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Resumo

O presente relatorio congrega 0s pressupostos teoricos e metodoldgicos que sustentaram
a acdo pedagogica desenvolvida na Escola do 1.° Ciclo com Pré-Escolar da Corujeira.
Confere particular destaque a investigacdo-a¢do, metodologia privilegiada por promover
a adocdo de uma postura reflexiva e de questionamento, tornando exequivel o
aperfeicoamento de estratégias durante a praxis alicercada numa perspetiva
construtivista e participativa da aprendizagem, tendo em consideracdo as carateristicas
das criancgas, as suas experiéncias e conhecimentos prévios.

Foram varias as estratégias desenvolvidas para proporcionar um ambiente educativo
dindmico e impulsionador de aprendizagens significativas e cooperativas, motivando as
criancas para a adocdo de comportamentos adequados na sala de aula. A intervencéo
com a comunidade educativa revelou-se, igualmente, relevante, pelo trabalho
colaborativo que suscitou.

Com efeito, este relatério traduz uma fase desafiante da constru¢do de uma identidade

profissional, que acaba de dar 0s primeiros passos.

Palavras-chave: 1.° Ciclo do Ensino Basico; investigacdo-acdo; postura reflexiva;

questionamento; praxis; perspetiva construtivista.
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Abstract

This report brings together the theoretical and methodological assumptions that
supported the educational program developed at the 1st Cycle School with the
Preschool of Corujeira.

It particularly highlighted the research-action, methodology privileged by promoting
the adoption of a reflective attitude and questioning, making feasible the development
of strategies during the praxis grounded in a constructivist perspective and participatory
learning, taking into account the characteristics of children, their experiences and prior
knowledge.

Several strategies have been developed to provide a dynamic learning environment and
booster significant learning and cooperative, encouraging children to adopt appropriate
behaviors in the classroom. The intervention with the educational community has
proved, equally, relevant, for collaborative work cited.

Indeed, this report represents a challenging phase of construction of a professional
identity, which has just started.

Keywords: 1st Cycle of Basic Education; research-action; reflective attitude;

questioning; praxis; constructivist perspective.
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Introducéo

O estagio pedagdgico constitui o culminar de todo o percurso de formacao
academica e traduz-se no contato direto com o contexto educativo, base do
desenvolvimento de todo o trabalho docente. Esta etapa pressupde a articulagéo entre os
conhecimentos teoricos adquiridos ao longo da formacdo e os valores e crencgas
pessoais, possibilitando assim, a autoconstrucdo e autoconhecimento.

Para que este processo se desenvolva de forma propicia e adequada é necessario
que o professor assuma uma postura reflexiva nao so ao nivel da agdo, mas também “ao
nivel das crencgas, das ideias, do conhecimento e dos objectivos subjacentes” a pratica
educativa (Kelchtermans, 2009, p. 91).

Com o presente relatério pretende-se explanar reflexivamente o trabalho
desenvolvido em contexto de estagio pedagdgico, e neste sentido, importa salientar, que
este implicou o envolvimento cooperativo com os diversos intervenientes educativos,
destacando-se a docente cooperante e a orientadora cientifica de estagio, uma vez que, a
pratica educativa ndo se devera resumir apenas a um trabalho individualizado. Este
contato e partilha de saberes e experiéncias contribuiram para o aperfeicoamento da
intervencdo in loco e consequentemente, para a melhoria da pratica.

A intervencédo pedagdgica desenvolveu-se no contexto de um método formativo,
mais precisamente, da investigagdo-acdo que tem como principais objetivos “estudar,
compreender e transformar a pratica” (Cadério & Simdo, 2013, p. 46). Esta metodologia
é caraterizada pelo guestionamento constante sobre a acdo educativa e pela procura de
solucdes para as questdes sinalizadas. Deste modo, ao longo do percurso no ambito do
estagio, surgiram algumas problematicas que se assumiram como linhas orientadoras de
toda a acdo desenvolvida em contexto de 1.° Ciclo do Ensino Bésico. Estas questdes
incidiram, essencialmente, sobre a producdo escrita dos alunos, na diferenciacdo de
metodologias de trabalho, na planificacdo de atividades mais dindmicas e por fim, na
gestdo dos comportamentos menos adequados.

Estas probleméticas foram respondidas através do recurso a diversos
instrumentos metodoldgicos, que fundamentaram as estratégias adotadas e as atividades
planificadas, tendo como principal intuito, a melhoria e o progresso das aprendizagens
dos alunos, tendo como certo que “o professor deve providenciar, activamente,
oportunidades para todas as criangas desenvolverem ideias, competéncias e atitudes”
(Afonso, 2008, p. 22).



O presente relatorio de estadgio contempla trés capitulos, nomeadamente o
enquadramento tedrico (Capitulo 1), o enquadramento metodoldgico (Capitulo 11) e a
pratica in loco (Capitulo I11). O primeiro capitulo congrega dois temas base que sao
essenciais na construcdo profissional e no desenvolvimento de uma pratica adequada e
consistente. Assim sendo, o primeiro tema refere-se a formacdo da identidade
profissional docente e inclui o professor investigador e a importancia da reflexividade.

O segundo tema, diz respeito ao curriculo do 1.° Ciclo do Ensino Basico e ao
papel do docente na gestdo do mesmo, ja que € ele o principal responsavel por “adaptar
o curriculo oficial aos condicionalismos de ordem institucional e aos condicionalismos
de ordem interpessoal decorrentes das caracteristicas concretas dos alunos que lhe sdo
confiados” (M. T. Estrela, 1994, p. 66).

No segundo capitulo, sdo apresentadas as op¢des metodoldgicas utilizadas, que
sdo iniciadas pela abordagem a investigacdo-acao, dado que a sua “principal finalidade
¢ a melhoria de qualquer situacao, através de uma intervengao activa” (Costa & Paixao,
2004, p. 90). Posteriormente sdo descritos, 0s instrumentos e técnicas metodoldgicas,
designadamente: a planificagdo, a observacdo participante, as notas de campo, a anélise
documental e os registos fotograficos. Ainda neste capitulo sdo expostos o0s
pressupostos metodoldgicos inerentes a pratica pedagogica.

No que concerne ao terceiro capitulo, 0 mesmo contempla o cenério relativo a
pratica pedagdgica desenvolvida no 1.° Ciclo do Ensino Béasico. Assim, este capitulo
inicia-se com a contextualizacdo do meio envolvente e com a caracterizacdo da
instituicdo educativa, da sala do 3.°A e da turma, tendo em vista compreender a
realidade onde se concretizou o estagio.

Por fim, é apresentada a intervencdo pedagogica propriamente dita, onde séo
focadas as problematicas levantadas, o percurso de investigacdo-acdo no que concerne
as atividades realizadas nas trés areas curriculares (Portugués, Estudo do Meio e
Matematica), respetiva avaliacdo e estratégias pensadas para a resolucdo das
problematicas; a sintese explicativa acerca das questdes problematicas levantadas e
estratégias utilizadas; a intervencdo com a comunidade educativa e a reflexdo global
sobre o estagio, onde é feita uma retrospecdo analitica do trabalho desenvolvido com a
turma, pois de acordo com Filipe (2004), “os professores devem fazer da préatica
docente o seu objectivo de reflexdo” (p. 112).

O relatdrio termina com a apresentacdo das consideracGes finais que assumem

um cariz reflexivo de todo o percurso pratico vivenciado ao longo de sete semanas.



Capitulo I - Enquadramento Tedrico

Por um lado, a teoria sem a pratica pode ser uma especulagdo abstracta. A pratica
ndo guiada por uma teoria, por outro, pode resultar numa actividade ao acaso - ou
pior ainda, frenética - sem um objectivo definido ou consequéncia relevante.

Sprinthall & Sprinthall (1993, p. 5)






Capitulo I - Enquadramento Tedrico

Este capitulo privilegia temas fundamentais que sdo elucidados do ponto de vista
tedrico e analisa alguns dos aspetos mais significantes da pratica experimentada pelo
professor. Assim, no primeiro ponto, é feita uma abordagem a construcéo da identidade
profissional docente, visto que o estagio pedagogico contribui de forma significativa
para a edificacdo da mesma. Este ponto contempla também, a fun¢do do professor
enquanto investigador que procura estar a par das mudancas que o acompanham e que
por isso, pesquisa para encontrar solucbes adequadas para lidar com as novas e
diferentes situacbes educativas que surgem no seu quotidiano. Posteriormente é
mencionada a reflexdo como um instrumento necessario ao sucesso da praxis.

Ainda neste capitulo é apresentado o curriculo do 1.° Ciclo do Ensino Bésico
(CEB) e o papel do docente no que concerne a sua gestdo, na medida em que é ele o
responsavel por adequa-lo as particularidades da turma pela qual é responsavel. Estes
temas revestem-se de extrema importancia essencialmente nesta fase de conclusdo da
formacdo académica, contribuindo assim, para a preparacdo da nova etapa que se

avizinha.

1.1. Formacao da identidade profissional docente: um processo Unico e continuo

Abordar o tema de identidade profissional docente torna-se fundamental nesta
fase inicial de procura e construgdo da identidade enquanto futura docente.
Quotidianamente o docente usufrui de um leque significativo de experiéncias e
vivéncias, que Ihe permite exercer a sua funcdo de forma diferente e Unica. Para tal,
contribui a interacdo com os alunos, a planificacdo das atividades e até mesmo a forma
como considera a educacdo e a prépria aprendizagem.

Perante esta evidéncia, podemos considerar que a forma como cada um de nos
desenvolve o seu trabalho depende da sua esséncia, valores e personalidade (Bogdan &
Biklen, 1994). Cada um é Unico e num processo continuo e complexo, o professor vai
definido a sua identidade tanto pessoal como profissional, reconhecendo-se enquanto
cidaddo consciente do seu papel enquanto educador e transmissor de valores na
sociedade.

Como confirma Nascimento (2007):



Em construcdo dindmica, num processo nunca acabado, e interactivo, com base
em maltiplas interac¢Bes sociais, a identidade individual apresenta-se como uma
entidade complexa, nomeadamente na sua componente profissional, que constitui
um aspecto fundamental do desenvolvimento e do reconhecimento social do
adulto (p. 208).

Sousa (2012) é da mesma opinido de Nascimento, referindo que a identidade
profissional ndo devera ser entendida como algo que ja se conquistou, mas sim, como
algo que estd em constante construcdo, exigindo por isso, um certo questionamento
acerca da propria definicdo de profissdo, uma vez que, nas palavras de Ponte (1998) a
identidade corresponde a um processo que engloba inUmeras etapas e, que por isso,
nunca chega a estar completo.

Deste modo, torna-se essencial compreender que falar de identidade profissional
¢ falar de uma “identidade social particular” que se refere a “um mundo institucional
especializado que partilha saberes especificos, isto €, saberes profissionais” (Fino &
Sousa, 2003, p. 2).

Nascimento (2007) fala da importancia da concretizagdo de uma socializacéo
profissional desde a formacéo inicial para que cada um conheca a realidade da sua
profissdo, confrontando e (re)elaborando as representacdes profissionais (Sousa, 2012).

Segundo Alarcdo e Roldao (2008), o processo de construcdo da identidade
profissional consiste “num processo de autoformagdo sistematico, numa atengdo
constante as necessidades proprias e num processo de mudanca de posicdo face ao
conhecimento e aos actores da relagao educativa” (p. 32).

E com base neste designio que Novoa (1991) salienta a importancia da
reflexividade na construcdo da identidade, afirmando que a formacdo do docente ndo se
constréi pela jungdo de muitos cursos ao curriculo, mas sim através da reflexao
permanente sobre a sua atividade profissional e de construcdo continua da identidade
pessoal.

Ainda seguindo o contexto de formac&o e construcdo profissional docente, torna-
se relevante salientar os dominios que, segundo a Legislacdo Portuguesa, contemplam a
formacéo do docente. Assim sendo, sdo quatro os dominios: o primeiro relativo a area
em que o docente se especializou; o segundo referente a formacéo cultural e social do
mesmo; o terceiro diz respeito aos conhecimentos que ele detém acerca da educacdo e
das didaticas de ensino e o quarto prende-se com a formagdo pratica. Ao analisar 0s

varios dominios, percebe-se que hd uma componente mais tedrica, no caso dos trés



primeiros e uma componente mais pratica (que € o caso do Ultimo) que engloba os
dominios anteriores (Ponte, 1998).

Em suma, a construcdo de uma identidade profissional caracteriza-se,
essencialmente, pela indagacdo do professor a um “determinado perfil cada vez mais
adequado a um melhor desempenho da sua fungao” (Meirinhos, 2006, p. 31). A procura
por um perfil proprio decorre de uma insatisfacdo incessante por parte do professor,

conduzindo-o a investigacdo de respostas educativas de melhor qualidade.

1.1.1. Professor e investigador: duas fungfes que se complementam

A formagdo continua é, indiscutivelmente, uma forma de se atualizar e de
fortalecer competéncias, que advém da necessidade de responder aos novos desafios
relativos ao conhecimento. Esta torna-se cada vez mais importante num mundo em
constante mudancga como aquele em que vivemos (Couvaneiro & Reis, 2007).

Segundo os mesmos autores, no decurso do ensino, o docente defronta-se todos
os dias com esta transformacdo e, por isso, necessita mais do que qualquer outro
profissional, ter a percecdo desta constante espiral de mudanca, que exige o dominio de
novos conhecimentos de forma a dar resposta a todo o0 processo de
ensino/aprendizagem, “facto que reforca a enorme responsabilidade do professor na
investigacdo” (Carita & Fernandes, 2002, p. 20).

Nas palavras de Carita e Fernandes (2002), “a tarefa de educar implica a
mobilizagdo de recursos internos e externos e sobretudo a vontade de estar disponivel e
de se superar. Estudar... investigar... produzir novos saberes, na tentativa de encontrar
diferentes solucdes para as questdes diversas que se colocam, interpelativas, em cada
instante” (p. 22). Profissionalmente, o professor tem de se atualizar acerca do que vai
sendo escrito, frequentar acdes de formacgdo e selecionar, de entre as ideias que vao
surgindo, aquelas que realmente sdo importantes (Wassermann, 1994).

A profissdo docente exige que o professor seja um constante investigador que
procura novas estratégias e saberes para conseguir de alguma maneira, superar 0s
obstaculos com que se depara diariamente. Para isso, 0 mesmo deve ocupar uma
posicdo de permanente pesquisador que procura o despertar de novos sentidos. Durante
a sua praxis, nunca devera assumir uma posicdo dogmatica, nem pensar que 0S

conhecimentos que detém sdo incontestaveis. Deve sim, adotar a postura de



questionador (Couvaneiro & Reis, 2007), dado que a prossecucdo da acdo educativa
devera partir de uma interpelacdo constante acerca de si proprio (M. T. Estrela, 1994) e
dos seus saberes.

Seguindo este raciocinio, Ponte (2004) evidencia que ndo se trata de fazer com
que os docentes se transformem em “pesquisadores profissionais”, trata-se sim, de
fortalecer o seu trabalho fazendo da pesquisa um meio que os auxiliara a lidar com

diversas situac@es educativas (p. 1). Desta forma, Demo (2000) afirma que

educar pela pesquisa tem como condigdo essencial primeira que o profissional da
educacdo seja pesquisador, ou seja, maneje a pesquisa como principio cientifico e
educativo e a tenha como uma atitude cotidiana. N&o é o caso fazer dele um
pesquisador «profissional», sobretudo na educagdo basica, ja que ndo a cultiva em
si, mas como instrumento principal do processo educativo. N&o se busca um
«profissional da pesquisa», mas um profissional da educacdo pela pesquisa
(citado por Ponte, 2004, pp. 1-2).

Com efeito, Moreira (2001) salienta que a pesquisa feita pelo professor ndo pode
ser de grande escala, devido a sua dupla funcdo de professor e investigador, mas tal ndo
invalida que ndo se produza conhecimento novo. Nas palavras de Bogdan e Biklen
(1994), investigador é aquele que sabe, de antemdo, o propésito da sua investigacéo,
mediante o qual resulta a recolha de dados. A medida que a investigacdo vai
decorrendo, o investigador interage com o0s sujeitos de muitos modos.

S6 investigando e se preocupando com a sua pratica é que o professor tera “um
papel activo na educacdo e ndo um papel meramente técnico que se reduza a execugao
de normas e receitas ou a aplicacdo de teorias exteriores a sua propria comunidade
profissional” (Alarcdo, 1996, p. 176). Nesta perspetiva, a investigacdo realizada pelo
docente pode ser encarada como uma forga motriz que contribui para o0 seu progresso,

permitindo-o compreender muitas situacdes educativas (Moreira, 2001).

1.1.2. Reflexd@o: um método indispensavel a melhoria da praxis

Os estudos acerca da reflexividade tém como principal pioneiro John Dewey e
tém vindo a ser realizados desde o comeco do século XX (Abrantes, 2011). Dewey
(citado por Lalanda & Abrantes, 1996) afirma que refletir € a melhor forma de pensar,
dizendo que ¢ uma “espécie de pensamento que consiste em examinar mentalmente o

assunto e dar-lhe consideragao séria e consecutiva” (p. 45).



No entanto, Kennis (citado por Moreira, 2001) afirma que a reflexdo néo
corresponde apenas a um processo psicolégico, pois também é orientada para a agdo
(processo fisico), ou seja, compreende 0s pensamentos e ainda a realidade. Exige-nos
que paremos para pensar sobre como vamos atuar, influenciando posteriormente, a rota
dos acontecimentos, que inevitavelmente, também afetam aqueles que nos rodeiam.

E neste sentido que surge a emergéncia da reflexividade do docente, tendo em
conta, a profissdo que exerce e as exigéncias que lhe estdo inerentes, requerendo desta
forma, mais reflexdo acerca do seu trabalho (Carita & Fernandes, 2002). Na sequéncia
desta ideia, Jacinto (2004) refere que o docente ndo reflete apenas na acdo mas também
sobre a mesma, uma vez que, analisa o problema e procura encontrar respostas que
visem a sua resolucdo. Assim, a atitude reflexiva acerca da prépria acdo contribui para
melhorar e compreender a praxis (Zeichner, 1993) e para a progressdo da habilidade
avaliativa relativamente ao “processo de ensino-aprendizagem” (Fosnot, 1995, p. 58).

Entdo, o docente € um ser reflexivo que é simultaneamente objeto da sua
reflexdo, pois reflete sobre tudo o que Ihe diz respeito, nomeadamente os papéis que
desempenha e as fungdes que exerce (Cruz, 2011). Para Coutinho (2011) a reflexividade
possibilita o conhecimento da prética, na medida em que esta permite o confronto entre
problemas, estudando-os e procurando estratégias com vista a transfiguracdo dessa
mesma pratica. Sacristan (1995) vai ao encontro desta ideia afirmando que “uma analise
a partir da préatica sugere novos caminhos, nos quais o conhecimento formalizado nédo se
limita a [deduzir] as praticas, exprimindo-se antes numa reflex&o sobre a estrutura do
pensamento dos actores e sobre a pratica enquanto realidade preexistente” (p. 85).

Através da reflexdo, o professor evolui profissionalmente, uma vez que 0s seus
conhecimentos sdo adquiridos e construidos através da sua acdo educativa (Canério,
1994). A abordagem reflexiva tem uma dimensdo construtivista, pois permite que 0s
profissionais construam e reconstruam sucessivamente 0s seus saberes enquanto atuam
no seu contexto profissional, revestido de incertezas e tomadas de decisdo sobre as
situacOes e as pessoas que nele participam (Alarcao, 2002).

Seguindo esta perspetiva Alves, Arendes e Carvalho (2002) salientam que

O ponto de vista mais distanciado do quotidiano é quando a experiéncia assume
uma dimensdo mais reflexiva, e em que o vivido é pensado com a intencdo de
aprender ou construir um sentido ou simplesmente com a intencdo de definir
estratégias mais eficazes para a orientacéo do viver (p. 15).
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Segundo Zeichner (1993) sdo muitos os autores que defendem que a melhoria do
ensino passa pela adocdo de um postura reflexiva, deliberada e intencional por parte do
professor. O mesmo autor frisa ainda que os docentes deverdo valorizar o saber
proveniente dessa postura. Para obter uma reflexdo eficaz, esta “precisa de ser
sistematica nas suas interrogacdes e busca de respostas e, além disso, estruturante dos
saberes dela resultantes” (Alarcdo, 2002, p. 223).

Para que a profissdo docente seja de qualidade, é fundamental que os professores
adotem uma atitude consciente e ponderada acerca da sua funcdo e do seu trabalho.
Com vista a dar respostas adequadas as necessidades de cada aluno, os professores tém
ainda, de se tornar mais criativos e autébnomos na elaboracdo das estratégias a
implementar, bem como na forma como resolvem os problemas com que se deparam no
seu dia-a-dia (Ponte, 1991).

Por conseguinte, e uma vez que tem vindo a ser abordada a importancia da
adocdo da reflexividade por parte do docente, torna-se fulcral compreender o que é
afinal, ser professor reflexivo. Segundo Neto (2010) “é um profissional insatisfeito,
humilde, tem bom-senso e abertura de espirito, & coerente entre 0 seu pensamento € a
sua ac¢do (...) E um professor que se questiona/interroga continuamente, relativiza os
saberes e articula teoria e pratica” (p. 21). Posto isto, & imprescindivel que os docentes
reconhecam a acuidade da reflexividade como uma das principais condi¢cdes para a

progressdo da sua profissao (Cosme, 2009).

1.2. O curriculo do 1.° Ciclo do Ensino Bésico: o papel do docente num contexto

em mudanga

Etimologicamente, o termo curriculo tem origem no verbo latino currere que
estd associado a ideia de trajetoria ou itinerario. Este termo tem sido bastante utilizado
nos ultimos anos, assumindo diferentes significados tendo em conta os contextos em
que pode ser aplicado, resultando, por isso, num termo de dificil consenso, polissémico
e dubio (Pacheco, Flores & Paraskeva, 1999).

No campo educacional sdo conhecidas algumas definicbes em que o curriculo é
visto como um “conjunto de disciplinas ou como um grupo de contetdos que reforca o
que deve ser ensinado nas escolas” ou ainda como um “conjunto de materiais, de

resultados de aprendizagem, de objectivos de aprendizagem” (Ibidem, p. 15).
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Contudo, o conceito de curriculo tem vindo a ser questionado e esta sob um
processo de mudanga, pois ndo pode ser considerado apenas como um aglomerado de
disciplinas que ndo esta de acordo com as necessidades da sociedade atual. A sociedade
¢ caraterizada pela desigualdade de varias naturezas que se refletem, inevitavelmente,
na escola e para que sejam tidas em consideracdo, é essencial que se procure responder
as necessidades individuais de cada aluno, respeitando desta forma as especificidades de
cada um numa educacéo cada vez mais personalizada (Lopes, 2003).

De facto, como refere Rolddo (2003), atualmente muitas questdes educativas
estdo relacionadas com esta diversidade e, por isso, torna-se fundamental que as
instituicbes educativas e o0s professores, enquanto profissionais que contactam
diretamente com o curriculo, trabalnem de forma a dar resposta as questdes que a
sociedade considera ser da responsabilidade da escola.

O respeito pela heterogeneidade dos alunos que pressupfe uma reorganizagao
curricular do Ensino Baésico esta assente no Decreto- Lei n® 139/2012, de 5 de julho.

Este documento foca as medidas que estdo a ser implementadas e que

passam, essencialmente, por um aumento da autonomia das escolas na gestdo do
curriculo, por uma maior liberdade de escolha das ofertas formativas, pela
atualizacdo da estrutura do curriculo, nomeadamente através da reducdo da
dispersdo curricular, e por um acompanhamento mais eficaz dos alunos, através
de uma melhoria da avaliacdo e da detencdo atempada de dificuldades (ME,
2012, p. 3476).

E na sequéncia destas diretrizes do supracitado decreto, que os Programas
Curriculares de Portugués, Matematica e Estudo do Meio podem ser utilizados pelo
professor de uma forma mais flexivel, uma vez que este tem autonomia pedagdgica para
gerir os conteidos e as atividades que acredita ser as mais adequadas para a turma.

E por esta razdo, que se torna fulcral neste momento repensar o conceito de
curriculo do Ensino Basico, devendo ser considerado ndo como um conjunto de
disciplinas, mas sim, “como algo que esta naturalmente ligado a uma diversidade de
processos de trabalho com os alunos, isto €, o proprio conceito de curriculo incorpora a
procura de respostas diversas para situagdes e problemas que sdao diversos” (Abrantes,
2001, p. 27).

Neste sentido, cabe ao professor o papel de nomear de forma clara e aberta quais

as competéncias fundamentais a serem alcancadas pelos alunos e as experiéncias
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pedagdgicas mais indicadas para os mesmos e ainda, identificar que tipo de articulacbes
sdo necessarias realizar entre as disciplinas e os diferentes ciclos (Ibidem). Com efeito,
0 docente ja ndo podera ser considerado um mero executor técnico de ensino, mas sim,
um gestor autbnomo com um papel de relevancia no desenvolvimento do curriculo
(Pacheco, 1996), como sera possivel verificar logo de seguida.

Cada vez mais, as escolas do 1.° CEB s&o frequentadas por alunos com
experiéncias distintas resultantes tanto do meio socioecondémico em que estéo inseridos,
como da frequéncia ou ndo na Educacdo Pré-Escolar. Tanto a instituicdo educativa
como o professor tém de saber lidar com esta multiplicidade, tendo em conta, que os
alunos sdo todos diferentes e estdo em patamares de desenvolvimento distintos. Por essa
mesma razdo, é fundamental uma rutura com a uniformizacao do curriculo (Serrazina,
1999).

Roldao (2005) reforca a ideia da autora supramencionada, afirmando que “o
curriculo visa sempre, no plano social, metas, saberes e competéncias que dever&o,
numa logica de equidade, ser comuns — 0 que ndo implica que sejam perseguidos e
alcancados atraves de um menu curricular unico” (p. 18).

Perante esta realidade, a relagdo do docente com o curriculo tem vindo a assumir

uma nova fei¢do bem visivel:

Quanto ao seu papel de decisor e gestor do processo curricular e na imperiosa
necessidade de se entender o curriculo como uma unidade integradora de que se
quer fazer aprender a todos os alunos de forma eficaz e ndo mais como uma
espécie de propriedade solitaria de uma disciplina que se justificava por si e ndo
em funcdo do direito do aprendente aos saberes diversos de que ird necessitar
como cidaddo de um mundo cada vez mais complexo e mutével (Rold&o, 1999, p.
51).

O professor tem de deixar de ser visto como aquele que s6 executa 0 que é
imposto pelas autoridades educativas, empenhando-se na sua esséncia enquanto pessoa
e responsabilizando-se pelo seu trabalho dentro da sala de aula e pela sua gestdo, ou
seja, ser participante e gestor do curriculo e ndo apenas executor do mesmo (Serrazina,
1999).

Segundo Pacheco (1996) apesar de o professor ter de acatar os principios e
decisdes prescritas no curriculo, ele tem a autonomia para molda-lo de acordo com a
realidade da sua sala de aula, sendo o responsavel pela tomada de inimeras decisGes

que dizem respeito a sua turma em particular. Wassermann (1994) vai ao encontro da
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opinido de Pacheco, afirmando que, diariamente os professores tomam decisfes acerca
de como vao organizar o processo de ensino/aprendizagem, que estratégias pedagdgicas
deverdo utilizar, que aspetos deverdo dar maior ou menor relevancia, como e 0 que vao
avaliar.

O professor gestor do curriculo destaca-se por assumir um papel de cariz pratico
e reflexivo acerca do mesmo, para além de adotar uma postura critica perante o seu
trabalho. Assim, o docente é considerado “o criador, 0 arquitecto e o investigador
pratico do curriculo” (Pires, 1999, p. 3). E desta acdo do professor que decorre a
passagem do curriculo formal para o curriculo real (Roldao, 1999).

Por conseguinte, 0 ensino deve ser visto com uma arte que “contraria o sentido
receitudrio, preconizado pela normativa didactica, chamando a aten¢éo para a intuicéo e
criatividade e reforcando o sentido pragmatico, pois cada professor configura um estilo

unico e pessoal de ensino” (Pacheco, 1996, p. 50).
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Capitulo 11 - Enquadramento Metodoldgico

O professor tem de recorrer agora, mais do que antes, a pedagogias diferenciadas
gue perspectivem a progressao individual dos alunos, num contexto educativo e
socio-cultural frequentemente heterogéneo. A optimizacdo metodoldgica exige
uma atitude de pluralismo nas opcGes didacticas e técnicas de relacdo pedagdgica.
Cada professor devera, contudo, ter em conta a sua experiéncia pratica e, tal
como o aluno, dispor da liberdade de escolher e construir a sua estratégia de
accao.

Pato (2010, p. 9)
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Capitulo 11 - Enquadramento Metodoldgico

Este segundo capitulo contempla o ponto relativo a metodologia utilizada que,
neste caso, diz respeito a investigacdo-acdo. Assim sendo, sdo mencionados 0s
instrumentos e técnicas metodolodgicas utilizadas para a recolha de dados necessérios,
sendo eles, a planificacdo, a observacao participante, a analise documental, as notas de
campo e os registos fotogréaficos.

Sdo apresentados ainda os pressupostos metodolégicos que sustentaram toda a
prética pedagdgica com vista a dar resposta as necessidades e interesses da turma e as
problematicas levantadas durante o estagio. Deste modo, destacam-se a diferenciacdo
pedagdgica, a aprendizagem cooperativa, a aprendizagem pela participacdo/acao, o
recurso ao jogo como forma de tornar a aprendizagem mais estimulante e por fim, a

pedagogia com base no questionamento e dialogo.

2.1. Investigacdo-acdo: uma metodologia privilegiada

Nos anos 80, devido a diversos fatores de indole social, politica e educacional
reemergiu um movimento que se difundiu muito rapidamente na area da educagdo e em
muitas outras areas de carater social. Esse movimento denomina-se por investigacéo-
acao (Méaximo-Esteves, 2008).

