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Resumo

Este relatdrio pretende descrever 0 meu percurso enquanto estagiaria em
dois contextos diferentes: 1.° e 2.° CEB. Foi elaborado como parte integrante da
Unidade Curricular (UC) de Pratica Educativa, da ESEC.

Para a construgdo deste relatdrio final foram consideradas trés partes. Na
primeira parte é apresentada uma investigacdo (estudo de caso) sobre a inclusdo
de um aluno com T21 numa escola do 1.° CEB. Os principais resultados apontam
para a necessidade de melhorar o plano de formacéo dos profissionais envolvidos;
o0 interesse de incluir de forma mais participante parceiros externos no plano de
desenvolvimento do aluno; a vantagem de a lideranga se posicionar de forma mais
ativa no aumento do tempo de apoio ao aluno; e a necessidade de retirar
obstaculos de politica educativa, alargando o quadro de pessoal.

A segunda parte do relatorio € constituida pelas experiéncias vivenciadas
no contexto do 1.° CEB, sem esquecer a caraterizacdo da instituicao interventiva,
a fundamentacdo das acbes tomadas e a reflexdo em torno do meu percurso de
formacao.

Por altimo, a terceira parte vai ao encontro de todos os tépicos abordados
na segunda parte, mas no contexto de 2.° CEB, em quatro areas disciplinares
distintas: Ciéncias Naturais (CN), Matematica, Historia e Geografia de Portugal
(HGP) e Portugués.

Palavras-chave: Trissomia 21, inclusdo, cooperagdo, formagdo em contexto,

colaboracéo interinstitucional.
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Abstract

This report aims to describe my trajectory as a trainee in two different
contexts: 1% and 2" CEB. It was developed as an integral part of the Curricular
Unit (UC) of Educational Practice, ESEC.

Three parts were considered for the construction of this final report. The
first part presents an investigation (case study) about the inclusion of a student
with T21 in a school of the 1% CEB. The main results point to the need to improve
the training plan of the professionals involved; The interest of including more
external partners in the student's development plan; The advantage of leadership
positioning more actively in increasing student support time; The need to remove
educational policy obstacles by extending the establishment plan.

The second part of the report is made up of experiences in the context of
the 1st CEB, not forgetting the characteristics of the intervention institution, the
reasons for the actions taken and the reflection on my training course.

Lastly, the third part covers all the topics mentioned in the second part, but
in the context of 2" CEB, in four distinct disciplinary areas: Natural Sciences

(CN), Mathematics, History and Geography of Portugal (HGP) and Portuguese.

Keywords: Trisomy 21, inclusion, cooperation, in-context training,

interinstitutional collaboration.
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O presente relatorio foi realizado no ambito da conclusdo do Curso de
Mestrado em Ensino dos 1.° e 2.° CEB, da ESEC.

Um primeiro contacto com a realidade diaria da docéncia permitiu-me
desenvolver um conjunto de competéncias de intervencdo, investigacdo e de
reflex@o, importantes e que constam do perfil de docéncia tragado no Decreto-Lei
n.° 240/2001, de 30 de agosto.

A temaética central do relatério centra-se na T21 e nos dispositivos e
engquadramentos organizacionais mobilizados na escola para a educacéo,
aprendizagem e desenvolvimento destas criancas.

De modo a estruturar a tematica central que percorreu a minha experiéncia
de estdgio, o relatério que espelha essa mesma experiéncia, apresenta-se
estruturado da seguinte forma: na primeira parte € apresentada a componente de
investigacdo, na segunda parte apresenta-se a componente de Prética de Ensino
Supervisionada no 1.° CEB, na terceira parte apresenta-se a componente de
Prética de Ensino Supervisionada no 2.° CEB.

A construcdo da escola inclusiva e a massificacdo do ensino levaram
muitas criancas com Necessidades Educativas Especiais (NEE’s) a escolher a
escola regular como um espaco privilegiado para as suas aprendizagens escolares
e sociais.

Assim, a inclusdo passou a ser um desafio que se coloca atualmente a
comunidade educativa. Este desafio consiste na capacidade de conseguir que a
generalidade dos alunos, independentemente das suas diferencas, sejam elas de
ordem socio econdmica, cultural, familiar ou carateristicas da personalidade,
consigam ter sucesso na sua aprendizagem. Portanto, torna-se importante
encontrar meios e respostas adequadas para cada aluno, procurar e conhecer a
problematica e os discentes com NEE’s, de forma, a proporcionar 0 acesso a
aprendizagem, & interacdo e a integracao.

O conceito de NEE’s tem evoluido ao longo dos tempos e talvez o mais
importante. Para Puigdellivol (1992) citado por Borras (2001a) as NEE’s sao
“aquelas de que todas as pessoas necessitam para aceder aos conhecimentos, as
capacidades, as aptiddes e as atitudes socialmente consideradas basicas para a

integragdo ativa no ambiente a que pertence” (p. 220).
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Para enfrentar este desafio tém-se desenvolvido investigagdes relacionadas
com as condi¢cdes mais favordveis ao sucesso da aprendizagem na sala de aula,
tém-se estudado novas formas de organizacdo da escola e tém-se procurado
desenvolver o aperfeicoamento dos professores.

A Declaragdo de Salamanca sobre os Principios, Politica e Pratica na Area
das NEE’s (1994) refere que no ambito da orientacdo inclusiva, as escolas
regulares sao:

“Os meios mais capazes para combater as atitudes descriminatorias,
criando comunidades abertas e solidarias, construindo uma sociedade
inclusiva e atingindo a educacao para todos; além disso, proporcionam
uma educacdo adequada a maioria das criancas e promovem a
eficiéncia, numa Otima relacdo custo-qualidade, de todo o sistema
educativo” (p. 9).

Para tornar a escola mais inclusiva ndo é tarefa facil, pois existem
determinadas condi¢bes que parecem apoiar esta evolucdo, mas nao estdo
suficientemente consolidadas nas organizaces e podem mesmo estar ausentes.
Assim, é necessaria uma reorganizacao significativa dos recursos e dos esforgos
para transformar as organizagdes. Atualmente, a escola “adota uma forma de
trabalhar que consiste essencialmente na reforma da educacdo regular de forma a
torna-la mais abrangente” (Ainscow, Porter & Wang, 1997, p. 27), verificando-se
uma evolucéo para beneficio de todos os alunos.

Perante isto, esta investigacdo pretende responder a uma problematica
presente nas escolas do nosso pais: a T21 e o apoio prestado pelas instituicGes
educativas. Neste sentido, este estudo centra-se numa crian¢a de oito anos com
T21, que frequenta o segundo ano de escolaridade do 1.° CEB, numa escola de um
Agrupamento do Distrito de Coimbra. Esta crianga esta inserida numa turma de
vinte alunos, permanecendo nela dezanove horas semanais. As restantes seis horas
estéo divididas em trés, onde duas horas sdo ocupadas com a Educagédo Especial,
duas horas com a Terapia da Fala e duas horas com a Terapia Ocupacional e o
Psicomotricista. A crianca possui severas dificuldades de aprendizagem e

comunicagdo, beneficiando de um Apoio Pedagogico Personalizado (APP) e de
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um Curriculo Especifico Individual (CEl), tendo assim um Programa Educativo
Individual (PEI) adaptado as suas facilidades, capacidades e necessidades.

A principal razéo que me levou a trabalhar com a crianca com T21 foi que
ela muitas das vezes estd na sala de aula e ndo tem qualquer contacto e interacéo
com a restante turma, apesar de existirem alunos que querem ensinar e interagir
com esta crianga, ela demonstra algum receio.

Outro motivo centra-se no futuro da professora/investigadora, visto que foi
o primeiro contacto com uma crianga com NEE’s e, quando estiver a exercer a sua
profissdo, podera ter uma turma que tenha estes alunos, essencialmente T21, e
desta forma, tera alguma experiéncia de como ensinar e interagir com a crianga.

Com os resultados obtidos e a sua divulgacdo pretende-se uma reflexdo
das praticas pedagogicas por parte dos docentes e um investimento na educagao
de criancas diagnosticadas com T21, utilizando estratégias diferenciadas e
intervencdes eficazes e enquadradas no contexto organizacional.

A investigacdo realizada inscreve-se no paradigma qualitativo, tendo sido
mobilizada tipologia de Estudo de Caso. Assim, foi escolhido o estudo empirico,
permitindo que a investigadora recolha dados, sem intervir, através de
observacodes diretas e de entrevistas.

Esta primeira parte, designada componente investigativa, desenvolve-se da
seguinte forma: Capitulo | inclui a problematica, o contexto, os objetivos e as
questdes de investigacdo. O capitulo Il relata o enquadramento tedrico-
conceptual, iniciando por abordar aspetos relacionados com a T21, tomando como
referentes estruturais as carateristicas da T21, o conceito de inclusdo, a
importancia da organizacdo escolar no apoio & T21 e a Educagdo Especial em
Portugal. No capitulo intitulado Quadro Metodologico apresentam-se as opgoes
metodoldgicas, o desenho do estudo, os intervenientes e 0s instrumentos e
procedimentos utilizados. E no capitulo 1V expde-se a apresentagdo, analise,
discussdo e conclusao dos resultados obtidos.

Na segunda parte do relatorio (Parte 11) apresenta-se a Pratica de Ensino
Supervisionada no 1.° CEB referindo no capitulo V as atividades desenvolvidas,

no capitulo VI a caraterizacdo da escola, da turma e da organizagdo do trabalho
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pedagogico e, no capitulo VII relata-se a fundamentagdo das praticas pedagdgicas
e as experiéncias-chave.

Na terceira parte (Parte 111) retrata-se a Pratica de Ensino Supervisionada
no 2.° CEB referindo no capitulo VIII as atividades desenvolvidas, no capitulo IX
a caraterizacdo da escola, das turmas e da organizacao do trabalho pedagdgico e,
no capitulo VII apresenta-se a fundamentacdo das préaticas pedagogicas nas areas
curriculares e a reflexdo das mesmas.

Por dltimo, na Parte IV serd apresentada a reflexdo final sobre os

resultados obtidos e as aprendizagens realizadas.
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PARTE |
COMPONENTE INVESTIGATIVA
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Capitulo I — Problematica

A componente investigativa intitulada “A inclusdo de crianga com
Trissomia 21 no 1.° Ciclo do Ensino Bé&sico” teve por base o estudo de uma
problematica que durante o processo de estagio em 1.° CEB se revelou emergente.
O contexto onde decorreu o estagio permitiu evidenciar como importante objeto
de investigacdo, o estudo das dindmicas organizacionais de inclusdo total de uma
crianga com T21.

Assim, neste capitulo inicial, serd contextualizado o problema, definidos

0s objetivos do estudo e, em consequéncia as questdes de investigacao.

1.1  Contexto e enunciado do problema

A problematica que se pretende abordar com este estudo de caso encontra-
se relacionada com as representacdes e as praticas organizacionais da comunidade
escolar sobre a inclusdo total da crianca portadora com T21. Deste modo
pretendemos: Perceber até que ponto a intervencdo educativa e as atitudes
organizacionais dos profissionais da escola promovem a inclusdo total (sécio
emocional; desenvolvimental e académica) da crianca em estudo, portadora de
T21.

1.2  Objetivos

As representagdes dos profissionais sobre as criangas portadoras de
deficiéncia, das suas NEE’s, das necessidades de formacéo e da capacidade destes
agentes articulam-se em torno de um projeto educativo adequado ao
desenvolvimento pleno destas criangas, constituem aspetos fundamentais
concorrentes para uma intervencdo de sucesso no ambito da deficiéncia.

Posto isto, considerou-se essencial estudar as representacdes dos diferentes
profissionais envolvidos e 0s seus modos de intervencéo e de articulacdo em torno

de uma crianga portadora de T21 incluida na turma onde estagiei.
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Neste contexto, apresentam-se a seguir objetivos de investigacdo que

visam no seu conjunto melhorar a resposta educativa prestada ao aluno:

©)

Identificar que tipo de interacdo estabelece a crianca em estudo
com a turma onde esta inserida;

Identificar que tipo de interacdo estabelece a comunidade escolar
com a crianga em estudo;

Perceber quais as representacdes da comunidade escolar sobre a
inclusdo da criangca em estudo;

Averiguar qual a preparacdo dos profissionais que lidam com a
crianca em estudo para colmatar os problemas de incluséo;
Averiguar quais as dificuldades sentidas pelos profissionais que
lidam com a crianca em estudo;

Perceber se do ponto de vista organizacional ha articulacéo entre 0s
diferentes profissionais envolvidos;

Perceber como se articula o desenvolvimento profissional dos
diferentes profissionais envolvidos, com as necessidades de

formacéo no ambito da T21.

1.3 Questdes de investigacao

Tendo presente que a preocupacdo central do estudo é perceber qual a

resposta da escola a integracdo total (socio emocional; desenvolvimental e

académica) da crianca portadora de T21 e integrada no ensino regular, colocam-se

do ponto de vista da investigacdo as seguintes questdes:

o

©)

Conhecer as principais dificuldades da crianga em estudo;
Perceber se a escola e os seus profissionais respondem de forma
adequada e eficaz as necessidades educacionais da criangca em

estudo, num sentido de inclusao total.

Em relacéo:

©)
©)

o

10

Ao curriculo e a sua gestédo flexivel,

A articulagéo entre os varios profissionais na escola;

A articulacio dos profissionais com os pais do aluno portador com
T21;
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A articulagio dos profissionais da escola no quadro da
comunidade;

A adequacio da formacéo dos profissionais envolvidos;

A articulacdo com os 6rgdos de gestdo da Escola/Agrupamento de
Escolas;

A criacdo de circuitos de aprendizagem e de desenvolvimento
profissional em torno das NEE’s e da T21;

As condices fisicas e pedagdgicas oferecidas pela escola.

11
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Capitulo Il — Enquadramento Teorico-Conceptual

Neste capitulo apresenta-se a evolucdo da T21, clarificando o seu conceito,
as causas e as carateristicas, bem como se fundamentam e caraterizam as areas de
intervencdo e a inclusdo de criangas com T21 no ensino regular. Desenvolve-se
também a temaética associada as questdes organizacionais decorrentes da prestacao

de cuidados educativos no ambito da deficiéncia.

2.1.  Trissomia 21

2.1.1. Evolucéo ao longo da historia

J& nos tempos primitivos existiam vestigios da existéncia desta sindrome e
a primeira referéncia ao termo “mongoldide” foi realizada por Chambers, em
1844 (Morato, 1995).

Contudo segundo Miguel Palha, citado por Troncoso e Cerro (2004), s6
em 1866, o médico inglés John Langdon Down fez a primeira descricéo clinica da
Sindrome de Down (SD), tendo estudado um grupo de criancas internadas no
asilo “Royal Earlswood Asylum for Idiots”, em Surrey, na Inglaterra. Estas
criancas observadas apresentavam atrasos mentais, problemas de aprendizagem e,
principalmente carateristicas fisicas e intelectuais semelhantes e comuns com a
raca Mongol, assim Langdon Down denominou-as de mongoloides. Visto terem
surgido muitas criticas ao termo utilizado devido a ser ofensivo, esta sindrome
passou a ser designada com o nome do fundador, SD.

Em 1937, Waardenburg e Turpin referiam que a sindrome tinha origem
numa anomalia cromossdémica, mas nao o conseguiram comprovar. Assim, sO em
1959, Turpin, Lejeune e Gautier comprovaram esta anomalia, para tal utilizaram a
técnica de fotomontagem dos cromossomas, identificando que as criangas
apresentavam cromossomas extras (Morato, 1995).

Com esta descoberta, a SD ou Mongolismo passou a designar-se por T21,
visto que a anomalia cromossoémica verificou-se no par 21, existindo trés

cromossomas em vez de dois (Sampedro, Blasco & Hernandez, 1997).

12
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2.1.2. Conceito da Trissomia 21

De acordo com Cunningham (2008), a sindrome é “um conjunto de
carateristicas ou de sintomas especificos” (p. 11).

Como ja referi anteriormente, a T21 é uma anomalia cromossomica que se
verifica com a existéncia de trés cromossomas no par 21. Portanto, todos 0s
individuos tém o corpo constituido por células e, cada célula é formada por 46
cromossomas, ou seja, existem 23 pares de cromossomas. No cromossoma
nimero 21 é que existe a alteracdo, pois € composto por trés copias do
cromossoma 21, em vez de duas (Cunningham, 2008).

Segundo Nielsen (1999), esta sindrome é diagnosticada a nascenca, sendo
causada por uma anomalia cromossomica, que implica atrasos no
desenvolvimento fisico e intelectual. O mesmo auto refere que os individuos com
T21 apresentam aparéncia e tracos fisicos caracteristicos associados a esta
sindrome.

Sampedro, et. al. (1997) refere que:

“A crianca com SD é portadora de uma anomalia cromossémica que
implica perturbacfes de vérias ordens. O sindrome aparece por
estarem presentes na célula 47 cromossomas em vez dos 46 que
existem numa pessoa normal. (...) na crianca com SD, a divisdo
celular apresenta uma distribuicdo defeituosa dos cromossomas: a
presenca de um cromossoma suplementar, trés em vez de dois, no par
217 (p. 225).

2.1.3. Causas da Trissomia 21

Como ja referi anteriormente, segundo a Intervencdo Nacional para a
Reabilitacdo (INR) a T21 ¢ uma “alteragdo da distribuicdo cromossomica entre as
células e pode ocorrer em diferentes fases da divisdo celular” (n. d., p. 9).

Atualmente, ndo se sabe quais as causas que levam a esta alteracdo
cromossomica, mas Sampedro, et. al. (1997) referem que existem varias causas
possiveis, no entanto sdo dificeis de determinar os agentes responsaveis, Visto
existirem muitos fatores etioldgicos que interagem entre si e ndo se compreende

como se relacionam.

13
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Segundo as autoras, existem fatores diversos que interagem, como 0s
fatores hereditarios, etiologicos e 0s externos.

Relativamente aos fatores hereditarios, Sampedro, et. al. (1997) referem
que 4% dos casos da T21 sdo determinados por estes fatores, nomeadamente: a
mae ser afetada pela sindrome; familias com criancas afetadas e casos de
translocagdo num dos pais.

No que diz respeito aos fatores etiologicos, as autoras apenas enumeram
um, sendo ele bastante conhecido, ou seja, a idade avancada da mée (mais de 35
anos). As mulheres com idade superior a 35 anos apresentam “a probabilidade

maior de ter um bebé vivo com SD” (Cunningham, 2008, p. 104).

Idade materna (anos) Bebés com T21
Menos de 20 Menos de 1 em 2000
20-25 Menos de 1 em 1200
26-30 Entre 1 em 1000 e 900
31-33 Entre 1 em 700 e 600
34 1 em 450
35-36 Entre 1 em 350 e 300
37-38 Entre 1 em 250 e 200
39 1em 150
40 1em 100
44 1em 40
46-47 lem 25
49+ 1 eml12

Tabela 1 — NUmero de bebés com T21 a medida que as mées envelhecem.
Cunningham, 2008, p. 105

Vinagreiro e Peixoto (2000) também defendem que a causa possivel para a
origem da sindrome € a deterioragdo progressiva do Ovulo, ou seja, a idade
avancada da mée, mas também referem que as maes muito jovens podem ter
criangas com T21, ndo avancgando explicagdes para o ocorrido.

Sampedro, et. al. (1997) ainda mencionam os fatores externos, estando

relacionados com: processos viricos (hepatite e rubéola); exposicdo a radiacoes;

14
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acdo de agentes quimicos (alto contetdo de flGor na gua e poluicdo atmosférica);
problemas de tirdide da mae; indice elevado de imunoglobulina e de

tireoglobulina da mae e insuficiéncia de vitamina A.

2.1.4. Carateristicas Fisicas das criancas com Trissomia 21

As criancas que nascem portadoras da T21 sdo facilmente reconhecidas
com a sindrome, devido as carateristicas fisicas que apresentam. Atraves das
carateristicas muito particulares e especificas, 0s médicos ddo inicio aos estudos
cromossomicos para confirmar o diagnostico (INR, n.d.).

Segundo Stray-Gundersen (2007) existe um enorme conjunto de
carateristicas nas criancas portadoras da T21, pois nem todas as criangas
apresentam os mesmos aspetos carateristicos, existindo “cerca de 120 aspetos
morfolGgicos que caraterizam as pessoas com T21” (INR, n.d., p. 10).

Neste sentido, Lambert e Rondal (1982), citado por Sampedro, et. al.
(1997) apresentam e enumeram as carateristicas:

“A cabeca é mais pequena do que o normal. A parte de tras occipicio é
geralmente proeminente. As fontanelas podem ser relativamente
grandes e encerrarem mais tarde do que nas crian¢as normais. O nariz
é pequeno e com a parte superior achatada. Os olhos sdo ligeiramente
rasgados com uma pequena prega de pele nos cantos anteriores. A
parte exterior da iris pode apresentar manchas de cor ligeira
(chamadas manchas de Bruschfield). As orelhas sdo pequenas, assim
como os lébulos auriculares. A boca é relativamente pequena. A
lingua é de tamanho normal mas, em consequéncia da pequenez da
boca associada ao baixo tonus muscular da crianca mongoloide, pode
sair ligeiramente da boca. Os dentes sdo pequenos e muitas vezes mal
formados e mal implantados. Podem mesmo faltar alguns dentes. O
pescogo é tipicamente curto. As maos sdo pequenas com dedos curtos.
Frequentemente a mao apresenta uma sO prega palmar em vez de
duas, e 0 dedo mindinho pode ser um pouco mais curto do que o
normal e ter apenas duas falanges. A parte superior do dedo mindinho

15
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esta frequentemente curvada na dire¢do dos outros dedos da méo. Os

pés podem apresentar um espaco ligeiro entre o primeiro e o segundo

dedo, com um pequeno sulco entre eles na planta do pé. A pele

aparece ligeiramente arroxeada e tende a tornar-se seca a medida que

a crianga cresce. Os cabelos séo finos, relativamente ralos e lisos” (p.

227).

Visto nem todas as criancas evidenciam as mesmas carateristicas, a tabela

seguinte apresenta algumas carateristicas, organizadas e com percentagens de

ocorréncias, de acordo com os dados apontados por Cunningham (2008):

Carateristicas

Percentagem de ocorréncia

Dobra de pele nos olhos 60 a 70%
Dobra de pele dos olhos inclinada para cima 80 a 90%
Manchas brancas na borda da iris (Brushfield) 30a70%
Tonus muscular baixo 95%
Umbigo protaido (hérnia umbilical) 12 a 90%
Problemas auditivos 50 a 90%
Problemas visuais 60 a 80%
e Nas meninas 50 a 60%
e Nos meninos 35a45%

Tabela 2 — Percentagem de ocorréncia de carateristicas fisicas.
Baseado em Cunningham, 2008, pp. 131-142

2.1.5. Areas de Desenvolvimento e Intervencdo da Trissomia 21

Segundo Troncoso e Cerro (2004), as criancas portadoras da T21

apresentam problemas de desenvolvimento ao nivel da atencdo, do

comportamento, da sociabilidade, da memoria, dos mecanismos de analise, do

calculo e da linguagem, desta forma “apresentam as mesmas necessidades sociais,

emocionais e de aprendizagem que qualquer outra crianga com desenvolvimento

dito normal” (INR, n.d., p. 11).

As criangas com T21 aprendem varias competéncias ao longo da vida, mas

em idades mais tardias (INR, n.d.).
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Assim, de seguida, serdo apresentadas algumas carateristicas do
desenvolvimento sensorial, motor, cognitivo e social, que devem merecer
particular atencdo ao nivel da intervencdo especializada que apoia e estimula as

criangas com T21.

2.15.1. Sensorial, motora e percetiva

Como referi anteriormente, as criancas portadoras da T21 aprendem e
evoluem em determinadas aquisicdes em idades tardias, como € no caso do
desenvolvimento motor.

O desenvolvimento motor € muito importante nas primeiras aptiddes
motoras (como: sentar, gatinhar, andar, pegar ou largar algum objeto, entre
outros), permitindo explorar e descobrir o mundo (INR, n.d.).

Estas aptid6es motoras tornam-se complicadas e dificeis para as criangas
com T21, porque 0s seus movimentos sdo imaturos e lentos. E, para além disso, o
equilibrio e as dificuldades visuais também prejudicam o desenvolvimento, pois
s80 necessarios para 0s ajustamentos posturais e para o controlo do movimento
(INR, n.d.).

Desta forma, segundo Sampedro, et. al. (1997), as criangas com T21
apresentam as seguintes dificuldades ao nivel da percecao:

o Capacidade de discriminacgdo visual e auditiva (como: ndo captam
bem os sons, tém dificuldade em seguir instrucées, entre outros);

o Rapidez cognitiva (como: maior tempo de reacao);

o Move-se por imagens (concreto) e ndo o conceito (abstrato);

o Reconhecimento tatil em geral e de objetos a trés dimensdes.

Relativamente a intervencdo na area sensorial, motora e percetiva, esta
deve incentivar e estimular as criangas com T21 a utilizar os seus sentidos e 0s
movimentos globais e seletivos, de forma a melhorar a aprendizagem sobre os
objetivos e 0 mundo e desenvolver as suas competéncias seletivas (INR, n.d.).

Assim, segundo a INR (n.d.), para estimular estas areas deve-se:

o Fazer estimulacdo sensorial;
o Utilizar sempre os estimulos visuais (como: a modelacdo e

demonstracdo de acdes);
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o Estimular a coordenacdo motora global e 6culo-manual;

o Desenvolver a nogédo de esquema corporal e consciéncia corporal;

o Desenvolver atividades que envolvam a motricidade fina e destreza
manual;

o Potenciar as competéncias percetivas (visuo-motoras e espaciais).

2.1.5.2. Cognitiva

Segundo a INR (n.d.), as criancas com T21 apresentam um défice
cognitivo ligeiro a moderado e revelam “um desenvolvimento cognitivo nao-
verbal muito superior ao verbal, apresentando dificuldade a nivel da abstracéo,
transferéncia e generaliza¢do” (p. 15), visto estas criangas aprenderem com mais
facilidade através de imagens (concreto) do que por conceitos (abstrato).

A T21 pode ser classificada como uma deficiéncia mental, mas nunca se
deve julgar o desenvolvimento cognitivo das criancas com T21, pois a sua
inteligéncia é construida ao longo da vida. Para tal, a educacdo destas criancas
deve atender as NEE’s, de forma a melhorar e valorizar as potencialidades e,
principalmente suprimir as dificuldades (Troncoso & Cerro, 2004).

De acordo com a INR (n.d.) para intervir na area da cognicdo devem ser
elaborados programas direcionados as carateristicas das criangas com T21 com o
objetivo de promover a “estruturagdo do pensamento através de um conjunto de
atividades de enriquecimento ou de estimulagdo cognitiva” (p. 24). Estas
atividades de estimulacdo devem ser diversificadas, tendo foco em todas as areas,

para que assim exista uma evolugdo no desenvolvimento cognitivo.

2.1.5.3. Atencdo e memdria
Ao longo dos anos foram realizados varios estudos em relacdo as
carateristicas da memoria de criangas com T21 e constatou-se “uma forte
evidéncia de uma diminuicdo especifica na memoria verbal a curto prazo” (INR,
n.d., p. 16) nestas criancas, pois, em média, apresentam “uma amplitude de
memoria de 2, 3 ou 4 digitos” (p. 16).
Segundo Troncoso e Cerro (2004), as criancas portadoras da T21 revelam

dificuldades nos processos de memoria a curto e a médio prazo, pois necessitam
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de mais tempo para dirigir a atencdo no sentido do que pretendem, tendo maior
dificuldade em a transferir de um aspeto para outro (Sampedro, et. al., 1997).
Estes autores distinguem trés momentos no processo de memorizagao:
o A aquisicdo que consiste na perce¢do de dados ou factos;
o A retencdo que é o periodo de armazenamento da informacao;

o O reconhecimento que consiste na atualizacdo da informacéo

armazenada.

Assim, como as criancas com T21 ndo apresentam um mecanismo de
estruturas mentais para assimilarem determinada tarefa, devem ser orientadas
através de imagens, recorrendo a estratégias de compensacdo para conseguirem
memorizar (Sampedro, et. al., 1997).

Em relacdo a intervencdo na area da memoria, a forma mais eficaz para
melhorar a amplitude da memoria verbal e visual é o treino continuado das
atividades que devem ser realizadas em contexto escolar ou quando as criangas
com T21 aprendem a ler (INR, n.d.).

Existem trés tipos de estratégias ao nivel da intervencdo para desenvolver
a memoria, que s&o:

o “Atividades para melhorar o funcionamento do ciclo fonoldgico;
o Atividades para melhorar a atencdo e aumentar a capacidade de
processamento;

o Atividades para melhor recordar listas de itens” (INR, n.d., p. 24).

2.1.5.4. Linguagem

Para Cunha e Cintra (2002), a linguagem é um conjunto complexo de
processos que existem para passar determinada mensagem, ou seja, “a linguagem
¢ um fenomeno humano universal” (Baptista, 2008, p. 115).

O desenvolvimento da linguagem nas criangas com T21 sofre um atraso
consideravel relativamente as outras areas de desenvolvimento, levando a que
exista um grande desajustamento na linguagem compreensiva e expressiva
(Sampedro, et. al., 1997; Troncoso & Cerro, 2004).
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Apesar disso, as criancas portadoras da T21 tém uma evolucdo e um
desenvolvimento semelhante & de uma crianga normal, para isso seguem as
mesmas etapas, mas com um ritmo mais lento (INR, n.d.).

Seguidamente, serdo apresentadas as trés fases do desenvolvimento da
linguagem e algumas diferencgas constatadas nas criangas com T21:

o Fase pré-linguistica:
— Palrar é semelhante ao de um bebé normal;
— Sorriso social e o contato social surgem em idade mais
tardia;
— Interacdo social, velocidade da resposta e iniciativa para
comunicar diferente.
o 1.2Fase linguistica:
Existe trés momentos distintos:
— Aparecimento da primeira palavra (surge mais tarde);
— Fase de desenvolvimento mais lenta (¢ mais prolongada no
tempo, podendo durar até aos 3-4 anos);
— Fase mais rapida (a aquisi¢do do léxico é inferior).
o 2.2Fase linguistica:
— Surge entre 0s 3-4 anos e a crianca apresenta um léxico de
20 palavras, sendo capaz de construir as primeiras frases
com 2 ou 3 vocabulos;
— Entre os 5-6 anos, 0 nimero de palavras aumenta, mas com
uma organizagdo gramatical pobre;
— Principais dificuldades na marcacdo de género e nimero, na
conjugacdo dos verbos e na concordancia entre sujeito e
verbo.

Desta forma, para promover o desenvolvimento da linguagem nas criangas
portadoras da T21, deve-se comecar por uma intervencdo desde muito cedo e a
um ritmo regular, para a sensibilizar para 0 mundo sonoro e vocal. Mas, como
estas criancas sentem dificuldades em comunicar por palavras, tendem a usar 0s

gestos, facilitando a descodificacdo dos conceitos, a compreensdo e a expressdo
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oral. Assim, o Makaton € um programa aumentativo de comunicagéo, constituido
por um corpo de vocabulario bésico utilizando gestos e simbolos em simultaneo
com a fala, possibilitando as criancas com T21 comunicar através de gestos e,
quando as suas capacidades de expressao forem desenvolvidas, os gestos seréo

esquecidos (INR, n.d.).

2.1.5.5. Socio Emocional

Segundo Cunningham (2008), as criancas com T21 apresentam
carateristicas de personalidade, temperamento e comportamento que estdo
relacionadas com o ambiente ou doengas. Para isso, é necessario conhecer e
respeitar estas criancas, de forma a ajuda-las nas suas dificuldades intelectuais,
sociais e emocionais.

Assim, as criangas portadoras da T21 tém um desenvolvimento sécio
emocional idéntico aos das criancas normais, apresentando imaturidade afetiva,
que esta relacionada com o seu nivel de desenvolvimento (INR, n.d.).

As criancas com T21 ainda apresentam problemas de comportamento,
devido as dificuldades de aprendizagem, visto estas criancas precisarem de mais
tempo para aprender regras e entender as mudancgas (INR, n.d.).

Relativamente a intervencdo na area socio emocional, o0 ambiente que
rodeia a crianca com T21 e a forma de interacdo do adulto com ela sdo fatores
importantes para um bom desenvolvimento socio emocional (INR, n.d.).

Com isto, devem ser tomadas algumas medidas e estratégias para
desenvolver esta area, que sao:

o Adequar as condi¢des do meio ambiente em que a crianga com T21
esta inserida;

o Implementar rotinas consistentes;

o Definir comportamentos aceitaveis e 0s que ndo se deve permitir;

o Reforcar a aquisicdo de competéncias essenciais para a autonomia
da crianca;

o Utilizar frases curtas, com instrucdes claras e concisas (INR, n.d.).
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2.2. A Incluséo de alunos com Necessidades Educativas Especiais

2.2.1. Conceito de Inclusao

Como referi anteriormente, a inclusdo de alunos com NEE’s nas turmas e
escolas regulares aconteceu com a publicacdo do Decreto-Lei n.° 319/91, de 23 de
agosto, possibilitando a estas criancgas o direito de frequentar a escola e criando
um conjunto de apoios apropriados as suas carateristicas e necessidades (Correia,
20033).

Desta forma, Gonzéalez (2003) refere que

“A inclusdo mais do que um juizo de valor é uma forma de melhorar a
qualidade de vida, onde a educacdo pode desempenhar um papel
primordial ao oferecer as mesmas oportunidades e idéntica qualidade
de meios a todo aquele que chega de novo” (p. 58).

Segundo Correia e Cabral (1997), a inclusdo “significa atender o aluno
com NEE’s, incluindo aquele com NEE’s severas, na classe regular com apoio
dos servigos de Educagdo Especial” (p. 33), ou seja, a escola devera organizar-se
de modo a eliminar barreiras, colmatar dificuldades e adaptar-se a todos os alunos,
tendo em conta as suas diferencas, dificuldades e necessidades.

Partindo do termo inclusdo, nasceu a escola inclusiva, dando uma nova
concecdo a escola, pois esta € um local que promove a insercdo de alunos com
NEE’s, facilitando a convivéncia de criancas, a solidariedade, a aceitacdo e a
valoriza¢dao das diferencgas existentes nos alunos com NEE’s. Nesta linha, Porter
(1994) citado por Parecer (1999) considera que a escola inclusiva é

“Um sistema de educagdo e ensino onde os alunos com NEE’s,
incluindo os alunos com deficiéncia, sdo educados na escola do bairro,
em ambientes de salas de aula regulares, apropriadas para a idade
(cronologica), com colegas que ndo tém deficiéncias e onde Ihes séo
oferecidos ensino e apoio de acordo com as suas capacidades e
necessidades individuais” (p. 9).

Deste modo, a escola inclusiva proporciona igualdade de oportunidades a
todos os alunos, dando uma resposta educativa de qualidade e desenvolvendo uma
filosofia pedagodgica que valoriza a diversidade, na medida em que Fonseca
(2004) afirma que a escola inclusiva
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“Significa assegurar a todos o0s estudantes, sem excepgéo,
independentemente da sua origem sociocultural e da sua evolugdo
psicobioldgica, a igualdade de oportunidades educativas, para que,
(...), possam usufruir de servicos educativos de qualidade,
conjuntamente com outros apoios complementares, e possam
beneficiar-se igualmente da sua integragdo (...), com o objectivo de
serem preparados para uma vida futura” (p. 41).

Assim, a escola inclusiva veio proporcionar aos cidaddaos com deficiéncia,
uma vida mais ativa e participativa na sociedade, mas também veio mudar as
mentalidades, tornando a sociedade recetiva, aberta e respeitadora nas diferencas,
pois segundo Stainback e Stainback (1999),

“A inclusdo (...) ensina ao aluno portador de deficiéncias e aos seus
colegas, que todas as pessoas sdo membros igualmente valorizados da
sociedade, e que vale a pena fazer tudo o que for possivel para poder
incluir todos na sociedade” (p. 250).

Desta forma, a escola inclusiva proporciona ganhos no desenvolvimento
pessoal e social de todas as criangas com e sem deficiéncias, fornecendo uma vida
social mais vasta e enriquecedora. Neste sentido, a criagdo de um ambiente
positivo e confortavel é fundamental para o sucesso e vivéncias entre alunos
(Nielsen, 1999). Sendo assim, a escola é o melhor local para que isso aconteca,
apenas precisa de identificar, satisfazer as necessidades de todos os alunos e
adaptar os ritmos de aprendizagem.

Portanto, Correia (2003a) aponta que

“A inclusdo exige (...) a reestruturacdo da escola e do curriculo no
sentido de permitir a todos os alunos, com as mais diversas
capacidades, interesses, carateristicas e necessidades, uma
aprendizagem em conjunto. Neste sentido, a escola tera de se afastar
de modelos de ensino-aprendizagem centrados no curriculo, passando
a dar relevancia a modelos centrados no aluno em que a construgdo do

ensino tenha por base as suas necessidades singulares” (p. 13).
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2.2.2. Dimens0es da Inclusio

Segundo Booth e Ainscow (2000) a incluséo depende de trés dimensdes
inter relacionadas, que sdo: “criar culturas inclusivas, produzir politicas inclusivas
e desenvolver praticas inclusivas” (p. 13).

A primeira dimensdo mencionada refere-se a possibilidade de criar “uma
comunidade segura, receptiva, colaborativa e estimulante, na qual todos sé&o
valorizados, constituindo um suporte de sucesso para todos” (Booth & Ainscow,
2000, p. 14). Para que isto aconteca, € necessario transmitir e desenvolver
principios e valores inclusivos em toda a comunidade escolar (alunos, familiares,
professores, funcionarios, entre outros), pois uma comunidade acolhedora € a base
para a convivéncia, respeito e valorizacao das diferencas.

A dimensdo ligada a producdo de politicas inclusivas “assegura que a
inclusdo penetre em todos os planos da escola” (Booth & Ainscow, 2000, p. 14),
permitindo que as ac¢des e as politicas melhorem as aprendizagens e a participacao
de todos os alunos, para tal devem ser implementadas formas de apoio para dar
resposta a diversidade dos alunos, respeitando os principios inclusivos (Booth &
Ainscow, 2000).

Os mesmos autores, ainda, mencionam a dimensao de desenvolver préaticas
educativas, que engloba as outras duas dimensdes apresentadas anteriormente.
Assim, esta dimensao assegura que os alunos participem em todos os aspetos da
sua educacdo, para tal as atividades e os recursos materiais devem ser pensados e

estruturados consoante os conhecimentos dos alunos.

2.2.3. Os beneficios da Incluséo

A inclusdo de alunos com NEE’s é de uma forma geral, bastante vantajosa,
pois promove a igualdade de oportunidade e o direito a qualidade no ensino para
todos. Existem varios autores que sustentam que as vantagens deste sistema
inclusivo e deste modelo educacional ultrapassam os obstaculos.

Para Correia (2003a) e Morgado (2003), os beneficios apresentados sdo
para os alunos com NEE’s, para os alunos sem NEE’s e para os professores que

trabalham com os alunos com NEE’s.
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Inicialmente, os alunos com NEE’s sdo os mais apoiados e que mais
beneficiam com a implementacéo de um sistema inclusivo nas escolas do ensino
regular. Estes alunos, ainda, sdo acompanhados por uma equipa disciplinar que o0s
auxilia em todos os aspetos da sua vida, como: médico, psicologico, cognitivo e
social. Desta forma, podem tornar-se autdbnomos, responsaveis e aprender
juntamente com o0s seus pares, tendo a oportunidade de se inserir na sociedade
como um membro participativo e desenvolver-se academicamente (Correia,
2003a). Para além disso, Morgado (2003) refere que os alunos com NEE’s
conseguem obter melhores resultados académicos quando estdo inseridos num
ambiente inclusivo, atingindo maiores niveis de escolaridade, “menor absentismo
e menos problemas ao nivel do comportamento ¢ disciplina” (Correia, 2003a, p.
76).

Os alunos sem NEE’s também beneficiam com a presenga dos alunos com
NEE’s, na sala de aula, pois este contacto ensina-lhes e desenvolve-lhes atitudes
de respeito e aceitacao face a diferenca e a diversidade (Correia, 2003a; Morgado,
2003). Desta forma, “os programas de educagdo inclusiva promovem também em
todos os alunos o desenvolvimento de atitudes e valores positivos face a diferenca
e diversidade, fomentando atitudes de cooperacao” (Correia, 2003a, p. 76).

Em relacdo aos professores, que trabalham com os alunos com NEE’s,
estes podem entrar em contacto com outros profissionais, nomeadamente 0s
professores de Educacdo Especial. Desta forma, estes dois docentes podem
trabalhar em colaboragdo, experimentar e desenvolver metodologias
diversificadas e estimulantes para implementar com os alunos com NEE’s. Para
além disso, os docentes podem adotar atitudes mais positivas face aos alunos com
NEE’s, combatendo os receios que possam surgir e compreendendo melhor as
caracteristicas e necessidades destes alunos (Correia, 2003a; Morgado, 2003).

Correia (2003a) refere ainda vantagens para a Direcdo da Escola, os
Encarregados de Educacdo (EE) e outros membros da comunidade, visto que
todos estdo envolvidos em ajudar os alunos com NEE’s a atingir 0 sucesso e um
bom desenvolvimento escolar. Neste sentido, a Escola pode ser vista como uma

comunidade de apoio em que todos os alunos se sentem valorizados e apoiados.
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2.2.4. Asdificuldades na Incluséo

A inclusdo assenta no principio da igualdade de oportunidades para todos
os alunos com e sem NEE’s, mas alguns autores apresentam diversos obstaculos e
dificuldades na implementacéo de uma escola inclusiva.

Segundo Gilles (2013), a implementacdo da inclusdo apresenta varios
obstaculos, que sdo: 1 — diversidade do publico visado, onde os docentes tém de
ter um tempo de adaptacao para elaborar o projeto de inclusdo; 2 — implementacao
do projeto de inclusdo, pois os alunos com NEE’s tém uma alternancia entre o
tempo na sala de aula do ensino regular e o tempo na sala de apoio especializado,
podendo destabilizar a restante turma; 3 — comportamento do aluno com NEE’s e
capacidade de adaptacdo a turma e; 4 — falta de acessibilidade na deslocacao dos
alunos com mobilidade reduzida para a sala de aula.

