esec

ESCOLA SUPERIOR DE EDUCACAO

INSTITUTO POLITECNICO
N DC CoMBRA

Departamento de Educacéo

Mestrado em Ensino 1.°e 2.° Ciclo do Ensino Basico

Relatério Final

Uma caminhada repleta de aprendizagens

Silvia Daniela Pinheiro Monteiro

Coimbra

2015






eSec

ESCOLA SUPERIOR DE EDUCACAO

NSTITUTO POLITECNICO
ﬂ' DE COIMBRA

Departamento de Educagéo

Mestrado em Ensino 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Bésico

Relatério Final

Uma caminhada repleta de aprendizagens

Silvia Daniela Pinheiro Monteiro

Trabalho realizado sob orientacdo do Mestre Virgilio Rato e coorientado pelas
Doutoras Ana Albuquergue, Conceicdo Costa, Fatima Neves e Lola Xavier.

janeiro de 2015



Escola Superior de Educacéo | Politécnico de Coimbra



Mestrado em Ensino 1.° e 2.°Ciclos do Ensino Basico

“Vamos aprender a fazer, a conhecer, a viver juntos e a ser”

(Os quatro pilares da educacao enunciados no relatdrio Delors, elaborado pela
UNESCO)
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Resumo

O presente relatério traduz as experiéncias de estadgio supervisionadas,
realizadas no ambito das unidades curriculares de Pratica Educativa em 1.° e em 2.°
Ciclo do Ensino Basico. Neste documento é retratado o meu percurso de
aprendizagem, evidenciando as dimensdes descritiva, reflexiva e investigativa.

Deste modo, na primeira parte € apresentada a componente investigativa, na
qual se pretendeu avaliar o modelo de inclusdo dos/as alunos/as surdos/as na escola
de estagio, através das representacdes dos intervenientes (alunos-surdos e professores
regulares de turma). As principais conclusGes apontam para uma cultura de inclusao
estabelecida na escola. No entanto, é assinalado que ha necessidade de aprofundar a
cultura de incluséo e de que os meios para a aprofundar ultrapassam as competéncias
dos/as professores/as e da escola.

Na segunda parte, configura-se o estagio em 1.° Ciclo do Ensino Bésico. E
caraterizado o contexto educativo, e com base neste, apresentam-se as estratégias
orientadoras da agédo educativa e séo refletidas duas das experiéncias (experiéncias-
chave) que mais marcaram o meu desenvolvimento profissional.

Na terceira parte, carateriza-se 0 contexto de intervencdo em 2.° Ciclo do
Ensino Basico. Este estagio incluiu quatro dominios do saber: Histdria e Geografia
de Portugal, Matematica, Portugués e Ciéncias Naturais. Para cada um dos referidos
dominios estabelece-se a fundamentacdo das intervencGes em estagio e reflete-se
sobre as mesmas.

Na parte final apresenta-se uma reflexdo global sobre os ganhos profissionais
adquiridos ao longo dos estagios em 1.° e em 2.° Ciclos.

Palavras-chave: Alunos surdos, Inclusdo, Aprendizagem e Pratica Pedagogica.

Vil
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Abstract

This report reflects the experiences of supervised internship, conducted within
the framework of courses for Educational Practice 1st and 2nd cycle of basic
education. This document shows my learning pathway, highlighting the descriptive,
reflective and investigative dimensions.

The first part of the investigative component presented was intended to
evaluate the model of inclusion, the students, the deaf, the school stage, through the
representations of stakeholders (deaf students and hearing classroom teachers). The
main findings point to a culture of inclusion established in school, however it is
noted that there is need to develop a culture of inclusion and the means to delve
beyond the competence of teachers and school.

The second part concerns the 1st Cycle of Basic Education, which is the
featured educational context. Based on this we present the guidelines and strategies
of educational action and two of the trials (the key experiments) that marked my
professional development.

The third part concerns the context of intervention in the 2nd cycle of basic
education. This stage included four topic areas: History and Geography,
Mathematics, Natural Sciences and Portuguese. Each of these areas is discussed
regarding the rationale for interventions.

The final part presents a global reflection on professional gains accquired over
the 1st and 2nd cycle.

Keywords: Deaf Students, Inclusion, Learning and Teaching Practice.

Vil
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Introducéo

O presente relatorio foi realizado no &mbito da Unidade Curricular de Prética
Educativa, que consta no plano de estudos do Mestrado em Ensino dos 1.° e 2.°
Ciclos do Ensino Basico, da Escola Superior de Educacédo do Instituto Politécnico de
Coimbra. Este beneficia do relato, da reflexdo e da investigacdo contextual
decorrentes do meu percurso formativo realizado em 1.° CEB (1.° Ciclo do Ensino
Bésico) e em 2.° CEB (2.° Ciclo do Ensino Basico), durante o ano letivo 2013/2014.

Tendo como pano de fundo o perfil de competéncias docentes previsto no
Decreto-Lei n.° 240/2001 de 30 de agosto, 0 estagio supervisionado foi o primeiro
contato sistematico e aprofundado com o exercicio da profissdo docente, revelando-
se este essencial a uma caminhada repleta de aprendizagens pessoais e profissionais.
Neste sentido, como refere Pinto (2011), o estagio representou todo um caminho
impulsionador de experiéncias no ambito da educacdo que até ai tinham ficado
apenas pela teoria.

Durante o periodo inicial de observacdo em 1.° CEB, constatei que a escola
incluia um conjunto de alunos surdos. Na sala de aulas onde estagiei havia criancas
surdas, que me colocavam diariamente novos desafios para as fazer aprender. Este
fato motivou-me a aprofundar o conhecimento relativo a aprendizagem dos/as
alunos/as surdos/as e ao proprio modelo de inclusdo praticado na escola, pelo que a
tematica da sua inclusdo assumiu uma centralidade no estagio e no relatorio que o
espelha. Assim, a componente investigativa e boa parte das experiéncias-chave
retomam a problematica da inclusdo, assumindo esta o fio condutor do trabalho
escrito, que se divide em quatro partes.

Na parte | deste relatorio (componente investigativa) apresenta-se a
problemética e os objetivos do estudo e em relacdo com esta, estabelece-se o
enquadramento tedrico-concetual do estudo, a metodologia, a apresentacdo dos
resultados e a discusséo e ainda as principais conclusdes e limitagdes do estudo.

A parte 1l diz respeito a pratica pedagogica mobilizada no 1.° CEB, em que €
feita a caraterizacdo do contexto educativo do Agrupamento, da Escola e da turma

em questéo, bem como a caraterizagdo das metodologias do/a professor/a cooperante;
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a fundamentacdo das praticas realizadas bem como as experiéncias-chave que se
revelaram significativas na minha caminhada.

A parte 111 reflete as atividades desenvolvidas no &mbito da pratica pedagogica
em 2.° CEB, na qual é apresentada a caraterizacdo do contexto educativo, seguindo-
se a fundamentacdo das decisbes tomadas, bem como uma reflexdo critica sobre a
minha experiéncia pedagdgica nos quatro dominios do saber: Matematica, Portugués,
Ciéncias Naturais e Histdria e Geografia de Portugal.

A parte 1V visa exprimir o percurso que efetuei durante o ano letivo, numa
caminhada em que promovi a minha aprendizagem profissional refletindo sobre as

minhas préticas vivenciadas nos dois ciclos do ensino basico.
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PARTE | - COMPONENTE INVESTIGATIVA
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Capitulo I - Problematica

A componente investigativa intitulada “A integragdo/inclusdo de alunos
surdos” teve por base o estudo de uma problemética que durante o processo de
estadgio em 1.° CEB se revelou emergente. Neste caso, 0 contexto onde decorreu o
estagio permitiu evidenciar como objeto de estudo a integracdo social e escolar de
alunos surdos. Assim, neste capitulo, é contextualizado o problema em analise, sao
definidos os objetivos do estudo e, em consequéncia destes, sdo apresentadas as

questdes de investigacao.

1.1  Contexto e enunciado do problema

A escola é atualmente caraterizada pela diversidade dos publicos escolares que
a frequentam, como refere Rold&o (2003), num panorama em que diversidade social
se destaca cada vez mais na escola e a diferenciacdo curricular é essencial para que
as praticas de ensino tenham sucesso. Reportando-se as estratégias de diferenciacao,
Roldao (1999) atribui o sucesso integrativo das mesmas, quando estdo presentes na
escola, a trés niveis: i) nas escolhas que a escola toma para dar uma melhor resposta
aos/as seus/suas alunos/as; ii) dos projetos curriculares de turma ou grupos de
alunos/as, visando aprendizagens de qualidade; iii) do ensino e organizacdo do
trabalho com os/as alunos/as, de modo a que garanta uma aprendizagem bem-
sucedida a cada um/a.

O meu interesse pela problematica da inclusdo surgiu com o facto da
instituicdo em que realizei a minha préatica pedagogica em 1.° CEB (Primeiro Ciclo
do ensino Basico), ser considerada uma escola de referéncia para o Ensino Bilingue
de Alunos Surdos, existindo em todos os anos de escolaridade alunos/as com
deficiéncia auditiva, isto é, de acordo com a classificacdo de Roldao atras referida, a
escola por ser uma unidade especializada de apoio a surdez, ja havia tomado um
conjunto de medidas educativas que me pareceram bastante adequadas relativamente
a integracdo social e a aprendizagem dos/as alunos/as surdos/as. Na sua totalidade,
sdo os 7 alunos surdos que frequentam a institui¢do. Por ser uma escola de referéncia
no apoio bilingue a alunos surdos, recentemente criada, pereceu-me uma

oportunidade de investigacdo interessante e bastante desafiadora, quer pela escassez

7
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de estudos contextualizados sobre o modelo recentemente introduzido, quer ainda,
pela oportunidade que me oferecia de retribuir & escola onde estagiei, um contributo
para a eventual melhoria na prestacdo de cuidados educativos de integracdo social e
escolar dos/as alunos/as surdos/as que a frequentam. O meu interesse pela tematica
aumentou, devido a presenca na sala onde estagiei, de duas alunas surdas,
suscitando-me, assim, interesse em compreender “por dentro” 0S Processos
subjacentes a integracdo dos/as alunos/as surdos/as, dentro e fora da sala de aulas,
para os ajudar melhor no contexto educativo.

Assim, o problema central que motivou a investigacdo presente ndo foi o de
saber se existe ou ndo inclusdo de alunos surdos, dado que a escola é um polo de
apoio nesta area no distrito de Coimbra, mas antes perceber o modo como essa
integracdo se estava a operar, isto €, perceber o funcionamento do modelo de
integracdo adotado, as suas potencialidades e fragilidades, a partir das opinides e das
interpretacdes que os diferentes atores envolvidos (alunos surdos e professores/as)

produzem acerca dele.

1.2 Objetivos e questdes de investigacao

De acordo com a problemaética exposta, torna-se pertinente captar as percecdes
contextuais de integracdo escolar dos/as alunos/as surdos/as, que 0s proprios/as
alunos/as surdos/as e os/as professores/as do 1.° CEB revelam.

Através da analise das representacdes dos diferentes intervenientes (alunos surdos e

professores/as do 1.° CEB) pretende-se com este estudo:
)] Conhecer e caraterizar estruturalmente o modelo de atendimento
utilizado na Escola de Referéncia para o Ensino Bilingue de Alunos

Surdos “Escola regular de alunos surdos com ensino bilingue”.

i) Analisar e comparar as representacdes dos diferentes intervenientes
(alunos surdos e professores/as) sobre as vantagens educativas do

modelo de atendimento utilizado.
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iii)  Analisar e comparar as representacoes dos diferentes intervenientes
(alunos surdos e professores/as) sobre aspetos da integracéo escolar do

modelo de atendimento utilizado, que podem ser melhorados.

1v) Contribuir para a melhoria da inclusdo educativa dos/as alunos/as

surdos/as da escola, apoiada na investigacdo contextual.

Nesta Gtica, decorrendo do cruzamento das questdes de investigacdo com as leituras

que fui realizando sobre o tema, colocam-se varias questdes de investigacdo, as quais

0 estudo pretende dar resposta:

a)

b)

d)

Como é que os/as professores/as do ensino do 1.° CEB, da escola em estudo,
avaliam o modelo inclusdo praticado na instituicdo “Escola regular de alunos

surdos com ensino bilingue” e os aspetos operativos a ele associados?

Como é que os/as alunos/as surdos/as, da escola em estudo, avaliam o modelo
inclusdo praticado na instituicdo “Escola regular de alunos surdos com ensino

bilingue” e os aspetos operativos a ele associados?

Que aspetos do modelo de inclusdo, praticado na instituicdo, e operativos se
revelam consensuais entre os/as professores/as e os/as alunos/as surdos/as da

escola em estudo?

Sera que poderemos introduzir melhorias no modelo utilizado na escola em

estudo? E se sim, quais?
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Capitulo 11 - Enquadramento tedrico-conceptual

Neste capitulo clarifica-se o conceito de surdez, a sua etiologia, bem como se
fundamenta e carateriza 0 modelo bilingue de intervencdo no dominio da surdez que

suporta a modelizacdo do estudo.

A surdez
211 O conceito de Surdez

Segundo Kirk e Gallager (1991) uma pessoa surda € entendida como aquela
que ndo alcanca a fala através do ouvido, com ou sem o uso de um aparelho auditivo.

Nunes (1999) refere que o conceito mais adequado para definir a surdez ou
perda auditiva é hipoacusia, permitindo esta distinguir trés géneros: neurosensorial,
de transmissdo e mista. Como refere Marchesi (1993), a surdez neurosensorial
prejudica o ouvido interno, a coclea, o nervo auditivo ou as zonas auditivas do
cérebro. Este género de surdez é considerado a mais grave e longa. A surdez de
transmissdo advém de mudancas no ouvido externo ou médio, que consistem na
dificuldade de passar as vibragdes sonoras para o ouvido interno. Os problemas do
ouvido externo podem ser provocados por malformacfes congénitas do canal
auditivo ou por objetos estranhos. Os problemas do ouvido externo geralmente estdo
relacionados com infe¢Ges ou bloqueios da trompa de Eustaquio que, ao provocarem
otites medias, impossibilitam uma vibragdo satisfatoria do timpano em resposta as
ondas sonoras. Os efeitos deste género de surdez ndo sdao considerados muito graves,
podendo ser eliminados através de tratamentos ou cirurgias, dependendo (Marchesi,
1993). Por fim, a surdez mista esta relacionada com o0s dois géneros de perda
auditiva mencionados, ou seja, a surdez neurosensiorial e a surdez de transmisséo
(Nunes, 1999).
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Segundo os Censos realizados no ano de 2001', Portugal apresenta 84.172
pessoas residentes com deficiéncia auditiva, destacando-se dois municipios,

nomeadamente, Porto (26.138 pessoas) e Lisboa (26.432 pessoas).

212 Causas da Surdez

A surdez surge devido a duas grandes causas: as de origem hereditéria e as
alcancadas ao longo da vida (Marchesi, 1993). Por um lado, na surdez hereditaria, as
criancas tém um nivel de inteligéncia superior ao das criangas surdas com outro tipo
de causas. Por outro lado, na surdez que é alcancada num determinado periodo da
vida, aparece devido a infe¢cBes intrauterinas (por exemplo a rubéola, sarampo,
sifilis); doencas infeciosas bacterianas (tais como meningites e otites); intoxicagdes
(alguns antibidticos); agentes fisicos (raio X); traumatismo obstétrico; anoxica (falta
de oxigénio) e infe¢cdes naso-faringicas (infecBes e inflamacdes). Pode dizer-se que a
anoxica, a meningite e a rubéola sdo as causas fundamentais das lesdes cerebrais
relacionadas com a surdez ((Kirk e Gallagher, 1991) ; (Marchesi, 1993).

2.1.3 Graus da Surdez

A audicdo é um sentido importantissimo para a seguranca do individuo, pois,
desde muito cedo, as fungdes auditivas sdo um sistema de aviso que informam as
pessoas do seu bem-estar e da estabilidade do seu envolvimento; o desenvolvimento
da linguagem, ouvindo falar as criancas aprendem a falar e, a integracdo social,

falando, comunicando, identifica as pessoas pertencentes a um grupo social.

Uma crianga com dificuldades auditivas s6 conseguira detetar os sons se estes
atingirem niveis de altura suficientemente altos. Habitualmente, essas dificuldades
sdo referidas pelos termos ligeira, média, moderada, severa e profunda, conforme o

nivel de altura que a crianga consegue ouvir.

! Fonte: www.pordatapt; INE (Instituto Nacional de Estatistica).
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Segundo Marchesi (1993), o grau de surdez ¢ uma dimenséo fundamental que
influencia decisivamente o desenvolvimento dos surdos, a nivel das habilidades
linguisticas, cognitivas, sociais e educativas. O Ministério da Educacdo (1990)
classifica a surdez em seis niveis: surdez ligeira (entre 20 decibéis (dB?) e 40 dB — os
sons sdo ouvidos sob a forma de sussurro, em que 0s sons sdo compreendidos);
surdez moderada (entre 40 dB e 70 dB — os sons s&o compreendidos num tom
elevado de voz, e a voz humana é percebida); surdez severa (entre 70 dB e 90 dB —
os sons sdo compreendidos em voz forte perto da orelha, e os barulhos fortes sdo
percebidos) e surdez profunda (com mais de 90 dB — limite de desconforto, em que
ndo tém percecdo dos sons, pois s6 0s barulhos mais fortes sdo percebidos); mais de
120 dB (as palavras e 0s sons ndo sao percebidos). Deste modo, importa acentuar que
a medida que a perda auditiva aumenta, aumenta a dificuldade de percecdo do som e

a necessidade de utilizacdo de proteses auditivas.

De acordo com Nunes (1999), ndo poderemos estabelecer uma correspondéncia
perfeita entre os graus de surdez e a utilizagdo que criangas com 0 mesmo grau de
surdez fazem da capacidade auditiva, aparecendo criancas que, além de possuirem o
mesmo grau de surdez mostram diferentes capacidades de rececdo da fala. Deste
modo, o grau de surdez ndo é completamente decisivo da capacidade auditiva. De
acordo com Nunes (1999) existem diferentes fatores explicativos das diferentes
capacidades de rececdo da fala e da comunicacdo. Entre eles estdo a idade em que
surgiu a surdez (pré ou pos linguistica), o meio familiar e as capacidades cognitivas e

outras que o surdo tem.

2.2 Ocurriculo versus a educacao inclusiva

A escola e o/a professor/a relacionam-se entre si, no que diz respeito ao

desenvolvimento do curriculo. Enquanto a escola define as preferéncias e adequa

esse curriculo ao contexto escolar, o/a professor/a aplica-o na sala de aula,

? dB (decibéis) — é a unidade de medida usada para expressar a intensidade do som (ME, 1990).
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adequando-o as caracteristicas e necessidades de cada um dos/as seus/suas alunos/as
(Zabalza, 1994).

O fato de a comunidade se preocupar em conseguir sucesso educativo para
todos os alunos do ensino, propde a escola e aos/as professores/as novos desafios, ou
seja, a pratica educativa, nomeadamente a organizacao escolar, o curriculo e a pratica
pedagogica, devem reger-se por métodos mais inclusivos. Segundo Booth e Ainscow
(2002), a escola inclusiva designa-se pela preocupacdo que tem com todos/as os/as
seus/suas alunos/as, procurando adequar-se as necessidades de cada um/a. A escola
inclusiva ndo se deve aplicar somente aos alunos de educagédo especial, mas sim,
procurar incluir todos/as os/as alunos/as, ndao esquecendo, para além da inclusao
pedagdgica, toda a componente organizacional da escola, bem como o curriculo.

Numa perspetiva de inclusdo escolar organizacional, Correia (2003) a inclusédo
¢ a “inser¢do do aluno com necessidades educativas especiais na classe regular onde,
sempre que possivel, deve receber todos os servigos educativos adequados,
contando-se, para esse fim, com um apoio apropriado (de outros profissionais, de
pais...) as suas caracteristicas e necessidades” (p. 13). Neste sentido, deve procurar
dar resposta as necessidades destes alunos/as, promovendo um maior
desenvolvimento a nivel escolar, pessoal e social. Além disso, a escola inclusiva
deverd ainda, proporcionar o apoio e a cooperacdo entre os/as professores/as
especializados/as e os/as professores/as regulares, de modo a que possam avaliar o
processo de ensino e aprendizagem e, se necessario, modificar a préatica educativa.

Peters (2003) destaca as seguintes carateristicas organizacionais com impacto
na melhoria das praticas de educacdo inclusiva: i) lideranga comprometida; ii)
coordenacgdo de servicos; iii) planificagdo multidisciplinar; iv) pratica dos pais na
tomada de decisbes; v) sentimentos de responsabilidade dos diferentes agentes
educativos pelo sucesso dos/as alunos/as; vi) promocdol5 da cooperacdo entre
professores/as do ensino regular e professores/as do Ensino Especial.

Numa perspetiva curricular, a diferenciacdo é essencial para que as praticas
pedagdgicas tenham éxito, pois se os/as alunos/as sdo diferentes uns dos outros,
possuem ritmos e necessidades de aprendizagem diferentes, logo torna-se necessario
procurar estratégias que visem responder as especificidades de cada um/a. Por

exemplo, facultar uma maior autonomia e responsabilidade da aprendizagem nos/as
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alunos/as; construir grupos heterogéneos, para que os/as alunos/as aprendam a lidar
com a diferenca; desenvolver o trabalho em pares ou em grupo e promover uma
maior entreajuda entre os /as professores/as.

Segundo Roldao (1999) diferenciar visa criar situacfes curriculares variadas para as
varias situacdes, para que possam promover a aquisi¢ao das aprendizagens desejadas.
Nesta perspetiva curricular, a autora considera que a desigualdade social se destaca
cada vez mais no meio escolar.

A diferenciacdo curricular dirigida aos/as alunos/as com NEE canaliza no
Plano Educativo Individual (PEI), documento orientador de diferenciacdo, um
conjunto de estratégias alternativas de aprendizagem, que elaboradas com base no
curriculo comum, permitem aos/as alunos/as uma mobilizacdo mais eficaz e oportuna
das suas competéncias e saberes.

