de ensino e de aprendizagem tem
importantes resultados no &mbito afetivo-relacional do aluno “(...) na medida em que
0 protagonismo que se atribui ao aluno, atencdo e a aceitacdo que se presta aos seus
contributos e ao aumento do éxito na aprendizagem favorece o desenvolvimento da

autoestima” (Ontoria et al., 1994).

Nos dias de hoje torna-se fulcral a utilizacdo das TIC, para uma aula
dindmica. A sua utilizacdo, na escola, oferece uma nova relagdo com o saber e um
novo tipo de interacdo do professor com os alunos (Ponte & Serrazina, 2000). Com
base nestes aspetos, resolvi utilizar recursos tecnolégicos nas aulas, apoiando-me nas
apresentacdes em PowerPoint, para auxiliar a sistematizacdo e o desenvolvimento
dos contetdos pretendidos, videos e imagens que demonstrassem o que lhes era
apresentado pelo docente. Para além dos recursos as TIC, utilizei 0 manual, muitas
vezes como recurso privilegiado na aula. Os autores Brigas e Martins (1999)
salientam “o importante papel do manual como fonte de informagdo e suporte na
preparacdo de atividades de ensino dos professores de ciéncias, bem como a fungéo
de transmissdo de conhecimentos, de desenvolvimento de capacidades, de
consolidacdo de conhecimentos ja adquiridos e de avaliacdo, tendo também a funcéo
de interligar os conceitos e ajuda na integracdo destes, no dominio especifico social e
cultural” (Brigas e Martins, 1999, p.54).

O que pode suscitar interesse nos alunos pela unidade tematica e pela
aquisicdo de conhecimentos, é a realizacdo de atividades praticas. Como afirmam
Martins e outros (2007), que é fundamental o envolvimento e a responsabilizacéo do
professor na exploracdo de situacbes didaticas, na producdo e implementacdo de
atividades praticas, laboratoriais e experimentais em sala de aula. Quando se decide
utilizar uma atividade préatica na aula, devemos sempre relaciona-la com a teoria,
destacando a importancia de proporcionar situa¢fes de investigacdo que enriquecam
0 processo de ensino e de aprendizagem. Numa atividade pratica, deve existir
discussdo e interpretacdo dos resultados obtidos e, para isso, o professor deve
desenvolver um papel de guia aquando da abordagem de conceitos e conteudos,
como referem Delizoicov e Angotti (1991), “o professor atua como [sendo] um

orientador critico da aprendizagem”.
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A realizacdo de atividades praticas comprova o que é proposto pelo manual
escolar, consolidando assim a aprendizagem de novos conhecimentos ou
aprofundamentos. “Em relacdo as atividades praticas, fazer por si mesmo, é
importante para as criangas, sobretudo para as criancas mais novas. Trata-se de
experiéncias diretas, em primeira méo, fazendo apelo & interacdo fisica entre as
criangas ¢ o mundo fisico. (...). Contudo ndo ¢ suficiente pdr as criangas a
manipularem objetos. (...) ¢ necessario que a crianga possa discutir com as outras

criancas € com o professor que significados acorda ao que v€é e experimenta.”

(Pereira, 2002, p.21).

Na perspetiva de Ponte, “(...) o computador ¢ um instrumento extremamente
versatil e poderoso” (Ponte, 1986), sendo por isso “(...) um recurso pedagogico, que
o professor deve utilizar, pois vai desenvolver uma nova linguagem (retne
informacdo grafica, sonora, textual e visual, ...) € um novo ambiente social”
(Botelho, 2009). Com o objetivo de usufruir destas caracteristicas para implementar
estratégias diversificadas e criativas, a utilizacdo deste recurso tornou-se
fundamental, facilitando a organizacdo dos contetdos, incutindo um maior

dinamismo as aulas, motivando mais o0s alunos e promovendo a comunicagao.

As aulas lecionadas foram desenvolvidas em trés momentos, caraterizados
por Delizoicov e Angotti (1991) da seguinte forma: problematizacdo inicial,

organizacao de conhecimentos e, por Ultimo, aplicacdo do conhecimento.

Num primeiro momento, a problematizagdo inicial baseou-se na introducéao
ao tema bem como a apresentacdo de questdes que suscitassem o interesse dos alunos
e fomentassem a discussdo na sala de aula. A discussdo problematizada fez emergir
as concegOes alternativas dos alunos: “(...) ideias que se aparecem como alternativas
a versoes cientificas” que sdo “(...) potenciais modelos explicativos resultantes de

um esfor¢o consciente de teorizagdo.” (Martins et al., 2007).

O segundo momento, a organizacdo dos conhecimentos, consistiu em
organizar o conhecimento necessario para a compreensdo do tema e da
problematizacéo inicial. Para que os alunos conseguissem interiorizar as definicoes,

conceitos e relagdes necessarias, procurei valorizar a escrita, o desenho e a legenda
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de imagens como registo, uma vez que proporciona, nos alunos, o realce e a atengéo

a0S pormenores Necessarios a sua compreensao.

Por dltimo, o terceiro momento de aplicacdo e sistematizacdo do
conhecimento que se destinou sobretudo a abordar situacbes que vinham sendo
interiorizadas pelos alunos. Neste momento, as atividades devem permitir ao aluno
analisar e interpretar, tanto as situacbes que foram exploradas inicialmente na
probleméatica, como as situagdes diferentes que sdo explicadas pelo mesmo
conhecimento (Delizoicov & Angotti, 1991). Nas aulas lecionadas, estas atividades
basearam-se nos exercicios propostos pelo manual adotado, tendo havido momentos

em que elaborei exercicios numa ficha de trabalho.

Embora tenha apenas lecionado quatro aulas em Ciéncias Naturais, no seu
decorrer, apliquei uma avaliacdo formativa, tendo como objetivo a avaliagdo dos
conhecimentos apreendidos. Criei uma grelha de avaliagcdo para cada uma das aulas
com os descritores de desempenho de cada tematica. Recorrendo a observacéao direta
dos alunos, registei o nivel atingido por cada um numa escala simples. Martins e
colaboradores (2007) afirmam que “A avaliagdo formativa faz parte do processo de
ensino e de aprendizagem e € essencial para o professor equacionar, em cada
momento, como prosseguir “(Martins et al., 2007, p.67). No fim de cada aula,
avaliava os alunos e pensava assim nas estratégias a adotar nas aulas seguintes para

que os alunos conseguissem atingir os objetivos definidos.

12.1.2. Experiéncia-chave — Reflexdo sobre as préaticas pedagogicas de
Ciéncias da Natureza no 2.° Ciclo do Ensino Basico

Decorrido o periodo de observacdo das aulas da professora cooperante,
observei que esta era rigorosa, tanto com 0s alunos como na preparagdo das suas
aulas, ja que estas eram bastante dindmicas e interessantes, sempre com 0 recurso a
materiais didaticos apelativos, como por exemplo: videos, desenhos, imagens e

JOgos, que suscitavam a motivacéo, interesse e participacdo dos alunos.
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Assim propus adotar vérias estratégias diversas e desenvolvidas de forma
adequada, para lecionar as aulas com o mesmo nivel de exigéncia com que a
professora cooperante orquestrava, tal como nos diz Oliveira (2005) que “o professor
deve antes de mais por-se de acordo com os outros colegas” (Oliveira, 2005, p.96),
processo que apresenta reciprocidade e ndo perda de identidade profissional, que
torna mais enriquecedora a partilha sendo funcional e apresenta os resultados

esperados.

O apoio da professora cooperante e da professora orientadora foram
essenciais para que, neste periodo, tivesse elaborado adequadamente as minhas
planificagdes. Como afirma Marques, “sob a orientacdo do formador, os professores
evoluem no sentido de uma maior autonomia e de uma maior responsabilizagdo na
sua a¢do educativa” (Marques, 2004, p.92). Analisei 0s contetdos e conceitos, entre
outros aspetos que considerei bastante relevantes para a minha pratica letiva. E
necessario que “(...) os professores, tendo consciéncia das suas proprias caréncias na
area das Ciéncias, se entusiasmem pelo aprofundamento desse conhecimento e das

questBes do seu ensino e da sua aprendizagem” (Martins et al, 2007, p.65).

A prética letiva de Ciéncias ocorreu na mesma turma de Matemaética e Lingua
Portuguesa, portanto o “a vontade” e confianca dentro da sala de aula ja estavam
mais desenvolvidos, bem como o conhecimento que tinha sobre os alunos, individual
e coletivamente, o que facilitava a recetividade e adesdo as propostas e metodologias

pedagogicas.