Outros estudos referem que os docentes manifestam receios, devido a falta
de formacdo na &rea, a dificuldade em fazer adequacdes curriculares, aos escassos
recursos humanos e materiais e a dificuldade em saber como reagir face as
necessidades medicas e fisicas dos alunos com NEE’s em situagdes de emergéncia
(Correia, 2003a; Morgado, 2003; Gilles, 2007).

Outra preocupacdo face a inclusdo dos alunos com NEE’s prende-se com o
afastamento da turma, quando estes beneficiam de modalidades de atendimento
diferenciadas (Correia, 2003a; Morgado, 2003).

Para Correia (2003a), os alunos com NEE’s podem sentir-se desmotivados
e a sua auto-estima pode ficar prejudicada devido as dificuldades que estes
discentes sentem em atingir determinado objetivo. Mas, os alunos sem NEE’s,
também, podem ser prejudicados no seu sucesso escolar, visto que o professor

pode dedicar mais tempo aos alunos com NEE’s.

2.2.5. A Inclusdo numa perspetiva organizacional
A par da criagdo de um enquadramento legislativo assente no conceito de
inclusdo, é necessario, perspetivar nas escolas como um todo organizacional e

sistémico, 0 acompanhamento das criangas com NEE’s.
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Assim, o conceito de inclusdo s6 é verdadeiramente assumido pelas
escolas quando colocado em préatica. Os obstaculos a ultrapassar sdo varios,
burocraticos, materiais, de comunicacdo, formacéo e também organizacionais.

Com frequéncia, as expetativas e conce¢des educativas dos diferentes
atores educativos que agem em torno da crianca portadora de deficiéncia
(Professores Titulares de Turma, Professores de Educacdo Especial, Assistente
Operacionais e EE) revelam discrepancias concetuais, falta de comunicacéo e de
construcdo que podem ser prejudiciais ao proprio aluno, ao seu desenvolvimento e
aprendizagem.

Na origem da conflituosidade resultante das diferentes representacoes,
estdo de acordo com Lake e Billingsley (2000) citado por Mata (2012) varios
aspetos:

“Os pais consideram que a escola descreve o filho numa perspetiva de
modelo da deficiéncia, negativa e focada nas dificuldades, ndo vendo
0s pontos fortes e as competéncias da crianca; os conflitos podem ser
também motivados pela falta de informacdo por parte da escola sobre
a legislagéo, as dificuldades da crianga e os servicos adequados; a
necessidade de maior envolvimento no planeamento do programa do
filho; as restricbes de recursos por parte das escolas, tanto humanos
como materiais; a condescendéncia ou ocultacdo de informacdo por
parte da escola, sentida pelos pais; a intimidacdo de ambas as partes,
envolvendo entidades superiores; os problemas de comunicacdo; a
falta de confianca que leva a ndo colaboracdo dos pais com a escola”
(p. 19).

A acrescer a estes aspetos organizacionais, Petty e Sadler (1996) citados
por Mata (2012) enfatizam que é necessario um maior apoio de especialistas fora
da escola; mais informacgdo escrita; aumento do trabalho em parceria com os pais;

reforgo da formacéo de professores ao nivel da T21.
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Partindo dos conceitos de envolvimento® da crianca e de empenhamento?
dos agentes educativos, Oliveira-Formosinho, Azevedo e Mateus-Aradjo (2009)
concluem com base no estudo que realizaram que “o envolvimento da crianga
aumenta quando os educadores se envolvem na transformacdo do contexto
(organizacéo e estruturagdo do espaco e dos materiais)” (p. 93).

Se o envolvimento e a transformacdo dos contextos sdo aspetos
facilitadores da inclusdo, esta deve entender-se como abordagem que transfere a
sua acdo para a escola enquanto organizacdo, colocando a énfase a reestruturacdo
dos contextos e na eliminagdo de barreiras, de modo a criar condi¢Oes para a
realizacdo de todos enquanto pessoas, ndo apenas visando minorar as dificuldades
de aprendizagem. Deste modo, como refere Serra (2009)

“As dificuldades educativas passam a significar, pelas alteracbes
metodologicas e organizacionais que exigem “um estimulo a criacdo
de um ambiente educativo mais rico para todos”; as medidas
educativas especiais passam a abranger todos os contextos relevantes
da vida da crianga, incluindo as relagbes entre os atores que 0s
ocupam” (p. 3).

Nesse sentido, Margaret Wang (1997) citada por Serra (2009) aponta para
a necessidade e possibilidade de mobilizar a escola para a transformacdo dos
agentes educativos, no sentido da modificabilidade das suas carateristicas pessoais
e de aprendizagem em ordem a criacdo de um ambiente educativo mais rico para

todos e que passa pela modificabilidade: i) das carateristicas familiares

! Laevers (1993) citado por Oliveira-Formosinho, et. al. (2009) diz-nos que o envolvimento é
“uma qualidade da atividade humana caracterizada pela persisténcia e pela concentragdo, um
elevado nivel de motivacéo, percec¢des intensas e experiéncia do significado, um poderoso fluxo de
energia e um elevado grau de satisfacdo, tendo por base o impulso exploratério e o
desenvolvimento basico dos esquemas” (p. 61). Para Laevers (1994) citado por Oliveira-
Formosinho (2009) o conceito envolve os seguintes aspetos: concentracdo; energia; complexidade
e criatividade; expressdo facial e postura; persisténcia; precisdo; tempo de reaccdo; linguagem e
satisfacdo.

2 De acordo com Oliveira-Formosinho, et. al. (2009, p. 15) “as qualidades atitudinais do educador
sdo importantes para a qualidade do ensino. (...) A qualidade da interven¢do do adulto é um factor
critico na qualidade da aprendizagem da crianga”. De acordo com Laevers (1994) citado por
Oliveira-Formosinho, et. al. (2009) existem trés categorias no comportamento do professor que
influenciam o empenhamento da crianca: sensibilidade (atencdo prestada pelo adulto, empatia,
sinceridade e autenticidade); estimulag8o (introduzir ou propor uma atividade, facultar informacéo,
intervir no desenrolar da atividade para estimular) e a autonomia (grau de liberdade que o adulto
da a crianca para experimentar e expressar as suas ideias).
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(expetativas dos pais, envolvimento familiar); ii) da cognigcdo e 0s processos de
aprendizagem; iii) da motivacdo dos alunos; iv) dos papéis que os alunos
desempenham nas suas proprias aprendizagens.

Miranda Correia (2005) citado por Serra (2009) defende que o modelo
inclusivo tem de organizar-se com quatro componentes: do conhecimento do
aluno e dos seus ambientes de aprendizagem; a da planificacdo apropriada, com
base nesse conhecimento; a da intervencao adequada (baseada nas 2 anteriores); a
da reavaliacdo (para adequacédo da programacao).

Como tal, Working Forum on Inclusive Schools (1994) citado por Serra
(2009) defende que o modelo inclusivo deve ter em conta oS seguintes
pressupostos:

“Um sentido de comunidade e de responsabilidade; uma lideranca

crente e eficaz; padrbes de qualidade elevados; sentido de colaboracao

e cooperacdo (criagdo de parcerias, inclusive com pais); ambientes de

aprendizagem flexiveis; estratégias de aprendizagem baseadas na

investigacdo; novas formas de avaliacdo; desenvolvimento

profissional continuado” (p. 4).

Serra (2009) considera de extrema importancia na perspetiva de uma
escola inclusiva os seguintes aspetos:

o Sentido de comunidade (implica a valorizagdo da diversidade,
interligacdo entre os agentes educativos, aprendizagem cooperativa
e em contexto dos agentes educativos, envolvimento dos pais e
partilha de ideias por parte da gestéo da escola);

o Lideranga (implica partilhar responsabilidades com todos o0s
agentes educativos: professores, assistentes operacionais, alunos,
pais, outros agentes da comunidade, incluindo a responsabilidade
de organizar agdes de formacdo, lutar por apoios, dispensar tempo
suficiente para as atividades de planificacdo da intervencéao
educativa e saber compartilhar a lideranca na resolugdo de

problemas atraves de equipas especializadas);

29



Escola Superior de Educacéo | Instituto Politécnico de Coimbra

30

Sala de aula (os valores inerentes a inclusdo devem estruturar as
tomadas de decisdo, as mudancas de contetdos, 0os métodos e as
estratégias e dinamicas);

Colaboracao e cooperacao (criacdo de um ambiente de entreajuda
com confianga e respeito matuo, incluindo a colaboragéo entre os
professores, entre a familia e entre a comunidade. Relativamente a
cooperacdo com a familia, esta deve ser considerada como membro
ativo do desenvolvimento dos seus educandos, que deve participar
na tomada de decisdes, proporcionar-lhe atendimentos amistosos,
respeitar valores e permitir tempo para a sua adaptacdo. No que se
refere a colaboragdo com a comunidade, espera-se a colaboragéo
com 0s servicos sociais, de salde, de reabilitacdo, e terapéuticas,
no sentido de apoiar os alunos, as familias e os profissionais)
Ambientes de aprendizagem flexiveis (implica que serdo as
capacidades e necessidades dos alunos que irdo determinar o
curriculo a considerar, flexibilizando-se o trabalho em grupo e
apresentando-se o0s assuntos de uma forma o mais concreta e
significativa possivel para estimular a participacdo. As adaptacdes
curriculares, o ensino direto, a tutoria entre pares, 0 ensino por
computador, etc. sdo algumas das préaticas a implementar);

Papel da investigacdo (introduzir na escola 0s novos
conhecimentos resultantes da investigacao cientifica);

Novas formas de avaliacdo (a perspetiva avaliativa a adotar
devera ser consistente com uma concecdo formativa de avaliag&o.
Assim, na equipa interdisciplinar, o docente de Educacdo Especial
deve saber modificar (adequar) o curriculo comum para facilitar a
aprendizagem da crianca com NEE’s; propor ajuda suplementar e
servicos de que o aluno necessite para ter sucesso na sala de aula e
fora dela; alterar as avaliacGes para que o0 aluno possa vir a mostrar
0 que aprendeu; estar ao corrente de outros aspetos do ensino

individualizado que possam responder as necessidades do aluno);



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

o Desenvolvimento profissional (formacdo de acordo com o0s
objetivos educacionais tragados e as necessidades verificadas. Deve
incluir professores e assistentes operacionais. Implica a
implementacdo de um modelo de formacgdo continua consistente,
planeado e coerente com as necessidades de formagéo identificadas

em relagdo com os objetivos educacionais).

2.2.5.1. Aarticulacdo com os Encarregados de Educacéo

Segundo a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, no ponto 3, art.

26.°, pode ler-se “aos pais pertence a prioridade do direito de escolher o género de

educacdo a dar aos filhos”. Assim, todos os EE tém o direito de participar na

escola e na vida escolar dos seus filhos, tendo algumas responsabilidades que

devem ser assegurando, visto que os EE sdo o elo de ligacdo entre a escola e a

familia.

De acordo com a Lei n.° 51/2002, de 5 de setembro, no art. 43.° sdo

apontadas as responsabilidades dos EE. Nos pontos 1 e 3 sdo mencionados que 0s

EE tém

“Uma especial responsabilidade, inerente ao seu poder-dever de
dirigirem a educacéo dos seus filhos e educandos no interesse destes e
de promoverem ativamente o desenvolvimento fisico, inteletual e
civico dos mesmos (...) sdo responsaveis pelos deveres dos seus filhos
e educandos, em especial quanto a assiduidade, pontualidade e
disciplina” (p. 5116).

Ainda, nesta lei e no mesmo artigo sdo apresentadas diversas

responsabilidades que os EE devem ter em relacdo a educacgéo dos seus filhos, das

quais irei mencionar as seguintes:

“a) Acompanhar ativamente a vida escolar do seu educando; b)
Promover a articulacdo entre a educagdo na familia e o ensino na
escola; (...) e) Cooperar com os professores no desempenho da sua
missdo pedagogica, em especial quando para tal forem solicitados,
colaborando no processo de ensino dos seus educandos; (...) h)
Contribuir para a preservacdo da seguranga e integridade fisica e
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psicoldgica de todos os que participam na vida da escola; i) Integrar

ativamente a comunidade educativa no desempenho das demais

responsabilidades desta, em especial informando-a e informando-se

sobre todas as matérias relevantes no processo educativo dos seus

educandos; j) Comparecer na escola sempre que tal se revele
necessario ou quando para tal for solicitado; (...)” (ponto 2, p. 5116).

Desta forma, segundo Correia e Serrano (1997) “a familia (...) ¢ um dos

principais contextos de desenvolvimento da crianga, e, (...) a escola devera

sempre considerar a familia nas decisfes mais importantes respeitantes a crianca,

quer sejam criangas normais, quer sejam criangas com NEE’s” (p. 145).

2.2.5.2. Ocurriculo e o seu desenvolvimento flexivel

Durante décadas, o curriculo sofreu alteracbes significativas, devido a
expansao da escolaridade obrigatéria e a heterogeneidade da populagdo escolar,
levando ao questionamento das finalidades, dos conteudos curriculares e das
representacdes sociais e pedagdgicas dos alunos, para tal coube as escolas e aos
professores organizar e gerir respostas educativas que garantam o acesso de todos
os alunos as aprendizagens consideradas socialmente necessarias (Leite, 2001).

Assim, segundo a mesma autora, “o curriculo nacional, oficial e formal, ¢é
0 resultado de decisdes politico-administrativas” (p. 8) e deve estar
contextualizado num projeto curricular de escola adequado as suas proprias
carateristicas e condicdes. Segundo Manjon, et. al., citado por Bautista (1997), o
projeto curricular de escola ¢ entendido como “o conjunto de experiéncias (...)
que a escola, como instituigéo, pde ao servigo dos alunos com o fim de potenciar
0 seu desenvolvimento integral” (p. 53).

Desta forma, o curriculo é um “processo continuo de decisdes, uma
construcdo que ocorre em diversos contextos a que correspondem diferentes fases
e etapas de concretizagdo entre as perspectivas macro e micro curricular”
(Pacheco, 1996, p. 68).

Segundo Lemos, et. al. (2003) mencionam que no curriculo esta definido,

para cada ciclo do Ensino Basico, um conjunto de competéncias essenciais e
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estruturantes, um perfil de competéncias terminais e os tipos de experiéncias que
devem ser proporcionadas a cada aluno.

Para Roldao (1999), o curriculo é um conjunto de aprendizagens que
socialmente se pretende e se espera gque a escola promova e garanta a todos 0s
discentes, assim, o conceito de curriculo estd associado aos procedimentos que se
devem ter para alcangar um caminho e para permitir o sucesso escolar de todos os
alunos, tendo em conta as suas diferencas.

Desta forma, para que a escola seja verdadeiramente inclusiva e dé uma
boa resposta as NEE’s de cada aluno, é necessario desenvolver uma abordagem
inclusiva do curriculo. Como menciona Ainscow, et. al. (1997), “um curriculo
inclusivo baseia-se num processo e em contedos que irdo facilitar a colaboracao
entre alunos e professores” (pp. 44-45), possibilitando assim uma aprendizagem
significativa e valorizada para cada discente.

Portanto, numa escola inclusiva, o curriculo deve ser comum a todos 0s
alunos, possibilitando desenvolver vérias aprendizagens e oportunidades, onde
todos se envolvam de forma positiva em diversas atividades de turma (Ainscow,
et. al., 1997).

Desta forma, uma escola inclusiva deve atender e responder a todos os
alunos tendo em conta as suas diferencas, ou seja deve ser uma escola aberta “a
todos, onde todos aprendem juntos, quaisquer que sejam as suas dificuldades,
porgue o acto educativo se centra na diferenciacdo curricular inclusiva, construida
em funcdo dos contextos de pertenca dos alunos” (Sanches & Teodoro, 2007, p.
114).

Assim, cada aluno tem aspetos fortes e estilos de aprendizagem
individuais, podendo precisar de mais tempo, mais praticas ou mais abordagens
com variagOes individualizadas. (Ainscow, et. al., 1997) e, atendendo a estes
aspetos a escola deve implementar curriculos adequados ao perfil e as
particularidades de cada aluno. Como afirma Correia (2003b) devem “ser as
caracteristicas e necessidades dos alunos a determinar o curriculo a considerar,
flexibilizando-se o trabalho em grupo e apresentando-se os assuntos de uma forma

0 mais concreta e significativa possivel para estimular a participagao” (pp. 34-35).
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2.2.5.3.  As atitudes e o papel do professor

A escola inclusiva deve estar atenta a diversidade, para isso deve haver
uma mudanca de atitudes na comunidade educativa, principalmente nos
professores, pois sdo agentes que estdo ligados ao processo de ensino e de
aprendizagem dos alunos e “sdo a chave para a inclusdo” (Bennett, Deluca &
Bruins, 1997, p. 129).

O professor € um elemento fundamental na aprendizagem dos alunos,
sendo “considerado o recurso mais importante no ensino de alunos com
necessidades especiais” (Ainscow, et. al., 1997, p. 43), para isso deve ser capaz
“de reconhecer nos seus alunos problemas ou dificuldades que estes possam
possuir, de os compreender de modo a proporcionar-lhes uma resposta adequada”
(Files, 2010, p. 37).

Assim, segundo Ruela (2000), os professores devem definir estratégias
adequadas e flexiveis de modo a respeitar o ritmo e o desenvolvimento de cada
aluno, devendo partir do que a crianca sabe, quais as suas dificuldades,
capacidades, interesses e necessidades, sendo posteriormente pensado e
planificado a melhor forma de trabalhar e desenvolver competéncias nos alunos
com NEE’s.

Desta forma, para uma boa intervencdo educativa junto de alunos com
NEE’s deve existir trabalho colaborativo entre os Professores Titulares de Turma
e os Professores de Educacéo Especial, para que se ajudem e encontrem respostas
educativas de qualidade (Morgado, 2003), sendo decisivos no éxito da integracéo
destes alunos e, principalmente na elaboracdo de programas de intervengéo
individualizados (Correia, 2000).

Como o Professor Titular de Turma convive e passa mais tempo com 0
aluno com NEE’s

“Deve estar constantemente a recolher informac¢ao sobre determinada
crianga que venha a permitir-lhe ndo s6 elaborar programas
educacionais consoantes com as suas areas “fortes” e “fracas”, mas
também que lhe possa proporcionar indicadores sobre o atingir de
objetivos propostos e mudangas comportamentais pretendidas”

(Correia, 1999, p. 74).
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Apesar das diferengas que existem entre o Professor Titular de Turma e o
Professor de Educacao Especial, estes devem ter
“Uma relacdo e comunicacdo permanente, que abranja tarefas
importantes como: a) cooperacdo na elaboracdo das adaptacdes
curriculares efou programas de desenvolvimento individual das
criangas integradas (...); b) o acompanhamento dos programas das
criangas integradas. Na avaliacdo e seguimento conjunto dos
programas ir-se-d0 adequando conteddos, atividades e material, de
modo a encontrar formas possiveis de aprendizagem e de contactos
sociais para todas as criangas da sala” (Bautista, 1997, pp. 49-50).
O sucesso dos alunos com NEE’s esta diretamente ligado as atitudes e ao
comportamento do professor que ensina, visto que as “atitudes favoraveis dos
professores sdo uma potente variavel no ensino e cruciais para a inclusdo de

alunos com deficiéncias” (Duchane e French, 1998, p. 371).

2.3. A Perspetiva Historica da Educacao Especial

Ao longo da Historia, a Educacdo Especial tem sido encarada de vérias
maneiras distintas pela sociedade. Assim, 0s conceitos e praticas relativas as
pessoas com deficiéncias tém sofrido muitas alteracbes e evoluido ao longo dos
tempos. Segundo a Organizagdo Mundial de Salde (1995) “a deficiéncia
representa qualquer perda ou alteracdo de uma estrutura ou de uma funcéo
psicologica, fisiologica ou anatomica” (p. 56).

Desta forma, “a historia da deficiéncia em geral e da deficiéncia mental em
particular ndo é conhecimento do qual a Humanidade se possa orgulhar do ponto
de vista dos direitos humanos” (Morato, 1995, p. 9), tornando-se importante
recuar no tempo para compreender a evolucdo e as decisdes tomadas.

Nas civilizagdes antigas, as pessoas com deficiéncia e as pessoas que nado
apresentavam condicdes para sobreviver eram excluidas da sociedade. Na Antiga
Grécia, em Esparta, as criancas com deficiéncias eram deixadas nas montanhas e,
em Roma, eram atiradas ao rio (Correia & Cabral, 1997). Ja na Idade Média, a

deficiéncia era associada aos atos de feiticaria e bruxaria, levando a perseguicgoes,
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julgamentos morais ou execucdes (Bautista, 1997; Correia & Cabral, 1997).
Sendo esta época considerada por exclusdo das pessoas com deficiéncias.

Entre os séculos XVII e XVIII, as ordens religiosas criaram 0s primeiros
asilos, hospitais, hospicios, orfanatos e albergues para segregar, internar e abrigar
as pessoas portadoras de deficiéncias, mas sem qualquer tipo de condigdes
(Bautista, 1997; Silva, 2009).

No principio do século XIX, surge o interesse pelo estudo e pela educagédo
de criancas com deficiéncias, para tentar encontrar métodos de tratamento, com
destaque para o trabalho de Itard com Vitor (uma crianga encontrada num bosque,
em Franca), sendo considerado o pioneiro da Educacdo Especial (Bautista, 1997;
Correia & Cabral, 1997; Sanches & Teodoro, 2006; Silva, 2009). Ao mesmo
tempo, foram criadas instituices especializadas para as criangas portadoras de
deficiéncias, onde eram prestados cuidados e assisténcia necessarios e
permaneciam separadas da sociedade, sendo esta época denominada de
segregacdo (Bautista, 1997).

No século XX, Albert Binet e Théodore Simon criaram o conceito de
idade mental, partindo dos testes de avaliagdo da inteligéncia, de forma a
identificar as criangas mentalmente atrasadas ou com dificuldades de
aprendizagem, ou seja, criancas que nao podiam frequentar a escola regular
(Bautista, 1997; Correia & Cabral, 1997; Fonseca, 1997).

ApoOs as duas grandes guerras mundiais, surgiram novos estudos na
evolucéo cientifica e apareceram movimentos que influenciaram a educagéo e o
sistema de valores, levando a grandes mudangas e transformagdes sociais
(Morato, 1995). Neste sentido, foi criada a Declaragédo Universal dos Direitos do
Homem, em 1948, onde refere que todos os seres humanos, com e sem deficiéncia
tém os mesmos direitos e deveres, como: a participacdo na vida social e a
integracédo escolar e profissional.

Em 1959, o desagrado de pais dinamarqueses em relagdo ao ensino
segregador, levou ao surgimento do conceito de “normaliza¢do”, que consistia na
possibilidade de uma crianca com deficiéncia ter um estilo de vida tdo normal

guanto possivel. Este conceito expandiu-se pela Europa e América do Norte,
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levando a desinstitucionalizacdo das criangas com deficiéncias (Bautista, 1997;
Correia & Cabral, 1997; Niza, 1996; Sanches & Teodoro, 2006).

Em 1975, foi publicada a legislacdo Public Law 94-142 — The Education
for All Handicapped Children Act, aprovada pelo congresso dos Estados Unidos
da América. Esta lei foi marcante na historia da Educacdo Especial, denominada
de integragdo, pois contribuiu para a igualdade de oportunidades educativas de
todas as criangcas com deficiéncia, obrigando os sistemas educativos a elaborarem
um PEI com servigos de apoio técnico especializado em Ensino Especial (Correia
& Cabral, 1997; Silva, 2009).

No Reino Unido, o Relatério Warnock (1978) introduziu o conceito de
NEE’s, identificando trés grandes grupos com NEE’s: as criangas com handicaps®
fisicos e sensoriais, as criancas com dificuldades de aprendizagem e as criancas
com problemas emocionais e comportamentais (Baptista, 1999).

Como foi mencionado anteriormente, os direitos das criancas portadoras
de deficiéncia foram sendo reconhecidos ao longo dos tempos, mas o sistema
escolar ndo estava adaptado as necessidades das criancas, havendo vérias
caréncias no sistema educativo. Para tal, foi criada a Declaracdo de Salamanca,
em 1994, na Conferéncia Mundial sobre NEE’s, introduzindo uma profunda
reforma na escola regular e consagrando os principios da inclusdo e do direito a
educacdo.

Com a origem desta declaracdo, a educacdo passou a ser para todas as
criancas, atendendo as diferencas individuais. Assim, surgiu o termo da escola
inclusiva, onde o seu principio fundamental

“Consiste em todos os alunos aprenderem juntos, sempre que possivel,
independentemente das dificuldades e das diferencas que apresentem.
Estas escolas devem reconhecer e satisfazer as necessidades diversas
dos seus alunos, adaptando-se aos varios estilos e ritmos de
aprendizagem, de modo a garantir um bom nivel de educacdo para
todos, através de curriculos adequados, de uma boa organizagédo

escolar, de estratégias pedagdgicas, de utilizacdo de recursos e de uma

* E um termo em inglés que significa incapacidade.
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cooperacdo com as respetivas comunidades” (Declaragdo de
Salamanca, 1994, pp. 11-12).

Segundo Sanches e Teodoro (2006), a escola inclusiva ndo seleciona,
exclui ou rejeita alunos, aceitando todos de igual forma, independentemente do
género, origem, etnia, condicdo fisica, social ou intelectual, sendo “capaz de dar
respostas adequadas a todas as criancas, em funcdo das suas necessidades”
(Benavente, 1999, p. 16).

Apds esta evolucdo podemos distinguir trés grandes periodos: o primeiro
como a pré-histéria da Educacdo Especial (exclusdo de criancas com
deficiéncias); o segundo apontado como a era das instituicdes (segregacdo das
criancas com deficiéncias); e o ultimo periodo, sendo denominado de integracéo e
inclusdo, onde foram alterados conceitos e praticas no ambito da educacao escolar

e social das pessoas com deficiéncias.

2.3.1. A Educacdo Especial em Portugal/Enquadramento Legislativo
das Necessidades Educativas Especiais

Em Portugal, a integracdo escolar iniciou-se no inicio dos anos 70,
partindo do conceito de “normalizagdo” que se expandiu pela Europa e América
do Norte. Mas a grande transformacao ocorreu ap0s o 25 de abril de 1974, onde as
atitudes dos governadores e as politicas educativas e sociais foram alteradas
através das influéncias internacionais.

Desta forma, em 1976, foi criada a Constituicdo da Republica Portuguesa
que apoiou a implementacdo das equipas de educacdo em Ensino Especial com o
objetivo de “promover a integragdo familiar, social e escolar das criangas e jovens
portadores de deficiéncia” (Lima-Rodrigues, et. al., 2007, p. 41). Segundo o art.
71.° da Constituicdo, o Estado devia criar uma politica nacional de integracdo dos
deficientes e, ainda reconhecer e garantir “a todos oS cidad&os o direito ao ensino
e a igualdade de oportunidades na formagao escolar” (art. 74.°, p. 17).

Nos anos 80, a educacdo em Portugal assistiu a uma grande modificacéo
através da Lei de Bases do Sistema Educativo n.° 46/86, de 14 de outubro,
definindo a Educacdo Especial como modalidade da educagéo escolar. Assim, no

art. 17.° ¢ referido que “a Educagdo Especial visa a recuperagdo e integragao
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sOcio-educativas dos individuos com NEE’s especificas devidas a deficiéncias
fisicas e mentais” (p. 3072) e proporciona “condicdes adequadas ao seu
desenvolvimento e pleno aproveitamento das suas capacidades” (art. 7°, alinea j,
p. 3070).

Com a publicagdo desta lei, surgiu uma nova dimensdo de escola,
originando outros documentos legais com medidas orientadoras para o trabalho
com criancas com NEE’s.

Neste sentido, nos anos 90, a escola do ensino regular ficou responsavel
pela educacdo das criancas portadoras de deficiéncias, elaborando o Decreto-Lei
n.° 35/90, de 25 de janeiro; o Decreto-Lei n.° 190/91, de 17 de maio; e o0 Decreto-
Lei n.° 319/91, de 23 de agosto.

Em relacdo ao primeiro decreto mencionado, este aponta que 0 ensino
béasico € obrigatorio para todas as criancas em idade escolar, incluindo os alunos
com NEE’s, resultantes de deficiéncias fisicas ou mentais (art. 2.°), além disso a
escolaridade obrigatdria passa a ser gratuita (art. 3.°). Assim, todos os alunos
podem-se desenvolver pessoalmente e socialmente, estando preparados para uma
vida autobnoma que podera abrir caminhos profissionais, sociais e familiares (Vaz,
2007).

O Decreto-Lei n.° 190/91 cria servicos de psicologia e orientagdo (art. 1.9,
sendo “unidades especializadas de apoio educativo, integradas na rede escolar”
(art. 2.%, p. 2666) ou seja, acompanha os alunos, ao longo do processo educativo,
de forma a identificar interesses e aptiddes, desenvolver relagdes interpessoais na
escola e na comunidade e intervir em areas de dificuldades (art. 3.°).

Relativamente ao Decreto-Lei n.° 319/91, este foi considerado um marco
importante na inclusdo de alunos com NEE’s em turmas e escolas do ensino
regular, possibilitando a criacdo de condi¢des adequadas aos alunos com NEE’s,
para gque estes tenham um processo de ensino e de aprendizagem (art. 2.°).

Este decreto menciona as seguintes adaptacoes:

o Adequacdo das medidas a aplicar as NEE’s, o que pressupde o
conhecimento de cada aluno no seu contexto socio escolar e

familiar;
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o Diversificagdo das medidas, possibilitando uma planificacédo
educativa e flexivel;

o Responsabilizacdo da escola e dos respetivos 6rgdos na orientacdo
dos alunos;

o Participacdo dos EE no processo educativo.

Com o aparecimento da Declaragdo de Salamanca (1994) e numa
perspetiva mais abrangente de escola inclusiva, surge o Despacho Conjunto n.°
105/97, de 1 de julho, onde valoriza a colaboracdo entre a Educacdo Regular e
Especial, criando apoios educativos e equipas coordenadas.

Na atualidade, destaco o Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18 de janeiro, onde
clarifica a modalidade da Educacdo Especial, reforcando a diferenciacéo
pedagdgica, a adequacdo de estratégias e a flexibilizacdo de percursos, de ritmos
de aprendizagem e da organizacao do trabalho (art. 10.°).

Em 7 de janeiro de 2008, surge o Decreto-Lei n.° 3/2008 que refere que “a
educacdo inclusiva visa a equidade educativa, sendo que por esta se entende a
garantia de igualdade, quer no acesso quer nos resultados” (p. 154). Este
documento “define os apoios especializados a prestar na educagdo pré-escolar e
nos ensinos béasico e secundario dos setores publico, particular e cooperativo,
visando a criacdo de condicdes para a adequacdo do processo educativo as
NEE’s” (art. 1.°, p. 155).

Com esta legislagdo varios foram os aspetos alterados, como: 0 processo
de avalia¢do das criangas com NEE’s inicia-se com a elaboracdo de um relatorio
técnico-pedagogico onde “constam os resultados decorrentes da avalia¢ao, obtidos
por referéncia a Classificacdo Internacional da Funcionalidade, Incapacidade e
Satde, da Organizacdo Mundial de Saude, servindo de base a elaboragdo do PEI”
(art. 6., ponto 3, p. 156).

Relativamente ao PEI, o art. 8.° menciona que é um documento que fixa e
fundamenta as respostas educativas, onde aponta as NEE’s da crianga e integra o
processo individual do aluno.

Este decreto ainda apresenta pela primeira vez, o Plano Individual de
Transigdo (art. 14.°) que esta “destinado a promover a transi¢ao para a vida pos-

escolar e (...) para o exercicio de uma atividade profissional” (ponto 1, p. 158).
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Capitulo 11 - Quadro Metodologico

Tendo como fio condutor o exposto anteriormente, procede agora a
descricdo da metodologia utilizada para a concretizagdo da investigagdo. Deste
modo, sdo referidas as opcbes metodoldgicas, o desenho do estudo, o0s

intervenientes, os instrumentos e os procedimentos para a realizacdo deste estudo.

3.1.  Opcdes metodoldgicas

Segundo Sousa e Baptista (2011) a metodologia de investigacdo é um
processo que se inicia com a selecdo da estratégia de investigacdo, influenciando a
escolha das técnicas de recolha de dados de acordo com os objetivos do estudo em
causa.

O estudo é de natureza qualitativa e descritiva, visando obter informacdes
dos proprios sobre as representacfes e as praticas dos diferentes agentes
educativos (Professora Titular de Turma, Professora de Educagdo Especial,
Assistente Operacional e EE do aluno) envolvidos na educacgdo do aluno portador
de T21. Os estudos qualitativos, caraterizam-se em geral, como referem Bogdan e
Bilken (1994) por uma compreensdo alargada dos fenémenos, tendo por base a
construcdo fenomenoldgica do conhecimento, isto é, a compreensdo dos sujeitos a
partir dos seus pontos de vista.

A tipologia de estudo descritivo foi o estudo de caso. Este consiste na
descricdo e interpretacdo de um caso ou fendmeno, de modo a estudar em
profundidade esse caso e, obter dele, uma compreensdo ampliada e
contextualizada. Este tipo de estudo inscreve-se no ambito dos estudos
qualitativos e carateriza-se pela recolha e apresentacdo de informacdo detalhada
sobre um participante particular ou sobre um pequeno grupo de participantes (Yin,
2003). Por conseguinte, trata-se de uma forma de investigacdo que permite a
obtencdo de conclusbes sobre o participante ou grupo de participantes estudado e

no contexto especifico.
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Deste modo, a ideia anteriormente apresentada por Yin, coaduna-se com a
perspetiva de Sousa e Baptista (2011), pois estes autores defendem que o estudo
de caso ¢ uma “exploragao de um unico fenémeno, limitado no tempo e na agao,
onde o investigador recolhe informagao detalhada” (p. 64). Yin (2003) reforca a
importancia dos estudos de caso referindo que constituem a estratégia adequada
quando queremos ver respondidas as perguntas “como” e “porqué”, quando o
investigador tem pouco controlo relativamente aos acontecimentos e quando o
foco se centra num fendmeno contemporaneo dentro de um contexto de vida real.

A dificuldade em obter uma generalizacdo nas conclusfes do estudo de
caso é uma das criticas mais apontadas a esta metodologia de investigacdo (Yin,
2003). Em todo o caso, a investigacdo ndo serd afetada na sua consisténcia, dado
que o objetivo central da presente investigacdo € o estudo da adequacdo da
resposta educativa prestada ao nivel de uma escola a um aluno em particular, nao
se pretendendo generalizar conclusdes.

A técnica de investigacdo utilizada na recolha de dados foi a entrevista.
Esta técnica de operacionalizar a recolha de informacdo, carateriza-se pela
obtengcdo de informacgdes questionando diretamente os sujeitos. Ghiglione e
Matalon (1993) definem entrevista como “um encontro interpessoal que se
desenrola num contexto e numa situacdo social determinada, implicando a
presenca de um profissional e de um leigo” (p. 22). A sua principal vantagem
consiste em estabelecer um envolvimento pessoal com o entrevistado, 0 que se
traduz por uma maior cooperacao, que aliada a flexibilidade do questionamento e
a repeticdo das questdes, permite maior aprofundamento das questdes em
investigacao.

No estudo foi utilizada a modalidade de entrevista fechada, isto €, o
entrevistador segue um guido de questdes estabelecidas previamente. A opgao por
este tipo de entrevista prendeu-se com o facto de o estudo requerer 0 mesmo tipo
de informacéo prestada por diferentes intervenientes de modo a poderem cruzar-se
as respostas e a permitir a interpretacdo que resulta desse cruzamento.

Na analise dos dados foi utilizada a técnica de analise de contetido. Esta

congrega de acordo com Bardin (2011),
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“Um conjunto de técnicas de analise das comunica¢Bes visando a
obter, por procedimentos sisteméaticos e objetivos de descricdo do
conteudo das mensagens, indicadores (quantitativos ou nao) que
permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢bes de
producdo/recepcdo (variaveis inferidas) destas mensagens” (p. 47).
Isto €, a andlise de contetdo consiste no estudo sisteméatica das
comunicacdes, visando compreender criticamente 0 seu sentido, 0 seu conteudo
manifesto ou latente, as significacBes explicitas ou mais ocultas.
No estudo optou-se pela categorizacdo ndo aprioristica dos dados, porque
consideramos que desta forma, o pensamento dos entrevistados aparece como

mais respeitado pelo investigador.

3.2.  Desenho do estudo

O estudo comegou com uma fase exploratoria de revisdo bibliografica que
incidiu na tematica da T21 e questdes organizacionais associadas ao conceito de
inclusdo no apoio a criangas com NEE’s, bem como na revisdo bibliografica
associada aos aspetos metodoldgicos da investigagdo. O levantamento
bibliografico revelou-se fundamental para o estabelecimento da problematica,
para a concretizacdo dos objetivos do estudo, e ainda, para o desenho
metodoldgico do mesmo e instrumentos mobilizados.

Deste modo, para dar resposta as questbes de investigacdo, foram
inicialmente realizadas algumas observagOes naturalistas as intervengdes
educativas realizadas em sala de aula, espago do recreio e recolhida informacéao
verbal relativamente ao processo de interagdo entre os profissionais envolvidos no
acompanhamento do aluno. Estas observacdes iniciais cruzadas com a bibliografia
consultada inicialmente, permitiu estabelecer o foco da investigacéo e determinar
qual o instrumento de investigacdo a mobilizar, as suas dimensfes de
guestionamento, e ainda, quais 0s respondentes.

Assim, foram entrevistadas pessoalmente, a Professora Titular de Turma, a
Professora de Educacdo Especial, a Assistente Operacional que interage mais

diretamente com o aluno e ainda, a EE do aluno.
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As entrevistas foram posteriormente sujeitas a uma analise de contetdo, de

acordo com a analise ndo aprioristica dos dados.

3.3.  Intervenientes

Numa investigacdo sdo necessarios intervenientes para atingir os objetivos
e as questdes em analise.

Assim, neste estudo participaram através de entrevista a Professora Titular
de Turma, a Professora de Educacéo Especial, a Assistente Operacional que apoia

0 aluno na escola e 0 EE (neste caso era a mée da crianga em estudo).

3.4. Instrumentos e procedimentos utilizados

Os instrumentos que utilizei para recolher as informacdes acerca do aluno
em estudo foram entrevistas, que segundo Sousa e Baptista (2011) “¢ um método
de recolha de informagcGes que consiste em conversas orais, individuais ou de
grupos, com varias pessoas cuidadosamente seleccionadas, cujo grua de
pertinéncia, validade e fiabilidade é analisado na perspectiva dos objectivos da
recolha de informagoes™ (p. 79).

Desta forma, tive a necessidade de fazer entrevistas individuais aos
principais intervenientes com a educacdo e desenvolvimento escolar do discente
com T21. Assim, optei por realizar as entrevistas a Professora de Titular de
Turma, a Professora de Educacdo Especial, a Assistente Operacional e ao EE
(mé&e do aluno com T21).

As entrevistas deste estudo caso podem ser enquadradas nas entrevistas
semi-estruturadas, pois apresentavam um guido, com um conjunto de perguntas,
dando liberdade ao entrevistado para falar dos assuntos que se quer falar com
maior liberdade e rigidez (Sousa & Baptista, 2011). Relativamente, as questdes,
estas eram todas questdes abertas, permitindo que o entrevistado se exprima e
justifique as suas opinides (Sousa & Baptista, 2011).

Ao longo das entrevistas houve necessidade de fazer gravacdo e tirar
algumas notas do que os intervenientes iam respondendo. Posteriormente, ouvi as
entrevistas e registei-as em formato escrito, para assim se tornar mais fécil de

analisar e recolher as informacgdes pretendidas.
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As entrevistas tinham como principal foco a incluséo do aluno portador de
T21, no que toca a formagdo e ao conhecimento dos intervenientes para intervir
com o discente, a colaboracdo institucional, as estratégias pedagogicas utilizados

com o aluno e aos obstaculos e vantagens da incluséo.
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Capitulo V- Apresentacdo, Andlise e Discussdo dos Resultados

Neste capitulo serdo apresentados os dados recolhidos atraves das
entrevistas realizadas aos intervenientes neste estudo de caso. Com base na analise
e na discussdo dos resultados pretende-se retirar conclusbes, tendo em

consideracdo os objetivos e as questdes de investigacao do estudo.

4.1. Apresentacdo e analise dos resultados

Uma vez realizada a organizacao dos dados obtidos através do instrumento
usado: a entrevista. Apresento de seguida, as respetivas andlises dos resultados
obtidos que estdo apresentados sob a forma de matriz de analise de contetdo para
cada dominio conceptual.

Deste modo, foram criados quatro dominios conceptuais: “Dominio da
formagdo e do conhecimento para intervir com o aluno portador de T217;
“Dominio da colaboracdo institucional para intervir com o aluno portador de
T217; “Dominio das estratégias pedagdgicas para intervir com o aluno portador de
T21” e “Obstaculos e vantagens a inclusdo de alunos portadores de T21 nas
escolas regulares”. E para cada dominio conceptual, os resultados apresentados
serdo relativos as quatro intervenientes e participantes neste estudo (Professora
Titular de Turma; Professora de Educacgédo Especial; Assistente Operacional; EE).

Saliento que as respetivas matrizes de analise de conteldos para cada
dominio conceptual encontram-se nos Apéndices do trabalho.

A analise dos resultados obtidos em cada dominio conceptual torna-se
facilitada, na medida em que a comparacdo da opinido das entrevistadas sobre o

mesmo assunto é facilmente comparéavel.
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4.1.1. Dominio da formacdo e do conhecimento para intervir com o
aluno portador de Trissomia 21

No que se refere ao dominio da formacdo e do conhecimento para intervir
com o aluno portador de T21 (ver apéndice 6), apos a leitura e analise conjunta
das repostas dadas pelas entrevistadas nas categorias constituintes desta dimensao
(Formagdo no ambito das NEE’s; Formagdo especifica no quadro da T21;
Experiéncia profissional), verificamos que ao nivel da formacdo académica e
profissional tanto a Professora Titular de Turma do aluno com T21 como a
Professora de Educacdo Especial dettm formacdo longa, formal e titulada no
ambito das NEE’s, nomeadamente possuem os cursos de licenciatura e de
mestrado em NEE’s. No entanto, a Assistente Operacional que apoia o aluno em
sala de aula cerca de 17 horas e 30 minutos semanais, apresenta apenas alguma
formacdo de carater informal desenvolvido por sua prépria iniciativa.