De acordo com Bogdan e Biklen (1994) este é um tipo de metodologia que exige
do investigador um envolvimento ativo no propdsito daquilo que pretende investigar.
Por esta razdo, esta investigacdo também pode ser designada de “investigagdo-
intervencao participativa, participante ou cooperante” (Almeida & Freire, 2008, p. 29).

Segundo estes dois dltimos autores, este tipo de investigacdo surgiu com o
intuito de melhorar a acdo de um determinado fenémeno social, partindo da discussao,
compreensdo e alteracdo dessa acdo (Ibidem). Devido a sua esséncia, esta metodologia
que surge de uma problematica concreta verificada em contexto pratico (Ponte, 1998)
tem vindo a ser considerada um método de investigacao/estratégia que favorece uma
maior autonomia no profissionalismo da classe docente (Moreira, 2001).

De acordo com o mesmo autor, a investigacdo-acdo é formada por “ciclos de
planificacdo, acdo, observacio e reflexao” (Ibidem, p. 25) que sdo esquematizados no

quadro a seguir apresentado (Quadro 1).
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Quadro 1. Os momentos que caraterizam a investigacdo-acdo (Carr, 1983 & Carr & Kemmis,
1986 citados por Moreira, 2001, p. 40).

Reconstrutivo Construtivo
Discurso entre 0s 4. Reflexdio ——— > 1. Planificacéo
participantes
Prética no contexto 3.Observagdo «— 2. Acdo
social

Moreira (2001) menciona que a planificacdo delineia a agdo a construir e a
mesma € guiada pelo que esta circunscrito na planificacdo. Através da observacédo, o
professor verifica os efeitos da sua agéo e estes efeitos fornecem a informacéo para a
elaboracdo da reflexdo. Por ultimo, e ndo menos importante, surge a reflexdo que
assume um carater retrospetivo, na medida em que € ela que integra tudo o que é feito
durante a acdo. E de referir que “através do discurso entre os participantes, a reflexdo
conduz a reconstrucdo da situagdo, constituindo a base de reformulacéo da planificacéo
inicial” (Moreira, 2001, p. 40).

Para Sousa (2005) a investigacdo-acdo no campo educacional apresenta algumas

vantagens:

Trata-se de uma investigacdo situacional, efectuada geralmente pelo professor,
com os seus alunos, na sala de aula; os seus objectivos sdo especificos, abordando
geralmente problemas praticos da agdo educacional quotidiana; (...) é
iminentemente participativa e motivadora, envolvendo no mesmo projecto 0s
alunos e professor; ha uma avaliacdo constante da acdo e dos seus resultados
procedendo-se de imediato as necessérias alteragdes correctoras, 0 que mantem
um permanente clima de aprendizagem por ensaio-e-erro (pp. 98-99).

Desta forma, a investigacdo assume um carater pratico (Bogdan & Biklen,
1994), caraterizada pelo uso de instrumentos que auxiliam o docente a pensar e repensar
a sua acdo educativa.

Nas palavras de Sousa (2001) a investigacdo, nomeadamente a investigacao-

acdo, proporciona ao professor um maior controlo sobre a sua pratica. G. Sacristan
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corrobora esta ideia, afirmando que é através da atitude investigativa que o docente
reconhece a sua propria a¢do, evitando deste modo, a dinamizagdo de “‘uma pratica que

ndo se domina porque nao se conhece nem se entende” (citado por Sousa, 2001, p. 8).

2.2. Instrumentos e técnicas metodoldgicas

Uma vez que a investigacdo-acdo tem um carater sobretudo préatico, cujo objeto
de estudo tem por base a realidade de cada sala de aula e ndo de situac6es hipotéticas
(Moreira, 2001), é imprescindivel que o professor utilize determinadas ferramentas que
permitam a recolha de dados sobre o contexto ou a situacdo que estd a ser alvo de
estudo. Deste modo, a recolha de dados corresponde ao momento em que 0s
instrumentos metodoldgicos sdo aplicados na pratica (Afonso & Agostinho, 2008)
através dos quais, € feita uma recolha de informagdes junto dos intervenientes (Freixo,
2009).

De acordo com Morgado (2000) “num processo de investigacdo o instrumento
de recolha de dados deve ser um meio coerente e consistente de recolha, ou seja, deve
garantir que os dados recolhidos sdo necessarios para atingir os fins que essa
investigagdo persegue” (p. 123). Seguindo esta ordem de ideias, Moreira (2001)
acrescenta que, “os métodos de recolha de informacdo privilegiados em investigacéao-
accdo sdo aqueles em que o professor ensina investigando e investiga ensinando” (p.
48). Assim sendo e tendo por base os pressupostos delineados por estes autores, seréo
apresentados de seguida, os instrumentos e técnicas metodoldgicas utilizadas durante a

pratica.

2.2.1. Planificacdo

Ao longo da carreira, o professor tem a necessidade de planificar as suas aulas,
pois é na planificacdo que vai delinear as atividades a realizar, os objetivos a serem
alcancados pelos alunos, bem como os materiais a preparar/utilizar. Além disso, esta
constitui um alicerce a pratica docente que orienta e permite ao professor gerir de uma
forma mais eficaz os momentos de trabalho.

Para Pacheco (1996) “a planificacdo € vista como uma actividade pratica que

permite organizar e contextualizar a accdo didatica que ocorre ao nivel da sala de aula”
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(p. 104) tendo em conta a criagdo de situagBes, momentos e meios favoraveis a
aprendizagem dos alunos (Ribeiro & Ribeiro, 1990).

Por outro lado, Zabalza (2003) refere que a planificacdo é uma tarefa que deve
ser concretizada por todos os docentes seja qual for o nivel de ensino que estiverem a
lecionar, pois € ela “a principal determinante daquilo que ¢ ensinado nas escolas”
(Arends, 1997, p. 44).

Ao planificar os professores sdo coagidos a pensar sobre a sua acdo dentro da
sala de aula (Pacheco, 1996) e isso, permite-lhes ter uma maior consciéncia de como e
com quem véo trabalhar, prestando atengéo aos interesses e necessidades de cada aluno.
Nesta perspetiva, Calderhead (citado por Pacheco, 1996) afirma que planificar implica
ponderar sobre uma mescla de fatores e deliberar sobre diversos assuntos.

Os professores tém de refletir sobre qual o contedo a lecionar, a informacéo a
transmitir, o material a utilizar ou os exercicios que serdo mais adequados para 0s
alunos. Ao tomarem estas decisbes devem estar conscientes do contexto, das
capacidades, dificuldades e interesses de cada discente e devem ter em conta o curriculo
e outros aspetos relativos a escola na qual exercem fungdes. Contudo, sabemos que cada
docente tem a sua propria maneira de planificar e que nem todos planificam com o
mesmo rigor. Segundo Zabalza (2001) essa questdo prende-se com a experiéncia
profissional dos professores.

Apesar disso, todos eles planificam, uns mais frequentemente, outros mais
casualmente, pois tal tarefa faz parte da profissdo docente. A planificagdo acompanha o
professor a medida que leciona o programa e, por isso, a sua organizacao e feita tendo
em conta os temas a serem abordados e os diferentes segmentos temporais (Ribeiro &
Ribeiro, 1990). Arends (1997) reforca a importancia da planificacdo, pois é a partir dela
que se percebe o que € ensinado nas escolas.

Poucos sdo os autores que concordam com planificagbes inflexiveis, pouco
abertas ao improviso (Zabalza, 2001) pois, as criancas Sa0 imprevisiveis e num
determinado momento podera ser necessario optar por uma outra estratégia ou ocupar
mais tempo da aula com uma atividade que se mostrou mais complexa do que o
professor tinha previsto.

O docente ao planificar deve ter em conta que estd perante uma turma
heterogénea, onde todos os alunos sdo diferentes e tém capacidades distintas, dai
apresentarem ritmos de aprendizagem também eles desiguais. Assim sendo, Pacheco

(1996) considera ser contraproducente a adocdo de uma orientacdo rigida que nao
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contemple qualquer adaptacéo as caracteristicas e necessidades das criangas, pois no seu
entender “o processo de ensino-aprendizagem € muito dindmico e requer muita
flexibilidade” (p. 112).

Assim sendo, é sabido que a planificacdo esta presente no quotidiano de alguns
docentes em contexto real. Outros professores, no entanto, ndo concordam e ndo se
identificam com a planificagdo das suas aulas. Como tal, e porque a sua discussao é
deveras importante, torna-se pertinente para finalizar, analisar a opinido de alguns
professores relativamente a importancia de planificar (Figura 1). Através da sua analise,
denotar-se-4 que as suas ideias sdo divergentes, em consequéncia das experiéncias que

cada um ja vivenciou.

Figura 1. Diferentes perspetivas dos docentes em relacdo a utilizagdo da planificacdo
(Corteséo & Torres, 1983, p. 67).
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2.2.2. Observacao participante

Quando estamos inseridos num contexto educativo, em que 0 sucesso do nosso
trabalho passa pelo sucesso escolar dos nossos alunos, é necessario adotar estratégias
que visem desenvolver atitudes e situacdes que irdo ao encontro desse objetivo. E,
através de diversas técnicas que o professor recolhe informacao acerca do contexto em
questdo e é a partir da analise dessa informacdo, que o professor ira desenvolver a sua
prética com vista a alcancgar esse sucesso.

Neste ponto de vista, uma das técnicas de pesquisa bastante conhecidas que tem
vindo, alias, a ser muito utilizada na investigacdo em educacéo € a observacao. Esta tem
assumido um papel de enorme evidéncia entre os processos de recolha de dados (Lopes,
2003) pois para além de permitir “caracterizar a situagdo educativa” (A. Estrela, 1994,
p. 128) também possibilita um contacto mais direto com os fenémenos que ocorrem
num determinado ambiente (Maximo-Esteves, 2008).

Segundo Afonso e Agostinho (2008):

A observacdo é uma técnica de avaliacdo que permite a recolha de dados com a
maior fidelidade possivel. Com a observagdo identificam-se as formas habituais
ou ndo habituais de intervencdo, isto €, avaliar os comportamentos, atitudes,
interesses e niveis de desempenho dos alunos, e também do professor (p. 44).

Esta técnica quando é feita durante 0s momentos em que as criancas estdo a
realizar as atividades escolares, facilita a obtencdo de dados sobre o que sdo capazes e
ndo sdo capazes de fazer. Permite ainda, recolher informagdes acerca dos seus interesses
e necessidades e obter dados relevantes através dos quais o professor percebe quais séo
as mudancas que deverdo ocorrer dentro da sala de aula (Parente, 2002). Durante a
pratica pedagdgica, o tipo de observacdo frequentemente utilizada é a de natureza
participativa, que nas palavras de A. Estrela (1994) “constitui o principal suporte da
estratégia de observacao” (p. 63).

De acordo com Sousa (2005) este tipo de observacdo compreende a insercdo do
observador no interior da comunidade que pretende investigar, como se fosse um dos
seus membros. Em contrapartida, Bell (2004) salienta que o observador tem de agir
discretamente de maneira a ndo condicionar o comportamento normal do observando.

Lopes (2003) baseou-se nas ideias de Taylor e Bogdan (1984) para explicar, por

suas palavras, o papel do observador participante. Segundo o autor, este tipo de
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observador carateriza-se por estabelecer os detalhes da investigacdo conforme a mesma
vai avancando, o que pode tornar-se benéfico no sentido em que, na possibilidade de
surgirem imprevistos, ndo havera problema pois ndo existem planos pré-estabelecidos.
A utilizacdo da observagdo participante permite alcancar uma visdao mais
aprofundada do contexto de intervencdo, contribuindo assim, para uma maior percegéo
de algumas caracteristicas relativas a turma, nomeadamente, no que concerne as suas
necessidades, interesses e ritmos de aprendizagem constituindo informacéo basilar sobre
a qual assenta a préatica e as demais decisGes pedagdgicas. A observacdo devera ser por
isso, “um exercicio regular e constante a manter para a profissionalizagdo docente”

(Peterson, 2012, p. 86).

2.2.3. Notas de campo

Outro dos instrumentos metodoldgicos utilizados no decorrer da investigacédo-
acdo sdo as notas de campo. Esta técnica é sobretudo produto da observacgdo realizada
em contexto educativo, que na verdade tem razdo de o ser, ja que observar significa a
corroboracgéo de uma dada evidéncia (Freixo, 2009).

As notas de campo correspondem a um registo escrito que deve ser elaborado
dentro da sala de aula e ttm como principal intuito assinalar “um pedago da vida que ali
ocorre, procurando estabelecer as ligagGes entre os elementos que interagem nesse
contexto” (Méaximo-Esteves, 2008, p. 88).

Segundo Bogdan e Biklen (1994), e frequente que ap0s uma observacdo o
investigador escreva o que observou, elaborando “uma descri¢do das pessoas, objectos,
lugares, acontecimentos, actividades e conversas” e ainda registando “ideias,
estratégias, reflexdes e palpites, bem como padrdes que emergem” (p. 150). Estes
registos ou anotacdes constituem as designadas notas de campo, que devem ser
“simplesmente claras e completas” (p. 152).

Bell (2004) refere que as notas de campo resultantes da observacdo exigem do
observador tempo e a sua interpretacdo requer mais tempo ainda. De acordo com o
mesmo autor a observacao (independentemente de ser participante ou ndo), tem como
principal funcdo a analise e o registo objetivo daquilo que é observado e numa fase
posterior, a interpretagéo da informagéo recolhida (Ibidem).

Desta forma, o recurso a esta técnica € essencial para a obtencdo de

determinadas informacdes que se tornam pertinentes num dado momento da intervencao
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educativa, quer sejam ideias, sugestbes, conversas entre pares, duvidas, partilhas de
experiéncias, registo de comportamentos manifestados ou momentos vivenciados pelos
alunos. A partir da analise e interpretacdo destes registos o professor podera refletir
melhor acerca dos aspetos que decorreram menos bem, impulsionando a procura de
alternativas mais adequadas a cada situacao.

A utilizacdo deste tipo de instrumento metodologico pode “originar em cada
estudo um diario pessoal que ajuda o investigador a acompanhar o desenvolvimento do
projecto” e a “visualizar como ¢ que 0 plano de investigagéo foi afectado pelos dados
recolhidos” (Bogdan & Biklen, 1994, pp. 150-151).

2.2.4. Andlise documental

A analise documental prossupde a pesquisa atenta de documentacdo (Coutinho et
al., 2009). Neste tipo de analise, o investigador foca a sua atencdo em certas
informacoes recolhidas de documentos e registos, onde estéo presentes factos relativos a
um determinado assunto ou época (Alves, 2012).

Esta técnica pode incidir nos registos produzidos pelos alunos tanto a nivel dos
exercicios feitos no caderno como também nas fichas de trabalho e de consolidacédo de
conhecimentos realizados pelos alunos. Segundo Mé&ximo-Esteves (2008) “a analise dos
artefactos produzidos pelas criangas é indispensavel quando o foco da investigacdo se
centra na aprendizagem dos alunos. O corpus da analise é constituido pelos produtos
elaborados por cada crianga” (p. 92).

Além dos registos dos alunos, torna-se fundamental analisar outros documentos
de cariz formal, como por exemplo, o Projeto Educativo de Escola (PEE), o Plano
Anual de Turma (PAT) e o Plano Individual do Aluno (PIA). O estudo destes
documentos permite um maior conhecimento acerca da escola, assim como, do contexto
familiar em que estdo inseridos os alunos. Desta forma, possibilita compreender
determinadas caracteristicas que podem justificar algumas atitudes e comportamentos
apresentados pela turma.

E de destacar ainda, a relevancia da analise do PIA, pois como diz respeito a um
ficheiro individual, inclui informacdo importante de cada aluno, nomeadamente,
“relatérios psicologicos, registos de todos os testes, registo de frequéncia das aulas,
comentarios ocasionais dos professores, informagfes acerca das outras escolas

frequentadas pelo estudante e perfis da familia” (Boddan & Biklen, 1994, p. 182) e que
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por isso, podem acrescentar alguma informacgdo significativa aquelas que foram

recolhidas durante a acdo pedagdgica.

2.2.5. Registos fotograficos

Segundo Méximo-Esteves (2008) os docentes baseiam-se muitas vezes na
analise das fotografias para registar as suas inferéncias, utilizando “a fotogratia como
auxiliar e conteudo de aprendizagem” (p. 91). Os registos fotograficos incluem
informacdo visual que, numa fase posterior, poderdo ser analisados e reanalisados sem
que seja necessario despender muito tempo (Ibidem).

Para Bogdan e Biklen (1994) “as fotografias ddo-nos fortes dados descritivos,
sdo muitas vezes utilizadas para compreender o subjectivo e sdo frequentemente
analisadas indutivamente” (p.183). Este tipo de registo possibilita, para além do que ja
foi mencionado, ilustrar e demonstrar (Bogdan & Biklen, 1994) o que foi realizado

durante a concretizacdo de uma determinada atividade.

2.3. Pressupostos metodoldgicos inerentes a pratica in loco

Face as exigéncias da educacdo nos dias de hoje e a complexidade do processo
de ensino/aprendizagem, é fundamental que o professor atue, cada vez mais, como
interveniente responsavel por conceber situacfes que tenham como principal intuito a
aquisicdo de novos aprendizados (Salvador, 2000). Deste modo, torna-se crucial que o
docente diversifiqgue os mecanismos de ensino a aplicar durante a dinamizacdo das
aulas, de forma a possibilitar a todos os alunos “um maior leque de vias de acesso” a
aprendizagem (Cortesdo & Torres, 1983, p. 60).

Efetivar a acdo educativa segundo estes parametros, implica na perspetiva de
Lopes e Silva (2010) que os professores usufruam de “elevados niveis de flexibilidade
para adaptarem recursos e estratégias e para alterarem o clima da sala de aula
tradicional” (p. XX). Neste sentido sdo apresentados de seguida, 0S pressupostos
metodologicos que foram adotados tendo em vista o respeito por estes ideais e que sao,
no meu entender, a chave para uma educacdo que tem como foco o éxito escolar dos

alunos.
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2.3.1. Diferenciacdo pedagdgica: um caminho para o sucesso escolar

E essencial, nos dias de hoje, que o docente perceba a importancia de utilizar
estratégias de diferenciacdo dentro da sua sala de aula, ja que deste modo “torna-se um
facilitador da aprendizagem e um colaborador para com os alunos” (Heacox, 2006, p.
18). Muitos professores tém plena consciéncia da diversidade gque existe na sua turma,
nomeadamente, no que toca as necessidades, estilos, interesses e motivacdes da
aprendizagem de cada um dos seus alunos (Heacox, 2006).

Os docentes sabem que ao utilizar a diferenciacdo nas atividades que
desenvolvem em sala de aula, tendo por base as diferencas pessoais de cada aluno,
podem consequentemente ampliar as probabilidades de todos alcancarem o sucesso
escolar (Heacox, 2006).

Neste proposito, a diferenciagdo pedagogica “passa por organizar as actividades
e as interacdes, de modo a que cada aluno seja frequentemente confrontando com
situacBes didaticas enriquecedoras, tendo em conta as suas caracteristicas e
necessidades pessoais” (Cadima, 1997, p. 14). A diferenciacdo implica a escolha de
caminhos necessariamente distintos com vista ao sucesso de todos os alunos (Abrantes,
2001).

Mas para aplicar uma pedagogia diferenciada tem de ser notdria a cooperacao
continua do professor com a turma de maneira a aprimorar 0s momentos de
aprendizagem para que cada um dos alunos beneficie desses momentos de forma eficaz
(Tomlinson, 2008). Por esta razdo, é fundamental que professores e alunos atuem em
consonancia, colaborando reciprocamente e respeitando o ritmo de trabalho de cada um
(Alemany, Majos & Giménez, 2000).

Nesta sequéncia de ideias, Tomlinson (2008) refere que esta metodologia de
ensino é dindmica, uma vez que, os docentes procuram compreender a relagdo que
existe entre o aluno e a aprendizagem e realizam, a partir dai, os ajustes necessarios. E
mesmo que esta relacdo ndo se mostre a mais adequada, o professor, podera sempre
fazer ajustes de modo continuado e progressivo.

A pedagogia diferenciada contraria 0 ensino que consiste em atribuir a mesma
tarefa a todos os alunos (lbidem), pois a “diferenciacdo do ensino significa
inevitavelmente romper com uma forma de equidade, interessar-se mais por alguns
alunos, atendé-los mais, propor-lhes actividades diferentes, julga-los de acordo com

exigéncias proporcionais as suas possibilidades” (Perrenoud, 2001, p. 51).
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Assim, diferenciar ndo prossupde que cada aluno realize uma tarefa distinta, mas
sim que o professor realize uma gestdo flexivel e apropriada das atividades a serem
realizadas pelos discentes, tendo em conta o grau de dificuldade das mesmas e a
aprendizagem que se pretende que os alunos alcancem, permitindo desta forma, que
todos os alunos encarem a aprendizagem como um processo significativo e satisfatdrio
(Tomlinson & Allan, 2002).

E nesta perspetiva que o professor devera conceber “o curriculo como projecto
contextualizado e diferenciado, ainda que sempre balizado por nicleos essenciais de
aprendizagem indispensaveis a sobrevivéncia social e cultural dos individuos” (Roldao,
1999, p. 38). A mudanca esta essencialmente ao encargo do docente, pois é ele que tem
em maos as praticas e os dispositivos pedagdgicos e didaticos que permitem diferenciar

o0 ensino (Perrenuod, 2000).

2.3.2. Aprendizagem cooperativa: uma estratégia inclusiva

E importante que a escola demonstre aos alunos que as aprendizagens s30 muito
mais ricas quando compartilhadas com os outros, onde a procura pelo conhecimento é
emergente de uma aventura onde todos sdo vencedores. E neste sentido, que surge o
modelo de aprendizagem cooperativa, cuja origem remonta a Grécia Antiga e cujos
desenvolvimentos iniciaram-se com o trabalho de psicélogos ligados a educacdo e
pedagogos do comeco do século XX (Arends, 1997).

Segundo Lopes ¢ Silva (2009) “a aprendizagem cooperativa € uma metodologia
com a qual os alunos se ajudam no processo de aprendizagem, actuando como parceiros
entre si e com o professor, visando adquirir conhecimentos sobre um dado objecto” (p.
4). Para Arends (1997) esta aprendizagem contempla algumas caracteristicas, tais como:
0s grupos geralmente agregam alunos com grandes, médias e poucas capacidades; 0s
grupos sdo formados por alunos com diferentes racas e géneros e a recompensa € para
todos os elementos do grupo e ndo para apenas um.

Ao trabalharem em grupo, os discentes estdo mais aptos a realizar as
aprendizagens, aprendendo com o0s seus erros. Os momentos de comunicacdo que
estabelecem ao trabalharem em grupo, podem auxilia-los a atingirem os objetivos
pretendidos para essa atividade (Nuthall, citado por Lopes & Silva, 2010). Ao
cooperarem, os alunos trabalham para poder alcancar objetivos comuns e resultados
favoraveis para todos os elementos do grupo (Lopes & Silva, 2010).
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A cooperagdo assume um carater inclusivo na medida em que a formagdo dos
pares ou grupos de trabalho deve ter em vista a juncdo de alunos com diferentes niveis
de rendimento e necessidades (incluindo os alunos com necessidades educativas
especiais) permitindo conciliar os conhecimentos de cada um para a resolugéo de uma
determinada atividade (Correia, 2008).

Leitdo (2006) é da mesma opinido referindo que

a aprendizagem cooperativa assume todo o seu valor e plenitude exactamente
porque se coloca numa perspectiva de inclusdo escolar, estruturando-se na base
da heterogeneidade dos discentes e no esforco de incentivar as interac¢fes aluno-
aluno e encorajar a construcao de relag@es de ajuda mutua no seio da comunidade
de aprendizagens (pp. 34-35).

Este tipo de aprendizagem é intimamente mais complexa do que a aprendizagem
apoiada na competicdo ou no individualismo, pois implica que os discentes aprendam
ndo sO os conteudos programaticos mas também que estabelecam relagcfes interpessoais
e grupais, indispensaveis para serem considerados como parte integrante de um grupo
(Lopes & Silva, 2009).

Para Sanches (2005), a partir do trabalho cooperativo, a competicdo desaparece
para dar lugar a cooperacgdo, valorizando o grupo no seu todo. Assim, eleva-se 0
desempenho escolar, a relacdo entre os alunos e as aptiddes sociais. A mesma autora
refere ainda que “quando os varios elementos do grupo dependem uns dos outros para 0
sucesso final, todos se esforgam para um bom desempenho, promovendo a cooperacéo e
a colaboracdo, aplicando a méaxima n&o se pode ter sucesso sem 0s outros” (p. 134).

E com vista neste pressuposto que o professor devera ter a preocupacio e a
funcdo de preparar atividades que impliquem cooperagdo entre 0s alunos com vista a
incluséo e partilha de saberes (ME, 2001) e que permitam dar destaque as capacidades
de cada discente (Tomlinson & Allan, 2002).

Assim, como pudemos constatar a cooperacdo é muito mais do que realizar
atividades em grupo (Bessa, citado por Valdares & Moreira, 2009) e como tal, é
apresentado de seguida um quadro onde se sintetiza isso mesmo. Assim sendo, na
coluna da esquerda é realizada uma sintese de todos os aspetos caracteristicos da
aprendizagem cooperativa, enquanto na coluna da direita, sdo apresentados 0s pontos
que caraterizam os grupos de trabalho tradicionais e que se opdem ao verdadeiro sentido

do trabalho em cooperacdo (Quadro 2).
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Quadro 2. Grupos de trabalho cooperativo versus grupos de trabalho tradicionais (adaptado de
Johnson & Johnson, 1989 citados por Valdares & Moreira, 2009, p. 101).

Grupos de trabalho cooperativo

Grupos de trabalho tradicionais

Interdependéncia positiva

N&o ha interdependéncia ou ha uma
interdependéncia negativa

Responsabilidade individual

N&o ha responsabilidade individual

Procura da heterogeneidade

Procura da homogeneidade

Lideranga partilhada

Sem lideranca ou com um lider designado

Responsabilidade matua partilhada

N&o ha responsabilidade partilhada

Auséncia de Preocupacdo com a
aprendizagem dos outros elementos do grupo

Preocupacdo com a aprendizagem dos
outros elementos do grupo

Enfase na tarefa e também na sua Enfase na tarefa

sustentabilidade

E assumida a existéncia de habilidades
sociais pelo que se ignora o seu ensino
O professor ignora o funcionamento do

grupo
O grupo ndo monitoriza a sua atividade

Ensino direto de habilidades sociais

O professor observa e intervém

O grupo monitoriza a sua produtividade

Como é possivel verificar através do quadro acima, a aprendizagem cooperativa
tem em vista a heterogeneidade dos alunos, onde hd uma distribuicdo de tarefas e
partilha de responsabilidades, e em que todos tém um papel ativo na concretizagdo da
atividade. Nesta aprendizagem o professor desempenha um papel interventivo,
preocupando-se com o que estad sendo realizado pelo grupo.

Em oposicdo a esta, € apresentada a organizacdo dos grupos tradicionais, cuja
formagéo néo respeita a heterogeneidade dos alunos, onde ndo existe distribuicdo de
tarefas nem partilha de responsabilidade. Ndo ha preocupacdo pela aprendizagem
conjunta e o professor mantem-se a distancia do trabalho realizado (Johnson & Johnson,
citados por Valdares & Moreira, 2009).

2.3.3. Aprendizagem pela participacédo/acédo: o aluno no centro da aprendizagem

A aprendizagem pela participagdo carateriza-se pela rutura com os metodos mais
tradicionais, em que o grande foco, € a transmissédo de conhecimentos (Gambda, 2011)

convidando “mais a passividade do que ao movimento” (Sousa, 2003, p. 135).
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Este tipo de pedagogia carateriza-se pelo envolvimento ativo da crianca na
atividade e na construgdo do seu conhecimento, enquanto ser capaz (Gamboa, 2011).
Sousa (2003) vai ao encontro do que refere Gamb6a (2011) mencionando que
“actualmente, pretende-se que a crianca deixe de ser espectador para passar a ser actor-
figura activa e dindmica de primeiro plano na cena rica de movimento na sua educa¢ao”
(p. 135).

A participacd@o dos alunos nas atividades realizadas dentro da sala de aula cativa
0 seu interesse (Estanqueiro, 2010) e motiva-0s a querer saber mais e a procurar
solugdes para os desafios que séo propostos. Assim sendo, pode-se considerar que a
aprendizagem acontece quando os individuos sdo implicados em situacGes que lhes
permitem agir e interagir (Antonello, 2006).

Deste modo, ao utilizar esta metodologia de trabalho, o professor terd como
papel primordial auxiliar o aluno na selecdo e organizacdo de informacOes e ainda,
ajuda-lo a refletir acerca da realidade que o rodeia, fomentando assim, “a sua autonomia
no processo de aprendizagem” (Estanqueiro, 2010, p. 40). E fundamental, neste sentido,
que o professor circule pela sala para verificar se todos os alunos estdo a conseguir
resolver a atividade que tém em maos e ainda, para dar o feedback e apoio
individualizado (Lopes & Silva, 2010) com uma atencdo especial aos alunos com
Necessidades Educativas Especiais (NEE), considerando as eventuais adaptacfes
propostas no Plano Educativo Individual (PEI).

Com efeito, torna-se pertinente compreender que aprender é

um processo que se inicia a partir do contacto e/ou do confronto entre a realidade
objectivivel e o conjunto de significados que cada um constroi acerca dessa
mesma realidade; entre as experiéncias individuais e a estrutura das regras sociais
preexistentes; entre si e 0s outros com 0s quais se partilham vivéncias e
actividades (Cosme & Trindade, 2002, p. 39).

Segundo a Organizacdo Curricular e Programas do Ensino Basico - 1.° Ciclo
(2004), é importante que a educacdo escolar possibilite aos alunos o acesso as diversas
atividades que envolvam diferentes experiéncias, tendo por base uma aprendizagem
ativa. Este método pressupde que os discentes tenham um maior contacto com situacoes
estimulantes na escola, nomeadamente, atividade fisica, manuseio de materiais e meios
didaticos e atividades de descoberta sucessiva de novos saberes. Tal implica a criacao
de projetos resultantes do quotidiano dos mesmos e de atividades de carater exploratério
(Ibidem).
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E importante referir que o professor ao desenvolver qualquer atividade, devera
partir dos conhecimentos prévios, ja que os alunos aprendem melhor quando conseguem
efetuar uma articulagcdo entre as aprendizagens anteriores e 0s conhecimentos novos
(Estanqueiro, 2010), conduzindo-os a realizar aprendizagens significativas, em que
“aquilo que ja se sabe e como se sabe ¢ importante para 0 que se vai aprender”
(Valdares & Moreira, p. 30).