Como pontos fortes, posso afirmar, o facto de ter recorrido a exemplos reais
para a abordagem ao subtema, utilizando sempre exemplos do dia a dia dos alunos
para a sua melhor compreensdo bem como as apresentacdes por mim elaboradas para
as aulas, somente a base de imagens explicativas e videos, como por exemplo, as
rochas utilizadas no revestimento das instalagdes do colégio para reforco das varias
utilizagcdes da rochas, dando exemplos dos diferentes tipos de rochas na regido,
ocorréncias no pais que levavam a erosdo e transporte de rochas como o caso das

enxurradas na ilha da Madeira em 2012, entre outros. Dar estes exemplos concretos
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do quotidiano dos alunos e senti que estavam motivados e interessados na

aprendizagem.

Como pontos fracos, é importante referir a necessidade do aprofundamento
pessoal acerca dos conteudos e conceitos especificos abordados. Na elaboracdo das

planificacOes, fiz um estudo minucioso da unidade tematica.

Ao realizar a avaliacdo formativa, consegui ter um feedback daquilo que os
alunos aprendiam durante as aulas. Deste modo, soube quais os pontos que
necessitava melhorar nas aulas seguintes, nomeadamente a realizacdo de atividades

praticas para uma melhor compreensdo da matéria.

Analisando as minhas aulas, importa referir as reflexdes feitas tanto com a
professora cooperante como com a professora orientadora, que em muito
contribuiram para a melhoria de algumas situacGes, bem como para a preparagdo
para a aula seguinte. No geral, as aulas correram bem, apesar das dificuldades ja
mencionadas, mas, estando num processo de formacdo, considero-as Uteis para o

meu crescimento e aperfeicoamento enquanto futuro professor autbnomo e pré-ativo.

12.2. Historia e Geografia de Portugal

12.2.1. Fundamentacédo orientadora das préaticas pedagogicas em

Histdria e Geografia de Portugal no 2.° Ciclo do Ensino Basico

Os momentos e acontecimentos por que a sociedade tem passado ficam
retratados em documentos e factos, 0s quais deixam as suas proprias marcas e

influenciam a forma como se vive no presente.

Roldao e Felix (1996) afirmaram que o que aprendemos do passado deve ter
uma repercussao que ajude a compreender e a avaliar o presente, sendo que 0 ensino
da Histdria e/ou Historia e Geografia de Portugal (HGP) deve contribuir para que as

novas geragOes reconhecam o valor do que aconteceu no passado.
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“A importancia da Historia como contributo para a educagdo geral e cultural
e, consequentemente, para o desenvolvimento pessoal do estudante, deixa evidenciar
toda a experiéncia do homem, ao longo dos tempos e pode contribuir para promover
os valores democraticos.” (Rolddo & Félix, 1996 cit. Branco, 2002, p.23).

O processo de préatica educativa em Escolas do 2.° CEB iniciou-se com um
periodo de observacdo, momento importante para recolher um conjunto de dados
Uteis para o periodo de intervengdo, tal como refere Estrela (1986) “a observacao do
professor é o seu principal meio de conhecimento do aluno, meio esse que devera ser
a principal fonte de regulacdo da actividade do professor e dos alunos, constituindo a
base da avaliagdo de diagnoéstico ¢ formagao” (p.57). No caso concreto, a observagéo
das aulas da professora cooperante e as reflexdes feitas acerca da turma permitiram
perceber a metodologia utilizada pela professora, bem como as carateristicas e
comportamentos dos alunos. Verifiquei que os alunos eram extremamente
interessados, participativos e possuiam um excelente conhecimento ao nivel da
Historia e Geografia de Portugal. Ao longo da observacdo, fui notando que alguns
alunos ficavam extremamente interessados com o0s acontecimentos historicos
ocorridos na cidade de Coimbra. Tendo percebido este interesse, posteriormente,

durante a prética letiva, recorri a exemplos referentes a Coimbra.

O periodo de intervencdo envolveu uma sequéncia de ensino constituida por 4
aulas (duas de 45 minutos cada e duas de 90 minutos cada), tendo sido estudado o
tema “Portugal no passado: Os anos de ditadura” onde foram lecionados os seguintes

contetudos: “O Golpe Militar de 28 de maio de 1926 e “Salazar e o Estado Novo”.

Na lecionacdo das minhas aulas, tive em conta a diversificacdo de estratégias
para que as aulas se tornassem motivantes e atrativas para os alunos evitando as aulas
expositivas, até porque a Historia ndo pode ser a mera narragdo dos acontecimentos
tal como refere Henriques (1996, cit. Branco, 2002) “o programa atual de Historia
(...) aportando nitidamente nos principios do conhecimento histérico da Nova
Historia aponta para a diversificacdo de estratégias no ensino/aprendizagem da
Historia.” (p.120).
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Assim, foram varias as estratégias adotadas no decorrer da minha pratica,
sempre com a finalidade Gltima de proporcionar aulas em que 0s alunos construissem
0 seu proprio conhecimento. Para tal, fomentei a interatividade entre professor e
alunos, promovi a elaboracdo de trabalhos de pesquisa, a utilizacdo de meios
audiovisuais, a projecdo de filmes, bem como a apresentacdo e discusséo de
acontecimentos historicos ligados ao meio onde a Escola estava inserida.

Por outro lado, para todas as aulas tive sempre a preocupacgéo da preparacao
cientifica e didatico-pedagdgica, tendo dado especial atencdo a planificacdo, a qual
ndo € mais do que um plano, mas um plano completo do que se vai fazer, como vai
fazer e que objetos sdo necessarios para o realizar. Segundo Sanches & Tomas
(1999), os planos ddo forma aos pensamentos pedagdgicos durante o proprio
processo de planear e representam cenarios de trabalho para os alunos e professores.
Nesse mesmo sentido, Zabalza (1992) afirma que a planificacdo poderd ser
compreendida como “uma previsdo do processo a seguir que deverad concretizar-se
numa estratégia de procedimentos que inclui os contedos ou tarefas a realizar, a
sequéncia das actividades e de, alguma forma, a avaliacdo ou encerramento do
processo” (p.48). Nesta perspetiva, procurei planificar as atividades tendo em linha
de conta, ndo s6 os temas a abordar, a escolhas das estratégias a implementar, mas

também as carateristicas e interesses dos alunos.

Segundo Sousa et. al (1993) “o termo interatividade, prende-se mais com o
processo de aprendizagem (...), envolvendo a criagdo de um ambiente de
aprendizagem rico, quer do ponto de vista da informacdo, quer das interaces que se

estabelecem entre os professores, os alunos, os materiais.” (p.48).

Seguindo esta linha de pensamento, utilizei, sempre que possivel, recursos
interativos de modo a promover a participacdo dos alunos nas proprias
aprendizagens, procurando fomentar a compreensdo e 0 interesse pelos temas
estudados, uma vez que, segundo Roldao e Félix (1996 cit. Branco, 2002), os alunos
tém interesse em perceber o como e porqué dos acontecimentos histdricos. Neste
sentido, é fundamental promover a capacidade de pesquisa, orientando os alunos para

a procura de elementos que enriqguecam os conhecimentos de uma época, de uma
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figura ou de um acontecimento. Por esta razdo, o trabalho de pesquisa é fundamental
porque, como referem Sousa et. al (1993), ha que saber procurar e selecionar a
informacao e aprender a trabalhar sobre ela. Neste pressuposto, pedi aos alunos para
pesquisarem sobre 0s temas que seriam tratados em aulas posteriores, sendo 0s
resultados das suas pesquisas apresentados e debatidos durante as aulas. Os registos
escritos destas pesquisas eram, depois, corrigidos e avaliados porque, como referiu
Fabregat e Fabregat (1989), “estes (os trabalhos complementares) deverdo ser
qualificados, pois sao trabalhos realizados pelo aluno, onde investiu tempo e esforco

(...). Esquecé-lo seria criar o desanimo para futuras realiza¢des.” (pp.108-109).