Relativamente ao conhecimento profissional especifico em torno da T21,
as respostas obtidas parecem evidenciar um certo desfasamento entre a formacéo
recebida e as necessidades profissionais. Deste modo, quando questionadas sobre
a especificidade da formacdo frequentada em relagdo ao apoio a criancas
portadoras de T21, apenas a Professora de Educacgdo Especial diz ter frequentado
acOes especificas e diretamente relacionadas com a T21. Também as respostas
obtidas na questdo “Tem conhecimento das carateristicas gerais que uma crianca
com T21 apresenta? Se respondeu sim diga algumas.” evidenciam a exce¢do das
dadas pela Assistente Operacional, o foco nas carateristicas fisicas dos alunos
portadores de T21, pouco relacionadas com a funcdo educativa dos professores,
isto é, as carateristicas cognitivas e de aprendizagem, ndo constam do elenco de
carateristicas relatado pelas Professoras.

Em todo o caso, qualquer das trés intervenientes na educacdo do aluno
portador de T21 na escola revelam uma experiéncia profissional anterior larga
com criangas portadoras deste tipo de deficiéncia.

Se olharmos o conhecimento profissional das envolvidas na educagdo do
aluno portador de T21, pelo lado da sua partilha e de um certo consenso
representacional comum, verificamos algum desfasamento representacional entre

elas e insuficiente partilha, evidente nas respostas das profissionais as questdes:
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“Explicite o conceito de Educagdo Inclusiva e diga-nos se esta perspetiva é na sua
opinido positiva para o aluno portador de T21” e “Conhece a partir do relatorio as
areas identificadas como necessitando de estimulacdo, bem como as linhas de
intervencdo curricular, pedagdgica e social, apontadas no relatério do aluno
portador de T21?” Na resposta a primeira questdo enunciada anteriormente,
verificamos que para a Professora Titular de Turma o foco do conceito de
educacdo inclusiva estd na igualdade de oportunidades, ao passo que para a
Professora de Educacdo Especial, o conceito se centra na perspetiva do trabalho
pedagogico (incluir a diferenca dos alunos no trabalho pedag6gico e maximizar
potencialidades), j& para a Assistente Operacional, esta desconhece o conceito.
Relativamente a segunda questdo exposta anteriormente, as respostas das
intervenientes revelam alguma falta de partilha profissional relativamente a
aspetos importantes trabalhados por todos os intervenientes. Assim, o relatorio do
aluno com T21, que foi construido com a participacdo da Professora Titular de
Turma e da Professora de Educacdo Especial, é apenas do conhecimento destas
duas profissionais, dado que a Assistente Operacional diz desconhecer o seu
contelldo, nomeadamente, as areas identificadas como necessitando de
estimulacdo, bem como as linhas de intervencdo curricular, pedagdgica e social,
apontadas no relatdrio, que deveriam ser partilhadas por todas as intervenientes na

educacdo do aluno.

4.1.2. Dominio da colaboragéo institucional para intervir com o aluno
portador de Trissomia 21

O dominio da colaborag&o institucional para intervir com o aluno portador
de T21 (ver apéndice 7), apresenta as seguintes categorias constituintes:
Colaboracdo dos intervenientes na monitorizacdo e caraterizagdo do aluno;
Colaboracdo no apoio direto na intervencdo; Colaboracdo dos materiais
pedagogicos para trabalhar com o aluno; e Colaboracdo do Agrupamento e da
Escola. Assim, através da leitura e andlise conjunta das respostas dadas pelas
entrevistadas, verificamos que ao nivel da elaboracdo do relatdrio técnico
pedagdgico e do PEI do aluno, as intervenientes responsaveis foram: a Professora
Titular de Turma, a Professora de Educacdo Especial e a EE (mée do aluno). No

48



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

entanto, a Assistente Operacional que apoia o aluno em sala de aula, nédo
participou na elaboracdo dos documentos mencionados, nem nunca participou em
nenhuma reunido deste aluno, como tal ndo tem conhecimento das carateristicas
do aluno, nem das estratégias que estdo no PEI de forma a desenvolver as
aprendizagens do aluno. Mas a Professora Titular de Turma, a Professora de
Educacédo Especial e a mae do aluno mencionam que o relatério esta adequado as
carateristicas, pois foi elaborado por uma equipa abrangente, realca a Professora
Titular de Turma, e a mée refere que as principais dificuldades do seu filho séo a
linguagem e a comunicag&o.

Relativamente as questdes “Com que frequéncia a equipa que apoia o
aluno portador de T21 (Professora Titular de Turma, Professora de Educacédo
Especial, Pais, etc.) se relne e com base na avaliacdo realizada tomada de
decisdes educativas para o futuro?” e “Existe um plano articulado que envolva o
esclarecimento e a acdo concertada dos diferentes intervenientes da educacao do
aluno portador de T21 (Professora Titular de Turma; Professora de Educacédo
Especial, Assistentes Operacionais, outros professores, Pais, elementos da
comunidade)? Justifique.”, mostraram respostas muito idénticas e prdéximas.
Neste sentido, a Professora Titular de Turma refere que a equipa que apoia o
aluno, apenas é a Professora Titular de Turma e a Professora de Educacédo
Especial e fazem reunides quando € necessario ou uma vez por periodo para
avaliar o aluno, ver o processo de aprendizagem dele e afinar o seu curriculo.
Ainda, refere que apenas reuniu uma vez com o Terapeuta da Fala. A Professora
de Educacédo Especial para aléem de mencionar que reiine com a Professora Titular
de Turma, também refere que o contacto com a mae do aluno é diario e sempre
que necessario. Por sua vez, a mde do aluno diz que “Nunca houve problema
alguma em reunir com as professoras”. Desta forma, podemos concluir que as trés
intervenientes mencionadas anteriormente, estdo sempre em contacto, informando
as aprendizagens e o desenvolvimento do aluno, mostrando interesse na ajuda
mutua. A Assistente Operacional revela auséncia de conhecimento nestas duas

questoes.
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A categoria dos materiais pedagdgicos para trabalhar com os alunos
portadores de T21 encontra-se dividido em duas questdes, uma relacionada com
0S recursos humanos e outra referente aos recursos e materiais didaticos.

No que toca aos recursos humanos, as opinides das quatro intervenientes
sdo distintas, uma vez que a Professora Titular de Turma e a Professora de
Educacgédo Especial estdo em concordancia e ambas referem que os Assistentes
Operacionais sdo importantes para apoiar e trabalhar com os alunos portadores de
T21, ndo esquecendo de referir a Assistente Operacional que trabalha com o
aluno. Assim, a Professora Titular de Turma diz que “a nossa escola esta muito
bem representada” e a Professora de Educacdo Especial aponta que “a Assistente
Operacional da um contributo positivo”, pois acompanha o aluno diariamente.
Mas a Assistente Operacional e a mée do aluno referem que os recursos humanos
da escola sdo escassos, visto ndo serem suficientes para apoiar todos os alunos,
principalmente os alunos com NEE’s, existindo 7 alunos e, se existisse um
Assistente Operacional para cada aluno seria diferente e o seu desenvolvimento
seria melhor, acrescentou a mae do aluno.

Na questdo referente aos recursos e materiais didaticos, a Professora
Titular de Turma e a Assistente Operacional referem que a escola tem recursos
didaticos escassos, chegando mesmo a dizer que “a escola ¢ um bocadinho
pobrezinha” e que “os materiais didaticos vao se arranjando”, mas tem o apoio do
Agrupamento e da Associacdo Portuguesa de Pais e Amigos do Cidadao
Deficiente Mental (APPACDM) com jogos e material didatico. A Professora de
Educagdo Especial apenas refere a importancia e a necessidade dos recursos
materiais, dizendo que “permite diversificar as atividades”. A mae do aluno revela
auséncia de conhecimento em relagdo a este assunto, mas pensa que sim, Sao
suficientes.

A questdo “Tendo em conta a importancia e o papel dos 6rgdos de gestao
do Agrupamento e da Escola, no sucesso e desenvolvimento dos alunos. Assinale
de entre as afirmacBes seguintes, as trés que considere mais deficitarias na
Escola/Agrupamento.” Apresentava as seguintes afirmagdes: “Um sentido de
comunidade e de responsabilidade”; “Um sentido de lideranca crente e eficaz”;

“Padroes de qualidade elevados”; “Sentido de colaboracdo e cooperacdo (criacao
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de parcerias inclusive com Pais)”; “Ambientes de aprendizagem flexiveis”;
“Estratégias de aprendizagem baseadas na investigacdo”; “Novas formas de
avaliacdo”; “Desenvolvimento profissional continuado”. Das quatro entrevistadas,
apenas trés responderam a esta questdo, desta forma a Unica que néo respondeu foi
a mae do aluno, visto ndo ter conhecimento em relagdo aos 6rgaos de gestdo do
Agrupamento e da Escola. A Professora Titular de Turma, apenas referiu que “0
desenvolvimento profissional continuado” era a area mais deficitaria, pois nao
responde ao 1.° Ciclo. A Professora de Educacdo Especial aponta as seguintes
areas deficitarias: “padrfes de qualidade elevados”, referindo que a Escola da
alguma qualidade e resposta, mas ndo é a ideal; “sentido de colaboracéo e
cooperacdo (criacdo de parcerias inclusive com Pais)”, relacionando que a
colaboracdo e a cooperacdo por vezes ndo acontece com outros 0Orgaos e;
“desenvolvimento profissional continuado”, pois o aluno ainda esta numa faixa
etaria baixa. A Assistente Operacional refere que as trés areas deficitarias foram:
“sentido de colaboracdo e cooperacdo (criacdo de parcerias inclusive com
Pais)”; “estratégias de aprendizagem baseadas na investigacdo” e;
“desenvolvimento profissional continuado”, nao acrescentando qualquer tipo de

justificacdo em relacdo as escolhas.

4.1.3. Dominio das estratégias pedagdgicas para intervir com o aluno
portador de Trissomia 21

No dominio das estratégias pedagogicas para intervir com o aluno portador
de T21 (ver apéndice 8), através da analise das respostas das entrevistadas,
podemos atribuir as seguintes categorias: Planificacdo das atividades
desenvolvidas para o aluno portador de T21; Diferenciagdo pedagdgica, curricular
e monitorizada do desenvolvimento do aluno portador de T21; Integracdo social
do aluno com T21 na turma e na escola;, e Obstaculos e potencialidades ao
trabalho pedagdgico.

Neste sentido, na primeira categoria apresentada, apenas surge a questao
“Como ¢ realizada a planificacdo das atividades que o aluno portador de T21
realiza? (A planificacdo é feita atempadamente com a Professora de Educacédo
Especial e a Assistente Operacional que apoia o aluno, ou ndo?); (Na planificacdo
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tem em conta a diferenciacdo dos conteldos e estratégias, ou ndo?); (Na
planificacdo prevé abordagens que permitam a interagcdo do aluno com a turma ou
ndo?).”. Desta forma, as entrevistadas referem que as atividades que o aluno
desenvolve sdo todas elaboradas pela Professora Titular de Turma e pela
Professora de Educacdo Especial e trabalham conforme o curriculo do aluno. A
Assistente Operacional ndo participa na elaboracdo das atividades, mas menciona
que os trabalhos sdao “orientados pela Professora Titular de Turma e diz como
quer que ele faca as coisas”. Como tal, a Professora Titular de Turma refere que
“a Assistente Operacional apenas realiza as atividades e acompanha o aluno em
tudo que ele precisa e necessita”.

Na categoria da Diferenciacdo pedagdgica, curricular e monitorizada do
desenvolvimento, sdo apresentadas quatro questdes. A primeira esta relacionada
com o trabalho nas areas mais problematicas do aluno, onde a Professora Titular
de Turma menciona que trabalha as areas mais problematicas, apontando o
comportamento, a rejeicdo, a fala e a comunicacdo (linguagem verbal), como as
areas mais trabalhadas. Ja a Professora de Educacdo Especial, também refere que
trabalha as areas mais problemaéticas, mas aponta outras areas, como: a autonomia,
a escrita e a leitura. A Assistente Operacional diz que pensa trabalhar as areas
mais problematicas, mas ndo identifica nenhuma, pois trabalha sempre com as
orientacdes da Professora Titular de Turma.

A questio “Na sala de aula que atividades ou estratégias costuma
desenvolver com o aluno portador de T21, de modo a que desenvolva as
competéncias necessarias. Dé exemplos.”, a Professora Titular de Turma
menciona que para o aluno atingir as aprendizagens s@o utilizadas atividades
ludicas para incentivar a fala (mostrando imagens) e o refor¢o positivo, por
exemplo: “tu fazes isto e entdo depois vais ter direito a fazer uma atividade do
agrado dele”, diz a professora. No caso, da Professora de Educagdo Especial, esta
refere que utiliza materiais apelativos, como: livros, jogos didaticos e materiais de
acordo com o aluno. Ja a Assistente Operacional refere que as estratégias que
utiliza séo o reforco positivo e negativo e procura agradar, cativar e estimular o
trabalho, de acordo com os gostos do aluno, mencionando que “quando trabalha a

contagem, procura objetos que ele gosta”.
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Neste sentido, as trés entrevistadas referem que fazem diferenciacéo
pedagogica, a Professora Titular de Turma diz que realiza dentro da sala de aula,
visto que o aluno com T21 nédo faz nada que os outros alunos fazem, exceto nas
atividades de Expressdo Fisico-Motora, devido ao interesse e gosto. A Professora
de Educacgdo Especial refere que varia nas atividades, porque o aluno “necessita
de atividades muito diversificadas para melhorar o desenvolvimento”. Ja a
Assistente Operacional refere que faz diferenciacdo pedagdgica, mas com
orientacdes da Professora Titular de Turma.

No que diz respeito & avaliacdo dos trabalhos do aluno, apenas a Assistente
Operacional menciona que ndo avalia os trabalhos, mas que auxilia o aluno na
execucdo dos mesmos e da o feedback a Professora Titular de Turma e a
Professora de Educacdo Especial. Por sua vez, as duas professoras referem que
avaliam todos os trabalhos do aluno, de forma a conseguirem perceber a evolugao
dos contetdos e se 0s objetivos do programa e curriculo sdo atingidos.

Na categoria da Integracdo social do aluno com T21 na turma e na escola,
sdo apresentadas as seguintes questdes: “Normalmente, procura integrar o aluno
portador de T21, nas atividades realizadas na turma, fazendo-o participar?
Justifique, se possivel com exemplos, a sua resposta.”; “Considera que a
cooperacdo com a Professora de Educacdo Especial ou com a Professora Titular
de Turma é promotora de inclusdao? Justifique.” e “Acha que o aluno portador de
T21 esta bem integrado na escola e na turma? Justifique, se possivel, com
exemplos”.

Desta forma, a primeira e a terceira questdes, a Professora Titular de
Turma, a Professora de Educacdo Especial e a Assistente Operacional salientam
que o aluno esta bem integrado na turma e na escola, “mas poderia estar bem
melhor” diz a Professora de Educagdao Especial. Sempre que possivel, as trés
entrevistadas tentam que o discente participe e interaja nas atividades de turma,
criando situagdes, como: trabalhos de grupo, sendo “dificil porque o aluno ¢
timido”, refere a Assistente Operacional. A mae do aluno também diz que o seu
filho estd bem integrado, como disse na sua entrevista: “Pelo menos a meu ver

esta”.
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Na segunda questdo desta categoria, mencionada anteriormente, apenas
obtivemos resposta da Professora Titular de Turma, da Professora de Educagéo
Especial e da mée do aluno. Assim, através das respostas verificamos que a
cooperacdo entre os varios elementos da educacdo do aluno sdo promotores de
inclusdo, visto que a Professora Titular de Turma diz que “s3o importantes para a
evolugdo do aluno, porque se cada um trabalhar para o seu lado, ele néo vai
evoluir.” Para além disso, a mae do aluno mostra o seu agrado com as Professoras
e com a Escola, dizendo “Estou muito satisfeita e acho que de dia para dia, o meu
filho evolui cada vez mais” e “fiz uma 6tima opgao”.

Relativamente a dltima categoria deste dominio, Obstaculos e
potencialidades ao trabalho pedagdgico, as entrevistas: Professora Titular de
Turma, Professora de Educacdo Especial e Assistente Operacional falaram do
comportamento do aluno em sala de aula, os tipos de apoios que o aluno tem, as
principais dificuldades com o aluno em sala de aula e as reagOes perante
comportamentos desajustados do aluno.

Neste sentido, verificamos que o comportamento do aluno segundo a
Professora Titular de Turma estd a melhorar, segundo a Professora de Educacéao
Especial varia, pois tem oscilagdes muito diferentes e para a Assistente
Operacional depende dos dias e da medicacdo.

Na questdo referente aos apoios que o aluno tem, as trés entrevistas
mencionaram 0s seguintes apoios: Terapia da Fala, Terapia Ocupacional e
Hipoterapia, mas a Professora de Educacdo Especial e a Assistente Operacional
ainda acrescentaram o apoio que fazem ao aluno. Desta forma, a Professora de
Educacao Especial diz “apoio o aluno 4 horas e meia por semana” e a Assistente
Operacional d& o seu apoio durante 17 horas e 30 minutos por semana.

No que diz respeito as principais dificuldades que as entrevistadas revelam
guando o aluno portador de T21 esta em sala de aula, todas referem o
comportamento, como: atirar coisas para o chdo, riscar trabalhos, levantar-se e
interferir com os colegas, atitude desafiadora com o adulto, dificuldade na
concentracdo e em iniciar uma atividade e manté-lo sentado com a postura
correta. Todos estes comportamentos sdo de uma forma ou de outra mencionados

pelas trés entrevistadas, como tal chegam a estar em consenso nesta questdo e na
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proxima: “Qual a sua reacdo perante comportamentos desajustados do aluno, no
decorrer das aulas?” Assim sendo, para controlar ou evitar os comportamentos
deste aluno, as entrevistadas ignoram; mudam de atividade; chamam a atencédo do
aluno, dizendo que nao se gostou do que ele fez e que deve pedir desculpa aos
colegas; falar mais alto; castigar; ralhar (de forma a repreender); ou como diz a
Professora de Educacdo Especial utilizar o refor¢o, por exemplo: “como ele gosta
de jogar a bola, diz-se “... vamos acabar, que se ndo acabares ndo vais jogar””’
acrescenta a professora.

4.1.4. Obstaculos e vantagens a inclusdo de alunos portadores de

Trissomia 21 nas escolas regulares

No que se refere ao dominio dos obstaculos e vantagens a inclusdo de
alunos portadores de T21 nas escolas regulares (ver apéndice 9), apds analisar as
repostas dadas pelas entrevistadas surgiram as seguintes categorias: HabilitacOes
pedagdgicas e apoio especifico da equipa de Ensino Especial; Barreiras da
inclusdo dos alunos com T21; Vantagens da inclusdo dos alunos com T21.

Relativamente a categoria das habilitacbes pedagogicas, esta contém as
questdes: “Sente-se que esta habilitada pedagogicamente para dar resposta aos
alunos com T21?”; “Sente apoio especifico por parte da equipa de Ensino
Especial para melhorar as suas préaticas pedagdgicas com o aluno portador de
T21?” e “Comunica sistematicamente com a equipa de Ensino Especial a
evolucdo do aluno nas diferentes dimensdes do desenvolvimento?” Na primeira
questdo apresentada anteriormente, verificamos que apenas a Assistente
Operacional ndo se sente habilitada para dar resposta aos alunos com T21, visto
nao ter formagdo na area e como diz na entrevista “quando tenho duvidas ponho-
as a Professora Titular de Turma ou a mae do aluno”. Ja a Professora Titular de
Turma refere “Sinto, mas sinto também que ndo estou habilitada para lhe dar o
tempo que ele precisa.”, segundo esta entrevistada os alunos com T21 tém
necessidade de muito tempo e se esse tempo lhes for dado, eles evoluem muito
rapido. Enquanto que a Professora de Educagdo Especial sente-se habilitada, mas

refere alguma dificuldade em lidar com certas atitudes do aluno com T21.

55



Escola Superior de Educacéo | Instituto Politécnico de Coimbra

No que toca ao apoio especifico da equipa de Ensino Especial, as trés
entrevistadas referem a auséncia de apoio, mas a Professora Titular de Turma diz
que se a equipa trouxer “alguma pista de trabalho que eu ache que seja positiva,
de certeza que a vou aceitar. Mas até ver isso ainda ndo aconteceu.” Quando as
entrevistadas foram questionadas se comunicavam sistematicamente a evolugéo
do aluno com T21, todas responderam positivamente, referindo que Professora
Titular de Turma, Professora de Educacgdo Especial e Assistente Operacional estao
sempre em contacto umas com as outras, de forma a encontrarem solucdes para
desenvolver e evoluir as competéncias do aluno, pensar em jogos didaticos,
trabalhos plastificados e atividades diversificadas e, principalmente como o aluno
se comporta nas atividades.

Na categoria “Barreiras da inclusdo dos alunos com T21”, as entrevistadas
(Professora Titular de Turma, Professora de Educacdo Especial, Assistente
Operacional e mae do aluno) foram questionadas se existem barreiras que se
opdem a inclusdo de alunos com T21 nas salas do ensino regular. Apenas a
Assistente Operacional ¢ que ndo respondeu a questdo, revelando auséncia de
conhecimento. A Professora Titular de Turma e a mae do aluno referem que
existem barreiras, onde a docente aponta as seguintes barreiras: a falta de pessoal,
0 pouco tempo de apoio da Professora de Educacdo Especial e o tempo que estes
alunos necessitam e a Professora Titular de Turma ndo conseguir da-lo. E a mée
do aluno apenas refere que a maior barreira € a Professora Titular de Turma néo
ter vontade de ensinar estes alunos com T21, mas no caso desta mae essa barreira
nao existe. Ja a Professora de Educacdo Especial diz que “Nao ha propriamente
barreiras, existem falhas nos recursos humanos que nem sempre Sd0 0S Mais
adequados (...).”

Na questao “Considera que ha vantagens na incluséo dos alunos com T21
nas turmas do ensino regular? Se respondeu afirmativamente diga quais, se
respondeu negativamente diga porqué.”, as quatro entrevistadas responderam em
conformidade, pois todas responderam que existem vantagens. A Professora
Titular de Turma aponta as seguintes vantagens: aceitacdo da diferenca, imitacao
de comportamentos corretos, autonomia, tolerancia e compreensdo. A Professora

de Educacdo Especial apenas indica que deve-se criar condigdes para o aluno
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participar e que existe uma sensibilidade da Professora Titular de Turma. J& a
Assistente Operacional diz que “Nem podia ser de outra maneira. (...) Aprendem
uns com os outros, tanto o0 bom com o mal.” E a mae do aluno refere “que é uma
mais-valia para 0s outros meninos, saberem que nem todos (...) conseguem
desenvolver as capacidades ao mesmo tempo e perceberem que tém de ajudar o0s

outros.”

4.2. Discussao dos resultados
Neste ponto procura-se estabelecer uma sintese das principais respostas as
questdes de investigacdo, fazendo-a pela mesma ordem de apresentacdo dos

principais dominios em estudo.

4.2.1. Dominio da formacdo e do conhecimento para intervir com o
aluno portador de Trissomia 21

Em sintese a dimensdo “Formagdo e conhecimento para intervir com o
aluno portador de T21” parece caraterizar-se a partir das respostas dos
entrevistados que prestam apoio ao aluno portador de T21, por uma formacéo
longa, formal e titulada das profissionais no ambito das NEE’s, a exce¢do da
Assistente Operacional; por um certo desfasamento entre a formacéo recebida e as
necessidades profissionais para lidar com o aluno com T21; uma larga experiéncia
profissional de todas as entrevistadas na educacdo de alunos portadores de T21;
algum desfasamento representacional em torno de aspetos ligados a perspetiva
pedagogica inclusiva de educacdo, e insuficiente partilha de informacGes
importantes relativas a caraterizacdo e a intervengdo curricular, pedagogica e
social do aluno em estudo, parecendo a Assistente Operacional ndo ter acesso a
documentos importantes de orientagdo pedagoOgica, quando a mesma presta
servigo educativo ao aluno portador de T21 praticamente todo o tempo de aulas.

Deste modo, no ambito da formagdo para intervir, apesar da larga
experiéncia profissional de todas as entrevistadas e de existir entre estes um certo
sentido de comunidade, parece existir um deficit ao nivel da partilha de
informacdes relevantes, devendo a assistente Operacional ter acesso a documentos

relevantes de orientacdo pedagogica (ela acompanha o aluno portador de T21
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cerca de 17,5 hora /semana), de modo a integrar melhor a Assistente Operacional
nos objetivos de desenvolvimento do aluno e na cultura profissional de apoio.
Apesar de os profissionais terem uma formacéo longa, formal e titulada (a
excecdo da Assistente Operacional), parece existir um desfasamento entre a
formagéo recebida e as necessidades para educar a crianca portadora de T21,
parecendo existir a este nivel a falta de um plano direcionado para a formagdo em

T21, que também inclua a formacéo direcionada para a Assistente Operacional.

4.2.2. Dominio da colaboracéo institucional para intervir com o aluno
portador de Trissomia 21

Em sintese a dimensdo “Colaboracdo institucional para intervir com o
aluno portador de T21” parece caraterizar-se a partir das respostas das
entrevistadas que prestam apoio ao aluno portador de T21, por uma colaboragéo
sistematica, visto que tanto a Professora Titular de Turma quanto a Professora de
Educacdo Especial, relinem e estdo sempre em contacto com a mée do aluno,
sendo um aspeto muito importante para o desenvolvimento e a aprendizagem do
mesmo. A Assistente Operacional que apoia e acompanha o aluno diariamente nas
atividades, ndo participou na elaboracdo do relatério do aluno e do PEI, mas é
uma peca fundamental no percurso escolar do aluno, visto que também comunica
0s progressos do mesmo. Desta forma, posso concluir que as quatro entrevistadas
colaboram entre si, de forma a promover aprendizagens significativas para o aluno
aplicar no seu dia-a-dia, utilizando recursos didaticos, informaticos e pedagogicos
para diversificar atividades e estimular o aluno.

Conclui-se pois que ao nivel da colaboracdo ela existe quer entre 0s
profissionais da instituicdo quer entre os profissionais e os pais do aluno. Talvez
seja neste ambito importante, envolver mais na colaboracdo e na cooperacdo 0s
servicos terapéuticos e sociais, bem como os seus profissionais no tracado e
colocagdo em pratica de um plano global mais articulado entre a escola e as

terapéuticas.
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4.2.3. Dominio das estratégias pedagdgicas para intervir com o aluno
portador de Trissomia 21

Em sintese a dimensao “Estratégias pedagogicas para intervir com o aluno
portador de T21” parece caraterizar-se por uma dimensdo muito importante e
trabalhada por todas as entrevistadas, visto que trabalham as &reas mais
probleméticas do aluno, como o comportamento, a rejeicdo e a comunicagao
verbal. Para tal, utilizam diversos materiais apelativos e recursos, de forma a
motivar, agradar, cativar e estimular o aluno nas suas aprendizagens. Também
recorrem a diferenciacdo pedagogica das atividades dentro da sala de aula, visto
que este aluno com T21 né&o realiza nenhuma atividade que os restantes colegas
fazem, excepto Educacdo Fisico-Motora, assim as entrevistadas variam nas
atividades para envolver o aluno. No que diz respeito, a integracdo deste aluno
com T21 na turma, existe uma boa integracdo, mas devido a timidez e a pouca
comunicacéo verbal do mesmo, torna-se dificil, mas os intervenientes na educagao
deste aluno procuram encontrar situacdes de contacto e interacdo entre todos 0s
elementos da turma. Relativamente aos apoios que o aluno tem dentro e fora da
escola, as entrevistadas realcaram fora da escola: a Terapia da Fala, Terapia
Ocupacional e Hipoterapia (cada uma com a duragédo de 45 minutos por semana) e
dentro da escola, o aluno tem o apoio da Professora de Educacdo Especial (4
horas e 30 minutos por semana) e da Assistente Operacional (17 horas e 30
minutos por semana). As reacOes das entrevistadas, aos comportamentos
inadequados do aluno portador com T21, sdo muito idénticas, como: ignorar,
mudar de atividade, chamar a atencéo, castigar, ralhar, explicar que o aluno néo
esteve bem e que deve pedir desculpa aos colegas e o refor¢o. Desta forma, posso
concluir que as quatro entrevistadas utilizam varias estratégias pedagogicas para
que o aluno com T21 desenvolva as suas capacidades e faca uma boa
aprendizagem ao longo do seu percurso.

Pode portanto conclui-se pelas opinides manifestadas pelas entrevistadas
que existe um ambiente curricular e de aprendizagem flexivel e de diferenciacéo
pedagdgica. Verifica-se igualmente consonancia educativa relativamente ao modo

de regulagéo do comportamento e das atitudes do aluno.
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4.2.4. Obstaculos e vantagens a inclusdo de alunos portadores de
Trissomia 21 nas escolas regulares

Em sintese, os principais obstaculos a inclusdo da crianca portadora de
T21 referidos pelas entrevistadas relacionam-se com a falta de tempo dos
profissionais para acompanhar a crianga e o diminuto tempo de apoio da
Professora de Educacdo Especial. A falta de pessoal é também um aspeto referido.
Por dltimo, os profissionais de ensino referem todos a falta de apoio especifico
por parte da equipa de Educacdo Especial para melhorarem as suas préaticas. A
dificuldade em lidar com as atitudes disruptivas do comportamento do aluno é
igualmente outra das dificuldades mais referidas.

Relativamente as vantagens associadas a inclusdo, sdo referidas trés:
aceitacdo das diferencas por parte dos alunos; aprendizagens mutuas, isto €, todos
alunos retirarem vantagens por aprenderem conjuntamente; e promoverem valores
de ajuda nas outras criancas.

Pode concluir-se portanto, que existem aspetos organizacionais
importantes que ¢é desejavel melhorar, nomeadamente, o apoio especifico prestado
aos professores titulares de turma pela equipa de Educacdo Especial, aspetos de
lideranca que se relacionam com a vinda de mais pessoal e o diminuto tempo

sobretudo da Professora de Educacdo Especial prestado ao aluno com T21.

4.3. Conclusoes

Ao realizar esta investigacdo-agcdo permitiu-me ficar mais sensibilizada
com os alunos portadores de T21, pois fiquei com uma maior consciéncia dos
problemas reais que estas criangas tém no contexto escolar, nomeadamente
relacionados com as representacGes, praticas organizacionais, a intervencao
educativa e as atitudes dos profissionais da escola. Ainda, adquiri conhecimentos
fundamentais para a minha formac&o, ao nivel da docéncia, como futura técnica
especializada.

Com a analise realizada aos resultados obtidos, é possivel verificar que
existe a necessidade de refeltir sobre esta temética. Esta analise deve ter em conta

ndo s6 algumas préticas inseridas num sistema de ensino, como também as
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conclusdes que refletem alguns avancos no sentido de uma maior incluséo das
criangas com T21.

Considera-se evidente a necessidade de formacdo dos profissionais que
lidam diretamente com as criancas portadoras com T21 (professores, Assistentes
Operacionais, entre outros). E fundamental que conhecam e compreendam o que é
a T21, quais as suas carateristicas e de que forma podem, enquanto agentes
educativos, incluir com sucesso a crianca (Buckley & Bird, 1998; Simpson &
Kauffman, 2007; Wolpert, 2001). Neste estudo caso, apenas a Assistente
Operacional encontra-se limitada nesta area, pois ndo possui formacdo especifica,
mas apesar disso como ja trabalhou com outras criangas portadoras com T21
conhece algumas carateristicas destas criangas e tenta sempre que possivel que o
aluno interaja com as outras crianca da turma e da escola.

A relacdo com os EE pode contribuir para uma primeira impressdo
negativa ou conflitos entre a escola e a familia, em relagdo a crianca, pode
dificultar a resposta adequada as suas necessidades ou originar atitudes
discriminatorias, desrespeitosas e negativas, e pode influenciar o processo de
adaptacdo da propria crianca a escola. No caso do aluno em estudo, as
dificuldades apresentadas anteriormente com os EE, ndo sdo exibidas, uma vez
que a mae deste aluno estd sempre em contacto com a Professora Titular de
Turma, a Professora de Educacdo Especial e com a Assistente Operacional,
existindo uma contacto permanente e diario com todos 0s intervenientes, para que
as dificuldades do aluno com T21 sejam ultrapassadas e as aprendizagens sejam
eficazes.

Apols a analise dos resultados, é notoria a necessidade de repensar o
financiamento e a mobilizag&o de recursos humanos nas escolas, que neste caso
torna-se dificil devido ao AGE estar longe da escola e ter de ser a Professora de
Educagdo Especial a deslocar-se 14 e trazer os materiais que necessita para
desenvolver as aprendizagens do aluno com T21.

O papel de um Assistente Operacional que trabalhe individualmente com a
criangca com T21 foi destacado por todas as entrevistadas, visto que no caso do
aluno em estudo, este tem um grande apoio da Assistente Operacional, que o

auxilia durante grande parte do dia e ajuda-o nas suas atividades ou nas suas
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rotinas. E de salientar que a Assistente Operacional é importante numa incluso
de sucesso (Buckley & Bird, 1998; Costabile & Brunello, 2005; Klompas, 2008;
Wolpert, 2001). Por outro lado, o apoio técnico também se revela escasso, pondo
em causa 0s pressupostos do ensino inclusivo de se ajustar as necessidades de
todo e qualquer aluno (UNESCO, 2004), providenciando-lhe todo o apoio e
recursos necessarios e transferindo para dentro da escola 0s servicos
especializados (Lima-Rodrigues, 2007).

Apds a conclusdo deste trabalho verifiquei que, apesar de estar a ser
colocada em pratica, a inclusdo de alunos com NEE’s no ensino regular ndo esta
muitas vezes a ser bem operacionalizada, uma vez que ainda nédo se alcancou a
sua inclusao funcional e social. De acordo com Rodrigues (2006), a legislacédo e o
discurso da educacdo tornaram-se inclusivos, no entanto, as praticas da escola
ainda ndo sdo plenamente inclusivas.

No que diz respeito as limitacBes que caraterizam este estudo posso
considerar que toda e qualquer analise de conteido é sempre marcada por aspetos
ideologicos e pela subjetividade de quem a efetua e que obviamente influenciam
0s resultados obtidos.

Para outras investigacOes futuras seria importante continuar os estudos
nesta area da inclusdo escolar de alunos portadores com T21, em outros niveis de

escolaridade.
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PARTE Il
PRATICA DE ENSINO
SUPERVISIONADA NO 1.° CICLO

DO ENSINO BASICO
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Capitulo V — Organizacio das Atividades de Pratica de Ensino

Supervisionada no 1.° Ciclo do Ensino Basico

Neste capitulo explicitam-se as diferentes componentes de formacao das
praticas de ensino supervisionadas, as aprendizagens e as atividades formativas

desenvolvidas pela estagiaria ao longo do estagio relativo ao 1.° CEB.

O Mestrado em Ensino do 1.° e 2.° CEB, regulamentado pelo Decreto-Lei
n.° 43/2007, de 22 de fevereiro, foi um curso de tronco comum, que oferece uma
estruturacdo curricular que abrangeu 0 1.°e 2.° CEB.

De acordo com o plano de estudos do 1.° ano do Mestrado, a Iniciacdo a
Prética Profissional Supervisionada, realizada no 1.° CEB, surgiu no ambito da
UC de Prética Educativa: Estagio 1.° CEB. Com esta UC pretendeu-se expandir as
competéncias profissionais desenvolvidas no contexto da iniciagdo as Préaticas
Profissionais anteriores, configurando, uma maior responsabilidade e autonomia
dos formandos nas préaticas de ensino e de reflexdo profissional, visando, o
desenvolvimento alargado das competéncias profissionais inscritas nos Decretos—
Lei n.° 240 e 241/2001, de 30 de agosto.

As atividades de Iniciagdo a Pratica Profissional Supervisionada
assumiram um carater transversal e decorreram no 1.° e 2.° semestre. O Estagio
Supervisionado no 1.° CEB teve uma duragao de 25 semanas, perfazendo um total
de 300 horas (intervencao e reflexdo no local de estadgio) distribuidas da seguinte
forma ao longo do ano letivo: 1.° semestre (120 horas) e 2.° semestre (180 horas).

O Estagio Supervisionado compreendeu trés dimensdes diferenciadas no
que diz respeito aos objetivos e atividades: a dimensdo da pré-intervencao
(observacdo), a dimenséo da intervencdo (planificacéo e intervencgéo de aulas) e a
dimensdo pos-intervencdo (reflexdo das aulas).

A dimensdo da pré-interven¢do decorreu nas trés primeiras semanas e foi
destinada a observagdo da turma, dos recursos, do papel da Professora Titular da

Turma, dos niveis de desenvolvimento e ritmos de aprendizagens dos alunos.
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Assim, pretendeu-se observar e recolher dados do contexto de intervencao
(Agrupamento, Escola, turma), tendo em vista a construgdo de um conhecimento
aprofundado para suportar e enriquecer a posterior intervencdo pedagogico-
didatica.

Relativamente a dimens3o da intervengdo, esta subdividiu-se em duas
vertentes: a planificagdo e a intervengdo. No que toca a primeira vertente, esta
destinava-se a agdo didatica e pedagogica a implementar. Para tal, intervim nos
tempos letivos, com progressiva responsabilidade na elaboracdo das respetivas
planificagdes e consequente intervencdo. A Professora Titular de Turma
disponibilizou-me diversos documentos referentes aos conteudos que seriam
abordados nas semanas posteriores, dando sugestdes de aperfeicoamento na
organizacdo de algumas atividades, mostrando grande disponibilidade para
alguma duvida que surgisse ao longo do estdgio. Todas as semanas, juntamente
com a minha colega de estagio elaboravamos as planificagdes referentes a semana
seguinte, ¢ nas aulas de Pratica Educativa, com o Professor Orientador,
afindvamos pormenores.

Assim, segundo Diogo (1994) a planificacdo refere-se a uma estruturagao
logica e fundamentada que “comporta um conjunto de fases (...); selecdo de
objetivos; selecdo e organizagdo dos conteudos; definicdo de estratégias de
ensino; planos de avaliagao” (p. 65).

Ao longo de todas as planificagdes, as atividades e estratégias utilizadas
eram sempre organizadas de acordo com as tematicas que deveriam ser abordadas
nessa semana. Para isso, eu e a minha colega de estidgio definiamos objetivos e
metas que pretendiamos que os alunos atingissem. Consoante cada atividade
proposta aos alunos eram utilizados recursos diversificados, como: fichas de
trabalho elaboradas pelas estagiarias, materiais didaticos, os manuais escolares,
materiais de recorte e colagem, materiais manipulativos, entre outros. Nao
esquecendo que as atividades tinham sempre tempos estipulados para a sua
realizagao.

Sempre que era necessario e possivel, as estagiarias conseguiam articular
diferentes 4areas curriculares, levando a interdisciplinaridade. Sendo que

considero, este aspeto relevante, pois ¢ uma forma de o professor trabalhar em
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sala de aula, conseguindo abordar diversos conteudos em diferentes areas. Assim,
a interdisciplinaridade torna-se fundamental para os alunos de forma a garantir
uma maior interagdo com o professor, levando a que os discentes ndo construam o
seu conhecimento sozinho, mas sim em conjunto com o0s outros colegas e tendo a
figura do docente como orientagao.

Desta forma e segundo Carlos (2007) a interdisciplinaridade

“Nao deveria ser considerada como uma meta obsessivamente
perseguida no meio educacional simplesmente por for¢a da lei, como
tem acontecido em alguns casos. Pelo contrario, ela pressupde uma
organizagdo, uma articulagdo voluntaria e coordenada das acdes
disciplinares orientadas por um interesse comum. Nesse ponto de
vista, a interdisciplinaridade s6 vale a pena se for uma maneira eficaz
de se atingir metas educacionais previamente estabelecidas e
compartilhadas pelos membros da unidade escolar. Caso contrario, ela
seria um empreendimento trabalhoso demais para atingir objetivos que
poderiam ser alcangados de forma mais simples” (p. 3).

Viérios foram os temas abordados ao longo do estagio, numa turma de 2.°
ano de escolaridade, relativamente a Portugués foram: os sinonimos; os
antonimos; os acentos e sinais graficos; a escrita de texto com e sem sugestdes do
professor recorrendo a identificagdo dos elementos “Quem?”, “Quando?”,
“Onde?”, “O qué?” e “Como?”; a familia de palavras; o verbo; o adjetivo; os
textos em banda desenhada e teatro; a estrutura e escrita de um convite, carta e
noticia; interpretacdo de diversos textos; o contar e recontar textos lidos e os
exercicios de ortografia (m/n antes do p e do b; a/hd/ah, plurais com “d0”, entre
outros).

Na area da Matematica, os contetidos abordados foram: as sequéncias; as
operagdes de subtragdo com empréstimos e adigdo com transporte; o dinheiro:
contagens em euros € céntimos (envolvendo problemas); as retas e semirretas; as
tabuadas do 2, 4, 5 e 6; os poligonos e linhas poligonais; a parte interna e externa
das linhas planas fechadas; as simetrias; a divisao exata por métodos informais e
os termos “dividendo”, “divisor” e “quociente”; a metade, terca parte, quarta parte

€ a quinta parte e respetiva representacdo das fragdes; os instrumentos de medida
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de tempo (relégio de ponteiros, calendarios e horarios); as medidas de
comprimento (o metro, entre outras unidades); o perimetro de poligonos; as
medidas de area, volume e capacidade em unidades nao convencionais ¢ o litro.

Em relacao, a Estudo do Meio abordei os temas: a alimentagdao saudavel
do ser humano, os menus saudéaveis, os objetos e as suas funcdes, as regras de
convivéncia, os meios de comunicagdo pessoal e social, os sinais de transito, a
seguranca do corpo, os estados do tempo, as estacdes do ano, a existéncia do ar, as
plantas espontaneas e cultivadas, ambientes onde vivem as plantas, as partes
constituintes de uma planta (raiz, caule, folha, flor e fruto), as plantas de folha
caduca e perene, os animais selvagens ¢ domésticos, onde vivem os animais, as
carateristicas externas dos animais, o modo de vida de alguns animais
(alimentacdo, reproducdo, deslocacdo, entre outros) e as regras de seguranga nas
praias, rios € piscinas.