2.3.4. O jogo: um meio potencializador de aprendizagens significativas

Desde os primordios da civilizagdo grega e romana que se constatou a relevancia
da atividade ludica na educacdo infantil (Caldeira, 2009). Relativamente, a sua
utilizacdo existe uma grande questdo inerente e que esta relacionada com o facto de ser
considerada uma acdo exclusiva da infancia, havendo uma “suposta neutralidade ou
assepsia da experiéncia ludica” (Jares, 2007, p. 15).

A maioria dos educadores de infancia reconhece a utilidade do jogo para o
desenvolvimento integral das criangas nos primeiros anos. Todavia, tem-se assistido a
uma grande resisténcia por parte de certos profissionais de educacdo de outros niveis de
ensino a utilizacdo do jogo nas suas aulas. Alguns consideram que a utilidade do jogo s6
¢ aplicavel, ao caso da educacdo de infancia, nivel em que é muito utilizado em
oposicao ao Ensino Basico, onde a sua utilizagdo tende a ser residual (Ibidem).

Neste sentido, é de realgar o beneficio educativo do jogo em todas as idades,
reconhecendo-o como fulcral no bem-estar fisico e no desenvolvimento psicolégico
(Jares, 2007). Delmine e Vermeulen (2001) corroboram as palavras de Jares (2007) ao
afirmarem que o jogo é fundamental ao crescimento estavel do ser humano.

O recurso ao jogo em contexto de sala de aula possibilita aos alunos aprender de
uma forma divertida e dinamica, a0 mesmo tempo que criam lagcos afetivos com 0s
colegas da turma e desenvolvem competéncias cooperativas e de raciocinio. Ao jogar, a
crianca entrega-se as aprendizagens a ele inerente, pois proporciona-lhe “grande prazer
e satisfacdo (...) que a gratificam e estimulam de tal modo que quanto mais joga, mais
se entrega e envolve na vivéncia ludica” (Sousa, 2003, p. 152).

Este tipo de estratégia podera ser utilizado para motivar os alunos na introducéo
de novos contetidos, na revisdo de outros, assim como na consolidacdo de temas ja
abordados e estudados (Caldeira, 2009). Seguindo esta linha de pensamento,

Wassermann (1994) define o jogo como sendo um recurso que permite aos alunos a



32

aprendizagem dos conteudos escolares de uma forma inteligente e refletida, fazendo-os
desenvolver o pensamento a medida que véo tentando resolver os desafios que 0 jogo
oferece. Esta atividade ludica desenvolve-se, geralmente, em grupos em que 0S
discentes cooperam mutuamente.

De acordo com Dias (2005), atraves do jogo coletivo

a crianga aprende o que € ganhar e perder, aprende a decidir o que é justo e o que
é errado, a escolher e a ser escolhido, aprende a trabalhar valores como o respeito,
a honestidade, a cooperacéo, a justica ou a tolerancia. Assim, como 0s jogos, a
crianca vai aprendendo a viver em sociedade, a relacionar-se com 0s outros, com
as regras sociais, consigo mesmo de forma a construir o seu desenvolvimento
integral (p. 126).

Entdo podemos partir do prossuposto que, a atividade ludica é caracterizada por
um nivel de estimulacdo que possibilita o desenvolvimento das dimensdes psicologicas
e relacionais (Manes, 2005). Caldeira (2009) vai ao encontro da ideia de Manes (2005),
salientando que o jogo pode ser considerado como um meio que possibilita o
desenvolvimento de “um agir - pensar com ldgica e critério de forma a permitir as
criangas conquistas cognitivas, emocionais, morais e sociais” (p. 51).

O autor acrescenta ainda que, enquanto agentes ativos, os alunos decidem,
resolvem dilemas, contribuindo para o progresso intelectual e para a sua formacao
enquanto cidados (lbidem). E fundamental que os alunos que frequentam o Ensino
Basico contactem com este tipo de atividade, pois esta constitui uma estratégia
promotora de aprendizagens de foro pessoal e social, relacionadas com o cumprimento

de normas.

2.3.5. Pedagogia com base no questionamento e no didlogo: aprender

guestionando, respondendo e comunicando

Uma vez que o ensino tem sofrido alteracdes ao longo do tempo, tornando-se
cada vez mais centrado no aluno e assumindo um carater construtivista, torna-se
fundamental que o professor organize praticas de aprendizagem que impliqguem o aluno
na construcdo do seu conhecimento, sendo que estas se caracterizam também pela

aplicacdo de questdes de forma frequente e intencional (Lopes & Silva, 2010).
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Nas salas de aula, as perguntas dos professores sdo definidas como sinais ou
estimulos de ensino que transmitem aos alunos os elementos de conteido a ser
aprendido e as indicacGes para o que estdo a fazer e como devem fazé-lo e variam
de acordo com as intengdes com que o professor as formula (Ibidem, pp. 259-
260).

Logo, as questbes sdo elaboradas propositadamente, tendo como intencao
avaliar uma determinada aprendizagem (Ribeiro & Ribeiro, 1990). Os professores ao
privilegiar dentro da sala de aula momentos de discuss&o coletiva, de questionamento e
de dialogo acerca dos conteudos ou de outras tematicas do interesse dos alunos, podem
auxilia-los a consolidar o seu raciocinio acerca desses mesmos assuntos (Arends, 1997).

E, segundo o mesmo autor, é através deste procedimento que os alunos irdo
complementar os saberes prévios que detém, permitindo-os adicionar a estes saberes a
nova informacao que esta a ser estudada, produzir estruturas mentais mais completas e
perceber relagdes mais complexas (Arends, 1997).

No entanto, este processo de questionamento, que tem vindo a ser alvo de
reflexdo, ndo é importante apenas em momentos de grande grupo e como tal, torna-se
essencial abordar o conceito de “autoquestionamento”, que segundo Lopes e Silva
(2010) corresponde a uma sequéncia de perguntas formuladas propositadamente pelo
proprio leitor com vista a uma maior compreensdo do texto que esta a ser lido. Ao
realizar este exercicio, que também pode ser utilizado para antecipar o assunto central
do texto, o educando ¢ estimulado a “formular, pensar, prever, investigar e responder a
perguntas que satisfagcam a sua curiosidade sobre o que esta a ler” (Ibidem, p. 93).

De acordo com Vieira e Vieira (2005), certos autores apontam para o facto de
alguns professores fazerem questbes com o intuito de estimular a participacdo e a
comunicagdo dos educandos em momentos de didlogo. Estanqueiro (2010) concorda
com esta ideia e acrescenta que a comunicacdo estabelecida entre o professor e o0s
alunos e os alunos entre si viabiliza uma maior predisposicao para aprender.

Vieira e Vieira (2005) salientam que a interacdo desenvolvida entre aluno-
professor nos momentos de diadlogo envolve dois tipos de questdes: as questdes abertas
e as questdes fechadas. As primeiras sdo formuladas com o objetivo de motivar o
educando a pensar e consequentemente, desenvolver o seu pensamento. Estas envolvem
desafios e permitem varias respostas. As segundas prossupdem apenas uma resposta e
tém em vista o desenvolvimento de competéncias de pensamento menos elevadas em

termos cognitivos.
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Na perspetiva de Vygotsky o ensino eficaz implica ir mais além do
“desenvolvimento cognitivo actual do aluno” (p. 31). Piaget e Bruner sdo da mesma
opinido e salientam a relevancia de facultar aos alunos atividades que os desafiem.
“Significa isto que um estudante ndo deve ser confrontado apenas com questdes de
rotina, triviais e repetitivas” (Valdares & Moreira, 2009, p. 31).

Por conseguinte, a atuacdo do professor revela-se de extrema importancia na
construcdo de ambientes cognitivos estimulantes, nomeadamente através da
estruturacdo de interaces entre o professor-aluno e aluno-aluno, de modo a
proporcionar aprendizagens significativas que possibilitem alcancar a sua Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP).

Esta zona é definida como: “a distancia entre o nivel de desenvolvimento real,
que se costuma determinar através da solucdo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solucdo de problemas sob a
orientacdo de um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais capazes”
(Vygotsky, 1988, p. 97).

Considerando a importancia da ZDP, o professor devera promover a participacao
dos alunos em debates, discussbes e reflexbes que permitam relacionar novas
competéncias, tendo como suporte experiéncias anteriores ampliadas e enriquecidas.
Este envolvimento s6 é possivel mediante um clima de sala de aula estimulante e
positivo que possibilite conexdes significativas e relevantes para os alunos. Com efeito,
para que se institua um clima positivo dentro da sala de aula é imprescindivel a

construcao de uma otima interacdo entre o docente e os educandos (Morgado, 2004).
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Capitulo 111 — A Pratica in loco

Aprender a ser professor é uma viagem longa e complexa, repleta de desafios e
emocdes. Inicia-se com as diferentes experiéncias que temos com 0S Nossos pais e
irmaos; prossegue a medida que vamos observando professor apds professor, ao
longo dos dezasseis a vinte anos de escolaridade. Culmina, formalmente, com a
formacdo profissional, mas continua nas experiéncias de ensino por que vamos
passando ao longo da vida.

Arends (1997, p. XV)



36



37

Capitulo 111 — A Pratica in loco - Estagio Pedagdgico em Contexto de 1.° Ciclo do
Ensino Basico

Este capitulo é todo ele referente ao estagio pedagogico que decorreu no 1.°
CEB. O capitulo se inicia com uma contextualizacdo (do meio, da institui¢do, da sala e
da turma). De seguida, é apresentado o estagio pedagdgico propriamente dito, onde sdo
focadas as problematicas levantadas, ou seja, as questdes da investigacdo-acdo sendo
também expostas as atividades desenvolvidas nas &reas curriculares de Portugués,
Estudo do Meio e Matematica, enriquecidas com algumas inferéncias reflexivas e
comentarios expressados pelos alunos no decorrer dessas atividades. Na sequéncia €
apresentada a avaliacdo global das aprendizagens realizadas pela turma.

Posteriormente € feita uma sintese explicativa acerca das questdes levantadas ao
longo do estagio pedagdgico e das estratégias utilizadas tendo em vista a obtencao de
respostas a essas mesmas questdes.

Para finalizar é mencionada a atividade realizada com a comunidade educativa
designada de “Circuito de Jogos Tradicionais” e ainda, a reflexdo final acerca do

trabalho desenvolvido ao longo do percurso de intervencao pedagdgica.

3.1. Contextualizacéo

Falar de escola enquanto instituicdo que visa o desenvolvimento integral dos
alunos prossupde o conhecimento do meio que a envolve, tendo como propésito,
responder de forma eficaz e adequada as necessidades de cada educando, na medida em
a sua atuacdo na escola sofre influéncia tanto da familia como da sociedade a qual
pertence. Como refere Gallart (1999):

o desenvolvimento do individuo se da na interagdo entre a bagagem bioldgico-
hereditaria e a bagagem cultural prdpria do grupo que acolhe o ser humano,
mediado, em primeira instancia, pelos seus responsaveis mais proximos e, em
uma dimensdo mais ampla, pelas instituicOes, pelos valores e pela organizagdo
social da qual esse grupo faz parte (pp. 141-142).

Além do meio envolvente, torna-se relevante compreender em que vias a

conduta educativa dos alunos se processa e por essa razédo, esta contextualizacdo
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engloba também a caracterizacdo da instituicdo educativa (incluindo uma abordagem ao
PEE), da sala e da turma.

Assim, no que respeita a caracterizacdo do meio e da EB1/PE da Corujeira, esta
é resultante da andlise documental realizada ao PEE (Apéndice 1). No que concerne a
explanagéo das caracteristicas da sala e da turma, estas advém da informag&o fornecida
pela professora cooperante e do contacto direto com os alunos. Importa frisar, que as
informacdes mais pormenorizadas acerca de cada aluno e dos seus agregados familiares
surgem da andlise do PAT, sendo efetuada apenas uma breve mencdo a0 mesmo, uma
vez que se encontrava em fase de construgéo.

E de realgar ainda, que recorri ao PIA para analisar as avaliagdes de cada aluno
(dando particular destaque para as dificuldades manifestadas e potencialidades
assinaladas em cada uma das areas curriculares) e aferir quais deles usufruem de Apoio

Pedagdgico Acrescido (APA) e educacao especial.

3.1.1. O meio envolvente

A Escola Basica do 1.° Ciclo com Pré-Escolar (EB1/PE) da Corujeira esta
situada na zona norte da freguesia do Campanario, no sitio da Corujeira. A freguesia do
Campanério que antigamente pertencia ao concelho de Camara de Lobos passou a
integrar o concelho da Ribeira Brava em 1914, data em que o concelho foi criado. Esta
freguesia encontra-se localizada entre a Quinta Grande e a Ribeira Brava, sendo
habitada por 4735 residentes, segundo os censos de 2011.

Campanario esta dividido em 32 sitios e usufrui de bons acessos rodoviarios e de
uma rede de transportes publicos. A ocupacgdo da populagdo resume-se, essencialmente,
a construgdo civil, a carpintaria e a agricultura para o setor masculino e a vida
doméstica, ao bordado e ao trabalho por conta de outrem para o setor feminino.

Relativamente as atividades predominantes, tem-se assistido a uma afluéncia
cada vez maior ao setor agricola devido ao aumento do desemprego, havendo desta
forma, um retrocesso noutros setores econdmicos. No setor de construcdo civil/industria
subsistem pequenas e médias empresas como carpintarias, fabrica de blocos, pintura,
aluminios, oficinas de mecanica e bate-chapas, pertencentes na maioria, a individuos

naturais da freguesia.
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No setor do comércio destacam-se bares/snack-bares, restaurantes, padarias,
mercearias, talho, lojas tipo “Bazar” e stand de automdveis. No &mbito do turismo € de
referir que ha apenas uma casa de turismo rural onde os turistas podem pernoitar.

No Campanario funcionam ainda outros servigos e instituicbes que sao
fundamentais para a populagéo local, nomeadamente, uma igreja, algumas capelas, trés
escolas do 1.° Ciclo com Pré-Escolar, uma creche, uma escola do 2.° e 3.° Ciclos, um
campo de futebol, uma associacdo desportiva, uma farmacia, um cabeleireiro, um posto
de combustiveis e um centro civico que integra o Centro de Saude, a Junta de Freguesia,
a Casa do Povo, a Seguranga Social e um Lar de Dia.

No que respeita a ocupacdo dos tempos livres, a freguesia oferece diversas
atividades culturais, desportivas e recreativas através de varias entidades como a Casa
do Povo, a Associacdo Desportiva e Cultural e a Camara Municipal da Ribeira Brava.

Importa acrescentar que o ambiente que envolve a EB1/PE da Corujeira tem
preeminéncia rural, apesar da existéncia de alguma atividade industrial. Em redor da
instituicdo existe um pequeno comeércio, que se resume basicamente, a uma mercearia, a

uma padaria e a um bar.

3.1.2. A Escola Basica com Pré-Escolar da Corujeira

A EBLPPE da Corujeira € um Figura 2. EB1/PE da Corujeira.
estabelecimento educativo de natureza
publica que foi remodelado no ano letivo
2003/2004 com o proposito de ampliar o
seu funcionamento para um regime de
escolas a tempo inteiro. E um edificio
composto por dois pisos, apresenta uma
pequena area de recreio e encontra-se
rodeado por alguma vedacdo e por

imensos terrenos, muitos deles em estado

baldio (Figura 2).

Em termos de recursos fisicos, a escola possui uma sala para a Educagdo Pré-
Escolar, duas salas para as atividades curriculares, trés salas para as atividades de
enriquecimento curricular, uma sala multiusos (que € utilizada para o atendimento aos

pais, para 0 apoio pedagdgico e também como sala de professores, bem como sala de
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recreio em dias de chuva), um saldo onde funciona a biblioteca e onde s&o realizadas
exposicoes e comemoracdes festivas, um gabinete de apoio administrativo, um gabinete
do diretor, um balneéario de apoio a Pré, cinco instalaces sanitarias, das quais uma €
adaptada para criancas com deficiéncia motora, uma para as raparigas, outra para 0s
rapazes e as Ultimas duas reservadas para o pessoal docente e ndo docente. Comporta
ainda, um refeitério, uma cozinha com uma dispensa, um patio sem cobertura e duas
arrecadacdes. No exterior existe um campo de jogos utilizado para a préatica desportiva e
ocupacéo dos tempos livres.

E de ressaltar que, embora o edificio tenha sido remodelado hé relativamente
pouco tempo, ndo usufrui de elevadores nem de rampas, o que dificulta o acesso de
criancas portadoras de deficiéncia. Apesar de ndo existirem no presente ano letivo
criancas que necessitem de condices especiais, ndo invalida que nos préximos anos
NAo Seja necessario 0 acesso a estes recursos.

A escola é administrada por um diretor cuja funcdo € coadjuvada por uma
subdiretora. No presente ano letivo, frequentam a escola 83 alunos, distribuidos por
quatro turmas de 1.° CEB e uma de Educagéo Preé-Escolar. O corpo docente é composto
por duas educadoras de infancia, seis professores de 1.° Ciclo e oito professores
responsaveis pelas areas de enriquecimento curricular. Em termos de pessoal nao
docente, neste estabelecimento de ensino exercem funcdes trés assistentes operacionais,
duas ajudantes de acdo socioeducativa na Educacdo Pré-Escolar, uma assistente técnica,
uma técnica superior de 2.2 classe, duas cozinheiras e um jardineiro que também exerce
funcbes nas restantes escolas do concelho.

Segundo o PEE (2012-2016), a maioria dos pais demonstra interesse pela vida
escolar dos filhos, deslocando-se frequentemente a escola para estarem a par da situacéo
escolar dos seus educandos e para participar em atividades pontuais. Em contrapartida,
existe uma minoria menos preocupada em acompanhar o progresso das aprendizagens
realizadas pelos seus filhos. Importa salientar que, devido a conjuntura econémica do
pais, muitos pais encontram-se no desemprego e tal inforttnio reflete-se no nimero de
discentes que usufrui do apoio de acéo social escolar.

Relativamente ao regime de funcionamento deste estabelecimento, este
processa-se entre as 8h30m e as 18h30m, considerando que possui 0 regime de escolas a
tempo inteiro e que por isso, se desenvolve em duas opcdes distintas apresentadas de
sequida (Quadro 3).



Quadro 3. Horério de funcionamento da EB1/PE da Corujeira.
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Pré-Escolar 1.°CEB
Atividades Atividades de | Ocupacdo dos
Opcéo 1 Curriculares Enriquecimento | Tempos Livres
(AC) Curricular (OTL)
£ (AEC)
3 8h30m as 14h30m as 13h30m as
© 13h30m 18h00m 14h30m
g2 18h00m as
= 18h30m
% Atividades de Atividades Ocupacao dos
co Opgéo 2 Enriquecimento Curriculares | Tempos Livres
Curricular (AC) (OTL)
(AEC)
9h00m as 13h30m as 8h30m as
12h30m 18h30m 9h30m
12h30m as
13h30m

3.1.3. O Projeto Educativo de Escola

A escola como instituicdo autonoma e responsavel compreende um conjunto de
responsabilidades relativas a toda a comunidade educativa, com principal foco nos
alunos. Como tal, tem necessidade de as patentear num documento, que inclui ainda
situacBes problematicas, medidas para as solucionar e informac6es pertinentes relativas
ao nucleo que a envolve. Este documento denominado de PEE, assume por isso, “o
papel de organizador da diversidade, estruturante de uma identidade e de apoio a uma
singularidade criativa e dindmica” (Carvalho & Diogo, 1999, p. 48).

O PEE da EB1/PE da Corujeira intitulado “Construindo Saberes...” norteia o
quotidiano desta instituicdo num periodo de quatro anos letivos (2012-2016) e tem
como missdo contribuir para o desenvolvimento integral dos alunos, fomentando a
aquisicdo de atitudes cooperativas, no¢des de civismo e solidariedade, de acordo com
uma permanente consciencializacdo das liberdades individuais coletivas. Além disso,
tem como visdo ser uma escola que oferece uma educagdo publica de qualidade e
fundamentada no respeito (PEE, 2012-2016).

Este documento procura “desenvolver uma politica educativa que privilegie o
contributo de toda a comunidade educativa, na tarefa de identificacdo de problemas

existentes na Escola e de estratégias tendentes a sua resolugdo” (Ibidem, p. 4).
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Deste modo, como problematicas as quais a instituicdo visa dar resposta posso
destacar, a titulo de exemplo: obtencao de rendimento escolar na totalidade das areas do
curriculo; melhoria das classificacbes tanto nos testes intermédias como nos exames
nacionais e diminuicé@o da indisciplina. Com vista a solucionar estes problemas, o PEE
explana uma panoplia de estratégias de acdo, das quais importa ressaltar: “realizacdo de
projetos no ambito das areas de Portugués e Matematica; reforco dos apoios individuais
(APA e apoio individualizado especializado); registo/informacdo aos pais dos
comportamentos dos alunos” (Ibidem, p. 11).

Esta escola tem como principais prioridades a realizacdo de atividades que
possibilitem o desenvolvimento de competéncias no que concerne as areas de Portugués
e Matematica e a formacdo de cidaddos plenamente competentes para a vida em
sociedade. Estes designios sdo orientados por diversos objetivos, sendo eles relativos a
promocdo da formagdo pessoal social, ao desenvolvimento das areas curriculares, a
fomentacdo da capacidade investigativa dos educandos, a divulgacdo dos trabalhos
realizados pelos mesmos e ao desenvolvimento de estratégias para auxiliar os alunos
com mais dificuldades de modo a fazé-los acompanhar o percurso regular.

Relativamente a avaliacdo do PEE, esta é efetivada quantitativa e
qualitativamente através de “dialogos informais, andlise documental: avaliacdo interna;
projetos desenvolvidos; teste intermédios; exames nacionais e ainda andlise dos
comportamentos” tendo como indicadores primordiais a “eficiéncia: relagdo entre os
resultados alcangados e os recursos” e a “eficacia: afinidade entre as atividades
programadas e os efeitos previstos” (Ibidem, p. 6).

Estes foram os pontos que mereceram, a meu ver, especial atencdo e que de
alguma forma contribuiram para orientar a minha intervencgéo, tendo em conta que este
estabelecimento de ensino tem como principal proposito envolver toda a comunidade
educativa num trabalho conjunto em prol do sucesso educativo de todos os discentes.

Assim, importa elucidar que

ndo se pode conceber a escola como uma instituicdo que escolhe e promove s6
aqueles alunos que, por razdes varias, ttm mais facilidade de entender as
propostas pedagogicas que lhes sdo oferecidas. Pelo contrario, a escola tem de
«promover todos e cada um», tem de fomentar o éxito através do éxito, tem de
valorizar as diferencas detectadas nos seus alunos, utilizando-as como uma fonte
de recursos para um ensino mais rico, aberto e democratico (Cortesdo & Torres,
1983, p. 9).
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3.1.4. Asalado3.°A

Uma sala de aula deve ser entendida como espaco acolhedor livre, de interaccio
do grupo formado por (criancas) alunos e professor, todos diferentes entre si do
ponto de vista intelectual, social (...) com o objectivo de adquirir conhecimentos,
produzir conhecimentos, formar competéncias e habitos (Peterson, 2012, p. 78).

A sala do 3.° A é muito acolhedora, ndo sendo muito grande, o que facilita a
interacdo entre a docente e os alunos. Esta sala esta situada no 2.° piso e é partilhada
com 0 4.° ano, que a ocupa no turno da manha. E provida de trés janelas que est&o
situadas apenas numa das paredes, ocupando praticamente toda a sua largura. Apesar de
oferecerem muita iluminagdo é necessario cobri-las por cortinas, pois a luminosidade
impede que os alunos vejam o quadro.

Na parede em frente a esta encontra-se a porta de entrada que esta direcionada
para o corredor existente no interior da escola. A sala esta equipada com 20 mesas e
cadeiras individuais que sdo destinadas a cada aluno e estdo organizadas em quatro filas,
estando dispostas de forma tradicional.

A sala agrega ainda uma secretaria para a docente titular que é acompanhada por
uma mesa de pequenas dimensdes que é utilizada para a colocacdo de alguns materiais.
Na parede em frente as mesas dos alunos existe um quadro negro e uma mesa que
raramente € utilizada, bem como um lavatdrio. O lavatdrio atras mencionado encontra-
se atras da porta de acesso a sala e esta inutilizavel. Na parede oposta as janelas estdo
fixados trés placares de cortica, onde estdo expostos os trabalhos dos alunos de 3.° e 4.°
ano e afixados outros documentos tal como o quadro de comportamento, a tabela de
avaliacdo da leitura e informaces disponibilizadas pela docente.

Existem quatro armarios no fundo da sala que sdo utilizados para guardar os
ficheiros e materiais dos alunos e uma estante que também ¢é utilizada para 0 mesmo
fim. Para finalizar, existe uma mesa mesmo em frente a dois dos armarios que €

utilizada para colocacao dos cadernos dos alunos (Figura 3 e Quadro 4).
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Figura 3. Planta da sala do 3.°A.
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Quadro 4. Legenda da planta da sala do 3.° A.

1- Quadro negro 8- Mesa para colocar
2- Secretaria da professora material auxiliar
3- Estante 9- Balde do lixo
4- Armarios 10- Mesa
5- Mesa onde os alunos colocam os cadernos 11- Lavatorio
6- Mesas dos alunos 12- Placares
7- Cadeiras 13- Janelas
14- Porta

Tanto as atividades curriculares como as atividades de enriquecimento curricular
estdo assinaladas e organizadas no horério de turma. Assim sendo, no turno da manha
os alunos beneficiam de atividades extracurriculares e durante o turno da tarde, de
atividades curriculares orientadas pela docente Rosario Silva. Importa referir que este

horario assume um carater flexivel, jA& que é gerido consoante as necessidades e
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interesses das criancas. Para uma maior percecdo é apresentado, logo de seguida, o
horario da turma do 3.°A (Quadro 5).

Quadro 5. Horério da turma do 3.° A.

HORARIO 22 FEIRA 32 FEIRA 42 FEIRA 52 FEIRA 62 FEIRA
8.30-9.00 OTL OTL OTL OTL OTL
9.00 — 10.00 Bstudos | gipligeca | ClUPEMat | Estudos Musica
10.00 -11.00 EEFM EP Estudos EEFM Musica
11.00 -11.30 Intervalo Intervalo Intervalo Intervalo s
11.30-12.30 Inglés Estudos TIC Inglés Estudos
12.30 -13.30 Almoco Almoco Almoco Almoco Almoco
. Portugués Matematica Matematica
13.30 - 14.30 Mdusica 1n Portugués 1h 1h
Portugués 2h Portugués Portugués
14.30-15.30 1h EEFM 1h 1h
15.30 -16.00 Intervalo Intervalo Intervalo Intervalo Intervalo
i Portugués Matematica | Portugués Portugués
16.00 -17.00 30 min 1,5h 1h 30 min
Matematica
- Estudo do | Estudo do .
17.00 -18.30 Matematica 2,5h Meio Meio Estudo do Meio
2h 1h 1,5h 2h

3.15. Aturmado 3° A

“Cada turma é um caso especial com as suas caracteristicas e necessidades
especificas” (Elias, 2008, p. 102) e como tal, torna-se pertinente caraterizar a turma com
quem dinamizei as aulas durante o periodo de estagio. A turma do 3.° A é composta por
um total de 20 alunos, dos quais seis séo do genero feminino e 14 do género masculino.
As suas idades estdo compreendidas entre os oito e os 10 anos e residem todos na
freguesia do Campanério.

Os alunos acompanham a docente titular desde o 1.° ano de escolaridade, a
excecao de quatro alunos que ingressaram nesta turma no presente ano letivo devido a
retencdes. No decorrer da observacdo e da interacdo com a turma, constatei que, no
geral, os alunos sé@o muito ativos, afetuosos, espontaneos e curiosos, contribuindo deste

modo, para um bom clima educativo revestido de muita dindmica e participacao.
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Importa salientar que, existe um aluno que demonstra alguma timidez e retracdo na sua
interacdo com pessoas desconhecidas, e outro que mantém um certo afastamento na
relacdo com a docente.

Os alunos, na sua generalidade, mantém uma relacéo bastante positiva entre eles,
destacando-se o espirito de interajuda, o respeito e a amizade. A relacdo da turma com a
docente titular é caraterizada por muito respeito e cumplicidade, sendo por vezes,
necessario alguma rigidez para o exercicio da autoridade da professora, de modo a
evitar situacdes de grande alvorogo que perturbem as aprendizagens dos alunos.

Relativamente as potencialidades da turma, posso destacar que é um grupo de
criangas interessadas e com vontade de aprender, fazendo imensas perguntas sobre 0s
diversos conteidos abordados. S&o alunos abertos a novas aprendizagens e alguns deles
sdo muito atentos e trabalhadores. Todavia, um pequeno grupo apresenta falta de
habitos de trabalho e de estudo, o que se repercute nas classificagdes dos seus trabalhos.

No que respeita ao comportamento, a maioria dos alunos apresenta um
comportamento satisfatério, no entanto, existe um grupo que se destaca por manifestar
comportamentos menos satisfatorios que interferem no normal funcionamento da aula,
demonstrando alguma dificuldade em se concentrar e em cumprir as regras
estabelecidas.

As aprendizagens, dentro da turma, ocorrem de forma heterogénea, uma vez que
existem diferentes ritmos de aprendizagem, interesses e dificuldades dissimilares. Dos
vinte alunos que constituem a turma, sete deles usufruem de APA, sendo que um deles
apresenta NEE e como tal, também beneficia de apoio de educacéo especial.