Na escola do 1.° CEB, onde realizei a pratica letiva considerada de referéncia
para o Ensino Bilingue de Alunos Surdos, existiam em todos os anos de escolaridade
alunos/as com deficiéncia auditiva. No entanto, quer na sala onde me encontrava
quer nos recreios, pude verificar a aplicacdo de praticas de diferenciacdo curricular
referidas anteriormente.

Na perspetiva de aprendizagem-ensino, Lima-Rodrigues et al. (2007) defende
que a escola inclusiva envolve mudancas profundas nas escolas. Atualmente verifica-
se essa mudanca nas praticas, uma vez que a pratica educativa se centra cada vez
mais nos/as alunos/as, proporcionando vinculos entre a vida real e a escola, apelando
a uma maior concentracdo na compreensdo e pensamento do que a uma
memorizacgdo, exercitacdo e pratica (Vosniadou, 2001). Tendo em conta os principios
de orientagéo educativa patentes nas escolas atuais e indicados por VVosniadou, séo de
realcar aqueles que me parecem ter um maior impacto na educagéo de alunos/as com
deficiéncia auditiva: i) Criar alunos/as motivados/as — os/as professores/as podem
ajudar os/as alunos/as a tornarem-se aprendizes mais motivados pelo seu
comportamento, pois a aprendizagem é influenciada pela motivacao do/a aluno/a; ii)
Atividades significativas — as criancas aprendem melhor quando participam em
atividades que sdo entendidas como sendo Uteis na vida real e sdo culturalmente
significativas; iii) Participacdo social — a aprendizagem é uma atividade social e a
participacdo na vida social da escola é fundamental para o processo de
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aprendizagem; iv) Relacionar uma nova informacdo a conhecimentos prévios — 0s
novos conhecimentos sdo construidos tendo em conta aquilo que j& estd entendido e
que é crenca; v) Diferencas individuais — as criancas aprendem melhor quando as
suas diferencas sdo tidas em consideracdo; vi) Dedicar tempo a préatica — aprender é
uma atividade cognitiva complexa que requer um tempo consideravel e periodos de
pratica para comecar a construir agilidade numa area.

O impacto da maioria dos principios enunciados atrds implica quando
mobilizado para a educagdo de alunos surdos, uma educacdo com forte pendor na
vida social da escola, em despender mais tempo com atividades praticas na
aprendizagem e ainda, em considerar as diferencas individuais como estruturantes

dos processos de diferenciacdo pedagdgica.

2.2.1 Modelo inclusivo de educacéo do/a aluno/a surdo/a

A inclusdo depende das caracteristicas dos/as alunos surdos, nomeadamente do
grau de surdez e do progresso da comunicacdo, e das condi¢bes que a escola oferece.
Esta para que possa ser uma verdadeira escola inclusiva devera reunir recursos
humanos e materiais para que possa proporcionar uma melhor aprendizagem a estes
alunos, a saber: formador/a de L.G.P., professor/a de Ensino Especial e uma

terapeuta da fala (Monreal et al., 1995).

De acordo com Marchesi (1993) é necessario ter em conta determinados
aspetos para que exista uma maior inclusdo dos/as alunos/as surdos/as, tais como:
devem permanecer na sala de aula, todo o tempo de aula normal; os alunos ouvintes
devem estar integrados na turma de alunos surdos assim como os/as alunos/as
surdos/as devem estar integrados na turma de alunos ouvintes; devem participar e ser
incluidos em todas as atividades escolares e extra curriculares, convivendo com toda
a comunidade escolar; frequentar a aula regular, mas devem ter apoio individual do/a
professor/a/a de Ensino Especial, fora da sala de aula. Deste modo, este tipo de
alunos tem uma maior probabilidade de conseguir ultrapassar as suas dificuldades.
Além disso, € de destacar a importancia da educacdo bilingue (aprendizagem da

lingua materna e ensino da lingua gestual) no processo de ensino e aprendizagem
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(Skliar, 1997). Na escola em que desenvolvi 0 meu estudo existia uma educacgéo
bilingue, sendo direcionada a todos os/as alunos/as da escola (surdos e ndo surdos),
contando por vezes, com a presenca de um/a professor/a de L.G.P., na sala de aula,

uma Vez por semana.

Segundo Skliar (cit. por Coelho, 2004) o bilinguismo proporciona melhores
desempenhos escolares, oferecendo ao/a aluno/a surdo/a o acesso ao curriculo e a

cultura.

2.2.2 Estratégias pedagdgicas inclusivas

As escolas inclusivas devem pensar na sociedade em que vivem, para que
possam preparar 0s seus alunos/as para um futuro brilhante, proporcionando sucesso
a nivel pessoal, social e escolar. Para que tal possa acontecer é necessario respeitar as
diferencas. Ora a inclusdo de alunos surdos também merece ser respeitada,
comecando pela criacdo de estratégias para que possam beneficiar de uma
aprendizagem e de uma interacdo com os outros (Hyde & Power, 2006).

Monreal et al. (1995) sugerem algumas estratégias comunicativas e
metodolégicas que devem ser utilizadas, consideradas adequadas e Uteis no trabalho
a efetuar com alunos surdos, na sala de aula. Citando Monreal et al. (1995), as
estratégias comunicativas englobam: “(i) falar o mais perto possivel, colocando-se de
frente para os alunos; (ii) situar o/a aluno/a surdo/a junto de um aluno ouvinte com o
qual haja cumplicidade; (iii) utilizar frases simples, mas completas e corretas em
termos gramaticais; (iv) Para uma maior eficacia da leitura labio-facial deve-se:
colocar o aluno de costas para a luz natural, a qual deve estar de frente para a cara
do/a professor/a, evitar colocar objetos em frente da boca enguanto se fala; (v) o
ritmo de expressdo deve ser sem movimentos exagerados da boca; (vi) o/a
professor/a deve falar de frente para a turma, utilizando todos 0s recursos expressivos
e gestuais possiveis; (vii) o/a professor/a deve ter em atencéo que é impossivel ao/a
aluno/a surdo/a ler ou escrever e olhar para o/a professor/a; (xv) nas discussdes em

grupo, o aluno ouvinte e também o/a professor/a, devem estar atentos para que
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possam orientar o/a aluno/a surdo/a de quem esté a falar e (x) o/a professor/a deve
promover a participacdo do surdo, reforcar as suas intervencdes orais, valorizando os

seus esforcos para se expressar e escuta-lo sempre.”

No que concerne as estratégias metodoldgicas Monreal et al. (1995)
apresentam “(i) o/a professor/a deve organizar a sala tendo em conta as atividades a
desenvolver (mesas separadas - atividades individuais, mesas agrupadas - atividades
de grupo, mesas colocadas em forma de U - debates); (ii) o/a professor/a deve dar
primazia as aprendizagens que provém do aluno, ou seja, experiéncias e vivéncias do
seu quotidiano; surgem do contacto com a realidade; (iii) o/a professor/a deve usar
recursos e materiais de preferéncia visuais; (iv) o/a professor/a deve indicar 0s
objetos ou esquemas de que estd a falar; (v) o/a professor/a deve proporcionar

trabalho de grupo e (vi) deve fazer esquemas sinteses no quadro ou expor esquemas.”

Relativamente a organizacdo e gestdo da sala, quer o trabalho em grupo quer o
trabalho em pares desenvolvem a inclusdo dos/as alunos/as surdos/as, no entanto,
devem ser propostos trabalhos de pequenos e grandes grupos (3 a 5 elementos) bem
como trabalho individual, com o intuito de dar aos alunos outras vivéncias de
aprendizagem. Assim, estas formas de proporcionar trabalho na sala de aula promove
o0 desenvolvimento social dos/as alunos/as e a interacdo aluno/a-aluno/a e
professor/a-alunos/as. Na minha turma de estagio, verifiquei que diversificar nas
formas de trabalhar, em sala de aula, torna-se vantajoso para estes/estas alunos/as, na
medida em que acabam por possuir uma aprendizagem mais rica; estimulam a
comunicacgdo, a linguagem e até mesmo a fala. Esta integracdo numa turma regular,
sintetiza-se em trés componentes, a saber: a integracdo combinada, ou seja, estando
numa turma regular, o aluno é auxiliado individualmente, todos os dias; a integracdo
completa, isto €, o aluno frequenta a aula regular, mas beneficia de apoio para a
concretizagdo das atividades em que tenha mais dificuldades. E, para terminar, a
integracdo parcial, em que o aluno frequenta a escola regular, mas tem aulas com
um/a professor/a de ensino especial, mas participam nas atividades comuns da escola
e nas atividades extraescolares com os alunos ouvintes (Monreal et al.,1995). Esta
poderda ser uma possibilidade para os/as alunos/as surdos/as que tém mais
dificuldades em se integrarem em salas de aula de ouvintes. A este propdsito, na
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escola onde foi realizado o estudo, os/as alunos/as surdos/as estdo envolvidos no
nivel da integracdo combinada. Isto porque os/as alunos/as estdo integrados em
turmas de ouvintes, obtendo auxilio individual pelo/a professor/a de E.E. e
formadora em LGP nos contetidos que sentem mais dificuldade. E ainda de referir
que a aprendizagem da lingua gestual é realizada em simultaneo por toda a turma.
Além disso, os/as alunos/as participavam em todas as atividades organizadas pela
instituicdo, sendo envolvidos em toda a comunidade escolar sem qualquer tipo de
exclusdo. E relevante mencionar ainda que estdo integrados na comunidade escolar

que todos eles/elas participam nas AEC’s.

Em suma, os/as professores/as devem proporcionar, na sala de aula, trabalhos
de grupo, de forma a aprenderem a cooperar uns com 0S outros, mas também
trabalho individual cujo objetivo é que estes alunos adquiram autonomia. Todavia,

beneficiam sempre do apoio dos/as professores/as e dos/as colegas.
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Capitulo 111- Quadro Metodologico

Tendo como fio condutor o exposto anteriormente, procedo agora a descri¢éo
da metodologia utilizada para a concretizacdo da investigacdo. Deste modo, sédo
referidas as opc¢des metodologicas tomadas, o desenho global do estudo, a
caraterizagdo dos intervenientes no mesmo, 0s instrumentos e os procedimentos

utilizados.

3. Opcdes metodoldgicas

Os objetivos do estudo sdo determinantes do quadro metodoldgico a ser usado.
Neste sentido Bell (2010), refere que “A abordagem adoptada e os métodos de
recolha de informacdo selecionados dependerdo da natureza do estudo e do tipo de

informacdo que se pretenda obter.” (p. 20).

O estudo presente visa perceber a percecdo dos/as professores/as do ensino
regular e a dos/as alunos/as surdos/as da escola, sobre 0 modelo de atendimento
implementado na instituicdo (Integracdo combinada e ensino bilingue de alunos
surdos) e os aspetos praticos a ele associados. Isto €, procura-se compreender a
“realidade” com base nos pontos de vistas dos atores envolvidos. Como referem
Bogdan e Bilken (1994), uma carateristica comum aos estudos incluidos no
paradigma de investigacdo qualitativo, diz respeito a compreensdo dos sujeitos a
partir dos seus pontos de vista, ou se quisermos a construcdo fenomenologica do
conhecimento. O estudo presente da a conhecer o0 modelo de atendimento aos/as
alunos/as surdos/as implementado na instituicdo através das percecGes dos/as
alunos/as surdos/as e dos/as professores/as da escola, partilhando por esse fato, uma
base fenomenologica carateristica da investigagdo no paradigma qualitativo. De
acordo com Bogdan e Bilken (1994), uma outra carateristica associada aos estudos
qualitativos € a descricdo dos dados recolhidos, contendo os resultados transcri¢cGes
de entrevistas e citacdes. Como refere Pinto (1990), os estudos de tipo descritivo
(incluidos no paradigma qualitativo de investigacdo) podem usar varios tipos de

procedimento para obtencdo de dados (enumeragédo, observagédo, estudo de caso,
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investigacdo de campo, entrevista). No entanto, caraterizam-se por levantarem numa
fase inicial do estudo, os principais fatores ou variaveis que existem numa dada
situacdo. Deste modo, o estudo inclui-se na tipologia de estudos descritivos, na
medida em que o que se pretende é perceber numa primeira fase, quais 0s impactes
nos estudantes surdos e professores resultantes da aplicagio do modelo de

atendimento a alunos surdos implementado na escola.

Em sintese, a abordagem adotada na recolha de dados (entrevista pessoal), e
também no tratamento dos mesmos, com recurso a analise de contetdo das
entrevistas, permite concluir que se trata de uma op¢do metodoldgica filiada no
paradigma qualitativo de investigacdo de base fenomenoldgica, e que recorre a uma
metodologia de recolha de dados descritiva.

Relativamente a metodologia de recolha de dados adotada esta foi o inquérito
por entrevista. O método de recolha de dados por inquérito, do qual faz parte a
entrevista, carateriza-se, segundo Sousa (2005), em “Formular uma série de
perguntas diretamente aos sujeitos utilizando como instrumentos entrevistas,
questionarios ou testes” (p.153). Além disso, a entrevista ¢ adequada quando a
investigagdo procura “Estudar opinibes, atitudes e pensamentos de uma dada
populagdo” (idem, ibidem, p. 153). Assim, a metodologia selecionada, entrevista,
parece congruente com 0s objetivos do estudo, que visam essencialmente captar
representacdes de professores/as e alunos surdos sobre o modelo de atendimento
utilizado na escola e o seu funcionamento.

A andlise de dados, na medida em que se consubstancia nas respostas orais
passadas a escrito pela investigadora, assume uma natureza qualitativa e teve por

base a analise de conteldo.

3.1 Desenho do estudo

O estudo iniciou-se com uma fase exploratoria de revisao bibliografica sobre a
temaética da inclusdo de alunos surdos no ensino regular. Esta fase permitiu construir

um modelo de andlise tedrico de suporte a andlise das representacdes dos
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participantes no estudo. Assim, organizaram-se dois Guides de Entrevista, um
dirigido aos/as alunos/as surdos/as da escola® e um outro direcionado aos/as
professores/as regulares da escola®. A entrevista dirigida aos alunos teve como
objetivos, recolher elementos referentes as concecdes sobre o modelo educativo
adotado e recolher dados de opinido relativos a inclusdo na escola. O Guido de
Entrevista aos/as professores/as do 1.° CEB visa recolher dados de opinido dos/as
professores/as regulares da escola sobre a inclusdo de alunos surdos, obter elementos
que caracterizem a percecdo sobre o modelo educativo e ainda, recolher elementos
sobre a préatica pedagogica. A fim de responder as questdes de investigacdo foi
solicitada autorizacdo a professora titular de cada turma para efetuar o estudo com
os/as varios/as alunos/as bem como aos/as Encarregados/as de Educacdo. Alcancada
a autorizacdo foi realizado o inquérito por entrevista pessoal, de forma individual, a
todos/as os/as alunos/as das diversas turmas do 1.° CEB assim como aos/as
professores/as do 1.° CEB, tendo sido registado por escrito os dados obtidos. Foi
ponderada a possibilidade de incluir no estudo os encarregados de educacao dos/as
alunos/as surdos/as da escola. No entanto, embora Util, do ponto de vista da
triangulacdo dos dados, tal veio a verificar-se muito dificil por razdes de
disponibilidade temporal dos mesmos.

Apds recolhidos todos os dados passou-se a sua andlise, tendo-se procedido a
categorizacdo das respostas dos/ alunos/as®e dos/as professores/as®. Nesta fase do
estudo foi utilizada a anélise de contetido, que € um processo utilizado no tratamento
da informacéo resultante das respostas a entrevista. Esta técnica tem como objetivo
fazer inferéncias das mensagens sob analise, fundamentando-se numa ldgica
explicitada e recorrendo a decomposicdo da informacdo do discurso dos
entrevistados, em tracos de significacdo de forma a produzir um novo discurso
(Bardin, 2007).

* Ver Apéndice I.
*Ver Apéndice II.
> Ver Anexo |.
®Ver Anexo II.
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3.2 Intervenientes no estudo

Os intervenientes neste estudo foram todos os/as alunos/as surdos/as das quatro
turmas existentes na escola do 1.° CEB, onde estagiei. Ao todo foram 7 alunos/as,
com idades compreendidas entre 0s 6 e 10 anos de idade, sendo 4 do sexo feminino e
3 do sexo masculino. Participaram ainda, através de entrevista todos os/as

professores/as do 1.° CEB da escola, sendo ao todo quatro/a professores/as.

3.3 Instrumentos e procedimentos utilizados

A entrevista é definida por Martalon (1985) citado por Sousa (2005), “Como
um encontro interpessoal que se desenrola num contexto e numa situacdo social
determinada, implicando a presenga de um profissional e de um leigo” (p. 247),
possibilitando desta forma uma maior colaboracdo do entrevistado e uma recolha de
informacdo mais alargada e aprofundada, relativamente ao método de recolha de
dados por questionario. Tratando-se de criangcas entrevistadas, este método de
recolha de dados oferece a vantagem de o entrevistador repetir ou esclarecer as
perguntas, formulando-as de forma diferente, de modo a que sejam compreendidas

pelos entrevistados.

Os guides da entrevista realizada aos/as professores/as do ensino regular e
aos/as alunos/as surdos/as da escola (ver apéndices I e I1) séo dois instrumentos inter-
relacionados, mas com focos distintos. O guido de entrevista dirigido aos/as
professores/as do ensino regular da escola apresenta duas dimensdes: opinido sobre a
incluséo na escola e opinido sobre o0 modelo educativo de apoio ao/a aluno/a surdo/a
implementado na escola. O Gui&o de entrevista dirigido aos/as alunos/as surdos/as da
escola inclui duas dimensdes: opinido sobre o modelo educativo praticado na escola
para apoio ao/a aluno/a surdo/a; opinido sobre a inclusdo do/a aluno/a surdo/a na
escola. Embora haja duas dimensdes comuns nos guibes de entrevista a
professores/as e alunos surdos (opinido sobre o modelo educativo praticado na
escola, opinido sobre a inclusdo dos/as alunos/as surdos/as), as questdes colocadas

nessas dimensdes sédo distintas: na dimensdo modelo educativo praticado na escola, o
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guido de entrevista direcionado aos/as professores/as regulares da escola, foca-se nos
aspetos pedagdgicos positivos e na captacdo de melhorias pedagdgicas a introduzir,
enquanto o guido de entrevista dirigido aos/as alunos/as surdos/as, nesta mesma
dimensdo, centra-se em captar a opinido dos alunos sobre os efeitos do modelo de
apoio na aprendizagem e no bem-estar, sentidos por eles. Também, relativamente a
dimensdo inclusdo na escola, o foco do guido de entrevista dirigida aos/as
professores/as diz respeito aos aspetos organizacionais facilitadores ou inibidores de
inclusdo escolar dos/as alunos/as surdos/as, enquanto na mesma dimensdao dirigida
aos/as alunos/as surdos/as, se enfatiza a percecdo de incluséo (os efeitos) sentida

pelos mesmos.

As entrevistas ocorreram na escola, pois é importante 0 contexto em que se
realizam, na medida em que podera afetar a forma como as criancas respondem.

“A realizacdo de entrevistas no ambiente escolar podera reverter a favor do processo

da entrevista, dado que a provavel tendéncia da crianca para estabelecer associa¢des entre o

processo de entrevista e 0 processo de avaliacdo poderd torna-la mais atenta as questoes.”

(Oliveira-Formosinho, 2008, p. 20)

O tipo de entrevista seguido durante o questionamento aos entrevistados foi o
dirigido, caraterizado por Sousa como “Aquele em que o entrevistador segue um
guido previamente estabelecido, com uma série de perguntas pré-estabelecidas (...)
trata-se de uma técnica que procura obter dos entrevistados respostas as mesmas
perguntas a fim de se estudarem as diferencas entre as respostas.” (Sousa, 2005, p.
248).

A entrevista foi pessoal e direta. Relativamente a entrevista realizada aos/as
alunos/as surdos/as houve a intervencao de um falante de lingua gestual portuguesa,
que lhes colocou as perguntas e transmitiu oralmente o resultado da conversa a
investigadora, tendo esta procedido a gravacdo em audio e posteriormente passado o
teor das respostas a escrito. Nas entrevistas realizadas aos/as professores/as, as
questdes foram colocadas pela investigadora diretamente aqueles e passadas as
respostas orais daqueles de imediato a escrito.

A anédlise de dados recolhidos por entrevista assume continuidade com a

natureza qualitativa do estudo, na medida em que se consubstancia nas narrativas

23



Escola Superior de Educacéo | Politécnico de Coimbra

orais dos/as professores/as e dos alunos, passadas a escrito pela investigadora e
apoiando-se na analise de contetdo (Bardin, 2007) com a categorizagdo a priori.
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Capitulo IV. Apresentacao, Analise e Discussdo de Resultados

4.1 Apresentacgdo e analise dos resultados

Neste capitulo sdo apresentados os resultados respeitantes as representacoes
dos/as professores/as e alunos/as sobre o modelo de integracdo de alunos surdos,
presentes na escola, e € realizada a respetiva analise. Os resultados obtidos serdo
apresentados respeitando a ordem das categorias e subcategorias presentes nas
grelhas de anélise’. Procede-se, em primeiro lugar, & andlise das entrevistas
realizadas aos/as professores/as e sO depois € realizada a analise aos resultados das

entrevistas aos/as alunos/as surdos/as.

4.1.1 Andlise da percecdo dos/as professores/as do 1.° CEB

No que diz respeito a categoria Inclusdo, na subcategoria conceito, os/as
professores/as sdo da opinido de que a inclusdo significa que os/as alunos/as com
NEE se encontram junto de alunos/as sem deficiéncia, em turmas do sistema regular,
em que aprendem entre 0s seus pares. “Permitir que os alunos com necessidades
possam frequentar uma escola de ensino regular, aprendendo assim entre e com 0s

seus pares.”