Para além destas trés areas curriculares, os alunos também desenvolveram
atividades nas dareas das expressoes. No ambito da Expressdo Plastica
aprofundaram técnicas como o recorte, a dobragem, a colagem, a pintura e o
desenho, abordando temas como o Dia do Pai e da Mae, o 25 de Abril, o Natal,
entre outros. Na Expressdo Dramética recriaram e construiram pegas de teatro. Na
Expressdao Musical, os discentes cantaram cang¢des, acompanhando com gestos e
abordando conteudos com o andamento e a intensidade. Nesta area, evidenciou-se
mais na Festa de Natal e na Festa de Encerramento do Ano Letivo. Na Expressao
Fisico-Motora foram realizados jogos no campo exterior da escola, como um Caga
ao Ovo da Pascoa e exercicios de deslocamentos e equilibrios.

A segunda vertente, a intervengdo consistiu na implementacdo das
planificacdes elaboradas anteriormente recorrendo a diversos materiais didaticos,
uns elaborados pelas estagiarias, outros disponibilizados pela ESEC, caso de duas
estufas (uma transparente e outra escura) para a plantacdo de couves e alfaces e
com o objetivo de observar o crescimento das plantas com e sem a luz solar, e
ainda uns materiais existentes na escola de estagio, caso do Material Multibasico
(MAB), blocos logicos, o Tangram, Pattern Blocks, entre outros. A carga horaria
foi distribuida equitativamente pelas duas estagiarias, em que uma estagiaria

lecionava uma area curricular e a outra lecionava outra area. Geralmente, todos os
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dias, uma estagidria lecionava duas areas, enquanto a outra apenas uma area, mas
no dia seguinte alternava. Enquanto uma estagidria trabalhava com a turma, a
outra colega observava a turma e apoiava um ou outro aluno com mais
dificuldades, por vezes esta ajuda era necessaria para acompanhar, orientar e
auxiliar o aluno com T21.

Por Gltimo, a dimensdo pos-intervencdo destinava-se a reflexdo das aulas,
desta forma, permitiu-me avaliar as minhas préaticas letivas. Neste sentido e
segundo Janior (2010), a reflexdo “propicia e valoriza a constru¢do pessoal do
conhecimento, possibilitando novas formas de apreender, de compreender, de
atuar e de resolver problemas, permitindo que se adquira maior consciéncia e
controle sobre o que se faz” (p. 581).

Ao longo de todo o estdgio, esta dimensdo foi sempre muito importante,
pois no final de cada dia de intervengdo abordava-se aspetos menos conseguidos e
equacionava-se o que tinha falhado para reorganizar e melhorar as praticas
pedagbgicas. Assim, as estagiarias reuniam-se com a Professora Titular de Turma
e com o Professor Orientador, sempre que presente, para uma reflexdo conjunta

das atividades e estratégias desenvolvidas.
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Capitulo VI- Caraterizacio do Contexto de Intervenc¢ao no 1.°

Ciclo do Ensino Basico

Ao longo das semanas de observacdo foi-me permitido recolher
informacdes para caraterizar o contexto de intervencdo e tracar o quadro de
orientacdes pedagogicas.

Assim, neste capitulo, detalham-se as principais dimensdes observadas — a
escola, a turma e a organizacdo do trabalho pedagdgico. Estas servirdo para
sustentar e fundamentar prioridades e opgdes pedagogicas tomadas ao nivel da

planificagdo e da intervencgao.

6.1. Caraterizacdo da escola

A escola do 1.° CEB onde estagiei localiza-se a Sudeste do centro da
cidade de Coimbra, na Freguesia de Santo Antonio dos Olivais. Esta era servida
pela estrada internacional n.° 17, que liga Coimbra a fronteira de Vilar Formoso.

Esta escola estava inserida num meio rural e a maior parte dos habitantes
pertencia a uma classe de nivel socioeconémico e cultural baixo ou médio baixo,
sendo poucos os habitantes que l& viviam com um nivel socioeconémico e cultural
alto e médio alto.

As diferentes condigdes de vida faziam sentir-se na escola, porém as
criangas provenientes do nivel socioecondmico e cultural baixo ou médio baixo
eram as que mais frequentavam a escola. Na escola também existiam alunos de
etnia cigana e de outro pais, como a China. Apesar destas diferencas, existia um
bom relacionamento entre todos os alunos, e entre alunos e professores, sendo
notavel nos lagos que estabelecem nos intervalos.

Assim, em relacdo a populacdo escolar, face aos dados disponiveis, 0
namero total de alunos era 78, distribuidos por quatro turmas, uma para cada ano
de escolaridade. A escola recebia servicos de 2 Assistentes Operacionais e 7
professores, dos quais dois eram professores de apoio e um era professor de

Educacao Especial.
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No que diz respeito ao clima na escola, principalmente na relacdo entre o
professor e os alunos era satisfatoria e muito positiva, pois qualquer professor da
escola intervinha sobre qualquer aluno independentemente do espago, numa
perspetiva de educacdo de saber ser e de saber estar, 0 que mostra que todos os
docentes eram responsaveis pela resolugcdo dos problemas e pelo cumprimento dos
direitos e deveres, ndo esquecendo também que os pais dos alunos desta escola
eram muito participativos na vida escolar dos seus filhos.

O edificio apresentava quatro salas de aula em estado de conservacdo
aceitavel, equipadas com mobiliario antiquado e algum moderno. As salas eram
amplas, com boa iluminacdo, possuiam uma area destinada a trabalhos manuais,
com bancadas de marmore e agua canalizada.

Né&o existia na escola espaco para uma biblioteca, por isso, ia a escola uma
carrinha designada como a “Bibliomével”, na qual os alunos interessados podiam
requisitar livros.

Relativamente a adequacdo arquitetonica do edificio a portadores de
deficiéncia fisica, a escola revelava lacunas importantes, dado que ndo existia
elevador de um piso para 0 outro nem existia rampas para se poderem deslocar
tanto no espaco exterior como no acesso ao edificio.

No que diz respeito ao material pedagogico, a escola disponha de materiais
adaptados aos diversos niveis de escolaridade e a todas as areas curriculares.
Também apresentava materiais para realizar as atividades extracurriculares, como
materiais de apoio desportivos (arcos, bolas, coletes, ...), materiais para expressao
plastica, entre outros.

Quando era necessario utilizar um PowerPoint ou projetar algo na sala de
aula existia um projetor do qual se tem de ligar ao computador, isto na minha sala
de estagio, porque existia duas salas de aula com um quadro interativo (QI) em
cada. Segundo o0 meu ponto de vista, tornava-se uma desvantagem para os alunos
gue ndo tinham QI na sala comparativamente aos seus colegas da escola, porque
este material apresentava facilidades e grandes vantagens para a aprendizagem

dos alunos.

71



Escola Superior de Educacéo | Instituto Politécnico de Coimbra

6.2. Caraterizagdo da turma e da organizacgéo do trabalho pedagdgico

A turma onde desenvolvi a minha intervencao pedagdgica foi no 2.° ano de
escolaridade, constituida por vinte alunos, em que catorze eram do sexo
masculino e seis do feminino. Estes alunos apresentavam idades compreendidas
entre 0os 7 ¢ 0s 9 anos, e relativamente ao nivel socioecondomico familiar e cultural,
no geral era médio, existindo apenas algumas situagdes de instabilidade financeira
e familiar.

Nesta turma existiam quatro casos de situagdes identificadas, um aluno
que apresentava NEE’s de cardter permanente, tendo o aluno T21. Esse aluno
apresentava grandes dificuldades na comunicagao, tendo assim um PEI e um CEI
adaptado as suas dificuldades no processo de ensino e de aprendizagem. Estava
integrado na turma, porém muitas das vezes era ele que ndo se relacionava com os
colegas de turma.

Os restantes trés casos correspondiam a alunos que apresentavam
dificuldades na aprendizagem, tendo estes um Plano de Atividades de
Acompanhamento Pedagogico Individual (PAAPI), assim estes alunos tinham o
apoio de um professor, todas as tercas e quintas-feiras dentro da sala de aula.

Dos restantes discentes, existiam sete alunos que apresentavam boas
capacidades de aprendizagem, assimilavam facilmente os contetdos lecionados e
proporcionavam um ambiente favoravel na turma, pois respeitavam as regras da
sala de aula tendo um comportamento exemplar. Ainda cinco criangas,
apresentavam boas capacidades de trabalho, porém, nao conseguiam assimilar os
contetdos de imediato.

Os restantes alunos apresentavam problemas de comportamento e eram
constantemente chamados a aten¢do por parte da Professora Titular de Turma o
que nao proporcionava um ambiente favoravel a realizagdo das atividades. Um
dos alunos devido a situagdes familiares e afetivas mal resolvidas, mostrava-se
instdvel e muitas das vezes andava pela sala sem autorizacdo. Um outro, porque
tinha problemas de audigdo e aproveitava-se um pouco dessa situagdo,
comportava-se como se nao tivesse ouvido as chamadas de atengdo e os outros
dois apresentavam indicios de hiperatividade, por isso ndo conseguiam estar

sossegados e concentrados durante a lecionacdo dos conteudos.
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Em geral, a turma apresentava alguns problemas, sendo estes: instabilidade
no comportamento de alguns alunos; dificuldade no cumprimento de normas de
comportamento e participacao na sala de aula; postura desadequada a sala de aula;
intervengdes descontextualizadas; falta de pré-requisitos essenciais as
aprendizagens; falta de héabitos e métodos de trabalho; falta de concentragdo;
dificuldades na resolugdo de problemas e ritmos diferentes de trabalho e de
aprendizagem.

Perante estas diferencas, a Professora Titular de Turma utilizava algumas
estratégias para controlar a turma como: contactar os EE sempre que fosse
necessario, chamava a aten¢do ao aluno individualmente sobre as atitudes e
comportamentos incorretos que estava a ter. Algumas das vezes, dialogava com
toda a turma relembrando as regras da sala de aula e reforcava os valores da
amizade, da educacao e da solidariedade, quando os alunos se exaltavam uns com
0s outros.

Na minha opinido, a disposi¢do das mesas, assim como a distribui¢do dos
alunos pelas mesmas, ndo estava da forma mais correta e adequada, pois os
discentes com melhores capacidades estavam juntos e consequentemente 0s com
problemas comportamentais ficavam também invariavelmente juntos. De certa
forma, a Professora Titular de Turma conseguia acompanhar com mais facilidade
este grupo de alunos com mais dificuldades, mas por outro lado ndo lhes permitia
avangar nas aprendizagens, pois acabavam sempre influenciados pelos
comportamentos dos seus colegas, ndo se esforcando para participar ativamente
no grupo e nas solucdes ou nas respostas pedidas.

A Professora Titular de Turma na lecionagdo das suas aulas utilizava um
modelo multidirecional, onde todos alunos podiam partilhar as suas ideias,
emocgdes e opinides e valorizava a partilha de todos de igual forma, dando sempre
a sua opinido. Alids, dava sempre a sua opinido e o feedback no fim dos alunos
realizarem qualquer atividade, incluindo o refor¢o quando tal se justificava. De
acordo com o que observei, o mais importante era que todas as criancas
aprendessem, ¢ ndo apenas e simplesmente cumprissem o que a Professora Titular
de Turma tinha programado para aquela aula. Desta forma, a docente pretendia

colmatar algumas necessidades que existiam na turma, como: a falta de habitos e
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métodos de trabalho, as intervencdes descontextualizadas que descontrolavam os
restantes colegas ou dar exemplos pouco validos para aquele assunto a abordar,
entre outras.

Nas primeiras semanas de estagio destinadas apenas a observagdo, pude
observar que na lecionagdo das aulas a Professora Titular de Turma utilizava como
recursos: os manuais escolares das diferentes areas intercalados com os respetivos
livros de fichas, alguns materiais didaticos, como o0 MAB, os blocos logicos e o
Tangram. E, sempre que necessario utilizava o computador e o projetor, para
completar a informacdo sobre algum conteudo do manual ou até mesmo para
contar uma historia.

Observei também, que a professora disponibilizava-se sempre para falar
com os pais ou EE, mesmo fora do horério de atendimento. Segundo o Plano de
Atividades da Turma (PAT), a Professora Titular de Turma também trabalhava em
equipa com os pais ou EE e com os outros professores da Escola, por exemplo, na
organizagdo do Magusto, da Festa de Natal e de Final de Encerramento do Ano
Letivo, entre outros. Nao esquecendo, a boa relacdo que a Professora Titular de
Turma estabelece com os colegas das Atividades de Enriquecimento Curricular
(AEC’s), sendo também um fator relevante na aprendizagem dos alunos, criando
possibilidades na realizagdo de trabalhos articulando diferentes areas curriculares
(interdisciplinaridade).

No que diz respeito a avaliagdo, os alunos eram avaliados no seu
desempenho continuo no processo de aprendizagem, com base nos seguintes
elementos: trabalhos escritos e/ou orais (individuais e de grupo), testes de
avaliagdo, fichas de avaliacdo, participacdo em atividades de grupo ou individuais,
apresentacoes e desempenhos orais, grelhas e registos de observacao e observacao
direta. Todos estes pardmetros sdo importantes para que a Professora Titular de
Turma consiga perceber a evolucdo das aprendizagens de cada aluno, sempre que
necessario os discentes eram sujeitos a estas avaliagdes, diariamente, sendo uma
forma de colmatar, ultrapassar e compreender quais os principais erros e
dificuldades sentidos pelos alunos.

Em relagdo as areas de Portugués e Matematica, as fichas de avaliagao

estavam cotadas para 70% da nota final, o trabalho de aula para 20% e o dominio
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relacionado com as atitudes e valores 10%. Para a area de Estudo do Meio, as
fichas de avaliacdo estariam classificadas para 65% da nota final, o trabalho de
sala de aula para 25% e as atitudes e valores para 10%. No que diz respeito as
expressoes (Expressao Artistica, Expressao Fisico-Motora ¢ Apoio ao Estudo),
estas eram cotadas com 10% para as atitudes e valores e os diversos descritores de
desempenho estavam classificados em 90%.

Para além desta avaliacao, a Professora Titular de Turma avaliava as
atitudes e o comportamento dos alunos, fazia o registo dos trabalhos de casa, da
pontualidade e da assiduidade, se cumpriam o tempo dado para a realizacdo das
tarefas, se traziam o material necessario para a aula e se eram empenhados.
Sempre que achasse pertinente fazia o registo no quadro dos alunos que tinham
um melhor empenho de forma a incentiva-los. Este método muitas das vezes era o
mais utilizado, permitindo assim que os discentes em que o nome ndo aparecia no
quadro tentavam e esfor¢cavam-se para conseguir alcancar esta etapa. Desta forma,
a Professora Titular de Turma tentava que todos os alunos concluissem as tarefas
propostas durante o tempo dado, dando feedback dos trabalhos e avalia¢des, para
assim os alunos em proximos trabalhos conseguirem desenvolver melhor as

tarefas propostas.
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Capitulo VII — Intervenc¢ao Pedagogica no 1.° Ciclo do Ensino

Basico

Neste capitulo ¢ fundamentada a intervencao em sala de aula, explicando
as opgoes pedagogicas mais adequadas ao contexto educativo. Nele, também se
apresentam as experiéncias-chave, sendo que decorreram das experiéncias
profissionais durante o estagio e s3o consideradas significativas. Estas
experiéncias-chaves representam um conjunto de momentos importantes, ao longo
do estdgio, para o meu desenvolvimento pessoal e profissional, bem como me

permitiram refletir sobre as minhas praticas.

7.1. Fundamentacio da Pratica Pedagégica no 1.° Ciclo do Ensino Basico

A observacdo e a caraterizagdo do contexto educativo onde intervim sé
ganha relevancia e pertinéncia se constituirem as bases para uma fundamentacao
pedagbgica das praticas educativas adequadas ao contexto e inteligivel. Assim,
neste ponto articula-se as principais necessidades da turma com um conjunto de
praticas e de estratégias que em nosso entender sdo as mais eficazes.

No ambito da Educagdo, a observacdo em sala de aula assume um papel
muito importante que permite melhorar a pratica do professor em sala de aula, e
que este reflita sobre as suas acdes. Segundo Estrela (1994), observa-se, para
conhecer as necessidades, interesses e rotinas de um dado grupo de crianga.

Deste modo, as trés primeiras semanas de estdgio destinadas a observagao
e a recolha de informagdes sobre o contexto educativo, permitiram-me observar as
carateristicas da turma onde estagiei, nomeadamente, as rotinas e os alunos que
apresentavam maiores € menores capacidades de aprendizagem e de concentragao,
com o objetivo de prever e definir estratégias a aplicar nas futuras aulas de
intervengdo. Para recolher estas informacgdes, utilizei folhas de registo de
observagao e consultei documentos com informacgdes sobre a escola e a turma.

Além disto, pude observar quais as metodologias utilizadas pela Professora

Titular de Turma, considerando que a docente estruturava as aulas de uma forma
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interessante e apelativa. Esta criava situacdes de modelagdo levando os alunos a
compreenderem melhor os contetdos, recorrendo a exemplos do dia-a-dia
adequados as idades dos alunos e as carateristicas do local onde a escola estava
inserida.

Consegui identificar algumas evidéncias, que me levaram a acreditar que a
Professora Titular de Turma fundamentava a sua ag¢do numa perspetiva
construtivista, o aluno assumia o papel principal na constru¢io do seu
conhecimento; promovia a iniciativa dos alunos a procurarem informagao
recorrendo a diferentes instrumentos, como a Internet, jornais, entre outros; e
utilizava muitas vezes as experiéncias pessoais dos alunos, alargando a
aprendizagem para além das aulas.

Sempre que eram lecionados contetidos novos, a Professora Titular de
Turma tentava relaciona-los com os conhecimentos prévios dos alunos. Assim,
procurei seguir algumas das orientagdes da Professora Titular de Turma, e desta
forma, lecionei as minhas aulas individualmente, tendo sempre em atengdo os
conhecimentos prévios dos alunos na aquisi¢do de novas aprendizagens. Por outro
lado, desenvolvi nos discentes a importancia de partilharem ideias e
conhecimentos através de conversas em grandes e pequenos grupos de trabalho,
incutindo a auto e a hétero avaliagdo dos alunos. Neste sentido, Pacheco (2001),
citado por Vasconcelos (2014) sustenta que “a complexidade da avaliagdo da
aprendizagem exige um esfor¢o conjunto de todos os atores educativos,
principalmente quando se pressupde que a escola existe para a promog¢ao do
sucesso educativo” (p. 1).

Procurei utilizar as Tecnologias de Informag¢do e Comunicagdo (TIC) nas
minhas intervengdes, como um recurso de exploragdo e consolidagdo dos
contetidos. Algumas das vezes completava a informacdo de um dado conteudo do
manual, com a visualizacio de um video ou com a apresentacio de um
PowerPoint com informagdes mais claras e imagens reais e apelativas.

Para controlar o comportamento dos alunos, quanto ao cumprimento das
regras de sala de aula, elaborei tabelas de registos que continham o nome de todos
alunos da turma, e durante o dia eram lhes atribuidos uma bola com significado e

cor diferentes (vermelho, verde, azul). No final do dia, todos os discentes podiam
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consultar as tabelas e refletirem sobre as suas atitudes naquele dia. Para alguns
dos alunos esta metodologia funcionou bem, pois disputavam entre eles para
terem o maximo de bolas de cor azul, sendo que esta cor, significava um
comportamento exemplar para o bom funcionamento das aulas.

Sempre que era necessario, também recorri a alteragdo de lugares, para que
os alunos menos bem comportados ou até alunos distraidos pudessem realizar as
atividades propostas com éxito, sendo que por vezes os alunos tinham grandes
capacidades e sabiam resolver a atividade sem qualquer problema. Também como
puni¢do do comportamento incorreto de certos alunos, ao longo das aulas, inibia
algumas atividades que eles mais gostassem de realizar.

No decorrer das aulas que lecionei, permiti que todos os alunos
participassem, procurando manter o equilibrio, ou seja, aprovei que os alunos com
boas capacidades partilhassem as suas ideias, pois se ignorasse as suas
participagdes acabavam por se sentirem desmotivados, porém permitia mas so
depois que os alunos com menos capacidades tivessem partilhado os seus
conhecimentos. Deste modo, valorizei de igual forma as intervencdes, mas nunca
permiti as intervengdes imediatas dos alunos com boas capacidades, porque desta
maneira estava a condicionar as aprendizagens ¢ nao desenvolvia nos restantes
discentes a capacidade de raciocinio.

Refor¢ando ainda, o feedback que dava sempre no final das intervengdes,
permitindo que os alunos mais timidos participassem, ficassem mais desinibidos e

com menos receio de participarem nas atividades.

7.2. Experiéncias-chave — Reflexdes sobre a Pratica Pedagégica no 1.°
Ciclo do Ensino Basico

As experiéncias-chave sdo relatadas e reflexivas sobre as experiéncias da

pratica educativa supervisionada mais marcantes e significativas do ponto de vista

da aprendizagem profissional. Neste ponto apresenta-se e reflete-se duas das

experiéncias. A primeira dedica-se a inclusdo de um aluno com T21 e a segunda

diz respeito a utilizagéo das TIC no 1.° CEB.
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7.2.1. Experiéncia-Chave — Inclusdo de um aluno com Trissomia 21

A experiéncia-chave que apresentarei de seguida surgiu durante as
primeiras aulas que comecei a lecionar, mais propriamente estara centrada no
aluno com T21. Segundo Pimentel (2011) a T21

“Foi descoberta no século XIX, por John Down. E uma doenca
genética causada por uma distribuicdo andmala durante a divisdo
celular, no par cromossémico 21. A SD € a maior causa de origem
genética de deficiéncia mental. Estas criancas revelam grandes atrasos
no desenvolvimento tanto nas fungdes motoras como das mentais,
apresentando um défice cognitivo moderado” (p. 7).

O aluno faz parte da turma e muitas das vezes observava-o a entrar e sair
da sala de aula “escondido” atras das costas da funcionaria que o acompanhava
grande parte do seu dia-a-dia. No inicio pensei que ele fazia isso devido a
presenca das duas estagiarias, pelo motivo de sermos pessoas novas e ele ndo estar
a vontade connosco nem nos conhecer, mas no decorrer dos dias, apercebi-me que
iSs0 ndo seria 0 Unico motivo. Este aluno, muitas das vezes, tinha receio de
aparecer aos restantes alunos quando estes estavam na sala de aula, apesar de no
intervalo ter visualizado o aluno portador de T21 a brincar e a interagir com as
outras criancas da turma e da escola.

Neste sentido e apds varias conversas com a Professora Titular de Turma
sobre este aluno, consegui perceber que a inclusdo do aluno com T21, era
abordada em alguns aspetos, como: o contacto com “criangas ditas normais”, mas
relativamente, a interacdo com os colegas de turma, ndo era trabalhada da melhor
forma e muitas das vezes até esquecida.

Assim, como a festa natalicia estava a aproximar-se, as estagiarias em
conjunto, pensaram numa atividade em que o aluno com T21 e os restantes alunos
da turma se pudessem envolver, para assim compreender se o aluno portador de
T21 interagia com 0s colegas e vice-versa e desenvolver nos colegas de turma a
interajuda e a partilha com este aluno.

Neste sentido, surgiu a ideia de todos os alunos da turma, incluindo o
aluno com T21 pintarem um desenho alusivo ao Natal. Esta atividade foi
desenvolvida no dia 16 de dezembro da parte da manhd para que os alunos
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estarem calmos e serenos para a Festa de Natal que se realizou da parte de tarde.

Iniciei a aula, por explicar qual a atividade que se ia desenvolver, ou seja
que iam pintar um desenho alusivo ao Natal ao seu gosto (gerando logo um
alvoroco, pois todos os alunos da turma adoram desenhar e pintar), que a turma
iria ser dividida em pequenos grupos de trabalho, relembrando quais as principais
regras de trabalhar em grupo, reforcando a partilha de materiais e a comunicacgéo
entre eles ser o mais silenciosa possivel para ndo perturbar os restantes grupos.

Segundo Amaral (2006), citado por Costa (2010) “o trabalho em grupo ¢é
uma ferramenta importante para o processo de ensino e aprendizagem, pois
proporciona aos alunos uma posigdo ativa neste processo” (p. 11).

Neste sentido, Rodrigues (2012) considera “importante a implementacao
de uma aprendizagem cooperativa na sala de aula para o desenvolvimento de
atitudes cooperativas, com vista nas aprendizagens significativas dos contetidos
cientificos a0 mesmo tempo que estimula o desenvolvimento de competéncias
sociais” (p. 12).

Assim, apds acordo que todos iriam cumprir as regras, passei a divisao da
turma em grupos, organizaram-se as mesas de trabalho e distribuiram-se os
desenhos. Todos gostaram imenso do desenho e de imediato comecar a trabalhar.
Houve necessidade de orientar uns grupos que estavam um bocado
desorganizados no que toca ao cumprimento das regras estabelecidas, mas apés
reforco das mesmas, concentraram-se no desenho e conseguiram desenvolver um
bom trabalho de grupo.

De acordo com Guedes, Cardoso e Rocha (n.d.) "trabalhar, em grupo, em
contexto de sala de aula, é uma estratégia pedagdgica ativa, que procura envolver
0 aluno no processo de ensino/aprendizagem, colocando-0 no centro da agéo
pedagogica” (p. 2).

Apbs os alunos da turma estarem ja a trabalhar, o aluno com T21 apareceu
a porta da sala de aula e viu que os seus colegas estavam sentados de forma
diferente, ficando com receio de entrar. Com isto, desloquei-me até a porta e
expliquei-lhe o que os colegas estavam a fazer, mostrando-lhe o desenho. Ele
também gostou muito do desenho e disse logo que queria pintar, é de referir que

este aluno apresentava sérias dificuldades na comunicacdo e muitas das vezes
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falava por gestos e simbolos, mas todas as pessoas envolvidas no seu
desenvolvimento tentavam que ele utilizasse a comunicagéo verbal.

Posto isto, e como o principal objetivo desta atividade era integrar o aluno
com T21 com a restante turma, houve a necessidade de o colocar num grupo com
alunos compreensivos e que de alguma forma pudessem ajuda-lo em qualquer
situacdo. Os elementos do grupo também foram avisados que teriam de colaborar,
ajudar e até ter “paciéncia” com o aluno com T21, eles compreenderam e
aceitaram-no muito bem.

De seguida, orientei o aluno com T21, no sentido de ir buscar o seu
material de pintura e fazer-lhe simples questdes, do género: “Que cor ¢ a roupa do
Pai Natal?”, para assim o aluno identificar a cor do lapis pretendido e comecar a
pintar.

Assim e de acordo com Veiga, et. al. (2012), o desenvolvimento
académico esté relacionado com o nivel de envolvimento dos estudantes na escola
e em grupos de diferentes idades. Considerando ainda, que o envolvimento e o
desenvolvimento académico estdo quase sempre interligados e facilitam na
aprendizagem, nos resultados escolares e no desempenho dos alunos.

No decorrer da aula, varios foram os momentos de observagéo, no que toca
a integracdo deste aluno com os restantes elementos do grupo. Houve situacfes
que o aluno estava a brincar com os seus colegas de grupo e até mesmo a querer
pintar o desenho com o material dos elementos. Também, houve situacdes de
auxilio relativamente aos elementos do grupo, visto que o aluno com T21 estava a
ficar muito irrequieto e, por vezes até aleijava-os. Um momento marcante para
mim, foi de me deslocar para junto do aluno e passado um tempo, este comecar a
apontar para todos os colegas de turma, nisto o que ele pretendia saber era os
nomes e, por duas vezes que o fez, mostrando muito interesse em saber e até
tentei que ele disse-se algum nome, mas nesse dia ndo foi possivel. Tal como
afirma Silva e Mitsumori (n.d.), “o trabalho pedagodgico deve primordialmente
respeitar o ritmo da crianca e propiciar-lhe estimulacdo adequada para
desenvolvimento de suas habilidades” (p. 6).

Neste dia, notei que o aluno portador de T21, naturalmente esta integrado

na turma e com esta atividade desenvolvida constatei que a crianga com T21
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estava muito alegre por ter tido contacto com as restantes criancas da turma,
permitindo assim que no decorrer do dia, o aluno sempre que possivel tentava
comunicar com os restantes elementos que componha o seu grupo de trabalho.

Neste sentido e segundo o principio orientador da Declaragdo de
Salamanca (1994), este consiste que as escolas devem ajustar-se a todas as
criancas, independentemente das suas condigdes fisicas, sociais, linguisticas, entre
outras. Desta forma, “as escolas terdo de encontrar formas de educar com sucesso
estas criancas, incluindo aquelas que apresentam incapacidades graves”
(Declaragéo de Salamanca, 1994, p. 6).

Para tal, estas criancas e jovens com NEE’s deverdo ser incluidas nas
escolas de ensino normal, levando a escola inclusiva, onde é necessario “atuar na
area curricular, na area de organizacdo académica da escola, nos métodos de
ensino, no desenvolvimento profissional dos técnicos, no envolvimento dos pais e
na utilizagdo de recursos” (Hegarty, citado por Pimentel, 2011, p. 8), desta forma
permitindo gque exista uma intervencdo pedagdgica adequada e uma diversificacao
curricular, para que estes alunos com T21 sejam respeitados pela sua diferenca.

As escolas inclusivas devem empenhar-se para receber todas as criancas,
reestruturando-se para dar uma resposta adequada as diferencas dos alunos. Para
isso, todos os alunos devem aprender juntos e desenvolver processos de adaptacao
perante os varios estilos e ritmos de aprendizagem.

Portanto, “as escolas centradas na crianca sao, assim, a base de constru¢ao
duma sociedade orientada para as pessoas, respeitando quer as diferencas, quer a
dignidade de todos os seres humanos” (Declaragdo de Salamanca, 1994, p. 7).

Através desta aula de inclusdo de um aluno com T21, posso refletir que
esta experiéncia foi fulcral na minha formacao, pois em todos os estagios de
Iniciagdo a Pratica Profissional, nunca tinha contactado com uma crianga com
T21. E neste sentido, foi importante e enriquecedor saber e perceber que tanto o
aluno com T21 e a restante turma estdo envolvidos e integrados.

Contudo, Veiga, et. al. (2012) refere que o apoio dos professores tem uma
importancia significativa em relacdo ao envolvimento, influenciando as atividades
a desenvolver e a interagdo entre os alunos. Desta forma, os professores podem e

devem ter um papel positivo e fundamental no envolvimento de todos os alunos
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na escola independentemente do seu grau de dificuldade e de aprendizagem.

Apesar dos conteudos a lecionar serem diferentes e o aluno com T21 nédo
acompanhar esses contetdos, existem sempre atividades que este aluno pode ser
integrado com a restante turma e até ter um papel importante e fundamental no
desenvolvimento social, cognitivo e pessoal dos seus colegas e vice-versa. Estas
criangas com T21 sdo capazes de fazer o que as “criangas normais” fazem, apenas
tém um ritmo de aprendizagem mais lento e demorado, e a melhor forma de
desenvolver as suas competéncias € utilizar estimulos especiais e apelativos.

No final deste dia, consegui perceber que estas criangas com NEE’s e as
“criangas ditas normais” sdo felizes junto de criangas diferentes delas proprias,
permitindo assim, que umas aprendam com as outras e, fundamentalmente que
percebem que na vida social tém de ter comportamentos adequados a cada pessoa.

Concluo por dizer que todos os individuos, com deficiéncia ou ndo, devem

ter os seus direitos respeitados e as suas necessidades educativas atendidas.

7.2.2. Experiéncia-Chave — Utilizacdo das Tecnologias de Informacéo
e Comunicacdo no 1.° Ciclo do Ensino Bésico

Esta experiéncia-chave surgiu nas semanas destinadas a observacédo, pois
constatei que a sala de aula onde estava a estagiar ndo tinha projetor, apenas um
computador e destinado a Professora Titular de Turma. Assim, questionei a
Professora acerca do modo como ela apresentava PowerPoint ou até videos aos
alunos.

Perante isto, a resposta apresentada foi a seguinte: “Eu sei que a nossa sala
ndo apresenta um projetor nem um QI, apenas um computador, mas existe um
projetor disponivel para circular pelas salas todas da escola e para trabalhar com
ele, temos de fazer as ligacGes necessarias (ficando a parte de tras da sala com
demasiados fios e perigoso para os alunos). Apenas a sala do 4.° ano tem um QI
oferecido pelos pais daquela turma. E a sala do 3.° ano também iré ter um QI, para
breve, e sempre que nos precisarmos, avisamos a professora e trocamos de sala,
sem problema nenhum”.

Nesse dia, a tarde a Professora Titular de Turma decidiu montar os

aparelhos todos para que nos (estagiarias) vissemos 0s procedimentos necessarios
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para ligar um projetor na sala de aula. Era uma tarefa dificil, pois para além dos
fios e das ligagOes, ainda havia algumas mesas de trabalho que teriam de ser
arrastadas e um quadro branco teria de ser colocado no meio da sala, para assim se
fazer a projecédo do pretendido.

As tecnologias sdo meios de comunicagdo, informagao e expressao, dando
uma contribuicdo importante no processo de ensino e de aprendizagem. Como
afirma, Ponte (2000) “as TIC podem ser usadas na escola como uma ferramenta
de trabalho” (p. 73).

Na semana de 19 a 23 de janeiro, os contetdos a abordar a Estudo do Meio
foram a seguranca do corpo (seguranca rodoviaria e nas praias/rios/piscinas), com
isto, as estagiarias planificaram uma sala em que seria utilizado o computador e o
projetor. Sendo que as tecnologias, segundo Ponte (2002)

“Constituem tanto um meio fundamental de acesso a informacéo
(Internet, bases de dados) como um instrumento de transformacdo da
informacdo e de producdo de nova informacdo (seja ela expressa
através de texto, imagem, som, dados, modelos matematicos ou
documentos multimédia e hipermédia)” (p. 2).

No entanto, a Professora Titular de Turma sugeriu que nés utilizdssemos o
Ql em vez do projetor. No inicio ficamos um pouco receosas, pois a nossa
experiéncia em QI era minima, apenas tivemos contactado numa das aulas de
Matematica, do 1.° ano, do 1.° semestre de Mestrado, mas aceitamos o desafio
proposto.

Nessa semana, as duas aulas de Estudo do Meio foram dadas no QI. No dia
19 de janeiro lecionou a minha colega de estagio e, no dia 20 de janeiro fui eu que
lecionei a aula. Em ambos os dias, as aulas foram lecionadas na parte de tarde,
pois na hora de almocgo teriamos de preparar e ambientamo-nos ao quadro, sendo
que este tinha um software diferente do QI da ESEC.

Segundo Coutinho e Sampaio (2013), o QI

“E uma superficie que, quando ligada a um computador, permite

controlar o dispositivo apontador, o qual normalmente é controlado
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com um mouse®. Apresenta diversas funces: quadro branco normal,
écran de um projetor multimidia, quadro eletronico que pode gravar,
écran projetado do computador que o controla por toque no écran em
vez da utilizacdo do mouse ou teclado” (pp. 3-4).

A minha aula estava relacionada com o contetdo da seguranga nas praias,
rios e piscinas. Iniciei a aula por questionar os alunos acerca dos cuidados que
devemos ter quando vamos a praia. Houve um aluno que referiu que as bandeiras
das praias eram importantes, pois se a cor da bandeira for vermelha, néo
poderiamos ir ao mar, se a cor fosse amarelo, apenas poderiamos molhar os pés e
se a cor fosse verde, poderiamos nada a vontade.

Neste sentido, apresentei um video relacionado com esse aspeto das
bandeiras e da importancia do nadador salvador, esse video encontrava-se
disponivel na Escola Virtual da Porto Editora. Apds visualizar o video, em
conjunto com a turma, interpretamos o mesmo, identificando outras regras que
devemos ter nas praias, levando aos cuidados que devemos ter nas piscinas,
muitas foram as regras apresentadas pelos alunos.

No final, da aula foram realizados diversos exercicios de verdadeiros e
falsos e assinalar/identificar os comportamentos corretos e incorretos existentes
em cada local apresentado em imagens, sendo que tudo seria explicado e
dialogado com a turma, para que todas as respostas dadas sejam aceites como
corretas. Estes exercicios foram realizados pelos alunos no QI, apds todos os
contetdos serem abordados anteriormente oralmente com os alunos e com a
visualizag&o de videos.

Neste momento final da aula, os alunos tiveram receio de vir ao Ql, pois
nunca tinham contactado com ele, sendo esta a primeira vez de muitos alunos. Até
os alunos que costumam ser mais participativos, nesse dia, ndo se tornaram téo
empolgados em participar, pois as atividades envolviam a escrita no QI e por
vezes acontecia imprevistos, como: escrever em sitio diferente ou apagar o errado.

Apesar destes momentos de constrangimentos sentidos pelos alunos, acho

que as atividades desenvolvidas no QI sdo vantajosas na aprendizagem de

* Estrangeirismo da palavra rato.
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contetidos, permitindo que os discentes tenham acesso a outras tecnologias, que
ao longo do tempo tém-se tornado mais frequentes nas escolas bésicas. Neste
sentido, Coutinho e Sampaio (2013) afirma que o QI permite ter “facilidade para
salvar e reutilizar materiais que foram criados/anotados na aula, permite poupar
tempo e estender a aprendizagem, por meio de uma sequéncia de aulas” (p. 14).
Os mesmos autores ainda referem que os professores podem trabalhar e “(...)
modelar conceitos abstratos de forma a serem melhor compreendidos pelos
alunos” (p. 14).

O professor é considerado muito importante no que diz respeito a
integracdo das novas tecnologias no curriculo escolar. Assim, Ponte (2002)
defende que “os novos professores precisam de ser capazes de integrar as TIC no
ensino-aprendizagem das diversas areas curriculares, articulando o seu uso com o
de outros meios didacticos” (p. 4). A este proposito, Morea (2008) explicita o
conceito de multialfabetizacdo digital, incluindo no conceito, ndo apenas uma
dimensdo técnica e instrumental, mas envolvendo interativamente também as
dimensBes cognitivas, socioatitudinais e axioldgicas, no ambito do trabalho
integrado em TIC.

Também é necessario que os professores fagam formac6es e workshops
relacionados com as tecnologias e o Ql, porque atualmente quase todas as escolas
tém QI e muitas das vezes nem sdo usados, pois os professores ndo tém qualquer
vontade de perceber e aprender a trabalhar com o equipamento. Assim, Coutinho
e Sampaio (2013) afirma que a utilizagdo deste recurso “(...) permite ao professor
realizar uma gestdo mais eficiente do tempo de aula com propostas desafiadoras e
enriquecedoras para os alunos” (p. 4).

De igual forma, segundo Coutinho e Sampaio (2013) este recurso
apresenta diversas vantagens, centrando-se

“Na criatividade, na diversidade de materiais, na motivagdo, na
participacdo interativa, na utilizacdo da internet, na apresentacdo de
videos, na utilizacdo de diversos softwares, na apresentacdo dos
trabalhos dos alunos a turma, na manipulagdo de textos, na
possibilidade de guardar o que foi escrito e de rever conceitos” (p. 4).
Apesar dos alunos terem tido algumas dificuldades nas primeiras
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utilizagdes no QI, acho que as atividades foram bem-sucedidas e com o objetivo
inicial cumprido, dando a conhecer um novo recurso aos alunos. Pois, eles no
final do dia ja queriam utilizar o QI para todas as atividades que eram
desenvolvidas, mostrando uma vontade enorme em conhecer mais fungdes do
quadro.

Para mim, a nivel profissional e como futura professora, foi gratificante,
talvez por ter sido um desafio colocado pela Professora Titular de Turma, que
neste sentido, mostrou confiar e acreditar que nos (estagiarias) conseguiriamos
apresentar e desenvolver estas atividades com os alunos. Assim, com esta
experiéncia nasceu em mim, uma vontade enorme de querer explorar mais o Ql e,
talvez quem sabe um dia lecionar uma aula de Matematica ou de Portugués no
quadro, visto que esta foi de Estudo do Meio. Gostaria imenso, tornando num
objetivo a alcangar para o meu futuro profissional, senti tristeza de néo ter
conseguido realizar neste estagio, mas outras atividades também enriquecedoras
para os alunos foram surgindo.

Neste sentido, é de referir, que com esta experiéncia realizada no estagio
foi uma mais-valia, pois em dias posteriores a minha turma de Mestrado foi
organizadora de um Workshop no QI, para professores do 1.° CEB, com base na
partilha de informacdes e de conhecimentos que os organizadores adquiriram ao

longo das exploracdes realizadas no quadro.
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PARTE III

PRATICA DE ENSINO
SUPERVISIONADA EM 2.° CICLO
DO ENSINO BASICO
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Capitulo VII1I - Organizacéo das Atividades de Pratica de Ensino

Supervisionada no 2.° Ciclo do Ensino Basico

Neste capitulo explicitam-se as diferentes componentes de formacao das
praticas de ensino supervisionadas, as aprendizagens e as atividades formativas

desenvolvidas pela estagiaria ao longo do estagio relativo ao 2.° CEB.

De acordo com o plano de estudos do 2.° ano do Mestrado em Ensino do
1.°e 2.° CEB, a UC de Pratica Educativa: 2.° CEB assume particular destaque nos
3.9 e 4.° semestres deste Mestrado.

Assim, a UC apresenta a vertente de Seminario, com 120 horas de
contacto, e de Estagio, com 300 horas. Em relacdo a Gtlima vertente apresentada,
esta pretende desenvolver e aprofundar saberes e competéncias nos discentes de
forma a serem capazes de: dominar o conhecimento dos respetivos principios e
métodos, perspetivar e fundamentar a acdo pedagdgica, adequar os conhecimentos
tedricos as exigéncias da docéncia nas areas curriculares, levantar pistas
consistentes de intervencdo e investigacdes educativas, perspetivar a observacéo
como estratégia, agir como construtor curricular, compreender as dificuldades
experimentadas e, principalmente planificar, lecionar e avaliar os alunos dentro e
fora da sala de aula.