Em contrapartida, existem dois alunos que se destacam pelos seus excelentes
resultados, desempenho nas atividades e dominio dos contetdos trabalhados. Neste
sentido, e para uma maior compreensdo das caracteristicas individuais de cada aluno,
procedeu-se a elaboracdo de um quadro que redne as informagdes resultantes da analise
realizada ao PAT e aos PIAS. (Quadro 6).

Quadro 6. Caraterizacdo individual dos alunos do 3.° A.

Alunos Apreciagao

D.V. E uma aluna muito meiga e prestavel. No entanto é pouco participativa,
muito lenta na conclusdo das suas tarefas e desorganizada. Manifesta
dificuldades no portugués e na Matematica. Apresenta um comportamento
satisfatorio. Usufrui de APA.



F.S.

F.P.

J.G.

J.P.

J.M.

J.S.

JA.

J.R.

J.F.
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E uma aluna participativa e muito organizada.

Manisfesta um excelente desempenho e dominio em todas as atividades
curriculares e é muito autbnoma.

Revela sentido estético nas suas produgdes plasticas e € bem comportada.

E um aluno trabalhador e persistente .

Manisfesta um excelente desempenho e dominio em todas as atividades
curriculares, destacando-se na Matematica. E muito participativo e revela
facilidade na expressao oral.

Tem um comportamento satisfatério.

E uma aluna muito sossegada, meiga e pouco participativa. E muito insegura
e nem sempre expde as dividas quando estas existem. Revela uma baixa
autoestima e falta de confianca. Apesar das dificuldades que apresenta no
portugués devido a dislexia, € muito esforcada. Tem um comportamento
exemplar. A aluna tem NEE e como tal, usufrui do apoio da educagéo
especial e de APA.

E um aluno muito alegre e participativo, mas é muito desorganizado.
Manifesta dificuldades na escrita e é muito irrequieto e falador, tendo por

iss0, um comportamento que necessita ser melhorado. Usufrui de APA.

E um aluno muito comunicativo e simpatico. Tem algumas dificuldades na
matematica e no portugués. O seu comportamento é muito oscilante pois
gosta muito de intervir ndo esperando, na maioria das vezes, a sua vez para
falar.

E um aluno que participa com muito interesse nas atividades desenvolvidas.
E no entanto um pouco timido e inseguro. Manifesta dificuldade na escrita de
frases sendo muito repetitivo nas ideias e destaca-se na Matematica, onde
revela um bom raciocinio.Tem um bom comportamento.

E um aluno que revela imaturidade e pouco sentido de responsabilidade. E
pouco particitativo, mas € muito carinhoso. Tem dificuldades a nivel da
escrita e do célculo mental. Necessita de apoio na concretizacdo de algumas
atividades, mostrando-se muito inseguro. Apresenta um comportamento
satisfatorio. Usufrui de APA.

E um aluno que participa com entusiasmo em todas as atividades. E
auténomo e organizado. Escreve com alguns erros ortograficos e apresenta
dificuldades na resolucédo de operagdes por compensacao e decomposicao.
Relativamente ao comportamento, gosta muito de conversar com o colega da
frente, perturbando a aula.

E um aluno extremamente timido e por isso pouco participativo. Tem uma
baixa autoestima e falta de confianga. D& alguns erros ortograficos aquando
da escrita das frases e manifesta dificuldades no calculo mental.

Apresenta um comportamento exemplar. Usufrui de APA.
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L.A.

L.G.

L.C.

L.U.

L.R.

M.S.

M.C.

M.A.

0J.

T.G.

E um aluno muito prestavel e simpatico. A sua area forte é a matematica,
onde revela um razoavel raciocinio e calculo mental. No Portugués apresenta
muita dificuldade na leitura e escrita de frases. Necessita de algum apoio
aquando da concretizacdo de algumas atividades. Apresenta um
comportamento pouco satisfatorio, ja& que é muito falador e irrequieto.
Usufrui de APA.

E uma aluna muito carinhosa, amorosa, muito aplicada e organizada.
Apresenta dificuldades na escrita e no calculo mental, no entanto, apesar das
dificuldades é muito empenhada. E um pouco timida e isso reflete-se na sua
participacdo em situacGes de dialogo. Quando trabalha em grupo revela-se e
parece outra crianga, sendo muito participativa e por vezes faladora. No
geral, apresenta um comportamento satisfatério. Usufrui de APA.

E uma aluna muito alegre, sociavel, participativa e prestavel. E auténoma na
realizacdo das suas tarefas. Possui um bom ritmo de aprendizagem em todas
as areas, nio apresentando grandes dificuldades. E muito persistente e
determinada. Apresenta um comportamento muito bom.

E um aluno aplicado e que realiza todas as atividades solicitadas. No entanto,
gosta de se manter a margem, ndo interagindo muito com a professora. Nao
apresenta grandes dificuldades em nenhuma das areas curriculares. Em
termos de comportamento, gosta muito de conversar com o colega do lado e
de dar risadas.

E um aluno muito participativo, empenhado e curioso. E auténomo na
realizacdo das suas tarefas, possuindo um bom ritmo de aprendizagem e
dominio em todas as areas.

Tem um comportamento satisfatorio, apesar de algumas vezes ser necessario
chamar-lhe a atengdo em relacdo a sua postura dentro da sala de aula.

E um aluno muito alegre e respeitador. Revela algumas dificuldades na
escrita, escrevendo com alguns erros ortograficos e na resolucdo de
problemas matematicos. Apresenta um comportamento exemplar.

E um aluno muito prestavel, revelando um espirito de interajuda muito
grande. E autbnomo na concretizacdo das suas tarefas, possuindo um bom
ritmo de aprendizagem destacando-se na matematica. No portugués escreve
com alguns erros ortograficos. Tem um comportamento satisfatério.

E uma aluna bastante carinhosa e expressiva, destacando-se por isso, na
leitura de textos. Apresenta algumas dificuldades na escrita de textos, dando
alguns erros ortograficos. Na matematica tem algumas dificuldades na
resolucdo de situagdes problematicas. Tem um comportamento satisfatério.

E um aluno organizado e autbnomo mas muito lento na conclusdo das suas
tarefas, revelando ainda alguma inseguranca. Revela um ritmo de
aprendizagem satisfatério, destacando-se na matematica. Distrai-se com
imensa dificuldade e conversa muito com o colega do lado, o que perturba o
decorrer normal da aula.

E um aluno participativo mas muito desconcentrado. Apesar disso, revela um
bom aproveitamento em todas as areas. E sociavel, porém, entra
frequentemente em conflito com os colegas. Em termos comportamentais, é
muito falador e interrompe algumas vezes o que a professora ou 0 que 0s
colegas estdo a dizer. Foi-lhe diagnosticado hiperatividade e por isso é
medicado.
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Ao analisar as avaliacbes presentes nos PIAS, consegui concluir que
relativamente ao Portugués, alguns alunos manifestam dificuldades em responder
oralmente e por escrito, de forma completa, a questdes relativas aos textos. Cerca de
metade da turma tem dificuldade no dominio da escrita e isso reflete-se nos seus
trabalhos e principalmente na elaboracdo de pequenas narrativas que apresentam pouca
coeréncia de ideias, erros ortograficos e um vocabulario elementar. Em contrapartida, a
maioria da turma apresenta uma boa leitura com entoacdo e articulacdo satisfatoria e
conhece e aplica as nogdes gramaticais estudadas.

No dominio da Matematica, alguns alunos revelam dificuldades no raciocinio e
calculo mental e na resolugdo de situacOes problematicas. Todavia, no geral, a turma
demonstra capacidade para a interiorizacdo de alguns conceitos e manifesta
compreensdo de diversas estratégias facilitadoras da execucdo dos célculos, aplicando-
as em muitos exercicios matematicos.

Relativamente ao Estudo do Meio, a turma na sua generalidade, apresenta
grande interesse pela area, revelando conhecimentos relativos aos conteddos
trabalhados. Sdo muito participativos nos momentos de didlogo e demonstram
compreensdo na abordagem das diversas tematicas.

Atendendo a analise documental realizada ao PAT, constatou-se que os discentes
sdo provenientes, no geral, de agregados familiares com um nivel econdmico
medio/baixo. No que concerne as habilitagdes literarias, estas incidem sobretudo no 2.°
Ciclo (pais) e secundario (mdes), salientando que existe um pai sem habilitacdes

literarias e dois que ja faleceram (Grafico 1).

Gréfico 1. HabilitacOes literarias dos pais e das maes dos alunos da turma do 3.° A.
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Relativamente a atividade profissional dos pais, prevalece a construcédo civil (3)
e a carpintaria (3). Seguidamente destaca-se a profissdo de motorista (2) e um nimero

abaixo estdo representadas as restantes atividades profissionais (Grafico 2).

Gréfico 2. Atividades profissionais dos pais dos alunos da turma do 3.° A.
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Relativamente a atividade profissional das mées, a maioria dedica-se as tarefas
domesticas (5) e duas sdo funcionarias publicas. Estas e as restantes profissdes sdo

apresentadas no grafico que se segue (Grafico 3).

Gréfico 3. Atividades profissionais das maes dos alunos da turma do 3.° A.
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3.2. Intervencdo pedagdgica com a turma do 3.° A

A intervencdo com a turma desenvolveu-se com base nos conteddos
programaticos previstos para este ano de escolaridade, pois estes “sd3o um elemento
altamente relevante, ja que constituem o eixo em torno do qual se estruturam as relagdes
mutuas entre professores e alunos e sdo o elemento cultural mediador do
desenvolvimento ¢ da aprendizagem” (Alemany, Majos & Giménez, 2000, p. 299).

Os contetdos a serem abordados em cada semana de estagio foram fornecidos
pela docente cooperante, num processo de conversa e reflexdo continua acerca dos
mesmos. A planificacdo das atividades (Apéndices 2-21) bem como a dinamizacao das
aulas foram realizadas de forma auténoma, uma vez que, a professora cooperante
possibilitou-me essa autonomia, prontificando-se a ouvir as minhas sugestoes e auxiliar-
me em momentos de alguma incerteza.

Ao longo do estagio houve sempre o cuidado de estabelecer um ambiente
positivo dentro da sala de aula, de incutir valores a turma, como o respeito, a amizade, a
honestidade e a cooperagéo e de “organizar o trabalho dos alunos de diversas maneiras,
nomeadamente em colectivo, em pequeno grupo, aos pares ou individualmente” (Ponte
& Serrazina, 2000, p. 127). Todos foram valorizados pelas suas qualidades e
incentivados a ultrapassar as suas dificuldades, tendo em vista, a fomentacdo de
momentos ricos e diversificados, com o propdsito de contribuir para o seu crescimento

enguanto cidad&os cientes das suas capacidades.

3.2.1. As problematicas levantadas

O desenvolvimento de uma investigacdo-acdo implica, necessariamente, uma
série de interrogagdes e reflexBes progressivas acerca dos teores relativos a toda a acdo
que ocorre no contexto. Perante tal evidéncia, podemos considerar que o processo de
investigacdo “inicia-se com uma ideia geral colhida da realidade ou reflectida da teoria,
que se converte, progressivamente, numa questao especifica” (Freixo, 2009, p. 17).

Com o surgimento das questBes, € necessario procurar estratégias com vista a
dar respostas as problematicas sinalizadas, pois como confirma o autor supracitado “o
objectivo principal de qualquer investigacdo é obter respostas a perguntas previamente

formuladas™ (p. 27). Assim, torna-se meritorio apresentar as questdes problematicas
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levantadas ao longo do estagio pedagogico e perceber de que forma estas se tornaram
alicerces orientadores de toda a agdo desenvolvida em contexto de 1.° CEB.

As questdes da investigacdo-acdo foram as seguintes:

- Que estratégias adotar para possibilitar a melhoria da producéo escrita dos
alunos e a subsequente diminuicéo dos erros ortograficos observados?

- Como diferenciar as formas de organizacdo do trabalho dos alunos, sem o
recurso exclusivo ao trabalho individual?

- Como tornar as aulas mais dinamicas de forma a estimular os alunos para a
aprendizagem?

- Que estratégias adotar para gerir comportamentos perturbadores manifestados
por alguns alunos?

Estas problematicas constituiram o cerne de toda a acdo, uma vez que o trabalho
desenvolvido teve sempre como intuito dar resposta as mesmas, de modo a melhorar a
dindmica da turma e fomentar a aprendizagem significativa dos alunos. Por esta razéo, e
como ja foi referido, estas questdes serviram de alicerces a toda a minha intervencéo
com aturmado 3.° A.

De seguida, é elucidado o percurso de investigacdo-acdo desenvolvido na sala de
aula com as respetivas atividades e estratégias adotadas para a resolucdo das

problematicas que foram surgindo.

3.2.2. Percurso de investigacdo-acao: estratégias colocadas em pratica

Todo o ritual de uma sala de aula estd centrado em torno do conhecimento,
devendo todas as acgdes e praticas deste contexto orientar-se para garantir o
acesso as fontes de informacdo, o estimulo ao trabalho intectual, a mobilizacédo
das fronteiras préprias e colectivas do saber, colocando-o em circulagdo e
incorporando-o na geracdo de novo conhecimento (Silva, 2005, pp. 63-64).

Neste ponto sdo apresentadas as atividades desenvolvidas nas diferentes areas
curriculares, nomeadamente, no Portugués, no Estudo do Meio e na Matemaética, bem
como as estratégias adotadas num percurso privilegiado pela reflexividade, ao inves da
descricdo. No entanto, surgem situacBes em que € necessario recorrer a uma breve
descri¢do de modo a que a compreenséo da respetiva atividade seja facilitada.

Todas as areas privilegiaram o dialogo, jA que este constitui um momento

significativo de qualquer aula, sendo diminutas as atividades que se podem desenvolver
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sem se recorrer a este tipo de interacdo (Loureiro, 2000); a aprendizagem cooperativa,
onde foram valorizadas as aprendizagens adquiridas pelos alunos e o caminho para as
alcancar, tendo sempre por base o respeito mutuo, a partilha e discussdo de ideias, a
autonomia, o compromisso e a coadjuvacdo patente em cada grupo de trabalho; a
aprendizagem pela agdo assente numa abordagem construtivista e 0 jogo como meio
impulsionador de aprendizagens significativas.

A observacdo participante revelou-se um meio eficaz através do qual foi possivel
aferir dificuldades, potencialidades e interesses da turma. Além disso, através da
aplicacdo desta técnica foi exequivel a elaboracdo de inUmeras notas de campo (visiveis
ao longo da explanacéo das atividades), constituindo uma base para o planeamento da
acao pedagdgica (Apéndice 22).

Ainda neste ponto, é importante referir que o surgimento das problematicas
ocorreram ao longo do estagio e algumas delas ndo foram visiveis logo na primeira
semana de intervencdo. Em todas as aulas foram aplicadas 0s pressupostos
metodologicos referidos no Capitulo 1, apesar de algumas atividades terem mais énfase
nuns prossupostos e outras noutros. Este “cendrio” da intervencdo pedagdgica ¢
enriquecido por diversos registos fotograficos que evidenciam momentos auténticos da

implicacdo dos alunos nas atividades dinamizadas.

3.2.2.1. Portugués

A aprendizagem do Portugués define-se como componente fundamental da
formagcdo escolar. Para além disso (e mesmo antes disso), a aprendizagem
da lingua condiciona e favorece a relacdo da crianca e do jovem com o
mundo, bem como a progressiva afirmacdo de procedimentos cognitivos,
de competéncias comunicativas e de atitudes afectivas e valorativas que
séo determinantes para a referida relagdo com o mundo e com aqueles que
0 povoam (ME, 2009, p. 12).

Ao longo da intervencdo efetivada nesta area curricular, procurei aplicar
estratégias com vista a melhoria da escrita dos alunos. Todas as semanas foram
trabalhados textos sobre diversos temas, onde foi privilegiada, numa primeira fase, a
participacdo oral dos alunos e os seus saberes prévios para se chegar ao pretendido. O
Ministério da Educacdo (2009) salienta a importancia da valorizacdo da oralidade,

afirmando que “a riqueza das interacgdes orais proporcionadas a crianga permitir-lhe-a
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adquirir vocabulario, produzir estruturas cada vez mais complexas e discursos com
graus de formalidade e adequagdo progressivamente crescente” (p. 61).

Foram realizadas varias atividades, tendo por base as dificuldades manifestadas
pelos alunos a nivel da producdo escrita, mais precisamente no que se refere a
ortografia. Todavia, isso ndo invalidou que ndo se trabalhasse outros dominios como a
leitura e a gramatica.

A exploracdo e interpretacdo de textos foi uma constante no desenvolvimento
desta area curricular, ja que contribuem para a melhoria progressiva da expressdo oral e
escrita, do pensamento critico e reflexivo dos educandos. Possibilita ainda ao professor
aferir lacunas a este nivel e consequentemente refletir sobre possiveis estratégias a
adotar, de forma a auxiliar a turma a progredir neste ambito. Esta area curricular, assim

como as restantes, foi organizada por atividades que estdo devidamente identificadas.

Construcdo de uma banda desenhada em sequéncia do estudo do sistema digestivo

A atividade da Banda Desenhada (BD) surgiu no seguimento da abordagem ao
sistema digestivo e foi realizada em grupo. Como foi um tema trabalhado em Estudo do
Meio houve a preocupacdo de fazer uma articulagdo com Portugués, através da
exploracdo e da leitura de um texto sobre o sistema digestivo (Anexo 1).

Partindo de um didlogo e da exposicdo de exemplos de BDS (Figura 4), 0s
alunos foram questionados e através das suas respostas foi possivel aferir que detém
alguns conhecimentos sobre este tipo de texto: “Eu tenho uma BD em casa e ela tem
muitos baldes que serve para as personagens falarem!” (L.R.) ou “No ano passado, ja
tinhamos visto que a BD tem vinhetas ¢ pranchas!” (M.C.).

Perante as respostas obtidas por parte dos discentes foram mostrados e
explorados no coletivo os elementos que compdem a BD, incluindo alguns exemplos de
balGes utilizados que, posteriormente, os alunos quiseram passar para 0 caderno para
ficar como registo (Figura 4). Os alunos esmeraram-se a desenhar os balGes de fala e de

pensamento e

mostraram-se muito entusiasmados na exploracéo deste tipo de texto, que ja tinha
sido trabalhado no ano anterior mas muito superficialmente. Foram muito
participativos e demonstraram um gosto especial pela BD, através dos
comentarios que foram partilhando ao longo da sua exploracdo (RS, 21-23 de
outubro de 2013).
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Figura 4. Anélise de uma BD e desenho dos baldes de fala e pensamento.

A formacao dos grupos comecou por ser da responsabilidade dos alunos, no
entanto, como foi acompanhada por alguma confuséo e conflito, foi necessaria a minha
intervencdo no sentido de evitar que esta problematica se mantivesse.

Alguns demonstraram no decorrer das atividades e principalmente, em
momentos de dialogo, comportamentos menos adequados, sobrepondo-se as
intervencdes orais efetivadas tanto por mim como pelos colegas. Apresentaram ainda,
dificuldades em respeitar as regras da sala de aula, sendo frequente a distracdo. Perante

tal ocorréncia,

senti a necessidade de chamar a atengdo algumas vezes e de adotar o método que
a professora cooperante utilizou para gerir os comportamentos de alguns
educandos da turma durante a semana de observacdo. Este método baseou-se em
desenhar um pequeno quadrado no quadro, onde foram escritos os nomes dos
alunos que estavam constantemente a perturbar o normal funcionamento da aula.
No entanto, ndo sei se foi a melhor estratégia, mas naquele momento ndao me
ocorreu mais nenhuma ideia e além disso, verifiquei que na semana de primeiro
contacto com a turma, esta estratégia resultou (RS, 21-23 de outubro de 2013).

No decorrer da atividade, cada grupo elaborou uma BD sobre o sistema
digestivo, sendo que cada elemento do grupo ficou incumbido de elaborar uma vinheta e
respetiva ilustracdo, dado que “para cada tarefa a executar existe uma necessidade real
de executar essa tarefa, e as criangas t€ém plena consciéncia disso” (Wassermann, 1994,
p. 25).

Este tipo de estratégia assumiu um carater bastante participativo, uma vez que,

para além de proporcionar o didlogo/discussdo acerca da historia a ser criada e dos itens
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a conter, também contribuiu para que os discentes percebessem a importancia do papel
de cada um dentro do grupo. Permitiu, inclusive, que os alunos experimentassem uma
dindmica diferente dentro da sala de aula, em que exploraram outros tipos de textos,
vivenciaram momentos de partilha e colaboragdo, praticaram a escrita e demonstraram a

sua destreza na expressao plastica (Figura 5). No entanto, é de salientar que

a concretizagdo da mesma exigiu um determinado tempo e gerou algum ruido e
agitacdo (que como é obvio tem de existir). Além disso, o resultado ndo foi o
esperado porque os educandos ndo variaram muito as histérias, uma vez que se
restringiram ao texto trabalhado sobre esse mesmo tema. Na minha opini&o, uma
das soluges para que esta situacdo ndo se voltasse a repetir seria explorar o texto
apos a elaboragdo da BD (RS, 21-23 de outubro de 2013).

Figura 5. Elaboragéo da BD.

Realizacdo de um teatro de fantoches partindo de um texto acerca do “P&o-por-Deus”

Esta atividade resultou da exploragdo de um texto sobre o “P&do-por-Deus”
(Anexo 2), onde inicialmente procedeu-se & exploracdo da ilustracdo, na qual se
privilegiou a participacdo oral da turma através de um didlogo bastante rico, em que os
alunos anteciparam o assunto do texto. Posteriormente foi feita a leitura modelo do
texto e de seguida, alguns discentes procederam & leitura oral, estando esta sujeita a
minha supervisdo, pois segundo Oliveira (2008), “o professor deve, sim, acompanhar a
leitura no sentido de esclarecer duvidas ou certificar-se da compreensdo do texto” (p.
47) pelos alunos. A leitura dos textos a trabalhar foi uma constante ja que corresponde a

“uma das tarefas de aprendizagem mais frequente e essencial” através da qual é possivel
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realizar uma exploracdo adequada (Duarte, 2012, p. 157). O didlogo que se gerou apdés a

leitura do texto permitiu

uma maior interacdo professora-alunos, onde se privilegiou a participagéo
autébnoma dos mesmos. Através deste momento de exposicdo oral, consegui ter a
perce¢do dos conhecimentos prévios dos discentes acerca desta tradi¢do, partindo
deles para a exploracdo de todo o texto (RS, 28-30 de outubro de 2013).

Houve ainda um momento dedicado a identificacdo de vocabulos desconhecidos,
em que tendo por base perguntas orientadoras e recorrendo a exemplos de frases que
continham sinénimos daqueles termos, os alunos foram incentivados a alcancar
coletivamente o significado, partindo da partilha de opinides. Para que a defini¢do dos
vocabulos novos ficasse bem esclarecida, os educandos sugeriram frases que continham
na sua constituicdo a palavra nova, sendo posteriormente escritas no quadro e transcritas
para o caderno.

Uma vez que ja tinha conhecimento da dificuldade dos alunos na escrita, mais
precisamente na ortografia (problematica que foi notéria na segunda semana de
intervencdo aquando da corre¢do de uma ficha de consolidagdo acerca do sistema
digestivo), optei por distribuir questdes de interpretacédo relativas ao texto, de maneira a
perceber se o texto tinha sido percebido e verificar se os erros ortograficos continuavam
a persistir.

Ao circular pela sala para apoia-los e ao vé-los a escrever, apercebi-me que
existiam certos erros comuns a um grupo significativo de educandos. A partir desta
atividade, e ao longo do estagio consegui fazer um levantamento do padréo de erros
ortograficos dados pelos alunos (Apéndice 23) permitindo-me, desta forma, concentrar-
me nos erros mais frequentes e tentar encontrar estratégias para “desenvolver trabalho
ortografico especifico em funcdo dos erros-padrao” apresentados (Cosme & Trindade,
2002, p. 95).

E de salientar, que em todas as intervencdes houve o cuidado de circular pela
sala aquando da realizacdo das atividades individuais e cooperativas com vista a auxiliar
todos os discentes, a esclarecer dividas e prestar apoio individualizado aos alunos com
mais dificuldades, incluindo a aluna com NEE. Além disso, todas as atividades
realizadas foram sujeitas a correcao individual a medida que os alunos as finalizavam e

a correcdo no quadro em coletivo.
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Durante todo o processo que envolveu a exploracéo e interpretacdo do texto, 0s
alunos mostraram-se muito participativos e entusiasmados, sendo caraterizado como tal,
por grandes momentos de dialogo coletivo e orientado por questdes. Como preconizam
Sa e Varela (2004), “a questdo introduz uma inovagdo que revitaliza o debate e a
reflexdo dos alunos” (p. 85). Durante o dialogo, um deles sugeriu o seguinte:
“Professora! Este texto da para fazer um teatro!” (T.G.). Partiu-se desta sugestao para se

proceder a preparacdo da dramatizacédo, ja que na minha opiniao é

através da valorizacdo do que os alunos sugerem e da informagdo que 0s mesmos
expdem, que o professor torna as atividades realizadas nas aulas mais
estimulantes para a turma, visto que partem do interesse manifestado pelos
préprios educandos. Além disso, os discentes consciencializam-se que tém um
papel central no desenvolvimento da aprendizagem (RS, 28-30 de outubro de
2013).

Antes da dramatizacdo, os alunos praticaram a leitura em voz alta (Figura 6)
sendo os colegas a sugerir que entoacdo deveriam dar as falas — “Nesta parte tem um
ponto de exclamagdo! Tens de mostrar admiragdo!” (F.P.) Esta atividade (Figura 6) foi

muito gratificante uma vez que:

Os discentes mostraram-se muitos interessados em participar e ajudaram-se uns
aos outros, havendo assim um trabalho cooperativo. Ao refletir, penso que foi
uma boa estratégia pois implicou-os a todos no desenvolvimento de uma
atividade cujo sucesso dependeu do esforgco e empenho de cada um. Além disso, a
execucdo do teatro de fantoches estabeleceu uma outra dindmica na sala,
distanciando-se deste modo, da exploracdo mais convencional de um texto (RS,
28-30 de outubro de 2013).

Figura 6. Treino da leitura e dramatizacdo com os frutos do “P&o-por-Deus”.
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Este tipo de atividade que se traduziu numa forma distinta de “abordar um texto
e despertar interesse no aluno” (Oliveira, 2008, p. 19), para além de “quebrar” com a
rotina da sala de aula, permitiu aos alunos praticarem a leitura que esta articulada com a
escrita e trabalhar cooperativamente, sendo eles, os protagonistas da acdo. Como néo foi
uma atividade planeada, provocou no inicio, alguma ansiedade da minha parte pois
receava que nado fosse possivel realiza-la.

Em conversa com a professora cooperante fui informada que a sua execucéo
seria uma realidade, uma vez que a escola usufruia de um biombo e de alguns fantoches
de frutos utilizados noutros anos letivos. A partir deste momento, a minha ansiedade
transformou-se em entusiamo e numa enorme vontade de iniciar a sua preparagdo com a

turma.

Exploracdo de um texto sobre a “Lenda de S&o Martinho” e identificagdo dos

elementos que devem compor um texto narrativo

Na quarta semana de intervencao foi trabalhado um texto sobre a “Lenda de Sé&o
Martinho” (Anexo 3), cuja exploracdo e interpretacdo respeitou a mesma
sequencialidade do texto acerca do ‘“Pao-por-Deus”. No entanto, a procura do
significado dos vocabulos desconhecidos progrediu para um outro nivel, sendo

concretizada através da pesquisa no dicionario (Figura 7). Assim,

este tipo de estratégia conferiu uma maior autonomia aos alunos na procura do
seu préprio conhecimento. No entanto, os educandos, no geral, manifestaram
alguma dificuldade em pesquisar e encontrar as palavras pretendidas, sendo
necessario apoia-los e orienta-los nesse sentido (RS, 4-6 de novembro de 2013).

Figura 7. Pesquisa do significado de vocébulos
no dicionario.
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Numa fase posterior, e dada a dificuldade manifestada na escrita, foi refletido
que seria importante explorar os elementos que integram um texto narrativo. Deste
modo, foi solicitado que os educandos individualmente dividissem o texto estudado em
trés partes e que as identificassem. Esta estratégia foi relevante, pois desta forma, foi
possivel verificar se a turma tinha presente que a elaboracdo de um texto respeita uma
determinada estrutura que inclui determinados elementos.

Desenvolveu-se um dialogo bastante dindmico, em que alguns alunos
demonstraram ainda se recordar de algumas caracteristicas do texto narrativo como a
introdugdo, o desenvolvimento e a conclusao.

Partindo da divisdo que os discentes tinham realizado, foi explorada a estrutura
do texto narrativo e simultaneamente corrigida no quadro. Esta exploracdo teve como
cerne 0s conhecimentos prévios dos alunos acerca deste assunto e da partilha de como
cada um fez a diviséo e o porqué de a terem feito daquele modo. Tomar como ponto de
partida os conhecimentos prévios da turma, favoreceu, no meu entender, 0 sucesso desta
parte inicial da atividade. Como preconiza Perrenoud (2000), “é¢ importante considerar
0s saberes acumulados como elementos da «caixa de ferramentas» ou da reserva de
materiais nas quais o artesdo busca livremente, sem hesitar em desviar, ajustar,
completar essa «heranga» (...) para chegar a seus fins” (p. 65).

A partilha de ideias e saberes originou a cria¢do de um guido acerca da estrutura
de um texto narrativo em que foram valorizadas as inferéncias dos discentes e
esclarecidas algumas duvidas, tendo em conta que o “mediador principal da
aprendizagem ¢ o proprio aprendiz” (Gallart, 1999, p. 149).

Na fase inicial da sua construcdo em que o0s alunos procuraram,
individualmente, nomear os elementos caracteristicos de cada parte, destacaram-se dois
deles, uma vez que conseguiram identificar com facilidade todos os elementos. Os
restantes tiveram mais dificuldade e necessitaram de apoio individualizado pois, apesar
de saberem que a introducdo corresponde ao paradgrafo inicial de um texto, ndo
conseguiram identificar os elementos que a comp®@e. Todavia, é de salientar que néo foi
possivel atender a todos.