Um aspeto fundamental no processo de ensino e aprendizagem é a avaliacao
Com efeito, a avaliacdo é importante e pode ter inimeras finalidades para o professor
e para o aluno. O professor pode usar a avaliacdo para tomar decisdes, mudar as
estratégias de ensino e para ajudar os alunos. Por sua vez, os alunos podem utilizar a
avaliacdo para saber se aprenderam os conteldos estudados, aferirem em que
assuntos precisam de trabalhar mais e se 0s seus habitos de estudo séo os adequados
para que as aprendizagens sejam efetivamente significativas. Tendo em linha de
conta que, nas minhas aulas, tentei promover a construcao dos saberes pelos proprios
alunos, das diferentes modalidades de avaliagdo optei por privilegiar a formativa,
porque como defende Dias (2011) “Mais centrada nos processos do que nos produtos
da aprendizagem, a avaliacdo formativa acompanha o processo de construcdo da

aprendizagem, explicitando as circunstancias em que ele se desenvolve. (p.2).

Os meios audiovisuais, tais como o computador, projetor multimédia e radio
leitor de CD, foram um recurso privilegiado durante as minhas aulas. Rocha [1998,

cit. Branco (2002)] diz-nos que:

“a eficacia dos audiovisuais explica-Se pelas seguintes raz0es: despertar pela
curiosidade e a manutencao do interesse dos alunos, permitindo o levantamento
de muitas questdes, sendo fundamental a problematizacdo e a busca de
respostas; a alteracdo nas relagOes entre o docente e os alunos, uma vez que o
professor tende a ser mais um par dos seus discipulos, na sala de aula,

assistindo ao mesmo espetaculo e partilhando as mesmas surpresas e emocoes,
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0 que facilita a comunicacdo entre todos; a obtencdo de maior eficicia
pedagogica, quer a nivel documental, quer a nivel didatico, ja que € dado ao
aluno observar, na sala de aula, a representacao das coisas, isto €, a imagem das
coisas quase impossiveis de trazer para a sala, sendo, por esta via, facilitada a
clarificacdo de nocdes e conceitos e a sua organizagdo no espago e no tempo; a
apresentacdo audiovisual da informacdo € superior a exposi¢do habitual do
professor, predominantemente verbal e pouco mimica, na medida em que
aquela favorece a relacdo do aluno com as coisas, para alcancar uma verdadeira

compreensdo.” (pp.113-114).

Em plena era da Tecnologia, Kerr (1991), citado por Branco (2002), diz que
“diversas investigagdes tém evidenciado expressivas mudancas na préatica letiva, com
a utilizacdo de tecnologias, fazendo com que o ensino seja mais focalizado no aluno
do que dirigido pelo docente, cabendo-lhe o papel de agente facilitador, coordenador

e orientador da aprendizagem.” (p.119).

Mas, como ndo podia deixar de ser, 0 uso das tecnologias ndo pode ser feito
sem critério, mas sim de forma adequada. Neste sentido, quando efetuei a projecéo
de filmes, por exemplo, dei um guido aos alunos para que fossem tirando notas e,
ainda, para uma melhor compreensdo do seu conteldo, fiz pausas para explicitar um
ou outro aspeto, na medida em que, tal como refere Fabregat e Fabregat (1989)
quando se projeta um filme tem de se evitar a sensagdo de os alunos “irem ao
cinema”, para o que se tera de preparar a turma, orientando-a tanto para a realizacao

de trabalhos ou a elaboracdo de comentarios.

Uma outra estratégia que usei, no desenvolvimento das praticas letivas, foi a
de estabelecer a ligacdo entre os factos historicos a abordar em cada aula com a
historia da cidade a que pertencem, Fabregat e Fabregat (1989) defendem que o
melhor laboratorio de trabalho para professor e aluno € o meio onde esta inserida a
escola, e, sobretudo, do ponto de vista histérico, a localidade, urbana ou rural, que é

um documento de grande importancia e muitas vezes passa despercebida ao docente.

As minhas aulas de Historia e Geografia de Portugal foram lecionadas sempre

com o objetivo de promover, nos alunos, a motivacdo para aprender Historia/HGP
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participando na construgdo do seu proprio saber. Nesta perspetiva, no final de cada
aula, pedia aos alunos que tirassem as conclusdes do que tinham aprendido e que
ligassem com a atualidade. Marques (1983) diz-nos que deixar alguns minutos para a
conclusédo é importante para uma boa aprendizagem e que ndo deve ser o docente a

fazé-la.

12.2.2. Experiéncia-chave — Reflexdo sobre as praticas pedagdgicas em
Historia e Geografia de Portugal no 2.° Ciclo do Ensino Bésico

A lecionacéo das aulas de Historia e Geografia de Portugal foi determinante para
todo 0 meu percurso nas praticas pedagogicas. Foi a primeira disciplina que lecionei
e estava receoso, devido a consciéncia de que ndo dominava perfeitamente os
contetidos, em virtude do meu percurso no ensino secundario ter sido na vertente
cientifica. Por isso, procurei preparar-me bem, aprofundei conhecimentos e revi cada

conceito que ensinava aos meus alunos.

Trabalhei para que as aulas tivessem um carater ativo, tal como nos diz Fabregat
e Fabregat (1989)

“a aula ativa pressupde um papel aparentemente secundario do professor no
desenvolvimento da mesma; nao obstante é ele a alma motora do trabalho, ja que
é quem na realidade incita, dinamiza e organiza a curiosidade que o tema

desperta, orienta o aluno para aspetos concretos e coordena a Sua pesquisa.”
(p.16).

Era a primeira vez que dava aulas a alunos do 2.° Ciclo do Ensino Bésico, numa
turma do 6.° ano. A primeira aula era a primeira do periodo e era uma aula
supervisionada pela Professora Supervisora. Aconteceram alguns contratempos, mas

que foram solucionados com alguma tranquilidade Sousa et. al (1993) defende que

“a experiéncia diz-nos que o éxito dependerd, em grande parte, do cuidado posto

pelo professor na preparacdo da aula, da sua criatividade, na resolugdo de
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pequenos problemas e da sua capacidade de ndo desanimar nem se deixar

amedrontar facilmente com situagdes que saiam da rotina.” (p.51)

Para além de me preparar cientificamente, no ponto de vista pedagdgico procurei
usar diversas estratégias de modo a tornar as aulas atrativas e estimulantes. Assim,
utilizei diferentes recursos, como o manual, o caderno diario, o computador, 0
projetor multimédia e o leitor de CD, na medida em que Fabregat e Fabregat (1989)
que “a utilizagdo de meios audiovisuais conferira (...) o dinamismo ¢ a amenidade,
que sdo o complemento de qualquer tema que se pretenda ensinar com um minimo
de qualidade.” (p.17).

O computador foi o recurso privilegiado, até porque, e, como Sousa et. al (1993)
defendem, “o computador deve fazer parte do ambiente de trabalho do aluno tal

como o manual escolar, a enciclopédia, o caderno diario, o dicionario.” (p.50).

Esta turma de 6.° ano tinha particular interesse quando se relacionavam o0s
contetdos historicos com os acontecimentos da sua cidade. Um dos momentos mais
marcante, para mim, foi quando passei uma sequéncia de imagens da “Revolta do
Estudantes de 1969” e das alteragdes na alta Conimbricense levadas a cabo por

Salazar. Foi notorio o interesse e a motivacao dos alunos nas aulas seguintes.

Fazendo uma retrospetiva das aulas de Historia e Geografia de Portugal, aponto
como pontos negativos a gestdo do tempo porque, nas primeiras aulas, ocorreram as
duas situacdes possiveis, ou seja, na primeira sobrou tempo, tendo feito uma sintese
da aulas e pedindo aos alunos que tirassem as suas notas no caderno diario e, na
segunda aula, faltou tempo para a conclusdo dos temas que constavam na

planificacéo.

Como pontos fortes, tenho algumas evidéncias que passo a referir: A relagdo com os

alunos, tal como refere Balancho & Coelho (1996)

“dar uma aula néo e simplesmente uma questdo de falar, nem de falar bem, nem
de falar "bonito". (...). Mais do que simples mensagem intelectual, é recado

emocional. E necessario estabelecer ligagdo “coracdo a coracdao”, sob pena de ndo
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haver aula. Esta ligacdo emocional entre o professor e a turma faz-se exatamente

através do primeiro momento, das primeiras palavras proferidas” (p.41);

H& também a realcar a diversificacdo de estratégias, sendo que ndo lecionei
nenhuma aula igual a outra. Outro ponto que considero positivo, foi a utilizacdo de
metodologias ativas, com a participacdo dos alunos na construcdo do seu
conhecimento, como nos diz Ferreira & Santos (1994) “por as considerarmos [as
metodologias ativas] mais consentaneas com as exigéncias da sociedade atual e com
as fungdes da escola: educar cidaddos intervenientes socialmente” (p.49). Saliento,
ainda, a sistematizacdo de conteddos no final de algumas aulas e a utilizacdo de

VArios recursos.