A componente de Iniciagdo a Pratica Profissional de 2.° CEB inclui-se no
ambito da organizacdo das atividades de Estagio e abrange trés componentes
distintas: a componente da planificagdo das aulas, a componente da
experimentacdo e intervengdo e a componente reflexiva pos-intervencdo. Estas
trés componentes distintas desenvolvem, cada uma delas, os seus objetivos
formativos e tarefas interligadas entre si.

A componente de planificacdo das aulas ocorreu nas aulas de Prética
Educativa. Esta componente teve como objetivo: (i) partilhar ideias sobre as
intervencdes pedagogicas durante a semana; (ii) selecionar, preparar e planificar

o0s temas e atividades a implementar na sala de aula nas semanas seguintes; (iii)
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construir os instrumentos de observacdo e avaliacdo, planos de atividades e
mateérias didaticos; e (iv) refletir sobre a préatica de sala da aula e sobre as minhas
aprendizagens, em diferentes situacdes pedagogicas.

A componente da experimentacdo e intervencao decorreu ao longo de todo
0 ano letivo, tendo como principal objetivo: desenvolver competéncias de
observacdo, de intervencdo em sala de aula através do contacto direto e da
experimentacdo de tarefas e atividades relativamente a docéncia em 2.° CEB,
estando dividida em dois momentos importantes: a observacao e a lecionacao.

A observacdo pedagogica decorreu nas trés primeiras semanas — 12 de
outubro a 26 de outubro, permitindo recolher informagdes sobre as turmas, tendo
como objetivo verificar os comportamentos dos alunos, estratégias que as
Professoras Titulares de Turma aplicavam em diferentes situacdes de ensino e de
aprendizagem e as atitudes dos alunos, bem como, perceber quais 0s interesses e
motivacdes dos alunos e estabelecer uma ligacdo com eles.

O segundo momento, a lecionagdo sucedeu-se ao longo de todo o ano
letivo, mais propriamente 16 semanas, sendo 4 semanas para cada dominio de
docéncia. As atividades letivas foram desenvolvidas em duas turmas de 5.° ano
(HGP e Portugués) e duas de 6.° ano (CN e Matematica), numa escola publica de
Coimbra. Neste mesmo periodo, enquanto a minha colega de Estagio atuava com
a turma, eu observava a sua pratica, tirando notas revelantes, que serviram para
realizar a reflexdo pos-aula.

Por fim, a componente reflexiva pds-intervencdo, foi um elemento
fundamental e o que mais contribuiu no meu crescimento e na minha formagao
profissional com futura professora, permitindo analisar aspetos positivos e 0s
aspetos a melhorar, bem como verificar estratégias que resultaram e quais as que
deveriam ser alteradas.

Em seguida, vou apresentar narrativas autobiograficas, divididas por cada
area de conhecimento, refletindo a fase de contato com essa unidade e com as

repetivas turmas.
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Capitulo IX — Caraterizacdo do Contexto Educativo de

Intervencao no 2.° Ciclo do Ensino Basico

Neste capitulo serao apresentadas e caraterizadas as principais dimensoes
observadas ao longo das semanas de observacao — o Agrupamento, a escola, as
turmas ¢ a organizagdo do trabalho pedagdgico. Estas informagdes foram
recolhidas no contexto educativo em 2.° CEB que irdo sustentar e fundamentar
prioridades e op¢des pedagdgicas tomadas ao nivel da planificagdo e da

intervencao.

9.1. Caraterizacao da escola

O Despacho n.° 13313/2003, de 13 de junho, que cria 0 Agrupamento de
Escola (AGE) que se situa em Coimbra, na margem direita do rio Mondego, nas
freguesias de S. Anténio dos Olivais e S. Paulo de Frades, fazendo parte deste
agrupamento 3 Escolas Baésicas, 2 Jardins-de-Infancia, 1 Escola Basica e
Secundéria e a Escola do Estabelecimento Prisional de Coimbra (EPC). Este
Agrupamento tem na sua maioria uma populacdo escolar proveniente da area de
influéncia das escolas, servindo, uma populacdo maioritariamente urbana, apesar
de existir uma minoria rural.

Um dos principais objetivos deste Agrupamento € desenvolver
oportunidades educativas diferenciadas e especificas de acordo com as
carateristicas de cada aluno. Por isso, dispGe de uma Unidade de Apoio para
alunos com multideficiéncias que frequentem os 2.° e 3.° CEB. Aos alunos com
NEE’s de carater permanente, a escola faculta alguns apoios, como: Terapia da
Fala, Terapia Ocupacional e Fisioterapia. Também foi criada uma sala
devidamente equipada, para os alunos com NEE’s de modo a desenvolver
atividades promotoras da sua autonomia pessoal e social.

O AGE é constituido por um Conselho Geral (CG), que envolve vinte
elementos (pessoal docente e ndo docente) e por um Conselho Pedagogico (CP),

dotado por quinze elementos e presidido pelo Diretor do Agrupamento. Em
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relacdo ao CP, este é constituido pelos Departamentos Curriculares; os Conselhos
de Turma (CT); o Conselho de Diretores de Turma; o Conselho de Docentes; o
Conselho de Delegados e Subdelegados de Turma; as Associagdes de Pais e EE
do Jardim-de-infancia, do 1.°, do 2.° e do 3.° Ciclo e a Associagdo de Estudantes e
Representantes de Turma. De um modo geral, o agrupamento é constituido por
140 docentes, 50 elementos de pessoal ndo docente e 1419 discentes.

A Escola do 2.° e 3.° CEB onde estagiei encontra-se inserida numa zona da
cidade, onde se concentram varios servicos e comercio, por conseguinte, marcada
por uma populagdo urbana. Assim, participa ativamente na vida da comunidade
envolvente, procurando incluir no Projeto Educativo do Agrupamento (PEA)
atividades e a¢des relacionadas com a cultura da cidade de Coimbra.

Desta forma, segundo o PEA, a missao da escola é promover uma resposta
educativa propiciadora da construcdo de referenciais civicos e académicos que
ttm eshatido as diferencas sociais e culturais, criando uma Escola
verdadeiramente inclusiva, proporcionando aos seus discentes um conjunto muito
diversificado de experiéncias de aprendizagem.

Ao longo do ano letivo, a escola desenvolve varios projetos e iniciativas
com o0 apoio da Biblioteca Escolar, das Salas de Estudo, dos Clubes, Ateliés,
Gabinete de Informacdo e Apoio ao Aluno, promovendo aprendizagens
diversificadas que contribuem para a formacdo pessoal, social, civica, estética e
até tecnologica. Em relacdo aos clubes e projetos, os que existem na escola, séo:
Projeto Pense Industria, Projeto Educacdo para a Saude (PES), Clube a
Descoberta do Patriménio, Clube Europeu, Clube de Modelismo, Clube de
Desenho e Pintura, Clube de Jogos Estratégicos de Matematica, Clube de
Protecdo Civil, Clube — Ecastro TV e Clube de Guitarra. Assim, com a
organizacdo de clubes e projetos, a escola contribui para que os alunos
estabelecam e reforcem as relagdes interpessoais entre docentes, discentes e
Assistentes Operacionais.

Em relacdo a estrutura fisica do edificio, a escola apresenta varios blocos
distribuidos pela sua area. No polivalente situam-se os servi¢cos administrativos, a
direcdo, biblioteca, bar, refeitorio, papelaria e reprografia. Nos blocos A, B, C, D,
E, F situam-se as salas de aula (incluindo laboratorios, salas de Educagédo Visual
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(EV) e Educacdo Visual e Tecnoldgica (EVT)), as casas de banho para rapazes e
raparigas. E de salientar que a sala dos professores se encontra no bloco B com
casas de banho para docentes e bar. A escola ainda tem um pavilhdo
gimnodesportivo com todos 0s equipamentos necessarios a realizacdo das
atividades relacionadas ao desporto e casas de banho. O espago exterior é
agradavel e espacoso, onde os alunos podem partilhar atividades e jogos nas horas
livres, pois existe um campo de jogos com balizas e tabelas. A escola, ainda conta
com salas de aula com utilidade transversal, para teatro, ciéncias, reuniées e uma

sala de multideficiéncia com criangas com NEE’s.

9.2. Caraterizacio das turmas e da organizacio do trabalho pedagogico

Durante a préatica educativa em 2.° CEB contactei com 3 turmas diferentes,
uma do 5.° ano de escolaridade e duas do 6.° ano de escolaridade. Na turma do 5.°
C lecionei HGP e Portugués. Na turma do 6.° A lecionei CN e na turma do 6.° F
lecionei a disciplina de Matematica.

As trés semanas de observacdo foram muito importantes para compreender
0 comportamento dos discentes, as suas dificuldades e facilidades, as
carateristicas gerais da turma e quais as estratégias que deveria tomar para
interagir nas aulas lecionadas. Desta forma, apresentarei, de seguida, uma breve

caraterizacdo de cada uma das turmas onde intervim.

Turmado5.°C

A turma era constituida por trinta alunos (treze raparigas e dezassete

rapazes), com idades compreendidas entre os 9 anos e os 10 anos, sendo de
registar que existiam onze alunos com 9 anos e dezanove discentes com 10 anos.
Relativamente a vida escolar, os alunos preferiam Matemaética, Educacéo
Fisica (EF), Portugués, HGP e EV como as disciplinas que mais gostavam.
A principal dificuldade era, sem ddvida, 0 nimero excessivo de alunos na
turma, trinta alunos, que prejudicava, atrasava e subvertia todo o processo de
ensino e de aprendizagem, as relacdes interpessoais, contrariando todos os bons e

mais elementares principios das Ciéncias da Educacao.
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No geral, as principais dificuldades ao nivel do saber ser e do saber estar
que os alunos apresentavam eram: no respeito por todos os seus pares, na entrada
e saida correta na sala de aula, na participacdo organizada e adequada nas aulas,
no siléncio necessario ao trabalho, na atencdo e concentracdo por parte de alguns
alunos e na falta de habitos de trabalho e estudo de alguns alunos.

Em relacdo as aprendizagens dos alunos, estes eram discentes que
gostavam de saber mais e mais, mostravam interesse por todos os conteidos
abordados e participavam frequentemente, por vezes todos queriam partilhar
experiéncias e contar algo que lhes tinha acontecido ou que sabiam, sendo motivo
para a turma dispersar e perder a atencdo no que estava a ser lecionado.

Apesar disto, considero a turma com uma boa evolucdo no que toca ao
respeito das regras estabelecidas e, principalmente nas aprendizagens, pois eram
alunos que adoravam ver videos e desenvolver atividades diferentes, mostrando
assim, o seu interesse, participacdo, motivacgéo, aplicacdo e dinamismo nas aulas.

Desta forma, tornava-se motivador e enriquecedor para todos os docentes,
trabalhar com esta turma, uma vez que demonstravam gostar de desenvolver

diversas tarefas durante uma aula.

Turma do 6.° A

A turma era constituida por vinte e oito alunos (dezassete raparigas e onze

rapazes), com idades compreendidas entre os 10 anos e os 12 anos, sendo de
registar que existiam oito alunos com 10 anos, dezanove alunos com 11 anos e
dois discentes com 12 anos. E de referir que existiam dois alunos repetentes (um
com uma retengdo no 5.° ano e outro no 6.° ano).

Relativamente a vida escolar, os alunos preferiam EF, HGP, Portugués,
Inglés, CN e Matematica como as disciplinas que mais gostavam.

A maioria dos alunos preferiam estudar em casa, no quarto ou na sala,
sozinhos ou com ajuda dos pais. Alguns frequentavam centros de apoio ao estudo
ou ocupacao de tempos livres.

No geral, as principais dificuldades ao nivel do saber ser e do saber estar
que os alunos apresentavam eram: concentracao e atencdo; participacdo adequada
na aula; cuidado a copiar registos do quadro, inclusive a indicacdo dos trabalhos
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de casa; cuidado na correcdo de exercicios; lentiddo na realizacdo das tarefas,
motivada por distragéo; responsabilidade, relativamente ao material a apresentar e
ao cumprimento de trabalhos de casa; expressdo escrita; raciocinio légico e
matematico; habitos e métodos de trabalho e o relacionamento interpessoal.

Para ultrapassar as dificuldades sentidas pelos alunos foram utilizadas
diversas estratégias, que consistiam em: marcar as faltas de material e de trabalhos
de casa; utilizar a caderneta escolar para comunicar aos EE informacdes
relevantes referentes ao comportamento dos alunos, a ndo realizacdo do trabalho
de casa, entre outros aspetos; controlar os momentos de entrada e de saida da sala
de aula; recorrer a mudanca pontual de lugar na sala de aula com vista a melhorar
o funcionamento das aulas; indicar para aulas de apoio ao estudo os alunos cujo
aproveitamento esteja muito distante das metas definidas para o final do ano;
valorizar o0s habitos de trabalho, a organizacdo e 0s pequenos sucessos atraves do
recurso ao reforgo positivo e proporcionar aos alunos situacées que promovam 0

desenvolvimento do espirito de cooperacao, solidariedade e respeito pelos outros.

Turmado 6.°F

A turma era constituida por vinte alunos (doze raparigas e oito rapazes),

com idades compreendidas entre os 10 anos e 0s 12 anos, sendo de registar que
existiam dois alunos com 12 anos, doze alunos com 11 anos e cinco discentes com
10 anos.

Nesta turma existiam dois casos de situacOes identificadas, em que dois
alunos apresentavam NEE’s. Estes alunos tinham APP de Educagdo Especial,
Portugués, Inglés e Matemética e Adequacdes no Processo de Avaliacdo. Um
ainda tinha Adequacbes Curriculares a Portugués, Inglés e Matematica e
Coadjuvacdo a Matematica, neste topico existia um professor que estava uma vez
por semana na sala de aula, dando apoio individual. Este aluno, ainda frequentava
a Terapia Ocupacional. Também, existiam trés alunos com PAAPI, sendo que
frequentavam o apoio ao estudo a Matematica.

Relativamente a vida escolar, os alunos preferiam EF, Matematica,
Portugués e HGP como as disciplinas que mais gostavam. Paradoxalmente, as
disciplinas que sentiam mais dificuldades eram: Portugués, Matematica e CN.
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No geral, as principais dificuldades que os alunos apresentavam eram:
atencdo/concentragdo, participacdo organizada na aula, habitos de trabalho e de
estudo, cumprimento nos trabalhos de casa, auséncia de material escolar,
expressao oral e escrita, entradas/saidas da sala, aplicacdo de conhecimentos,
respeito pelos outros, comportamento/atitudes, capacidade de trabalhar em grupo,
métodos de trabalho, iniciativa/criatividade e autonomia.

Em relacdo a disciplina de Matematica, existiam alunos que tinham muitas
dificuldades, sendo necessario chamar a sua atencdo, ndo querendo dizer que 0s
discentes estivessem a perturbar ou condicionar para um mau desenvolvimento da
aula, mas sim por estar “desligados” da aula em si, ou seja, ndo mostravam
interesse pelo que estava a ser desenvolvido, explicado e explorado em aula.

Apesar destes alunos existiam outros completamente diferentes, visto
estarem sempre atentos e participativos nas tarefas e atividades a desenvolver.
Chegando mesmo a estes discentes quererem avancar na matéria, mas isto nao era
possivel, visto existirem diferentes niveis de desenvolvimento e de aprendizagem.

Neste sentido, e de uma forma geral, os alunos da turma, onde lecionei as
aulas na disciplina de Matemaética, tinham grandes diferencas na aprendizagem,
sendo que estas refletiam-se nas notas dos testes de avaliagdo. Deste modo, e para
colmatar as diferencas sentidas pelos alunos da turma era necessario elaborar
tarefas adequadas aos discentes e muitas das vezes explicar e abordar de outra

forma o contetdo, para assim ficar tudo devidamente esclarecido.
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Capitulo X- Intervenciao Pedagodgica no 2.° Ciclo do Ensino Basico

Ao longo deste capitulo sdo apresentadas fundamentacdes e reflexdes
sobre as praticas pedagbdgicas nas quatro dreas disciplinares: CN, HGP,
Matematica e Portugués. Aqui, também sdo explicadas as opg¢des pedagogicas
mais adequadas ao contexto educativo no 2.° CEB, estando sempre adequadas a

caraterizagdo da turma em questao.

10.1. Ciéncias Naturais
A pratica educativa da disciplina de CN foi desenvolvida na turma do 6.°
A, assim sera apresentada uma fundamentagdo sobre a pratica pedagogica, a
planificagdo e as decisdes e estratégias tomadas ao longo do estagio.

Seguidamente, serd exposta uma reflexao de toda a pratica.

10.1.1. Fundamentac¢ao da Pratica Pedagégica de Ciéncias Naturais

A disciplina de CN deve ser valorizada na vida formal e ndo formal dos
alunos, pois estes aprendem a conhecer o0 mundo em que vivem, afastam-se
criticamente do mundo de magia e desenvolvem um pensamento logico e atitudes
de rigor e tolerancia (Niza, 2007).

Desta forma, as planificacGes das minhas aulas de CN, para uma turma do
6. ano de escolaridade, foram baseadas na teoria do construtivismo, sendo
“entendida como um processo auto-regulado de resolver conflitos cognitivos que
frequentemente se tornam aparentes através da experiéncia concreta, discurso
colaborativo e reflexdo” (Brooks, 1997, p. 9).

Assim, o docente pode assumir também um papel de tutor que, segundo
Vasconcelos e Almeida (2012), “deve: definir um ambiente de aprendizagem que
promova o trabalho grupal; intervir no processo se 0s alunos necessitarem,
nomeadamente colocando questdes adicionais; realizar pequenas exposicoes,
facilitando a aprendizagem e; monitorizar e avaliar os alunos ao longo da sua

aprendizagem” (p. 23).
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Desta forma, € importante que o professor ndo seja s6 o transmissor de
informacdo cientifica e o aluno seja mais interveniente. Para tal, o docente
preocupa-se com 0s interesses e necessidades dos discentes, sendo o mediador da
relacdo e o facilitador dos instrumentos e das técnicas necessarias para os alunos
aprenderem determinado conteddo. Assim, como Fosnot (1999) afirma “os
professores necessitam de permitir que os alunos levantem as suas préprias
hipoteses e modelos” (p. 52).

Durante as preparacdes para lecionar aulas de CN, varios foram o0s
recursos utilizados, menciono: o Programa da disciplina (Ministério da Educacéo,
1991), as Metas Curriculares da disciplina (Bonito, 2013) e o manual escolar
adotado pelo agrupamento de escolas (Caldas & Pestana, 2015).

No Programa e Metas Curriculares sdo mencionados os dominios, 0s
objectivos gerais e os descritores de desempenho a lecionar e desenvolver nas
aulas de CN. Assim, ao longo do estdgio, varios foram os conteldos que
leccionei. Como tal, menciono os seguintes: a “Alimenta¢do equilibrada e
segura”, os “Processos da absorcdo e da assimilagdo”, os “Cuidados a ter com 0
sistema digestivo e higiene oral”, o “Sistema digestivo de animais herbivoros,
carnivoros, ruminantes € aves granivoras”, o “Sistema Urinario”, com uma
abordagem ao “Sistema Integrado de Emergéncia Médica” (SIEM), a “Nidagao e
0 Desenvolvimento Embrionario” e “O parto”.

De notar que no Programa sugere que a abordagem aos temas se efetue
através de um tempo de discussdo que permita a formulacdo, pelos discentes, de
problemas com interesse e que constituam pontos de partida para o
desenvolvimento de atividades. Assim, o ensino das ciéncias ndo se pode
restringir a reproducdo dos conteudos, promovendo a simples memorizacdo. Se
assim fosse, este ensino destinava-se apenas a aquisicdo dos conhecimentos
tedricos, colocando, em segundo plano, o desenvolvimento das capacidades
cognitivas e sociais dos alunos.

Realco os momentos de discussdo, que durante a minha Pratica Educativa,
pude proporcionad-los. Assim, na 1.2 aula, comecei por apresentar a noticia
“Beneficios para a saude dos produtos alimentares terdo de constar numa lista

comunitaria”, publicada na Agéncia Lusa, a 4 de julho de 2007, onde menciona
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que as marcas de alimentos terdo de consultar uma lista para escrever os rétulos
dos alimentos e que ndo devem mencionar que determinados produtos curam,
previnem ou tratam doencas. Mais tarde, apresentei uma imagem e um pegqueno
texto informativo sobre a série animada “Nutri Ventures”, criada em setembro de
2009, que destaca para a importancia da alimentagdo saudavel num mundo de
fantasia, no qual os alimentos fornecem poderes méagicos as personagens. Apesar
de ter apresentado mais noticias, imagens e publicidades, destaco estas, que de
certa forma através do debate que possibilitei, permiti que os alunos dessem as
suas opinides, detetando informagdes tendenciosas e para ficarem informados e
atentos as ideias que sdo apresentadas através da televisdo, da Internet e da
imprensa escrita.

Em relacdo ao manual escolar, este era utilizado para resolver questfes e
exercicios, sobre os contetdos que ja tinham sido abordados. Para além destes
recursos, também utilizei, o caderno diério, o quadro negro e o computador, mas
precisamente, o PowerPoint e videos didaticos. Relativamente ao primeiro, este
era mais utilizado pelos discentes de forma a registarem informacdes que eram
escritas por mim, no quadro negro, ou até definicbes e sinteses que eram
projetadas. Assim, os discentes poderiam utiliza-lo para estudarem para futuros
testes de avaliacéo.

As TIC sdo muito importantes, pois facilitam a motivacdo nas
aprendizagens dos discentes, o desenvolvimento de competéncias e a facil
retencdo de informagdes com um bom suporte visual (Castro, 2005). Para isso,
recorri ao PowerPoint e aos videos didaticos, sendo muito desejados por esta
turma, visto que apresentavam imagens apelativas e defini¢des importantes para
que, assim, os discentes compreendessem o conteldo a estudar. Sempre que
possivel, tentava escolher videos didaticos sobre os temas a abordar, pois motiva
os alunos e reforcava os conteidos lecionados. Assim, apresentei videos sobre:
como acionar o SIEM (5.2 aula), o funcionamento do sistema urinario (5.2 aula) e
a formacdo de um bebé no utero (7.2 aula). Segundo Carrasco e Baignol (1993)
citado por Branco (2002), os atributos dos audiovisuais cativam o interesse do

aluno, despertam a curiosidade imediata, mobilizam os diferentes 6rgdos dos
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sentidos, aumentam a sua atengdo e satisfacdo e, proporcionam a colocagdo de
novas questdes e problematizagoes.

Ainda durante a minha Pratica Educativa, recorri a materiais manipulaveis,
como: rétulos alimentares (1.2 aula); modelos anatomicos de rins (5.2 e 6.2 aulas) e
um modelo anatomico de Utero com bebé no final da gestacdo (8.2 aula). O
primeiro material: rotulo alimentar foi utilizado para que os alunos identificassem
regras, as mencdes e a importancia da sua anélise.

Também utilizei os modelos anatdmicos de rins e de Utero com bebé.
Inicialmente, abordei teoricamente os dominios e, posteriormente apliquei os
modelos tridimensionais, onde foram identificados os 6rgdos do sistema urinario,
as funcBes e como estdo ligados entre si. Estes recursos foram muito importantes,
pois os alunos poderdo manusea-los. Em relacdo ao primeiro recurso, este foi
observado e, depois circulou por todos os alunos. O ultimo material, como tinha
dimensBes maiores e era mais pesado, foi explicado por mim e, no final da aula,
os alunos puderam observa-lo. Realco ainda, o interesse e 0 entusiasmo que 0S
alunos tiveram com estes recursos, pois, muitas vezes, sé sdo observados no
manual escolar.

Ao longo do meu estagio, os conteldos que tinha de lecionar foram
sempre mencionados pela Professora Orientadora Cooperante e, como tal, ndo tive
nenhum conteudo que me permitisse fazer uma atividade experimental, sendo
considerado por mim, uma grande lacuna, pois gostaria de ter vivenciado o
comportamento dos discentes num momento de trabalho experimental. Apesar
disso, sempre que a Professora Orientadora Cooperante precisava de auxilio nas
suas atividades experimentais, eu ajudava. Pode vivenciar as atividades e o0s
comportamentos, embora ndo tendo toda a sua abrangéncia.

A atividade pratica permite pensar e fazer Ciéncia (Santos, 2002) e
engloba dois tipos de trabalho: o trabalho laboratorial (conjunto de atividades que
decorrem no laboratdrio) e o trabalho experimental (conjunto de atividades em
que h& manipulagéo das variaveis). Desta forma, o trabalho laboratorial considera-
se pratico quando o aluno é o executante desta atividade (Martins, et. al., 2007).

Segundo Pereira (1992), “o professor pode propor trabalho experimental

tendo em vista levar os alunos a atingir diversas finalidades: estimular interesse,
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aprender técnicas experimentais, desenvolver capacidades de manuseamento,
aprender os processos da Ciéncia, cimentar a aprendizagem do conhecimento
cientifico” (p. 178).

Assim, esta disciplina € muito importante para os alunos, onde o docente
deve orientar o alargarmento dos conhecimentos fundamentais dos seus discentes,
como menciona Pereira (1992) ¢ “dada a importancia cada vez maior da ciéncia

em todos os dominios da sociedade, torna-se necessario que o individuo aprenda

na escola (...) a adquirir a capacidade para usar a ciéncia na melhoria da sua vida”

(p. 27).

10.1.2. Reflexio sobre a Pratica Pedagégica de Ciéncias Naturais

A minha Préatica Educativa na disciplina de CN envolveu quatro grandes
fases, todas elas importantes: a observacdo das aulas da Professora Orientadora
Cooperante e as aulas da minha colega de estagio; a construgdo das planificacdes;
a lecionacdo das aulas e a reflexdo sobre a pratica.

A primeira fase, a de observacdo das aulas da Professora Orientadora
Cooperante (22 aulas) serviu para: conhecer os alunos, quais as principais
dificuldades e motivacBes que a turma tinha; compreender os habitos de trabalho;
perceber como a professora desenvolvia determinadas atividades, compreendendo
as suas estratégias de ensino; verificar que o manual escolar e o PowerPoint eram
recursos muito utilizados nas aulas; e, principalmente, compreender a relacéo e
interacdo que existia entre os discentes e a professora.

As observacgdes das aulas da minha colega de estdgio (12 aulas) foram
muito importantes. Assim consegui perceber como ela possibilitou o
desenvolvimento das aprendizagens dos/as discentes, como interagia com a turma,
quais as estrategias didaticas utilizadas e quais os materiais utilizados em cada
aula, sendo possivel refletir, posteriormente, sobre os pontos fortes e menos fortes
das aprendizagens.

A segunda fase, que diz respeito ao periodo de construgdo das
planificacbes, foi fundamental, pois permitiu-me definir as estratégias

pedagdgicas a utilizar, delimitar objetivos a atingir pelos alunos e preparar
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atividades diversificadas para que o estudo, de determinado conteudo, fosse
cumprido.

Na terceira fase, a lecionacdo das aulas, foi 0 momento de colocar em
pratica os meus conhecimentos cientificos, relacionados com a disciplina de CN, e
os conhecimentos pedagogico-didaticos. Aqui foi fundamental compreender a
importancia das planificacbes realizadas, pois, quando os/as discentes
apresentavam dificuldades, em algum contetdo, era necessario reforcar ou
modificar determinadas estratégias, para que todos compreendessem.

Desta forma, procurei diversificar as estratégias e as atividades para
desenvolver aprendizagens e para que o0s alunos participassem ativamente,
estimulando o empenho e a motivagdo, em determinados conteldos.

A (ltima fase, a reflexdo sobre a pratica. Sendo para mim a mais
importante e gratificante, permitindo-me compreender a evolugcdo e as
aprendizagens desenvolvidas, ao longo do estagio. Estes momentos de reflexao,
sdo sem duvida, momentos de orientacdo, uma vez que me permitiu desenvolver a
pratica educativa, melhorando o meu profissionalismo, enquanto futura
professora. Ao longo de todas as reflexdes realizadas, ia constatando que podia
melhor as minhas atitudes, as atividades desenvolvidas e, principalmente, a
linguagem utilizada, pois €, nesta faixa etaria, que os alunos desenvolvem a sua
expressao linguistica e facilmente diagnosticam e corrigem erros.

Nesta fase de reflexdo, também foi possivel identificar pontos fortes e
fracos da minha leccionacgéo, na pratica educativa desta disciplina. Em relagéo aos
pontos fortes saliento: a boa relagéo que estabeleci com os discentes, facilitando o
controlo dos comportamentos e 0 entusiasmo nas atividades; a utilizagdo de
diversos recursos interativos, como: o PowerPoint e videos, permitindo motivar e
apelar a atencdo e; ainda a diversificacdo das atividades préaticas, como: a
identificacdo das menc6es de um rotulo alimentar.

Relativamente aos pontos fracos, realco a ndo execugdo de atividades
experimentais com a turma, razdes anteriormente expostas. Mas, numa das aulas
de observacdo da Professora Orientadora Cooperante, fui solicitada para ajudar

numa atividade experimental relacionada com a presenca de amido. Apesar disso,
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tentei sempre, nas minhas aulas, apresentar materiais didaticos (modelos
desmontaveis), como: os rins e um Utero, com um bebe no final da gestacdo.

Em suma, considero que, ao longo do estagio, fui melhorando e
aperfeicoando algumas estratégias de ensino e de aprendizagem, consegui
alcancar os objetivos propostos e, principalmente, evoluir, a nivel profissional.
Assim, esta experiéncia em CN, foi bastante gratificante, visto ser uma &rea que
desperta bastante interesse nos alunos e estes tém sempre perguntas a fazer, em
relacdo a um determinado conteudo em estudo. Muitas vezes, pensamos ser
simples perceber, mas, para os discentes ha sempre algo a acrescentar e a
perguntar.

Portanto, em relacdo a construcdo do meu futuro, todos 0s momentos que
passei e vivenciei neste estdgio em CN foram todos muito gratificantes e
motivadores, pois permitiram-me estabelecer um boa relagdo com os discentes da
turma e, principalmente, ter conhecimento de como lecionar determinados
conteddos que muitas vezes os alunos complicam.

Foi uma mais-valia trabalhar e lecionar na turma do 6.° ano de
escolaridade, pois os alunos eram sempre muito receptivos a todas as atividades
que me proponham realizar com eles, e considero que todos os contetdos que
lecionei foram aprendizagens relevantes para os discentes, conforme os resultados
obtidos nos testes de avaliacdo. Desta forma, todos os objetivos que me tinham

sido propostos neste estagio foram atingidos com sucesso.
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10.2. Matematica
Posteriormente, serd apresentada uma fundamentacdo da pratica
pedagogica na disciplina de Matematica, em que foi lecionada na turma do 6.° F.
Deste modo, serdo mencionadas as decisdes tomadas em estagio, referindo quais
as estratégias e recursos utilizados. Seguidamente, serd exposta uma reflexao

sobre as aprendizagens e dificuldades obtidas ao longo do estagio.

10.2.1. Fundamentagio da Pratica Pedagégica de Matematica

A Prética Educativa foi desenvolvida numa turma de 20 alunos do 6.° ano
de escolaridade, do 2.° CEB, de uma escola publica do distrito de Coimbra. Foram
lecionadas quatro sequéncias de ensino, cada uma constituida por trés aulas, de 90
minutos cada. Ainda, fez parte da préatica a concecdo de uma aula (45 minutos) em
colaboragdo com uma estagiaria e com a Professora Titular daquela turma de
estagio, que a implementou. Os objetivos principais daquele momento de ensino
foram construir tarefas que incorporassem o manual de Matematica e observar o
uso do manual pelos alunos, como instrumento de aprendizagem, seguindo as
ideias de Rezat (2009), na consolidagdo de conceitos “Populagdo e Amostra” e na
interpretacdo de graficos circulares.

Os objetivos especificos da primeira sequéncia de ensino foram: identificar
e estender padrdes; identificar a lei de formacdo e/ou expressdo geradora de um
padrdo, resolvendo situacbes problematicas; compreender sequéncias e
regularidades (1.2 aula); perceber as regras para obter o termo seguinte, ou através
do termo anterior ou da expressdo geradora; representar matematicamente a
expressdo geradora (2.2 aula); reconhecer, compreender e explicar a razdo entre
dois nimeros racionais e 0 inverso de um numero racional; compreender a
proporcionalidade direta e a constante de proporcionalidade atraves de exemplos;
identificar que duas grandezas sdo diretamente proporcionais quando ambas séo
multiplicadas pelo mesmo nimero; perceber que o quociente entre duas grandezas
é a constante proporcionalidade (3.2 aula).

A segunda sequéncia de aulas tinha os seguintes objetivos especificos:
rever os conceitos de pavimentacdo, de poligono, linha poligonal, segmento de

reta, reta, semirreta, circunferéncia, circulo, raio, diametro e corda; compreender
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os diferentes tipos de poligonos (4.2 aula); identificar e introduzir o conceito de
angulo ao centro e setor circular; compreender e perceber o conceito de reta
tangente a uma circunferéncia; desenhar angulos ao centro e tracar retas tangentes
a uma circunferéncia numa representacdo em papel do geoplano circular (5.2
aula); relembrar a classificagdo dos tridngulos, quanto ao comprimento dos lados e
quanto a congruéncia dos angulos; desenhar um tridangulo inscrito numa
circunferéncia numa representacdo em papel do geoplano circular; compreender o
que sao poligonos inscritos e circunscritos numa circunferéncia (6.2 aula).

A terceira sequéncia teve como objectivos especificos: rever o conceito de
altura de um tridngulo, area de um triangulo e de um poligono regular; aplicar as
formulas para calcular a area de um triangulo e de um poligono regular; relembrar
e aplicar como calcular o perimetro de um poligono; identificar raios e apotemas
de um poligono (7.2 aula); desenhar corretamente angulos ao centro para construir
poligonos regulares inscritos numa circunferéncia; compreender que a area de um
circulo é aproximadamente as areas de poligonos regulares neles inscritos e
circunscritos (8.2 aula); rever o que sdo poliedros (convexos e ndo convexos),
prismas, piramides, bases, faces, arestas e vértices; compreender a relagdo de
Euler e aplicar a formula (9.2 aula).

A Ultima sequéncia de aulas exibiu os seguintes objetivos especificos:
compreender o que é uma planificacdo de um soélido; identificar de entre varias
planificagdes, as que pertencem a um cubo; recorrer ao corte e a dobragem de
planificacdes para confirmar e identificar os solidos geométricos dados; construir
solidos geométricos (10.* e 11.* aulas); identificar uma reta r como “eixo de
simetria” de uma dada figura plana quando as imagens dos pontos da figura pela
reflexdo em torno do eixo r coincidem com a mesma figura; identificar simetrias
de reflexdo em figuras dadas; resolver situacdes problematicas envolvendo figuras
com simetria de reflexdo (12.2 aula).

O conhecimento da matematica a ensinar foi aprofundado através dos
seguintes documentos: “Teaching for mathematical thinking: inquiry in
mathematics learning and teaching” (Jaworski, 2015); “Exercicios, problemas e
exploragdes: Perspetivas de professoras num estudo de aula” (Ponte, et. al., 2015);

“Prospetive primary school teachers’ errors in building statistical graphs”
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(Arteaga, Batanero, Carjadas, & Contreras, 2013); “Simetria ¢ Transformagdes
Geométricas” (Veloso, 2012); “Relating graph semiotic complexity to graph
comprehension in statistical graphs produced by prospetive teachers” (Arteaga &
Batanero, 2011); “The utilization of mathematics textbooks as instruments for
learning” (Rezat, 2009).

Os seguintes documentos curriculares para alunos do 6.° ano de
escolaridade, foram examinados regularmente: o Programa e Metas Curriculares
de Matematica do Ensino Basico (PMMEB) (Bivar, et. al., 2013), o Caderno de
Apoio — 2.° Ciclo (Bivar, et. al., 2013), o manual de Matemética da turma adotado
pelo AGE “Matematica Sob Investigagdo — MSI” (Conceigao, et. al., 2015).

O PMMEB (Bivar, et. al., 2013) sugere o0s seguintes descritores de
desempenho para a Matematica a lecionar: “resolver problemas envolvendo a
determinagdo de termos de uma sequéncia definida por uma expressao geradora”;
“determinar expressoes geradoras de sequéncias definidas por uma lei de
formag@o”; “resolver problemas envolvendo a determinacdo de uma lei de
formacdo compativel com uma sequéncia”; “identificar uma grandeza como
«diretamente proporcional» a outra quando ao multiplicar a medida da segunda
por um dado numero positivo, a medida da primeira fica também multiplicada por
esse numero”; “reconhecer que uma grandeza ¢ diretamente proporcional a outra
guando o quociente entre a medida da primeira e a medida da segunda € constante
e utilizar corretamente o termo «constante de proporcionalidade»” e “reconhecer
que se uma grandeza é diretamente proporcional a outra entdo a segunda é
diretamente proporcional a primeira e as constantes de proporcionalidade séo
inversas uma da outra” (1.* sequéncia de ensino); “designar por «angulo ao
centro» um angulo de vértice no centro”; “designar por «setor circular» a
intersecdo de um angulo ao centro com o circulo”; “identificar um poligono como
«inscrito» numa dada circunferéncia quando os respetivos vértices sdo pontos da
circunferéncia e como «circunscrito» quando os respetivos lados forem tangentes
a circunferéncia”; “identificar um segmento de reta como tangente a uma dada
circunferéncia se a intersetar e a respetiva reta suporte for tangente a
circunferéncia” e “reconhecer que os segmentos que unem o centro da

circunferéncia aos pés das perpendiculares tiradas do centro para os lados do
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poligono sdo todos iguais e designa-los por «apdtemas»” (2. sequéncia de
ensino); “saber que a area de um dado circulo pode ser aproximada a area do
poligono regular nele inscrito ou circunscrito”; “designar por m a respetiva
constante de proporcionalidade, sabendo que o valor de w arredondado as décimas
milésimas ¢ igual a 3,1416”; “reconhecer, fixada uma unidade de comprimento,
que a area de um circulo ¢ igual (em unidades quadradas) ao quadrado de 7 pelo
quadrado do raio, aproximando o circulo por poligonos regulares inscritos e o raio
pelos respetivos apdtemas” e “designar um poliedro por «convexo» quando
qualquer segmento de reta que une dois pontos do poliedro esta nele contido” e
“reconhecer que a relagdo de Euler vale em qualquer prisma e qualquer pirdmide e
verificar a sua validade em outros poliedros convexos” (3.* sequéncia de ensino);
“identificar solidos através de representagdes em perspetiva num plano”;
“identificar uma reta r como «eixo de simetria» de uma dada figura plana quando
as imagens dos pontos da figura pela reflexdo de eixo r formam a mesma figura” e
“identificar e construir simetrias de reflexdo em figuras dadas” (4.* sequéncia de
ensino).

O PMMEB (Bivar, et. al., 2013) refere ainda, que relativamente ao
dominio “Algebra” também deveriam ser estudadas poténcias de base racional
positiva e expoente natural, permitindo assim que os alunos tenham “um primeiro
contacto com os métodos simbolicos proprios da Algebra” (p. 14). Na 2.2 aula, da
primeira sequéncia de ensino, os alunos resolveram uma tarefa denominada
“Figuras com pintas” (Figura 1), com o objetivo de encontrar uma expresséo
geradora para 0 nimero de pintas de cada figura representada. A tarefa fomentava
a visualizagdo espacial, desenvolvia o raciocinio indutivo e aprofundava regras

operatorias e prioridades nas operagdes com poténcias.

. . 2. Desenha a 4.2 figura da sequéncia. Qual o nimero
Figuras com pintas Fa—

1. Desenha as seguintes figuras: 3. Continua a sequéncia, escrevendo os 3 termos
e ¢ ®© 0 ¢ ®© © ¢ ¢ seguintes.

c © © © © © © @ 4 Escreveuma expressao geradora que te permita

® ¢ © ©6 6 ¢ descobrir o nimero de pintas de cada figura.
o B e 5. Utilizando a expressdo geradora, quantas pintas
Fig.1 Fig. 2 Fig. 3 tera a 48.2 figura?

Figura 1 — "Figuras com pintas".
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O PMMEB (Bivar, et. al., 2013) destaca a utilizacdo de recursos e
materiais manipulativos em sala de aula, valorizando o seu papel na aquisigéo e
construcdo de conceitos matematicos em todos os niveis de ensino e auxiliando os
alunos “a alcangar os desempenhos definidos nas Metas Curriculares” (p. 28). O
uso de recursos permite o desenvolvimento de competéncias ao nivel da
comunicacdo e das relacGes interpessoais e, ainda motivam os alunos para a
aprendizagem e compreensao dos conteudos que o professor leciona, facilitando a
dinamizacdo das aulas, promovendo e facilitando o processo de ensino e de
aprendizagem (Santana, 2007).

Durante as sequéncias de ensino recorri quase sempre a materiais
manipulaveis: representacdo em papel de um geoplano circular (5.2 6.2 e 8.2
aulas); representacdes em papel do 1 dm® e do 1 cm? (7.2 aula); sélidos
geométricos (cubo, piramide triangular, pirdmide quadrangular, piramide
hexagonal, pirdmide octogonal, prisma triangular, primas quadrangular, prisma
pentagonal, prisma pentagonal, prisma hexagonal, octaedro, dodecaedro e
icosaedro) (9. e 10.* aulas); o “Build Up” — conjunto de cubos coloridos: azul,
verde, amarelo e vermelho (9.2 e 11.2 aulas); tesoura e folhas de papel A4 com
representacdes de planificacbes de sdlidos geométricos (cubo, piramide triangular,
piramide hexagonal e prisma triangular) (10.2 aula); papel triangular (11.2 aula).

Na 5.2 aula, da segunda sequéncia de ensino, depois de ter sido
consolidado oralmente o conceito de angulo e tipos de angulos, um geoplano
circular em papel foi usado para os alunos representarem, a diferentes cores,
angulos ao centro e setores circulares: 90°, 180°, 30°, 60°, 45°, 120°, 135°, 240°,
270° e 315° Na 6.2 aula, da mesma sequéncia de ensino, os alunos tiveram de
desenhar triangulos equilateros, cujos vértices eram pontos da circunferéncia
maior, do geoplano. Com esta tarefa pretendia-se que os alunos identificassem
que o triangulo desenhado estava inscrito na circunferéncia maior e circunscrito a
circunferéncia menor. Representaces em papel do 1 dm? e do 1 cm? (7.2 aula, da
terceira sequéncia) foram desenhadas nos cadernos diarios dos alunos, sendo
também escritas as relacfes entre aquelas unidades de medida de area standard.
Na 9.2 aula, a turma estava dividida em diades e cada uma recebeu uma folha com

a tabela (Figura 2), um solido geométrico igual a um dos que estava representado
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na tabela e quatro cubos do “Build Up” para ser construido o poliedro nédo

convexo (Figura 3). Posteriormente, cada diade deveria preencher a tabela

anterior, de forma a identificar para cada sélido geométrico representado a
“Relacdo de Euler” (F + V = A +R).