Neste caso em concreto e refletindo numa fase posterior sobre o mesmo,
poderia ter recorrido ao trabalho a pares, em que um colega ajudava o outro, pois assim
evitaria a falta de atencdo para com alguns discentes. No entanto, e como tal estratégia
ndo surgiu no momento oportuno, procurei corrigir a situacdo verificada através da

analise e correcao conjunta.
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Na minha opinido, a elaboracdo do guido contribuiu para uma melhor
assimilacdo dos aspetos a ter em conta quando se escreve um texto e, uma vez que este
foi registado no caderno, servira futuramente de suporte de consulta quando existirem
duvidas no que concerne a elaboracdo de uma producdo escrita (Figura 8). Ainda neste
dia, foram explorados alguns conetores discursivos, procedendo-se primeiramente a

explicacéo do seu significado.

Figura 8. Elaboracdo do guido acerca da
estrutura de um texto narrativo.
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O momento de introducdo aos conetores exigiu da minha parte pesquisa e
revestiu-se de um cariz mais diretivo, devido ao facto de ser um contelido novo
em que os alunos evidenciaram ter algumas duvidas e dificuldades. Além disso,
tenho de confessar que abordar este conteldo suscitou alguma ansiedade da
minha parte, pois em nenhuma das minhas praticas anteriores tinha tido a
oportunidade de o introduzir (RS, 4-6 de novembro de 2013).

Foram dados alguns exemplos praticos, partindo de frases que continham esses
conetores. A partir deste exercicio, 0s alunos mostraram uma maior compreensao
relativamente a este conteldo. No entanto, algumas dificuldades ainda continuaram a
persistir, por isso, foi distribuido por cada um, uma folha com os conetores discursivos
analisados na aula.

Esta atividade permitiu reavivar os elementos que compBem um texto,
constituindo assim, um passo para a melhoria e enriquecimento progressivo da escrita
da turma, nomeadamente no que respeita a elaboracdo de um texto e a utilizacdo de
conetores no mesmo. Além disso, a atividade resultou num trabalho bastante colorido e

de facil compreensdo (Figura 9).
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Figura 9. Texto narrativo dividido em
introducdo, desenvolvimento e conclusao.

Construcao de um texto livre

Tendo em conta a problematica levantada relativamente a ortografia, foi
refletido juntamente com a professora cooperante que seria pertinente a realizacdo de
uma atividade que envolvesse a escrita, uma vez que, 0s alunos necessitam de escrever
assiduamente para que experimentem inimeras situacoes que a escrita implica (Niza &
Soares, 1998).

Em consenso com a professora cooperante foi proposto a turma a realizagdo de
um texto livre com o intuito de posteriormente ser feita uma revisdo oral e coletiva de
um desses textos, ja que “a produgdo de textos livres implica uma dimensdo
comunicativa” (Ibidem, p. 92).

A atividade foi realizada a pares (Figura 10) e possibilitou aos alunos o contacto
com uma organizacdo de trabalho pouco utilizada dentro da sua sala de aula até a data.
Os dois elementos de cada par ficaram responsaveis por decidir o que cada um iria
fazer. Ao circular pela sala, foi possivel ouvir os alunos a distribuir tarefas, como “O
que queres fazer?” (O.J.) ou “Eu escrevo e tu d&s ideias, porque eu escrevo mais
depressa!” (J.R.).
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Este tipo de atividade permitiu-lhes a troca de ideias, a fomentagdo da
autonomia, o respeito pelas ideias do colega e valorizacdo do trabalho em cooperacéo,
trabalhando para o beneficio das aprendizagens de ambos os elementos. O
desenvolvimento desta atividade fomentou assim, “o didlogo entre os pares,
possibilitando aos educandos estabelecerem um consenso entre as suas ideias, tendo em
vista a constru¢do de um texto com sentido para ambos. Surgiram historias bastante

Criativas e interessantes” (RS, 4-6 de novembro de 2013).

Figura 10. Elaboracdo a pares do texto livre.

Importa frisar que houve o cuidado de organizar pares equilibrados e neste caso,
foi necesséria a minha intervencdo uma vez que, os alunos gostavam de se agrupar com
0s amigos de recreio e, por vezes, o par de trabalho ficava muito igualitario em termos
de capacidades. Durante a realizacdo da atividade circulei pela sala para apoiar 0s
alunos e acompanhar individualmente a aluna com NEE, apesar de o colega a apoiar
muito durante a realizacao do texto.

Numa fase posterior, as historias foram lidas para a turma e comentadas tanto
por mim como pelos colegas. E importante oferecer aos alunos momentos que Ihes
permitam realizar uma analise avaliativa, melhorando deste modo a pratica e
possibilitando-lhes a tomada de consciéncia acerca da sua capacidade de discernimento
e de reflexdo critica (Wassermann, 1994) desenvolvendo, deste modo, as suas
capacidades metacognitivas.

Os comentarios foram diversos, sendo na sua grande maioria, positivos e
construtivos: “Eu gostei, acho que foram muito criativos e gostei muito da parte em que

0 galo foi ao concurso.” (L.C.); “Eu gostei, mas acho que devias ler mais alto!” (F.S.);
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“Eu gosto da forma como 1€s, és muito expressiva! (D.V.). Ainda houve tempo para
esclarecimentos: “Nao percebi muito bem o final da historia! Podes explicar?” (M.A.).
Durante o dialogo que se proporcionou, nem todos se voluntariaram para manifestar a
sua apreciacao, e neste caso, tive de intervir e colocar questdes, ja que é fundamental

fomentar o espirito critico de todos os educandos.
Caca ao erro

Esta atividade foi realizada em resultado do levantamento dos erros ortograficos
apresentados pela turma em questdes de interpretacdo, textos escritos, fichas de
exercicios e de consolidacdo de conhecimentos. Neste sentido foram distribuidos pelos
alunos exercicios de caca ao erro com a particularidade de serem compostos por
palavras que os mesmos tém dificuldade em escrever corretamente.

A medida que os discentes foram realizando a atividade, foi possivel ouvir
comentarios como: “Eu ja encontrei quatro erros.” (J.M.) ou “Eu encontrei mais um que
tu!” (F.P.). Alguns deles mostraram mais dificuldades em detetar alguns erros,
selecionando por vezes palavras que estavam corretas, como foi o caso da aluna com
NEE e de outra aluna com muitas dificuldades nesta area e que, por esta razao,
mereceram um apoio mais individualizado da minha parte.

E importante aludir que, ficou

L ] Figura 11. Aluna a auxiliar o colega

intervencdo que a medida que o0s
educandos terminavam, auxiliavam os
restantes colegas com mais dificuldades
na resolucdo da atividade que estava a
ser desenvolvida e tal foi visivel durante
a concretizacdo deste exercicio (Figura
11). “E fundamental que desde cedo as
criancas sejam estimuladas a perceber o

verdadeiro sentido de cooperacdo e

interajuda e por isso, melhor que falar

desses valores na teoria € aplica-los na
pratica” (RS, 4-6 de novembro de 2013).
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Na sequéncia foi efetuada a correcdo no quadro, sendo em simultaneo
analisadas através do dialogo, algumas questdes a ter em conta quando se escreve, como
por exemplo, a acentuacdo e a entoacdo. No final, os discentes foram informados que
aqueles erros ortograficos sujeitos a correcdo no quadro e passados para o caderno sob a
forma de uma pequena lista foram encontrados nos trabalhos realizados pela turma,
enlevando comentarios como: “A sério professora, mas que exercicio engracado!”
(M.A.) ou “Eu agora ja sei que intestino se escreve com “i” e ndo com “e” (J.G.).

Na minha opinido, o trabalho desenvolvido na sala de aula torna-se mais
enriquecedor e estimulante, quando as atividades sdo baseadas em trabalhos produzidos
pelos alunos, com o intuito de auxilia-los a superar as dificuldades que manifestam a
diversos niveis.

E de realcar, que ap6s a exploracdo destas palavras, todos os dias, durante 0s
momentos de transicdo das atividades, os alunos criavam uma frase para alguns destes
vocabulos, possibilitado deste modo, desenvolver a sua criatividade, familiarizar-se com
a escrita da palavra que suscitou mais dificuldades e aplicar os conhecimentos que ja
detém acerca dos constituintes de uma frase. Através deste exercicio, os educandos
foram estimulados a memorizar o vocébulo, pois como defende Morais (1997),
“escrever correctamente em portugués exige (...) para muitas palavras, a capacidade de
memorizacdo das formas ortograficas correspondentes, ou no minimo, das letras para as

quais existe uma ambiguidade nessas palavras” (p. 79).

Revisao coletiva de texto

Esta atividade surgiu da realizacdo da atividade anterior, da qual foi selecionado

um texto para ser feita a sua revisao.

O trabalho de texto, em colectivo, em pequenos grupos e até por vezes
individualmente, questionando o autor, emitindo opinifes, apresentando as
sugestdes para a melhorar, permite ao professor provocar e estimular os alunos
para a reflexdo sobre a linguagem escrita (Rosa & Soares, 1998, p. 264).

Antes de ser feita a revisdo de texto houve a necessidade de produzir um didlogo

em que foi explicado aos alunos em que consistiria 0 exercicio. Como correspondeu a
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uma atividade pouco habitual, os alunos tiveram a possibilidade de colocar questdes e
pedir esclarecimentos acerca da mesma.

Numa primeira fase, cada aluno analisou o texto escolhido individualmente,
mencionando por escrito 0s aspetos positivos e 0s aspetos a melhorar (Figura 12).
Tiveram ainda, a possibilidade de fazer perguntas aos autores do texto, caso estas
existissem (Apéndice 24). Segundo Graves-Resendes e Soares (2002) este processo

possibilita a interacdo do leitor com o texto escrito e auxilia na compreensdo da leitura.

Figura 12. Apreciagdo critica acerca do
texto selecionado para a revisao.

Durante a minha circulacdo pela sala, foi possivel verificar que alguns
educandos conseguiram detetar alguns erros ortogréaficos e perceber que a construcéo
frasica ndo estava muito bem. Outros, no entanto, ndo conseguiram selecionar tao
facilmente estes aspetos, concordando com o que estava escrito, apesar das incorrecoes.

Foi o caso da aluna com NEE. Em dialogo com ela e consciente de que “manter
canais de comunicagdo com 0s alunos ¢ uma arte e um imperativo que € preciso cuidar”
(Paiva, 2007, p. 51), apercebi-me da sua imensa dificuldade em referir os aspetos a
melhorar, pois concordava com 0 que estava escrito. Foi necessario um apoio
individualizado para a auxiliar na analise. Os comentarios escritos foram lidos, e alguns

deles s&o apresentados de seguida (Quadro 7).



67

Quadro 7. Comentarios escritos de alguns alunos relativamente ao texto selecionado.

Alunos

Comentarios positivos

Aspetos a melhorar

Perguntas aos autores

L.C.

F.S.

“Fiquei muito feliz muitos

parabéns mas tiveste
alguns erros. O texto esta
maravilhoso e engracado,
0 teu trabalho foi

excelente.”

“O texto estd bom porque
tem imaginacdo. Gostei

muito, esta fantastico.”

“Gragas a eles os caes

agradeceram.”

“Deu erros em palavras
como: camzinhos que é

cdezinhos, eu ndo sei o

“Fizeste com emocgao,
alegria, paixdo...?”
“QOs nomes dos cdes como

se chamam?”

gue é pora, buraco estd
mal escrito. E ja agora
conseguiu ndo se escreve
conseguio!!! Ha frases

que ndo fazem sentido!”

“De onde este

titulo?”

T.G. “Eu acho que foi muito | “Na palavra ristorante surgiu

imaginativo, fiquei muito | depois do r é um e, fica

surpreendido. Continuem | restaurante”.

assim”.

M.A. “A imaginagdo estd boa e |“Deviam escrever com

com ideias que fazem |menos erros e estar atentos

sentido. Acho que em|aos erros e devem rever

relacdo as ideias estdo de|quando acabarem (...)”.

parabéns”.

Porém, algumas destas apreciacGes ndo foram bem aceites por um dos autores
do texto, sentindo-se incomodado com alguns comentarios. Como tal, tive de intervir e
explicar que o trabalho que estava a ser realizado era para beneficio de todos e que
qualquer texto podia estar sob analise. Foi notdrio, apds este momento menos
satisfatorio, que os colegas ao lerem os seus comentarios deram mais énfase aos aspetos

positivos.
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Na sequéncia desta situacdo e ap6s uma reflexdo minuciosa da mesma, devo
evidenciar que na minha opinido, tal sucedeu pelo facto de a turma nédo estar
familiarizada com este tipo de exercicio e talvez, atendendo a essa circunstancia,
tivesse sido melhor ndo identificar os autores do texto, visto que ainda poderiam
ndo estar preparados para este tipo de exposi¢do (como se veio a verificar) (RS,
4-6 de novembro de 2013).

Durante a revisdo do texto (Quadro 8) alguns alunos mostraram-se bastante
entusiasmados e participativos. O recurso as novas Tecnologias de Informacdo e
Comunicacdo (TIC) revelou-se muito util durante a concretizagdo desta atividade
(Figura 13), pois para além de possibilitar uma anélise coletiva mais rigorosa, também
contribuiu para a assimilacdo de aprendizagens relativas a producdo escrita, podendo
por isso, ser consideradas ferramentas impulsionadoras de aprendizagens educativas

significativas (Amante, 2007).

Quadro 8. Texto para revisao.

A cidade dos caes

Numa tarde de sol na casa do Roberto havia 5 cadelas numa cesta fofinha o nome dos 5
camzinhos andavam pora e a Mae disse fofinhos um, dois, trés, quatro, cinco e ninguém
apareceu, um na floresta, outro no ristorante, outro na selva, outro no parque aquatico e
outro num prédio.
Os céesinhos andavam todos separados e tiveram todas problemas e foram o que tava na
floresta caiu e fui para um boraco, 0 que tava na restaurante ndo pagou e por isso fui para a
prisdo, o que tava na selva fui raptado, e 0 outro que era o do parque aquatico fez uma coisa
gue ndo devia, e o do prédio ficou preso no elevador.
O Roberto conseguio encontrar todas as cadelas,
Graca a ele os cées ficaram contentes.

pauzinhos de perlinpinpim a histéria

chegou a fim.
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Figura 13. Utilizag&o das TIC durante a reviséo coletiva de texto.

Contudo, € de salientar que alguns deles ndo manifestaram a sua opinido e
quando eu 0s questionei sobre o excerto do texto que estava a ser analisado, nem se
pronunciaram. Um destes alunos é timido e em conversa com a cooperante, sO se
manifesta depois de um determinado tempo com a professora. Também, ao ler os
comentarios escritos por estes discentes, compreendi que muitos deles ndo encontraram
nenhum aspeto que pudesse ser melhorando, motivo pelo qual ndo se pronunciaram
durante o melhoramento do texto.

Foi um momento que comtemplou diversas sugestdes metodoldgicas, correcdo
ortogréfica, retificacdo de sinais de pontuacdo e melhoramento da construgdo frésica,
resultando assim numa reflexdo coletiva acerca da escrita do texto. Esta analise foi
interpelada por questbes que eu fui fazendo propositadamente, de forma a perceber
também, quais as dificuldades sentidas a este nivel. De seguida, sdo apresentadas

algumas inferéncias recolhidas durante a revisao de texto:

“Professora, podiamos comegar por “era uma vez” porque ¢ a introdugdo.” (L.C.).
“Tem ali um erro, ndo se escreve camzinhos mas sim céezinhos.” (F.S.).
“Podiamos dar um nome aos céezinhos.” (J.S.).

“Naquela frase falta um ponto.” (F.P.).

Esta atividade privilegiou a interacdo professor-aluno e a relagdo aluno-aluno,
(na qual foi valorizado o poder de argumentacdo que os educandos possuiam para
justificar as suas sugestdes), a aprendizagem pela participacdo e a cooperacdo. Os
alunos independentemente das suas capacidades e dificuldades foram implicados em
todo o processo de revisdo, sendo valorizadas as suas intervengdes e comentarios

tecidos ao texto dos colegas.
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Além disso, foram incluidos em todos os trabalhos cooperativos que se
desenvolveram durante a minha intervencdo pedagdgica. Diferenciacdo é inclusdo e
como tal procurei “ndo individualizar o ensino” mas sim, “assumir a heterogeneidade e
a diversidade como riqueza” (Oliveira-Formosinho, 2007, p. 33). Apds a conclusdo da
revisdo, o texto foi lido por um aluno que se voluntariou e posteriormente, cada um

transcreveu-o para o seu caderno (Quadro 9).

Quadro 9. Texto resultante da revisao de texto.

As cinco cadelas traquinas

Era uma vez cinco cadelas que viviam em casa do Roberto e que dormiam numa
cesta fofinha. Elas chamavam-se Estrela, Flor, Cinza, Dora e Bibi. As cadelinhas nunca
paravam quietas. Num certo dia, a mée cadela chamo-as para almocar dizendo:

- Um, dois, trés, quatro, cinco... (Mas ninguém apareceu!)

A Estrela andava pela floresta, a Flor foi almogar num restaurante, a Cinza fugiu
para a selva, a Dora decidiu ir ao parque aquatico e a Bibi entrou num prédio.

As cadelas andavam separadas e todas tiveram problemas. A Estrela que estava na
floresta caiu num buraco. A Flor saiu do restaurante sem pagar e, por isso, foi para a prisdo.
A Cinza foi raptada. A Dora fez algo que ndo devia no parque aquatico e a Bibi, que tinha
entrado no prédio, ficou presa no elevador.

Entretanto, o Roberto ja estava a procura das cadelinhas juntamente com uns
amigos.

No final acabou tudo bem porque o Roberto conseguiu encontrar as cinco cadelas

traquinas. Todos ficaram muito felizes com o reencontro.

Pozinhos de perlimpimpim, a histéria chegou ao fim!

Lista de palavras

Na sequéncia da dificuldade inerente a escrita de algumas palavras, foi elaborada
uma lista para ser afixada estrategicamente na sala de aula, de modo a ser consultada
sempre que 0s mesmos tivessem duvidas (Figura 14). A medida que cada aluno
manifestava dificuldades acerca da escrita de determinada palavra, essa era adicionada a
lista. Das palavras contidas na lista, eram selecionadas duas ou trés para a construcao de

uma frase.
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Figura 14. Lista de palavras.

Lt
andoso

A estratégia serd continuada pela professora cooperante e contribuira, no meu
ponto de vista, para a melhoria da escrita, tendo em conta que o0 acesso a este suporte
contribuird para “a aquisi¢do e enriquecimento do vocabulario” e para “o apoio aos
alunos na ortografia” (Rosa & Soares, 1998, p. 340). A medida que os educandos
evidenciem melhorias na escrita dessas palavras, visiveis nos trabalhos elaborados pelos
mesmaos, a professora acrescentara novas palavras que serdo sugeridas pelos proprios.

Ainda nesta semana foi explorado um documento de apoio que contemplou
informacdo importante acerca da distingdo de algumas expressdes que os alunos
manifestaram mais ddvidas durante a concretizacdo das diversos exercicios escritos,
como foi o caso, por exemplo, das expressdes “am” e “40” e do “ha” e “a”. Este
exercicio foi deveras importante, ja que o “desenvolvimento da competéncia ortografica
na escrita do portugués” implica a “tomada de consciéncia da estrutura e das relagdes
morfologicas da lingua” (Morais, 1997, p. 79).

Este documento de apoio foi complementado com a realizacdo de uma ficha de
ortografia com énfase nas palavras que os alunos manifestaram mais dificuldades em
escrever (Apéndices 25-26), sendo feita posteriormente, uma correcdo coletiva no
quadro em que foram explorados todos os exercicios. Paralelamente, e em
conformidade com os prossupostos de diferenciagdo pedagdgica, foram elaboradas duas

versoes com o intuito de auxiliar os alunos com mais dificuldades.
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Diario de turma

O diario de turma foi mais uma estratégia implementada com vista a dar resposta
a necessidade que os alunos manifestaram em escrever, contribuindo também para
diferenciar um pouco a dindmica na sala de aula. O diario foi um instrumento que
permitiu ter um conhecimento mais alargado do quotidiano da turma, em que os alunos
praticaram a escrita autbnoma e espontaneamente, sem imposi¢do de temas ou
conteddos.

Além disso, fomentou o gosto pela escrita e promoveu o desenvolvimento do
pensamento critico e de reflexdo dos momentos vivenciados pela turma dentro ou fora
da escola. Como refere Pereira e Azevedo (2005) “os alunos precisam de diversificar os
escritos para compreenderem que a escrita serve também para comunicar - a partir de
um determinado contexto social e cultural” (p. 8).

Como correspondeu a uma estratégia introduzida por mim, foi necessario um
didlogo prévio para apresentar o diério, explicar para que servia e responder as questdes
relativamente a este suporte. Os alunos durante este momento mostraram-se bastante
Ccuriosos e surpresos: “Professora para que serve? Nunca vi um diario numa cartolina!”
(J.R.). O diério de turma era composto por duas colunas, designadamente “O que mais
gostamos” ¢ “O que ndo gostamos”, sendo a primeira a mais requisitada pelos alunos
(Figura 15).

Figura 15. Diario de turma e registo.




73

Através da analise do diario foi percetivel verificar quais os interesses dos
educandos, nomeadamente, no que respeita as atividades que gostaram mais de realizar,
por exemplo: “Eu gostei de jogar ao Bingo” (D.V.), percebendo-se desta modo, a sua
preferéncia por atividades que envolvem uma certa dindmica. Foi possivel ainda, atestar
as suas necessidades/dificuldades como: “Fazer contas de subtracdo por compensacao ¢é
complicado” (M.S.). Foi uma estratégia apreciada pela turma em geral, promovendo a

autonomia dentro da sala, pois

sempre que chegavam do recreio e no final do dia, os alunos que assim o
desejassem, dirigiam-se até ao diario e escreviam o0 que quisessem. Surgiram
muitas opinides acerca do que foi realizado na aula, no recreio ou até mesmo em
casa (RS, 12-13 de novembro de 2013).

Os alunos mostraram muita curiosidade em ler o que os colegas iam escrevendo
diariamente, podendo ser considerado um meio de partilha de ideias, opinides e

vivéncias. Podiam ser lidos registos como:

“Eu gostei de ver o video sobre o sistema respiratorio” (L.A.).
“Eu gostei de brincar aos policias e ladrdes” (J.S.).

“Eu ndo gostei de me magoar de manha no intervalo” (T.G.).
“Hoje fomos ao campo e fizemos varios jogos” (F.S.).

Como era um instrumento de partilha de informacdes que ndo estava sujeito a
criticas da professora, os discentes detinham um maior a vontade em escrever e
mostravam-se muito orgulhosos em assinar 0s seus registos. A turma tinha plena
consciéncia que cada um era responsavel por aquilo que escrevia, interiorizando assim,

valores como a responsabilidade e a sinceridade.

Trabalho de grupo em sequéncia do Dia Internacional dos Direitos da Crianca

A respetiva atividade foi preconizada na semana em que se celebrou o Dia
Internacional dos Direitos da Crianga, cuja planificacdo resultou de um momento
reflexivo com a docente cooperante em que foi debatido que seria interessante abordar
este tema, dada a sua relevancia. Além disso, a partir da sua abordagem poderia ser
realizado um trabalho direcionado para a escrita, havendo uma subsequente articulacao

entre o tema e uma das problematicas levantadas.
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Como j& tinha conhecimento do que seria trabalhado nesse dia e dada a
importancia de planear ¢ desenvolver “oportunidades para levar a crianca a vivenciar
outras realidades, da mais proxima a mais distante, através da pesquisa” (Oliveira, 2008,
p. 45), solicitei-lhes no dia anterior como trabalho de casa, um trabalho de pesquisa.

Esta pequena investigacdo teve por base algumas questdes com o intuito de
orientar os educandos na procura de informacdo. Através da analise do PEE tive o
conhecimento do desinteresse de alguns pais pela vida escolar dos seus filhos e como
forma de implica-los neste sentido, propds aos alunos que solicitassem o apoio dos pais
e familiares. Deste modo, o agregado familiar seria incitado a conhecer um pouco
daquilo que é desenvolvido na escola. No entanto,

alguns educandos comunicaram que ndo tinham computador em casa e outros
revelaram que os pais ndo sabiam ajudar. Ao ser confrontada com esta situagdo,
apercebi-me que, em alternativa poderia ter desenvolvido este tipo de atividades
numa area de enriquecimento curricular, tendo em conta os contextos familiares
de alguns discentes. Deste modo, todos poderiam realizar e apresentar as suas
pesquisas (RS, 18-20 de novembro de 2013).

A pesquisa foi uma estratégia que adotei para estimular a aprendizagem
auténoma dos alunos, ja que incentivando-0s a procurar e a construir 0s seus proprios
saberes, tendo bem presente que “ensinar nao € transferir conhecimento, mas criar as
possibilidades para a sua propria producdo ou a sua constru¢do” (Freire, 2012, p. 55).
Este trabalho também poderia ser feito na escola, no entanto, seria muito complicado
uma vez que 0s recursos informaticos eram escassos e nem sempre a sala estava
disponivel no horario em que decorriam as aulas com a turma.

A abordagem aos Direitos das Figura 16. Apresentagio da pesquisa.
Criancas teve como ponto de partida a
apresentacdo da pesquisa de alguns alunos
(Figura 16), servindo de estimulo a criacédo
de um dialogo muito rico, que reuniu
informagbes  provenientes tanto  das

pesquisas apresentadas como das pesquisas

dos colegas que ndo tiveram a

oportunidade de apresentar.
O estudo deste tema, ao partir do trabalho de pesquisa efetuado pelos

educandos, motivou-os a intervir de forma ativa no desenrolar da atividade, pois, na
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minha opinido, aperceberam-se que o trabalho por eles desenvolvido foi valorizado por
mim e pelos colegas. Recorri as TIC para a projecdo de um video acerca do tema, de
forma a possibilitar a turma uma maior percecdo acerca das desigualdades existentes
entre criangas de culturas e contextos sociais distintos.

Todos mostraram-se muito sensibilizados e teceram comentarios como: “Ha
meninos que ndo tém comida nem brinquedos para brincar” (M.C.) ou “Eu gostava que
todas as criancas tivessem uma casa para nao dormirem na rua.” (J.P.). Houve ainda um
espaco reservado para a exploracdo de alguns direitos mais importantes, os quais foram
lidos e comentados.

De modo a consolidar o que tinha sido estudado, a turma realizou trabalhos de
grupo, permitindo-lhe assim, aplicar os conhecimentos adquiridos ao longo da
abordagem a esta tematica, ficando ao critério de cada grupo o que iria ser feito. Como
forma de inspirar os alunos para a escrita circularam pelos grupos alguns livros, de onde
0S mesmos poderiam tirar algumas ideias. Surgiram trabalhos muito diversificados
como poesia, quadras, acrostico e ABC da crianga (Figura 17). “Complementado por
frequentes oportunidades para a reflexao e accao individuais, o trabalho de grupo coloca
cada aluno em relacdo dindmica com outros saberes, outras técnicas, outros modos de

pensar, outras opinides, outros modos de agir e de reagir” (Pato, 2010, p. 9).

Figura 17. Consulta de um livro e elaboragdo de um acréstico sobre o “Dia Internacional dos
Direitos das Criancas”.
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No entanto, é de elucidar que,

dois grupos manifestaram dificuldade em decidir o que iriam fazer, havendo
ainda alguns desacordos entre 0s elementos do mesmo grupo. Nesse momento a
minha intervencao foi necesséria, tendo optando por escrever no quadro algumas
sugestdes de trabalhos. Assim, os alunos entraram em consenso e ainda
contactaram com outros tipos de texto (RS, 18-20 de novembro de 2013).

Os grupos foram organizados e cada elemento ficou responsavel por uma tarefa,
definida dentro do grupo. No entanto, notou-se alguma dificuldade em trabalhar em
grupo, uma vez que alguns alunos ndo mostraram interesse algum em trabalhar. Foi
necessario, mais ma vez, a minha intervencdo com o intuito de alerta-los para a
importancia que cada um tem para o sucesso final do trabalho em grupo.

No decorrer do trabalho, alguns discentes apresentaram comportamentos
inoportunos: conversaram em voz alta com o colega do lado; néo respeitaram a vez do
colega intervir e por vezes nem respeitaram 0 que eu estava a proferir. Um deles
levantou-se e circulou pela sala varias vezes. Ao refletir e tendo em conta que uma das
problematicas da escola é a indisciplina (de acordo com o PEE), procurei encontrar uma
estratégia que contribuisse para atenuar este problema.

Uma vez que tinha o computador comigo, optei por colocar uma musica
conhecida pela turma, que foi disponibilizada pela professora de Educacdo Musical.
Segundo Arends (1997) mais importante do que encontrar as causas que justificam a
ocorréncia de um determinado comportamento é encontrar estratégias para o modificar,
pelo menos durante a permanéncia desses alunos dentro da sala de aula.

Optar pela utilizacdo do radio revelou-se uma escolha inteligente, pois através
deste meio de comunicacdo os alunos mantiveram mais calmos e em siléncio. Caso
contrario, ndo conseguiriam ouvir a musica que tanto gostavam. Como correspondia a
um tema musical conhecido por todos, acabaram por canta-lo a0 mesmo tempo que
trabalhavam, resultando assim, “num momento bastante dinamico que encheu a sala de
aula de boas energias e bons sentimentos. Foi um dos momentos mais marcantes da
minha intervencdo e com certeza ird acompanhar-me para o resto da vida” (RS, 18-20
de novembro de 2013).

E de referir que, entretanto, ja havia sido aplicada uma outra estratégia com vista
a colmatar os comportamentos menos satisfatérios observados ao longo destas semanas.

Esta estratégia incidiu na assinatura de um “contrato de bom comportamento” (Figura
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18). Nas palavras de Rutherford e Lopes (1993) este tipo de contrato corresponde a “um
acordo entre duas ou mais pessoas, estipulando a responsabilidade dessas pessoas, tanto
no que diz respeito a um determinado comportamento como ao reforco pela sua

realizacdo” (p. 78) e foi com esse objetivo que optei por aplicar esta estratégia.

Figura 18. Assinatura do “contrato
de bom comportamento”.

E importante mencionar que nio houve tempo para a apresentacio dos trabalhos
e que a juncdo dos mesmos resultou numa cartolina que foi colocada no placar da sala
(Figura 19).