A forma como decorreram as minhas aulas foi crucial para que eu ganhasse a
confianca suficiente para a realizacdo do estagio, ou seja, creio que se tivesse
iniciado o estadgio com outra disciplina em gque a minha confianca e autoestima nao
tivessem sido asseguradas, o estadgio poderia ter sido um fracasso, Balancho &
Coelho (1996) dizem que “do modo como se processar a autoestima do professor
dependerd o modo como ele se vai relacionar com a escola e com todos 0s

participantes no processo educativo.” (p.26).

12.3. Matematica

12.3.1. Fundamentacéo orientadora das préaticas pedagogicas de

Matematica no 2.° Ciclo do Ensino Bésico

A pratica educativa realizou-se numa turma do 5.°Ano, de 28 alunos, de uma
escola particular do distrito de Coimbra e envolveu uma sequéncia de ensino
constituida por 10 aulas (oito de 45 minutos cada e duas de 90 minutos cada)

envolvendo o tema “Geometria” no topico de “Perimetros e Areas”.

As aulas leccionadas tiveram o0s seguintes objectivos especificos: identificar
que “o perimetro do circulo é o comprimento da circunferéncia que o limita”;

determinar um valor aproximado de m; consolidar conceitos das aulas anteriores e
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inferir a forma de calcular o perimetro de um circulo; compreender a nogdo de
equivaléncia de figuras planas e a nogdo de congruéncia de figuras planas;
distinguir figuras equivalentes de figuras congruentes; utilizar as unidades de
medida do sistema métrico; converter diferentes unidades de medida de area;
compreender “que uma diagonal do retédngulo, divide-o em 2 triangulos
congruentes”; calcular a area de um triangulo; calcular a area de figuras planas:
simples e decomponiveis em retangulos e em triangulos; inferir a forma de
calcular a area de circulos; identificar dados e condi¢des de problemas; conceber
e p6r em prética estratégias de resolucdo de problemas, verificando a adequacéo
dos resultados obtidos e dos processos utilizados e, por ultimo, explicar e

justificar os processos, resultados e ideias matematicas.

A fundamentacéo da pratica educativa vai ter em conta 0os conhecimentos que
um professor de matematica deve ter para ensinar que segundo Shulman (1986)
sdo: o conhecimento do conteudo, o conhecimento do contetdo pedagdgico e o
conhecimento do curriculo. O conhecimento do conteudo refere-se ao
conhecimento do assunto que 0 sujeito possui e as suas estruturas de organizacéao.
Para se pensar corretamente sobre o conteudo exige-se compreender as estruturas
da matéria. O conhecimento do contetdo pedagdgico corresponde a exemplos e
aplicacdes que os professores usam para tornar a matéria compreensivel para 0s
alunos, juntamente com as estratégias que os professores usem para superar as
dificuldades dos seus alunos. O conhecimento do curriculo esté relacionado com
a compreensdo sobre as alternativas disponiveis para o ensino. O curriculo é
representado por uma vasta gama de programas construidos em funcéo do ensino
de conceitos e contetdos particulares para um dado nivel, por uma variedade de
materiais educativos que se adequam aos mesmos programas e um conjunto de
caracteristicas que indicam e restringem o uso dos materiais programaticos em

circunstancias particulares.

A matéria a lecionar nesta pratica foi examinada, ao pormenor, recorrendo a
diversos documentos, tais como: Elementary Geometry for Teachers (Parker &
Baldridge, 2008), Elementos de Matematica (Palhares, 2004), Saber e Ensinar
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Matemaética Elementar (Ma, 1999) e Visualizagdo Espacial: algumas atividades
(Matos & Gordo, 1993).

A analise do curriculo de matematica para o 2.° CEB foi feita regularmente
usando os seguintes documentos: o Programa de Matematica do Ensino Basico
(PMEB, 2007), o manual adotado pela turma Matemética Cinco (Ribeiro, Rosa,
Neves & Vaz, 2011) e Principios e Normas para a Matematica Escolar (NCTM,
2007).

O PMEB (2007) sugere para a Matematica a ensinar nesta pratica os seguintes
objetivos especificos: determinar o perimetro de poligonos regulares e
irregulares; determinar um valor aproximado de m; resolver problemas
envolvendo perimetros de poligonos e do circulo; compreender a nocdo de
equivaléncia de figuras planas e distinguir figuras equivalentes de figuras
congruentes; calcular e/ou estimar areas de figuras simples ou decomponiveis em

retdngulos e em triangulos.

O PMEB destaca que devem ser desenvolvidas nos alunos as seguintes
capacidades transversais: 0 raciocinio, a comunicacdo e a resolucdo de
problemas. Os problemas desempenham um papel particularmente importante,
em especial os que se relacionam com situacdes do quotidiano, devendo ser
escolhidos de modo cuidadoso uma vez que servem de modelos de apoio ao
pensamento dos alunos. Também a capacidade de raciocinar matematicamente
desenvolve-se através de experiéncias que proporcionem aos alunos
oportunidades que estimulem o seu pensamento. Para isso o professor deve
colocar frequentemente questdes como, Porqué?, Porque sera que isso acontece?,
O que acontece se...?, procurando que os alunos expressem e desenvolvam as
suas ideias e clarifiguem e organizem 0s seus raciocinios. Deve encorajar 0S
alunos a participar em momentos de partilha e debate na aula e a explicar e
justificar o seu raciocinio de modo claro e coerente, usando propriedades e
relacbes matematicas. A comunicagdo oral e escrita, tem um papel essencial na
aprendizagem da Matematica, contribuindo para a organizagdo, clarificacdo e

consolidacdo do pensamento dos alunos. Estes devem ser incentivados a
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exprimir, partilhar e debater ideias, estratégias e raciocinios mateméaticos com os
colegas e com o professor. Além disso, a leitura e interpretacdo de enunciados
matematicos e a realizacdo de tarefas que integrem a escrita de pequenos textos,
incluindo descricdes e explicacdes, também contribuem para o desenvolvimento
desta capacidade. (PMEB,2007).

Na 1.2 aula da sequéncia de ensino, desenvolvi as trés capacidades
transversais atrds referidas. Iniciei uma discussdo com os alunos através das
seguintes questdes: “O que ¢ o perimetro?”’; “O que é o perimetro de um
circulo?”; “O que ¢ o diametro do circulo?”’; “Qual a relagdo entre o perimetro e
o diametro do circulo?”. Depois entreguei a cada aluno da turma um objecto
cilindrico e pedi-lhes para medirem o comprimento da circunferéncia da base
desse objeto com as fitas, fazerem a conversdo dessa medida encontrada para
centimetros. No final, os alunos tinham de dividir o perimetro do circulo
encontrado pelo seu didmetro. Convidei a turma a tirar as conclusdes em relacao
aos resultados. Os alunos foram levados a concluir que a medida do perimetro a
dividir pela medida do diametro de um qualquer circulo tem sempre 0 mesmo
valor, 3,1415169265... uma dizima infinita ndo periddica. Aquele valor é
representado pelo simbolo matematico m. Sendo assim, “o perimetro de um
circulo representado por P a dividir pelo seu diametro, representado por d pode
ser simbolizado por P : d = w ““. Depois alguns dos alunos inferiram a formula de
calculo do perimetro do circulo P= m x d. Assim, nesta aula, fomentou-se a

resolucéo de problemas, a comunicacao e o raciocinio matematico.

As indicacdes metodologicas do PMEB (2007) destacam também a utilizacéo
de materiais manipulativos em sala de aula, valorizando o seu papel na aquisi¢ao
e construcdo de conceitos matematicos em todos os niveis de ensino. Nas aulas
foram utilizados diversos materiais manipulativos, tais como: fitas de diversos
comprimentos, objectos cilindricos, réguas, tesouras, cartolinas, tangram e
domind. Por exemplo, na 1.2 aula j& referida, foram utilizados fitas, objectos
cilindricos e régua. Na 7.2 aula foi utilizado um domind, em que as pecas tinham,

em cada quadrado, representadas medidas de area expressa em diferentes

76



Mestrado em Ensino dos 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Béasico

unidades de medida e pretendia-se que os alunos ao jogarem o dominé
estabelecessem relagdes entre essas unidades de medida de area.

iz

Imagem 1 - Jogo dominé de unidades de medida de area

Em todas as aulas, pretendia-se que os alunos relacionassem as novas ideias
matematicas com as que eles ja tinham estudado e que estabelecessem conexdes
com a Matematica dando-lhes oportunidade que a vissem como um COrpo
unificado de conhecimentos, em vez de um conjunto complexo de conceitos

isolados e procedimentos indo ao encontro das prespectivas das NCTM (2007).