No que concerne a subcategoria Estratégias da Escola, todos/as os/as
professores/as referiram a convivéncia com alunos/as ouvintes como estratégia
principal da escola. “Estao integrados na turma de alunos ouvintes, mas sdo apoiados
de acordo com as suas necessidades.” No entanto, o/a professor/a 1 acrescenta ainda
que o facto de a escola beneficiar de um/a professor/a especializado, uma formadora
de LGP e uma terapeuta da fala a trabalhar com esses alunos proporciona uma
minimizagdo das diferencas e uma melhoria da inclusdo. “Esta é uma escola de
referéncia para alunos surdos, existindo uma formadora de LGP e uma terapeuta da
fala, além do/a professor/a especializado no ensino destes alunos. Todos trabalham

com eles no sentido de colmatar as diferencas e melhorar a sua inclusio.”

" Ver Anexos | e 1.
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Quanto a subcategoria Estratégias do/a professor/a, os/as professores/as 2, 3 e
4 referiram que a escola utiliza como estratégias o apoio individualizado, adaptacdes
curriculares, apoio da terapeuta da fala, do/a professor/a de E.E. e da formadora de
L.G.P. “Tém apoio individual, utilizam materiais adaptados e tém horario para
beneficiar da ajuda da terapeuta da fala, da professora de L.G.P. e de E.E..” O/a
professor/a 1 mencionou que utiliza como estratégias promover a participacdo desses
alunos em todas as atividades, promover a ajuda entre pares bem como a elaboragédo

de materiais visuais para facilitar a compreensao.

Na subcategoria Barreiras, os/as professores/as 1 e 4 relataram que existem
como barreiras a falta de recursos humanos, bem como barreiras fisicas (exemplo:
campainha). O/a professor/a 2 mencionou que a escola se encontra numa rua de
muito transito, ocasionando muito barulho para a sala. Por fim, o/a professor/a 3

refere que ndo existem barreiras a inclusao.

Na subcategoria Interacéo entre os Alunos, todos/as os/as professores/as sao da
opinido de que ha bastante interacdo entre os/as alunos/as, comunicando com
facilidade sem efetuar distingdes. “Parece-me que este € um ponto forte, todos os

alunos interagem com os/as alunos/as surdos/as, nao fazendo qualquer distingdo.”

Na subcategoria Cooperacdo entre Professores/as e/ou Técnicos/as, 0s/as
professores/as 1, 2 e 3 declaram que existe uma boa articulagdo sempre que se julgue
necessario. Por outro lado, o/a professor/a 4 refere que a articulagdo é boa, mas nem

sempre o tempo é suficiente para tal.

Na subcategoria Colaboracdo entre a Escola e a Familia, todos/as os/as
professores/as consideram a colaboracdo dos pais como étima, caraterizando-0s

como “atentos, intervenientes e preocupados”.

Na subcategoria Limitacdes, o/a professor/a 1, 2 e 4 expdem como limitacdes
as turmas serem demasiado grandes bem como a falta de recursos humanos (ex.

campainha). Além disso, o/a professor/a 1 também referenciou a existéncia de falta
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de conhecimento de lingua gestual. No entanto, o/a professor/a 3 menciona que para

ele/ela ndo existem limitagdes.

Relativamente a categoria Modelo Educativo, na subcategoria dificuldades dos
docentes, os/as professores/as 1 e 4 indicam que sentem dificuldades em fazer passar
a mensagem dos contetdos em lingua gestual. O/a professor/a 2 diz que ndo sente
dificuldades em trabalhar numa escola que se baseia numa pedagogia de “Escola
ativa”. Ofa professor/a 3 refere que a maior dificuldade é a falta de um profissional

especializado.

Na subcategoria Aspetos Positivos para os Docentes, os/as professores/as 1, 3 e
4 descrevem como aspetos positivos: a existéncia de uma maior interacdo entre
alunos surdos e ouvintes. Porém, o/a professor/as 2 considera positivo o facto de os

alunos serem agentes ativos do seu conhecimento e da sua inteligéncia.

Na subcategoria O Melhor Modelo para a Escolarizagao, o/a professor/a 1 e 3
dizem que o melhor modelo seria o de criar uma turma para alunos surdos.
Contrariamente, o/a professor/a 2 considera ser o de os/as alunos/as surdos/as
estarem integrados numa turma de ouvintes. O/a professor/a 4 diz que ndo sabe qual

¢ 0 melhor modelo.

Na subcategoria Preparacdo para a Vida Adulta, o/a professor/a 1 considera
que se deve proporcionar autonomia a esses alunos. O/a professor/a 2 considera que
o melhor modelo ¢ aquele que assenta numa pedagogia de “Escola ativa”. Ola

professor/a 3 e 4 ndo sabem qual o melhor modelo para estes alunos.

Na Subcategoria Alteracdes Necessarias, as opiniGes divergem, pois o/a
professor/a 1 diz que as turmas deveriam ser mais pequenas; o/a professor/a 2 refere
que os/as alunos/as surdos/as deveriam ser mais apoiados na sala de aula; o/a
professor/a 3 diz que deveria ser criada uma turma para alunos surdos, apelando na
mesma a momentos de integracdo e, o/a professor/a 4 considera que deveriam

melhorar os recursos humanos.

Para terminar, na subcategoria LimitacOes, enquanto o/a professor/a 1 disse

sentir limitacdes em gerir a heterogeneidade da turma, o/a professor/a 2 diz sentir
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falta de material didatico. Por outro lado, o/a professor/a 3 sente dificuldade em
transmitir contetdos aos/as alunos/as surdos/as, uma vez que ndo possui qualquer
formacgédo em L.G.P. Além disso, o/a professor/a 2 e 4 apontam ainda como limitacao
a existéncia de turmas grandes.

A proposito da categoria Préaticas de sala de aula, na subcategoria
Planeamento, todos/as os/as professores/as indicam que as aulas sdo planificadas de
acordo com o PEI (Plano Educativo Individual). Porém, o/a professor/a 1 refere que
planifica em conjunto com a professora de E.E. e com a formadora. Por outro lado,
o/a professor/a 3 menciona que procura proporcionar trabalho individualizado,

recorrer & LGP e a material audiovisual.

Na subcategoria Adaptacdes curriculares individualizadas, o/a professor/a 1
diz que a Unica adaptacdo que existe com os seus alunos é o fato de beneficiarem de
aulas de LGP como primeira lingua. Contudo, seguem o curriculo normal, embora
tenha consciéncia de que precisardo de mais tempo do que 0s 4 anos para adquirirem
0s contetidos do 1.° CEB. Os/as restantes professores/as (2,3 e 4) aludem que as

adaptac0es sdo feitas de acordo com o PEI.

Na subcategoria Ambiente e organizacdo, os/as professores/fas 1 e 4
mencionam que os/as alunos/as surdos/as se encontram sentados junto de colegas que
comunicam bem com eles em LGP e que os auxiliam nos trabalhos. Além disso, o/a
professor/a 1, e em concordancia com os/as professores/as 2 e 3, diz que estes alunos
estdo sentados nas carteiras da frente, viradas para o quadro, de forma a melhor

visualizar o quadro e todos 0s materiais expostos.

Na subcategoria Estratégias de ensino/adaptacdes na sala de aula, todos/as
os/as professores/as mencionaram que recorrem as TIC (computador, videos), a
cartazes, a imagens e a gestos. Além disso, os/as professores/as 3 € 4 mencionam que
recorrem ao trabalho individualizado, adequacdo de conteidos e fichas
individualizadas. Por outro lado, o/a professor/a 1 acrescenta que proporciona a
interajuda e promove a participagdo frequente para que se sintam motivados e

envolvidos em todo o trabalho de turma.
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Por fim, quanto a subcategoria Avaliacdo, todos/as os/as professores/as
indicam que as fichas e provas de avaliagdo sdo adaptadas e sdo construidas com o
apoio da formadora em LGP. Acrescentam ainda, que os registos de final de periodo

também sédo adaptados.

4.1.2 Anélise das percecbes dos/as alunos/as surdos/as

Relativamente a categoria inclusdo/socializagéo, na subcategoria variedade de
amigos na escola, os/as alunos/as surdos/as sao unanimes na opinido de que mantém
relacBes sociais e partilham dificuldades dentro e fora da sala de aula, assim como
tém sempre o0 apoio de alunos/as ouvintes. “No recreio brincamos muito aos animais,

jogos de bonecas, aos robds...”; “Quando ndo sei, os amigos explicam-me e ajudam-

me a fazer.”

Na subcategoria formas de comunicacdo com os amigos, é referido por
todos/as os/as alunos/as surdos/as que a comunicagdo ndo € um entrave para nenhum
deles, dado que a maioria comunica verbalmente e de uma forma compreensivel. “Os

meus amigos também falam com gestos.”

Na subcategoria ajuda dos amigos, a maioria dos/as alunos/as surdos/as refere
processos de interacdo entre os/as professores/as — alunos/as e alunos/as — alunos/as
(entre surdos/as e ouvintes) sempre que necessitam de ajuda. As interagdes sociais
referidas em maior nimero e mais enfatizadas pelos/as alunos/as surdos/as sao as que
se estabelecem entre pares na sala de aula.

Em sintese, a percecdo global das vivéncias na escola referida pelos/as
alunos/as surdos/as, é a de inclusdo, compreendendo esta a variedade de amigos, a

variedade de parceiros para comunicarem e a ajuda dos amigos.

No que diz respeito a categoria percecao dos/as alunos/as surdos/as sobre o
modelo educativo, verifica-se que na subcategoria escolha da escola, nenhum dos
alunos influenciou a opinido dos E.E. (Encarregados de Educacdo) sobre a escola

para a qual iriam, sendo os E.E. a decidir sozinhos. Na subcategoria gosto pela
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escola, apenas um dos/as alunos/as surdos/as ndo se sente satisfeito com a escola que
frequenta, pois preferia frequentar uma escola perto da sua residéncia. Quanto a
subcategoria aprendizagens, de acordo com as opinides mencionadas verificamos
que, apesar das dificuldades sentidas, os alunos referiram adquirir com sucesso as
aprendizagens, uma vez que beneficiam do apoio dos amigos. “Porque aprendo
muitas coisas novas ¢ os amigos ajudam.” NO que concerne a subcategoria O teu
professor € bom? Porqué?, a opinido dos/as alunos/as uniformizou-se, na medida em
que todos/as indicaram que o seu/sua professor/a € bom/boa, porque trabalha muito,
ensina bem matematica, portugués e estudo do meio e ainda porque manda fazer
muitos trabalhos, tais como: cdpias, desenhos e escrita. Em relagdo a subcategoria O
que é ensinar bem?, a apreciacdo dos/as alunos variou. Alguns/mas referiram que
ensinar bem é ajudar quando ndo sabem; outros/as disseram que ensinar bem é
ensinar muitas coisas novas. No entanto, importa dizer que todos/as eles/elas
mencionavam a ajuda do/a professor/a como ponto fulcral. Na subcategoria Tens
alguma dificuldade nas aulas? A quem pedes ajuda?, todos/as os/as alunos/as
mencionaram a existéncia de dificuldades nas aulas. Contudo, esse obstaculo é
ultrapassado com a ajuda do/a professor/a e dos colegas de turma. Por Gltimo, em
relacdo a subcategoria Como deveriam ser as aulas?, as opinides dos/as alunos/as
divergiram. Assim sendo, trés alunos/as disseram que as aulas deveriam ser a pintar;
dois/duas alunos/as referiram que podiam ser em lingua gestual; um/a aluno/a disse
que deveriam ser so de visualizacdo de filmes e, para terminar, um/a aluno/a referiu
que deveriam ser so aulas de portugués.

Em sintese, as respostas dos/as alunos/as surdos/as nas subcategorias que
dizem respeito a avaliacdo do modelo educativo utilizado na escola “Integracdo na
escola regular de alunos surdos com ensino bilingue para todos”, configuram uma
opinido positiva sobre 0 mesmo, sendo referidos pelos entrevistados um conjunto de

vantagens emocionais e de aprendizagem.

4.2 Discussao dos resultados

Quando cruzamos as representagdes dos/as professores/as do 1.° CEB da escola
e a dos/as alunos/as surdos/as sobre a categoria incluséo, verifica-se que o trago
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educativo distintivo da cultura da escola, convivéncia - interacdo- solidariedade,
assume uma relevancia especial nas vivéncias dos entrevistados. Enquanto os/as
professores/as assumem como aspetos significativos a convivéncia de alunos surdos
e alunos ouvintes e a diaria interacdo entre todos os/as alunos/as, 0s proprios/as
alunos/as surdos/as valorizam como experiéncia de inclusdo na escola, a variedade
de amigos ndo surdos dentro e fora da sala de aula, a possibilidade de comunicarem
com eles e serem entendidos e, ainda, de Ihes prestarem ajuda. No seu conjunto as
representacdes de inclusdo mais significativas quer para alunos/as quer para
professores/as conjugam-se na ideia de uma inclusdo no espaco social promotora de
cidadania. A esta representacdo comum e essencial de inclusdo — cidadania, ndo sera
com certeza estranho o uso na escola de praticas de inclusdo configuradas pelo
modelo de apoio utilizado na escola - Escola regular frequentada por alunos surdos

com ensino bilingue para todos.

O conceito de inclusdo ndo se esgota na dinamica social de promocdo da
cidadania, mas configura-se também, na qualidade dos apoios relacionados com a
dindmica organizacional da escola e as estratégias pedagogicas mobilizadas em sala
de aula. Neste sentido, os/as professores/as relataram aspetos importantes da incluséo
associados quer a organizacao da escola quer ao processo de ensino em sala de aula.
Assim, para além dos/as professores/as mostrarem preocupacdo em incluir,
constantemente, os/as alunos/as surdos/as na aula e de referirem ainda que prevalece
uma grande interacdo entre surdos-ouvintes e ouvintes-surdos, quer na sala de aula
quer no espaco exterior, sdo referidas por estes, dimensdes importantes da integracdo

pedagdgica:

- A importancia referida por alguns professores quanto a importancia do apoio
de especialistas como os/as professores/as de LGP (Lingua Gestual Portuguesa) e o

terapeuta da fala, na inclus@o dos/as alunos/as surdos/as.

- A importancia em sala de aula de fazer participar nas atividades todos os

alunos e o cuidado colocado nos materiais utilizados.

- Oslas professores/as enfatizaram também um conjunto de limitagdes com

impacto na qualidade da integracdo dos alunos, das quais se destacam:
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a) A falta de conhecimento em LGP por parte da maioria dos/as professores/as
do 1.° CEB, uma vez que beneficiam de um conhecimento bastante superficial,
prejudicando, assim, a comunicagdo com alunos surdos. “A lingua gestual ¢ uma
lingua que utiliza as maos, os bracos e a expressao facial e corporal para transmitir

toda a riqueza do pensamento” (Bispo et al. 2006, p. 196).

b) O fato de as turmas serem bastante grandes, impossibilitando os/as

professores/as de prestar um maior apoio aos alunos em questao.

c) A falta de recursos humanos especializados e de recursos fisicos, pois a
escola ndo se encontra devidamente adaptada aos/as alunos/as surdos/as. Eis um
exemplo, a falta de uma campainha, uma vez que dois/duas dos/as alunos/as ouvem
minimamente, para que possam reconhecer estes sinais, que deve ser motivada para

estar atenta a eles.

A cooperacdo entre todos os agentes educativos é um aspeto referido como
importante pelos/as professores/as. Assim, a articulacdo entre os profissionais é
considerada pelos docentes como importante relativamente aos impactos na incluséo
dos alunos. Assim, estes mencionaram que existe um bom trabalho cooperativo entre
eles e os/as professores/as de E.E. (Educacdo Especial), promovendo trocas de
informagdes, de forma a proporcionar uma melhor aprendizagem aos/as alunos/as
surdos/as. No entanto, assinalam que a falta de tempo é uma condicionante
importante que afeta negativamente o aprofundamento da cooperagdo entre o0s/as

professores/as e 0s técnicos e que limita consequentemente a incluséo pedagogica.

No que se refere a cooperacdo Escola-Familia, conclui-se pela opinido dos/as
professores/as, que os E.E. sdo bastante “atentos, intervenientes e preocupados” com
a aprendizagem dos seus educandos, mostrando boa colaboragdo com os/as

professores/as.

Em sintese, podemos deduzir que quanto ao conceito de inclusdo, os/as
professores/as revelam para além de uma percecdo social inclusiva, uma
representacdo organizacional e pedagdgica do conceito de inclusdo, aproximando-se

do que pode designar-se por um referente de inclusdo total. Este referencial social,
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organizacional e pedagdgico de inclusdo é acompanhado ao nivel dos/as alunos/as
surdos/as, sobretudo por um sentimento de inclusdo social, parecendo estes atribuir
mais 0 sucesso nas aprendizagens a colaboracdo dos colegas do que a outros aspetos

organizacionais ou pedagdgicos.

Quanto ao modelo de inclusdo, segundo as opinides dos alunos recolhidas,
verifica-se que a maioria dos surdos gosta da escola que frequenta, sentindo-se
acarinhados e apoiados por todos os seus colegas, essencialmente ouvintes, mas
também pelos seus professores. Apesar de todas as dificuldades sentidas, conseguem
adquirir com sucesso as aprendizagens visadas, sendo este sentimento de inclusdo
congruente com o sentimento expresso por eles de que a comunicagdo ndo é um
entrave. Deste modo, conclui-se que mantém relagdes sociais saudaveis, partilhando
dificuldades dentro e fora da sala de aula, parecendo estar incluidos em toda a

comunidade educativa.

Do ponto de vista dos/as professores/as, 0s aspetos organizacionais e
pedagdgicos referidos por estes como importantes e constitutivos do conceito de
incluséo, assumem acordo com as dificuldades concretas e as propostas de melhoria
associadas ao modelo de inclusdo praticado na escola. Assim, no que concerne as
dificuldades sentidas pelos docentes, é referida a dificuldade em fazer passar as
mensagens em LGP, sendo necessaria a formacdo dos/as professores/as regulares em
LGP. Sdo também considerados pelos/as professores/as aspetos problematicos; a
dificuldade em lidar com a heterogeneidade nas turmas, o elevado nimero de alunos
das mesmas, dificultando um apoio mais frequente e direcionado aos/as alunos/as
surdos/as, a falta de material didatico adequado ao ensino de alunos surdos, os
diminutos apoios prestados por técnicos especializados (Professores de Educagéo
Especial e outros) aos alunos com dificuldades auditivas, uma melhoria global nos
recursos humanos da escola ajustando-os 0 mais possivel as dificuldades dos alunos.
Oslas professores/as referem ainda falhas ao nivel de recursos fisicos, que afetam
negativamente o modelo de inclusdo da escola, nomeadamente, a colocacao de vidros
duplos, de forma a diminuir o ruido permanente nas salas de aula que incomoda e
dificulta as aulas, uma vez que a escola se situa na baixa da cidade onde existe um

grande congestionamento do transito.
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Referindo-se especificamente as melhorias a introduzir no modelo de apoio
aos/as alunos/as surdos/as, sdo referidas como importantes pelos/as professores/as
regulares das turmas da escola, a diminuicdo do ndmero de alunos das turmas;
maiores apoios especificos aos/as alunos/as surdos/as, sugerindo até alguns dos/as
professores/as inquiridos, tempos mais alargados para apoio especifico a estes
alunos, agrupando-os em turmas fora da sala de aula; melhoria dos recursos humanos
da escola. Além disso, € notavel a falta de conhecimento e formacao a nivel de LGP.
Deste modo, é urgente apostar e proporcionar aos docentes uma formacdo neste
ambito, para que possam prestar em sala de aula um apoio mais eficaz e permanente.
Assim, os/as professores/as identificaram determinados aspetos pedagdgicos, sociais,
organizacionais. No entanto destacaram alguns obstaculos (falta de formacdo em

LGP, falta de recursos humanos e fisicos).
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Capitulo V. Conclusdo

Refletindo sobre a realizagdo do presente estudo, considero que este se revelou
enriquecedor, na medida em que tive o privilégio de perceber e compreender de perto
0 dia-a-dia escolar dos/as alunos/as surdos/as. Através desta componente
investigativa pude ver de perto quais as suas dificuldades, as suas limitagdes, 0s seus
gostos, as suas amizades, como se desenvolviam as suas aprendizagens, mas também
analisar quais as perspetivas dos/as professores/as. Neste sentido, serd feita uma
sintese dos resultados sobre o conceito de inclusdo, do modelo educativo e da pratica

em sala de aula.

Relativamente ao conceito de inclusdo, pode-se dizer que esta se aproxima do
conceito de incluséo total, na medida em que os/as alunos/as surdos/as referem que
estdo incluidos no meio escolar, de uma forma bastante acolhedora. Embora
estes/estas alunos/as sejam portadores de uma deficiéncia, ndo os impede de ter
amigos/as, de participarem nas atividades escolares e extraescolares, pois ndo sofrem
de qualquer tipo de descriminagdo. Além disso, sdo muito ajudados e apoiados nas
suas turmas pelos colegas ouvintes, proporcionando-lhes uma melhor e mais eficaz

aprendizagem.

No que concerne as dificuldades dos/as professores/as na implementacdo do
Modelo Educativo, estes/estas nomearam alguns aspetos, a saber: a necessidade de
ndo existir material didatico adequado a aprendizagem destes/destas alunos/as; a falta
de apoio por parte de Professores de E.E. (e outros técnicos); o fato de as turmas
serem demasiado grandes e heterogéneas e ainda, a dificuldade que sentem de

transmitir os conhecimentos.

No que diz respeito as préaticas na sala de aulas, os/as professores/as tém uma
preocupacdo pedagogica, realcando apoio dos terapeutas da fala e dos especialistas
em E.E.; a forma como os materiais sao utilizados e a importancia de fazer com que
todos/as os/as alunos/as participem na aula. Contudo, apontaram ainda, trés
limitagGes com as quais se deparam, nomeadamente, a falta de recursos humanos e

fisicos, na medida em que a instituicdo ndo estd devidamente adaptada a alunos/as
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com deficiéncia auditiva; um grande numero de alunos/as nas turmas, que
impossibilita um maior auxilio por parte do/a professor/a e, por fim, a inexisténcia de
formacgdo em LGP. Efetivamente verificamos que o Modelo Educativo necessita de
melhorias para que estes/estas alunos/os possam beneficiar de melhores condicdes

propicias a um bom processo de ensino e aprendizagem.