Figura 19. Cartolina com os trabalhos realizados
por cada grupo.
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Construcao do “Livro Madgico”

A construcdo do livro foi uma estratégia pensada com o objetivo de reunir todas
as producdes textuais realizadas pelos alunos durante a minha intervengdo com a turma,
originando assim, um suporte que poderé ser consultado pelos mesmos sempre que 0
desejarem. Desde o inicio da intervencao tinham conhecimento que todas as producdes
escritas seriam colocadas no livro que, posteriormente seria colocado na biblioteca para
partilhar com os colegas das outras turmas, um pouco do que foi feito por eles.

Com a construcgéo deste suporte procurei dar outro rumo aos textos elaborados,
“ndo os confinando ao caderno do aluno” ja que escrever ¢ sobretudo uma “actividade
social” e como tal, deve ser partilhada (Pereira & Azevedo, 2005, pp. 10-11). “Os
alunos mostraram-se mais empenhados em elaborar textos criativos e cuidados de
maneira a que os colegas ao lerem os mesmos ficassem impressionados com as suas
historias” (RS, 25-27 de novembro de 2013).

Todavia, orientar a construcdo do livro implicou dedicar sempre um momento
em todas as semanas para a correcdo dos textos, para que pudessem depois, ser
colocados no livro. Neste sentido, eram aproveitados 0s momentos de transicdo das
atividades para auxiliar alguns alunos na correcdo do seu texto, enguanto outros
continuavam a realizacdo da atividade que estava a ser desenvolvida ou resolviam
ficheiros ja existentes na sala de aula, tendo em conta a existéncia de diferentes ritmos
de aprendizagem.

Nestes momentos de transicao, alguns discentes preferiram auxiliar os colegas
que estavam a ter dificuldades do que realizar ficheiros. Durante o apoio prestado, eram
mais visiveis as dificuldades na escrita, pois muitas vezes ndo percebiam por que razao
determinada palavra estava redigida incorretamente ou era desadequada.

A lingua portuguesa é complexa e para criangas que estdo ainda numa fase
inicial de contato com a grafia da mesma, a tarefa torna-se ainda mais complicada.
Neste sentido, a minha intervencdo foi direcionada para a explicacdo de algumas
caracteristicas da lingua, que por vezes € traicoeira, orientando-0s para a escrita correta
da mesma, uma vez que, “crescer linguisticamente significa adquirir a mestria das

regras de estrutura e uso da lingua materna” (Sim-Sim, 1997, p. 16). No entanto,

tenho plena consciéncia que poderia ter feito mais em prol desta problematica se
0 tempo assim o permitisse. Empenhei-me por dar o meu melhor e sei que o
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processo que envolve a escrita é continuo e demorado e que é necessario
incentivar os alunos a ler e escrever. Esse incentivo ndo devera partir somente da
professora, mas também dos pais, que por vezes nao percebem o papel importante
gue podem desempenhar na estimulacdo da escrita e da leitura dos seus filhos
(RS, 25-27 de novembro de 2013).

Muitos alunos tinham capacidades, s6 que ndo prestavam a devida atencdo ao
que era pedido e isso refletiu-se na escrita. Outros careciam de mais leitura e por isso,
durante o desenvolvimento desta area foram varios os momentos dedicados a leitura dos
textos trabalhados e a avaliacdo da mesma. Avaliar a leitura fez com que os alunos
fossem incentivados a treinar a leitura para obterem uma boa cotacdo, contribuindo de
algum modo para a melhoria progressiva da escrita de algumas palavras.

No meu entender, a construcdo do livro contribuiu para que os educandos
sentissem uma maior motivacao para ir a biblioteca, visto que, 0s seus textos estariam 1a
expostos, facto que acarretaria maior probabilidade de consultarem o restante espoélio
disponivel. Além disso, fui ao encontro de um dos objetivos patentes no PEE (2012-
2016): “investir na divulgagdo e visibilidade dos trabalhos pedagogicos dos alunos” (p.
7).

O livro foi concluido com a reescrita dos textos, a elaboracdo da capa e a
atribuicdo de um titulo sugerido pela turma (Figura 20). Esta atividade permitiu uma
envolvéncia muito grande por parte da turma em todas as fases, onde foi valorizada a

sua aprendizagem pela acdo e o seu sentido de cooperagéo.

Figura 20. “O Livro Magico” finalizado.
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3.2.2.2. Estudo do Meio

Pretende-se que todos se véo tornando observadores activos com capacidade para
descobrir, investigar, experimentar e aprender. Com o Estudo do Meio os alunos
irdo aprofundar o seu conhecimento da Natureza e da Sociedade, cabendo aos
professores proporcionar-lhes os instrumentos e as técnicas necessarias para gque
eles possam construir o seu proprio saber de forma sistematizada (ME, 2004, p.
102).

Desde a minha primeira intervencdo nesta area curricular, procurei aplicar
estratégias diversificadas para abordar os conteidos a serem trabalhados. Para tal,
recorri muitas vezes aos equipamentos tecnoldgicos como o computador e o projetor,
para a visualizacdo de videos relativos aos temas a serem desenvolvidos naquele dia,
uma vez que, “sao necessarias metodologias novas, mentalidades abertas e praticas
alternativas para aprender e, mais importante ainda, para aprender a aprender” (Santos,
2000, p. 3). Ao optar pela visualizacdo de videos, comprometi-me a pesquisar/investigar
sobre quais 0s mais indicados, tendo em aten¢do a informacdo narrada em cada um
deles e a faixa etaria dos alunos.

O recurso a estas ferramentas possibilitou a introducdo de contetdos de uma
forma mais interativa, motivando os alunos para o posterior desenvolvimento das
atividades, ja que ndo era usual a utilizacdo deste tipo de suporte. Na perspetiva de
Carvalho (2011) o recurso a “meios multimédia” pelo professor “enriquece em muito as
aulas e permite cativar a atengdo dos alunos” (p. 30) sendo muito mais apelativo que
outras metodologias tradicionalistas como por exemplo, escrever no quadro ou utilizar o
retroprojetor (Ibidem).

Ao utilizar este tipo de equipamento na sala procurei também atribuir outra
dindmica ao trabalho desenvolvido na sala de aula, possibilitando aos alunos contactar
com meios que eles ja conhecem, mas que muitas vezes sao utilizados para outros fins,
que ndo a aprendizagem formal.

Esta area curricular é organizada por atividades que estdo devidamente
identificadas, no entanto, serdo apresentadas menos atividades que nas restantes areas

uma vez que esta so foi lecionada a quarta-feira.
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Dia da Alimentacao — Construcao de uma roda dos alimentos

Na sequéncia da semana da alimentacdo, foi introduzido nesta area curricular,
um didlogo que privilegiou os conhecimentos que os alunos ja detinham acerca deste
assunto. Ao valorizar a partilha de informacgdes pelos alunos, criei condi¢Bes favoraveis
a tomada de consciéncia dos saberes que cada um possui, para que criem uma imagem
positiva de si proprios e aprendam a agir sozinhos (Leite & Fernandes, 2003).

Os discentes mostraram ter conhecimentos relativamente a esta tematica e em
contrapartida, quando questionados sobre a sua alimentacdo, alguns reconheceram que
ndo se alimentavam da forma mais correta e equilibrada como podemos verificar através
das seguintes inferéncias: “Eu ndo gosto de cenoura nem de alface. A minha mae diz
que faz bem, mas eu ndo gosto do sabor” (L.U.); “Eu ndo tenho uma boa alimentagdo
porque eu como muitas gomas e compro bolos na padaria ali em cima” (D.V.).

Ap0s o didlogo, e dada a importancia de seguir uma alimentacdo saudavel, foi
projetado um video sobre o tema. Durante a visualizacdo do video, os alunos
mostraram-se bastante atentos e concentrados, sendo percetivel o seu interesse pelo
tema. Foi observavel ainda, a partilha de comentérios entre alguns alunos e algumas

risadas, visto ser um video de desenhos animados (Figura 21).

Figura 21. Visualizagdo do video “Nutriamigos”.

Como o video abordou necessariamente a roda dos alimentos, este serviu como
ponto de partida para uma conversa coletiva sobre a mesma, em que simultaneamente

foi explorado um cartaz com os diferentes grupos de alimentos que compdem a roda. O



82

didlogo permitiu desta forma, “refletir sobre os alimentos e as doses a serem ingeridas
diariamente, possibilitando aos alunos um conhecimento mais aprofundado acerca de
como devera ser uma alimentacdo equilibrada” (RS, 14-16 de outubro de 2013)
(Apéndice 27).

Com o intuito de articular com o portugués, de ir ao encontro com a missao
patente no PEE da instituicdo (promocao de atitudes cooperativas) e com uma das
problematicas levantadas “Como diferenciar as formas de organizacao do trabalho dos
alunos, sem recurso exclusivo ao trabalho individual?”, os alunos foram organizados em
grupos, dos quais uns ficaram responsaveis pela elaboracdo de ementas saudaveis e
outros por um acrdstico acerca da alimentacdo. Foi possivel apurar através da passagem
pelos grupos, que a maioria dos alunos percebeu o que era pretendido, construindo
ementas muito saudaveis e equilibradas e acrdsticos onde constavam os verdadeiros

principios de uma boa alimentacdo (Figura 22).

Figura 22. Elaboracdo das ementas saudaveis.

A presente atividade foi complementada com a construcéo coletiva de uma roda
dos alimentos. De forma a promover a participacdo de todos os alunos e tendo como
certo que “uma educagdo virada para as aplicacfes praticas pode ajudar a fomentar um
conjunto de competéncias Uteis aos alunos, aos mais variados niveis” (Paiva, 2007, p.
87) foi decidido em conjunto, que a turma seria dividida em sete grupos e cada um
ficaria responsavel por um grupo de alimentos.

Os materiais trazidos pelos discentes e professoras ao longo da semana foram
colocados numa mesa, ficando cada grupo responsavel por selecionar os alimentos que

pertenciam ao grupo de alimento em questdo (Figura 23).
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Figura 23. Discussio e selegdo dos materiais para completar a “fatia” sorteada.

Esta estratégia em que os alunos foram autonomos na escolha dos alimentos,
permitiu-me compreender se as aprendizagens acerca desta tematica tinham sido de
facto assimiladas. Além disso, possibilitou um envolvimento da turma num trabalho
cooperativo em que tiveram de discutir em grupo procurando um consenso acerca de
quais os alimentos a colocar na sua “fatia” da roda dos alimentos.

Implicou assim, respeito pelas ideias dos outros, espirito de interajuda, dialogo e
aprendizagem pela acdo, onde todos os alunos foram integrados no grupo,
independentemente das suas capacidades ou dificuldades (Figura 24). Assim, procurou-
se enfatizar a perspetiva de Cochito (2004) que considera a aprendizagem cooperativa
como “um dos instrumentos mais importante no combate a discriminagao social e factor
de motivacédo para a aprendizagem e para a melhoria do rendimento académico de todos

os alunos” (p. 18).

Figura 24. Colagem dos materiais ao grupo corresponde da roda dos alimentos.
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A atividade resultou numa roda dos alimentos a 3D, cuja construgdo sé foi
possivel com a contribuicdo de todos (Figura 25). No final da aula a turma expressou
que gostou muito de realizar a atividade, afirmando que ja tinha construido rodas de

alimentos nos anos anteriores mas nunca com alimentos reais.

Figura 25. Roda dos Alimentos finalizada.

Realizacdo de uma ficha de consolidacéo sobre o aparelho digestivo

Esta ficha de consolidacdo resultou da reflexd@o realizada com a cooperante, em
que foi reconhecida a necessidade dos alunos consolidarem os conhecimentos referentes
ao conteudo sobre o aparelho digestivo.

Uma vez que foi um tema introduzido pela professora cooperante foi importante
perceber de que forma este foi introduzido, quais os conceitos a dar mais énfase e quais
0s aspetos a serem reforcados, tendo em conta as dificuldades manifestados pelos
alunos aquando da sua abordagem. Neste sentido, foi efetuada uma revisdo com base
num didlogo, cujo desenvolvimento decorreu de questdes que foram formuladas
propositadamente, pois nas palavras de Correia (2008) “através das perguntas, (...) O
professor pode verificar o grau de compreensdo da matéria pelo aluno, corrigir erros e

verificar se ja pode passar ao passo seguinte” (p. 134). Desta forma,

compreendi se os discentes estavam preparados ou ndo para realizar a ficha de
consolidacdo. Alguns deles demonstraram dificuldades em responder as questdes
e descrever o processo da digestao e, por isso, foi necessario recorrer a um cartaz
do sistema digestivo que foi explorado em conjunto e através do qual foi possivel
esclarecer algumas davidas” (RS, 21-23 de outubro de 2013).
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Através do mesmo cartaz foi feita uma analise de cada um dos Orgaos
constituintes, em que os alunos tiveram a possibilidade de identificar cada 6rgao e

explicar como a digestdo se processa (Figura 26).

Figura 26. Correspondéncia da placa moével ao
respetivo 6rgéo.

Numa fase posterior procedeu-se a realizagdo da ficha, em que houve a
preocupacdo de elaborar duas versbes (Apéndices 28-29), sendo que uma delas
contemplou exercicios mais simples com vista a dar resposta as dificuldades de alguns
alunos, pois a “a diversidade dos alunos exige que a escola nao se limite a oferecer uma
igualdade de oportunidades em termos de acesso a educacdo. A diversidade dos alunos
exige diversidade de respostas no processo de ensino-aprendizagem” (Graves-Resendes
& Soares, 2002, p. 25). E importante referir que, foi feita uma leitura anterior & sua
realizacdo para que fossem esclarecidas possiveis duvidas e além disso, circulei pela

sala para apoiar os alunos, ja que muitos solicitaram a minha ajuda.

Introducéo ao aparelho respiratério

Na terceira semana introduzi o conteudo relativo ao aparelho respiratorio
recorrendo a projecdo de um video sobre a respira¢do. A visualiza¢do do video (Figura
27) serviu de ponto para promover a participacdo dos alunos através de um dialogo
(orientado por questdes) em que foi feito um levantamento no quadro das informacgtes

expressadas pelos alunos.
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Deste modo procurei ir ao encontro da ideia de Lopes e Silva (2010), segundo 0s
quais assistir a um video implica “proporcionar oportunidades de interacgdo” efetivadas
através de questdes e discussao orientadas pelo docente (p. 256). Os alunos revelaram-
se bastante comunicativos e através das informacdes partilhadas, percebi que estiveram

bastante atentos durante a projecdo do video.

Figura 27. Visualizagdo do video sobre o
aparelho respiratorio.

E de ressaltar que, apos a visualizagdo, houve um aluno que foi capaz de fazer
um reconto bastante simples de tudo o que se tinha passado no video, permitindo
verificar que o mesmo ja adquiriu um certo poder de sintese, destacando a informacéo
essencial da visualizagao.

Para uma maior exploracdo dos 6rgdos que constituem o aparelho respiratdrio,
foi utilizado um cartaz ja existente na sala. Como correspondia a um conteido novo, 0s
alunos demonstraram ter duvidas no processo que envolve a respiracdo e dificuldades
em perceber a funcdo do diafragma, como podemos verificar através de revelagdes
como: “Professora eu ndo percebi muito bem para que serve o diafragma” (J.R.);
“Pensava que respirar era mais facil!” (L.G.). Na certeza de que “a estrutura cognitiva
dos alunos enriquece-se (...) progressivamente em fung¢ao das experiéncias vividas”
(Degallaix & Meurice, 2008, p. 35), optei por realizar com a turma um exercicio
pratico, em que foi reproduzido por cada um o ato de inspirar e expirar.
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Este momento revestiu-se de grande importancia, uma vez que permitiu aos
alunos vivenciarem na pratica o processo de respiragdo, observando 0s seus
peitos a aumentar de volume quando o ar e 0 oxigénio eram inspirados e diminuir
guando o ar e o dioxido de carbono eram expirados (RS, 28-30 de outubro de
2013).

Para uma maior compreensdo foi utilizado um instrumento (Figura 28) que
reproduzia este processo e onde foi possivel verificar qual a fungdo do diafragma.
Durante a sua utilizagdo os alunos mostraram-se muito animados e interessados em

observar o que iria acontecer.

Figura 28. Manuseio do instrumento que
reproduz o processo de respiracao.

Para consolidar o conteddo abordado foi refletido que seria pertinente realizar
um trabalho experimental, pelo que a turma foi dividida em grupos, ficando dois grupos
com uma experiéncia e os outros dois com outra (Figura 29). Segundo Afonso (2008) o
trabalho experimental pode desenvolver capacidades criticas e analiticas necessarias

para interpretar dados e avaliar a sua pertinéncia e validade” (p. 21).



88

Figura 29. Realizacdo da atividade experimental na sequéncia do estudo do aparelho respiratorio.

Como orientacdo, foram distribuidas pelos grupos uma folha para ser
preenchida, respeitando as etapas la definidas. A concretizacdo desta atividade teve
como intuito fomentar nos discentes o0 gosto pelo ensino experimental e fazé-los
participar nas etapas essenciais de um trabalho deste género. Assim, com as previsées
0os mesmos foram desafiados a raciocinar e a antever 0 que iria acontecer sem
recorrerem a experimentacdo. Com a experimentacdo tiveram a possibilidade de
verificar se realmente o que previram correspondeu a realidade, fazendo uma
comparagao entre ambas. Chegado a uma conclusdo, os alunos tiveram a possibilidade
de organizar as suas préprias deliberacdes (Apéndices 30-31).

Deste modo,

a realizacdo das experiéncias revelou ser uma boa estratégia, ja que se verificou
uma adesdo enorme por parte dos alunos a sua concretizagdo, mostrando-se
bastante participativos e interessados em verificar o que iria acontecer. O trabalho

pratico desempenhou um papel fundamental na prossecucdo das aprendizagens
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em que foi privilegiada a implicacdo ativa dos educandos. Foram eles os
protagonistas da acdo e das suas aprendizagens, numa atividade revestida de
carater construtivista. (RS, 28-30 de outubro de 2013).

Importa salientar que, alguns alunos apresentaram comportamentos menos
satisfatorios aquando da realizagdo das experiéncias, assim como durante a corregdo da
mesma. Estes discentes distrairam-se com imensa facilidade, estiveram sempre a
conversa com colegas ndo pertencentes ao seu grupo e mesmo chamando-o0s a atencao,
alguns minutos depois, estavam a fazer o mesmo. Perante esta circunstancia questionei-
me se ndo teria ajudado definir primeiro algumas regras de funcionamento antes da
atividade, com a subsequente definicdo de consequéncias para 0 incumprimento das
mesmas. Foi com vista a evitar que esta situacao se repetisse, que decidi colocar em
pratica o “contrato do bom comportamento” (Apéndice 32), ao qual ja fiz referéncia
anteriormente.

E de realcar que aquando da sua aplicagdo, foi necessario explicar a turma em
que consistia o contrato e qual o seu objetivo. No inicio, alguns alunos mostraram logo
determinacdo em assumir uma postura adequada dentro da sala de aula, pois tinham
consciéncia que seriam reconhecidos por isso. Segundo Correia (2008), “o reforgo
constitui a forma mais eficaz de solidificar determinado comportamento desejado” e
para que o reforco seja eficiente deve ser individualizado, representar uma recompensa

para o aluno” (pp. 102-103).

Introducéo ao aparelho excretor

O aparelho excretor foi introduzido a partir da pesquisa realizada pelos alunos
em casa, sendo a informacdo partilhada com os colegas. Foi notério o entusiamo da
turma durante a partilha da sua pesquisa. Assim sendo, considero que esta foi uma boa
estratégia para incentivar os alunos para a aprendizagem de novos contetdos, uma vez
que é algo que parte do trabalho realizado pelos mesmos. Assim, “0 objetivo desta
tarefa foi incutir-lhes o gosto pela procura e constru¢do do seu préprio conhecimento,
permitindo-lhes perfilhar um pensamento reflexivo acerca das informacoes
pesquisadas” (RS, 12-13 de novembro de 2013).

Atraveés das pesquisas e da visualizagdo de um pequeno video (Figura 30) acerca

do conteldo que estava ser trabalhado, desenvolveu-se um dialogo com os alunos,
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incentivando-os a refletir sobre a importancia do aparelho excretor e sobre a funcéo de
cada 6rgdo que o compde. De acordo com Delors (2005), “as tecnologias de
comunicacdo podem tornar mais eficaz a aprendizagem e oferecer ao aluno uma via
aliciante de acesso a conhecimentos e competéncias” (p. 139) e por esta razao 0 recurso

a esta ferramenta foi uma constante na introducéo de novos contetdos programaticos.

Figura 30. Apresentacdo da pesquisa sobre o aparelho excretor e visualiza¢do do video.

Partir das pesquisas dos alunos para iniciar um contetdo revelou-se uma
estratégia eficaz, motivando-os a participar em todo o processo de exploracdo do
aparelho excretor, uma vez que o0s conhecimentos prévios interiorizados possibilitaram
uma participagdo mais ativa, em vez de permanecerem a espera das minhas orientacées.

Deste modo, a aprendizagem desenrola-se em torno do aluno e ndo em torno da
professora, na qual se rejeitou a “ideia de que a mente do aluno é um “balde vazio”
sendo apoiada na “perspectiva construtivista da aprendizagem na qual se vé o individuo
como construtor do seu proprio conhecimento” (Luis, 2004, p. 27).

Como forma de consolidar as aprendizagens, utilizou-se um cartaz com um
molde do aparelho excretor, em que os alunos procederam a identificagdo de cada
orgdo. Esta atividade auxiliou-os a visualizarem de uma forma mais atenta 0s 6rgéos
que compdem o aparelho em questdo, onde tiveram a possibilidade de associar a
legenda que tinham em cartbes modveis. Ao refletirem acerca do o6rgdo a que
corresponderia a placa que lhes tinha sido atribuida, os alunos familiarizarem-se com os
nomes relativos a cada Orgdo, ja que dois deles apresentaram algumas ddvidas na

associacao de um determinado cartdo ao 6rgdo respetivo. Durante as suas intervencdes e
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dadas as duvidas manifestadas, os colegas mostraram-se disponiveis para os ajudar,
sendo observavel um momento muito bonito de interajuda.

Durante a correspondéncia realizada, os educandos que se encontravam sentados
deferiram sugestfes e expressaram as suas opinides, tornando-se assim, num momento
bastante dindmico e reflexivo em que os alunos evidenciaram que as aprendizagens

tinham sido adquiridas pela maioria da turma.

Introducédo a funcao de relacao

A promocao de dialogos foi uma constante durante a minha pratica e, como tal,
também esteve muito presente no desenvolvimento desta area curricular. Assim sendo,
partiu-se mais uma vez dos conhecimentos prévios dos alunos para introduzir a funcao
de relacdo, ja que estes sdo essenciais para a construcdo de novos conhecimentos (Leite
& Fernandes, 2003). O dialogo teve por base perguntas que serviram de orientacdo para
0 desenrolar do mesmo.

Como este conteudo ndo era de dificil compreensdo, uma vez que abordou
aspetos do quotidiano como sentimentos e sensagdes, ndo suscitou grandes dificuldades
por parte dos alunos. O dialogo compreendeu um momento de grandes partilhas onde os
alunos, atraveés de uma participacédo ativa, deram alguns exemplos de sentimentos bons e

menos bons e sensac¢Bes agradaveis e desagradaveis, como por exemplo:

“Eu sou amiga do meu primo. Nos brincamos muito quando ele vai a minha
casa.” (L.C.).

“Eu ndo gosto de dormir sozinho, tenho medo.” (J.M.).

“Os meus pais sentem amor um pelo outro porque estdo sempre abragados
guando veem televisdo.” (J.G.).

“Eu sinto raiva e fico zangado quando jogamos a bola e perdemos.” (L.R.).
“Quando fico irritado as veias do meu pescogo ficam para fora.” (J.M.).

A abordagem a este tema, no meu entender, foi muito importante, pois
possibilitou aos discentes a tomada de consciéncia do valor que tém os sentimentos
positivos para que possamos Vviver todos em harmonia.

O jogo foi também um dos pressupostos bem presentes na pratica pedagdgica
pois “a crianga, através da actividade ludica, consegue sozinha, efectuar as mais
preciosas conquistas experienciais e vivenciais para o seu desenvolvimento. E sobretudo

através do jogo que a crianga processa a sua auto-educagdo” (Sousa, 2003, p. 150).
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Assim sendo, no ambito do conteudo estudado foi sugerida a realizacdo de um
Jogo, onde os alunos teriam de representar um sentimento ou sensagdo, com recurso a
gestos ou expressdes faciais. Cada um, a vez, apresentou-se a turma e os colegas
tentaram adivinhar o sentimento, sensacdo ou estado psiquico representados. Quem

adivinhasse seria 0 proximo a realizar a mimica (Figura 31).

Figura 31. Dramatizacdo de um
estado psiquico: a alegria.

Durante a realizagdo da atividade ludica, alguns discentes ficaram intimidados,
no entanto, os colegas que estavam a assistir encorajaram-nos a nao desistir através de
incentivos como: “Va, tu és capaz!” (F.S.) ou “Tu consegues! Faz 0 que quiseres”
(J.R.). O recurso a este tipo de estratégia possibilitou ndo sé a promocdo de
aprendizagens, mas também se revelou um meio impulsionador de cooperacgdo entre a
turma, onde foi visivel o empenho de todos para o sucesso do colega que estava la a
frente a realizar a sua mimica.

Foi, por isso, um momento bastante descontraido, em que os alunos tiveram a
possibilidade de se divertir e aprender simultaneamente, contribuindo também para a
criacdo de um clima ameno e positivo na sala de aula, o que por sua vez, facilitou o

“progresso e desenvolvimento dos alunos” (Morgado, 2003, p. 99).
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3.2.2.3. Matematica

A educacdo matemética pode contribuir, de um modo significativo e
insubstituivel, para ajudar os alunos a tornarem-se individuos ndo dependentes
mas pelo contrario competentes, criticos e confiantes nos aspectos essenciais em
gue a sua vida se relaciona com a matematica. Isto implica que todas as criancas e
jovens devem desenvolver a sua capacidade de usar a matematica para analisar e
resolver situacBes problematicas, para raciocinar e comunicar, assim como a
auto-confianca necessaria para fazé-lo (Abrantes, Serrazina & Oliveira, 1999, pp.
17-18).

No desenvolvimento desta area curricular e dada a dificuldade manifestada por
alguns alunos no ambito da Matematica, procurei encontrar estratégias e planificar
atividades que motivassem os alunos para a aprendizagem nesta area. Assim sendo,
optei por trazer diversos materiais de casa e utilizar também aqueles que ja existiam
dentro da sala de aula, para proporcionar aos alunos momentos dindmicos. Deste modo,
a dinamizacdo desta &rea teve por base a exploragdo de diversos materiais, tendo em
vista a “aprendizagem através da construgdo ativa do saber por parte do aluno”
(Perraudeau, 2013, p. 34) decorrente da sua implicacdo nas diferentes atividades
cooperativas e individuais.

Neste processo, foi privilegiado o dialogo coletivo e reflexivo na busca pelo
conhecimento de novos conceitos matematicos, a aprendizagem pela acdo e ainda a
aprendizagem cooperativa, uma vez que este tipo de metodologia possibilita aos alunos
construirem a sua autoaprendizagem, em que sao eles os protagonistas de processo de
desenvolvimento intelectual e socio afetivo (Gomes, 2011). Importa frisar que esta area

curricular é organizada por atividades que estdo devidamente identificadas.

Exploragéo dos sdlidos geométricos e seus constituintes

A exploracdo dos sélidos geométricos partiu de um didlogo decorrente da
observacdo dos objetos que compunham a sala de aula. Os alunos conseguiram
identificar a maioria dos objetos e materiais e aos serem questionados sobre a forma dos
mesmos, facilmente responderam de forma correta. Durante este exercicio foram

mostrados alguns objetos como embalagens que foram circulando pela sala (Figura 32).
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Figura 32. Manuseio de uma embalagem.

Através deles, os alunos conseguiram fazer uma analogia com objetos do
quotidiano, surgindo comentarios como: “Esta caixa ¢ parecida a um armario, s6 que é
mais pequena” (L.A.) ou “Parece-se ao apartamento onde a minha tia trabalha” (L.C.).
A partir dos comentarios tecidos, durante a exploracdo dos materiais, fomentou-se um
didlogo tendo por base questdes que orientaram o0s alunos a demonstrar 0s
conhecimentos que ja detinham acerca desse contetido, sendo certo que “precisa-se de
conhecer as ideias que povoam a mente dos alunos, para se criarem situacdes de
aprendizagem adequadas” (Gago, 2012, p. 28) e significativas para 0s mesmos. Numa
fase posterior, foram ainda distribuidos pelos educandos outros materiais com formas

distintas do objeto anterior, que rapidamente foram identificados (Figura 33).

Figura 33. Manuseio de alguns objetos pelos alunos.
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Durante a concretizagédo desta atividade, alguns alunos conseguiram classificar e
indicar os seus constituintes de forma correta, no entanto, alguns demonstraram
dificuldades em diferenciar aresta de vértice. Apos alguns momentos de reflexdo decidi
optar por uma exploracdo conjunta dos sélidos, dando particular énfase aos vértices e as
arestas. Houve a necessidade de recorrer ao quadro para fazer algumas ilustracfes de
modo a facilitar a compreensdo destas caracteristicas, sendo prosseguida pela

exploracdo individual de cada objeto.

Esta exploracédo coletiva de objetos do dia-a-dia originou uma discussao, na qual
foi explicada a diferenca entre aresta e vértice. Recorreu-se a exemplos praticos
através da utilizacdo dos objetos presentes na sala de aula, o que favoreceu a
visualizacdo real de ambos os elementos. (RS, 14-16 de outubro de 2013).

Os educandos elaboraram ainda, o Bilhete de Identidade (BI) de um soélido
escolhido individualmente (Apéndice 33), sendo que cada um ficou com esse objeto
para o auxiliar na sua caracterizagdo. Alguns alunos mostraram mais facilidade em
identificar as caracteristicas do sélido do que outros. Muitos deles, nem necessitaram de
recorrer ao solido para a elaboragdo do Bl, no entanto, outros necessitaram do objeto e
inclusive, do meu apoio. Todos os discentes apresentaram 0 seu objeto a turma,
revelando-se um momento de partilha de conhecimentos e de exploracdo conjunta dos
diversos solidos geométricos.