O PMEB (2007) diz-nos que € através da avaliacdo das aprendizagens dos
alunos que o professor recolhe dados que lhe permitem apreciar o progresso
desses alunos, em particular, diagnosticar problemas e insuficiéncias na sua
aprendizagem e no seu trabalho. Segundo Santos (2008) a avaliacéo envolve dois
aspectos: avaliacdo formativa e avaliagdo sumativa. A avaliacdo formativa tem
uma funcdo de regulacdo permanente do processo de ensino-aprendizagem, isto
é, visa essencialmente assegurar a todo 0 momento a adequacdo desse processo a
realidade dos alunos e dos professores. Pela avaliacdo formativa, o professor
acompanha de perto o aluno e assegura-se das suas aprendizagens em cada
momento. A avaliacdo formativa assume um papel essencial e estratégico na
melhoria da gestdo do processo de ensino e aprendizagem. A avaliagdo sumativa
consiste num balango do que o aluno aprendeu e é geral. Deve reflectir a sintese
das aprendizagens realizadas num determinado periodo de tempo a que diz

respeito: conhecimentos, competéncias e capacidades do aluno (Santos, 2008).
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Nesta sequéncia de ensino a avaliagcdo formativa foi utilizada regularmente
em todas as aulas e envolveu fundamentalmente feedback oral ou escrito dado
pelo professor aos alunos e permitiu apreciar as dificuldades e a melhorar as

aprendizagens dos alunos. Por outro lado, a avaliagdo sumativa nao foi utilizada.

As tarefas propostas nesta pratica foram designadas de acordo com a
nomenclatura de Ponte por exercicios, problemas e exploracbes. Um exercicio
serve essencialmente um propdsito de consolidacdo de conhecimentos, ou seja,
serve para o aluno p6r em pratica os conhecimentos anteriormente adquiridos.
Um problema distingue-se do exercicio, pois comporta um grau de dificuldade
apreciavel e o aluno ndo conhece a forma de resolugdo. Este ndo deve ser
demasiado dificil, pois pode levar o aluno a desistir rapidamente; nem demasiado
facil, pois tornar-se-a num exercicio. Quanto as exploracdes e investigacdes,
diferem no seu grau de desafio. Se o aluno puder comecar a trabalhar desde logo,
sem muito planeamento, estamos perante uma tarefa de exploracdo. Entre as
tarefas de exploracéo e os exercicios a linha de demarcagdo nem sempre é muito
nitida. Um mesmo enunciado pode corresponder a uma tarefa de exploracdo ou a
um exercicio, conforme os conhecimentos prévios dos alunos (Ponte, 2005).
Existe “ a ideia que as tarefas usadas na sala de aula constituem a base para a
aprendizagem dos alunos.” (Doyle, 1988 cit. Stein & Smith, 2009, p. 22). Eles
distinguem trés fases através das quais uma tarefa passa: como elas surgem no
curriculo ou materiais de ensino, nas paginas dos manuais, materiais auxiliares,
etc; a seguir, como elas sdo apresentadas ou anunciadas pelo professor; e
finalmente, como elas sdo de facto implementadas pelos alunos na sala de aula (a
maneira pelas quais os alunos realmente trabalham sobre a tarefa). A fase da
implementacdo é aquela que influencia especialmente o que os alunos realmente

aprendem, pois é quando realizam a resolucao e reflexdo sobre a tarefa.

O modo do professor propor as tarefas tem, implicita ou explicitamente uma
estratégia de ensino (PMEB, 2007). Existem duas estratégias de ensino que foram
distinguidas por Ponte (2005): o ensino direto e 0 ensino-aprendizagem
exploratério. No ensino direto o professor assume um papel fundamental como

elemento que fornece informacdo de modo tanto possivel claro, sistematizado e
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atrativo e no ensino-aprendizagem exploratorio o professor ndo procura explicar
tudo deixando uma parte importante do trabalho de descoberta e de construcéo do
conhecimento para os alunos realizarem. Nesta pratica foram utilizados, pelo
menos, 0s dois métodos de ensino acima designados, por exemplo na 1.2 aula em
que se pretendia determinar a formula do perimetro do circulo, atrés identificado,
0 método exploratério. Foi utilizado o método direto foi, por exemplo, usado
numa aula em que o objetivo principal era distinguir figuras equivalentes de
figuras congruentes, e em que o professor expds 0s conceitos inerentes aos alunos

e depois resolveu problemas de aplicacdo daquele contetdo na turma.

12.3.2. Experiéncia-chave — Reflexdo sobre as préaticas pedagogicas de
Matemética no 2.° Ciclo do Ensino Bésico

A Prética Educativa contemplou grandes componentes: a observacdo de

aulas, a leccionacdo da sequéncia de ensino e reflexao.

A observacdo de aulas envolveu: a observacao de aulas da professora titular
da turma do estagio e a observacdo das aulas de uma estagiria que partilhava a
mesma turma de estagio. No ambito das aulas da professora da turma, foram
percebidas as dificuldades matematicas dos alunos da turma, 0 modo como os alunos
interagiam entre si e com a professora, o tipo de questdes que colocam, o tempo que
levam a realizar as tarefas e o tipo de motivacdo que possuiam, as estratégias
pedagdgicas usadas pela professora e os recursos utilizados, em que o manual era o
recurso privilegiado pela professora. As aulas observadas da estagiaria aconteceram
antes de ser implementado as minhas aulas. Foi-me proposto a observacao das aulas
da estagiaria, tendo em atencdo os seguintes critérios: pontos criticos da aula, o que
faria de diferente se fosse eu a lecionar e, por fim, o que é que os alunos aprenderam.
No decorrer das aulas da estagiaria alguns pontos, ndo propriamente criticos, poderéo
ser referenciados: a preocupagdo em utilizar as vivéncias dos alunos na lecionagéo
dos conceitos matematicos bem como a interdisciplinaridade, o que fez com que 0s
alunos estivessem motivados. O topico leccionado pela estagiaria era propicio a tais

conexdes, pois lidava com a construcéo e interpretacdo de diferentes tipos de graficos
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no tema “Organizagdo ¢ Tratamento de dados”. Se fosse eu o professor, procuraria
implementar uma sequéncia de ensino similar, até porque os alunos evidenciaram

boas aprendizagens daqueles conceitos.

Para a implementacdo da sequéncia de ensino foram elaborados esbocos de
planificacbes das respetivas aulas. Houve a necessidade de fazer adaptacOes e
melhorias as planificacdes tendo em conta, ndo sO, as sugestdes dadas pela
professora orientadora mas também pela professora titular de turma, como também
ter em conta as reflexdes que eram feitas apos cada aula lecionada, realizadas pelos
estagiarios e pelas professoras atrds mencionadas. As aulas foram concebidas de
forma a que o conteddo ensinado fosse o seguimento de algo ja& leccionado e dele
emergisse outro contelldo novo. Praticamente em todas, ensinei algo de novo aos

alunos e levava-os a praticar de imediato na aula.

Refletindo sobre a pratica educativa, foi necessario para a aquisicdo do
conhecimento do conteddo o apoio da professora da ESEC bem como a analise de
bibliografia , porque ndo basta expor numa aula como se calculam algumas formulas.
E necessario fazer entender aos alunos o porqué de se calcular daquela forma, para
que eles compreendam nao sé o contedo como também as estruturas de organizacao
do contetdo. Em relacdo ao conhecimento do contetdo curricular e pedagdgico é
importante que um professor tenha a noc¢do de que existem vérias formas de
representar um conteudo, por exemplo, quando a leccionacdo da “area do circulo”,
gerou-se uma discussdo na aula de Préatica Educativa na ESEC, em que trés
estagiarios apresentaram diferentes estratégicas didacticas usadas na sala de aula,
resultado de leituras diferentes livros de matematica. Cada um dos estagiarios
defendia a sua estratégia como ter sido muito eficaz para fazer com que 0s seus

alunos inferissem a formula da area do circulo.