Uma das principais limitagdes do estudo prende-se com o fato de os auxiliares
de educacdo e os encarregados de educacdo nédo terem sido entrevistados. Teria sido
enriquecedor perceber quais 0s receios dos pais; qual a sua satisfacao; se consideram
que os/as seus/suas educandos/as adquirem os contetdos programados; quais as
alteracOes que pensam ser necessarias efetuar na escola e, por ultimo, se consideram
que estdo (ou ndo) preparados/as para a vida futura. Contudo, considero que seria um

item aliciante para uma proxima investigacao.

Em suma, ha uma clara identificacdo por parte dos docentes dos aspetos
organizacionais e pedagdgicos associados ao referente de incluséo total do/a aluno/a
surdo/a (social, organizacional, pedagdgica) consubstanciado no modelo de incluséo
praticado na escola - Escola regular frequentada por alunos surdos com ensino
bilingue para todos. Os docentes identificam 0s aspetos concretos que se constituem
como obstaculos a pratica na escola de um referente de incluséo total, tendo sido
também avancadas por estes as alteracdes necessarias. Tomando como adquirido que
a inclusdo total ndo é algo que se institui na escola, mas que se constroi e que resulta
do esforco dos seus agentes, nomeadamente dos/as professores/as, concluimos que
existe atualmente na escola um processo de inclusdo total ainda em construcgdo. Para
a melhoria do mesmo contribuem por parte dos/as professores/as as “decisdes
fundamentadas e adequadas ao contexto em que trabalham” (Zabalza, 1994, p. 111),
considerando diferentes tipos de pratica em relacdo ao curriculo, para que se possa

proporcionar sucesso nas aprendizagens (Ribeiro, 1990).
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PARTE Il - PRATICA DE ENSINO SUPERVISIONADA EM 1.° CICLO DO
ENSINO BASICO
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Capitulo VI - Organizacéo das atividades de Préatica de Ensino Supervisionada
em 1.°CEB

No presente Capitulo esclarecem-se as atividades e as dimensfes formativas
realizadas no ambito da préatica de ensino supervisionada em 1.° Ciclo do Ensino

Basico.

A Unidade Curricular de Pratica Educativa — Estagio 1.° CEB propde
implementar a profissionalizacdo no dominio do 1.° CEB, tendo em conta as
experiéncias de formacdo a que os/as alunos/as tiveram acesso na licenciatura, as
competéncias que se espera que tenham adquirido e o aprofundamento das
aprendizagens e competéncias consideradas essenciais para a profissionalizacédo
dos/as futuros/as professores/as do 1.° CEB. Pretende-se com esta unidade curricular
promover o desenvolvimento pessoal e profissional dos/as futuros/as professores/as
do 1.° CEB, facultando-lhes condicGes de formacdo tedrica e pratica susceptiveis de
os/as habilitar ao desenvolvimento reflexivo e fundamentado de praticas educativas

de qualidade em contextos profissionais inerentes ao 1.° CEB.

Além dos saberes e atitudes necessarios ao desenvolvimento de préaticas
educativas de qualidade, pretendeu-se ainda favorecer o desenvolvimento de
habilitacdes e, sobretudo, de atitudes de pesquisa, numa perspetiva de investigacao
centrada nas praticas, considerando que qualquer professor/a devera saber ndo apenas
desenvolver processos educativos fundamentados e curricularmente coerentes, mas
ainda analisar, refletir e problematizar as praticas que desenvolveu ou observa

enquanto profissional de educacéo.

De acordo com estes objetivos, a Pratica Educativa envolve duas componentes,
a saber: o Seminario (90 horas) e o Estagio em contextos do 1.° CEB (150 horas). A
articulacdo entre estas duas componentes visa favorecer a abordagem e a integragéo
de saberes e de competéncias relevantes para a formacao profissional do/a futuro/a
professor/a, sobretudo, a fase da planificacdo/estruturacdo das aulas; a fase da
intervencao/experimentacdo das aulas e a fase reflexiva. Neste sentido, a préatica

educativa organizou-se em torno de duas fases: duas semanas de observacgdo das
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aulas da professora titular de turma e dez semanas de lecionagdo de aulas por parte
das estagiérias. Estas lecionaram dez aulas cada uma.

No que concerne na area do Portugués, os dominios abordados foram: a
oralidade, a leitura e a escrita, a educacdo literaria e a gramatica; na matematica
foram explorados os topicos matematicos: figuras geométricas e nimeros naturais;
operagGes com ndmeros naturais e sequencias e, no Estudo do Meio foram tratadas
as perspetivas para um futuro mais longinquo; os 6rgaos dos sentidos; as normas de
higiene alimentar; os habitos de higiene; as varias atividades profissionais; as
carateristicas do inverno; tipos de transportes. Porém, ndo menos importantes

também foram exploradas as Expresses Musical e Plastica.

No final das intervengdes procedeu-se a reflexdo oral e conjunta (alunas
estagiarias, professora titular e supervisor (quando presente)) das intervengdes das

alunas estagiarias.
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Capitulo VII - Caraterizagdo do contexto de Intervengdo em 1.° Ciclo do Ensino
Bésico

A caraterizacdo que exponho baseia-se na primeira etapa do estagio, referente a
observagdo da turma e do contexto educativo, que possibilitou a recolha de
informacdo relativamente a sua caraterizacdo em trés grandes niveis: o agrupamento,

a escola, a turma e a organizacao do trabalho pedagdgico.

7.1  Caraterizacdo do Agrupamento de Escolas

O Agrupamento de Escolas da zona Centro de Coimbra é uma instituicdo
publica que tem como sede a Escola Jaime Cortesdo, situada em plena baixa de
Coimbra com determinado contexto histérico, econémico e social. A nivel historico a
cidade acolhe um patriménio com um valor arquiteténico, cultural e natural de
grande interesse que reflete os grandes momentos da historia, ndo sé de Coimbra,
mas também de Portugal. Um dos pontos de grande interesse histérico na cidade € a
construcdo do complexo monumental da Universidade. A nivel econémico pela
oferta que o comércio tradicional oferece e por todo o turismo que se envolve na
cidade. A nivel social, Coimbra tem vindo a desenvolver varios projetos de
intervengdo comunitaria atraves da arte. Contando apenas com a valéncia de Pré-
escolar existe a Andorinha e Carvalhais de Baixo. Com as valéncias Pré-escolar e 1.°
CEB existem as seguintes instituicbes educativas: Almedina; Antanhol; Antuzede;
Bairro Azul; S. Bartolomeu; S. Martinho de Arvore; Vila Verde e S. Jodo do Campo.
Com a valéncia de 2.° e 3.°ciclos existem: Escola Basica Poeta Manuel da Silva Gaio
(Escola Pdlo) e Escola Béasica N.° 2 de S. Silvestre (Escola P6lo). Com a valéncia de
ensino secundario existe, apenas, a escola Jaime Cortesdo (Escola Sede). E, portanto,
um agrupamento pleno de diversidade, que se constitui como escola inclusiva, apta
para atender a publicos diversificados, respeitando as suas caracteristicas e
especificidades. O meio de onde provém os seus alunos &, similarmente, ele diverso,

ou seja, € predominantemente rural no Pélo de S. Silvestre, rural ainda na Escola
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Secundéria Jaime Cortesdo, em que a maioria dos alunos provém da periferia, e 0
mais urbano no Pdlo Silva Gaio, porque recebe também alunos da cidade de
Coimbra. O grande distanciamento que permeia as varias escolas do agrupamento é
também de destacar, com os inevitaveis reflexos ao nivel do seu isolamento,
obrigando a uma gestdo ponderada dos recursos humanos e materiais, considerando

as necessidades das escolas e jardim-de-infancia.

De um modo geral, as criangas e 0s jovens, no total perfazem 1626 alunos/as,
sendo que no 1.° CEB retne 740 alunos/as. De um modo geral, ndo tém o
acompanhamento desejavel por parte dos pais e/ou encarregados de educacdo,
dedicados em grande parte do dia as suas vidas profissionais, sendo inevitavel que
algumas destas criancas e jovens apresentem caréncias afetivas e problemas de
comportamento, demonstrando o desprovido investimento da familia face a

importancia da escola no desenvolvimento e construcdo da sua propria vida.

Relativamente as intencionalidades educativas, o Projeto Educativo (PE) face a
reorganizacao recente do agrupamento, resultante da fusao dos dois anteriores, houve
também a necessidade de o refazer, ainda em fase de elaboraco. E existe, porém, um
regulamento interno (2013/2017) elaborado para o ano relativo Comisséo
Administrativa Proviséria (CAP) do ano letivo 2012/2013, que nos permite extrair
algumas linhas que virdo a orientar o PE. Esta reformulacdo acontece a luz do
Decreto-Lei n.° 75/2008 de 22 de abril, que concede autonomia aos agrupamentos
para que organizem o seu trabalho, procurando garantir um percurso sequencial aos
alunos, superando o isolamento de escolas e reforcando a sua capacidade pedagdgica
no quadro do regime de autonomia de administracdo e gestdo escolar, em
conformidade com o prescrito no Decreto — Lei n.° 75/2008 de 22 de abril. Assim,
conjugando a informagdo e 0s propositos inscritos nos documentos disponiveis até ao
momento, poderemos dizer que a preocupacdo educativa central do agrupamento se
foca atualmente nas aprendizagens dos alunos, resultantes do cumprimento das metas
curriculares e programas em vigor, fazendo-o em articulagdo com uma matriz
identitaria propria, que valoriza a inclusdo, a cooperacdo, a responsabilidade, a

criatividade, o espirito critico e empreendedor.
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No ambito das preocupacOes educativas do agrupamento de escolas Coimbra
Centro, importa dar a conhecer o plano anual de atividades. O seu conhecimento
atempado permite uma preparacdo mais eficaz das atividades nele inscritas, e €

revelador das preocupac6es educativas do agrupamento de escolas, atras elencadas.

7.2. Caraterizacdo da Escola

A escola assume-se desde 2004 como escola de referéncia para a Educacgéo de
Alunos Surdos, de acordo com o Decreto-lei n.° 3/2008 de 7/1, que tém como
primeira lingua a Lingua Gestual. Dispde de um JI que j& acompanha os cidaddos
coimbrenses muito antes de ser reconhecida como um espaco educativo. Esta
instituicdo encontra-se no meio urbano, na freguesia de Sdo Bartolomeu, localizado
na baixa de Coimbra, sendo uma das zonas de maior concentracao do comércio rural
da cidade, em forte progresso para a desertificagdo populacional/habitacional. A zona
de insercdo da escola mantém bastantes servigos, nomeadamente, comércio,
transportes e turismo (devido a sua dimensao historica), o que acarreta algumas
desvantagens nomeadamente o facto de a zona produzir muito ruido. E uma escola

publica, como referido, integrada no Agrupamento de Escolas Coimbra Centro.

Oslas alunos/as desta escola sdo provenientes de familias, na generalidade de
nivel socioecondémico e cultural baixo, trabalhando nos setores secundario e terciario,
geralmente, sem grande formacgdo adquirida e sem permitirem aos seus educandos

uma condicdo familiar confortavel.

A instituicdo compreende quatro turmas do 1.° CEB e uma turma do JI. Quanto
ao 1.°CEB temos: no 1.° ano-13 alunos/as; no 2.° ano-16 alunos/as; no 3.°ano-22
alunos/as e no 4.°ano-18 alunos/as. No que diz respeito ao JI este € constituido,
unicamente, por uma sala de atividades de animacgdo e apoio a familia (conhecida
também como sala letiva) com 20 criancas (dos 3 aos 6 anos de idade).

Relativamente ao pessoal docente e ndo docente, no 1.° CEB temos 4
Professores titulares de 1.° CEB (sendo que uma é a coordenadora da escola), 2

Assistentes Operacionais, 1 Formadora de LGP, 1 Professora de Ensino Especial e 1
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Terapeuta da Fala. No JI h4 1 Educadora de infancia, 1 Professora de Ensino
Especial e 3 auxiliares.

O ambiente afetivo e relacional é bastante acolhedor e agradavel. A relacdo
entre professores, estagiarias e familiares € bastante benéfica, existindo um espirito
de cooperacéo e de entreajuda. A relacdo entre as assistentes operacionais e 0s alunos
é menos afetiva, uma vez que estas demonstram pouca preparacdo pedagogica e
pouco carinho, sendo frequente lidarem e falarem com as criangas em tom pouco

correto e mantendo uma grande distancia para com elas.

Na escola ndo existe sala dos/as professores/as. Estes convivem numa pequena
parte da cozinha, uma vez que esta s6 é utilizada na hora de servir o almogo. Os
encontros entre pais e professores, normalmente, decorrem dentro das salas de aulas,
concretizando-se uma reunido no inicio do ano letivo, no final de cada periodo letivo

e sempre que se julgar conveniente.

No que concerne ao espaco de recreio, este possui uma zona ampla para
brincar, sendo asfaltada por cimento que incorpora um local com escorregas (o qual
se encontra encerrado), tabelas de basquetebol (igualmente encerradas) ficando
disponivel apenas, uma pequena area coberta, que é utilizada como espaco de recreio
quando as condi¢Ges meteoroldgicas ndo permitem que as criangas andem ao ar livre.
O recreio € também utilizado para a realizacdo das Atividades de Enriquecimento
Curricular e de Expressao Fisico e Desportiva. No entanto, seria vantajoso se tivesse
um ginasio ou um espago coberto mais amplo, para a realizagéo de atividades fisicas
e brincadeiras em dias de chuva. Possui uma boa acessibilidade para alunos/as que
necessitem de utilizar cadeira de rodas, apenas, para o piso -1 e rés-do-chdo, mas
para passar de um para o outro piso os alunos ficam sujeitos a uma transi¢do a ceu

aberto.

Quanto ao espaco interior, a escola estd dividida em trés pisos. O piso -1 €
composto pelo refeitorio; cozinha; casas de banho (uma para rapazes e outra para
raparigas) e uma sala onde se guardam materiais pedagogicos; o rés-do-chéo
apresenta quatro salas de aula (uma para cada ano); sala de apoio e sala para terapia
da fala; trés casas-de-banho (uma para os rapazes, outra para as raparigas e outra para
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0 pessoal docente e ndo-docente) e, por fim, o piso 1 retne dois gabinetes do ensino
especial (um para o 1.° CEB e outro para o Pré-escolar)

E, ainda de referir que toda a escola usufrui de aquecimento central,
proporcionando conforto a todos os que trabalham na instituicdo e encontra-se num

estado de boa conservacao.

A nivel de materiais pedagdgicos, a escola possui material experimental, varios
mapas, carimbos, diversos livros, abacos e alguns jogos didaticos. Relativamente as
TIC, a escola dispde de um projetor mdvel e um desdobravel branco (que serve de
apoio a projecdo) e cada sala de aula usufrui de um computador e uma impressora.
No que diz respeito aos materiais para as aulas de Expressdo Fisico e Desportiva
existe um colché&o, bolas, pins, coletes, arcos e bancos. Considero, no entanto, que
em contexto, 0s materiais existentes sao em quantidades insuficientes, interditos aos
alunos, isto €, se um aluno quiser requisitar uma bola para brincar no recreio (por
exemplo) ndo tem permissdo, bem como se quiser requisitar um livro, também n&o o
pode fazer. Além disso, verificamos que materiais para Expressdo musical e

dramatica sdo inexistentes na escola.

7.3 Caraterizacdo da turma e a organizacao do trabalho pedagdgico

A turma de 2.° ano em que realizei o estagio era constituida por 16 alunos/as
gue se encontravam num nivel socioecondmico e sociocultural médio-baixo. O grupo
contava com 9 elementos do sexo feminino e 7 do sexo masculino. Dos
intervenientes destacam-se a professora regular, a professora de Ensino Especial, a

formadora de L.G.P. e a terapeuta da fala que auxiliam, sobretudo, as alunas surdas.

No que concerne as aprendizagens era uma turma bastante heterogénea, uma
vez que 2 alunos/as estavam referenciados com NEE, 1 aluno/a encontrava-se no
processo inicial de leitura; 1 aluna apresentava dificuldades na leitura, bem como
revelava um comportamento e atitude pouco adequados a aprendizagem, pois
recusava o trabalho frequentemente, mostrando pouca adaptacéo a realidade escolar;

3 alunos/as revelavam um fraco conhecimento dos numeros, das operacGes com 0s

45



Escola Superior de Educacéo | Politécnico de Coimbra

mesmos, ndo calculavam mentalmente, pouco dominio de conceitos de geometria e
mostravam dificuldades na resolugdo de situagdes problematicas. Além disso,
estes/estas alunos/as apresentavam uma grande falta de concentracdo, de autonomia e
motivacdo. A restante turma apresentava capacidades razodveis de trabalho,
assimilando facilmente os conteudos. Deste modo, os/as alunos/as encontravam-se
em niveis de desenvolvimento distintos, em que a professora se via “obrigada” a
variar nos métodos e estratégias a utilizar para conseguir envolver todos/as os/as
alunos/as mantendo-os/as motivados/as para a aprendizagem. Assim, a professora
promovia o trabalho a pares, para que os/as alunos/as com melhores conhecimentos
auxiliassem os/as que tinham mais dificuldades. Além disso, os/as alunos/as mais
irrequietos eram colocados/as em pontos estratégicos, de modo a manté-los
concentrados. Os/as alunos/as com mais dificuldades eram dispostos/as todos juntos,
no intuito de poder acompanhéa-los melhor e, se necessario, era realizado trabalho
diferenciado.

Por ultimo, a professora incentivava bastante os/as alunos/as a estar atentos a
ouvir e a ndo interromper os outros quando falam. Importa referir, ainda, que era
dado feedback as respostas dos/as alunos/as ou ao trabalho executado, favorecendo

um elogio, sempre que o justificasse.

Relativamente a organizacdo das experiéncias educativas na sala de aula, o
modelo pedagdgico da docente cooperante assenta no/a professor/a como sendo a
figura central, como se depreende a organizacdo da sala que ndo promove a
comunicacgéo intergrupal, uma vez que as mesas se encontram em fila. A docente
assume pois uma pedagogia tradicional com algumas introducgdes ao Movimento da
Escola Moderna. Utiliza a construcdo de linhas no quadro, o que apresenta pros e
contras a discutir. A vantagem passa por dar ao aluno uma referéncia orientadora da
sua escrita e o contra passa por ndo desafiar os alunos a construir a sua organizagédo
espacial. Permite que os alunos se entreajudem ordeiramente entre pares (0s que
contam com pares). E a professora quem circula pelos lugares de cada aluno
prestando, algumas indicac¢fes individuais, em vez de incomodar toda a turma

interrompendo o seu ritmo de trabalho.
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No primeiro dia de observacdo, a professora cooperante comegou por
responsabilizar os alunos por determinadas tarefas no ambito da organizacao da sala.
As tarefas sdo de carater semanal, responsabilizando os alunos a quem foram
destinadas, caso estes apresentem um bom comportamento, encaram as tarefas como
um prémio. As mesmas foram eleitas pela docente e distribuidas oralmente pela
mesma, sabendo os alunos, que todos desempenhardo as respetivas tarefas.
Constatou-se que esta op¢ao era uma novidade para a turma, bem como a escolha de
avaliacdo diaria de comportamento, numa escala de “mais, menos e mais ou menos”,
mediante as regras de comportamento selecionadas e apresentadas pela professora.
Esta deixou, no entanto, espaco livre para que os alunos pudessem alterar algumas
regras ou introducbes, o que apesar de ter sido uma opcao que ndo considerou o
aluno como agente ativo e construtor do seu ambiente educativo, teve este em
consideracdo. Ambos os materiais de registo encontram-se expostos na sala ao nivel
dos alunos, apesar de estarem colocados num sitio discreto e pouco visivel.
Individualiza cinco alunos da turma nas suas mesas, pretendendo uma melhoria
comportamental e de concentracdo por parte dos aprendizes. De acordo com a
observacdo, agrupa os alunos por niveis de desenvolvimento, tentando dotar cada
par, com um elemento mais forte que o outro (como € o caso de uma aluna surda).
Este tipo de formacdo de pares, visa promover nos alunos zonas de desenvolvimento
préximo, que de acordo com Vigotsky (1978), facilitam a aprendizagem. Também
insiste muito no cumprimento do tempo para cada tarefa, pois ao fazé-lo, prepara-os

para a consciéncia do tempo e realizacao das tarefas.

Relativamente as regras de funcionamento na sala de aulas que todos/as os/as
alunos/as devem cumprir, elas sdo as seguintes: ser assiduo e pontual; entrar
ordeiramente e em siléncio na sala de aula; sentar-se sem arrastar as cadeiras; colocar
0 dedo no ar sempre que quiser falar; falar um de cada vez; respeitar a opinido dos
colegas; respeitar a professora; ajudar o companheiro de carteira; estar atento; manter
uma postura correta na sala de aula; trazer o material necessario para a sala de aula;
trabalhar com empenho; fazer sempre os trabalhos de casa; respeitar os/as
professores/as, auxiliares e colegas; preservar o material escolar; sempre que tiver

duvidas: 1.° tentar, 2.° tentar, 3.° pedir ajuda; ser curioso; cumprir as tarefas que a
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professora propde; esforcar-se por ndo desistir e nunca dizer “n3o consigo”;
participar nas aulas; ser assiduo e pontual; ler todos os dias; ndo se levantar do lugar
sem pedir autorizacdo; manter a secretaria e a sala limpas; estar atento as aulas;
ajudar os colegas que precisam de ajuda; ouvir 0s outros para aprender mais; ndo

conversar com os colegas durante as aulas e, por fim, sair da sala de aula em siléncio.

Quanto as rotinas de trabalho, estas sdo construidas pela professora em
conjunto com a turma, sendo elas: segunda-feira- meia hora de reflexdo, no inicio da
aula, sobre o fim de semana partilhando experiéncias; distribuicdo de tarefas;
escrever a data, abecedario e frases do dia e exploracdao do manual; segundas, tercas,
quartas, quintas e sextas-feiras- escrever a data, abecedario e frases do dia e

exploracdo do manual.