Solidos

N.° de faces
(F)

N.° de vértices

W)

N.° de arestas

(A)

F+V

Figura 3 — Poliedro ndo

convexo.

Figura 2 — Tabela para preencher e descobrir a Relagéo de Euler.

Na 10.* aula foram distribuidas aos alunos representagdes em papel de

planificagdes de alguns so6lidos geométricos. Os alunos deveriam, por recorte e

dobragem, identificar esses solidos (Figuras 4 € 5).

com cubos do “Build Up” (Figura 6), em que cada
aresta de um cubo media cerca de 2 cm, foi projetada |
num ecra e cada aluno individualmente, foi convidado

a construir a planificagdo daquele sélido geométrico.

A imagem de uma figura geométrica construida [

L[]

ﬂj;

Figura 4 — Planificac6es do s6lido
geométrico (cubo).

Figura 5 — Planificacfes dos sélidos geométricos
(pirdmide triangular, pirdmide hexagonal e prisma

triangular).

Ainda, os alunos individualmente construiram outros Figura 6 — Soélido geométrico.

solidos geométricos: piramide triangular (tetraedro), octaedro e icosaedro, por
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dobragem apo6s terem identificado as respetivas representagdes das planificagdes
em papel triangular (11.* aula, da quarta sequéncia de ensino).

O uso de papel quadriculado e papel triangular fez despender muito tempo,
mas os alunos tiveram a oportunidade de manusear materiais e fomentar
capacidades espaciais, por exemplo, a percecédo da figura fundo.

O caderno diério de Matematica dos alunos foi um suporte regular para
registo escrito dos contetidos lecionados ao longo das aulas, sendo entdo, segundo
Borras (2001a), um suporte para a resolucdo de tarefas, possibilitando para um
estudo futuro, a orientacdo na preparacdo dos alunos para, por exemplo, testes de
avaliacdo. PowerPoint’s foram também utilizados nas aulas como auxilio
pedagdgico da professora e para motivar os alunos.

O PMMEB (Bivar, et. al., 2013) menciona que “qualquer tipo de avaliagdo
deve ser concretizado por referéncia as Metas Curriculares e deve permitir
efectuar um diagndstico da situacdo da aprendizagem de cada aluno e de cada
turma” (p. 29).

A avaliacdo formativa, para Ponte, et. al. (2007), é fundamental, visto ser
através dela que se identificam as dificuldades dos alunos, de modo a que, mais
tarde, o professor tenha essas dificuldades em conta ao planificar a sequéncia
educativa.

Ao longo das aulas desta Pratica Educativa, o tipo de avaliacdo das
aprendizagens dos alunos utilizada foi fundamentalmente a avaliacdo formativa
que, segundo Fernandes (2006), ¢ “interactiva, centrada N0S processos cognitivos
dos alunos e associada aos processos de feedback, de regulacdo, de auto-avaliacéo
e de auto-regulacdo das aprendizagens” (p. 23). Recorreu-se entdo, a observagédo
da participacdo dos alunos nas aulas, das suas intervengdes orais e dos seus
registos escritos (trabalhos de casa e fichas de trabalho) e foram dados,
fundamentalmente pela professora, feedback escrito e oral. No decorrer das
sequéncias de ensino, o feedback oral na turma era muito incentivado através de
dialogos entre os alunos. Também, foi possivel nas aulas (por exemplo: na 11.2
aula) orquestrar discussdes, proximas das ideias de Stein, et. al. (2008), de acordo
com as cinco praticas identificadas por eles: antecipar as respostas provaveis dos

alunos para as tarefas; monitorizar as respostas das tarefas; selecionar alunos para
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apresentarem as suas respostas matematicas; sequenciar as respostas dos alunos
que vao ser exibidas; e ajudar a turma a fazer conexdes matematicas entre as
respostas dos alunos e as ideias chaves.

Segundo Stein & Smith (2009), as tarefas “constituem a base para a
aprendizagem” (p. 22) dos alunos, pois devem ser ricas e desafiadoras para a
construcdo de saberes e competéncias dos alunos. Durante a Pratica Educativa
foram escolhidas tarefas, umas para consolidar conhecimentos e outras para
introduzir conteudos novos. Assim, para designar as tarefas usaremos a
nomenclatura de Ponte (2005): problemas, exercicios, tarefas de investigacao e
tarefas de exploracdo. Os problemas apresentam “um grau de dificuldade
apreciavel” (p. 3), ndo podendo ser demasiado dificeis ou demasiado faceis. Se
forem demasiado dificeis tornam-se desmotivantes para os alunos. Assim, um
problema deve ser desafiante e proporcionar o gosto pela descoberta. “Os
exercicios servem para o aluno pdr em pratica os conhecimentos ja (...)
adquiridos” (p. 4), de modo a consolida-los. As tarefas de investigagdo surgem
num contexto de vida real e promovem o envolvimento dos alunos com questdes,
visto que requerem a sua participacdo ativa em todo o processo. As tarefas de
exploracdo sdo semelhantes as tarefas de investigacdo, apenas diferem no seu
grau de desafio, sendo este menor. Ao longo da Pratica Educativa foram usados,
essencialmente, problemas. Na 9.2 aula, ja referida, os alunos tiveram de resolver
um problema para verificar para cada solido geométrico dado a “Relagdo de
Euler”. Ainda, na 12.2 aula, da quarta sequéncia de ensino, depois de introduzir a
simetria de reflexdo axial, solicitei a alguns alunos que identificassem eixos de
simetria para cada figura projectada no ecréd (Figura 7). Posteriormente, os alunos

foram resolver tarefas (Figura 8) para aplicar e consolidar os conhecimentos.

Figura 7 — Figuras projetadas.
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A Inés e o Pedro repararam no logotipo do Metro do Porto.
A Inés disse que era possivel tracar um eixo de simetria na
figura. O irmao referiu que se podiam tracar dois eixos.
Com qual dos dois estas de acordo? Reproduz e desenha,
utilizando lapis e régua, o ou os eixos de simetria do logo-
tipo do Metro do Porto.

Figura 8 — Tarefa sobre a simetria de reflexdo axial.

A estrutura das aulas implementadas nesta Pratica Educativa foi quase
sempre a mesma: comegava-se com a escrita ao sumario da aula anterior,
relembrando conceitos e/ou processos trabalhados. Posteriormente, era feita a
correcdo do trabalho de casa, em grande grupo. De seguida, para lecionar um
conteddo matematico novo, era apresentada uma tarefa a turma, para ser resolvida
pelos alunos em diades (exemplo, 9.2 aula). Posteriormente, depois de cada diade
ter apresentado a sua respetiva resolucdo, uma discussdo era feita, em grande
grupo, mediada pela professora, no sentido de fomentar o raciocinio dos alunos, a

compreensdo dos conceitos envolvidos, a comunica¢do matematica na turma.

10.2.2. Reflexao sobre a Pratica Pedagégica de Matematica

A Prética Educativa envolveu trés grandes momentos: a observacdo de
aulas (da Professora Titular de Turma e de uma estagiaria que partilhava a turma
de estagio), a implementacao das sequéncias de ensino e reflexao.

A observacdo das 23 aulas lecionadas pela Professora Titular de Turma de
estagio foi uma mais-valia. Conseguimos conhecer: os alunos da turma,
identificando as principais dificuldades matematicas e motivagbes e 0s seus
habitos de trabalho; as estratégias pedagdgicas utilizadas pela professora (o
manual de Matematica e PowerPoint’s eram os recursos mais usados, na sala de
aula); e as interacOes entre alunos e alunos-professora.

A observacdo das 12 aulas da outra estagiaria permitiu-nos perceber: como
eram fomentadas as aprendizagens matematicas; como interagia com a turma;
quais as estratégias didaticas e materiais utilizados; e captar as evidéncias das

aprendizagens dos alunos da turma das minhas aulas, quando essas aulas eram
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anteriores as da estagiaria. Também, me foi proposto observar as aulas da
estagiaria, tendo em conta trés critérios: “Quais os pontos criticos da aula?”, “Se
fosse a professora da turma, o que teria ensinando de diferente?” ¢ “O que os
alunos realmente aprenderam?”. Os pontos criticos identificados tiveram a ver
com: a linguagem matematica usada, que nem sempre era a mais clara e/ou
rigorosa; as tarefas escolhidas com uma complexidade demasiada; e o tipo de
feedback dado aos alunos para esclarecer questdes colocadas por eles. Apesar
disto, houve a constante preocupacdo da estagiaria em ajudar os alunos a
ultrapassar as suas dificuldades, através por exemplo, do uso de materiais
manipulativos. Se eu fosse a professora, tentava prever mais as possiveis questdes
dos alunos e estaria mais atenta a linguagem matematica da turma. Contudo, pode
dizer-se que aquelas aulas fizeram com que os alunos aprendessem os topicos
matematicos pretendidos, dadas as evidéncias fornecidas pelas respostas dos
alunos, tanto orais como escritas.

Para a implementacao das sequéncias de ensino desta pratica foi necessaria
proceder as planificacdes das respetivas aulas, sendo que estas foram sofrendo
variadas alteracGes, de acordo com a conducdo das aulas anteriores e com as
sugestdes dadas pela Professora Titular de Turma, pela Professora da ESEC, e
principalmente pelo grupo de estagio. Apds cada aula, o grupo de estagio
(formado pelas estagiarias e pelas professoras acima mencionadas) reunia e
refletia sobre as estratégias utilizadas nas aulas e as evidéncias de aprendizagens
dos alunos da turma.

A reflexdo que sustentava esta Pratica em Matematica contemplou dois
aspetos importantes: a reflexdo sobre a implementacdo das sequéncias de ensino e
a reflexéo sobre a observacéo de uma aula de 45 minutos, ja referida.

Ao longo desta Pratica Educativa, as dificuldades sentidas estiveram
fundamentalmente relacionadas com o uso da linguagem matematica na aula e em
antecipar e interpretar o pensamento dos alunos. Deste modo, se voltasse a
lecionar os mesmos conteudos, deveria aprofunda-los, procurando literatura
adequada e refletir o ensino desses conteldos a ensinar, se possivel, em
colaboragcdo com docentes mais experientes. Apesar das dificuldades

mencionadas, pode dizer-se que a maioria dos alunos conseguiu atingir 0s
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objetivos de aprendizagem que a sequéncia de ensino pretendia desenvolver,
tendo em conta as suas produgdes escritas.

A experiéncia que envolveu a concecdo de uma aula de 45 minutos (ja
mencionada) esta sustentada pelo modelo tedrico de Rezat (2009), o qual tem por
base 0 Modelo Fundamental do Tetraedro num sistema didatico: o aluno, o
professor e a Matematica (Figura 9), permitindo compreender as atividades de
ensino e aprendizagem numa aula da Matematica.

Manual

Aluiio Professor

Matematica
Figura 9 — Modelo Fundamental do Tetraedro.

Durante a aula, a professora estagiaria teve o papel de observadora e da
reflexdo sobre aquela observacédo e de notas de campo, parece poder dizer-se: que
os alunos da turma ndo utilizaram o manual por iniciativa propria, usaram-no
apenas quando solicitado pela professora. Na primeira tarefa, a Professora Titular
de Turma mencionou a pagina do manual onde existia uma tarefa semelhante a
gue estavam a resolver, portanto nesta tarefa de consolidacdo os alunos néo
sentiram dificuldades e resolveram rapidamente. Na segunda tarefa, os alunos nao
receberam qualquer indicacdo da professora, e ndo foram autonomos no uso do
manual para resolver tarefa, j& que questionaram a professora acerca da pagina
gue deveriam abrir no manual e/ou se existia alguma tarefa semelhante a que
estavam a resolver, levando assim a concluir que os alunos perante uma tarefa ndo
conseguem procurar no manual, 0 conteudo que esté a ser trabalhado.

Esta Pratica Educativa no ensino da Matemaética foi o inicio do meu
desenvolvimento profissional como futura professora de Matematica no 2.° CEB,
assim pode dizer-se que iniciei 0 contacto com 0s varios conhecimentos que um
professor de Matematica deve ter para ensinar, identificado por Hill e Ball (2009):

0 Conhecimento da Matéria e 0 Conhecimento do Contetido Pedagdgico.
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10.3. Historia e Geografia de Portugal

No que se refere a pratica na disciplina de HGP, esta foi desenvolvida na
turma do 5.° C e pretendia desenvolver nos alunos atitudes para favorecer o seu
conhecimento do presente e do passado, bem como despertar interesse pelo meio
em que vivem.

De seguida, serd apresentada uma fundamentacdo sobre os momentos
fulcrais, justificando e explicitando as estratégias utilizadas, o conhecimento
cientifico e todo o processo do estagio. Ainda, serd exposta uma reflexao sobre as

aprendizagens realidades e conseguidas durante a intervencéo.

10.3.1. Fundamentacio da Pratica Pedagégica de Historia e Geografia
de Portugal
Segundo o Programa de HGP (1991), esta disciplina pretende alargar a
compreensdo do espaco e do tempo, proporcionar uma progressiva
concetualizacdo da realidade, desenvolver atitudes que favorecam o conhecimento
do presente e do passado, permitindo despertar nos alunos o interesse pela
intervencdo no meio em que vivem. Desta forma, a disciplina de HGP ¢ essencial
na vida escolar dos alunos, na medida em que
“E por meio da Histéria que o aluno adquire a consciéncia do tempo
social, isto é, a nocdo de diacronia e da dimensdo total do mundo em
que vivemos. Sem a Histdria ndo se podera ter a nogdo de tempo e
sociedade” (Félix, 1998, p. 37).
Neste sentido, compete a Histdria “dar uma perspetiva global da evolugado
da humanidade, mostrando a pluralidade dos modos de vida, valores e
sensibilidades em distintas épocas e lugares a fim de os alunos compreenderem
melhor o mundo presente”, bem como proporcionar “o desenvolvimento das
capacidades de analise e de sintese, dos habitos de pesquisa, de debate e, ainda, o
seu espirito critico e criatividade” (Moreira, 2001, p. 34).
Noémia Félix (1998) defende, ainda, que o ensino da Histdria apresenta
varias finalidades fundamentais: “explicar o presente” (p. 58); “manter a memoria
colectiva” (p. 58), conhecendo as suas origens, raizes e fundamentos historicos da

vida coletiva; desenvolver “a dimensdo temporal do Homem” (p. 59), através dos
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conceitos de mudanca e permanéncia; desenvolver “procedimentos, (...) valores
(...) e atitudes” (p. 59); compreender o que se passa a nivel internacional;
aprender a eliminar “esteredtipos e pré-juizos” (p. 59) e desenvolver “atitudes
positivas face ao meio ambiente” (p. 59).

Por sua vez, Felgueiras (1994) menciona que um dos objetivos
fundamentais do ensino da Histéria é desenvolver a compreensdo histérica da
realidade social, dando importancia ao conhecimento de nds proprios, ou seja,
ensinar Historia/HGP é fazer com que os alunos compreendam e expliqguem a
realidade que os rodeia.

Assim sendo, de acordo com Félix (1998) “o papel do professor de
Historia serd o de criar “apoios” que ajudem o aluno na constru¢do de um
conhecimento (...) estimulando-o a expressar “ideias historicas” na sua
linguagem, desde muito cedo” (p. 33), desta forma, o professor deve ser capaz de
ajudar os alunos a desenvolver capacidades, possibilitando a compreenséo dos
conteddos. Mas, acima de tudo, deve planificar as suas aulas tendo em conta 0s
seus alunos, para poder “decidir quais as estratégias mais adequadas a cada
situagdo” (Neves, 2000, p. 122).

Antes de concretizar a aula, é fundamental fazer a sua planificacdo na
medida em que ela ¢ “um instrumento de clarificacdo e gestdo das opgdes e
prioridades educativas assumidas em determinado momento, ndo podendo ser
encarada como uma atividade estatica” (Vilar, 1993, p. 15). Durante a minha
Pratica Educativa procurei sempre elaborar planificacdes que fossem adequadas
as carateristicas dos alunos da turma e, caso houvesse um imprevisto, procurava
fazer as alteracOes necessérias. Segundo Zabalza (2002), a planificagéo é

“Um fendmeno de planear, de algum modo as nossas previsoes,
desejos, aspiracbes e metas, num projeto que seja capaz de
representar, dentro do possivel, as nossas ideias acerca das razdes
pelas quais desejariamos conseguir, € como poderiamos levar a cabo,
um plano para concretizar” (p. 47).

Inicialmente, a minha Pratica Educativa passou pela fase da observacéo,
com a finalidade de recolher informacdes relacionadas com as aprendizagens,
interesses, carateristicas e necessidades dos alunos da turma, do 5.° ano de
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escolaridade onde intervim. A observacdo é importante porque, como defende
Parente (2002), permite obter informacgdes sobre os interesses e as necessidades
das criancas, bem como dados exatos, precisos e significativos, capazes de
informar o professor sobre as necessarias modificacfes a implementar.

Durante a minha Pratica Educativa, os subtemas abordados foram: “A
formagao do reino de Portugal”, “Portugal nos séculos XIII e XIV” e “Portugal
nos séculos XV e XVI”. Tendo comecado por abordar “a reconquista cristd”, “a
formacgdo do Condado Portucalense”, “o Tratado de Zamora” e “a Bula Manifestis
Probatum”. No segundo subtema, os conteudos foram: “as principais atividades
economicas” e “os aspetos da sociedade”, identificando e referindo os grupos
sociais e as suas fungdes. No subtema “Portugal nos séculos XV e XVI” abordei
“os mitos e lendas sobre o desconhecido”, “os interesses socioecondémicos e
religiosos dos grupos sociais”, “a vida a bordo nas caravelas”, “os instrumentos
nauticos”, “a Conquista de Ceuta” e “as principais descobertas e exploragdes
portuguesas ao longo da costa ocidental africana”.

Os documentos utilizados para planificar as aulas foram: o Programa de
Histéria e Geografia de Portugal — Plano de Organizagdo do Ensino-
Aprendizagem — 2.° Ciclo (Ministério da Educacdo, 1991); as Metas Curriculares
de Histdria e Geografia de Portugal — 2.° Ciclo do Ensino Basico (Ribeiro, et. al.,
2013) e o manual escolar adotado pelo AGE, para além de obras de autores de
referéncia como Oliveira Marques, José Mattoso, entre outros. Estes documentos
foram devidamente analisados, os quais ajudaram a aprofundar cientificamente o0s
contetdos, bem como a definir as melhores estratégias a implementar.

Ao planificar as atividades a desenvolver em sala de aula, procurei motivar
0 interesse, a participacdo e a compreensdo dos alunos, promovendo a auto-
estima, a valorizacdo e a autonomia. Para tal, recorri a diversos recursos e
tecnologias, de forma a promover aulas ativas e criativas, baseadas em teorias
construtivistas (Manique & Proencga, 1994), uma vez que a utilizacdo destes
recursos podem ajudar a compreender novos conteldos e a organizar a
aprendizagem.

3

Assim, em quase todas as minhas aulas, utilizei as TIC, sendo “um

elemento constituinte do ambiente de aprendizagem (...) que pode apoiar a
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aprendizagem de conteudos e o desenvolvimento de capacidades especificas”
(Ponte, 2002, p. 2), facilitando a motivagdo dos alunos, o desenvolvimento de
competéncias e a facil retencdo de informacoes (Castro, 2005).

Por sua vez, Aguiar (2008), defende que “o uso da tecnologia em sala de
aula permite interatividade entre o aprendiz e o objeto de estudo propiciando uma
participagdo ativa do aluno” (p. 65).

Recorri ao PowerPoint e a visualizacdo de videos, na medida em que
possibilitavam a projecdo de imagens relacionadas com os conteudos abordados,
bem como a corre¢do de trabalhos de casa e/ou trabalhos de aula, para além de
permitirem aulas mais dindmicas, apelativas e motivadoras para os discentes, uma
vez que “sdo o complemento de qualquer tema que se pretenda ensinar com um
minimo de qualidade” (Fabregat & Fabregat, 1989, p. 17). Estes recursos
permitiram que os alunos aprendessem melhor o tema em estudo, uma vez que
deste modo compreendem melhor a realidade histérica (Fabregat & Fabregat,
1989).

Os PowerPoint’s que apresentei continham bastantes imagens, na medida
em que o uso de imagens educativas é fundamental para que os alunos fiquem
interessados e estruturem o pensamento, podendo criar situacfes de ensino e de
aprendizagem, bastante enriquecedoras e diversificadas (Calado, 1994).

No inicio de umas das minhas aulas, sem mencionar o conteido a abordar,
apresentei a musica “O Conquistador” de Da Vinci, como forma de introduzir a
expansdo portuguesa. Recorri a este material pedagdgico visto que um professor
deve “promover a aprendizagem através de livros, textos, documentos, gravuras,
filmes e outros materiais, e 0 subsequente tratamento dessas informagdes contribuem
para o desenvolvimento da inteligéncia ativa” (Proenca, 1992, p. 97). Este momento
foi muito gratificante, os alunos ficaram muito motivados e empolgados na
realizacdo da atividade, e recordo que, no dia seguinte, ainda havia alunos a
cantarolar a letra da musica, mostrando a importancia e impacto que a atividade
tinha tido.

Através da diversificacdo de materiais, recursos e atividades, os alunos

sentem-se mais motivados a participar ativamente nas aulas, permitindo que se
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envolvam nas suas proprias aprendizagens. Desta forma, e como menciona Félix
(1998), hoje em dia,
“O professor deixa de ser o transmissor para ser o organizador dos
instrumentos que facilitam a aprendizagem dos alunos e a Histdria
deixa de ser algo “recebido” pelos alunos para passar a ser um
conjunto de conhecimentos descobertos pelos alunos, mediante a
“actividade” que realizam” (p. 42).

Conforme o Programa de HGP, um professor deve aplicar e organizar
técnicas ou atividades para que os alunos desenvolvam a leitura, andlise e
comentario de textos ou documentos escritos; a analise e interpretacdo de graficos
e a observacao de videos.

No decorrer das aulas, recorri também a andlise e interpretacdo de fontes
histéricas, como: imagens, noticias e textos, porque, como refere Borras (2001b),
“o estudo e a andlise das fontes ¢ o que permite, precisamente, conhecer 0
passado” (p. 412). Desta forma, as fontes historicas sdo fundamentais no ensino
da Historia, permitindo compreender os conteddos abordados, na medida em que
nos fornece “provas do passado (...) sugere e explica ou demonstra aspetos dos
fendmenos historicos estudados” (Proenga, 1989, p. 289).

Como em qualquer outra disciplina, a planificacdo das aulas de HGP deve
prever o tipo e instrumentos de avaliacdo, porque é um dos aspetos fundamentais
do processo de ensino e de aprendizagem que, segundo Pinto e Santos (2006)
“ndo € (...) um processo que acontece ao fim de um periodo (...), mas sim um
processo que deve acontecer em integracdo com o ato pedagogico” (p. 40).

Assim, ao longo das minhas aulas, o tipo de avaliagdo que utilizei foi a
avaliacdo formativa, que permitia recolher informacdes sobre as competéncias e o
nivel de compreensdo dos alunos, até porque “a avaliagdo formativa realiza-Se
depois de um periodo de ensino e de aprendizagem e antecede sempre um
momento de avaliagdo sumativa” (Pinto & Santos, 2006, p. 25). Desta forma, a
avaliacdo era feita a partir da participacdo nas aulas, das intervencdes orais e dos
registos escritos, como: trabalhos de casa e a resolucdo das questdes do manual
escolar, como meio de verificar o nivel das aprendizagens feitas pelos alunos, bem

como para aferir se as estratégias utilizadas tinham sido as mais adequadas.

121



Escola Superior de Educacéo | Instituto Politécnico de Coimbra

De acordo com o Despacho Normativo n.° 1/2005, de 5 de janeiro,

“A avaliacdo formativa é a principal modalidade de avaliagdo do
ensino basico, assume carater continuo e sistematico e visa a
regulacdo do ensino e da aprendizagem, recorrendo a uma variedade
de instrumentos de recolha de informacéo, de acordo com a natureza
das aprendizagens e dos contextos em que ocorrem” (art.° 19, p. 73).

Segundo Clark e Yinger (1987), citados por Novoa (1991) “os professores
estdo sempre a fazer o uso da sua criatividade para resolver os problemas
levantados pela complexidade, incerteza, instabilidade e conflito de valores na
sala de aula” (p. 131), ou seja, o docente através da sua experiéncia profissional
consegue resolver e “dar a volta” a determinadas questdes colocadas pelos alunos
de modo a garantir aprendizagens significativas.

Neste sentido, percebemos que esta profissdo exige muito dos docentes,
tendo uma extrema complexidade humana e cientifica, a este respeito Névoa
(1992) afirma que “ser professor obriga a op¢des constantes, que cruzam a nossa
maneira de ser com a nossa maneira de ensinar, e que desvendam, na nossa

maneira de ensinar, a nossa maneira de ser” (p. 9).

10.3.2. Reflexao sobre a Pratica Pedagogica de Historia e Geografia de
Portugal

Na Pratica Educativa da disciplina de HGP realizei uma intervengdo com a
duracdo de quatro semanas, cada semana com duas aulas, uma de 90 minutos e
outra de 45 minutos. Assim, apos terminar a lecionacao das aulas na disciplina de
HGP foi importante refletir sobre tudo o que foi desenvolvido ao longo das
semanas de intervencdo, salientando aspetos que podem ser melhorados para o
futuro, as dificuldades sentidas, a evolucdo nas aulas lecionadas e 0 meu
crescimento pessoal e profissional.

A minha Prética Educativa passou por fases muito importantes: a
observacao das aulas da Professora Orientadora Cooperante e as aulas da minha
colega de estagio; a elaboracdo das planificacdes; a lecionacdo das aulas e a

reflexdo sobre a pratica.
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A primeira fase, a de observacdo, foi um momento crucial, pois “a
observagao de aulas permite aceder, (...), as estratégias e metodologias de ensino
utilizadas, as atividades educativas realizadas, ao curriculo implementado e as
interacdes estabelecidas entre professores e alunos” (Reis, 2011, p. 12). Desta
forma, as aulas da Professora Orientadora Cooperante (22 aulas) serviram para:
conhecer os alunos, as principais dificuldades e motivagdes; compreender oS
habitos de trabalho; perceber como a professora desenvolvia determinadas
atividades, compreendendo as suas estratégias de ensino; verificar que o manual
escolar e o PowerPoint eram recursos muito utilizados nas aulas e,
principalmente, compreender a relagéo e interacdo que existia entre os alunos e a
professora.

As observacdes das aulas da minha colega de estagio (12 aulas) foram
muito importantes, até porque a intervencdo nao foi realizada na mesma turma,
visto que a colega fez intervengdo numa outra turma do 5.° ano de escolaridade,
com a qual apenas tinha contato pontual. Mas esta experiéncia permitiu-me
perceber como ela promovia as aprendizagens dos alunos, como interagia com a
turma, que estratégias utilizava e que materiais selecionava para cada aula.
Posteriormente, foi possivel refletir sobre os pontos fortes e fracos.

A segunda fase, o periodo da elaboracdo das planificacbes, foi
fundamental na medida em que permitiu definir as estratégias pedagdgicas a
utilizar, delimitar objetivos a atingir e preparar atividades diversificadas para que
as aulas se tornassem dindmicas, apelativas e as aprendizagens fossem
significativas para os alunos.

Na terceira fase, a lecionacdo das aulas, foi o momento de colocar em
pratica os meus conhecimentos cientificos e os conhecimentos pedagogicos e
didaticos. Nesta fase foi essencial compreender a importancia da flexibilidade das
planificacbes, uma vez que, sempre que necessario, tinha de modificar
determinadas estratégias para que todos compreendessem e aprendessem 0S
contetidos em estudo.

A Ultima fase, a reflexdo sobre a pratica, para mim a mais importante e
gratificante, porque permitiu compreender a evolugdo e as aprendizagens

desenvolvidas ao longo do estagio, sendo que “através da reflexdo sobre a pratica,
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os professores podem alterar/(re)construir/desenvolver os curriculos, de forma a
encontrarem os caminhos mais adequados as metas desejadas” (Reis, 2011, p. 54).
Estes momentos de reflexdo sdo, sem duvida, momentos de orientacdo, os quais
permitiam constatar que podia melhorar as minhas atitudes, a linguagem utilizada
e percebia da necessidade de aprofundar o conhecimento cientifico para poder
enfrentar a turma sem receio de cometer erros cientificos.

Torna-se, igualmente, pertinente refletir sobre o meu percurso ao longo de
todo o estagio, referindo os pontos fortes e fracos. No que diz respeito aos pontos
fortes, saliento: o bom relacionamento que tinha com todos os elementos da
turma, visto que também realizei Pratica Educativa na disciplina de Portugués
com a mesma turma; a utilizacdo de recursos, como: PowerPoint, videos
explicativos de contedos e audicdo de musica, permitindo o estimulo, interesse,
motivacao e participacdo dos alunos.

Relativamente aos pontos fracos, ha a referir: a gestdo do tempo, sendo
que, por vezes, deixava os alunos apresentarem e questionarem a-vontade as suas
ideias, ou seja, os discentes participavam muito e era dificil controlar a
participacdo de cada um deles; muitas vezes, e sendo um dos aspetos
mencionados pela Professora Orientadora Cooperante e pela Professora da ESEC,
eu lecionava as aulas fazendo questbes aos alunos sobre temas ainda néo
abordados, pressupondo que eles ja tinham algum conhecimento, o que, por vezes,
gerou alguma confusdo, mas, com o decorrer das aulas, esse aspeto foi
melhorando.

Realco, ainda, um aspeto importante, estando relacionado com o ndmero
excessivo de alunos que a turma tinha, 30 alunos, pois nem sempre facilitava o
processo de ensino e de aprendizagem e as relagdes interpessoais, apesar de a
turma ser bastante interessada nos conteudos, demonstrando muito interesse e
vontade em aprender. De um modo geral, eram muito recetivos a todas as
atividades desenvolvidas, principalmente as visualiza¢cdes de videos alusivos ao
tema a abordar, eram, igualmente, extremamente participativos, o que se traduziu
no bom aproveitamento na disciplina de HGP.

Por outro lado, houve muita empatia entre mim e os alunos, 0 que

facilitou a nossa relacdo ao longo das semanas de estagio. Ao longo das minhas
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aulas tentei sempre promover situagdes de didlogo e partilha de opinides, ou seja,
suscitar a participagdo ativa dos alunos, levando a que estes desenvolvessem o
sentido critico sobre assuntos abordados nas aulas.

Os momentos de reflexdo, realizados ao longo de toda a minha pratica,
foram muito importantes para o meu desempenho, porque me permitiram
aperfeicoar os conhecimentos cientificos, avaliar e perceber situacdes e,
fundamentalmente, consciencializar do que tinha feito com sucesso, bem como a
nocdo de que ia melhorando, a medida que ia desenvolvendo as atividades letivas.

Em suma, saliento todas as sugestdes que foram dadas, as quais
contribuiram para o sucesso das aprendizagens, quer dos alunos, quer das minhas
aprendizagens como futura professora. Existem sempre aspetos a aprender e a
melhorar, tais como: a expressdo oral, melhorando o discurso e, principalmente,
conseguir gerir a participagdo dos alunos, tendo a Prética Educativa sido uma
mais-valia para 0 meu percurso profissional.

Nunca tinha lecionado aulas de HGP, mas posso afirmar que esta
experiéncia foi, de modo geral, positiva e que me permitiu perceber a importancia
de um professor na vida de um aluno, ndo s6 para a sua aprendizagem de
determinados contetdos, como também para a construcdo da personalidade,
autonomia, criatividade e relac@es interpessoais. Para tal, o professor deve saber
combinar a autoridade, respeito e afetividade, como Libaneo (1994) afirma “o
professor ndo transmite apenas uma informagéo ou faz perguntas, mas também
ouve os alunos. Deve dar-lhes atencédo e cuidar para que aprendam a expressar-se,
a expor opinides e dar respostas. O trabalho docente nunca ¢é unidirecional” (p.
250).
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10.4. Portugués
A prética pedagogica da disciplina de Portugués foi desenvolvida na turma
do 5.° C, sendo uma turma que ja conhecia da disciplina de HGP, tornou-se mais
facil conhecer e compreender as dificuldades dos discentes. Desta forma, serad
apresentada uma fundamentacdo que abordard os recursos utilizados nos quatro
dominios mencionados no Programa e Metas. De seguida, serd exibida uma

reflexdo da prética, referindo as principais aprendizagens ao longo da experiéncia.

10.4.1. Fundamentacgio da Pratica Pedagégica de Portugués

As Metas Curriculares de Portugués do Ensino Basico (Buescu, et. al.,
2015) sdo fundamentais para que um docente de Portugués consiga planificar
devidamente as suas aulas. Neste sentido, este documento utilizado visa melhorar
a qualidade do ensino e da aprendizagem através de uma cultura de rigor e de
exceléncia desde o Ensino Basico (Decreto-Lei n.° 139/2012, de 5 de julho) e
“fornece uma visdo o mais objetiva possivel daquilo que se pretende alcangar,
permitindo que os professores se concentrem no que € essencial e ajudando a
delinear as melhores estratégias de ensino” (Buescu, et. al., 2012, p. 4).

Paralelamente, a este documento mencionado, o Programa de Portugués do
Ensino Basico (Buescu, et. al.,, 2015) também deve ser conhecido pelos
professores da disciplina, pois nele sdo definidos contetdos para cada ano de
escolaridade e apresentada uma ordenacdo sequencial e hierarquica ao longo da
escolaridade no Ensino Baésico.

No 2.° ciclo, o ensino passa a ser por disciplina, levando assim a que o
Portugués seja uma disciplina para “reforcar a autonomia como objeto de estudo
(...) e torna-Se um veiculo decisivo na construcdo dos saberes das outras areas
disciplinares” (Buescu, et. al., 2015, p. 19).

Com isto, o Programa e Metas Curriculares de Portugués do Ensino Basico
(Buescu, et. al., 2015) estdo estruturados em quatro dominios: a Oralidade, a
Leitura e Escrita, a Educacéo Literaria e a Gramatica.

Durante as minhas quatro semanas de intervengdo, numa turma de 5.° ano,

procurei planificar as minhas aulas de acordo com os documentos curriculares
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mencionados anteriormente, bem como tendo em conta os alunos e o meio
envolvente onde intervim. Assim sendo, ao longo das semanas de intervengéo, no
contexto do 2.° CEB, a Professora Orientadora Cooperante deixou a escolha de
textos, géneros literarios e conteudos gramaticais por minha conta, ou seja, eu €
que escolhi tudo o que pretendia abordar nas minhas aulas.

Desta forma, no dominio da Oralidade, decidi organizar apresentacGes
orais de uma publicidade e de um poema elaborados pelos discentes, realizei um
jogo oral sobre a descricdo de um objeto e, ainda, apliquei uma ficha de
compreensdo do oral. Com estas atividades pretendi abordar as duas componentes
deste dominio, que sdo: compreensdo do oral e a expressdo oral. Reis, et. al.
(2009), diferencia estas duas componentes, definindo a compreensédo do oral como
“a capacidade para atribuir significado a discursos orais em diferentes variedades
do Portugués” (p. 16), ou seja € a rececao e a descodificacdo de mensagens por
acesso a conhecimento organizado na memoria. E a expressdo oral como sendo
uma aptiddo “para produzir sequéncias fonicas dotadas de significado e conformes
a gramatica da lingua” (p. 16), ou seja sdo os saberes linguisticos e sociais € a
atitude cooperativa na interacdo comunicativa que o0s falantes devem
desempenhar.

Neste sentido, é fundamental serem realizadas atividades para desenvolver
a compreensdo do oral, partindo de discursos com diferentes graus de formalidade
e de complexidade, para assim os alunos aprenderem a escutar, a reter e a registar
informagdes pertinentes (Silva, et. al., 2011a). Em relagdo ao desenvolvimento da
expressdo oral, esta deve ser concebida pela participagdo “de comunicagdo oral
informais, evoluindo para situacbes progressivamente mais formais, com
aprendizagem explicita de técnicas de expressdo oral e de mobilizacdo de
vocabulario, bem como de estruturas gramaticais e discursivas anteriormente
ouvidas ou lidas” (Silva, et. al.,, 2011a, p. 27). Para além, das atividades
anteriormente mencionadas, também promovi a partilha de opinides entre 0s
discentes, desta forma pretendia que os alunos usassem a sua palavra audivel e
com boa dic¢éo, para assim conseguir testar a sua compreensao e expressao oral.

Desta forma, no dominio da oralidade pretende-se que os alunos desenvolvam o
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respeito pelos principios de cortesia e de cooperagdo no plano da interacéo verbal,
levando assim a uma maior dimensdo e formalidade (Buescu, et. al., 2015).

Relativamente, a Leitura e Escrita propOe-se “a automatiza¢do das
habilidades de identificacdo das palavras escritas e do seu uso com correcao
ortogréfica, e da produgdo escrita de respostas e pequenos textos” (Buescu, et. al.,
2015, p. 19). Neste dominio, abordei diversos géneros literarios, como: texto
narrativo (historias do maravilhoso e historias tradicionais), banda desenhada
(identificando pranchas, vinhetas, tiras e baldes de fala), o texto publicitéario
(slogans), a noticia (mencionando a sua estrutura - titulo, lead e corpo) e o texto
de opiniao.

Nas minhas praticas, tentei que os discentes tivessem um maior nimero de
contacto com diferentes géneros literarios, possibilitando a leitura de diversos
textos. Assim, o professor

“Desempenha um papel primordial no processo da leitura, pois espera-
se que ensine a ler, faca emergir a vontade de querer ler como
experiéncia voluntaria e mantenha viva essa atitude ao longo de todo o
percurso escolar e para além dele” (Silva, et. al., 2011b, p. 6).

Para que isto acontega, o desenvolvimento da competéncia leitora deve
realizar-se ao longo de toda a escolaridade para garantir o acesso a literacia plena,
“visando a integracdo do individuo nas diferentes comunidades em que se insere
socialmente e a criagdo de habitos de leitura que se mantenham ao longo da vida”
(Silva, et. al., 2011b, p. 6).

No que toca & escrita, esta deve ser desenvolvida através da redagdo e,
posterior revisao do que foi escrito, para assim desempenhar o papel de leitor para
avaliar e tomar novas decisdes em relacdo ao que esta a escrever. Desta forma,
“escrever faz compreender melhor a escrita dos outros, isto €, potencia e
desenvolve a leitura e permite uma melhor e mais complexa organizacdo da fala”
(Niza, Segura & Mota, 2011, p. 16). Para a producdo textual, é importante criar
condicdes para que os alunos planifiquem o seu texto, uma vez que

“Produzir um texto é uma aprendizagem lenta que se reveste de
complexidade na medida em que é necessario dominar o codigo

escrito, conhecer as carateristicas dos diferentes tipos de texto e
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desenvolver uma tematica, o que implica uma planificagdo e a escolha
de estratégias” (Rebelo, Marques & Costa, 2000, p. 91).

Neste sentido, ao longo das minhas intervencGes, solicitei a escrita de
diversos textos, como: banda desenhada, textos publicitarios, textos poéticos,
texto de opini&o e texto descritivo, pois o aluno

“Deve ser desafiado a escrever a partir de intencdes comunicativas
criadas em contexto e a partir de contextos especificos, de modo a
que, seguindo o fluxo discursivo e a “voz” que lhe d4 corpo, possa
experimentar multiplas situacdes de representacdo do mundo pela
escrita” (Niza, et. al., 2011, p. 5).

Quanto ao dominio da Educacdo Literaria € fundamental realizar a leitura
e o0 estudo de obras adequadas a faixa etaria dos alunos, para que estes possam
construir e consolidar a sua capacidade leitora. A leitura de obras e textos poderéo
ser fébulas, lendas, contos, entre outros géneros, apenas terdo de estar
identificadas na Lista do Plano Nacional de Leitura (PNL) (Buescu, et. al., 2015).
Assim, durante as minhas semanas de intervencdo abordei textos, levando ao
desenvolvimento deste dominio, onde lecionei o texto narrativo (conto, fabula,
entre outros géneros), o texto poético (abordando as rimas, estrofes, versos e,
ainda as silabas métricas e gramaticais) e o texto dramatico (referindo aspetos
relevantes, como: cena, ato, falas, indicacdes cénicas, entre outros).

Os alunos devem ter um “contacto permanente (...) com textos que
alimentem e potenciem as suas capacidades” (Silva, et. al., 2011b, p. 15), levando
assim a construir uma consciéncia metalinguistica e metaliteraria. Para além disso,
a leitura destes textos permite estabelecer interatividade, absorvendo saberes de
outras culturas, de forma a realizar o significado e retirar inferéncias para uma
melhor interpretacdo (Silva, et. al., 2011b).

A imaginacdo é outro aspeto que o texto literario proporciona, pois
“permite a conquista do real e intervém em processos complexos como o da
elaboragdo da linguagem” (Silva, et. al., 2011b, p. 15). Muitas vezes, nas minhas
aulas lecionadas, possibilitava aos alunos retirarem conclusdes e criarem

diferentes finais para os textos lidos.
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Por dltimo, a Gramatica estd relacionada com conceitos relativos a
fonologia, a representacdo gréfica e correcdo ortografica e as relagcdes semanticas
entre palavras (sinonimia e antonimia) (Buescu, et. al., 2015). Desta forma, varios
foram os contetidos gramaticais que relembrei, como: nomes proprios, comuns e
coletivos; adjetivos; recursos expressivos (comparagdo e onomatopeia) e sujeito
(simples e composto). Em relagdo aos contetdos que lecionei foram: preposicoes;
processos de derivacdo (prefixacdo e sufixacdo); familia de palavras; grupo
nominal e verbal; vocativo e advérbios e subclasses. Segundo Costa, et. al.
(2011), “o ensino da gramatica terda de ser centrado em atividades pela
descoberta” (p. 25), ou seja, na introducdo de contetdos tentei promover a
descoberta, explorando o conhecimento que os alunos tinham acerca do contetdo
e depois conduzir para a formulacdo de questBes e exercicios, levando a que 0s
alunos encontrem “algum desafio no estudo da gramatica” (Costa, et. al., 2011, p.
24).