Na pratica educativa de Matematica, tiveram um papel fundamental, os
momentos antes, durante e apds aulas, que correspondem a planificacdo,
implementacdo e reflexdo, porque sustentaram o desenvolvimento do meu

conhecimento cientifico, curricular e pedagdgico como professor de Matematica, em
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que os conhecimentos desenvolvidos véo de encontro aos identificados por Shulman
(1986).

12.4. Portugués

12.4.1. Fundamentacéo orientadora das praticas pedagdgicas em

Portugués no 2.° Ciclo do Ensino Bésico

O Ensino da Lingua Portuguesa cumpre um papel importante na aquisicdo e
integracdo de saberes nas diversas areas disciplinares. Valadares afirma que “Sé
desenvolvendo capacidades a nivel de leitura, compreensdo e expressdo orais e
escritas, em Lingua Portuguesa, os alunos estardo aptos a construir a sua
aprendizagem, em processos significativos, noutras areas, e a alcancar 0 sucesso

escolar e social” (Valadares, 2003, p. 31).

Para elaborar as planificacGes das aulas orientei-me pelas Metas Curriculares
de Portugués que tiveram como referéncia o Programa de Portugués do Ensino
Bésico (Reis et al., 2009). A publicagdo das Metas Curriculares de Portugués “cuja
definicdo organiza e facilita o ensino, pois fornece uma visdo o0 mais objetiva
possivel daquilo que se pretende alcangar e (...) visa ajudar os professores a
concentrarem-se no que é essencial e a delinear as melhores estratégias de ensino.
Este documento constitui-se “como o documento de referéncia para 0 ensino e a

aprendizagem (...)” (Buescu el al., 2012, p. 4).

Elaboraram-se duas planificacbes para a minha pratica: uma planificacao
geral e uma planificacdo especifica para cada aula. Na planificacdo geral definiram-
se 0s objetivos gerais da pratica letiva, a saber: apresentar e defender opiniGes,
justificando com exemplos; produzir discursos orais coerentes; ler para
entretenimento, concretizacdo de tarefas, recolha de informacdo e construcdo do
conhecimento; fazer apreciagdes sobre os textos; ler textos de diferentes tipos;
escrever para responder a diferentes propostas de trabalho, em termos pessoais e
criativos; produzir textos coerentes e coesos com 0 uso correto da ortografia e da

pontuacdo; identificar e classificar unidades utilizando a terminologia adequada.
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Nas planificagdes especificas identificaram-se os descritores de desempenho
dos alunos: (i) interpretar discursos orais breves: manifestar a reagdo pessoal ao texto
ouvido; (ii) utilizar procedimentos para registar e reter a informacgdo: pedir
informacdes ou explicacbes complementares; (iii) produzir discursos orais com
diferentes finalidades e com coeréncia: usar oportunamente a palavra, de modo
audivel, com boa dic¢do e olhando para o interlocutor; informar, explicar; usar um
vocabulario adequado ao assunto; controlar as estruturas gramaticais correntes:
concordancias, adequacdo de tempos verbais e expressdes adverbiais de tempo; (iv)
fazer inferéncias a partir da informagéo contida no texto: identificar pela estrutura
interna o sentido de palavras, expressdes ou fraseologias desconhecidas, incluindo
proverbios; (v) redigir corretamente: respeitar as regras de ortografia e de
acentuacdo; aplicar regras de uso de sinais de pontuacdo para representar tipos de
frase e movimentos sintaticos basicos (enumeracdo, delimitacdo do vocativo,
encaixe, separacao de orac@es); utilizar vocabulario especifico do assunto que esta a
ser tratado; cuidar da apresentacdo final do texto; (vi) rever textos escritos: verificar
se 0 texto respeita 0 tema proposto; verificar se o texto obedece a tipologia indicada;
verificar se 0s textos escritos contém as ideias previstas na planificacdo; corrigir o
que se revelar necessario, suprimindo ou mudando de sitio o que estiver incorreto;
verificar a correcdo linguistica; ler e interpretar textos literarios: identificar marcas
formais do texto poético: estrofe (terceto, quadra, quintilha) e verso (rimado e livre);
(viii) identificar e usar os seguintes modos e tempos dos verbos regulares e de verbos
irregulares de uso mais frequente: formas finitas — indicativo (presente, pretérito
perfeito, pretérito imperfeito, pretérito mais-que-perfeito composto e futuro) e

imperativo.

A organizacdo das metas é simples e concisa. Para cada ano de escolaridade
estdo definidos os dominios (oralidade, leitura e escrita, educacdo literéria e
gramatica), os objetivos e respetivos descritores de desempenho a serem
desenvolvidos pelos alunos. Assim, no decorrer de uma aula, um professor deve ser

capaz de desenvolver nos seus alunos um pouco de todos os dominios.

Foi-me proposto lecionar 0s seguintes temas: o texto poético, a obra

Herbario, de Jorge Sousa Braga, e, ao nivel da gramatica, a formacéo de palavras e
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fazer revisdes dos tempos e modos verbais. Defini como objetivos gerais para as
minhas aulas: apresentar e defender opinides, justificando com exemplos; produzir
discursos orais coerentes; ler para entretenimento, concretizacdo de tarefas, recolha
de informacéo e construcdo do conhecimento; fazer apreciacGes sobre os textos; ler
textos de diferentes tipos; escrever para responder a diferentes propostas de trabalho,
em termos pessoais e criativos; produzir textos coerentes e COesos com 0 uso correto
da ortografia e da pontuacdo; identificar e classificar unidades, utilizando a

terminologia adequada.

O dominio da Oralidade abrange a compreensao do oral e a expressdo oral. A
compreensdo do oral ¢ “A capacidade para atribuir significado a discursos orais em
diferentes variedades do Portugués” (Reis et al., 2009). Ja a expressao oral assenta na
aptiddo “(...) para produzir sequéncias fonicas dotadas de significado e conformes a
gramatica da lingua” (Reis et al., 2009, p.16). A comunicacdo oral ganha, assim,
grande importancia na sala de aula, quer na resolucdo de tarefas, quer em
apresentacdes orais. No entanto, Amor (2001) diz-nos que “(...) o oral ndo tem sido
objeto de tratamento diferenciado nem sequer é praticado nas suas modalidades mais
ricas (...)". A oralidade tem “Distintos objetivos de aprendizagem, sendo: i)
interacdo — ouvir para recolher informacgédo e para interagir; ii) expressdo — usar a
palavra em termos pessoais; desbloquear e adequar a expressao; iii) apropriacdo, em

situacdo, de técnicas especificas de formalizacao do discurso” (Amor, 2001, p. 22).

O dominio da Leitura e Escrita, apesar das fungdes distintas, surge associado
nas Metas por se apoiar em objetivos que lhes sdo em grande medida
complementares (Buescu et al., 2012), em particular na Leitura. As orientacdes do
PPEB propdem que os alunos desenvolvam atividades e tarefas que favoregam a sua
formag&o enquanto leitores autdbnomos, despertando neles a apeténcia pela leitura e a
descoberta de uma ampla diversidade de obras literarias (Reis et al., 2009). Na
leitura oral dos poemas, procurei sempre reparti-la para mais alunos poderem
participar. A leitura de poesia alimenta o gosto pela sonoridade da lingua (rima,
ritmo, som das palavras, aliteracGes e onomatopeias), pelo poder da linguagem
(sentido literal, sentido figurativo) e pelo uso da linguagem poética e simbdlica (Sim-
Sim, 2007, p. 55).
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Antes do estudo da obra literdria definida pelo centro de estigio, foram
explorados os seguintes textos: “A Poesia”, de Alice Vieira, e o poema “Os meus
tesouros”, de Maria Alberta Menéres, presentes no manual adotado pelo Colégio
onde fiz estdgio. Durante a pratica letiva ainda abordei o poema “Caprichos”, de
Teresa Guedes, poema esse utilizado para a introducdo ao tema gramatical de
formacgéo de palavras.

Através da Leitura, tanto dos textos em cima referidos, como dos estudados
da obra Herbario, foi possivel para os alunos entenderem a leitura, tal como nos diz
Alarcdo, como “um processo interativo”, ou seja, um processo em que “(...) o leitor
identifica e constrdi unidades de significacdo a partir de estimulos — sinais que o
texto lhe oferece (...)” (Alarcdo, 2001). Durante as minhas aulas, foi dada a
oportunidade aos alunos para lerem os textos ja referidos, silenciosamente e em voz
alta, bem como procedeu-se a andlise e resposta de perguntas de interpretacdo sobre

0S Mmesmos.