Para terminar, tendo em conta a observacdo realizada, verifiquei que existe
uma articulacdo curricular entre a Professora Titular da Turma, a Professora de
Educacao Especial e a Formadora de LGP, uma vez que estas tém uma ligacéo forte,
de modo a que o apoio as alunas surdas seja 0 mais possivel, alargado e consolidado.
A Professora de Educacdo Especial desloca-se a sala de aula e, com alguma
frequéncia, visualiza a forma como o processo de aprendizagem daquelas alunas se
estd a desenrolar, efetuando, algumas vezes, traducdes acerca dos conteudos tratados

na aula.
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Capitulo VIII. Intervengdo Pedagodgica em 1.° Ciclo do Ensino Basico

Neste capitulo é fundamentada, relatada e refletida a intervencdo em sala de
aula. Com base na caraterizacdo do contexto, estabelecem-se de forma fundamentada
as opcgdes pedagogicas tomadas durante as aulas e estruturantes do processo de
planificacdo. S&do também refletidas as experiéncias pedagdgicas mais marcantes no

estagio, designadas por experiéncias-chave.

8.1 Fundamentacdo Orientadora das Praticas Pedagdgicas em 1.° Ciclo do

Ensino Bésico

Na turma onde estagiei, 0s baixos niveis de motivacdo para a aprendizagem
apresentados por um numero significativo de alunos/as, constituiu-se como um
problema central a resolver e do qual dependem o comportamento em sala de aula, a
persisténcia na resolucdo das atividades e ainda, resultados escolares.

Ao longo da minha prética pedagogica, todas as planificacdes de aula que
construi tiveram sempre como ponto de partida os meus destinatarios, ou seja, as
carateristicas dos meus alunos do 2.°ano de escolaridade.

Assim sendo, tendo em conta as aulas observadas, percebi que os/as alunos/as
necessitam de ter vontade para aprender, desejo de querer saber mais. Desde logo
senti que um dos meus grandes objetivos era desenvolver neles essa motivagéo, de

modo a melhorar o seu envolvimento e persisténcia na aprendizagem.

“Todas as criancas nascem com o desejo de aprender. Entretanto, esse desejo s6 é
mantido se houver motivacdo.” (Bruner, 2001).

E essencial que um/a professor/a saiba motivar os/as seus/suas alunos/as, pois
jamais alguém conseguirad ensinar uma pessoa que nao quer aprender. No entanto,
segundo Vygotsky (2003) o pensamento propriamente dito também é resultado da
motivacao, ou seja, das nossas necessidades, interesses e dos nossos desejos. Assim,
sera impossivel avaliar as dificuldades de aprendizagem dos/as alunos/as sem ter em
consideracio os aspetos afetivos (Paiva & Lourenco, 2009). E da responsabilidade

do/a professor/a estudar o contexto emocional, as relacbes afetivas que os/as
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alunos/as estabelecem bem como o modo como estes se situam no mundo. De acordo
com Vygotsky, € inaceitavel estruturar uma acdo pedagdgica sem, previamente,
determinar o ambiente de cada aluno e aluna nos diversos aspetos. Logo, segundo
Vygotsky (1991), a escola deve centralizar esfor¢cos na motivacao dos/as alunos/as, o
que estimula e ativa recursos cognitivos. A motivacdo devera ser concebida como
essencial no processo de ensino e aprendizagem.

Através de varios recursos, métodos e procedimentos, consegue-se desenvolver
uma situacdo favoravel a aprendizagem, despertando nos alunos e alunas um querer
forte em aprender, pois uma motivagdo conduzird a um maior sucesso escolar, caso
contrario, como refere Bruner (1980 citado por Vidal & Ponce, 1990): “Se as tarefas
sdo sem sentido, sem significado, arbitrarias, e sem forma de comprovar a sua
progressdo, o desejo da sua realizacdo apagar-se-a ou nem sequer se acendera” (p.
230). Por outro lado, apelei ao reforco positivo, pois considero-o uma das estratégias
mais eficazes para melhorar o comportamento dos/as alunos/as, bem como uma
excelente forma de motivar as criancas.

Como refere Stratton (2010), “O elogio e o incentivo podem ser usados para
orientar as criancas nos muitos pequenos passos que lhes sdo necessarios para
dominar novas competéncias, para ajudar a construir uma auto-imagem positiva e
fornecer a motivagao necessaria para nao desistirem de uma tarefa dificil” (p.39).

Logo, um reforco positivo pode ser dado de diversas formas, através de um
simples sorriso ou um elogio: “Muito bem! Hoje fizeste as tarefas todas; hoje tiveste
uma boa postura”. O elogio deve descrever, precisamente, o comportamento que se
quer reforcar, para que a crianga perceba que é esse o comportamento que deve
continuar a ter. Segundo Stratton (2010) “As criangas habituadas a receber elogios
desenvolvem a sua autoestima e tendem a elogiar os outros com mais frequéncia, o
que pode vir a ter consideraveis efeitos a longo prazo” (p.40).

Considero pertinente implementar esta estratégia, uma vez que a turma em que
estou inserida possui uma postura menos correta na sala de aula quer a nivel de
comportamento como a nivel de aprendizagem, portanto, pretendo intensificar o
apelo ao bom comportamento e boa aprendizagem. Além disso, procuro centrar as
aprendizagens na cultura dos/as alunos/as, isto €, procuro partir das suas vivéncias e

dos seus interesses. Segundo Bruner (1976), € preciso levar em consideracdo as
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vivéncias do homem produzidas pela linguagem, narrativas e simbolos de uma
cultura ou de um determinado meio social. Deveremos ndo esquecer que sOmos
frutos de um contexto sociocultural que nos faz diferentes e Unicos na forma de
pensar e agir. Deste modo, é importante ter a preocupacao de adequar os métodos ao
nivel do desenvolvimento cognitivo da crianga, conforme as suas necessidades,
interesses, proporcionando uma aprendizagem significativa.

Por outro lado, o aumento dos niveis de motivacdo para a aprendizagem
também se relaciona com o sentido e significado atribuido & mesma.

As aprendizagens ativas, definidas por Bruner (1976), sobretudo como aquela
que € realizada pelo sujeito que aprende e ndo, apenas, aquela que Ihe é transmitida,
induzem nos aprendentes niveis mais elevados de satisfacdo e de persisténcia.

“A aprendizagem ativa significa, no contexto do sistema pedagdgico/didatico
que se propde, aquela aprendizagem que é realizada pelo sujeito que aprende e ndo
apenas aquela gque lhe é transmitida.” (Leitdo; Pires; Palhais & Galllino, 1993, p. 31).

Neste caso, a aprendizagem ativa possui também o significado de criatividade,
isto €, aquele que aprende tenta construir “modelos” cada vez mais adequados ao real
e procura inventar novas combinac@es entre 0s meios e os fins.

Ao implementar o modelo construtivista, 0 meu papel perante a turma nao é o
de “ensinar”, mas o de ser uma mera orientadora na aprendizagem, a partir de
situacBes desafiantes para os/as alunos/as, ou seja, ser a intermediaria entre o
conhecimento e as compreensdes dos alunos e alunas, uma facilitadora da
aprendizagem uma vez que lhes coloco situagdes desafiantes que os implicam na sua
realizacdo, fornecendo algumas ferramentas aos aprendizes. Além disso, sou um
recurso a disposi¢do dos alunos, isto é, sou responsavel por organizar situacfes de
aprendizagem e estimular formas de trabalho cooperativo, ajudando o/a aluno/a a
construir o seu préprio conhecimento, avaliar o pensamento da crianga e ajuda-la a
autoavaliar-se e/ou coavaliar o seu trabalho. Os/as alunos/as tém a funcdo de rever,
modificar, enriquecer e reconstruir os seus conhecimentos, bem como recompor as
suas proprias representacdes (Bruner, 2001). As aprendizagens ativas dos/as
alunos/as tendem a constituir-se em atividades motivadoras, na medida em que se
tornam atividades abertas, que ndo implicam uma resposta imediata ou aceite pelo

argumento da autoridade por parte do/a aluno/a. Como refere Abreu (1999), “A
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organizagdo de uma estrutura mediadora ndo se processa de modo tdo eficaz nas
situacOes e que a motivagéo para a realizagdo de uma atividade se esgota com a sua
primeira execugdo, ndo sendo suscitada a expetativa de nova execucdo da mesma
atividade num futuro préximo “ (p. 5).

Importa salientar, ainda, que mais do que um reportério de estratégias de
ensino procuro desenvolver competéncias de relacionamento com os alunos, tais
como: autenticidade, empatia, aceitacdo e compreensdo do aluno e congruéncia.
Portanto, uma boa relacdo pedagdgica e um clima favoravel na sala de aula
contribuem para o sucesso do aluno e aluna, isto é, a aprendizagem s6 acontece, na
aula, se existir um clima social benéfico ao desenvolvimento e a liberdade para a
aprendizagem.

Deste modo, apresento as escolhas que fiz para todas as aulas, na generalidade,
visto que algumas estratégias se repetem ao longo das mesmas. Estas opcles
basearam-se na experiéncia proveniente das duas semanas de observagdo, que me
levaram a alterar 0 modelo de pedagogia seguido pela docente titular (modelo
tradicional). Desta forma, a gestdo pedagdgica da sala de aula inclui os seguintes
aspetos:

Organizacao das mesas em U e a formacéo do Cantinho da biblioteca e do
Cantinho do sucesso®: a forma como o0 espaco estd organizado é bastante
importante, na medida em que influencia o nosso comportamento, a nossa disposicao
e determina fortemente a nossa pratica. Deste modo, a sala encontra-se estruturada de
forma a permitir a livre expresséao e a criatividade, assim como situacdes de trabalho
individual, a pares, de grupo e reflexivo. Portanto, existe o cantinho da biblioteca (e
respetivas fichas de leitura) para que os alunos e alunas possam desenvolver o gosto
pela leitura; o cantinho do sucesso, em que os/as alunos/as podem aprofundar os seus
conhecimentos através de fichas de trabalho. O fato de as mesas estarem organizadas
em U tem como objetivo centralizar a aten¢do nos alunos e alunas, mas também por
considerar um espaco “Acolhedor onde as criangas se sintam perto umas das outras,
e onde a comunicacao se torne facil e, digamos, ganhe direito de cidadania.” (Neves
& Martins, 1994).

® Ver apéndice II1.
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Questdes/dialogo: utilizado com o intuito de obter um feedback dos
conhecimentos dos/as alunos/as, verificando o que estes e estas sabem, corrigir
eventuais lacunas ou acrescentar informac6es ao que foi dito; através do didlogo
pretendo leva-los/las a responder, corretamente, as perguntas realizadas, apelando a
participacdo destes e destas. Assim, esta estratégia ajuda-me a verificar quais os
assuntos que tenho de relembrar, por estes e estas ndo os terem apreendido. Além
disso, de acordo com Vygotsky (2008), este didlogo favorece a interacdo social, em
que os/as professores/as falam com os alunos e alunas, utilizando a linguagem para
expressar aquilo que aprendem, estimulando as criangas para que se expressem
oralmente (e por escrito) favorecendo e valorizando o dialogo entre o grupo-turma e
a troca menos facil de saberes e experiéncias, facilitado também pela disposicdo das
mesas em U.

Utilizagdo de imagens: estratégia utilizada para se ter um contacto visual com
0 que se estd a dialogar/lecionar verbalmente, tornando mais real e concreto os
conteddos que estdo a ser abordados. Estas sdo utilizadas porque, como nem todos/as
ttm a mesma capacidade de verbalizar o que pensam acerca de um assunto,
pretendem “despertar” ¢ incitar todos os/as alunos/as falarem sobre o tema. Para
além disso, a razdo pela qual escolhi esta estratégia, prende-se com fato de ter
presente na turma duas alunas surdas e o processo de aprendizagem sera bem-
sucedido se for apresentado através de imagens (do concreto para o abstrato).

Brainstorming: utilizado no sentido de “chuva de ideias” antes das atividades
realizadas pelos/as alunos/as a fim de tomar conhecimento dos conhecimentos
prévios destes e destas, pois € importante e relevante para 0 processo de ensino.
Existe um recurso ao quadro, para que os/as alunos/as possam visualizar o que vai
sendo dito e, tomando partido disso, a partir das respostas da turma, eu possa
construir o meu discurso no sentido de lecionar os conceitos ou solicitar outras
atividades.

Feedback: é importante fornecer feedback nas vérias tarefas, que deve ser
corretivo e informativo, indicando o problema, mas também dar orientacfes claras
para resolver o mesmo, a fim de alcancar o objetivo estabelecido. Os/as
professores/as precisam de aprender a controlar o grau de dificuldade das tarefas,
desenvolvendo a cultura da qualidade. Se o/a professor/a demonstra aos/as alunos/as
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que algo ndo € possivel, certamente vai desmotiva-lo. Uma tarefa demasiado facil é
identicamente desmotivante. Deve ser demonstrado ao/a aluno/a que o desafio
proposto é suscetivel de ser efetivado, mas que para tal é essencial empenho e
dispéndio de esforco (Rosario, 2002).

Quadro negro: importante na medida em que me auxilia no registo de
conceitos/esquemas importantes para os/as alunos/as registar no seu caderno diario.
De acordo com Santos (1997), “ (...) a facilidade de utilizagdo que oferece aos/as
professores/as e alunos, a rapidez com que se pode apagar para passar de um tipo de
material para o outro, a facilidade com que se podem corrigir os erros” torna-o um
auxiliar indispensavel e intemporal (p. 122)

Registos no caderno diario: bastante utilizado e, do meu ponto de vista,
essencial uma vez que os alunos e as alunas desta faixa etaria necessitam de ter
registado o que fizeram na aula para, posteriormente, ao estudarem e resolverem
exercicios, terem presentes os contetdos. Além do mais, pode servir como orientador
aquando da preparacdo para os momentos das fichas de avaliacéo.

Trabalho a pares: relevante, na medida em que os/as alunos/as necessitam de
saber cooperar e, partilhando ideias com um colega ou uma colega, expor 0s seus
diferentes pontos de vista e opinides (Rego, 1999).

Apresentacdes de powerpoint: utilizadas, muitas vezes, por grande parte
dos/as professores/as. Estas, do meu ponto de vista, sdo utilizadas para captar a
atencdo dos/as alunos/as enquanto se apresenta e/ou leciona um determinado
conteudo, de modo a que nao se fixem apenas no que o/a professor/a diz oralmente e
tenham aquele suporte projetado, em simultaneo ao dialogo/questdes. De acordo com
Bruner (1995), devemos privilegiar a representacdo iconica (observagdo direta
através de ilustracdes, filmes, projecdes), em paralelo com atividades de manipulagédo
de objetos e materiais com progressivo recurso ao modo de representacdo simbolico
(utiliza simbolos, sem necessidade de imagens ou a¢do). No entanto, a elaboracdo do
powerpoint é efetuada pelo/a professor/a e nele esta contida a informagéo essencial
acerca dos contetdos a abordar, uma vez que sera completado pelas respostas dos

alunos.
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Debate: pretende ter o intuito de colocar os alunos e as alunas a falar e expor o
que sabem e pensam acerca de um tema que lhes é novo e a emitir opinides que
refletiram e ajustaram, em grupo, antes de as expor.

Escolha de grupos: é extremamente importante na medida em que “separa”
alunos/as que se deem melhor ou que se encontrem mais ligados uns aos outros, de
forma a promover o trabalho em grupo e a entreajuda, diversificando as experiéncias
de trabalho de grupo. Importa salientar que esta escolha é efetuada com base em
critérios que apontam para uma discrepancia cognitiva.

Escolha de pares: é efetuada por mim, no entanto, mantive alguns pares
distribuidos pela/o/a professor/a/a titular. Todavia, foi essencial reorganizar e pensar
numa nova estratégia para os pares funcionais, desejando potencializar os/as
alunos/as mais independentes e capazes a nivel de producdo de trabalho, bem como
de comodidade com aprendizagens para desafiar e suportar o percurso dos seus
pares. Portanto, pretende-se, que a turma cresca numa perspetiva socio construtivista
estando consciente desse crescimento e das consequéncias que surgem do trabalho a
pares.

Utilizacdo de video: importante, pois permite-me fazer uma ligacdo ao
contetdo que sera lecionado posteriormente, de forma a explorar tdpicos, utilizando
um modo mais interativo, na medida em que os alunos e alunas ouvem/leem o que
Ilhes é dito e tém imagens/filmagens que acompanham os dominios anteriores.
Podem, ainda, ser utilizadas reportagens, de modo que estes e estas tomem contacto
com a realidade. E de referir ainda, que os videos podem ser utilizados como
motivacgdo, aprofundamento, sintese ou revisdo de contetidos a abordar ou abordados
e que estes devem ser de curta duragdo ou, ao invés disso, apenas serem passados
excertos especificos, tendo sido estes, previamente, planificados por mim. Como
refere Santos (1977), “Os meios audiovisuais podem empregar-se em qualquer
momento da aula, para motivar, desenvolver ou avaliar a aprendizagem” (p. 72).

Avaliacdo diaria: é extremamente importante que os/as alunos/as tomem
consciéncia da forma como realizaram e se empenharam na realizacdo das atividades
ao longo do dia bem como o modo como se comportaram. Assim, no final da aula,
em grande grupo, os/as alunos/as devem fazer a auto e heteroavalia¢do, no intuito de

terem consciéncia de que poderéo fazer sempre melhor, porque todos séo capazes.
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Considero bastante importante, que um/a professor/a deva pensar na forma
como quer avaliar os seus alunos, descodificando aquilo que sabem ou ndo, de modo
a planificar a sua préatica pedagogica, tendo em conta 0os conhecimentos prévios dos
alunos.

De acordo com Boggino (2009), “Avalia-se para se conhecer e s6 conhecendo
0 que o aluno sabe ou ndo sabe é que € possivel realizar intervencdes pedagdgicas
apropriadas, que tendam a gerar melhorias nas suas aprendizagens” (p. 79). Portanto,
um/a professor/a deve ter como desafio inicial a avaliacdo, e ndo os conteudos a
lecionar, apesar de terem muita importancia, sugerindo que se avaliem ndo apenas 0s
resultados, mas similarmente que se avaliem os processos de aprendizagem.

Por isso, a avaliacdo constitui uma estratégia de ensino que pode facilitar ou
obstruir o processo de aprendizagem (Boggino, 2009).

E, igualmente, de notavel importancia ressaltar que a diversificada utilizacio
da tecnologia pretende tornar as aulas mais apelativas e interessantes, pois a turma
em causa, como ja mencionei, necessita de motivacdo para aprender. Dai, tornar as
aulas mais interativas e ladicas, sem nunca perder o carater pedagdgico e cientifico

foi o0 meu principal objetivo.

8.2  Experiéncias — Chave — Reflexdes sobre a pratica pedagdgica em 1.° Ciclo

do Ensino Basico

Ao longo da minha pratica letiva foram mdltiplas as situagdes que me fizeram
refletir e tomar consciéncia de um conjunto de aspetos pedagdgicos. No entanto, por
um lado, o contato na turma com alunos/as surdos/as revelou-se bastante desafiante e
significativo, bem assim como os baixos niveis de motivacdo para a aprendizagem
dos/as alunos/as. Dados os desafios formativos colocados por estas duas situacdes,

elas constituiram-se experiéncias-chave, que a seguir exponho.
8.2.1 Ensinar alunos/as surdos/as

A minha primeira experiéncia-chave prende-se com o contato primordial que

tive com alunos/as surdos/as ao longo da minha préatica pedagdgica no 1.° CEB.
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Quando cheguei a escola, entrei na sala e deparei-me com duas criangas surdas,
embora com problemas diferentes. O meu primeiro pensamento foi “E agora? Como
vou ensinar e como vou lidar com estas duas criancas? Como vou compreendé-las
quando falarem para mim?”. O meu receio e preocupagdao foram demasiados e
ocuparam grande parte do meu pensamento nas primeiras semanas de estagio.
Embora, num primeiro momento, me tenha tranquilizado pelo fato de ter tido a
possibilidade de, na minha Licenciatura, frequentar a unidade curricular de Lingua
Gestual Portuguesa, por outro lado, estava assustada, apavorada e, a0 mesmo tempo,
frustrada, porque ja me tinha esquecido de grande parte do vocabulario que tivera
adquirido.

Nesse mesmo dia, assim que cheguei a casa, a primeira agdo que executei foi
estudar o Guia Pratico de Lingua Gestual Portuguesa para recordar e voltar a
instruir-me acerca do cédigo de LGP, nomeadamente, alfabeto, nimeros, calendario,
identificacdo, verbos, conceitos do meio escolar, habitacdo e alimentos para que no
dia seguinte, e consequentemente, conseguisse comunicar com as criangas surdas,
pois ndo queria fazé-las sentirem-se excluidas por ndo conseguir estabelecer uma
comunicacdo clara e inequivoca com elas. Assim foi. No dia seguinte, consegui
cumprimenta-las bem como auxilid-las no processo de ensino e aprendizagem. O
estudo da Lingua Gestual Portuguesa e treino gestual foram atividades que me
acompanharam do principio ao fim do estagio. No entanto, a experiéncia com
criangas surdas, em sala de aula, permitiu-me pensar na clara incapacidade que teria
em promover aprendizagens e inclusdo a alunos/as surdos/as ou com deficit
cognitivo. A este proposito, seria interessante que os cursos de formacdo de
professores incluissem nos seus planos de estudo unidades curriculares que tivessem,
obrigatoriamente, além de aprendizagens de linguagens especificas, como € o caso da
LGP, estratégias de aprendizagens e modalidades de trabalho em sala de aula com
alunos/as surdos/as, cegos/as e portadores de deficit cognitivo, pois sdo NEE
(Necessidades Educativas Especiais) que frequentemente encontramos em sala de

aula.