Ao longo das minhas semanas de intervencdo, utilizei outros recursos
como: o manual escolar (Costa & Mendonga, 2015), visto ser um instrumento que
permite uma relacdo entre a escola e a familia, levando ao desenvolvimento das
aprendizagens dos alunos. Assim sendo, este instrumento facilita a lecionacéo de
diversos conteudos, pois ¢ uma ferramenta “de trabalho articulada e consertada
com os textos reguladores da pratica pedagogica” (Teixeira, 2011, p. 19). Neste
sentido, 0 manual escolar esteve presente em todas as aulas, pois era um recurso
essencial para os alunos, quer na resolucao de exercicios quer no aprofundamento
de conhecimentos (Gérard & Roegiers, 1998).

Outro recurso bastante frequente nas minhas aulas foram as TIC, mais
propriamente o PowerPoint para projecdo de imagens apelativas e para a
visualizagdo de videos como sintese de contetdos abordados. Assim sendo, as
TIC ajudam a expor imagens, videos, musicas que permitem apelar as
aprendizagens dos alunos. Visto que as TIC, hoje em dia, sdo uma realidade muito
proxima dos alunos, desta forma facilitam a motivacdo nas aprendizagens dos
discentes, o desenvolvimento de competéncias e a facil retencdo de informacdes
com um bom suporte visual (Castro, 2005). Para além disto, este recurso foi
utilizado para corregdes de trabalhos, permitindo que todos alunos ficassem com
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registos corretos no caderno diario e ndo ocupasse grande parte da aula com a
escrita no quadro.

Desta forma, o caderno didrio também era utilizado nas minhas
intervencdes, pois era 0 suporte mais proximo dos alunos e pretendia que estes
fizessem o registo escrito de contetdos importantes relacionados com gramatica e
géneros literarios, mas também a escrita de producgdes textuais, possibilitando o
estudo futuro para testes de avaliacdo, ou seja, o caderno diario serve de
orientador aquando da preparacao do aluno para avaliacdes (Borras, 2001a).

Apesar disto, o quadro negro, também foi um recurso vantajoso na escrita
de sumérios, sinteses, ideias-chaves e esquemas sobre contetdos abordados.
Assim sendo, segundo Borras (2001a), o “quadro negro pode tornar-se num mural
que facilite as contribuices de todos e a discussdo coletiva de opinides e
hipoteses colocadas” (p. 592).

Nas minhas aulas organizei trabalhos de grupo, pois considero que
proporcionam vantagens, em relacdo as aprendizagens que se desenvolvem com
pessoas que apresentem personalidades diferentes, conhecimentos e troca de
ideias, proporcionam o dialogo e a cooperacao entre pares. Assim sendo, segundo
Patricio (1997) os trabalhos de grupo permitem que os alunos troquem e
enriquecam ideias; aumentem o0s conhecimentos de cada um; promovam O
dialogo, a cooperacao e o respeito pelos outros e fortalecam a responsabilizacéo,
quer individual quer em grupo.

A avaliagdo é uma componente importante e fundamental na vida escolar
dos alunos, pois permite compreender de que forma os discentes se empenham
nas atividades realizadas e propostas ao longo das aulas. Assim, segundo Norberto
Boggino (2009), a avalia¢do ¢é vista como “uma estratégia de ensino que permite
reconhecer as teorias infantis e as hipdteses formuladas pelos alunos, os erros
construtivos que cometem na resolucdo das tarefas e, em geral, os saberes
previamente aprendidos” (p. 80). Desta forma, os professores devem planificar e
adaptar estratégias didaticas conforme as aprendizagens e dificuldades dos
discentes. Portanto, “a avaliacdo dos saberes dos alunos terd que ser o ponto de

partida do processo de ensino” (Boggino, 2009, p. 81).
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10.4.2. Reflexio sobre a Pratica Pedagégica de Portugués

A minha prética educativa na disciplina de Portugués envolveu quatro
grandes fases, todas elas importantes: a observacdo das aulas da Professora
Orientadora Cooperante e as aulas da minha colega de estagio; a construcéo das
planificagdes; a lecionagdo das aulas e a reflexdo sobre a pratica.

A primeira fase, a de observagdo das aulas da Professora Orientadora
Cooperante (11 aulas) serviu para: conhecer os alunos, identificando os bons em
relacdo ao Portugués, quais as principais dificuldades e motivacGes que a turma
tinha; compreender os habitos de trabalho; perceber como a professora
desenvolvia determinadas atividades, compreendendo as suas estratégias de
ensino; verificar que o manual escolar e o PowerPoint eram recursos muito
utilizados nas aulas e; principalmente compreender a relacdo e interagdo que
existia entre os discentes e a professora.

As observacOes das aulas da minha colega de estagio (11 aulas) foram
muito importantes, pois a intervencdo nao foi realizada na mesma turma, visto que
a colega fez intervencdo numa turma do 6.° ano de escolaridade, onde eu nédo
conhecia as carateristicas principais. Mas desta forma, permitiu-me perceber
como ela desenvolvia as aprendizagens dos discentes, como interagia com a
turma, quais as estratégias didaticas utilizadas e quais 0os materiais utilizados em
cada aula, sendo possivel refletir, posteriormente, sobre os pontos fortes e menos
fortes das aprendizagens. Também, foi possivel compreender e perceber 0s
contetdos lecionados no 6.° ano de escolaridade, obtendo, assim, ideias e
atividades a realizar no futuro.

A segunda fase, que diz respeito ao periodo de construgdo das
planificacbes, foi fundamental, pois permitiu-me definir as estratégias
pedagdgicas a utilizar, delimitar objetivos a atingir pelos alunos e preparar
atividades diversificadas para que o estudo de determinado contetdo seja
cumprido. Para tal, foi necessario consultar com rigor o Programa e as Metas
Curriculares de Portugués do Ensino Béasico (Buescu, et. al., 2015) e o manual
escolar adotado pelo AGE (Costa & Mendonga, 2015).

Na terceira fase, a lecionacdo das aulas, foi 0 momento de colocar em

pratica os meus conhecimentos cientificos, relacionados com a disciplina de
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Portugués, e os conhecimentos pedagdgico-didaticos. Aqui, foi fundamental
compreender a importancia das planificacdes realizadas, pois quando os discentes
apresentavam dificuldades em algum contetdo era necessario reforcar e modificar
determinadas estratégias para que todos compreendessem. Muitas das vezes, as
minhas planificagcbes ndo ficavam concluidas e, apds reflexdo com a Professora
Orientadora Cooperante, com a Professora da ESEC e com a minha colega de
estagio, isto acontecia porque dava muito espaco aos alunos de exporem as suas
ideias, ou seja, tentava ouvir as opinides de grande parte dos discentes, e dava
demasiado tempo na resolucao de questdes de facil resposta.

Ao longo de todas as aulas, tentei circular pelo espago, por exemplo:
qguando os discentes estavam a resolver ou escrever algo solicitado por mim, eu
circulava pela sala, possibilitando assim uma aproximacdo entre professora-
alunos, auxiliar nas atividades e compreender quais as dificuldades e necessidades
de cada discente.

Além disso, procurei diversificar as estratégias e as atividades, de modo a
desenvolver aprendizagens e para que 0s alunos participassem ativamente,
estimulando o empenho e a motivacdo em determinados conteudos.

A Ultima fase, a reflexdo sobre a prética, sendo para mim a mais
importante e gratificante, pois permitiu-me compreender a evolucdo e as
aprendizagens desenvolvidas ao longo do estagio. Estes momentos de reflexao,
sdo sem duvida, momentos de orientagdo, uma vez que me permitiram
desenvolver a pratica educativa, melhorando o meu profissionalismo enquanto
futura professora. Ao longo de todas as reflexdes realizadas, ia constatando que
podia melhor as minhas atitudes, as atividades desenvolvidas e, principalmente a
linguagem utilizada, pois é nesta faixa etaria, que os alunos desenvolvem os seus
conhecimentos linguisticos, e qualquer erro era facilmente diagnosticado e
corrigido.

Em forma de conclusdo, posso afirmar que a minha préatica educativa na
disciplina de Portugués foi muito motivadora e importante, sendo que é uma das
disciplinas que sempre me despertou grande interesse, permitindo-me arriscar e
desenvolver outras atividades, como: jogos didaticos e trabalhos de grupo, uma

vez que a turma tinha 30 elementos, tornava-se complicado de organizar e
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promover aprendizagens. Mas apesar disto, tentei desenvolver, mesmo sendo
dificil, pois ndo era por a turma ser grande que as atividades ndo seriam
desenvolvidas da mesma forma.

Com isto, considero que a turma ja estava muita ambientada a mim, pois
existia uma boa relagdo. E o estagio em Portugués, no 2.° CEB, proporcionou-me
uma melhor percecéo do que sera a minha vida futura como professora, tendo sido
possivel compreender quais as minhas limitacdes, dificuldades, mas também as

minhas potencialidades, permitindo construir a minha identidade.

134



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

PARTE IV
REFLEXAO SOBRE A PRATICA

PROFISSIONAL SUPERVISIONADA
EM 1.°¢2.° CICLOS DO ENSINO
BASICO
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Ao longo das Praticas de Ensino vivenciei uma mistura de emogdes e
recordaces que me vieram a memdria como: a entrada pela primeira vez na sala de
aula; os recreios; as brincadeiras; os amigos, que ficaram para toda a vida; os colegas
de carteira; os professores; e ainda as aprendizagens que foram adquiridas.

Esta secdo conclusiva do presente relatorio final de Mestrado apontard, para
0s aspetos que marcaram o caminho da formacéo, especialmente as que incidiram no
trabalho narrado ao longo do documento. Desta forma, posso concluir que as Préaticas
de Ensino Supervisionadas no 1.° e no 2.° CEB foram muito valiosas para a minha
formacéo profissional e para o meu crescimento pessoal. Foram dois ciclos de ensino
muito distintos, onde tive a oportunidade de conhecer as carateristicas dos alunos de
cada turma por onde lecionei as aulas.

Desta forma, todas as situacdes que experienciei na observacao e analise, na
investigacdo e na reflexdo sobre o trabalho realizado em sala de aula, permitiram-me
desenvolver competéncias e conhecimentos, principalmente aos niveis cientifico e
didatico.

No decorrer dos dois anos de Mestrado contatei com uma turma do 1.° CEB e
com trés turmas do 2.° CEB, com carateristicas proprias, as quais tive de adequar
estratégias pedagogicas diferenciadas.

Relativamente ao 1.° CEB, por ser um regime de monodocéncia permitiu-me
ter um contacto mais contiguo, pois estava durante todo o dia com os alunos, o que
implicou um maior envolvimento pessoal e uma relagdo mais proxima e afetuosa
com os alunos. Os alunos neste ciclo de ensino eram menos autdbnomos e mais
dependentes da professora para executarem tarefas e ultrapassarem eventuais
desacordos entre pares, assim foi possivel conhecer melhor os alunos, perceber do
que gostavam e, desta forma, trazer as tematicas mais apreciadas para a sala de aula,
motivando os alunos para aprendizagens mais significativas.

No 2.° CEB, a Pratica de Ensino foi mais complexa, levando a trabalhar com
trés turmas distintas e em quatro &reas do saber também elas muito diferentes. Os
alunos eram mais autonomos na realizacdo de trabalhos e tinham outra maturidade
para resolver desacordos entre pares. Como estdo numa idade mais avangada, a
relagdo foi diferente da que tive com os alunos do 1.° CEB, mas apesar disso sempre
que possivel tentava falar de outros assuntos em sala de aula, para que eles pudessem
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ver que apesar de professora, estava ali para os ajudar no que precisassem. Como tal,
tentava a0 maximo criar um ambiente propicio a aprendizagem, para que o0s alunos
compreendessem os conteidos que estavam a ser trabalhados.

Ao longo das intervencdes, verifiquei também que nada é linear, como refere
Perrenoud (1999), sendo que uma das carateristicas dos atos educativos é a sua
imprevisibilidade e incerteza. Muitas das vezes, as planificacdes que elaborava para
cada dia ndo eram cumpridas, pois os alunos tinham interesses ou davidas sobre
conteudos lecionados, fazendo com que o rumo da aula se modificasse. Desta forma,
um professor tem de ter conhecimento em todas as areas para dar respostas aos
alunos. Apesar disso, as planificagfes foram guias muito importantes na orientagdo
das minhas Praticas de Ensino, pois compreendi os conhecimentos que os alunos
traziam de determinado conteido e como poderiam ir mais além, utilizando materiais
manipulativos que apelassem a concentragéo e participacdo nas tarefas desenvolvidas
ao longo das aulas.

Efetivamente, o estagio é uma etapa indispensavel no percurso de formacao
dos professores, constituindo uma experiéncia relevante, fortalecendo os meus
conhecimentos cientificos e pedagdgicos e criar lacos de amizade, inesqueciveis. Foi
um trabalho dificil, cansativo, mas muito Util e enriquecedor.

Desta forma, as vivéncias no 1.° e 2.° CEB foram bastante enriquecedoras na
minha formacdo profissional, permitindo-me verificar como funciona ndo s6 a sala
de aula, como toda a escola e os intervenientes, como: funcionarios, pais, professores
das AEC’s e outros professores.

Ao longo das minhas Praticas de Ensino existiram momentos positivos e
outros menos positivos, ainda assim, todos serviram para crescer e verificar qual o
trabalho que um professor devera desenvolver nas suas praticas.

Em suma, a maior preocupacdo em ambos as Praticas de Ensino foi que 0s
alunos aprendessem e saissem das salas de aulas pessoas melhores, capazes de lidar
com o mundo em que vivem, de compreender a verdade e o sentido de justica,
sabendo, desta forma, viver em democracia e numa sociedade global. No entanto, um
professor sO serd capaz de ensinar estas capacidades e valores se 0s compreender e

praticar.
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APENDICES






Apéndice 1

Pedidos de Autorizacoes






Ex.2 Senhora Diretora do AGE ...

Assunto: Pedido de autorizagédo

Eu, Andreia Raquel Ferreira Leite da Silva, no ambito da realizacdo da
componente de investigacdo do relatorio final do curso de Mestrado em Ensino do 1.°
e 2.° CEB, (ESEC), orientada pelo Professor Especialista Virgilio Rato, venho por
este meio solicitar a V. Ex.2 autorizagdo para efetuar a referida investigacao (estudo
de caso) com um aluno que apresenta um diagnostico de T21 e encontra-se
matriculado na turma A, do 2.° ano de escolaridade, na EBI ....

Com este estudo pretende-se perceber as representacbes da comunidade
escolar sobre a inclusdo do aluno.

Cumpre-me informar, que o0 nome do respetivo aluno ndo aparecera em
momento algum do estudo e da redacédo da tese, sendo atribuido um nome ficticio.

Mais informo que serd enviado a Professora Titular de Turma e aos Pais/EE
do aluno um documento a pedir autorizagéo para o estudo a realizar.

Pede deferimento.

Com os melhores cumprimentos,

Andreia Raquel Ferreira Leite da Silva



Ex.2 Senhora Professora
Titular do aluno ...

Assunto: Pedido de autorizagéo

Eu, Andreia Raquel Ferreira Leite da Silva, no ambito da realizacdo da
componente de investigacdo do relatoério final do curso de Mestrado em Ensino do 1.°
e 2.° CEB, (ESEC), orientada pelo Professor Especialista Virgilio Rato, venho por
este meio solicitar a V. Ex.2 autorizacdo para efetuar uma investigacdo (estudo de
caso) com o aluno ... que apresenta um diagndstico de T21 e encontra-se
matriculado na turma A, do 2.° ano de escolaridade, na EBI ....

Com este estudo pretende-se perceber as representacbes da comunidade
escolar sobre a inclusdo do aluno.

Cumpre-me informar, que o nome do respetivo aluno ndo aparecera em
momento algum do estudo e da redacao da tese, sendo atribuido um nome ficticio.

Mais informo que sera enviado a Diretora do AGE ... e aos Pais/EE do aluno
um documento a pedir autorizacdo para o estudo a realizar.

Pede deferimento.

Com os melhores cumprimentos,

Andreia Raquel Ferreira Leite da Silva



Exm® Pais/EE do aluno ...

Assunto: Pedido de autorizagédo

Eu, Andreia Raquel Ferreira Leite da Silva, no &mbito da realizagdo da
componente de investigacdo do relatorio final do curso de Mestrado em Ensino do 1.°
e 2.° CEB, (ESEC), orientada pelo Professor Especialista Virgilio Rato, venho por
este meio solicitar a V. Ex.2 autorizacdo para efetuar uma investigacdo (estudo de
caso) com 0 vosso educando.

Nesta investigacdo serd necessario realizar alguns registos de observacao,
recorrendo a uma recolha de dados que sera feita na escola, com o objetivo de
perceber as representacGes da comunidade escolar sobre a incluséo do aluno.

Cumpre-me informar, que o nome do vosso educando ndo aparecerd em
momento algum do estudo e da redacédo da tese, sendo atribuido um nome ficticio.

Para realizar este trabalho investigativo com o vosso educando, serad
necessaria a autorizacdo dos Pais/EE. Neste entendimento, agradeco
antecipadamente e peco o favor de devolver a autorizacéo.

Com os melhores cumprimentos,

Andreia Raquel Ferreira Leite da Silva

AUTORIZACAO

Eu, Pai do aluno ...,

n.° ..., turma A, do 2.° ano de escolaridade, autorizo a participacdo do meu filho na

investigacdo acima mencionada.

Data:




Exm® Pais/EE do aluno ...

Assunto: Pedido de autorizagédo

Eu, Andreia Raquel Ferreira Leite da Silva, no &mbito da realizagdo da
componente de investigacdo do relatorio final do curso de Mestrado em Ensino do 1.°
e 2.° CEB, (ESEC), orientada pelo Professor Especialista Virgilio Rato, venho por
este meio solicitar a V. Ex.2 autorizacdo para efetuar uma investigacdo (estudo de
caso) com 0 vosso educando.

Nesta investigacdo serd necessario realizar alguns registos de observacao,
recorrendo a uma recolha de dados que sera feita na escola, com o objetivo de
perceber as representacdes da comunidade escolar sobre a incluséo do aluno.

Cumpre-me informar, que o nome do vosso educando ndo aparecera em
momento algum do estudo e da redacédo da tese, sendo atribuido um nome ficticio.

Para realizar este trabalho investigativo com o vosso educando, serad
necessaria a autorizacdo dos Pais/EE. Neste entendimento, agradeco
antecipadamente e peco o favor de devolver a autorizagéo.

Com os melhores cumprimentos,

Andreia Raquel Ferreira Leite da Silva

AUTORIZACAO

Eu, EE (mée) do

aluno ..., n.° ..., turma A, do 2.° ano de escolaridade, autorizo a participacdo do meu

filho na investigacdo acima mencionada.

Data:




Apéndice 2
Guiao de entrevista a Professora

Titular de Turma






Dados biograficos

Quantos anos de servico tem?

Quais as suas habilitacdes académicas e profissionais?

Possui formacao no ambito das NEE’s? Se respondeu sim, diga qual/quais.

Conhecimento Base para intervir fundamentadamente

Tem conhecimento das carateristicas gerais que uma crianca com T21
apresenta? Se respondeu sim diga algumas.

¢ Na sua préatica pedagdgica, ja trabalhou com criangas com T21?

¢ Frequentou formacao pedagdgica, ja trabalhou com criancas com T21?

e Explicite o conceito de Educacdo Inclusiva e diga-nos se esta perspetiva € na
sua opinido positiva para o aluno portador de T21.

e Acha que o aluno com T21 seria melhor acompanhado noutra escola
especifica para criancas deficientes, ou considera que aqui estd melhor? Justifique.

e Conhece a partir do relatorio as areas identificadas como necessitando de
estimulacdo, bem como as linhas de intervencdo curricular, pedagdgica e social,

apontadas no relatério do aluno portador de T21?

Colaboracao Institucional

e A elaboracdo do relatdrio resultou da colaboracdo de todos (Professora
Titular de Turma, Professora de Educacdo Especial, Pais, Psicélogo, Direcdo da
Escola e do Agrupamento, entidades externas que possam prestar apoio em areas de
desenvolvimento afetadas)?

e Acha que o relatdrio reflete com preciséo as carateristicas do aluno e o PEI
aponta para estratégias ajustadas as carateristicas do aluno, ou na sua opinido as
estratégias deveriam ser outras? Comente a sua resposta.

e Com que frequéncia a equipa que apoia o0 aluno portador de T21 (Professora
Titular de Turma, Professora de Educagdo Especial, Pais, etc.) reline-se e com base
na avaliacéo realizada toma decis6es educativas para o futuro?

e Os recursos fisicos, 0os materiais pedagdgicos e o pessoal auxiliar sdo

importantes para a educacdo de criangas portadoras de T21. Nas reunides com a



equipa sdo transmitidas as necessidades materiais e 0s recursos humanos da escola
para apoiar o aluno com T21 e sdo tomadas decisfes? Comente.

e O que tem a dizer sobre os aspetos materiais e 0 material didatico necessario
para apoiar o aluno com T21?

e Existe um plano articulado que envolva o esclarecimento e a acdo concertada
dos diferentes intervenientes da educacdo do aluno portador de T21 (Professora
Titular de Turma, Professora de Educacdo Especial, Assistentes Operacionais, outros
professores, Pais, elementos da comunidade)? Justifique.

e Tendo em conta a importancia e o papel dos oOrgdos de gestdo do
Agrupamento e da Escola, no sucesso e desenvolvimento dos alunos. Assinale de
entre as afirmacBGes seguintes, as trés que considere mais deficitarias na
Escola/Agrupamento.

Um sentido de comunidade e de responsabilidade;

Um sentido de lideranca crente e eficaz;

Padrdes de qualidade elevados;

Sentido de colaboragdo e cooperacdo (criacdo de parcerias inclusive
com pais);

Ambientes de aprendizagem flexiveis;

Estratégias de aprendizagem baseadas na investigacao;

Novas formas de avaliacéo;

Desenvolvimento profissional continuado.

Estratégias Pedagodgicas

e Como é realizada a planificacdo das atividades que o aluno portador de T21
realiza? (A planificacdo é feita atempadamente com a Professora de Educacgéo
Especial e a Assistente Operacional que apoia o aluno, ou ndo?); (Na planificacéo
tem em conta a diferenciacdo dos conteudos e estratégias, ou ndo?); (Na planificacao
prevé abordagens que permitam a interagdo do aluno com a turma ou nédo?).

e Normalmente, trabalha com o aluno as &reas identificadas no relatério do

aluno como as mais problematicas? Justifique.



e Na sala de aula que actividades ou estratégias costuma desenvolver com o
aluno portador de T21, de modo a que desenvolva as competéncias necessarias. Dé
exemplos.

e Pratica permanentemente uma diferencia¢do pedagogica, nomeadamente com
0 aluno portador de T21? Justifique.

e Normalmente, procura integrar o aluno portador de T21, nas atividades
realizadas na turma, fazendo-o participar? Justifique, se possivel com exemplos, a
sua resposta.

e Qual o comportamento do aluno na sala de aula?

e Que tipo de apoios tem o aluno na sala de aula?

e Quais as principais dificuldades com que se depara durante a permanéncia do
aluno portador de T21 na sala de aula?

e Qual a sua reacdo perante comportamentos desajustados do aluno, no decorrer
das aulas?

e Avalia frequentemente o trabalho desenvolvido pelo aluno portador de T21,
introduzindo a partir dessa avaliacdo, melhorias ou ajustamentos posteriores no seu
trabalho? Justifique.

e Considera que a cooperacdo com a Professora de Educacdo Especial é
promotora de inclusao? Justifique.

e Acha que o aluno portador de T21 estd bem integrado na escola e na turma?

Justifique, se possivel, com exemplos.

Obstaculos e dificuldades a inclusdo

e Sente-se que esta habilitada pedagogicamente para dar resposta aos alunos
com T21?

e Sente apoio especifico por parte da equipa de Ensino Especial para melhorar
as suas praticas pedagdgicas com o aluno portador de T21?

e Comunica sistematicamente com a equipa de Ensino Especial a evolucdo do
aluno nas diferentes dimensdes do desenvolvimento?

e Considera que existem barreiras que se opdem a inclusdo de criangas com

T21 nas salas do ensino regular? Justifique.



Vantagens do modelo de inclusdo

e Considera que ha vantagens na inclusdo dos alunos com T21 nas turmas do
ensino regular? Se respondeu afirmativamente diga quais, se respondeu

negativamente diga porqué.



Apéndice 3
Guiao de entrevista a Professora de

Educacao Especial






Dados biograficos

Quantos anos de servico tem?

Quais as suas habilitacdes académicas e profissionais?

Possui formacao no ambito das NEE’s? Se respondeu sim, diga qual/quais.

Conhecimento Base para intervir fundamentadamente

Tem conhecimento das carateristicas gerais que uma crianca com T21
apresenta? Se respondeu sim diga algumas.

¢ Na sua préatica pedagdgica, ja trabalhou com criangas com T21?

e Frequentou formacao especificamente no ambito da T21?

e Explicite o conceito de Educacdo Inclusiva e diga-nos se esta perspetiva € na
sua opinido positiva para o aluno portador de T21.

e Acha que o aluno com T21 seria melhor acompanhado noutra escola
especifica para criancas deficientes, ou considera que aqui estd melhor? Justifique.

e Conhece a partir do relatorio as areas identificadas como necessitando de
estimulacdo, bem como as linhas de intervencdo curricular, pedagdgica e social,
apontadas no relatério do aluno portador de T21?

e Acha que tem conhecimentos e competéncias suficientes para promover
desenvolvimento satisfatorio no aluno em todas as reas afectadas e indicadas no PEI

do aluno?

Colaboracao Institucional

e A elaboracdo do relatério resultou da colaboracdo de todos (Professora
Titular de Turma, Professora de Educagdo Especial, Pais, Psicologo, Direcdo da
Escola e do Agrupamento, entidades externas que possam prestar apoio em areas de
desenvolvimento afetadas)?

e Acha que o relatdrio reflete com precisdo as carateristicas do aluno e o PEI
aponta para estratégias ajustadas as carateristicas do aluno, ou na sua opinido as

estratégias deveriam ser outras? Comente a sua resposta.



e Com que frequéncia a equipa que apoia o0 aluno portador de T21 (Professora
Titular de Turma, Professora de Educagdo Especial, Pais, etc.) reline-se e com base
na avaliagdo realizada toma decisoes educativas para o futuro?

e Os recursos fisicos, os materiais pedagdgicos e o pessoal auxiliar séo
importantes para a educagdo de criangas portadoras de T21. Nas reunides com a
equipa sdo transmitidas as necessidades materiais e 0s recursos humanos da escola
para apoiar o aluno com T21 e sdo tomadas decis6es? Comente.

e O que tem a dizer sobre 0s aspetos materiais e 0 material didatico necessario
para apoiar o aluno com T21?

e Existe um plano articulado que envolva o esclarecimento e a acdo concertada
dos diferentes intervenientes da educacdo do aluno portador de T21 (Professora
Titular de Turma, Professora de Educacdo Especial, Assistentes Operacionais, outros
professores, Pais, elementos da comunidade)? Justifique.

e Tendo em conta a importancia e o papel dos Orgdos de gestdo do
Agrupamento e da Escola, no sucesso e desenvolvimento dos alunos. Assinale de
entre as afirmacBes seguintes, as trés que considere mais deficitarias na
Escola/Agrupamento.

Um sentido de comunidade e de responsabilidade;

Um sentido de lideranca crente e eficaz;

Padrdes de qualidade elevados;

Sentido de colaboracdo e cooperacdo (criacdo de parcerias inclusive
com pais);

Ambientes de aprendizagem flexiveis;

Estratégias de aprendizagem baseadas na investigacao;

Novas formas de avaliacgéo;

Desenvolvimento profissional continuado.

Estratégias Pedagogicas

e Como é realizada a planificacdo das atividades que o aluno portador de T21
realiza? (A planificacdo é feita atempadamente com a Professora de Educacédo

Especial e a Assistente Operacional que apoia o0 aluno, ou nao?); (Na planificacdo



tem em conta a diferenciacdo dos conteudos e estratégias, ou ndo?); (Na planificacao
prevé abordagens que permitam a interagdo do aluno com a turma ou néo?).

e Normalmente, trabalha com o aluno as &reas identificadas no relatério do
aluno como as mais problematicas? Justifique.

e Na sala de aula que atividades ou estratégias costuma desenvolver com o
aluno portador de T21, de modo a que desenvolva as competéncias necessarias. Dé
exemplos.

e Pratica permanentemente uma diferenciacdo pedagogica, nomeadamente com
0 aluno portador de T21? Justifique.

¢ Normalmente, procura integrar o aluno portador de T21, nas atividades
realizadas na turma, fazendo-o participar? Justifique, se possivel com exemplos, a
sua resposta.

e Em média quantas horas por semana apoia o0 aluno portador de T21?

e Qual o comportamento do aluno na sala de aula?

e Que tipo de apoios tem o aluno na sala de aula?

e Quais as principais dificuldades com que se depara durante a permanéncia do
aluno portador de T21 na sala de aula?

e Qual a sua reacdo perante comportamentos desajustados do aluno, no decorrer
das aulas?

e Auvalia frequentemente o trabalho desenvolvido pelo aluno portador de T21,
introduzindo a partir dessa avaliagdo, melhorias ou ajustamentos posteriores no seu
trabalho? Justifique.

e Considera que a cooperacdo com a Professora Titular de Turma é promotora
de inclus&o? Justifique.

e Acha que o aluno portador de T21 estd bem integrado na escola e na turma?

Justifique, se possivel, com exemplos.

Obstéaculos e dificuldades a inclusao

e Sente-se que esta habilitada pedagogicamente para dar resposta aos alunos
com T21?



e Sente apoio especifico por parte da equipa de Ensino Especial para melhorar
as suas praticas pedagogicas com o aluno portador de T21?

e Comunica sistematicamente com a equipa de Ensino Especial a evolucdo do
aluno nas diferentes dimensdes do desenvolvimento?

e Acha que o tempo de apoio que disponibiliza ao aluno é suficiente para
trabalhar de forma satisfatoria todas as areas de desenvolvimento previstas no plano?
Comente.

e Considera que existem barreiras que se opdem a inclusdo de criangas com

T21 nas salas do ensino regular? Justifique.

Vantagens do modelo de inclusdo

e Considera que ha vantagens na inclusdo dos alunos com T21 nas turmas do
ensino regular? Se respondeu afirmativamente diga quais, se respondeu

negativamente diga porqué.



Apéndice 4
Guiao de entrevista a Assistente

Operacional






Dados biograficos

Quantos anos de servico tem?

Quais as suas habilitacdes académicas e profissionais?

Possui formacao no ambito das NEE’s? Se respondeu sim, diga qual/quais.

Conhecimento Base para intervir fundamentadamente

Tem conhecimento das carateristicas gerais que uma crianca com T21
apresenta? Se respondeu sim diga algumas.

¢ Na sua préatica pedagdgica, ja trabalhou com criangas com T21?

e Frequentou formacao especificamente no ambito da T21?

e Acha que o aluno com T21 seria melhor acompanhado noutra escola
especifica para criancas deficientes, ou considera que aqui estd melhor? Justifique.

e Conhece a partir do relatorio as areas identificadas como necessitando de
estimulacdo, bem como as linhas de intervencdo curricular, pedagdgica e social,

apontadas no relatdrio do aluno portador de T21?

Colaboracao Institucional

e A elaboracdo do relatério resultou da colaboracdo de todos (Professora
Titular de Turma, Professora de Educacdo Especial, Pais, Psicologo, Direcdo da
Escola e do Agrupamento, entidades externas que possam prestar apoio em areas de
desenvolvimento afetadas).

e Acha que o relatdrio reflete com preciséo as carateristicas do aluno e o PEI
aponta para estratégias ajustadas as carateristicas do aluno, ou na sua opinido as
estratégias deveriam ser outras? Comente a sua resposta.

e Os recursos fisicos, os materiais pedagdgicos e o pessoal auxiliar sdo
importantes para a educagdo de criangas portadoras de T21. Nas reunides com a
equipa sdo transmitidas as necessidades materiais e 0s recursos humanos da escola
para apoiar o aluno com T21 e sdo tomadas decis6es? Comente.

e O que tem a dizer sobre os aspetos materiais e 0 material didatico necessario

para apoiar o aluno com T21?



e Tendo em conta a importancia e o papel dos oOrgdos de gestdo do
Agrupamento e da Escola, no sucesso e desenvolvimento dos alunos. Assinale de
entre as afirmacgBGes seguintes, as trés que considere mais deficitarias na
Escola/Agrupamento.

Um sentido de comunidade e de responsabilidade;

Um sentido de lideranca crente e eficaz;

Padrdes de qualidade elevados;

Sentido de colaboracdo e cooperacdo (criacdo de parcerias inclusive
com pais);

Ambientes de aprendizagem flexiveis;

Estratégias de aprendizagem baseadas na investigacao;

Novas formas de avaliacéo;

Desenvolvimento profissional continuado.

Estratégias Pedagégicas

e Como é realizada a planificacdo das atividades que o aluno portador de T21
realiza? (A planificacdo é feita atempadamente com a Professora de Educagdo
Especial e a Assistente Operacional que apoia o aluno, ou nao?); (Na planificacédo
tem em conta a diferenciacdo dos conteudos e estratégias, ou ndo?); (Na planificacdo
prevé abordagens que permitam a interagdo do aluno com a turma ou néo?).

e Normalmente, trabalha com o aluno as areas identificadas no relatério do
aluno como as mais problematicas? Justifique.

e Na sala de aula que atividades ou estratégias costuma desenvolver com o
aluno portador de T21, de modo a que desenvolva as competéncias necessarias. Dé
exemplos.

e Pratica permanentemente uma diferenciacdo pedagogica, nomeadamente com
0 aluno portador de T21? Justifique.

e Normalmente, procura integrar o aluno portador de T21, nas actividades
realizadas na turma, fazendo-o participar? Justifique, se possivel com exemplos, a
sua resposta.

¢ Em média quantas horas por semana apoia o aluno portador de T21?



e Avalia frequentemente o trabalho desenvolvido pelo aluno portador de T21?
Ou depois de apoiar o aluno da feedback do desenvolvimento do trabalho a alguém?
Quem?

e Qual o comportamento do aluno na sala de aula?

e Que tipo de apoios tem o aluno na sala de aula?

e Quais as principais dificuldades com que se depara durante a permanéncia do
aluno portador de T21 na sala de aula?

e Qual a sua reacdo perante comportamentos desajustados do aluno, no decorrer
das aulas?

e Acha que o aluno portador de T21 estd bem integrado na escola e na turma?

Justifique, se possivel, com exemplos.

Obstaculos e dificuldades a inclusdo

e Sente-se que esta habilitada pedagogicamente para dar resposta aos alunos
com T21?
e Sente apoio especifico por parte da equipa de Ensino Especial para melhorar

as suas praticas pedagdgicas com o aluno portador de T21?

Vantagens do modelo de inclusdo

e Considera que ha vantagens na inclusdo dos alunos com T21 nas turmas do
ensino regular? Se respondeu afirmativamente diga quais, se respondeu

negativamente diga porqué?






Apéndice 5
Guiao de entrevista a EE (mée do

aluno portador com T21)






Colaboracao Institucional

e A elaboracdo do relatorio de avaliacdo, do relatorio técnico pedagogico e o
PEI resultaram da colaboracdo de todos (Professora Titular de Turma, Professora de
Educacao Especial, Pais, Psicologo, Direcdo da Escola e do Agrupamento, entidades
externas que possam prestar apoio em areas de desenvolvimento afectadas)?

e Acha que o relatorio reflete com precisao as carateristicas do seu filho e o PEI
aponta estratégias ajustadas as caracteristicas do seu educando, ou na sua opiniao as
estratégias deveriam ser outras? Comente a sua resposta.

e Com que frequéncia a equipa que apoia o seu filho (Professora Titular de
Turma, Professora de Educacdo Especial, Pais, etc.) se reline e com base na avaliacao
realizada toma decisOes educativas para o futuro?

e E chamada pela Professora Titular de Turma para reunir com ela a propdsito
do seu educando? Com que frequéncia?

e E chamada pela Professora de Educacdo Especial para reunir com ela a
propésito do seu educando? Com que frequéncia?

e Vai a escola por iniciativa propria para se reunir com a Professora Titular de
Turma ou com a Professora de Educacédo Especial? Com que frequéncia?

e Os recursos fisicos, os materiais pedagdgicos e o pessoal auxiliar sdo
importantes para a educacdo de criancas portadoras de T21. Nas reunides com a
equipa sdo transmitidas as necessidades materiais e 0s recursos humanos da escola
para apoiar o seu filho e sdo tomadas decisfes? Comente.

e O que tem a dizer sobre os aspetos materiais e 0 material didactico necessario
para apoiar o seu filho?

e Existe um plano articulado que envolva o esclarecimento e a acgéo
concertada dos diferentes intervenientes da educacdo do seu filho (Professora Titular
de Turma; Professora de Educacdo Especial; Assistentes Operacionais; outros

professores, Pais, elementos da comunidade)? Justifique.

Estratégias Pedagodgicas

e O que é que teve em conta quando teve de escolher uma escola para o seu
filho?



e Porque escolheu esta escola para o seu filho?

e Considera que a cooperagdo com a Professora Titular de Turma é promotora
de inclusédo? Justifique.

¢ Que expetativas tinha em relacdo a escola?

e Como correu a adaptacao do seu filho?

e Acha que o seu filho estd bem integrado na escola e na turma? Justifique, se
possivel, com exemplos.

e A escola estimula a continuidade educativa (através de informacdes) entre o
trabalho desenvolvido na escola e o que realiza com o seu filho em casa? Comente.

e Qual a sua opinido e o seu nivel de satisfacdo relativamente a escola?

Obstéaculos e dificuldades a inclusdo

e Como é a relacdo do seu filho com os colegas?
e E arelacdo com os Assistentes Operacionais?
e Considera que existem barreiras que se opdem a inclusdo de criancas com

T21 nas salas do ensino regular? Justifique.

Vantagens do modelo de inclusdo

e Considera que ha vantagens na inclusdo dos alunos com T21 nas turmas do
ensino regular? Se respondeu afirmativamente diga quais, se respondeu

negativamente diga porqué?



Apéndice 6
Quadro do dominio da formacéo e do
conhecimento para intervir com o

aluno portador com T21






Dominio

Categorias Questdes Respostas abertas Sub-categorias
conceptual
Formacdo e | Formacao Quais as suas | Professora Titular de Turma Formacdo longa,
conhecimento | académica e | habilitagdes “Tenho a licenciatura no 1.° Ciclo, Matematica e Estudo do | formal e titulada
para intervir | profissional académicas e | Meio. E depois mais tarde, tirei mestrado e duas
com o aluno|no  ambito | profissionais? especializaces na area da deficiéncia, uma na surdez e outra
portador  de | das NEE’s na Motricidade e Cognigdo.”
T21
Professora de Educacéo Especial Formacdo longa,
“A minha base de formacdo é 0 Pré-Escolar e depois tenho a | formal e titulada
especializagdo em Educacao Especial.”
Assistente Operacional Formagdo curta,
“Tenho o 12.° ano e depois vou fazendo formag&do na area do | ndo titulada e nédo
Ensino Especial, por isso acompanho criangas com NEE’s.” formal ou informal
Formacao Frequentou Professora Titular de Turma Formacao nédo
especifica no | formagéo “No mestrado de Educacdo Especial ¢ na especializa¢do que | especifica

ambito da

especificamente

era Motricidade e Cognicdo eram abordados varias




T21

no ambito da
T21?

deficiéncias.”

Professora de Educacgdo Especial
“Tenho feito agdes de formacao nessa area da T21.”

Assistente Operacional
“A formagao nunca era especifica para T21, envolvia as varias

patologias.”

Formacéao
especifica

Formacéo néo

especifica

Tem
conhecimento
das carateristicas
gerais que uma
crianca com T21
apresenta?

Se  respondeu
sim diga

algumas.

Professora Titular de Turma
“Sim. Uma das carateristicas que salta logo a vista € as
suas carateristicas fisicas como a face, méos e o proprio

corpo. E depois é a sua parte cognitiva.”

Professora de Educacéo Especial
“Tenho. As carateristicas é aquela parte dos olhinhos mais
bicudos, a carinha mais laranja e redondinha, as orelhas

mais pequeninhas e nas maos existe um afastamento do

polegar (...).”

Conhecimento

pouco relacionado

com a funcgédo
educativa da
professora

Conhecimento

pouco relacionado
com a funcgéo
educativa da

professora




Assistente Operacional

“Sim. Fisicamente, o aspeto fisico. Depois tém outras
carateristicas, por exemplo: normalmente todos eles tém
problemas cardiacos (aqui ainda ndo apareceu ninguém
assim), problemas dos ouvidos, audicdo e visdo. N&do sei se
0 aluno tem, mas € preciso ter cuidado com a cervical. Depois
sd0 meninos teimosos, muito teimosos (...) Problemas no

controlo dos esfincteres.”

Conhecimento

relacionado com a
funcdo de cuidar.
Pouca relacao
coma funcéo
educativa que a
auxiliar  também

exerce

Explicite 0
conceito de
Educacéo

Inclusiva e diga-
nos se  esta
perspetiva é na
sua opinido
positiva para o
aluno

de T21.

portador

Professora Titular de Turma
“E dar e promover a todos os alunos as mesmas
possibilidades, dar a todos de igual maneira tudo aquilo que

eles precisam.”

Professora de Educacéo Especial

“Educacdo Inclusiva é aquela que nos permite olhar a
diferenca, respeita-la e sabermos trabalhar com ela (...) é
proteger, estas criangas precisam de prote¢cdo, compreensao,

mas ao mesmo tempo saber até onde elas podem ir. E dar-

Foco na igualdade

de oportunidades

Foco na perspetiva
do trabalho
pedagdgico (inclui
a diferengca no

trabalho




Ihes ferramentas para elas serem auténomas e ter 0 minimo

de autonomia possivel.”