Em relagdo a Escrita, 0 PPEB refere que “ao longo do 2.° ciclo ¢ essencial
que os alunos se constituam como produtores de texto com crescente autonomia. (...)
Sob orientagdo do professor, os alunos, individualmente ou em grupo, definem
critérios de elaboragdo de texto escritos” (Reis et al., 2009, p.71). Foram varios 0s
momentos ligados ao dominio da Escrita, tais como, a realizacdo de trabalhos de
casa, bem como a escrita de poemas em grupo e individualmente na sala de aula. O
pedido de escrita de textos teve sempre um contexto, porque existe a necessidade de
que a aprendizagem da construcdo de textos seja feita de tal modo que permita ao

aluno compreender o que significa o ato de escrever (Pereira, 2008).

No dominio da Gramatica, “pretende-se que o aluno adquira e desenvolva a
capacidade para sistematizar unidades, regras e processos gramaticais da nossa
lingua, de modo a fazer um uso sustentado do portugués padrdo nas diversas
situagdes da Oralidade, da Leitura e da Escrita” (Buescu et al., 2012, p.16). Deve ser
uma obrigacdo ineludivel do professor de Portugués promover que os seus alunos
dominem perfeitamente a gramatica, de uma forma implicita. Isto é, que falem e

escrevam de modo escorreito e agil (Reis & Adragéo, 1992, p. 64).
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Na lecionagdo do tema gramatical “formacdo de palavras”, utilizei a
metodologia do ensino pela descoberta através do poema “Caprichos”, de Teresa
Guedes, porque se o0 ensino do conhecimento explicito estiver associado a atividades
de descoberta, implicando treino de observacao, classificacdo de dados e formulagéo
de generalizacdo quanto ao comportamento dos mesmos, ele constituira uma
excelente propedéutica a atitude de rigor na observacdo e compreensdo do real

exigida noutras disciplinas curriculares (Sim-Sim cit. Valadares, 2003, p.41).

Vivendo numa sociedade desenvolvida numa época a que se da por nome da
Era da Tecnologia, ndo podia deixar de usar recursos tecnoldgicos nas minhas aulas,
a saber: o computador, projetor multimédia e radio com leitor de CD. As criancas Sao
atraidas pelas novas tecnologias de uma forma quase impulsiva. Ora, se sdo atraidas
é porque as motiva, e Se as motiva vamos usar este recurso como apoio as nossas
aulas (Osoério & Puga, s.d.). A motivacdo acaba por ser uma estratégia pedagogica,
visto que a motivacédo é crucial para a aprendizagem significativa (Carrasco, 1997).
Durante a prética, usei as tecnologias de informacgdo e comunicacdo para motivar 0s
alunos a estarem atentos e consequentemente terem aprendizagens significativas: o

computador, o projetor multimédia e o radio.

Utilizei o trabalho de grupo durante trés das minhas nove aulas. O trabalho de
grupo é componente indispensavel numa postura metodologica que vise a
aprendizagem e desenvolvimento dos alunos (Pato, 1995). Com um trabalho de
grupo durante a aula, o professor passa a ter um lugar mais passivo na aula e é
sobretudo o organizador de situacBes e o facilitador dos processos que levam as
trocas de sentimentos e informacBes e ao progresso do conhecimento. Pensando
também no futuro dos nossos alunos, os trabalhos de grupo sdo O6timos para o
desenvolvimento das suas capacidades resilientes, ou seja, para o desenvolvimento
de capacidades de comunicag&o e resolucdo de problemas (Barbosa, 1995). Constitui
grupos ao inicio de uma das aulas da préatica letiva e foi pedido aos alunos que
escrevessem um poema. Foi sorteado qual seria a estrutura do poema por grupo, bem

como o tema, que teriam de escrever.
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Os alunos tém de estar preparados para uma sociedade que exige, cada vez
mais, a capacidade de resposta a situagdes novas, o desenvolvimento do raciocinio e
a capacidade de resolucdo de problemas sdo imperativos a que o0 ensino terd de se
adaptar (Pato, 1995), dai ter sempre insistido com os alunos, durante a pratica letiva,
para que justificassem as suas respostas, ou seja, tentei que os alunos
desenvolvessem o pensamento critico. O pensamento critico € uma forma Unica de
pensamento intencional, no qual o aluno sistematiza e impde critérios e normas
intelectuais tais como a clareza e a precisdo ao pensamento (Paul cit. Tenreiro-Vieira
& Vieira, 2000).

E importante para os alunos que eles proprios se identifiquem com as
atividades desenvolvidas, pois ficam motivados para a aprendizagem. Neste sentido,
Salgado e outros referem que “os estudantes com uma conce¢do dindmica de
inteligéncia procuram situacdes que lhes permitam aprender, que lhes propiciem a

oportunidade de desenvolver a sua competéncia inicial” (Salgado et al, 2011, p.60).

12.4.2. Experiéncia-chave — Reflexdo sobre as praticas pedagogicas em

Portugués no 2.° Ciclo do Ensino Bésico

A Prética letiva foi composta por 3 momentos distintos: a observacdo das
aulas da professora cooperante, a intervencdo letiva e as reflexbes pés-aulas.
Segundo Estrela, “o professor, para poder intervir no real de modo fundamentado,
tera de saber observar e problematizar. (...) Observar sera a primeira etapa de uma

intervencao pedagdgica fundamentada” (Estrela, 1994, p. 26).

Durante o primeiro momento observei as aulas da professora cooperante. Esta
observacao foi essencial, pois permitiu conhecer a turma, relativamente aos seus
principais interesses, motivacdes, rotinas e comportamentos, assim como as
estratégias. Esta fase foi essencial para a posterior constru¢do da minha planificacéo
da sequéncia letiva, que possui igualmente um papel importante, uma vez que
constituiu um plano que orienta toda a acdo que pretendia desenvolver na sala de

aula.
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Tive sempre de planificar cada aula antes de a lecionar, o que é extremamente
importante para um estagiario, porque assim tinha de ter a no¢do do tempo que
demoraria a desenvolver cada atividade planeada para a aula e também porque a
planificacdo acaba por ser o plano da aula, o apoio do estagiario levando a haver um

seguimento logico.

Houve a necessidade de ir fazendo algumas adaptacdes as planificacbes no
decorrer da prética letiva, quando alguma parte ndo fora cumprida ou surgiram-me
novas ideias no seguimento das reflexdes pos-aulas. Um dos problemas foi o tempo
da aula. No colégio havia Portugués todos os dias, sendo que em 4 dos 5 dias Uteis
eram aulas de 45 minutos, o que se poderia ter transformado numa barreira para o
meu desempenho, porque nesse tempo poderia ter sido dificil o desenvolvimento de

algumas atividades, aspeto esse que ndo se verificou.

Dos temas que abordei, principalmente, o texto poético, requereu de mim um
grande trabalho, porque era a primeira vez que estava a lecionar um tipo de texto em
que os alunos ndo conheciam a sua estrutura e as suas caracteristicas. Em relacdo aos
temas referentes & gramatica abordei os verbos que € uma matéria pela qual tenho um
interesse pessoal e trabalhei a formacéo de palavras, procurando encontrar um poema
em que pudesse ensinar 0s processos de formacdo de palavras, sendo eu um
facilitador da construcdo do saber dos alunos. Escolhi um poema em que havia
palavras que passavam por todos os processos de formacdo de palavras. Depois de
analisar o manual, no que se referia a formagdo de palavras, deixei que os alunos
interpretassem o poema e depois pedi que identificassem as palavras que existiam no
poema que tivessem passado pelos processos de formacdo de palvaras que tinham

aprendido.

Estabeleci uma postura perante a turma de forma a manter um contato de
proximidade. Assim sendo, é relevante a afirmacéo de Pedro, “(...) em reparar como
o professor se dirige aos alunos utilizando os seus nomes préprios. O modo de usar
0S homes é uma estratégia de controle importante e é vulgarmente usada em todos 0s
tipos de situacBes comunicativas. Por outro lado, o aluno sente que esta a ser tratado

como pessoa. A relacdo hierarquica e a distancia que ela pressupde estéo
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aparentemente diminuidas e pode assim ser reconhecido e aceite um contexto nao
familiar. Por outro lado, no entanto, o controle é exercido muito adequadamente
tratando qualquer um pelo nome, (...). A entoagdo ao dizer um nome é fundamental

para diferenciar por exemplo uma “ameaca” ¢ um movimento de confirmagdo.”

(Pedro,1992, p. 151).