Uma outra preocupacdo, associada ao fato de na turma se encontrarem duas

alunas surdas, foi a de desenvolver estratégias pedagdgicas que promovessem
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aprendizagens inclusivas que se refletissem positivamente quer nas aprendizagens de
autoestima das alunas surdas, quer nas representagcdes dos/as restantes alunos/as da
turma relativamente as duas alunas. Assim, continuei a minha busca e partilha de
experiéncias com outros docentes, mais experientes, para aprimorar e melhorar a

interacéo e a experiéncia que mantinha com criangas surdas.

A escola em que me encontro a estagiar é considerada uma escola de referéncia
para a Educacdo de alunos/as surdos/as, de acordo com o Decreto-lei n.° 3/2008 de
7/1.

“(...) ap6s a Declaragdo de Salamanca (1994), tem vindo a afirmar-se a nogéo
de escola inclusiva, capaz de acolher e reter, no seu seio, grupos de criangas e jovens
tradicionalmente excluidos.”

A Declaracdo de Salamanca é uma declaracdo de principios, que funciona
como uma “Educacdo para todos”, que derivou da Conferéncia Mundial sobre as
Necessidades Educativas Especiais. Surgiu pela necessidade e urgéncia de garantir a
Educacdo para as criancas, jovens e adultos com Necessidades Educativas Especiais.
Portanto, visa o direito a educacdo para todos os individuos; a igualdade de
oportunidades para as pessoas com deficiéncia e a promoc¢do do acesso a educacgdo
para a maioria das pessoas que apresentam NEE e que ainda ndo foram por ela
abrangidos (1994).

De acordo com a Declaracdo de Salamanca (1994), as Escolas Inclusivas
devem combater a discriminacdo; proporcionar programas educativos, de acordo
com a diferenga das carateristicas e necessidades de cada crianga; abarcar todas as
criangas, independentemente das diferengas ou dificuldades individuais, exceto se
existir uma justificacao; proporcionar uma educagdo adequada & maioria das criangas
e promover a eficiéncia; adotar uma pedagogia centrada na crianca, capaz de ir ao
encontro das suas necessidades; contribuir para a criagdo de comunidades abertas e
solidarias e contribuir para a construcdo de uma sociedade inclusiva, para que a

educacdo seja para todos.

Deste modo, as escolas inclusivas devem abarcar todas as criangas,

independentemente das suas condicGes sociais, fisicas, linguisticas, nomeadamente
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“criangas com deficiéncia ou sobredotada, criangas de rua ou criancas que trabalham,
criancas de populagbes remotas ou nomadas, criancas de minorias linguisticas,
étnicas ou culturais e criancas de areas ou grupos desfavorecidos ou marginais.”

(Declaracdo de Salamanca, 1994).

Importa ainda frisar que a Constituicdo Portuguesa (2005) defende que somos
todos diferentes, mas todos iguais, isto €, “l1. Todos os cidaddos tém a mesma
dignidade social e sdo iguais perante a lei.

1. Ninguém pode ser privilegiado, beneficiado, prejudicado, privado de qualquer
direito ou isento de qualquer dever em razao de ascendéncia, sexo, raca, lingua,
territério de origem, religido, convicgdes politicas ou ideoldgicas, instrucéo,
situacdo econOmica, condi¢do social ou orientacdo sexual.” (Artigo 13.° -
Principio da igualdade). Portanto, devemos tratar os/as alunos/as de forma igual,
0 que é igual; de forma diferente, o que é diferente na medida da sua diferenca.

De acordo com Tetzchner e Martinsen (2002) a comunicacdo é 0 modo através
do qual interagimos uns com 0S outros, que nos permite conversar, transmitir e
receber noticias e trocar informagfes. Porém, ndo comunicamos somente através da
fala e da linguagem, mas ainda atraves de gestos ou expressdes faciais. Tomemos
como exemplos de comunicagao 0s gestos; a expressdo corporal, a expressao facial;
0 movimento; a musica; a pintura; a danca e mesmo as emocdes. Sempre que
aparecem dificuldades na capacidade de comunicagdo de uma pessoa, sejam elas de
rececao ou de expressao, a comunicagcdo com 0s outros nao se estabelece, impedindo
a pessoa da interagdo com os outros e comprometendo desta forma a sua integragédo

social, civica, cognitiva e emocional.

Osl/as alunos/as surdos/as apresentam dificuldades na rececdo das mensagens
enviadas oralmente pelos outros, tendo também associadas, muitas vezes,
dificuldades de expressao oral que dificultam a clara rececéo por parte dos outros das
mensagens orais por si enviadas. Uma vez que se tratam de pessoas que néo
completam todas as exigéncias comunicativas relativamente a comunicacao oral, as
criangas surdas carecem de um suplemento de fala. Assim, todas as criangas, jovens

e adultos que sofram de uma deficiéncia auditiva, apresentando disturbios a nivel da
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fala e da linguagem, precisam de outros recursos para conseguirem comunicar com
as outras pessoas e, deste modo, comunicar e interagir em comunidade (Bautista,
1997). Assim, a forma de efetuar esta comunicacgéo é através dos simbolos gestuais
que contém a lingua gestual dos surdos e outros simbolos executados com as maos
(Tetzchner & Martinsen, 2002). Em todo o caso, de forma a ndo comprometermos a
inclusdo social, civica, cognitiva e emocional das criangas surdas, ndo é suficiente
que elas aprendam a lingua gestual, dado que assim continuariam a interagir apenas
no ambito restrito das criancas surdas que sabem a lingua gestual, é necessario e
indispensavel também que os ouvintes que os rodeiam conhegam o cddigo da lingua

gestual, para que com eles possam comunicar e incluir.

A lingua gestual realizada pelas pessoas surdas tem uma gramatica, sintaxe e
estrutura distintas, diferente da lingua falada, em que os simbolos utilizados e a sua
gramatica sao distintos, bem como a organizacdo das palavras nas frases. A palavra
gestual compara-se a um modo de identidade pessoal, que se apresenta pela
concretizacdo de um Unico e prdprio gesto, préprio das pessoas surdas.

Segundo Tetzchner e Martinsen (2002), no processo de educagdo da crianca
surda, mencionam que existem simbolos gestuais de simples aprendizagem e outros
de aprendizagem mais complexa. Portanto, € essencial que se comece a
aprendizagem desses simbolos de um modo simples, ou seja, ndo alterando a
componente gramatical, porque caso contrario, quer os simbolos quer a sua

sequéncia serdo mais dificeis para a crianca.

De acordo com Mesquita e Silva (2008) a Lingua Gestual Portuguesa é uma
lingua gestual e visual com particularidades exclusivas, tais como a gramatica, o
Iéxico e a sintaxe, mencionadas anteriormente. Caracteriza-se pela aprendizagem e
implementacdo de uma lingua, sendo um conjunto de sinais na comunicacdo entre as
pessoas, enquanto a lingua se explica como o vocabulario e a gramatica relativas a
um grupo de pessoas. Também Bispo et al. (2006) dizem que uma pessoa surda tem
acesso a lingua visual, tal como as pessoas ouvintes tém acesso a lingua através da
audicdo, em que ambas se podem alcancar de forma natural. A esta lingua visual

chamam de Lingua Gestual: “Esta lingua visual &, no nosso pais, a Lingua Gestual
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Portuguesa. A LGP é uma lingua que utiliza as m&os, os bracos e a expressdo facial e
corporal para transmitir toda a riqueza do pensamento.” (Bispo, et al., 2006, p. 196).
Logo, a LGP é a primeira lingua da crianca surda, comecando a comunicar, bastante
cedo, com os seus familiares e outras pessoas da sociedade, superando obstaculos na
comunicagdo. Através da LGP, a crianca surda tera oportunidade de desenvolver o
seu pensamento e identidade, quando se relaciona e contata com pessoas surdas
(Bispo et al., 2006).

Apesar de, muitas vezes, as dificuldades que aparecem acerca do surdo serem
habitualmente representadas pelo atraso no desenvolvimento cognitivo ou ainda um
atraso no desenvolvimento da linguagem oral, este podera estar relacionado com a
interacdo entre uma crianga surda e uma crianga ouvinte (Souza e Silvestre, 2007).
Neste contexto, e numa perspetiva de inclusdo, essas dificuldades poderdo ser
minimizadas pela aprendizagem da linguagem gestual por parte dos seus colegas de
turma e dos/as professores/as que lidam diretamente com os/as alunos/as surdos/as,
bem assim como do trabalho colaborativo entre os profissionais de educacdo e os
restantes membros da comunidade educativa e familias. Segundo Souza e Silvestre
(2007) a dificuldade comunicativa essencial diz respeito as dificuldades dos/as
alunos/as surdos/as em assimilar a estruturagdo de conhecimentos em momentos de

aprendizagem dividida.

Quanto a comunicacao realizada no meio escolar, Souza e Silvestre (2007)
mencionam que ndo existem saberes bem determinados da comunicagdo dos/as
alunos/as surdos/as. Estas concentraram a sua observagdo na importancia dos meios
de escolarizacdo para o/a aluno/a surdo/a e para o/a aluno/a ouvinte, uma vez que as
escolas particulares para surdos/as ttm como lingua de comunicagéo a linguagem de
sinais (gestos). Assim, a Lingua Gestual Portuguesa é comum a todos, facilitando a
comunicacdo dos/as surdos/as e dos ouvintes, promovendo a integracdo social. A
socializacdo, apelando a comunicagdo, bem como a aspetos afetivos e emocionais,
deve ser explorada de um modo distinto, em que uma escola inclusiva faculte
atividades dirigidas para uma relacdo favoravel entre todos/as os/as alunos/as.
Segundo Souza e Silvestre (2007), uma vez que a inclusdo escolar do/a aluno/a

surdo/a tem como objetivo prioritario integré-lo/a inteiramente nas atividades
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escolares, o/a professor/a deve colocar expetativas positivas nos/as alunos/as, sejam
eles comparativamente ouvintes ou surdos/as, pois ndo deve pensar que pelo/a
aluno/a possuir uma deficiéncia, neste caso a surdez, obtera um rendimento inferior
ou insucesso escolar ao dos/as alunos/as ouvintes. Deste modo, é importante que a
escola inclusiva promova estratégias de comunicacdo e aprendizagem que corrija
determinados problemas existentes. Por isso, é relevante que a escola tenha em
consideracdo a colocacdo de atividades que auxiliem o desenvolvimento efetivo
nos/as alunos/as, a formacdo de docentes acerca da surdez, a elaboracdo de
estratégias que proporcionam a conversa entre alunos/as da mesma faixa etéria e, por
fim, a execucdo de tarefas que levem ao respeito pela diferenga, sobretudo na

comunicagdo com alunos/as surdos/as.

Segundo Bispo et al. (2006) propdem determinadas linhas de pensamento para
o valor da Lingua Gestual Portuguesa na educacdo e no crescimento das criangas
surdas: “A crianca Surda tem o0s mesmos direitos que qualquer outra crianca,
consagrados na Declaracdo dos Direitos da Crianca e no Direito portugués, o direito
a sua lingua, a livre expressdo dos seus pensamentos e sentimentos, a compreender o

que se passa a sua volta, a brincar, a aprender... enfim, o direito de ser crianga” (p.
200).

Relativamente aos/as alunos/as surdos/as presentes na turma, o processo de
integracdo € bastante notorio, porque, quer os colegas de turma quer os colegas de
escola ajudam estas criancas frequentemente e com um sorriso no rosto. E
perfeitamente visivel e, acima de tudo, admiravel, ver o0 modo como brincam
uns/umas com os/as outros/as no recreio (surdos e ouvintes) e a forma como 0s/as
auxiliam na cantina. Além disso, nota-se muito bem a interacdo que existe entre
criancas surdas, de todas as turmas, com todas as criangas ouvintes, interacdo
claramente facilitada pelo fato de que todos os/as alunos/as surdos/as e ndo surdos
beneficiam conjuntamente de uma aula semanal de Lingua Gestual Portuguesa.
Contudo, a relacdo existente entre as assistentes operacionais e as crian¢as surdas ndo
é tdo facil como a relagdo criancas surdas — criangas ouvintes, visto que estas tém
grande dificuldade em compreender o codigo de LGP. Deste modo, a Unica forma de

colmatar este problema, seria que também as assistentes operacionais frequentassem
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uma formacdo em LGP, pois, do meu ponto de vista, faz todo o sentido, uma vez que
estdo a trabalhar numa escola de referéncia para alunos surdos. Assim, conseguiriam

prestar um maior auxilio a criangas com este tipo de NEE.

O processo de ensino e aprendizagem dos/as alunos/as surdos/as, no qual
também desempenho um papel importante, é efetuado entre o/a professor/a titular da
turma, os/as estagiarios/os, a formadora de L.G.P., o/a professor/a de Ensino Especial
e uma terapeuta da fala. Porém, o/a professor/a titular apresenta alguma dificuldade
em conseguir transmitir conhecimentos a estes/as alunos/as surdos/as, uma vez que
ndo tem qualquer formacdo em LGP, o que dificulta a sua comunicacdo entre
este/esta e os/as alunos/as surdos/a. Deste modo, o processo de ensino e
aprendizagem é efetuado, em conjunto, com o/a professor/a de Ensino Especial e a
formadora de LGP, na qual os/as alunos/as aprendem contetdos de matematica e
portugués. No que diz respeito ao estudo do meio, esta tematica é desenvolvida na
aula, juntamente com a restante turma, por ser uma area curricular mais fécil de
compreender para os/as alunos/as em questdo. No entanto, também a terapeuta da
fala desempenha um papel crucial, uma vez que procura desenvolver as capacidades

de comunicacdo das criancgas surdas, melhorando, assim, a sua qualidade de vida.

Cabe ao/a professor/a tomar conhecimento das aprendizagens e das
capacidades que cada uma das criancas possui, para que possa servir-se desse
conhecimento a favor do bom desenvolvimento destas.

“Conhecer as necessidades de aprendizagem das criangas também permite ao

adulto abranger as nogdes de Vygotsky (1978) e Bruner (1978), respetivamente a
“zona de desenvolvimento proximal” a partir da qual o scaffolding proporcionado
pelo adulto possibilitara que o progresso na aprendizagem prossiga desde um ponto
de entendimento atual.” (Moyles, 2006, p. 16).

Ao longo da minha prética pedagogica procurei que as criangas surdas se
sentissem sempre integradas no processo de ensino e aprendizagem, proporcionando-
-Ihes auxiliares visuais de comunicagdo nas aulas, para que pudessem acompanhar
todas as tematicas abordadas, tendo sempre como base facultar uma compreensédo
mais facilitada a estas duas criancas, ndo esquecendo, claro, a restante turma.
Portanto, apelar ao uso de materiais diversificados como filmes, revistas,

computador, imagens, propagandas, jornais, cartazes, textos, esquemas, desenhos, de
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preferéncia visuais, beneficia um melhor entendimento do que esté a ser apresentado
para a crianga surda, mas também facilitara a compreensdo por parte de todos os/as
alunos/as, incluindo aquele/a que tem um problema de aprendizagem e incluindo
aqueles/as alunos/as que tém também dificuldades de aprendizagem ou problemas
comportamentais. Tomemos como exemplo, uma aula em que foi lecionada a
tematica “higiene corporal”. Apresentei um video sobre os héabitos de higiene que
devemos ter no nosso quotidiano. Posteriormente foi pedido a cada aluno/a que
pensasse e repetisse outros habitos de higiene que ndo tenham estado representados
no video. Sem divida que para as alunas com deficiéncia auditiva, esta estratégia foi
uma mais-valia, pois quando chegou a sua vez, conseguiram exemplificar bastante
bem, por gestos, um dos seus habitos de higiene frequentes. Estas alunas aprendem
através do concreto (representacdo icénica) transpondo, numa segunda fase para o

abstrato (representacdo simbdlica).

Deste modo, procurei estipular determinadas estratégias para facilitar a minha
comunicagdo com os/as alunos/as surdos/as, tais como: facultar meios
complementares de comunicacdo, como por exemplo os gestos codificados e o
alfabeto manual. Estimulei diferentes modos naturais de expressdo corporal e
mimica, de modo a otimizar o seu desempenho comunicativo.

“Estes meios podem construir-se como uma atividade lGdica promotora da cooperagao

(nomeadamente na aprendizagem de cddigos gestuais) e da inter-ajuda quando generalizada
ao grupo/turma.” (Brochura “O aluno surdo em contexto escolar, 1999, p. 36).

Todavia, procurei adaptar a minha postura na sala de aula, na medida em que
tenho o cuidado de falar sempre de frente para as alunas, de forma a facilitar o
processo de leitura labial, dos gestos e das expressdes mimico-faciais; tive a
preocupacdo de explicar o significado de novas palavras, apoiando com o alfabeto
manual, escrevendo a palavra no quadro, bem como tive o cuidado de estar virada
para as criangas quando estava a ler e/ou a falar sobre o que ai esta escrito. Sem
duvida que devemos ter sempre presente 0 pensamento de que se a crianga ndo
estiver a olhar para nos néo ira ter acesso a informacéo, porque a sua apreensdo da
lingua oral processa-se, fundamentalmente, através do sentido visdo (Rego, 1999,
p.36).
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No entanto, procurava ainda, ajudar as criancas a diferenciar e a percecionar
determinados sons do meio ambiente que pudessem servir de alerta e, a0 mesmo
tempo, estabelecer uma maior confianca para a crianga que, apesar de surda, detém

alguns residuos auditivos.

Além disso, enquanto mediadora do processo comunicativo tive também em
conta a organizacdo do espaco, pois devera estar organizado de uma forma flexivel,
para que ndo provoque ruido visual, porque poderd desconcentrar os/as alunos/as
quando precisam de clareza nos espacos. De fato, a organizacdo é importante na sala.
Tal como refere Martins (2000), a organizacdo do espaco estrutura 0 pensamento.
Porém, o espaco deve estar estruturado de forma a permitir o trabalho individual,
mas também o trabalho a pares, em que a crianca surda deve ter como recurso um
colega como tutor, sendo um facilitador das aprendizagens e das comunicacdes
(Rego, 1999, p. 36). Neste caso, na turma em questdo, as duas criancas surdas sao
auxiliadas por duas colegas que se encontram bastante a vontade com a Lingua
Gestual. Por outro lado, o espago deve permitir ainda trabalhos em pequeno e grande
grupo, de modo a incentivar a cooperacdo entre estas criangas e a restante turma.
Apesar destas criancas se encontrarem sentadas sempre junto ao mesmo/a colega,
devido a terem uma maior agilidade e conhecimento do codigo de LGP, carecem de
uma ajuda de todos/as companheiros/as da turma. Sem ddvida que, dos aspetos que
mais me fascina, é o fato das duas criancas surdas estarem integradas de um modo
tdo saudavel e acolhedor, quer por parte da turma, quer por parte dos restantes
intervenientes na escola. No entanto, o fato das criancas surdas serem auxiliadas
pelos/as colegas, acaba por promover a motivacdo destas, pois notei que, na maioria

das vezes, as criancgas surdas foram motivadas pelos seus pares.

Assim sendo, ao longo das aulas lecionadas, procurei ter presente determinados
fatores e/ou estratégias que beneficiam a educacdo inclusiva, tais como: a
aprendizagem cooperativa (através de trabalho a pares, isto é, formar grupos de
colaboracdo que procurem a interajuda entre colegas); proporcionar grupos
heterogéneos (atraves da formacdo de grupos diferenciados). Procuro conceber um
ambiente de interacOes positivas. Segundo Lang e Berberich (1995), uma sala de aula

deve ser um local em que as necessidades bésicas das criangas devem ser tidas em
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conta, tais como: a liberdade, a valorizagdo, a seguranga, a motivagao, o gosto e a
pertenca. Procurei realizar praticas educativas flexiveis “As praticas prescritas pelo
modelo inclusivo tem como principal objetivo proporcionar a todos os alunos um
ensino de qualidade, dinamico e atil. Ensinar, tendo em atencao as necessidades, 0s
interesses, as caracteristicas e os estilos de aprendizagem dos alunos, requer a
utilizacdo de préticas educativas flexiveis e nunca abordagens rotineiras, pouco
diversificadas e iguais para todos os alunos.” (Wood, 2002; Correia, 2003). Procurei
usar as tecnologias de informagdo e de comunicagdo, pois “Cada vez maiS as
tecnologias de informagéo e de comunicagdo (TIC) sdo usadas na educagéo de alunos
com NEE, melhorando a sua qualidade de vida.” (Miranda, 2002). Procuro chamar a
atengdo das criancas sem NEE para a inclusdo, porque “Os/as professores/as
desempenham um papel crucial no que diz respeito a insercdo fisica, académica e
social dos alunos com NEE na classe regular.” (Miranda, 2008). E da
responsabilidade do/a professor/a apresentar conhecimentos sobre as diferencas
exclusivas dos/as alunos/as com NEE, promovendo a interacdo entre todos atraves do
dialogo.

Além disso, é importante que exista uma resolucdo cooperativa de problemas
(através de definicdo de regras e limites combinados com os/as alunos/as; o0 ensino
cooperativo (através de trabalho colaborativo entre os/as docentes e outros
profissionais da escola); o ensino existente (através da adequacdo do curriculo e da
avaliacdo as necessidades dos/as alunos/as com NEE, com o Programa Educativo
Individual), pois deve-se adequar o curriculo tendo em conta as diferentes
caracteristicas das criancas. Deste modo, verifico que as estratégias referidas podem
ajudar na implementacéo de salas de aula inclusivas, promovendo a aprendizagem de
todos os/as alunos/as envolvendo os/as alunos/as com NEE.

Segundo Calderon e Greenberg, (2000) citado por Halley (2002), o contato e
apoio mutuo entre pais de criancas surdas e contato com outras criangas surdas é
importante, facilitando a construcdo de redes sociais para as criangas. Na presente
escola, uma vez que € uma Escola de referéncia para alunos surdos, esta situacéo €
real, pois existem criancas surdas em todos os niveis de escolaridade, em que é

bastante notdvel a relacdo social que as une, ndo sO a criangas com 0 mesmo
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problema, mas também as restantes criancas da escola. De salientar que é

extraordinaria a forma como interagem umas com as outras.