Dadas as dificuldades de alguns alunos em distinguir arestas e vértices e de
modo a superar estas fragilidades deduzi que seria relevante a elaboracdo de uma
atividade que permitisse a visualizacédo real destes elementos e, consequentemente, do
solido propriamente dito. Neste sentido, foi solicitada a divisdo da turma em varios
grupos de trabalho para a construcdo de diferentes sélidos geométricos utilizando

palhinhas e plasticina (Figura 34).

Figura 34. Construcdo dos s6lidos geométricos utilizando palhinhas.




96

A escolha desta atividade foi intencional, bem como o modo como foi
concretizada, pois “é muitas vezes, fazendo que se aprende” (Paiva, 2007, p. 87).
Através deste trabalho pratico os alunos tiveram a possibilidade de construir objetos,
apercebendo-se que as palhinhas eram as arestas € 0s pontos em que convergiam eram
0s Vértices. Além disso, ao trabalharem em grupo, ajudaram-se mutuamente e
trabalharam todos para a elaboracdo do produto final. Assim, posso afirmar que a
construcdo tridimensional dos solidos facilitou a identificacao das faces, arestas, bases e
vértices e contribuiu para o desenvolvimento do sentido espacial dos alunos.

No dia seguinte foi feita uma revisdo do que tinha sido abordado no dia anterior
num dialogo conjunto e recorrendo ao manuseio de objetos, sendo distribuida uma folha
de registo com os sélidos geométricos trabalhados (Apéndice 34). Como refere o
Ministério da Educacdo (2007)

Os materiais manipuldveis (estruturados e ndo estruturados) tém um papel
importante na aprendizagem da Geometria e da Medida. Estes materiais permitem
estabelecer relagGes e tirar conclusdes, facilitando a compreenséo de conceitos.
(...) No entanto, ¢ indispensavel registar o trabalho feito com os materiais e
refletir sobre ele, dado que a sua utilizacdo s6 por si ndo garante a aprendizagem

(p. 22).

Foi ainda explorada em conjunto a planificacdo de um paralelepipedo, através da
abertura de uma caixa que circulou pela sala, possibilitando a todos os alunos o seu

manuseio (Figura 35).

Figura 35. Exploracdo da planificacéo do paralelepipedo.
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Durante 0 manuseio da planificacdo do paralelepipedo, os educandos mostraram-
se bastante curiosos e surpreendidos, apercebendo-se que por detras da edificacdo
dos objetos existe sempre uma estrutura que os fundamenta. E essencial
proporcionar as criangas momentos praticos de exploragdo, pois deste modo,
envolvem-se numa realidade concreta permitindo-lhes fazer associagbes e
aprendizagens baseadas em algo que observaram e manipularam (RS, 14-16 de
outubro de 2013).

Posteriormente 0s alunos organizaram-se em grupos, aos quais foram
distribuidas vérias planificacbes. Cada grupo ficou responsavel por um solido
geométrico e pela descoberta da planificacdo correspondente a esse solido, ja que apesar
de existirem varias planificacdes, s6 uma viabilizava a construcao do respetivo solido.

Esta atividade permitiu a partilha do raciocinio e subsequente descoberta do
conhecimento matematico, onde todos os elementos do grupo assumiram um papel
preponderante. A existéncia de varias planificacdes possibilitou aos discentes a
exploracdo das mesmas, ficando cada elemento responsavel pela sua edificacdo. (Figura
36). Deste modo procurou-se empregar a ideia defendida por Caldeira (2009), na

medida em que

os alunos devem partilhar os seus raciocinios com os colegas e professor e
quando possivel trabalhar a pares, ou em grupo, pois ao partilharem e interagirem
com os colegas, desenvolvem o espirito de equipa, ganham confianca, constroem
0 conhecimento, aprendem outras formas de pensar sobre as ideias e clarificam o
seu proprio conhecimento (p. 116).

Figura 36. Exploracdo das planificacdes e construcao de sélidos geométricos.
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Assim, procurei que todos no grupo trabalhassem para o sucesso da sua
atividade, j& que existem alunos que gostam de aproveitar estes momentos para
conversar ou brincar. Deste modo, “estabelece-se uma divisao de fungdes e relacdes de
cooperagdo entre 0os seus membros” (Gongalves, 2001, p. 125). De entre oS grupos
formados, um ficou responsavel pela descoberta da planificacdo da esfera com o intuito
de, sozinhos, perceberem que este sélido ndo tem planificacéo (Figura 37).

Figura 37. Tentativa de descoberta da planificacdo da esfera.

Durante a descoberta da sua planificagdo, 0 grupo mostrou-se um pouco
desiludido, dada a impossibilidade de construir uma esfera. Solicitaram 0 meu apoio e
eu incentivei-os a continuar. No decurso da apresentacdo do trabalho concretizado por
cada grupo, o sélido que mais se destacou foi a esfera, uma vez que os alunos
mostraram-se muito surpresos por esta ndo possuir planificagdo. Através de questdes
abertas que fui formulando durante e apds a apresentacdo procurei incitar os alunos a
raciocinar e expor as suas ideias relativamente ao facto de este solido ndo possuir
planificacdo. Alguns alunos aproximaram-se da resposta correta, no entanto, outros
tiveram mais dificuldade em explicar por que razéo a esfera ndo possuia planificagéo.

Ainda nesta semana, foi realizada uma ficha de consolidacdo com o intuito de
verificar se as aprendizagens tinham sido adquiridas e que dificuldades ainda poderiam,
eventualmente, persistir. Denotou-se a dificuldade em distinguir poliedros de néo
poliedros e como tal, foram explorados em conjunto varios sélidos, divididos em duas

categorias. No que concerne a ficha de consolidacdo e tendo em conta que “o respeito
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pela diversidade e pela especificidade dos individuos constitui, de facto, um principio
fundamental” (Delors, 2005, p. 48), foram elaboradas duas versdes, de maneira a
adequar a ficha aos alunos que manifestaram mais dificuldades durante a abordagem
destes conteldos matematicos (Apéndices 35-36).

Neste sentido, e como tenho vindo a mencionar, procurei incluir a aluna com
NEE e outros alunos que manifestaram ter mais dificuldades em determinados dominios
em todas as atividades e tematicas dinamizadas, e como tal, a ficha ndo foi excecéo.
Apesar dos exercicios serem apresentados de forma mais simples, correspondiam aos
conteudos abordados e ndo a exercicios descontextualizados que, por vezes, tém na
teoria a funcdo de diferenciar, mas na pratica revelam-se métodos de discriminacao.

Posto isto, a diferenciacdo realizada in loco ndo implicou a exclusdo dos alunos
em momentos de grande grupo, em trabalhos cooperativos ou no trabalho direto entre
aluno e professor, sendo assumida, em contrapartida, “a heterogeneidade com recurso

fundamental da aprendizagem” (Gomes, 2011, p. 58).

Tabuadas do sete e do oito

Para introduzir a tabuada do sete, optei por utilizar umas figuras de macéas e
outras de arvores com macds, de maneira a que os educandos explorassem as duas
estratégias que permitem chegar a tabuada do sete, explorando as sequéncias. Todavia,
tenho de salientar que abordar este conteido matematico exigiu da minha parte pesquisa

“para conhecer o que ainda ndo conheco” (Freire, 2012, p. 42), uma vez que

a sua introducgdo suscitou algumas ddvidas, mais precisamente no que respeita a
melhor estratégia a adotar para que os alunos aprendessem as estratégias de
calculo inerentes a tabuada do sete. Por esta razdo, senti dificuldades em
encontrar uma atividade para este conteddo. Além da pesquisa efetuada, o papel
da professora cooperante revelou-se determinante, orientando-me e explicando-
me alguns métodos a adotar, para implicar a turma na aprendizagem da tabuada
(RS, 21-23 de outubro de 2013).

Através das figuras das macas, os alunos foram incentivados a explorar a
primeira estratégia de célculo para chegar a tabuada dos sete, ou seja, 1+1+1+1+1+1+1
macad = 7 macas ou 7x1=7 e através da utilizacdo das figuras das arvores, cada uma com
sete macds, os discentes exploraram a outra estratégia, isto €, uma arvore com sete

macas € igual a 1x7=7 e assim sucessivamente (Figura 38). Apesar da minha
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preocupacdo (pois tinha receio que a atividade nao resultasse), os alunos manifestaram
grande facilidade na sua concretizag&o.

Figura 38. Exploracdo das estratégias de calculo no quadro.
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A tabuada elaborada teve um resultado positivo, uma vez que 0s alunos,
através do recurso a imagens, visualizaram cada sequéncia, permitindo desta forma,
uma maior consciencializacdo e compreensdo da tabuada, tendo em conta que o seu
conhecimento reveste-se de extrema importancia para o entendimento de diversas
atividades matematicas (Sa & Zenhas, 2004).

Esta atividade foi complementada com a realizacdo de um exercicio
individual que foi bastante apreciado pela turma, uma vez que consistia num
exercicio distinto daqueles que estava habituada a realizar. A atividade consistiu na
associacao das figuras ao respetivo nimero, tendo em conta a tabuada em questdo
(Figura 39).

Figura 39. Realizacéo do exercicio envolvendo a multiplicagéo.
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No que respeita a introducdo da tabuada do oito, e tendo sempre em vista a
implicacéo ativa dos alunos na constru¢do dos seus conhecimentos matematicos, optei
por integra-los em pares, de forma a possibilitar a ambos a exploracdo livre das
estratégias de calculo que facilitam a aprendizagem da tabuada do oito. Deste modo,
eles tornaram-se construtores do seu proprio conhecimento, ajudando-se mutuamente, o
que ndo aconteceria se estivessem a realizar a atividade, individualmente.

Assim sendo, cada par ficou responsavel por explorar uma sequéncia da tabuada,
por exemplo, um par ficou responsavel pelo 8x1 e outro pelo 8x2, cujas sequéncias
foram apoiadas por uma situacdo problematica. Os pares ao utilizarem os feijoes e
grdos-de-bico tiveram a possibilidade de explorar além das estratégias de célculo, as
sequéncias e regularidades, resolvendo a situacdo problematica de uma forma mais

genuina (Figura 40).

Figura 40. Exploracdo a pares das estratégias de célculo através da utilizacdo de feijoes e
gréos-de-bico.

Através da exploracdo de apenas uma sequéncia, 0s pares conseguiram explorar
as restantes, elaborando em conjunto, a tabuada do oito. E fundamental que os alunos
tenham oportunidades de manusear materiais, pois através da sua manipulacdo estes
visualizam as operagdes matematicas, auxiliando desta forma, os discentes com mais
dificuldades, a desenvolver o raciocinio l6gico e a efetuar o calculo mental.

Neste sentido, Caldeira (2009) salienta que “a aprendizagem eficaz e
significativa da matematica” traduz-se num “processo activo, vivenciado pela crianca,
onde pode explorar, desenvolver, testar, aplicar ideias, refletir” de modo a que o

manuseio de materiais constituam “um meio e ndo um fim” (p. 92). Durante o exercicio,



102

alguns alunos, incluindo a aluna com NEE, evidenciaram dificuldades em
perceber o que se pretendia. Tendo em conta esta problematica, foi necessario
dar-lhes um apoio mais individualizado e explicar-lhes o que se pretendia. Muitos
educandos nem se davam ao trabalho de ler o enunciado e outros tinham
dificuldades em compreendé-lo (RS, 28-30 de outubro de 2013).

Ao longo do desenvolvimento desta area curricular, foram realizadas algumas
situagBes probleméticas, com o intuito de ultrapassar as fragilidades manifestadas na
compreensdo dos enunciados matematicos.

A exploracdo da tabuada do oito foi efetuada a partir do trabalho desenvolvido
por cada par, o qual consistia na realizacdo de uma leitura conjunta de cada situacao
problemaética e posterior explicacdo do raciocinio utilizado para alcancar a sua solucéo.
Com esta abordagem, pretendeu-se conduzir os alunos a refletir em conjunto acerca de
algumas das estratégias de calculo possiveis para chegar a tabuada do oito, tendo em
conta que “a aprendizagem s6 serd real quando, em vez de se receberem passivamente
0S ensinamentos, se encontram, por esforco proprio, respostas para problemas que
interessa resolver” (Cortesdo & Torres, 1983, p. 9).

A partir da tabuada do oito foram exploradas algumas regularidades que foram
destacadas a cores, o que facilitou a sua visualizacdo. Durante a sua exploracdo os
educandos conseguiram identificar algumas regularidades e tal pode ser atestado através
da seguinte inferéncia: “Professora a tabuada do oito é sempre 8+8+8...” (0.J.). Outras
regularidades, no entanto, ndo foram descobertas pelos alunos o que implicou uma certa
insisténcia da minha parte, para que em conjunto pudessem chegar as restantes

regularidades.

Jogo do “Bingo da tabuada”

O jogo do “bingo” surgiu na sequéncia do estudo da tabuada do sete. Uma vez
que os alunos ja sabiam as tabuadas do um até a do sete, optei por realizar uma
atividade que possibilitasse a revisdo e que em simultdneo permitisse a turma
demonstrar as suas capacidades de calculo mental, j& que o jogo possibilita a
exercitacdo e estimulagdo de “um agir-pensar com logica e critério” (Silva & Kodama,
2004, p. 3).

Foi refletido juntamente com a professora cooperante que seria pertinente a

realizacdo do jogo a pares, ja que assim, os elementos poderiam ajudar-se mutuamente,



103

fomentando o espirito de cooperacdo entre os mesmos. Posto isto, foi necessaria mais
uma vez a minha intervencdo na formacgéo dos pares, para evitar que surgissem grupos
homogéneos em termos de capacidades. SO assim, faria sentido realizar uma tutoria
entre pares, pois tal implicaria uma interajuda para a realizagdo da mesma, da qual
ambos iriam beneficiar. Digo isto porque o aluno que auxilia 0 outro beneficia “ao
organizar as proprias ideias para as transmitir de maneira inteligivel” e "aquele que é
ajudado beneficia ao receber apoio de alguém que reconhece as suas fragilidades”
(Lopes & Silva, 2010, p. 235) e que esta disposto a partilhar o seu conhecimento.

Neste sentido, posso afirmar que o trabalho a pares trouxe vantagens para 0S
alunos mais capazes, pelo fato de desenvolverem capacidades metacognitivas
decorrentes das sistematizacbes que a ajuda aos colegas implicou. Por outro lado, os
discentes com dificuldades, tornaram-se capazes de aceder a niveis superiores de
desenvolvimento em funcdo do apoio de outras criangas, cuja zona de desenvolvimento
real situava-se acima da sua. Assim, este trabalho de pares revelou-se crucial para estes
alcancarem a ZDP, em funcéo das aprendizagens realizadas.

E de referir que apesar desta atividade se ter realizado na segunda semana de
interveng&o, e do facto de ndo conhecer muito bem a turma, tive o cuidado de conversar
com a professora cooperante, pois tenho plena consciéncia que é importante conhecer
bem a turma para delinear as estratégias mais adequadas e neste caso, quem detinha este
conhecimento era a professora cooperante.

Esta interacdo possibilitou-me compreender de algum modo quais as melhores
estratégias a adotar para dar resposta as necessidades dos alunos nesta area. Nesta linha
de ideias, Abelha (2011) salienta que é essencial os docentes se manterem predispostos

a “ouvir, partilhar, exemplificar e aprender com os pares” e acrescenta que

apesar de, na generalidade das vezes, os professores estarem sozinhos com 0s
alunos na sala de aula, o seu desempenho e as suas opg¢des, em termos de estilos e
de estratégias, sdo afectados pela troca de vivéncias e de experiéncias que
estabelecem ou estabeleceram com colegas (p. 130).

O jogo tinha em vista a resolucdo de varias operacfes de multiplica¢do, no qual
era retirado de um saco uma operacgdo e os alunos teriam de verificar se a sua solugédo
correspondia aos numeros presentes no tabuleiro que possuiam, utilizando um feijdo
para marcar o numero correspondente a solucdo da operacdo. Os pares tinham todos

tabuleiros com numeros diferentes e, por isso, tinham de estar muito atentos e
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concentrados durante todo o jogo (Figura 41), pois segundo Woolfolk (2000) “o
primeiro passo na aprendizagem € prestar atengdo (...) E os alunos t€ém de manter a
atencdo — eles tém que permanecer focalizados nos aspectos importantes da situacao de

aprendizagem” (p. 224).

Figura 41. Participagdo no “bingo da tabuada”.

o

Importa referir que, no dia anterior a sua realizagdo, os discentes foram
informados que seria feita uma atividade sobre a multiplicacdo e que por isso, teriam de
estudar em casa as tabuadas. No entanto, alguns revelaram ndo ter estudado, por esta
razdo muitos deles foram incentivados a estuda-las na transicdo das atividades

anteriores ao “bingo”.

No decorrer do jogo, a turma mostrou-se muito empolgada e interessada na
atividade, mostrando ter bem presente as tabuadas j& estudadas. Contudo, alguns
alunos necessitaram de mais tempo para efetuar as operac@es mentalmente, dada
a existéncia de operagdes com dois algarismos (RS, 21-23 de outubro de 2013).

Com o intuito de ultrapassar este problema, foi distribuida por cada par um folha
branca, onde seriam resolvidas as operacdes, auxiliando os alunos com mais dificuldade
a resolvé-las. A utilizacdo do jogo revelou-se uma estratégia eficaz e significativa, visto
gue motivou os alunos a realizar calculos matematicos. Como foi realizado a pares,
alguns deles, apesar de terem dificuldades, ndo se sentiram intimidados a participar pois
sabiam que ndo estavam sozinhos. Traduziu-se assim, numa atividade inclusiva em que
as aprendizagens decorreram do lddico. Nesta linha de ideias, Silva e Kodama (2004)

afirmam que “a actividade ludica ¢, essencialmente, um grande laboratoério em que
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ocorrem experiéncias inteligentes e reflexivas e essas experiéncias produzem
conhecimento” (p. 3). Como forma de recompensar a turma pelo seu empenho e
dedicacdo, foram distribuidas medalhas de primeiro, segundo e terceiro lugares (Figura
42).

Figura 42. Par vencedor do “bingo da tabuada”.

Contudo,

alguns dos alunos que ndo obtiveram os primeiros lugares demonstraram a sua
insatisfacdo e tristeza durante a atribuicdo das medalhas. Ao fazer uma
retrospecdo da situacdo evidenciada, questiono-me se ndo seria importante
recompensar estes educandos com a atribuicdo de um certificado de participagdo
pois, s6 assim, evitaria que esta adversidade se verificasse. Deveria ter pensando
e calculado todas as possibilidades antes da sua aplicacdo (RS, 21-23 de outubro
de 2013).

Foi com o intuito de evitar mais Figura 43. Medalhas de primeiros lugares
e medalhas de participacao.

situagbes constrangedoras que, procurei
saber o gque sentiam. No dia seguinte, em
conversa com 0S mesmos, percebi que o
seu desanimo advinha do facto de néo
terem recebido uma medalha para depois
mostrarem aos pais. Apos este dialogo,
ficou acordado que na semana seguinte
seria realizado mais um jogo do “bingo”,

onde seriam atribuidas medalhas de

participagdo (Figura 43) a todos os alunos
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que ndo conseguiram os primeiros lugares.

Apesar da situacdo menos agradavel que se vivenciou no final do jogo, sei que o
recurso ao jogo, devido ao carater ludico que o caraterizava, aliciou a atencédo e o olhar
dos educandos, “promovendo situagdes activas de aprendizagem matematica” (S& &

Zenhas, 2004, p. 178).

Jogo do “Cubo dos NUmeros”

Dado o sucesso do jogo do “bingo”, e visto que neste dia seria abordado um
novo conteddo, refleti sobre a conveniéncia de partir de um jogo para introduzir os
multiplos de um namero natural. Desta forma, os alunos estariam mais motivados para a
aprendizagem, uma vez que a turma ja demonstrou preferéncia por este tipo de
estratégia. Segundo Alves (2004) “a verdadeira cozinheira é aquela que sabe produzir
fome” (p. 107), ou seja, 0 verdadeiro professor € aguele que sabe como motivar os seus
alunos. A aprendizagem do aluno passa pela vontade em querer aprender e é essa
vontade que o vai conduzir a resultados. Por isso, cabe ao professor encontrar
estratégias para que o aluno fique motivado e queira aprender.

O jogo consistia em lancar um cubo e o aluno que o agarrasse, tendo em conta o
namero da face virada para cima, teria de construir uma operacdo de multiplicacdo que
englobasse esse numero, sendo de seguida, lancado para outro colega. As operagdes
construidas pelos educandos foram escritas no quadro para depois serem exploradas em
grande grupo. A vez, alguns deles vieram ao quadro e rodearam a solucdo de cada
operacdo. Alguns teceram as suas opinides, como por exemplo: “O resultado da conta ¢é
0 produto da multiplicagdo de oito por trés” (F.P.).

A partir deste comentario, os alunos foram estimulados a compreender que o
multiplo de determinado nimero se obtinha multiplicando esse nimero por um, dois,
trés e assim sucessivamente. No entanto, é de referir que nesta atividade ndo consegui
detetar as dificuldades, pois ndo tive tempo de a explorar muito bem, j& que os alunos
necessitaram de mais tempo para a elaboracdo da BD realizada em Portugués. A

abordagem deste contetdo foi continuada no dia seguinte pela professora cooperante.
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Subtracdo por decomposicéo e compensacao

Como forma de preparar os alunos para o estudo do algoritmo de subtracao por
decomposicdo e compensacédo, foi pensado que seria adequado propor-lhes a resolugéo
de alguns exercicios de subtracdo, de forma a consolidar as aprendizagens acerca deste
conteudo, para entdo depois, prosseguir para a introducdo dos dois algoritmos.

A atividade foi realizada em grupos, em que cada um ficou responsavel pela
resolucdo de uma situacdo problematica, distinta de grupo para grupo. Para os auxiliar
nos calculos matematicos, foi distribuido material cuisenaire, permitindo aos discentes,
a exploracdo deste material, dando-lhes espaco para fazerem a sua analise, exporem as
suas duavidas e darem sugestBes sobre aquilo que poderiam fazer a partir do exercicio. A
concretizacdo da atividade ndo suscitou grandes dificuldades por parte dos alunos, no
entanto, ao refletir,

notei que alguns deles ndo tiveram a possibilidade de manusear o material
cuisenaire, pois foram impedidos pelos colegas de grupo, sendo sempre 0s
mesmos a manusea-lo. Apesar da minha intervencdo nestes casos ter contribuindo
para atenuar esta situacdo, ndo se revelou a melhor estratégia (RS, 4-6 de
novembro de 2013).

Um dos motivos pelo qual optei pela realizacdo desta atividade em grupo foi o
facto de ndo existir material cuisenaire suficiente para os educandos trabalharem
individualmente, que seria a melhor estratégia neste caso, possibilitando a todos o
manuseio e exploracdo adequada do mesmo. Poderia ter definido de inicio um sistema
rotativo e estabelecido a regra de que ninguém repetiria sem que 0s restantes colegas
tivessem a oportunidade de os manipular. Deste modo, todos teriam a oportunidade de
acesso ao respetivo material.

Esta situacdo insatisfatoria permitiu-me ter a percecdo de que nem sempre as
estratégias adotadas sdo as mais adequadas para determinado momento de
aprendizagem. Contudo, tenho de saber tirar partido destas situacdes para aprender e
melhorar progressivamente a minha pratica, tendo sempre presente que a forma como
desenvolvo a minha acdo poderé ter implicacdes tanto positivas como negativas nas
aprendizagens dos alunos. E por esta razao que a reflexdo torna-se fundamental, pois s6
através dela o docente poderd melhorar a sua acdo e progredir profissionalmente
(Canario, 1994).
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Apos a finalizacdo da atividade foi realizada uma corre¢cdo no quadro pelos
alunos, acompanhada por um dialogo, onde os mesmos explicitaram o seu raciocinio
matematico e onde foram exploradas as diversas operagdes com recurso ao Multibase
Arithmetic Blocs (MAB) (Figura 44). Segundo Pato (2010) a utilizacdo de materiais
manipulativos sdao imprescindiveis a “estruturagdo do pensamento, nesta fase de

desenvolvimento cognitivo” (p. 21).

Figura 44. Correcdo no quadro da situacéo problematica utilizando o MAB.

Na sequéncia da subtracéo e dado o constante pedido dos alunos pela realizacéo
do “bingo”, foi efetivado mais um jogo, mas desta vez com operacdes de subtracdo, pois
“numa afirmacdo construtivista, o saber e a aprendizagem resultam de processos
dindmicos e interactivos” (Marchao, 2012, p. 69). O jogo foi semelhante ao anterior,
sendo distintas apenas as operagdes matematicas e 0s valores dos tabuleiros.

No que concerne a abordagem dos algoritmos importa frisar que o algoritmo da
subtracdo por decomposicdo foi introduzido pela professora cooperante, cabendo-me
introduzir o algoritmo por compensagdo. Como correspondia a um conteido novo e que
geralmente desperta algumas davidas e dificuldades nos alunos, tive a necessidade de o
introduzir de forma diretiva, ou seja, com recurso a0 MAB registei uma operacao no
quadro e resolvia-a, explicando qual o processo a efetuar. Apesar de ter sido eu a
resolver a operacao, desenvolveu-se um didlogo com base em perguntas e respostas, de
forma a conduzir os educandos ao processo que envolve o algoritmo da subtragdo por

compensacéo. No entanto,



109

a maioria deles demonstraram muitas dificuldades, mais precisamente na
distincdo entre o algoritmo de subtracdo por decomposicdo e o algoritmo de
subtracdo por compensacdo. Os alunos comecaram a confundir ambos os
processos. Apos alguns segundos de reflexdo, apercebi-me que seria melhor
aprofundar o algoritmo estudado na semana anterior e entdo depois, abordar o
algoritmo por compensacéao (RS, 12-13 de novembro de 2013).

Esta situacdo, apesar da ansiedade que provocou devido ao facto de ser
inesperada, possibilitou-me evidenciar que o docente tem autonomia suficiente para
gerir o curriculo da forma que considera mais adequada, tendo em conta as diversas
situacGes com que se depara no quotidiano escolar. O professor ¢ “um decisor que tem
de partir da andlise da situacdo, ponderar as alternativas que lhe apresentam” e
“antecipar as suas eventuais consequéncias” (M. T. Estrela, 1994, p. 66).

De forma a compensar o sucedido e dar resposta as dificuldades manifestadas,
optei por realizar a exploracdo em coletivo, para que os educandos pudessem refletir em
grande grupo, partindo do diélogo e discusséo de ideias. Apds a explicacdo e exploracdo
de algumas operacgdes relativas ao algoritmo de subtracdo por decomposicao, foi
solicitada a resolucdo individual de algumas operacdes no caderno, sendo facultada a
possibilidade de atestar a interiorizacdo dos conceitos trabalhados. Ao resolverem o
exercicio sozinhos, foram impelidos a pensar individualmente, demonstrando desta
forma, eventuais duvidas que ainda persistiam.

O algoritmo da subtracdo por compensa¢do s6 foi introduzido no dia seguinte
(a0 contrario do que estava planificado), dadas as dificuldades manifestadas no
algoritmo por decomposicdo. E neste sentido, que se torna fulcral a elaboracdo de
planificacGes flexiveis e abertas a imprevistos, pois mais do que cumprir 0 que estava
planificado, importava atender ao ritmo de trabalho dos alunos e as suas necessidades
educativas. Segundo Zabalza (1998), os docentes mais experientes séo da opinido que as
planificacbes demasiado rigorosas e planeadas sdo “pouco uteis porque, cedo ou tarde, a
prépria dinamica imprevisivel do grupo turma acabara por impor-se” (p. 55).

A introducdo do algoritmo por compensacdo foi feita do mesmo modo que o
algoritmo por decomposic¢do, permitindo assim, esclarecer as ddvidas em conjunto. O
MAB revelou-se um bom material para cativar a atengdo dos alunos, despertando o
interesse e facilitando a compreensdo do novo contetudo. Aquando da exploracao deste
algoritmo surgiram algumas dificuldades, no entanto, os educandos ndo demonstraram

tanta confuséo entre os dois algoritmos. Assim sendo, “a exploragdo coletiva revelou-se
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um bom meio de partilha do raciocinio matematico, sendo um momento que permitiu
esclarecer davidas e amenizar dificuldades que os alunos foram patenteando ao longo da
exploracdo” (RS, 12-13 de novembro de 2013).

A abordagem aos algoritmos de subtracdo por decomposicdo e compensacao
revelou-se um grande desafio tanto para mim como para os discentes, no entanto, e
apesar das divergéncias ao nivel da aprendizagem, o apoio prestado, o refor¢o positivo e

a motivacao permanente revelaram-se “pecas” fulcrais para incentiva-los a continuar.

Organizacéo e tratamento de dados

A intervencdo na sexta semana de estagio pedagogico debrucou-se sobre a
organizacdo e tratamento de dados com o proposito de ‘“repertoriar e interpretar
informagao recolhida” (ME, 2013, p. 6). De modo a motivar a turma para a abordagem
deste contedo matematico, os alunos foram incentivados a sugerir o tema sobre o qual
iria incidir a organizacdo e tratamento de dados. A partir daqui, foram elaborados uma
tabela e um gréafico de barras no quadro, tendo por base o didlogo, em que a turma
participou ativamente, dando indicagbes e mostrando os conhecimentos que detinha
acerca deste contetido. De modo a implicar ainda mais os alunos, alguns deles foram ao
quadro preencher os dados na tabela e elaborar o grafico, cujas barras foram
identificadas por cores.

A elaboracdo do grafico suscitou duvidas, ja que os dados necessitam de ser
organizados de uma forma muito especifica, correspondendo exatamente aos valores
presentes nas retas. Dadas as dificuldades evidenciadas foi necessaria a minha
intervencdo, auxiliando os discentes que estavam a desenhar o grafico no quadro,
demonstrando como deveria ser elaborado. Posteriormente registaram todo o trabalho

realizado em conjunto no caderno (Figura 45).