Quando a prética havia terminado, foi realizada uma reflexdo global e, com
base em todas as reflexGes, é possivel, agora, afirmar que as estratégias
implementadas e as atividades propostas foram adequadas a turma. Os alunos

mostraram-se, sempre, interessados, motivados e muito participativos.

Tentei levar para a minha aula recursos variados para que despertasse a
motivagdo nos alunos. Alunos motivados, ¢ “meio caminho andado” para o sucesso
de uma aula. A motivacdo torna os alunos mais participativos, mais recetivos a
aprendizagem e a resolucédo de tarefas. Como ja anteriormente referi, tive sempre em
consideracdo as Metas Curriculares de Portugués do Ensino Bésico aquando da
realizacdo das planificacbes, bem como a necessidade de despertar a motivacdo dos
alunos. Desta forma, é importante salientar o quanto a utilizacdo de meios
audiovisuais nas aulas de Portugués envolveram e interessaram os alunos. Como
evidencia Chagas, “as tecnologias da informacdo e comunicacdo permitem uma
reinterpretacdo e readaptacdo dos professores e das criangas, ao nivel das
aprendizagens, da reorganizacdo da escola, da concretizacdo de tarefas escolares, das
praticas pedagdgicas, etc.” (Chagas cit. Osorio & Puga, s.d.). Ja Ribeiro afirma que
“A adequada utilizacdo das chamadas novas tecnologias de informagdo e
comunicacdo no processo de ensino-aprendizagem podera aproximar a Escola das
experiéncias do dia-a-dia dos alunos, com a vantagem suplementar de as poder
utilizar armando-os de uma viséo critica, tudo isto sem prejuizo de o professor lhes
poder (e dever) trazer experiéncias de comunica¢do que ndo sdo comuns no seu
quotidiano” (Ribeiro, et al, 2011, p. 21).

Todas as atividades desenvolvidas foram fundamentais para o desenvolvimento da

minha pratica profissional.
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O inicio da prética letiva supervisionada revelou-se, apesar dos meus receios,
bastante satisfatorio, na medida que fui crescendo e amadurecendo as minhas
escolhas enquanto futuro professor. Todo o percurso percorrido, as aprendizagens
adquiridas e as criticas admitidas mostraram-se Uteis e fulcrais nas tomadas de

decisao.

Um dos aspetos, que considero fulcral no meu percurso, foi ter lecionado
aulas a alunos de idades distintas. No 1.° CEB intervim numa turma do 1.° ano, ou
seja criancas com 6 anos de idade, enquanto no 2.° CEB intervim em turmas do 5.° e

6.°Ano, ou seja alunos com 10 e 11 anos de idade.

No ambito do estagio em 1.° CEB, esta foi a primeira vez, durante estes 4 anos de
formagéo, que estive em contexto de intervencdo, perante uma turma do 1.°CEB.
Com esta experiéncia, pude verificar logo com as primeiras aulas que tinha de alterar

muitos aspetos na minha forma de atuagéo.

Um dos primeiros aspetos a ter em conta foi 0 contexto e a turma com quem
trabalhamos. Investi no envolvimento dos alunos, pois “EXigir o envolvimento dos
alunos é provavelmente o aspeto mais importante das estratégias de aprendizagem,
mas o aluno tem de perceber em que é que aquela forma de atuar (a estratégia) o vai
ajudar a resolver os seus problemas especificos” (Sanches, 2001, p. 45).

Desde os primeiros dias que a orientadora cooperante trabalhou de forma
especifica connosco a planificacéo e o controlo do tempo. Este foi um trabalho muito
importante, porque conseguimos chegar ao fim, concretizando todas as atividades

que tinhamos planeado para aquele dia.

Outro aspeto muito positivo, foi a preparacdo de materiais didaticos para apoio
na lecionagdo. Para quem intervém ¢ sempre satisfatorio utilizar um material “seu”
para ajudar e orientar os alunos a adquirirem o conhecimento que se pretende
ensinar. A orientadora cooperante dava bastante destaque nas suas aulas ao quadro
interativo multimédia e acabou por passar para nds esse método dindmico. Acabamos
por desenvolver também algumas atividades e apresentacOes através deste material

multimédia o que tinha um efeito de calma e prendia a atencao dos alunos.
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Neste estagio aprendi também a importancia dos reforcos dirigidos aos alunos
e 0s que nos préprios recebermos da professora cooperante. Este foi um dos motivos
que me trouxe bastante forca para continuar esta experiéncia. Para as criangas €
importante e motivo de orgulho ver um trabalho seu exposto, razdo esta que pode
fazer com que ao alunos no desenvolvimento de trabalhos, demonstrem mais

motivacao.

No &mbito do estdgio em 2.° CEB, a relagdo de afetividade com os alunos
desenvolveu-se de uma forma natural, sendo que a relacdo ficou bastante solidificada
porque trés das quatro unidades curriculares foram lecionadas na mesma turma,
tornando assim 0s momentos relacionais diarios, ndo s6 durante o tempo de
observacdo em que algumas professoras cooperantes permitiam que estivéssemos
pela sala a dar apoio aos alunos na resolucdo de atividades. A confianca dos alunos
ma minha atuacdo revelou-se um elemento essencial na ligacdo aluno-professor-
aluno, aspeto este que se refletiu positivamente no trabalho desenvolvido por mim,
no trabalho gerado pelos alunos e ainda na aprendizagem profissional e nos
resultados das aprendizagens dos alunos.

Em todo o percurso de observacéo, intervencéo e reflexdo em 2.° CEB, tentei
aplicar estratégias e metodologias de acordo com as caracteristicas das turmas,
levando em conta 0 que considerava ser importante e enriquecedor para a obtencéo
de bons resultados nas aprendizagens dos alunos. Contudo, nem todas as estratégias
se verificaram adequadas e, assim, através da reflexdo pessoal e das reflexdes
conjuntas com a minha colega de estagio, as Professoras Cooperantes e Supervisores,
consegui realizar este percurso de forma satisfatdria, tendo contribuido para o meu

enriquecimento profissional e pessoal.

No geral, ao longo dos estagios em 1.° e 2.° Ciclos, foram varias as
dificuldades com que me deparei, fundamentalmente, a gestdo do tempo, a
implementacdo de estratégias para gerar boas aprendizagens e a coordenacdo de
todas as areas do saber. Porém, embora tenha sido um percurso repleto de intenso

trabalho e esforco, considero que talvez tivesse sido mais benéfico se a duragdo da
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pratica em ambos os ciclos fosse mais longa, envolvendo assim o ensino de mais
temas/topicos. Para além disso, a avaliacdo formativa dos alunos foi também uma
das dificuldades sentidas, fundamentalmente, a necessidade de registar as
observaces dos alunos durante as aulas tornou-se dificil de executar a par da

lecionagéo.

Ao contactar de perto com realidades educacionais diversas e com as
motivagdes dos alunos, compreendi que os discentes aprendem melhor com o que é
diferente. Desta forma, compreendi que os alunos sentiam necessidade de estratégias

e tarefas que fugissem as suas rotinas e modos habituais de pensamento.

Redigir este relatorio também se tornou relevante ao possibilitar-me a
reflexdo das praticas vividas de outra perspetiva. Com muito distanciamento
temporal em relacdo a ocorréncia da pratica e sem a carga emotiva dessas situagdes,
revivi 0s momentos chave, tomei consciéncia da minha evolugdo profissional, das

minhas dificuldades e das capacidades que desenvolvi para as superar

A prética letiva permitiu consciencializar-me de que cada aluno tem as suas
préprias caracteristicas, ndo existindo um método invencivel no gque respeita as suas
aprendizagens. Para o professor conseguir alcangar um ensino eficaz deve ser
persistente e inovador, conseguindo colmatar as duvidas dos alunos. A préatica
educativa foi a preparacdo, no presente, para construir um futuro, porque para ser um

bom professor ndo basta a predisposicao.

Chego ao fim deste relatdrio e s6 me apraz dizer que fiz a escolha certa. Por
mais atribulado que todo este percurso tenha sido, a concluséo € inevitavel: esta é a
profissdo, aquela para a qual sempre me esforcei e a Unica que me preenche
totalmente. Para superar as minhas dificuldades e poder melhorar vou continuar a ler,
a investigar e a experimentar. Acima de tudo, preciso de muita pratica e aperfeicoar a
reflexdo, pois, na minha opinido mais importante que a pratica é sabermos

representar a pratica que temos e sabermos escolher para e por onde queremos ir.
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