Pelas razbes mencionadas, procurei ampliar o0 meu conhecimento acerca da
lingua gestual portuguesa, pois apesar dela necessitar por ter as duas alunas surdas,
senti que foi atil e me auxiliou a ultrapassar algumas das barreiras comunicacionais
que surgem entre surdos e ouvintes. Considero que foi bastante benéfico, quer
enquanto futura professora, pois sinto-me preparada para enfrentar contextos
diversificados no mundo profissional, mas também foi deveras enriquecedor
enquanto cidada, pelo fato de ter contatado e vivenciado com alunas e alunos que
beneficiam de deficiéncia auditiva, vendo o qudo amaveis e meigas estas criangas

sdo.

Enquanto/a professor/a, compete-me, no ambito da diferenciacdo pedagdgica,
proceder as adaptacdes que permitam responder a especificidade de todos/as os/as
alunos/as, incluindo as diferencas nos niveis de competéncia linguistica, ou apelar a
aplicacdo de medidas educativas previstas no Decreto-Lei n.° 3/2008 de 7/1 “Apoio
pedagogico personalizado; adequagbes curriculares individuais; adequagdes no
processo de matricula; adequagdes no processo de avaliacdo; curriculo especifico
individual e tecnologias de apoio”, devidamente explicitadas num programa
educativo individual, que possibilitam o cumprimento dos objetivos definidos nos
Programas Curriculares.

“Q direito a aprender é universal, faz parte da nossa condicao de seres humanos, € 0

dever de educar é uma exigéncia da nossa condi¢cdo humana de adultos; a qualidade da arte
de fazer aprender, materializa a meta a que devemos aspirar.” (Sim-Sim, 2005, p. 11).

"Todos os alunos devem aprender juntos, sempre que possivel, independente
das dificuldades e diferencas que apresentem.” (Declaracdo de Salamanca, 1994, p.
15). Todas as escolas devem produzir condicbes para satisfazer as varias
necessidades dos/as alunos/as, para que possam garantir uma educacdo mais
eficiente, em que todos os elementos da sociedade devem participar para assegurar
um melhor ingresso e sucesso escolar dos/as seus/seus alunos/as.

Por todas as razfes supramencionadas, esta experiéncia enriqueceu e preparou

para a vida em sociedade os outros alunos da turma.
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8.2.2 Motivar os/as alunos/as

A minha segunda experiéncia — chave estd relacionada com a falta de
motivacdo para a escola que a turma em que estagiei mostrou. Deste modo, a
motivacao foi um dos grandes aspetos a trabalhar com todos/as os/as alunos/as ao
longo das semanas, pois é fundamental que eles/elas estejam dispostos e motivados
para a aprendizagem, caso contrario, esta auséncia levard ndo s6 a um insucesso
escolar, como também a um mau comportamento, como é o caso da turma de 2.° ano

de escolaridade.

O combate ao insucesso escolar é cada vez mais uma prioridade, pois muitos
sdo os alunos que desistem desde cedo de aprender. Num mundo que Ihes oferece
tudo a velocidade da internet, de um telemével e da televisdo, estudar deixa de
parecer essencial. Para os/as alunos/as a escola, aos poucos e poucos, perde interesse.
Assim, cabe-nos a nos, professores (as) recuperar esses (essas) alunos (as), ou seja,

motiva-los.

Segundo Vernon (1973, citado por Todorov & Moreira, 2005), a motivacao “¢
encarada como uma espécie de forca interna que emerge, regula e sustenta todas as

nossas agdes mais importantes” (p. 120).

Para Garrido (1990), a motivacdo € um processo psicoldgico, uma forca que
tem inicio no interior de cada pessoa impulsionando uma acéo. Portanto, a motivacao
é considerada um aspeto dindmico de uma acao, isto é, é aquilo que leva uma pessoa
a comecar uma determinada acdo, orientando-a em funcéo de determinados objetivos
que deseja alcancar, sendo um elemento essencial na utilizagdo dos recursos do ser

humano.

4

Segundo Balancho e Coelho (1996), a motivagdo é “Tudo 0 que desperta,
dirige e condiciona a conduta” (p. 17). Dai o valor que ¢ atribuido & motivacdo na
aprendizagem escolar. Por este motivo, os autores, declaram que “Pela motivagéo,
consegue-se que o0 aluno encontre motivos para aprender, para se aperfeicoar e para
descobrir e rentabilizar capacidades.” (idem, ibidem)

Com efeito, a motivacdo tem grande importancia no desempenho escolar dos/as
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alunos/as e na adaptacdo completa as exigéncias do ambiente escolar.
Deste modo, ela é considerada um dos elementos fulcrais da aprendizagem, sendo
indispensavel para o estudar para aprender. Sem davida, que s6 se aprende quando
existe um querer forte, implicito ou explicito, nesse caso, também sé se estuda para

aprender se houver um desejo de mudanca.

Estar motivado para estudar e/ou aprender é ter determinada aspiracao, vontade
e sentir necessidade de estudar, e estas s se tornam evidentes quando os/as aluno/as
sentem curiosidade em aprender e compreender os contetdos, sempre que fica
entusiasmado com as aprendizagens que concretiza e quando revela interesse em ir

para a escola.

Contudo segundo Silva & Sa (1993), “A aprendizagem escolar é fruto da
intervencdo de muitos fatores: uns extrinsecos, como as condi¢des socioeconémicas,
0s métodos de ensino, os modelos educativos parentais, etc.; outros, intrinsecos,
como o nivel intelectual, as capacidades sensoriais, 0 estilo pessoal, etc. Uns e outros
interagem e influenciam diferenciadamente a aprendizagem.” (p. 73). Quer isto dizer
gue a motivacdo para estudar podera ser centrada no desejo de receber uma
recompensa do meio exterior ou de receber uma prenda garantida pelos
pais/educadores/professores. Neste caso, a motivacao sera extrinseca pois advém do
meio exterior ao aluno, ou seja, é sustentada por uma recompensa, algo que ndo é
inerente ao aluno e que este sO recebera se cumprir o objetivo. Assim, neste caso,

podemos referir que nos encontramos perante uma relagé@o de causa efeito.

Existe outro tipo de motivacdo que é a motivacdo intrinseca. Esta esta
relacionada com a vontade que os alunos tém de estudar, sem esperar qualquer
recompensa, sendo apenas motivados pelo seu interior que lhes transmite uma

vontade de estudar e de aprender, por exemplo.

Segundo os autores Marujo, Neto & Perloiro (1998), os alunos/as com motivos
intrinsecos para estudar beneficiam de melhores resultados escolares do que os/as
alunos/as que estudam para obter algum efeito do exterior. No entanto, as

recompensas podem ser uma forma inicial de estimular os alunos e alunas ou jovens
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a estudar, com o intuito de, progressivamente ir desenvolvendo interesse e vontade

em estudar sem estar focado na recompensa.

Contudo, a motivagdo é, sem duvida, um aspeto fundamental que contribui
para o0 sucesso escolar, pois se o/a aluno/a se esforcar, se persistir quando se depara
com dificuldades e se agir de forma determinada em relacdo ao estudo e a

aprendizagem alcancara bons resultados.

Na minha préatica pedagdgica, logo que me deparei com a falta de motivacéo
para a aprendizagem na turma, pensei, imediatamente, na forma como devia motivar
e cativar aquelas criancas. A primeira tarefa a realizar, antes da intervencdo € a de
avaliar, tanto possivel, os determinantes que condicionam o comportamento de
desmotivacao pelas aprendizagens por parte dos alunos. A organizacdo do espaco em
sala de aula é de acordo com Loughlin e Suina (1990) estruturante do ambiente de
aprendizagem e um dos aspetos importantes para o bom funcionamento da turma e
para 0 empenhamento e motivacéo dos alunos. As mesas estavam dispostas em fila, o
que do meu ponto de vista ndo permite as trocas entre 0s alunos a consequente
coesdo entre eles e o sentimento de pertenca. Deste modo, em primeiro lugar,
comecei por compreender as razfes da falta de motivacdo, e em segundo lugar, por
organizar a sala em U, de modo a que os alunos se vissem uns aos outros, sem que
tivessem a tentacdo de estar voltados para os colegas da carteira de tras, como antes
acontecia, propiciando um mau comportamento. Assim, estava criado o espirito de

grande grupo, com a intencgdo de controlar e promover um bom comportamento.

De seguida, foi criada uma tabela de comportamento diario®; no final do
horério letivo, cada aluno/a avaliava o seu desempenho nas tarefas, bem como o seu
comportamento, a restante turma também opinava. A avaliacdo era realizada da
seguinte forma: bola verde — nunca eram chamados a atencédo; bola amarela — eram
chamados pelo menos trés vezes a atengdo e bola vermelha — eram chamados a
atencdo mais de trés vezes. Esta estratégia de fato resultou, dado que os/as alunos/as
comecaram a ter mais cuidado com o tom de voz na sala e o respeito pelos colegas.

Quando estavam a falar, mantinhamos uma postura melhor, bem como aprenderem a

® Ver apéndice IV.
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colocar o dedo no ar para dar a indicacdo de que queriam falar. Verifiquei que
estavam mais motivados para ter o melhor comportamento possivel, pois
mencionavam “Eu quero ter uma bola verde, por isso vou-me portar bem”;
“Professora, fiz os trabalhos todos, vou ter verde?”, entre outros comentarios, que me
fizeram analisar que era uma Gtima estratégia para continuar a manter, uma vez que
estavam a melhorar ao nivel do comportamento e do empenhamento na realizacdo

das atividades.

Apbs ter colmatado o problema do comportamento, era necessario motivar 0s
alunos para a aprendizagem. Assim sendo, criei dois cantinhos: “O cantinho do
sucesso”, que ¢ constituido por uma caixa grande que reune um conjunto de fichas
das trés areas: fichas de portugués, estudo do meio e matematica, que tém como
objetivo relembrar e rever conteudos lecionados. Este cantinho é utilizado como
“ocupagdo de tempo livre”, ou seja, para os/as alunos/as que terminaram as tarefas de
forma mais rapida, em vez de estarem no seu lugar distraidos ou a distrair os colegas,
iam buscar uma ficha (da area que mais lhes agradar) e resolvem-na, em trabalho
individual. Para registar esta tarefa existe uma tabela com todos os nomes dos/as
alunos/as em que se exploram uma ficha de portugués colocam um carimbo com a
letra “A”, se for de matematica colocam um carimbo com o nimero 4 e, por fim, se
for de estudo do meio colocam um carimbo com uma “arvore”. Portanto, t€m um
simbolo que atribui a cada area que trabalham. Mais uma vez, fiquei radiante com a
forma como todas as criangas aderiram a esta iniciativa, porque quase todos queriam
fazer bem, e o mais rapido possivel, as tarefas propostas para poderem realizar

trabalho livre.

Além disso, criei um segundo cantinho, “O cantinho da biblioteca”. Era notavel
que aquelas criangas ndo tinham qualquer gosto por livros, pela leitura ou pelo
simples folhear de um livro. Considero que é importante que nesta fase os/as
alunos/as tenham essa vontade, pois a leitura é magica, apela a imaginacao e leva-0s
a conhecer um mundo magico. De realcar que € a partir desta faixa etaria que as
criancas devem adquirir o gosto pela leitura. No entanto, para acompanhar os livros,
existe ainda uma ficha de leitura, caso os/as alunos/as quisessem levar os livros para

casa. No final, teriam de a preencher e deste modo também apelo a iniciativa da
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escrita. Devo confessar que a partir do momento que este cantinho foi apresentado, a
turma, pouco a pouco, comecou a aderir, mesmo as alunas surdas. Embora ndo
preenchessem a ficha de leitura. Tinham a curiosidade de levar ou ver na sala, livros
e, devo confessar, que foi fascinante ver no rosto a satisfacdo dos/as alunos/as ao

terem contacto com livros que desconheciam.

Importa frisar que este cantinho foi construido por alguns livros que existiam

num armario esquecido, na escola, mas também por livros levados por mim. E

importante que tenham uma biblioteca rica e diversificada.

Por fim, uma outra estratégia utilizada para o aumento do empenho e
motivacao nas atividades escolares foi o desenvolvimento de trabalhos a pares e em
grupos®, pois considero que é fundamental que os/as alunos/as aprendam a cooperar,
a partilhar, a discutir e organizar ideias juntamente com outros colegas. No entanto, o
trabalho desenvolvido quer a pares quer em grupos faz com que uns motivem 0s

outros, auxiliando aqueles que carecem de mais dificuldades.

Apbs ter implementado todas as estratégias supramencionadas, devo dizer que
a turma com que me deparo hoje, ndo € a mesma que encontrei no meu primeiro dia
de estdgio. Considero esta turma bastante mais motivada, mais atenta, mais
empenhada na realizaco das tarefas e bastante cooperante entre pares e grupos. E
gratificante quando olhamos para o dia anterior e visualizamos que 0 nosso trabalho
deu frutos, que 0s nossos alunos e alunas estdo mais crescidos/as, responsaveis e

olham para a escola com vontade de querer aprender sempre mais.

Importa ainda salientar que eu, como estagidria da turma e como futura
professora, também desempenhei um papel importante, porque senti necessidade de
transformar o espaco “sala de aula” num ambiente sociavel, estimulando no aluno e
na aluna o sentimento de pertenca. Assim, é fundamental que o/a professor/a
construa um ambiente em que os alunos e as alunas se sintam integrados, vendo as
suas duvidas esclarecidas e os seus pedidos de ajuda resolvidos. Além do mais, a

motivacdo ndo é apenas uma carateristica dos alunos e alunas, pois também ¢é

'%Ver apéndice V.
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incentivada pelo/a professor/a, bem como pelo ambiente proporcionado na sala de
aula e da propria cultura da escola. Portanto, apesar das diversas formas de promover
a motivacdo, a primordial € que o prdprio docente seja um exemplo de pessoa
motivada (Boruchovitch, 2009).

Além disso, um/a professor/a deve tentar perceber quais as razbes que (des)
motivam os alunos para a escola e delinear estratégias que apoiem esses alunos a
obter sucesso escolar. Deve ainda proporcionar aos/as alunos/as tarefas que os/as
motivem, que lhes suscitem curiosidade e vontade de querer saber sempre mais, pois
caso contrario “Se as tarefas sdo sem sentido, sem significado, arbitrarias, e sem
forma de comprovar a sua progressdo, o desejo da sua realizacdo apagar-se-a ou nem
sequer se acenderd.” (Bruner (1980), in Vidal & Ponce, 1990, p. 230).

Por todas as razdes referidas, verifica-se que a motivacdo desempenha um
papel essencial na aprendizagem dos/as alunos/as, pois se ndo estiverem predispostos
a aprender e/ou estudar mais dificilmente alcangardo os objetivos delineados. Nessa
medida, em contexto escolar, independentemente das dificuldades ou dos recursos
disponiveis, sera, porventura, a motivacdo, o melhor “instrumento” de que os/as
docentes dispdem para alcangar o seu principal objetivo: o sucesso escolar dos seus

alunos!

Uma das aprendizagens profissionais com maior alcance que desenvolvi neste
estagio, foi porventura, a necessidade de motivar os alunos. Para o conseguir é
necessario ensinar com vocacao e imaginacgdo, é essencial gostar de ensinar e, acima
de tudo, gerar lacos com os/as alunos/as, ser-se criativo, motivar e estimular, estar
atento e mudar o que for necessario, pois a relagdo emocional desenvolvida entre o/a
professor/a e uma turma faz-se a partir do primeiro momento, das primeiras palavras
mencionadas e dos primeiros atos. Portanto, é no primeiro contacto que captamos e

mantemos a boa vontade dos/as alunos/as e criamos empatia.
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PARTE Il — PRATICA DE ENSINO SUPERVISIONADA EM 2.° CICLO DO
ENSINO BASICO
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Capitulo IX. Organizacdo das atividades de Préatica de Ensino Supervisionada
em 2.° Ciclo do Ensino

O Decreto-lei 43/2007, de 22 de fevereiro, veio oficializar um novo paradigma
na formacdo de educadores/professores para a educacdo dos 0 aos 12 anos. Neste
sentido, o mestrado em Educacdo do 1.° e 2.° CEB, integrando-se no perfil 4 do
referido diploma, veio dar seguimento a licenciatura em Educacdo Baésica,
habilitando para a docéncia nos 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Basico.

A Unidade Curricular (UC) Préatica Educativa — 2.° CEB assume especial
destague no 4.° semestre do mestrado em Educacédo do 1.° e 2.° CEB, uma vez que se
centra na formacdo nas areas de docéncia do 2.° CEB e na pratica de ensino
supervisionada, tendo como objetivo fundamental assegurar condi¢bes de
profissionalizacdo e preparar o/a aluno/a para a futura prética profissional. Assim,
esta UC apresenta a vertente de Seminario, com 90 horas de contacto, e de Estagio,
com 150 horas. O Seminario foi lecionado na Escola Superior de Educacdo de

Coimbra e o estagio decorreu numa escola com a qual a ESEC tem protocolo.

Globalmente, pretendeu-se com esta UC favorecer o desenvolvimento pessoal
e profissional dos/as futuros/as professores/as/as, proporcionando-lhes condigdes de
formagé&o teorica e pratica suscetiveis de os/as habilitar ao desenvolvimento reflexivo

e fundamentado de praticas educativas de qualidade.

Nesta 6tica, esta UC organizou-se em torno de contelldos dos dominios das
Ciéncias da Natureza, Historia e Geografia de Portugal, Portugués e Matematica,
dominios nos quais os/as estudantes sairdo com habilitacdo profissional para a
docéncia no 2.° CEB e nos quais realizaram estagio profissional. Deste modo,
procurou-se promover a integracdo de saberes relevantes para a formagéo
profissional do/a futuro/a professor/a/a, orientar e apoiar a planificagéo e intervencao
educativa, fomentar a analise e a reflexdo sobre os contextos observados e

vivenciados no estagio.
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Capitulo X. Caraterizacdo do contexto educativo de intervencao em 2.° Ciclo do
Ensino Bésico

Em seguida, caraterizei o contexto educacional do centro de estagio que me

recebeu para que pudesse concretizar a minha préatica pedagogica no 2.° CEB.

Todas as informacgdes foram recolhidas através da consulta do Projeto
Educativo da instituicio de ensino e da colaboracdo dos/as professores/as
orientadores/as cooperantes, bem como junto de determinadas diretoras de turma
que, embora ndo tenham trabalhado connosco, se disponibilizaram a ajudar-nos na

caraterizacao.

10.1 Caraterizacao da escola

A Escola onde realizei a minha préatica educativa situa-se na maior freguesia da
regido centro do pais, sendo uma instituicdo de ensino publico. Envolve criancas
provenientes do meio urbano que integram um nivel socioeconémico e cultural
médio. A referida instituicdo reine uma oferta educativa composta pelo 2.° Ciclo do
Ensino Basico (5.° e 6.° anos), pelo 3.° Ciclo do Ensino Basico (7., 8.°, incluindo

uma turma de Percurso Curricular Alternativo e 9.° anos).

O corpo docente da Escola é constituido por 127 docentes que inclui alguns a
lecionar no Estabelecimento Prisional de Coimbra. Por seu lado, o pessoal nédo
docente é constituido por 42 elementos, distribuidos por assistentes técnicos,
assistentes operacionais e psicologo. No total, existem 690 alunos/as distribuidos/as
da seguinte forma: 84 no 4.%ano, 154 no 5.%ano, 177 no 6.%ano, 95 no 7.°ano, 89 no
8.0 ano e 91 no 9.%ano. Além disso, retne ainda 10 alunos/as da unidade de
multideficiéncia com paralisia cerebral e deficiéncia motora, que integram aulas de
expressdes com a restante turma, de modo a facultar momentos de integracédo e

relagdo com os/as colegas.
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Quanto a sua estrutura fisica € constituida por 6 blocos, 5 dos quais s&o
destinados a prética letiva e 1 destinado aos servi¢os administrativos e demais 6rgaos
de gestdo. Nele funciona, igualmente, uma das duas bibliotecas escolares deste
Agrupamento. Estas constituem uma unidade funcional e estdo organizadas em areas
funcionais, cuja definicdo decorre da sua integracdo na Rede de Bibliotecas
Escolares, e, por ineréncia, subscrevem os idearios internacionais por esta subscritos,
no respeitante ao papel e missdo das bibliotecas escolares. Integra ainda 1 pavilhdo
gimnodesportivo, recentemente intervencionado, 1 campo de jogos exterior bastante
amplo e, apesar de beneficiar de alguns espacgos verdes, especialmente canteiros,
estes apresentam-se descuidados. No entanto, seria uma 6tima oportunidade para
incentivar o seu cuidado através da prestacdo dos/as alunos/as estimulando o ensino

das ciéncias.

No que concerne aos materiais didaticos disponiveis para o auxilio do
desenvolvimento das aulas, encontram-se em cada sala de aula um computador e um
projetor, realcando o uso das TIC, quer pelos/as professores/as quer pelos/as
alunos/as. Por outro lado, existem materiais para as diversas areas. No entanto, uma

vez que sao em numero reduzido, ndo se encontram em todas as salas.

10.2 Caraterizacdo das turmas em que intervi

No decorrer do estagio contatei com quatro turmas do 2.° CEB: uma do 5.° ano
e trés do 6.° ano. Na turma do 5.° D lecionei Portugués; na turma do 6.° B lecionei
Ciéncias Naturais; na turma 6.° C lecionei Matematica e na turma 6.° E lecionei

Histdria e Geografia de Portugal.

10.2.1 Turma do 5.°D

A turma do 5.° D é constituida por 20 alunos, entre estes, 10 alunas sdo
raparigas e os outros 10 alunos sdo rapazes. Trés alunos/as tém 9 anos; quinze

alunos/as tém 10 anos, um aluno/a tem 12 anos e outro/a 13 anos.
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Alguns/mas alunos/as elegeram, maioritariamente, as disciplinas de Portugués,
Educacdo Fisica, Educacdo Musical e Educacdo Visual como as &reas mais
preferidas, surgindo a Matematica como a disciplina em que sentem mais dificuldade
e de que menos gostam.