Assistente Operacional

N&o responde.

pedagdgico e
maximizar

potencialidades)

Revela auséncia de

conhecimento

Conhece a partir
do relatério
técnico
pedagdgico  as
areas
identificadas
como

necessitando de

estimulacao,

bem como as
linhas de
intervengéo
curricular,

Professora Titular de Turma

“E assim, o programa do aluno é feito por mim, pela
Professora de Educacédo Especial e os Pais do aluno (...)
estd claro que temos sempre em atencdo todas as orientacdes
que os especialistas, tipo Terapeuta da Fala ou algum

Psicllogo, nds possam dar.”

Professora de Educacao Especial

“0O aluno ja vinha referenciado do Pré-Escolar e eu fiz
uma reavaliacdo. O relatdrio foi visto e feito novamente. O
aluno ja vinha com a medida implementada e com o CEl, a
proposta ja era essa. (...), N0sS temos em conta o curriculo e €

feito o trabalho e as atividades propostas, tudo com base no

Conhece

Conhece




pedagdgica e

social, apontadas

que esta delineado para o aluno.”

no relatério do | Assistente Operacional Desconhece
aluno com T21? | “Nao. Do aluno, nio.”
Experiéncia | Na sua pratica | Professora Titular de Turma Tem  experiéncia
Profissional | pedagdgica, ja | “Muitas. Estive 11 anos na Associacdo Portuguesa de Pais e | anterior
trabalhou  com | Amigos do Cidaddo Deficiente Mental (APPACDM) e ai tive
criancas com | bastante contacto.”
T21?
Professora de Educacéo Especial Tem  experiéncia
“Ja, sim j& tive mais alunos com T21. Até ja tive alunos no | anterior
Pré-Escolar...”
Assistente Operacional Tem  experiéncia
“Sim, ja. Antes do aluno, ja trabalhei com outras | anterior

criancas.”







Apéndice 7
Quadro do dominio da colaboracéo
Institucional para intervir com o aluno

portador com T21






Dominio

conceptual

Categorias

Questdes

Respostas abertas

Sub-categorias

Colaboracao
institucional
para intervir
com o aluno
portador de
T21

Colaboracdo dos
intervenientes na
monitorizacdo e
caraterizagdo do
aluno com T21 e
nas propostas de

interveng&o.

do

roteiro de avaliacéo,

A elaboracgdo

do relatdrio técnico e
0 PEI resultaram da
colaboracédo de todos
(Professora  Titular

de Turma, Professora

de Educacao
Especial, Pais,
Psicélogo, Direcdo
da Escola e do
Agrupamento,

entidades  externas

que possam prestar
apoio em areas de
desenvolvimento

afetadas)?

Professora Titular de Turma

“O relatorio técnico pedagdgico e o PEI foram elaborados
pela Professora Titular de Turma (eu), a Professora de
Educacéo Especial e 0 EE (mée do aluno).”

Professora de Educacéo Especial
“Sim, o relatério foi reavaliado por mim com a
colaboracéo da Professora Titular de Turma e com a

maéae do aluno.”

Assistente Operacional
“N&o. Nunca participei em reunides nenhumas deste

aluno.”

Encarregada de Educacao
“Sim, com a Professora de Educacéo Especial. (...) ja o

conhecia do ano passado, mas vamos sempre estando em

Participou na

elaboracao

Participou na

elaboracdo

N&o participou

na elaboracao

Participou na

elaboracao




contacto e vamos sempre fazendo o que é melhor (...).

Acha que o relatorio
reflete com precisédo
as carateristicas do
aluno e o PEI aponta
estratégias ajustadas
as carateristicas do
aluno, ou na sua
opinido as estratégias
deveriam ser outras?
Comente a sua

resposta.

Professora Titular de Turma
“Sim, eu acho que sim. O relatdrio técnico pedagdgico
é feito por uma equipa bastante abrangente e estéo &

caraterizadas as especificidades do aluno. (...).”

Professora de Educacgéo Especial
“Sim, o relatorio esta adequado ao aluno.”

Assistente Operacional

“Néo sei. Como n&o participei na elaboracdo do
relatério, ndo tenho conhecimento das areas que
orientacoes da

existem (...), eu trabalho com as

Professora Titular de Turma.”

Encarregada de Educacao
“Sim. A linguagem e a comunicagdo sao as principais
dificuldades do meu filho e quem o conhece bem, sabe

perfeitamente isso. E tudo mais focado na fala (...). E a

Conhece 0
relatorio e as

carateristicas

Conhece 0

relatério

Desconhece 0
relatorio e as
areas de

desenvolvimento

Conhece 0
relatorio e aponta
duas principais

dificuldades




luta de todos os dias para ele falar e estad melhor.”

Colaboracdo no
apoio direto e
monitorizagao
na intervencao
com os alunos
portadores  de
T21.

Com que frequéncia
a equipa que apoia o
aluno portador de

T21 (Professora

Titular de Turma,
Professora de
Educacdo Especial,

Pais, etc.) se reune e
com base na
avaliacdo  realizada
toma decisdes
educativas para o

futuro?

Professora Titular de Turma

“(...) a equipa (...), sou eu e mais a Professora de
Educacgéo Especial. (...) Reuni a meio deste ano com 0
Terapeuta da Fala que a titulo particular segue o aluno
e disponibilizou-se para vir aqui falar comigo e com a
Professora de Educagdo Especial. (...), nhunca reuni
com mais ninguém da equipa. Nunca houve marcacao
e disponibilidade, (...), mas os outros Técnicos tém
outros horarios, |4 esta ndo trabalham dentro da nossa

Escola e os horarios ndo se conseguem cruzar.”

Professora de Educagéo Especial

“(...) eu falo com a Professora Titular de Turma,
damos sempre o feedback. (...). Pelo menos cumprimos
a avaliacdo trimestral e sempre que € necessario, nos
contactamos quer a paralisia (...) ou a mée, também as

vezes, serve de intercambio. E se houver alguma situacao

Reunibes com a
Professora de
Educacéo

Especial, quando

é preciso falarem

de algum
assunto. E
apenas uma

reunido com o
Terapeuta da

Fala

Reunides com a
Professora

Titular de
Turma, quando é
preciso falarem

de algum assunto




da parte de Ia, a mde também comunica. Acho que nesse
aspeto, o contacto é diario e a mae faz sempre a
abordagem, se vem bem-disposto ou ndo, se fez os
trabalhos de casa ou néo. (...).”

Assistente Operacional

N&o responde

Encarregada de Educacao

“(...) sempre que acontece algum problema com o meu
filho e sempre que necessario, tanto da parte das
professoras como minha, reunimos para ver a melhor
forma de ajuda-lo. Nunca houve problema nenhum em
reunir com as professoras, muitas das vezes até nos

corredores da escola falamos sobre o progresso e

ou na avaliacdo
trimestral.

Reunibes com a

mde do aluno
quando
necessario. E

contacto com a

paralisia

Revela auséncia

de conhecimento

Reunibes com a
Professora
Titular de Turma
e com a
Professora de
Educacéo

Especial, quando




desenvolvimento do meu filho.”

necessario

Existe um plano
articulado que
envolva 0

esclarecimento e a
acdo concertada dos
diferentes

da
educacdo do aluno
T21

Titular

intervenientes

portador de
(Professora
de Turma; Professora
de Educacao
Especial, Assistentes
Operacionais, outros
professores, Pais,
elementos da
comunidade)?

Justifique.

Professora Titular de Turma

“Sim, a Professora Titular de Turma (neste caso, eu) e
a Professora de Educacdo Especial sempre que
sentimos necessidade reunimos e obrigatoriamente
reunimos uma vez por periodo para avaliar o aluno,
para ver (...) 0 processo de aprendizagem dele e afinar
0 seu curriculo. (...) a mae deste aluno estd sempre

disponivel para reunir connosco, (...).”

Professora de Educacéo Especial

“Sim, existe com a Professora Titular de Turma,
porque todo tem de ser planificado para as coisas
serem bem-feitas, tem de ser. A Assistente Operacional
apenas auxilia e ajuda muito o aluno, é uma peca

fundamental.”

Assistente Operacional

Na&o responde

Reunides com a
Professora de
Educacéo

Especial, quando
necessario ou
uma

vez  por

periodo

Reunibes com a
Professora

Titular de Turma
para planificar as
atividades do

aluno

Revela auséncia

de conhecimento




Encarregada de Educacao

“Sim, sempre que acontece algum problema, falo com
a Professora Titular de Turma, ou com a Professora de
Educacdo Especial, ou com a Assistente Operacional.

Nunca tive problema algum, nem razao de queixa.”

Reunibes com a
Professora

Titular de Turma
ou com a
Professora de
Educacéo

Especial, quando

necessario

Colaboracdo ao
da
disponibilidade

de

pedagdgicos

nivel

materiais

para o trabalho
com os alunos
portadores  de

T21.

Os recursos fisicos,
0S materiais
pedagdgicos e o0
pessoal auxiliar sdo
importantes para a
educacgédo de criancas
portadoras de T21.
Nas reunibes com a
equipa sdo

transmitidas as

Professora Titular de Turma

“Muito, muito, muito. A nivel de auxiliares, a nossa
escola esta muito bem representada, temos (...) uma
Assistente Operacional (...) que segue o aluno desde
que ele entrou aqui no 1.° ciclo, o que faz com que haja
um otimo conhecimento do aluno e também um grande a

vontade do aluno para com a técnica.”

Professora de Educagéo Especial

“Sao importantes, e o aluno conta com um bom

Importancia dos
Assistentes
Operacionais,
estando a escola

bem representada

Importancia dos

Assistentes




necessidades

materiais e 0s
recursos humanos da
escola para apoiar 0
aluno com T21 e sédo
tomadas  decisdes?

Comente.

recurso, a Assistente Operacional da um contributo
bastante positivo para ele, acompanha-o diariamente.
O aluno nunca esta sozinho, nunca esta sem o apoio de

um adulto, atendendo a parte da higiene pessoal (...).”

Assistente Operacional

“(...) sdo sempre importantes, mas em relacdo aos
recursos humanos é dificil. N&o, ndo sdo suficientes
para apoiar os alunos com NEE’s que temos aqui na
escola. N@o sdo. Até porque quando eu vim para ca, s
tinha, apenas um aluno (...). Neste momento, eram sete
alunos e além disso ainda me pedem para vigiar o

intervalo. N&o ha recursos, ndo se pode fazer nada. (...)

Encarregada de Educacao

“Isso é indiscutivel, falar se os recursos humanos sdo
suficientes para apoiar estes alunos. Porqué? Eu acho que
se houvesse uma Assistente Operacional, como a que

existe aqui na escola, uma para o meu filho, outra para o

Operacionais, um
contributo

positivo

Recursos
humanos
€sCcassos para
apoiar todos 0s

alunos da escola

Recursos
humanos
escassos e a
importancia dos

Assistentes




. e outra para o .... Claro que ia ser diferente e 0

desenvolvimento deles ia ser muito melhor, mas isso

Operacionais,

desenvolvendo

nos ndo podemos ter.” os alunos
O que tem a dizer | Professora Titular de Turma Recursos
sobre 0s aspetos | “A nivel de materiais (jogos de manusear), a escola é um | materiais

materiais e o material
didatico necessario
para apoiar o aluno

com T217?

bocadinho pobrezinha. A nivel de jogos informaticos
vamos tendo alguma coisa, porque a Professora de
Educacdo Especial vai ao Agrupamento (...) buscar
jogos e material informéatico de acordo com as
necessidades especificas do aluno, mas outro tipo de

jogos vamos noés construindo.”

Professora de Educacéo Especial
“Os recursos materiais, sim sdo necessarios. Isto
porque nos permite diversificar as atividades e estes

alunos precisam muito da motricidade fina, (...).”

escassos, tendo o
do
Agrupamento em

apoio

jogos e material

informatico

Importancia dos
recursos
materiais,
permitindo
diversificar  as

atividades




Assistente Operacional

“Os materiais didaticos vao se arranjando, eu penso
gue sim, nesse aspeto vai havendo e quando é preciso
pede-se ao Agrupamento e sempre que possivel vem. E
a Professora de Educacdo Especial costuma pedir
jogos a APPACDM, e também traz. E acho que sim vai

havendo.”

Encarregada de Educacao

“Pois, eu acho que sim. Nao sei, essa parte sinceramente.”

Materiais
didaticos

escassos, tendo o

apoio do
Agrupamento e
da APPACDM

Revela auséncia

de conhecimento

Colaboracao dos
6rgdos de gestdo
do Agrupamento
e da Escola no
desenvolvimento
dos alunos com
T21.

Tendo em conta a
importancia e o papel
dos orgaos de gestdo
do Agrupamento e da
Escola, no sucesso e
desenvolvimento dos
alunos. Assinale de
entre as afirmagdes

seguintes, as trés que

Professora Titular de Turma

“(...), a Unica area que noto aqui que seja mais deficitaria,
mas ndo responde ao 1.° ciclo (...) é o desenvolvimento
profissional continuado, (...). Ndo vejo assim aqui

grande area deficitaria. (...).”

Professora de Educagéo Especial
“As trés areas mais deficitarias sdo: padrdes de

qualidade elevados, isto pressupde alguma qualidade, a

Desenvolvimento
profissional

continuado

Padrdes de
qualidade
elevados, sentido




considere mais

deficitarias na

Escola/Agrupamento.

escola da alguma qualidade e resposta, mas ndo € o ideal,
sentido de colaboracdo e cooperacdo (criacdo de
parcerias inclusive com pais), relativamente aos outros
6rgdos, a colaboracdo e a cooperacdo, por vezes, ndo
acontece e desenvolvimento profissional continuado, em
termos de reposta este é deficitario, porque o aluno ainda

estd numa faixa etaria baixa.

Assistente Operacional

“As trés afirmagOes assinaladas foram: sentido de
colaboracdo e cooperacdo (criacdo de parcerias
inclusive com pais); estratégias de aprendizagem

baseadas na investigacao; desenvolvimento

profissional continuado.”

de colaboracgéo e

cooperacao
(criacéo de
parcerias
inclusive  com
pais) e

desenvolvimento
profissional

continuado

Sentido de

colaboracdo e

cooperagéo
(criacédo de
parcerias
inclusive  com

pais), estratégias
de aprendizagem

baseadas na




Encarregada de Educacéao

Né&o responde

investigacdo e
desenvolvimento
profissional

continuado

Revela auséncia

de conhecimento







Apéndice 8
Quadro do dominio das estratégias
pedagogicas para intervir com o aluno

portador com T21






Dominio

conceptual

Categorias

Questdes

Respostas abertas

Sub-categorias

Estratégias
pedagdgicas
para intervir
com o aluno
portador de

T21

Planificacdo das
atividades
desenvolvidas
para 0 aluno

portador de T21

Como é realizada
a  planificacédo
das  atividades
que o aluno
portador de T21
(A

planificacdo  é

realiza?

feita
atempadamente
com a Professora
de Educacéo
Especial e a
Assistente
Operacional que
apoia o aluno, ou
(Na

planificagdo tem

nédo?);

Professora Titular de Turma

“As atividades sdo pensadas pela Professora Titular
de Turma (neste caso, eu) e pela Professora de
Educacdo Especial. A Assistente Operacional apenas
realiza as atividades e acompanha o aluno em tudo
que ele precisa e necessita. E uma ajuda muito grande,
porque (...) muitas das vezes, elabora trabalhos por
iniciativa prdpria dentro dos contelddos expostos no

programa do aluno.”

Professora de Educagéo Especial
“A programacao ¢ feita com a Professora Titular de
Turma, nés temos o curriculo e sabemos que dentro

daquele periodo o que vamos trabalhar e depois séo

Participa na
planificacdo das
atividades com a
Professora  de
Educacao

Especial

Participa na
planificacdo das
atividades com a

Professora




em conta a
diferenciacdo dos
conteddos e
estratégias,  ou
nédo?); (Na
planificacao

prevé abordagens
que permitam a
interacéo do
aluno com a

turma ou ndo?).

utilizadas todas as atividades.”

Assistente Operacional

“Ele tem uma pasta com trabalhos e uma com
materiais. Os trabalhos foram orientados pela
Professora Titular de Turma e diz como quer que ele

faca as coisas.”

Titular de Turma

Né&o participa

Diferenciacéo
pedagdgica,
curricular e
monitorizada do
desenvolvimento
do aluno
portador de T21

Normalmente,
trabalha com o
aluno as areas
identificadas no
relatorio do
aluno como as
mais

problematicas?

Professora Titular de Turma

“Sim, claro. Geralmente as mais problematicas, com
este aluno é a parte comportamental, (...), rejeicéo e
ele quer sempre afirmar e impor a vontade dele,
rejeitando muitas vezes. (...) Também reforcamos a
area da fala, da comunicacdo, porque é um aluno que
tem dificuldade na utilizagdo da linguagem verbal e

depois vem a parte académica.”

Trabalha as
areas mais
problematicas,

identificando o
comportamento,
rejeicdo, fala e
comunicagéo

(linguagem




Justifique.

Professora de Educacgéo Especial

“Sim, sim. NoOs trabalhamos a parte da autonomia,
escrita e também introducédo a leitura, as palavras.
Mais para uma parte funcional, o Portugués funcional,
Matematica funcional, autonomia em termos de
alimentacéo, vestir, dar um recado, colaborar com adulto,

entre outras. (...).”

Assistente Operacional

“Eu penso que sim, porque trabalho sempre com as
orientacfes que a Professora Titular de Turma me da.
E se a Professora me diz para fazer certo trabalho com o

aluno € porque est4 no relatorio do aluno.”

verbal)
Trabalha as
areas mais

problematicas,
identificando a
autonomia,

escrita e leitura

Trabalha as
areas mais
problematicas,

~

mas nao
identifica

nenhuma area

Na sala de aula
que atividades ou

estratégias

Professora Titular de Turma
“Sempre dentro de algumas atividades no éambito

ladico, conseguir que ele atinja as aprendizagens que

Utilizagéo de
atividades

ludicas para




costuma

desenvolver com
0 aluno portador
de T21, de modo
a que desenvolva
as competéncias
necessarias. Dé

exemplos.

nos julgamos que sdo necessarias (...). Também
incentivar a fala, mostrar imagens para ele falar e
obriga-lo, sempre que possivel, a verbalizar aquilo que
deseja. (...) E depois com muitos reforcos positivos, tu
fazes isto e entdo depois vais ter direito a fazer uma

atividade do agrado dele. (...).”

Professora de Educacéo Especial

“Tem de ser muito com apoio de material. Aquele
material que utilizo plastificado. Utilizacdo de
material apelativo que ele possa ter interesse, livros,
jogos didaticos e material que se vai fazendo de

acordo com o que se pretende que o aluno faga. (...).”

Assistente Operacional
“E assim, eu tento trabalhar com ele & base do

reforco, usando o reforgo positivo e o reforgo negativo

incentivar a fala
(mostrando
imagens) e
reforcos

positivos

Utilizagéo de

materiais
apelativos
(livros, jogos
didaticos e
materiais de

acordo com o

aluno)

Reforgo positivo
e negativo,

procurar objetos




(risos), paciéncia as vezes tem de ser, porque ele é muito,
muito teimoso e se ndo for assim, ndo faz nada. Depois
ao mesmo tempo que vou trabalhando com ele, tenho de
ir fazendo a rotina de casa de banho, porque ele ainda ndo
controla, (...). Dentro do trabalho é ir procurando os
gostos dele, por exemplo: quando trabalha contagem,
procurar objetos que ele gosta, coisas que sei que lhe
agradam para o cativar a trabalhar, porque se nao da.
(...) estimula-lo com coisas que ele gosta.”

que o aluno
gosta para
agradar, cativar

e estimular o
trabalho

Pratica
permanentemente
uma
diferenciacéo
pedagdgica,
nomeadamente
com o aluno
portador de T21?

Justifique.

Professora Titular de Turma

“Tem que ser, tem mesmo de ser, porgue ele ndo faz
rigorosamente nada que os outros facam, s6 se for a
nivel das atividades da Expressdo Fisico-Motora,
porque como ele gosta muito, faz tudo aquilo que os
outros fazem. (...) com uma grande supervisao nédo va ele
magoar-se. Mas de resto o que for dentro da sala de

aula, ndo. Tem de ser tudo muito diferenciado.”

Pratica
diferenciacéo
pedagogica
dentro da sala de

aula




Professora de Educacéo Especial
“Sim, com este aluno temos de variar nas atividades,
porque ele necessita de atividades muito diversificadas

para melhorar o desenvolvimento do aluno.”

Assistente Operacional

“Eu acho que sim, como as orientagbes sdo da
Professora Titular de Turma, penso que ela tenta
variar nas atividades, até porque se o aluno estiver
sempre com 0 mesmo género de atividade, acaba por

desistir e nao faz nada.”

Pratica
diferenciacéo
pedagogica,
variando nas

atividades

Pratica
diferenciacéo
pedagogica com
orientacdes da
Professora

Titular de Turma

Avalia
frequentemente o
trabalho
desenvolvido
pelo aluno
portador de T21,

introduzindo a

Professora Titular de Turma

“Sim, bastante. Todos os trabalhos que ele faz sdo
avaliados, porque a partir do momento que a gente esta a
fazer um trabalho e ao fim de algum tempo comecamos a
ver que aquele trabalho esta a ter uma resposta positiva,
portanto ele comeca a conseguir fazé-lo, nés vamos

sempre pondo mais um bocadinho no grau de

Avalia todos os
trabalhos do

aluno




partir dessa
avaliacdo,
melhorias ou
ajustamentos
posteriores  no
seu trabalho?

Justifique.

exigéncia para ver se ele consegue ir dando mais e ir

atingir os objetivos do seu programa e curriculo.”

Professora de Educacgéo Especial

“Sim, os trabalhos dele sdo sempre avaliados e se
vemos que ele consegue evoluir em algum conteudo,
ndés fazemos com que isso aconteca, tentando que o
aluno consiga a sua autonomia, normalmente é nessa
area que trabalhamos mais, ndo tirando o Portugués e a

Matematica.”

Assistente Operacional

“Eu nao avalio os trabalhos do aluno, apenas auxilio
na execugdo dos mesmos. Mas dou sempre o feedback
a Professora Titular de Turma e depois a Professora

de Educacao Especial.”

Avalia todos os
trabalhos do

aluno

Ndo avalia os
do

apenas

trabalhos
aluno,

auxilia e d&
feedback as

professoras




Integracao social
do aluno com
T21 na turma e

na escola

Normalmente,
procura integrar

0 aluno portador

de T21, nas
atividades
realizadas na

turma, fazendo-o

participar?
Justifique, se
possivel com

exemplos, a sua

resposta.

Professora Titular de Turma

“Muito, é uma grande preocupacao que eu tenho ¢ ele
estar sempre integrado nas atividades. O problema é
ele querer participar. Muitas vezes ndo participa, mas
depois até nos surpreende. Por exemplo, quando séo as
festas da escola ele nunca quer participar nos ensaios,
nunca quer participar em nada e depois no dia entra nas

atividades e com bastante sucesso.”

Professora de Educacéo Especial

“(...) por vezes ate se cria situagdes de forma a ele
interagir, ele ai nessa parte ndo faz parte ativa do
grupo (turma), para ja é uma das situacGes. Nao é que
ndo sejam trabalhadas, mas se calhar temos de criar
mais situacOes para ele interagir. Por exemplo: quando
¢ para trabalhar em grupo, ele estd ali ao lado e
muitas das vezes nem se apercebe do que os outros
estdo a fazer. (...) Agora em termos de socializagéo,

ainda ha muito a fazer, criar situagdes, porque

Integracao
aluno com
turma

atividades

Integracao
aluno com
turma

atividades

do
a

em

do
a

em




perante o grupo, quando € cantar e se estiver um
adulto atras dele a indicar, ele faz. Agora com o grupo

tem dificuldade em participar e fica timido/a, (...).”

Assistente Operacional Integracdo  do
“Sim, tento sempre que ele interaja com os colegas da | aluno com a
turma, mas as vezes é dificil porque o aluno é timido e | turma em
s6 com adulto ao lado é que ele fica com os colegas, mas | atividades
mesmo assim ¢ muito dificil.”

Considera que a | Professora Titular de Turma Cooperacéo

cooperagdo com
a Professora de
Educacéo

Especial ou com
a Professora
Titular de Turma
¢ promotora de
incluséo?

Justifique.

“Muito, acho que é um ponto muito importante. (...) e
também, neste caso a Assistente Operacional e a méae
do aluno sdo importantes para a evolucdo do aluno,
porque se cada um trabalhar para o seu lado, ele ndo vai

evoluir.”

Professora de Educagéo Especial

“E, eu penso que sim. Sim, é. E promotora de

entre Professora
de Educacéo
Especial,
Assistente
Operacional e

maée do aluno

Cooperagdo com

a Professora




inclusdo, porque a colega preocupasse que o aluno
tenha atividades para fazer e sempre que possivel ela
integra-o num grupo. (...) H& uma atencdo, uma
preocupacdo em saber o que ele faz e ndo faz, e em

termos de continuidade, eu penso que também existe.”

Encarregada de Educacéao

“Sim, sdo Professoras que ajudam muito o meu filho.
Quando soube quem ia ser a Professora Titular de Turma
do meu filho, fiquei muito feliz, porque ja tinha
referéncias anteriores de Pais que tinham aqui 0s seus
filho e falavam maravilhas das Professoras e da
Escola. Estou muito satisfeita e acho que de dia para
dia, o meu filho evolui cada vez mais, l6gico que ainda
tera de aprender muito mais. Mas acho que fiz uma
Otima opgdo. Depois ainda tem a Assistente
Operacional que é a peca fundamental no puzzle do
meu filho. Ajuda-o muito. (...) entende-o muito bem e

da-se muito bem com ele, percebe tudo o que ele diz,

Titular de Turma

Cooperacdo com
a Professora
Titular de
Turma,
Professora  de
Educacéao
Especial e
Assistente

Operacional




quer e pede. Tudo. Basta um gesto, basta qualquer
coisa, as vezes, ele olha para ela e ela ja sabe o que ele

quer.”

Acha que o aluno
portador de T21
esta bem
integrado na

escola e na

turma?

Justifique, se
possivel, com
exemplos.

Professora Titular de Turma

“Muito, acho que sim, esta muito bem integrado.”

Professora de Educacgéo Especial

“Eu acho que estda bem integrado, mas poderia estar
bem melhor. A teimosia e a vergonha, muitas das
vezes ndo deixam que isso aconteca. E uma érea que
ainda temos de trabalhar, porque ele pode ficar mais

integrado com a turma, principalmente.”

Assistente Operacional

“Esta. Na turma podia estar melhor, tem a ver com o
feitio e a personalidade dele, porque é uma crianga
gue as vezes recusasse a participar nas coisas e podia
estar melhor. Mas a turma, talvez ndo estivesse ajudado

ao principio (...) O aluno acaba por interagir mais com

Esta

integrado

Esta
integrado,
podia

melhor

Esta
integrado,
podia

melhor

bem

bem
mas

estar

bem
mas

estar




0S rapazes, porque ele gosta muito de jogar a bola,
tudo que tenha a ver com desporto ele gosta muito.
(...) 0s meninos tém um espirito competitivo e ndo sao
capazes de aceitar um jogo de futebol como uma
brincadeira € mesmo um jogo a sério e para o aluno as
regras do futebol ainda ndo sdo bem sabidas. Porque ele
estd a jogar e chuta para uma baliza e chuta para a outra,
0 que interessa é a bola entrar na baliza e eles ficavam um
bocadinho furiosos e ndo o deixavam. Foi preciso forgar

um bocadinho, agora ja o aceitam bem, (...).”

Encarregada de Educacao Esta bem

“Sim, eu acho. Pelo menos a meu ver esta.” integrado
Obstaculos e | Qual o Professora Titular de Turma @)
potencialidades | comportamento | “Vai melhorando. Esta a melhorar. No inicio, quando | comportamento

ao trabalho

pedagdgico

do aluno na sala

de aula?

ele veio para ca era muita rejeicdo, muitos amuos (...).

Agora estd um bocadinho melhor a nivel dos

comportamentos e isso vai melhorando também as

aprendizagens intelectuais que ele tem que fazer. Mas

do aluno esta a

melhorar




ainda nos falta muito, (...).”

Professora de Educacgéo Especial

“O comportamento do aluno na sala de aula varia um
bocado. Ha dias que ele esta com um bom
desempenho e se colocarmos dois ou trés trabalhinhos
gue ele ja domina, por exemplo: fichas da contagem
de nameros e colorir/preencher e ligar, ele isso até faz
sozinho. (...). Mas em termos de comportamento, ha
umas oscilacdes bastante frequentes, ele as vezes
desafia o adulto e provoca. Ele também, ja melhorou,
ele tinha a mania de destruir o material, por exemplo:
eu dava-lhe uma folha, se ele ndo queria, arranjava

maneira de destruir. (...).”

Assistente Operacional
“Al, depende dos dias. No caso do aluno, dependo dos
dias e da medicacdo, mas normalmente, ele de manha

demora um bocadinho a arrancar, depois la vai

O
comportamento
do aluno varia,
tem  oscilacdes
bastante

diferentes

0]
comportamento
do

depende dos dias

aluno




trabalhando, faz um bocadinho de barulho, quando se

entusiasma. (...).”

e da medicacao

Que

apoios

tipo de
tem o
aluno na sala de

aula?

Professora Titular de Turma
“O aluno tem Terapia da Fala (45 minutos por semana),
Terapia Ocupacional (45 minutos por semana) e

Hipoterapia (cavalos — 45 minutos por semana).”

Professora de Educacéo Especial

“O aluno tem Hipoterapia, Terapia da Fala e Terapia
Ocupacional, todas 45 minutos por semana. Na sala de
aula, tem a Assistente Operacional e por vezes eu
também vou para a sala com ele. Eu estou 6 tempos
letivos com o aluno, 45 minutos cada tempo, trés vezes
por dia, cada dia € uma hora e trinta minutos, logo apoio

0 aluno 4 horas e meia por semana.”

Terapia da Fala,
Terapia
Ocupacional e

Hipoterapia

Terapia da Fala,
Terapia
Ocupacional,
Hipoterapia,
Assistente
Operacional e
Professora  de
Educacéao
Especial (4 horas
30 minutos por

semana)




Assistente Operacional

“O aluno tem Hipoterapia, Terapia da Fala e Terapia
Ocupacional, todas 45 minutos por semana. Na escola,
tem a Professora de Educacéo Especial e ainda o meu

apoio, que sdo 17 horas e 30 minutos semanais.”

Terapia da Fala,
Terapia
Ocupacional,
Hipoterapia,
Professora  de
Educacao
Especial e
Assistente
Operacional (17

horas e 30
minutos por
semana)
Quais as | Professora Titular de Turma Comportamentos
principais “S&o os comportamentos inadequados, comeca a fazer | inadequados
dificuldades com | asneiras do género atirar as coisas para o chéo, riscar | (atirar coisas
que se depara | os trabalhos, riscar tudo, muitas das vezes levantar-se | para 0 chao,
durante a | e ir interferir com os colegas e outro entrave muito | riscar trabalhos,

permanéncia do

aluno portador de

grande é que ele ndo faz nada sozinho, logo tem de ter

sempre uma pessoa adulta ao lado dele, (...).”

levantar-se e

interferir com 0s




T21 na sala de

aula?

Professora de Educacgéo Especial

“E 0 comportamento, ¢ mesmo isso. Manté-lo sentado
e em atividade. (...) As vezes, é uma atitude
desafiadora dele perante o adulto e a dificuldade que
ele tem em concentrar-se e iniciar a atividade, por

vezes é dificil.”

Assistente Operacional

“E assim, dentro da sala de aula, as vezes é manté-lo
com a postura correta, € muito complicado, ele tem o
apoio dos pés e ndo o utiliza. Ao principio ainda usou,
mas neste momento ndo. E no fundo fazer com que ele

obedeca, é muito dificil. (...).”

colegas)
Comportamento
(manté-lo
sentado e em

atividade, atitude
desafiadora com
0 adulto e
dificuldade na

concentracdo e

iniciacdo da
atividade)
Manté-lo  com

postura correta e

fazé-lo obedecer




Qual a sua reacgéo
perante
comportamentos

desajustados do

aluno, no
decorrer das
aulas?

Professora Titular de Turma

“Ignoro e por vezes também, quando as coisas vao além
do que é considerado aceitavel, depois também tem que
ser chamado a atencdo, ralhar-se um bocadinho e
dizer que néo se gosta do que ele fez e fazer-se ver que
ele ndo fez bem e que tem de pedir desculpa se foi a
algum colega ou apanhar as coisas que atirou para o

chéo. (...).”

Professora de Educacéo Especial

“As vezes, ¢ mesmo falar um bocadinho alto, mas nem
sempre resolva com ele. (...) ou é dar-lhe outra
atividade, mudar de atividade e o reforgo, como ele
gosta de jogar a bola, diz-se “... vamos acabar, que se
nao acabares nio vais jogar”, porque ele compreende.
Ou ir mais tarde para o intervalo, (...) Sim, porque ele
também utiliza algumas estratégias para nao fazer o que
quer, por exemplo: dizer que tem fome. Mas é dificil

para ele trabalhar, e os periodos de atencdo também

Ignorar, chamar
a atencdo e
ralhar (dizer que
ndo se gostou do
que ele fez ou
que tem de pedir
desculpa aos

colegas)

Falar mais alto,
mudar de
atividade e o
reforco




sdo muito reduzidos. Tem de haver uma diversificacéo

de atividades.”

Assistente Operacional

“As vezes tem de ser o0 castigo, porque ha coisas que
ndo se pode deixar o aluno fazer, ralhar e explicar
porque néo esteve bem e obriga-lo a pedir desculpa
aos colegas, porque o aluno ndo é diferente de nenhum

aluno que aqui temos na escola.”

Castigar, ralhar e
explicar que nao
esteve bem e
obrigar a pedir
desculpa aos
colegas




Apéndice 9
Quadro dos obstaculos e vantagens a
Inclusao de alunos portadores de T21

nas escolas regulares






Dominio

Categorias Questdes Respostas abertas Sub-categorias
conceptual
Obstaculos e | HabilitacBes | Sente-se que esta | Professora Titular de Turma Sente-se
vantagens  a | pedagogicas | habilitada “Sinto, mas sinto também que néo estou habilitada para | habilitada, mas

inclusdo  de
alunos

portadores de
T21

escolas

nas

regulares

e apoio
especifico da
equipa de
Ensino

Especial

pedagogicamente
para dar resposta
aos alunos com
T21?

Ihe dar o tempo que ele precisa. Com uma turma de vinte
alunos, com outros alunos com NEE’s, tendo de dar varias
respostas, ndo se consegue ter 0 tempo necessario para esses
alunos tém necessidade, porque esses alunos tém necessidade
de muito, muito tempo e se tiverem muito tempo s6 virado

para eles, eles evoluem de uma maneira muito rapida. (...).”

Professora de Educacéo Especial

“Eu penso que sim, muitas das vezes é complicado lidar
com certas atitudes dele. Mas nos também temos de ser
pacientes (...). Ele precisa de tempo, muito tempo e nos
temos de o ter. Muitas das vezes é dificil, mas temos de

ser persistentes.”

necessitava de
mais tempo para
trabalhar com o
aluno portador de

T21

Sente-se

habilitada, mas é
complicado lidar
com certas
atitudes do aluno

portador de T21




Assistente Operacional
“Nao, porgue eu ndo tenho formacdo nesta area da T21, e
guando tenho duavidas ponho-as a Professora Titular de

Turma ou a mae do aluno.”

Ndo se sente

habilitada

Sente apoio

especifico por
parte da equipa
de Ensino
Especial para
melhorar as suas
préticas

pedagdgicas com
0 aluno portador

de T21?

Professora Titular de Turma

“Néo. A Equipa Especial ndo vem dizer nada de novo. No
entanto, se trouxerem alguma pista de trabalho que eu ache
que seja positiva, de certeza que a vou aceitar. Mas até ver

isso ainda ndo aconteceu.”

Professora de Educacgéo Especial
“Nem por isso, isso ndo ha muito. (...), em termos de

apoio nao ha assim muito.”

Assistente Operacional

“As vezes sinto que precisava de mais apoio, no caso do
aluno, a Professora Titular de Turma e a mée séo pessoas que
estdo sempre dispostas a colaborar, (...). Mas sim, as vezes

nao sinto apoio.”

N&o sente apoio da
equipa de Ensino

Especial

Né&o sente apoio da
equipa de Ensino

Especial

Né&o sente apoio da
equipa de Ensino

Especial




Comunica

sistematicamente
com a equipa de
Ensino Especial a

evolucéo do
aluno nas
diferentes

dimensdes do

desenvolvimento?

Professora Titular de Turma

“Sim, claro. Eu e a Professora de Educacdo Especial
estamos sempre em contacto e tentamos que o aluno
consiga desenvolver e evoluir as suas competéncias, para
isso estamos sempre a pensar em atividades diversificadas e

dindmicas para motivar o aluno na aprendizagem.”

Professora de Educacéo Especial

“Sim, todas as evolucgdes e 0s problemas sao falados com a
Professora Titular de Turma. Estamos sempre em
contacto uma com a outra. E fazemos de tudo para que o
aluno evolua. Pensamos em jogos didaticos, aqueles
trabalhos plastificados (...), estamos sempre a pensar em
alguma coisa para que ele possa trabalhar, algo apelativo

e que ele tenha interesse.”

Assistente Operacional

“Sim, comunico sempre a Professora Titular de Turma e

Comunica a
Professora de
Educacdo Especial

para desenvolver e

evoluir as
competéncias do
aluno

Comunica a

Professora Titular
de Turma para que
0 aluno evolua e
pensam em jogos
didaticos e
trabalhos

plastificados

Comunica a

Professora Titular




a Professora de Educacéo Especial. As dificuldades e como
o aluno se comportou em alguma atividade, entre outros
aspetos. Falamos sempre essas coisas para que O
desenvolvimento e as aprendizagens do aluno sejam bem

realizadas.”

de Turma e a
Professora de
Educacdo Especial
(dificuldades e
como o aluno se
comportou nas

atividades)

Barreiras da

inclusdo dos
alunos com
T21

Considera  que
existem barreiras
que se opdem a
incluséo de

criangas com T21

nas salas do
ensino  regular?
Justifique.

Professora Titular de Turma

“Sim, o facto de ter pouco pessoal, ter pouco tempo de
apoio da Professora de Educacdo Especial, porque 0s
professores de Educacao Especial tém muitos alunos a seu
cargo e ndo podem dar muito tempo ao aluno, dai que ele
fique entregue durante muitas horas a Professora Titular de
Turma. E muitas vezes, a Professora Titular de Turma néo
consegue dar-lhe o tempo que ele necessita. Por isso, acho
gue ai a Educacdo Especial ndo esta a funcionar bem.

(..).”

Existem barreiras
(falta de pessoal,
pouco tempo de
da
Professora de

apoio

Educacdo Especial
e a Professora
Titular de Turma
ndo consegue dar
0 tempo que o

aluno necessita)




Professora de Educacéo Especial

“(...), da experiéncia que eu tenho, ndo posso dizer que
haja barreiras, porque mesmo os alunos que passaram por
aqui e estdo no Agrupamento, sempre se tentou
diversificar, sempre houve a preocupacdo em dar a
melhor resposta. Ndo ha propriamente barreiras, existem
falhas nos recursos humanos que nem sempre s80 0S mais
adequados, por exemplo: aqui temos conseguido dar a volta
e 0 apoio ndo é mau, basta o aluno estar sempre com uma

pessoa.”

Assistente Operacional

N&o responde.

Encarregada de Educacao
“Claro que sim. Basta a Professora ndo ter vontade para
ensinar estas criancas, é a maior barreira. Gracas a Deus,

nao tenho essa barreira. (...).”

Nao existem
barreiras

(diversificagéo,

preocupacdo em
dar a melhor
resposta), mas
existem falhas

(recursos humanos

€sCassos)

Revela auséncia

de conhecimento

Existem barreiras
(Professora Titular
de Turma ndo ter
vontade de ensinar

estes alunos




portadores de T21)

Vantagens da

inclusdo dos
alunos com
T21

Considera que ha

vantagens na
incluséo dos
alunos com T21

do

regular?

nas turmas
ensino
Se

afirmativamente

respondeu
diga quais, se
respondeu
negativamente

diga porqué.

Professora Titular de Turma

“Sim, existem grandes vantagens. Principalmente na
aceitacdo da diferenca, o aluno tenta imitar o0s
comportamentos corretos e ao incluir-se no meio dos
outros alunos, (...), aprende a ser mais autbnomo dentro
da sociedade. Em relacé@o aos outros, aprendem a ver que
ha criangas diferentes e que tém de ser tolerantes e

compreendé-los, portanto com todas as suas diferencas.

(..).

Professora de Educacéo Especial

“Eu penso que sim, desde que se tenha a preocupacéo do
aluno participar, de criar condi¢des para o aluno poder
participar, neste caso serd com um adulto e existirem
regras definidas. (...) Também ha uma sensibilidade da
Professora Titular de Turma, que perante determinada
situacdo, também explica e sempre se explicou que o

aluno precisa da Assistente Operacional e de jogos

Existem vantagens
(aceitacéo da
diferenca,

imitacao de
comportamentos
corretos,
autonomia,
tolerancia e

compreensao)

Existem vantagens
(criacédo de
condigcbes para o
aluno participar e
da

Professora Titular

sensibilidade

de Turma)




diferentes.”

Assistente Operacional
“Ai sim. Sim. Nem podia ser de outra maneira. (...)
Aprendem uns com os outros, tanto o bom com o mal. Até

podiam aprender mais. (...).”

Encarregada de Educacao

“Eu acho que sim. Acho que é uma mais-valia para 0s
outros meninos, saberem que nem todos (...) conseguem
desenvolver as capacidades ao mesmo tempo e
perceberem que tém de ajudar os outros. Eu acho que toda
a gente devia conhecer uma crianga com T21 (...). Mas acho
gue é uma mais-valia, mesmo para 0s outros meninos, 0
ajudarem, o perceberem que nem toda a gente desenvolve
as capacidades ao mesmo tempo e ajudarem naquilo que

ele precisa.”

Existem vantagens
(aprendem uns
com 0s outros, 0

bem e 0 mal)

Existem vantagens
(saberem que nem
todos conseguem
desenvolver as
capacidades ao
mesmo tempo e
perceberem  que
tém de ajudar os

outros)