Ao circular pela sala para apoiar os alunos, foram ainda detetadas algumas
duvidas na elaboracdo do grafico, nomeadamente no rigor que este implicava.
Talvez a minha explicacdo ndo tivesse sido a mais adequada ou a exploracdo
coletiva ndo fosse a estratégia mais indicada para este tipo de contetdo.
Provavelmente seria mais aconselhavel juntar os alunos com mais dificuldades
com aqueles que demonstraram ter maior facilidade em elaborar o gréfico
corretamente depois da exploragéo coletiva (RS, 18-20 de novembro de 2013).
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Figura 45. Preenchimento da tabela de frequéncia absoluta e gréfico.

No dia seguinte foi necessario recorrer a mais um exercicio que implicasse a
organizacao e tratamento de dados, devido a dificuldade que os discentes sentiram na
realizacdo da tarefa. Uma vez que a turma tinha assistido a uma peca de teatro no
ambito da “Semana com qualidade” (Figura 46) e como as personagens da peca de
teatro eram animais, a turma expressou logo motivagdo para representar através do
grafico de barras o nimero de alunos que manifestava preferéncia por cada animal.
Deste modo, e procurando fazer uma articulacdo entre a peca de teatro e a matematica

procedeu-se & organizagdo e tratamento dos dados.

Figura 46. Pega de teatro no ambito da “Semana
com qualidade”.
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Neste dia, foram organizados grupos ficando cada um responsavel pela
construcdo e resolucdo de um enunciado que envolvesse a organizagéo e tratamento de
dados. Ao longo desta atividade, foi visivel o entusiamo com que 0s mesmos interagiam
uns com outros, partilhando ideias e dando sugestdes para a constru¢do do problema,

baseando-se assim, num trabalho cooperativo tendo em vista a aprendizagem pela agéo.

O recurso ao trabalho de grupo possibilitou o desenvolvimento do pensamento
matematico, uma vez que tinham de construir uma situagdo probleméatica com
sentido. Permitiu ainda, trabalhar em equipa onde aqueles que revelaram menos
dificuldade na elaboracdo dos graficos auxiliaram os alunos com mais
dificuldades (RS, 18-20 de novembro de 2013).

Esta estratégia permitiu um grande trabalho cooperativo, onde se privilegiou a
autonomia e participacdo dos alunos na busca e consolidacdo da sua propria
aprendizagem, uma vez que “a interacdo gerada entre os participantes de um grupo em
torno de uma atividade favorece a aprendizagem que cada um realiza individualmente”

(Salvador & Gallart, 2000, p. 192).

Explorar a circunferéncia e utilizar o compasso

A introdugdo do conteddo matematico acerca das circunferéncias teve como
ponto de partida a exploracdo livre, por parte dos discentes, de copos de plastico e
tampas de diversos tamanhos. A atividade consistiu em contornar as bordas destes
materiais, j& que como correspondia a um conteudo novo, era importante dar espaco aos
alunos para explorarem sozinhos diversos materiais e diversas maneiras de desenhar

uma circunferéncia (Figura 47).

Figura 47. Utilizagdo do copo de plastico e das tampas na elaboragdo da circunferéncia.
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A utilizacdo das tampas contribuiu para a familiarizagdo dos alunos com a
circunferéncia e com a sua construcdo, pois para que a circunferéncia ficasse
convenientemente desenhada era necessario segurar bem na tampa e evitar que ela
saisse do mesmo sitio, fixando-a a folha branca tal como acontece com o compasso.
Com o copo de plastico o processo foi semelhante, sendo considerado um momento de
preparacdo para a etapa seguinte. Deste modo procurei aplicar o que o Programa de
Matematica do Ensino Basico (2013) delineia. Segundo 0 mesmo “neste ciclo, 0s temas
em estudo sdo introduzidos de forma progressiva, comegando-se por um tratamento
experimental e concreto, caminhando-se faseadamente para uma conce¢do mais
abstrata” (p. 6).

A medida que os discentes desenhavam as circunferéncias partilhavam-nas com
0s colegas, mostrando o que ja tinham conseguido realizar. Além disso, também
compartilharam as varias tampas entre si. Todavia, alguns alunos revelaram ter
dificuldade em fixar as tampas a folha e como tal, foi necessaria a minha
intervencdo de forma a auxilid-los nesse sentido (RS, 25-27 de novembro de
2013).

Muitos alunos conseguiram elaborar trabalhos muito interessantes somente
através da utilizacdo das tampas, 0 que comprova mais uma vez, o que ja vinha a ser
constatado ao longo do estégio: a aptiddo que alguns discentes possuem para o desenho
(Figura 48).

Figura 48. Trabalhos resultantes da utilizacdo das tampas.
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No dia seguinte, procedeu-se a apresentacdo do compasso de grandes dimensoes,
sendo feita uma exploragdo conjunta e transmitidas algumas indicagdes acerca da sua
utilizacdo. Aquando da exploracdo individual, os discentes mostraram-se bastante
entusiasmados, muito devido ao facto de ser um material novo com o qual ndo estavam
habituados a trabalhar. Surgiram comentarios como: “Professora, isto tem uma agulha
na ponta que pica” (L.G.) ou “O compasso ¢ de ferro e é um pedacinho dificil de abrir”
(J.M.). Ao utilizar o compasso (Figura 49), os educandos, em geral, evidenciaram
dificuldades em manusea-lo, sentindo-se um pouco frustrados por ndo estarem a
conseguir alcancar o resultado esperado. Foi fundamental, mais uma vez, a minha

intervencdo no sentido de os incentivar a ndo desistir.

Figura 49. Utilizacdo do compasso.

Dadas as dificuldades manifestadas, Figura 50. Rosécea elaborada através
da utilizagdo do compasso.

e em reflexdo com a professora cooperante,
foi decidido que seria pertinente dispensar
mais tempo para que os alunos pudessem
explorar 0 compasso e a construcdo das
circunferéncias. Durante a exploragéo, estes
foram apoiados tanto por mim como pelos
colegas com mais facilidade em manusear

este material. Surgiram trabalhos bastante

criativos, incluindo roséceas (Figura 50).
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Os conceitos de “circunferéncia”, “centro” e “circulo” foram explorados e
depois registados no caderno. Os conhecimentos apreendidos nas aulas foram sempre
alvo de registo no caderno pelos discentes, pois ndo basta apenas explorar diversos
materiais e realizar as atividades, também € importante registar para que esses
contetidos ndo sejam esquecidos e possam ser consultados no decorrer do ano letivo.

Nesta semana foi ainda findado o que tinha sido acordado no “contrato do bom
comportamento”. Quase toda a turma conseguiu cumprir 0 que vinha descrito no
contrato, conseguindo obter dez bolas verdes, ou seja, tiveram um bom comportamento.
Assim sendo, estes educandos tiveram a possibilidade de realizar, durante quinze
minutos, 0 que quisessem com 0s materiais que disponham dentro da sala de aula. Os
restantes, que ndo se comportaram de forma adequada, continuaram as atividades que
estavam a ser desenvolvidas. Foram varias os materiais escolhidos mediante o interesse

dos alunos (Figura 51).

Figura 51. Realizacdo de jogos resultantes da aplicacdo do “contrato de bom
comportamento”.
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3.2.3. Avaliacao global das aprendizagens realizadas pela turma

Durante o desenvolvimento das areas curriculares de Portugués, Estudo do Meio
e Matematica foi possivel realizar uma avaliacdo global acerca das aprendizagens
realizadas pelos alunos nos diferentes dominios, cuja apreciacdo encontra-se disponivel
no Apéndice 37, respetivamente. Segundo Arends (1997) “a avaliagdo ¢ uma fungdo
desempenhada pelo professor com o objectivo de recolher a informacao necessaria para
tomar decisdes correctas” (p. 228).

A avaliacdo efetivada no ambito do Portugués foi organizada de acordo com as
Metas Curriculares de Portugués: Ensino Basico - 1.2, 2.° e 3.° Ciclos (ME, 2012); a de
Estudo do Meio foi elaborada tendo por base a Organizagdo Curricular e Programas do
Ensino Basico - 1.° Ciclo (ME, 2004) e a de Matematica tendo em conta as Metas
Curriculares do Ensino Basico -Matematica (ME, 2012). No entanto, é de salientar que
relativamente a geometria, mais precisamente, no que concerne a exploragdo dos sélidos
geométricos esta incidiu sobre o Programa de Matematica do Ensino Basico (ME,
2007), uma vez que, no inicio do estagio a professora cooperante achou pertinente a
revisao deste conteddo programatico.

Uma vez que as avaliacBes das respetivas areas curriculares encontram-se em
apéndice, neste ponto serd apenas efetuada uma andlise geral, com o intuito de dar a
conhecer a evolucdo das aprendizagens dos alunos evidenciadas no decurso da minha
intervengdo, ja que “a avaliacdo pretende acompanhar o progresso do aluno, ao longo do
seu percurso de aprendizagem, identificando o que ja foi conseguido o que esta a
levantar dificuldades, procurando encontrar as melhores solugdes” (Ribeiro, 1994, p.
75).

Neste sentido e tendo em conta a andlise dos artefactos dos educandos e 0s
resultados ostentados, verificou-se no final do estdgio pedagdgico ao nivel do
Portugués, que alguns alunos revelaram um progresso significativo na escrita das
palavras trabalhadas durante a minha intervencédo, sendo visivel através da analise do
ditado realizado também na Ultima semana. No entanto, outros continuaram a escrever
as palavras apresentando erros ortograficos. A nivel da escrita a turma precisa de
trabalhar muito, pois apresentam ainda, muitas dificuldades.

Tive consciéncia desde o inicio que ndo conseguiria grandes resultados, devido
ao curto periodo de estagio pedagdgico. Além disso, falar de escrita e de lingua
portuguesa € falar de um campo complexo que tem de ser trabalhado de forma
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continuada. No entanto, sei que dei uma pequena contribui¢do nesse sentido, através das
atividades pensadas e realizadas com o intuito de os auxiliar neste ambito.

No que respeita ao Estudo do Meio, ndo foi possivel observar uma evolugéo
concreta, uma vez que a turma em geral revelou interesse e conhecimentos apoés a
abordagem aos conteldos nesta &rea. Denotei nas ultimas duas semanas, uma
participacdo mais assidua por parte de alguns alunos ap6s a visualizacdo dos videos
apresentados em comparacdo com as suas intervengdes nas primeiras semanas de
estagio. Provavelmente porque ja estavam mais a vontade com a minha presenca.

Relativamente a Matematica alguns discentes mostraram uma melhoria na
compreensdo dos enunciados problematicos, pois foram incluidos em grupos de
trabalho em que lhes foi facultado auxilio nesse sentido.

Também denotei alguma evolucdo na compreensdo do algoritmo da subtracdo
por decomposicdo, apds a resolucdo de exercicios, da exploracdo conjunta e do apoio
individual proporcionado aos alunos com mais dificuldades. No Gltimo dia de estagio,
verificou-se uma melhoria consideravel na utilizacdo do compasso, apesar de um
pequeno grupo ainda necessitar de auxilio no seu manuseio.

Tenho de destacar, ainda, a evolugéo evidenciada nos comportamentos de alguns
alunos, que apesar de nao corresponder exatamente ao que era pretendido,
demonstraram j& alguma tomada de consciéncia acerca da necessidade de respeitar as
regras da sala de aula como: esperar pela sua vez de intervir; ouvir 0s colegas; nao se
sobrepor as intervencgdes da professora tem as suas regalias. Tal foi percetivel aquando
da aplicagdo do “contrato de bom comportamento™, a partir do qual alguns alunos
revelaram vontade em apresentar uma postura mais adequada, evidenciando algumas
melhorias neste ambito. Todavia, é de salientar que quatro alunos, ndo tiveram direito
aos quinze minutos de recompensa aquando da efetivagdo do contrato.

A turma revelou o seu grande gosto pelo jogo como meio de os incentivar para
as aprendizagens, questionando-me inimeras vezes acerca de quando seria feito mais
um jogo, preferencialmente, o jogo do “bingo”.

Para finalizar, tenho de evidenciar que o processo de avaliagdo ndo implicou
apenas as apreciacfes feitas por mim mas também as avaliacbes elaboradas pelos
préprios alunos acerca do seu empenho nas atividades. De acordo com Cosme e
Trindade (2002) os alunos devem ser “estimulados no processo de avaliagéo que afere a
qualidade dos seus desempenhos, aprendendo a autoavaliar o que realizam e a

monitorizar os seus progressos, as suas dificuldades e os seus comportamentos” (p. 94).
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Assim, no final de cada dia, cada um era responsavel por assinalar numa
pequena ficha o item que correspondia a sua postura em relacdo as atividades. Os itens
resumiam-se a: “Trabalhei bem”, “trabalhei muito bem” e “preciso melhorar” (Figura
52).

Figura 52. Autoavaliagcdo do empenho nas atividades realizadas na
sala de aula.

Trabalhei bem! Preciso melhorar!

Com a aplicacdo desta estratégia procurei desenvolver a capacidade critica dos
discentes relativamente ao seu trabalho, permitindo-lhes a tomada de consciéncia dos
seus proprios atos e a adquisicdo de competéncias de carater avaliativo, critico e
reflexivo, essenciais na vida em sociedade. Além da autoavaliacdo acerca do empenho,
os educandos também fizeram a avaliacdo da sua leitura e foram conduzidos a expor a
sua opinido ou a tecer 0s seus comentarios durante a apresentacdo de trabalhos, a
visualizacdo de videos ou ainda em momentos de didlogo, sendo certo que a “avaliagdo
do desempenho escolar constitui uma responsabilidade tanto do aluno como do

professor” (Peterson, 2012, p. 89).

3.2.4. Sintese explicativa acerca das questdes problematicas e estratégias utilizadas

No decorrer do estagio pedagogico foram levantadas algumas problematicas que
se revelaram questes-chave para o desenvolvimento de estratégias orientadoras de toda
a minha intervengdo com a turma. Seguidamente, e em jeito de sintese, serdo
apresentadas as estratégias adotadas para dar resposta a cada uma das questdes
assomadas durante este periodo.

Através da exploracdo e compreensdo conjunta de diversos textos, da partilha de
ideias sobre os textos trabalhados, da leitura, da elaboracdo de textos a pares ou

individualmente, da revisdo de texto coletiva, da organizacdo de um guido acerca da



119

estrutura de um texto narrativo, da realizacdo de exercicios e fichas de ortografia com
énfase nas dificuldades manifestadas, da introducdo do diério de turma e da elaboracédo
de uma lista de palavras, pretendi atender a questdo: “Que estratégias adotar para
possibilitar a melhoria da producéo escrita dos alunos e a subsequente diminuigdo
dos erros ortograficos observados?”.

Relativamente a questdo: “Como diferenciar as formas de organizacdo do
trabalho dos alunos, sem o recurso exclusivo ao trabalho individual?” Procurei
planificar atividades que implicassem os alunos em trabalhos de pares e em trabalhos de
pequeno e grande grupo, visando assim uma aprendizagem cooperativa e participativa.

O desenvolvimento de tematicas partindo dos conhecimentos prévios dos
discentes e das pesquisas realizadas pelos mesmos, os dialogos e partilha de ideias e
convivéncias, o recurso as TIC, a promocdo de uma aprendizagem pela exploracao e
descoberta atraves de materiais como cartazes, cuisenaire, MAB, imagens e realizacdo
de experiéncias no @mbito do Estudo do Meio e ainda, a dramatizacdo e utilizacdo de
fantoches foram ao encontro da questdo: “Como tornar as aulas mais dinamicas de
forma a estimular os alunos para a aprendizagem?”.

E finalmente, para a questdo: “Que estratégias adotar para gerir
comportamentos perturbadores manifestados por alguns alunos?” Procurei chamar-
Ihes a atencao, utilizei a musica para os acalmar e os integrar nas aprendizagens sem
perturbar os colegas e apliquei o “contrato de bom comportamento” para os incentivar a

melhorar a sua postura dentro da sala de aula.

3.3. Intervencdo com a comunidade educativa: “Circuito de Jogos Tradicionais”

A profissdo docente implica ndo sé um trabalho com a turma de quem se é
titular, mas também com toda a comunidade educativa, incluindo as familias. Para tal, é
necessario um trabalho em parceria, onde estdo presentes pressupostos como a
cooperagao e o respeito.

Através da colaboracdo mutua que se processa entre a instituicdo educativa e a
familia ¢ possivel “compartilhar critérios educativos que facilitem o crescimento
harménico das criangas” (Gallart, 1999, p. 185). Neste sentido e com vista a uma maior
aproximagdo ndo sO0 dos encarregados de educacdo, mas também de professores,
funcionarios e alunos foi refletido com a colega de estagio a realizacdo de uma atividade

em torno das celebracGes de Sdo Martinho.
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Dado que é habitual a realizacdo de um magusto, no dia onze de novembro,
efetivado por toda a escola, pensamos que seria interessante a elaboracdo de um roteiro
de jogos tradicionais nesse dia (Apéndice 38). Desta forma, poderiamos aproveitar o
espaco que foi disponibilizado (campo de futebol) para fomentar a participacdo dos pais
na atividade juntamente com os filhos, reavivando deste modo, a tradigéo que faz parte
da nossa identidade cultural.

Foi pensando na crianca e na sua necessidade de jogar que optamos pelo
planeamento desta atividade, j& que, “através do jogo, a crianga engradece-se, realiza-se,
satisfaz-se, cria novas potencialidades e desenvolve a sua personalidade” (Sousa, 2003,
p. 167). Como eram jogos tradicionais todos conheciam e por isso, todos poderiam
participar sem grande dificuldade.

A participacdo nos jogos teve inicio a partir da explicacdo de algumas regras e
do percurso a efetuar de maneira a assegurar uma certa organizagdo e evitar muita
confusdo, uma vez que todos participavam em simultdneo, mas em jogos diferentes. Os
alunos mostraram-se bastante entusiasmados e interessados durante a realizacdo do

circuito, cooperando enquanto equipa. (Figura 53).

Figura 53. Corrida dos sacos.

E de salientar que, o “Circuito de Jogos Tradicionais” ndo teve muita afluéncia
por parte das familias, algo que despertou a nossa curiosidade uma vez que tinham sido
enviados convites tanto por escrito (Apéndice 39) como por meio das redes sociais.
Segundo o diretor, muitos pais apesar de interessados na vida dos filhos deslocam-se a

escola no horario mais compativel aos mesmos. Como esta atividade foi desenvolvida
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no turno da manhd, muitos pais ndo tiveram disponibilidade para participar, uma vez
que muitos deles exercem a sua atividade profissional durante este periodo. Todavia,
outros, apesar de terem disponibilidade ndo revelaram muito interesse pela vida escolar
dos seus educandos. Contudo, e apesar desta adversidade, a maioria dos professores,
funcionarios e alunos de toda a escola participaram com grande entusiasmo nos jogos,
repondo, mais tarde, as energias com a realizacdo e degustacdo do magusto.

Na minha opinido, foi um momento de convivio muito significativo em que
todos puderam descontrair um pouco e sair da rotina didria que uma instituicdo de
ensino implica. Correspondeu a um momento de diversdo caraterizado pela participagéo
ativa e pela cooperacdo entre todos, em que foi visivel o poder da escola enquanto

organizacgdo que respeita os interesses dos seus alunos.

3.4. Reflexao final

O estagio pedagdgico corresponde a um periodo marcante e imprescindivel na
formacdo de um futuro docente, contribuindo de forma muito significativa para a
construgdo de uma identidade profissional propria e como tal torna-se fulcral refletir
acerca deste percurso.

O estagio no 1.° CEB foi caraterizado por um periodo inicial de grande
ansiedade e questionamento relativamente ao meu desempenho enquanto agente
orientadora das diversas atividades e conteldos programaticos que englobam o 3.° ano
de escolaridade. Apos este momento inicial comecei a minha jornada, otimista de que
este momento seria decisivo para por a prova toda a minha aptiddo enquanto futura
profissional de educacéo.

A minha intervencdo foi acompanhada por momentos de reflexdo, em que
depois de cada aula, fiz uma espécie de retrospecdo de forma a efetuar uma analise
sobre o que decorreu mal, o que poderia decorrer melhor e o que decorreu bem.
Subsequente a este processo procurei encontrar alternativas de forma a melhorar o meu
desempenho, planificando para o dia seguinte tendo em vista a correcdo dos aspetos
menos bons.

Este processo de reflexdo revelou-se de extrema importancia, pois através dele
consegui adequar a minha acdo com vista a dar resposta as problematicas sinalizadas ao
longo da intervencdo. Nas palavras de Alemany, Majos e Giménez (2000) “a pratica

mais adequada € a que vem acompanhada de reflexdo consciente sobre o proprio
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processo de desenvolvimento das atividades, quando se toma consciéncia, sobretudo,
das acdes, das condigdes e das metas” (p. 320).

Tenho de realcar o papel da professora cooperante, que muitas vezes refletiu
comigo acerca da minha intervencdo em cada dia, permitindo-me progredir e focar-me
nas particularidades da turma. No meu entender, a intencdo pedagodgica apoiada na
cooperacéo e reflexdo partilhada promoveu a qualidade do meu trabalho com a turma e
enriqueceu a minha prética através da partilha de conhecimentos e experiéncias.

Foi com vista a orientar a minha acdo em consonancia com as caracteristicas da
turma que adotei uma atitude investigativa, ndo considerando algo como adquirido mas
procurando novas solucdes e novas atividades para aprofundar continuamente as
aprendizagens dos alunos.

Procurei sempre assumir ao longo do estagio pedagdgico, o papel de professora
que incentiva os alunos através do dialogo e questbes orientadoras a refletirem e a
alcancarem as suas proprias aprendizagens. No entanto, importa salientar que, nem
sempre esta postura construtivista foi aplicada pois senti dificuldades em elaborar
questbes mais abertas que implicassem o desenvolvimento metacognitivo da turma.
Muitas destas questbes foram fechadas e, muitas vezes, na introducdo de conteddos
senti a necessidade de ser um pouco mais diretiva, apesar de partir sempre dos
conhecimentos prévios dos alunos, pois na perspetiva de Sala e Gofii (2000) “o0 que um
aluno ¢ capaz de aprender depende sobretudo do que ja sabe” (p. 252).

A prética exigiu da minha parte, a organizagdo de um ambiente educativo
estimulante e a promocdo de atividades dindmicas e motivadoras com o intuito de
promover a aprendizagem dos alunos de uma forma significativa e enriquecedora,
valorizando a partilha dos conhecimentos prévios da turma.

Contudo, organizar este tipo de atividades nem sempre se revelou uma tarefa
facil e nem sempre decorreram como realmente projetava. Penso que teria ajudado,
neste caso, conversar com docentes mais experientes (além da professora cooperante),
pedir sugestdes ou até mesmo planificar em parceria com outros colegas.

E de salientar que também senti algumas dificuldades em gerir o tempo letivo,
existindo dias em que ficaram atividades por realizar, sendo concretizadas no dia
seguinte. A profissdo docente é complexa e por esta razdo, € muito dificil, numa fase
inicial de pratica profissional, que a dinamizacéo das aulas e a execucdo das atividades
decorram sempre bem. E importante, que perante estas situaces, o professor saiba
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retirar ensinamentos e desenvolver a sua acdo com vista a melhorar progressivamente a
sua praxis.

Ao refletir sobre 0 meu trajeto e consciente de que “o caminho faz-se
caminhando” (Gago, 2012, p. 28), denoto uma progressao significativa e orgulho-me
desta minha intervencdo que se revelou a melhor experiéncia at¢ o momento. Esta
minha progressao verificou-se muito pelo facto de ter tido o privilégio de cooperar com
uma profissional que sempre me possibilitou orientar as aulas com base nos meus
ideais, nunca se opondo as minhas sugestdes e a minha forma de organizar as aulas. Foi
através desta abertura que cresci em conformidade com os progressos realizados pelos
alunos.

A intervencdo pedagdgica é fundamental, pois € através dela que o futuro
professor consegue desenvolver competéncias no ambito da planificacdo, organizacéo,
autonomia, espirito critico, reflexdo, questionamento, pesquisa e busca de estratégias
para adequar a sua acdo as caracteristicas da sua turma. Este percurso implicou ainda,
trabalhar com varios intervenientes educativos, cuja interacao originou momentos ricos
de observacdo, dialogo e partilha de saberes e ideias, sendo por isso um periodo bastante
enriquecedor sustentado pela ideia de que ¢ “nas relagdes que estabelecemos n0 NOSSO
dia-a-dia que cada um de nos se descobre” (Vieira, 2005, p. 12).

A profissdo de professor pode ser comparada a uma viagem sem regresso, em
que cada etapa alcangada com sucesso é assemelhada aquele pais que se deseja
conhecer e por onde finalmente j& se passou. Mas a sede de aventura nunca acaba e a
medida que se conhece mais e mais paises a vontade de conhecer aumenta. E assim a
vida de um professor que procura, alcanca e continua a procurar mais e mais, sempre
com sede de sabedoria e consciente de que “os caminhos do conhecimento, sempre em
construcdo, impdem um posicionamento de permanente pesquisa” (Couvaneiro & Reis,
2007, pp. 25-26).

Para finalizar, gostaria de realcar a bonita relacdo que se estabeleceu desde o
inicio com os alunos e que permitiu tornar-me confiante no desenvolvimento do meu
trabalho, possibilitando deste modo, um contacto mais direto com cada um deles e ter
um conhecimento mais especifico das dificuldades e potencialidades de cada um. Esta
relacdo especial de carinho e respeito estabelecida com a turma pode ser testemunhada
através das produgdes escritas que compdem o livro oferecido pelos mesmos no final da

minha trajetoria nesta escola (Figura 54).
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Figura 54. Dedicatorias de alguns alunos.
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Considerac0es Finais

O estagio pedagogico reveste-se de extrema importancia, uma vez (ue,
possibilita ao futuro profissional, uma construcdo inicial da sua identidade profissional,
tomando consciéncia das suas capacidades enquanto agente responsavel por dinamizar
momentos de aprendizagem que pretendem ser de qualidade. Corresponde a um periodo
caraterizado pela aprendizagem e descoberta, que tem em vista a adaptacdo do aluno
estagiario ao contexto educativo real, oferecendo-lhe assim, uma mescla de experiéncias
que se tornam fulcrais para a sua formagdo inicial enquanto docente, onde “a pratica
surge como espago privilegiado de integragdo de competéncias” (Amaral, Moreira &
Ribeiro, 1996, p. 98).

Como tal, nesta fase final do relatério torna-se importante realizar uma
retrospecdo de todo o percurso desenvolvido ao longo da pratica pedagogica, que
contribuiu, como tem vindo a ser mencionado, para o autoconhecimento profissional.
Esta experiéncia, que coadjuvou o desenvolvimento de competéncias a diversos
ambitos, nomeadamente, ético, social, pessoal, reflexivo, investigativo e afetivo,
permitiu-me compreender de forma mais momentéanea, o quotidiano que envolve o
exercicio da profissdo docente, num mundo cada vez mais exigente e em constante
transformacéo.

Tendo em conta estas mudancas observadas que afetam direta e indiretamente a
escola, torna-se necessario que o professor reflita e investigue de modo a adequar a sua
acdo de acordo com estas modificagcbes. Assim, a acdo educativa do docente deve
assumir um carater reflexivo e investigativo, numa procura incessante de estratégias que
vao ao encontro das necessidades e interesses dos alunos.

Acompanhando estas transformacdes, evoluiu também o conceito de professor,
que deixou de ser considerado o agente transmissor do conhecimento e 0 conceito de
aluno que passou a ser 0 centro da aprendizagem, cujas capacidades sdo valorizadas e
respeitadas. Como refere Carvalho (2011) “o professor actual encara desafios que em
nada sdo semelhantes ao passado, existem uma série de novas competéncias que 0S
docentes necessitam dominar/utilizar, para conseguir desempenhar com sucesso as suas
fungdes” (p. 27). O professor tem de privilegiar acima de tudo, o respeito pelo ritmo de
cada aluno, incentivando-o e dispensando toda a atengdo necesséria, para que evolua

naturalmente sem pressdes nem constrangimentos.
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O desenrolar do estagio pedagogico foi acompanhado por diversos momentos de
davidas e interrogacdes que se assumiram como condicionantes essenciais para 0
aprimoramento da minha intervencdo. Em todas as estratégias implementadas e
atividades planificadas procurei estimular o desenvolvimento das capacidades dos
alunos, quer através da manipulacéo, exploracdo, pesquisa e auto e heteroavaliacdo dos
comportamentos, atitudes e trabalhos desenvolvidos, em que os discentes assumiram a
“responsabilidade principal no processo de constru¢ao do conhecimento implicado na
aquisicdo e assimulacdo dos contetidos escolares” (Salvador, 2000, p. 366).

Todavia, é de salientar que em alguns momentos, foi mais dificil encaminha-los
no sentido da construgcdo do seu prdprio conhecimento, tendo a professora cooperante
assumido um papel fulcral durante estas situacdes menos animadoras, através das suas
palavras de incentivo e repletas de experiéncia.

E neste sentido, que posso considerar que o periodo de estagio constituiu um
verdadeiro desafio, onde foi possivel aplicar conhecimentos de indole teorica e
metodologica adquiridos ao longo da formacdo académica interligados com atitudes e
valores que me caraterizam enquanto pessoa. Digo desafio, porque fiquei exposta a
situacdes realmente inesperadas através das quais retirei verdadeiros ensinamentos, pois
como alude Perrenoud (2000) “é necessario que a situacdo desafie o sujeito, que ele
tenha necessidade de aceitar esse desafio e que isso esteja dentro dos seus meios” (p.
48), para que assim, a experiéncia vivida faca sentido.

Finalizo o relatorio com as palavras de Michel Perraudeau (2013):

O professor € como o navegador, que sabe que a dire¢cdo se mantém a custa de
manobras delicadas. Avangca num mar agitado, bordejando de bombordo a
estibordo. O professor trabalha na sala de aula utilizando estratégias diversas e
ageis, com o fim de ajudar o aluno que, pelo seu lado, se apoio em muitos e
variados procedimentos (p. 11).
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