Importa referir que, no final do 4.° ano, uma grande parte dos/as alunos/as
alcancou os resultados a Lingua Portuguesa e Matematica entre 0 Bom e o Muito
Bom. Porém, a turma integra dois alunos com necessidades educativas especiais de
caracter permanente. Além disso, sete alunos/as referem ter problemas de visao,
utilizando 6culos.

De um modo geral, verifica-se que a turma era simpaética, alegre, colaborativa e
revelava vontade de aprender. Porém, os/as alunos/as precisavam de melhorar o

sentido de organizacao e responsabilidade no cumprimento das tarefas escolares.

10.2.2 Turmado 6.°B

A turma do 6.° B era composta por 30 alunos/as, dezassete alunos sdo rapazes e
treze alunos sdo raparigas. Entre os/as alunos/as, vinte tém 11 anos, oito tém 10 anos
e um tem 12 anos. A maior parte dos/as alunos/as (vinte seis alunos/as) frequentaram
0 5.° ano, numa turma nesta escola. Um/a aluno/a apresentava duas retengdes no seu
processo educativo, uma no 1.° CEB e outra vez no 6.° ano.

Quanto aos/as Encarregados/as de Educacdo dos/as alunos/as eram, na maioria
as mées (24 mées), no entanto existem também cinco pais. A maioria dos pais e das
mées tém habilitacdo académica superior. Assim, apenas trés alunos/as ndo tém pelo
menos um dos pais com licenciatura, mestrado ou doutoramento. Na generalidade, os
pais/Encarregados de Educacdo exercem a sua profissdo de acordo com o grau
academico e com o curso tirado.

A turma era constituida por alunos/as motivados/as e interessados/as, com

vontade de aprender e uma boa capacidade de organizagéo.

80



Mestrado em Ensino 1.° e 2.°Ciclos do Ensino Basico

10.2.3 Turma do 6.C

A turma C do 6.° ano é constituida por 28 alunos/as, havendo 14 raparigas e 14
rapazes. Os/as alunos/as tém idades compreendidas entre 0s 11 e os 13 anos. Dos 28

alunos/as dois/duas sdo repetentes e quatro usufruem de escaldo B.

O agregado familiar dos/as alunos/as é formado, na maioria, pelos pais e
irmdos, havendo uma familia alargada a cunhados e sobrinhos e quatro casos de
familias monoparentais. Cinco alunos/as sdo filhos unicos. A idade dos pais varia
entre 0s 37 e 0s 62 anos e a das mées entre os 37 e 0s 50 anos.

O grau de escolaridade dos/as Encarregados/as de Educacdo é, na maioria, de
grau académico de licenciatura, havendo trés com o grau de mestrado e quatro com o
de doutoramento. O dos restantes varia entre 0 6.° e 0 12.° ano. A fungdo de
Encarregado/a de Educacdo é desempenhada por 24 méaes e 4 pais. Assim sendo, as
profissdes dos pais/ mdes sdo variadas: trabalhadores da funcdo publica
(professores/as do ensino basico, secundario e superior, investigadores) e outras:
advogado, engenheiro, técnico superior, médico, farmacéutico, enfermeira,
empresario, comerciante, disc-jockey, pedreiro e carpinteiro, representativas de

meios socioecondmicos diversos.

10.2.4 Turmado 6.°E

A turma E do 6.° ano é constituida por 24 alunos/as, havendo 12 raparigas e 12
rapazes. Cinco alunos/as tém 10 anos; dezasseis alunos/as tém 11 anos, dois
alunos/as tém 12 anos e outro/a 13 anos. A média de idades é de 11 anos. Na sua
maioria, a turma manifesta ter grandes expectativas quanto ao seu futuro, passando
pela continuacdo dos estudos na escola, existindo alunos/as que referem como meta,

a frequéncia e conclusdo do Ensino Superior.

A nivel socioecondmico, hd a referir a existéncia de dois alunos/as

subsidiados/as (um com escaldo A e outro com escaldo B).

A nivel de salde, nada de grave a registar embora sejam de referenciar

dois/duas alunos/as: um com problemas de asma grave e uma aluna com
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complicacBes renais. Além disso, quatro alunos/as apresentam alergias: dois
alunos/as a acaros e pdlenes, uma aluna a pelos de animais (gato) e um aluno a

determinados tipos de peixe.

A funcdo de Encarregado/a de Educacdo é em 19 casos desempenhada pela

mée e em 5 pelo pai. Catorze alunos/as vivem em permanéncia com o pai e a mée.

Na escola onde estagiei, posso dizer que, na sua maioria, os/as alunos/as
pertencem a um nivel socioecondmico médio alto com grande apoio familiar, o que
torna um desafio para qualquer professor estagiario porque se, por um lado, facilita a
tarefa docente, por outro aumenta a responsabilidade do/a professor/a em termos de
preparacdo e execucdo das aulas. Enquanto estagiaria considero que este desafio s6

me trouxe beneficios para a minha futura vida profissional.
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Capitulo XI. Intervencdo Pedagogica em 2.° CEB

Esta parte reline a fundamentacao tedrica das praticas educativas das quatro
areas do saber: Matematica, Portugués, Ciéncias Naturais e Historia e Geografia
de Portugal. Além disso, expde uma reflexdo sobre a pratica educativa realizada

em cada uma das areas.

E de salientar que a apresentacdo que se segue tem a ver com a ordem pela

qual as respetivas praticas educativas foram realizadas.

11.1 Matematica

Na pratica de matematica é apresentada uma sintese dos momentos mais
significativos e experienciados no decorrer do estagio. Além disso, sdo expostas as
estratégias utilizadas e a sua fundamentacdo, bem como materiais usados

exemplificando com determinados momentos de aulas.

11.1.1  Fundamentacdo orientadora das praticas pedagogicas de Matematica
em 2.° CEB

Segundo Hill, Rowan e Ball (2005), o conhecimento matematico para ensinar,
que um/a professor/a de matematica deve ter, parece insuficiente para que ele/a possa
manejar habilmente as suas tarefas de ensino. Esse conhecimento € designado por
Conhecimento Matematico para Ensinar. Os autores identificaram diferentes
dominios do conhecimento matematico para ensinar que um/a professor/a deve ter: o
conhecimento da matéria e o conhecimento do conteddo pedagogico. O primeiro
conhecimento é subdividido em conhecimento do conteddo comum, conhecimento
do conteudo especializado e conhecimento do horizonte. O conhecimento do
conteudo pedagdgico envolve trés aspetos: conhecimento do conteddo e do ensino,
conhecimento do conteudo e dos estudantes e conhecimento do contetdo e do
curriculo.

O conhecimento do conteddo comum informa se a resposta de um/a aluno/a

estd correta; se a definicdo de um conceito ou objeto esta certo e como fazer o
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procedimento de um algoritmo. O conhecimento matematico especializado exigido
aos/as professores/as tem a ver, por exemplo, ser capaz de modelar a aritmética dos
inteiros usando diferentes representacfes. O conhecimento do horizonte descreve um
tipo de visdo maior da extensdo da matematica que o ensino exige. O conhecimento
do conteudo pedagdgico subdivide-se em trés subdominios, como referido
anteriormente. O conhecimento do contetdo e do ensino prende-se com a escolha das
tarefas para determinados objetivos; identificar que diferentes métodos proporcionam
0 ensino e saber como conceber o ensino. O conhecimento do contetdo e dos
estudantes, para Ball et al. (2005), tem a ver com a necessidade de os/as
professores/as anteciparem o que os/as alunos/as pensam, interpretar o pensamento
dos/as alunos/as, possiveis respostas, detetar as dificuldades que podem sentir, isto é,
proporcionar situacdes em que ocorram interacdes entre a compreensdo matematica e
0 conhecimento do pensamento matematico dos/as alunos/as. Por ultimo, o
conhecimento do conteddo e do curriculo refere-se ao conhecimento pelo/a
professor/a de uma grande gama de programas concebidos para 0 ensino de um
topico matematico, para um dado nivel, e de uma variedade de materiais didaticos
disponiveis.

Na descricdo da fundamentacdo da pratica letiva vdo estar subjacentes os
diferentes conhecimentos, atras referidos e identificados por Ball et al. (2005), que
um/a professor/a deve ter para ensinar matematica.

A minha prética letiva envolveu o ensino dos topicos “isometrias” e “simetria”,
do dominio da Geometria, numa turma (de 30 alunos/as) do 6.° ano do ensino basico.
Foram lecionadas duas sequéncias didaticas, cada uma constituida por trés aulas, de
90 minutos cada. Na primeira sequéncia de ensino foram lecionadas as “isometrias” e
na segunda a “simetria”. Os objetivos da primeira sequéncia de ensino foram:
relembrar conceitos (retas perpendiculares, retas concorrentes, retas obliquas, retas
paralelas, estritamente paralelas, retas coincidentes, dire¢do e sentido), explorar o
conceito de direcdo e sentido, apresentar o conceito de isometria, diferenciar tipos de
isometrias e suas propriedades (1.2 aula); explorar a isometria de translacdo e suas
propriedades (2.2 e 3.2 aulas). Para a segunda sequéncia, os objetivos foram: definir o
conceito de bissetriz de um angulo e tracar a bissetriz de um angulo (4.2 aula);

identificar simetrias em rosaceas e frisos e construir frisos e rosaceas (5.2 aula);
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resolver tarefas de aplicagdo sobre os contetidos trabalhados nas duas sequéncias (6.2
aula); e desenvolver o pensamento visual-espacial.

A matéria a ensinar foi examinada com pormenor e destaco os seguintes
documentos de consulta: Elementary Geometry for teachers (Parker e Baltridge,
2008) e Simetria e TransformacGes geométricas (Veloso, 2012). Também os
seguintes documentos curriculares, o Programa de Matematica do Ensino Basico
(PMEB), do 6.° ano, do 2.° ciclo do ensino basico (Ponte, et al., 2007) e 0 manual de
matematico usado pela turma (Conceicdo, Almeida & Costa, 2011) foram
consultados regularmente. O manual foi usado sobretudo para a resolucdo de
exercicios de consolidacao dos contetdos abordados em aula.

O PMEB sugere a utilizacio de materiais manipulaveis, bem como
instrumentos de medida e desenho no processo de ensino e aprendizagem em
Geometria. Ele aponta que a aprendizagem da matematica inclui sempre varios
recursos. Os alunos devem utilizar materiais manipuldveis na aprendizagem de
diversos conceitos. Almiro (2004) diz que numa situacdo de aprendizagem com
materiais, os varios sentidos do aluno sdo chamados, através do contacto e da
movimentacdo, envolvendo-se fisicamente, sendo esta interacdo favordvel a
aprendizagem tornando-se esta processo ativo de construcdo do conhecimento, com
significado.

Nas minhas aulas utilizei um kit de materiais transparentes, constituido por 34
pecas, onde 32 das quais representaram figuras variadas e as restantes eram espelhos.
Este kit serviu para os/as alunos/as se familiarizarem com as isometrias e foi
utilizado na primeira sequéncia, em todas as aulas. Os/as alunos/as posicionaram o
espelho, de forma a verificarem que uma figura era a imagem por transformacéao de
uma outra. Na segunda sequéncia foram utilizados instrumentos de medida e de
desenho: régua, esquadro, compasso, transferidor, folhas A4 coloridas, lapis de cor e
tesoura, com o proposito de os/as alunos/as tracarem a bissetriz de um angulo e de
construirem rosaceas e frisos. Também foram usados os materiais virtuais agora
como suporte pedagogico do/a professor/a. Na primeira sequéncia foi exibido um
powerpoint para apresentar o conceito de isometria, tipos de isometrias, a
transformacéo da translacédo e suas propriedades. Na segunda sequéncia foi utilizado
novamente o powerpoint aquando das correcOes das tarefas, de modo a que os/as
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alunos/as verificassem se as suas resolucées estavam corretas. Neste sentido, as TIC
surgem como elemento facilitador do/a professor/a permitindo realizar determinadas
tarefas tradicionalmente realizadas a mdo e como elemento motivador para os/as
alunos/as.

O PMEB sugere ainda que se desenvolvam nos/as alunos/as as seguintes
capacidades transversais: resolucdo de problemas, raciocinio matematico e
comunicacdo matematica (p. 63). Nas duas sequéncias de ensino, os/as alunos/as
resolveram problemas da vida quotidiana, raciocinaram matematicamente,
comunicaram as suas resolucbes e solucdes a turma. Muitas vezes o/a professor/a
usou estratégias de questionamento e de orquestracdo de discussdo nas aulas,
seguindo as ideias de Stein, Engle, Smith & Hughes (2009). Estes apresentam cinco
praticas para auxiliar os/as professores/as a orquestrar discussdes matematicas, a
saber: antecipar, monitorizar, selecionar, sequenciar e fazer conexdes, as quais
procurei implementar na sala de aula. Assim sendo, na tarefa da construgdo da
bissetriz de um angulo, os/as alunos/as resolveram-na individualmente e, em seguida,
alguns alunos/as foram solicitados para, no quadro, apresentarem a turma o seu
trabalho e justificarem as suas construcdes. Se houvesse discordancias na turma os/as
alunos/as iam apresentando os seus raciocinios. O/a professor/a desempenhou um
papel de moderador nestas discussdes, estando sempre atento a linguagem
matematica usada na aula. Deste modo, a presenca de momentos de discussdo no
processo de ensino e aprendizagem da Matematica integram oportunidades
fundamentais para a negociacdo de significados matematicos bem como para a
construcdo de novos conhecimentos. Portanto, aprender a orientar discussdes na sala
de aula ndo é uma tarefa do/a professor/a, mas também é uma aprendizagem coletiva
a realizar por cada turma (Ponte, 2005).

Estritamente ligada com o curriculo estd a avaliagdo das aprendizagens
(PMEB, 2007, p. 11). Considerando a avaliagdo como parte integrante do processo
de ensino e aprendizagem, também ela fez parte das estratégias utilizadas pelo/a
professor/a, com o intuito de recolher informacdes que permitam apreciar o
progresso dos/as seus/suas alunos/as e diagnosticar problemas ou dificuldades nas
aprendizagens refletindo a eficacia do seu trabalho, verificando, muitas vezes a
necessidade de mudanga na sua agao de ensino.
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E importante ter em atengio que “A avaliacio ndo deve apenas ser feita sobre o
aluno, mas também ser feita para o aluno, de forma a orientar e aumentar a sua
aprendizagem” (NCTM, 2007, p. 22). Assim, a avaliacdo serve para aumentar a
aprendizagem, ou seja, promover uma avaliacdo adequada possibilita ao/a aluno/a
compreender quais os conhecimentos matematicos e os desempenhos que s&o
valorizados, permitindo orient4-lo no seu estudo. Por outro lado, serve para tomar
decisfes, isto é, 0 recurso a boas tarefas, a discussdo dos critérios de avaliacdo, a
interacdo com os/as alunos/as, questionando-os/as e fornecendo-lhes feedback sobre
0s seus trabalhos, formam um contexto favoravel para que o/a aluno/a se torne mais
autonomo e responsavel pela sua aprendizagem. O/a professor/a deve garantir que
todos/as os/as alunos/as tenham a oportunidade de demonstrar de forma clara e
totalmente aquilo que sabem e o0 que séo capazes de fazer (NCTM, 2007).

Neste sentido, a avaliacdo realizada na pratica letiva foi de caracter
fundamentalmente formativo, no sentido de ajudar os/as alunos/as a construir o seu
conhecimento. O erro é visto como o impulsionador do trabalho de reconstrucdo até
a nova aprendizagem (Pinto & Santos, 2003). Além disso, a interacdo entre
professor/a-aluno/a, quer oral (questionamentos) quer escrita (feedback), foi uma
forma privilegiada de avaliar formativamente as aprendizagens. Ao ocorrer de forma
propositada no quotidiano do trabalho da sala de aula é uma forma evidente de
avaliacdo como parte integrante do curriculo (Pinto & Santos, 2003). Contudo, em
ambas as sequéncias didaticas, no final de cada aula era distribuida uma ficha de
trabalho (avaliacdo sumativa) para ser resolvida pelos/as alunos/as, de forma a
verificar se os conteddos foram adquiridos (ou néo).

Segundo Stein & Smith (2009, p. 24), as tarefas matematicas sdo o amago da
aprendizagem dos/as alunos/as, na sala de aula. As tarefas, segundo eles, passam por
trés fases distintas: como surgem no curriculo ou nos materiais de ensino; como séo
apresentadas ou anunciadas pelo/a professor/a e como sédo implementadas na sala de
aula pelos/as alunos/as, isto é, a forma como os/as alunos/as trabalham sobre a tarefa.
Todas estas fases, mas particularmente a da implementacdo, sdo vistas como
influéncias importantes sobre o que os/as alunos/as realmente aprendem. A natureza
das tarefas muda frequentemente quando passamos de uma fase para outra. Por

outras palavras, a tarefa que surge nos materiais curriculares ou de ensino nem
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sempre é semelhante & tarefa apresentada pelo/a professor/a, por outro lado, esta ndo
é exatamente a mesma tarefa que os/as alunos/as realmente fazem. Stein & Smith
2009) apontam ainda que as tarefas devem ser ricas, diversificadas e, acima de tudo,
bem exploradas, de modo a proporcionarem oportunidades para observar, analisar,
relacionar e construir, facultando o progresso de ideias implicitas sobre a Matematica
nos/as alunos/as.

Nas aulas, as tarefas estiveram sempre presentes, quer para introduzir um novo
conceito, quer para aprofundar contetdos lecionados. Elas véao ser designadas usando
a nomenclatura de Ponte (2005) exercicios, problemas e exploragfes. Os exercicios
servem, essencialmente, para o/a aluno/a colocar em prética e consolidar os
conhecimentos ja adquiridos. Neste tipo de tarefa, o fundamental é saber se o/a
aluno/a dispGe, ou ndo, de um processo imediato para a resolver. Caso conheca esse
processo e seja capaz de o usar, entdo € um exercicio. Por outro lado, os problemas
traduzem situacBes as quais o/a aluno/a ndo dispde de um processo imediato de
resolucdo e que, muitas vezes, podem ser resolvidas por diversos métodos. Para
Ponte resolver um problema é um processo associado ao raciocinio e a comunicacéo,
ao desafio das capacidades matematicas do/a aluno/a, bem como ao gosto pela
descoberta. Refere-se, ainda, aos exercicios como tarefas fechadas e de desafio
reduzido e aos problemas como tarefas fechadas e de desafio elevado. As tarefas de
exploracdo foram usadas para que os/as alunos/as mobilizassem 0s seus
conhecimentos para responder ao enunciado apresentado (1.2 aula) e os problemas
foram utilizados para os/as alunos/as aprofundarem os conhecimentos e verificar a
compreensdo dos conceitos abordados (problemas de construcdo geométrica de
figuras).

No caso das isometrias, as tarefas propostas da sequéncia desenvolveram a
capacidade de visualizacdo espacial, percecdo da posi¢do no espaco, como ja tinha
referido, na medida em que tiveram de transformar figuras e identificar quais as
figuras congruentes que estavam dispostas com uma orientacdo diferente. E, ainda,
construir figuras com simetria ou identificar os eixos de simetria de figuras.

As minhas aulas envolveram dois tipos de ensino (Ponte, 2005): o ensino-
aprendizagem exploratério e o ensino direto. No ensino-aprendizagem exploratorio,

o/a professor/a proporciona uma aprendizagem por descoberta e de construgdo do
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conhecimento dos/as alunos; no ensino direto, o/a professor/a desempenha o papel
principal, fornecendo todas as informagdes aos/as alunos/as. Por exemplo, na
primeira aula, utilizei a estratégia do ensino-aprendizagem exploratério, em que os/as
alunos/as, em trabalho a pares, tiveram de identificar as isometrias com a ajuda do kit
de materiais transparentes. Outras vezes, os/as alunos/as resolviam tarefas, em
trabalho individual ou em pares e, de seguida, havia discussdo (em grupo) sobre a
resolucio. E de salientar que, em todas as aulas, tive sempre em conta 0s
conhecimentos prévios dos/as alunos/as.

Ponte & Serrazina (2000) dizem que o/a professor/a pode organizar o trabalho
dos/as alunos/as de diversas maneiras, nomeadamente em coletivo, em pequeno
grupo, aos pares ou individualmente. Cada uma destas formas de trabalho esta
melhor vocacionada para atingir certos objetivos e é mais adequada para a realizacdo
de certas tarefas. Como ja mencionei, os/as alunos/as foram alvo de trabalho
individual, coletivo e a pares. No que diz respeito ao trabalho individual, este foi
realizado em ambas as sequéncias, na resolucdo de tarefas, com o objetivo do/a
aluno/a usufruir da sua independéncia, desenvolvendo a capacidade de pensar por si,
concluindo quais os conhecimentos que ja possui. E com base neste género de
trabalho que o/a professor/a verifica quais as dificuldades de cada um/a, de modo a
poder auxiliar o/a aluno/a a evoluir na sua aprendizagem. O trabalho a pares foi
promovido na primeira sequéncia, quando os alunos utilizaram o kit de materiais
transparentes para explorar uma tarefa. Este contribui para o desenvolvimento
sociocognitivo dos/as alunos/as e promove a apreensdo de conhecimentos e a
aquisicdo de competéncias matematicas. No entanto, € crucial estabelecer um clima
de sala de aula que propicie o estabelecimento de interacGes ricas. O trabalho
coletivo teve como intuito promover discussoes, reforcar conteddos e criar o habito
de argumentar perante um publico. Este esteve patente quando os/as alunos/as
tinham de falar para a turma sobre a resolucdo de determinadas tarefas,
fundamentando as suas justificagdes. O dialogo/a professor/a/a-aluno/a e aluno/a-
professor/a também foi uma constante durante as aulas, permitindo aos/as alunos/as
esclarecer possiveis duvidas e transmitir os conhecimentos ja adquiridos, colocando

o/a aluno/a no centro da aprendizagem (Simao, et al., 2005).
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O/a professor/a possui um papel desafiador, sendo responsavel por dinamizar
ambientes de aprendizagem ricos e potenciadores do desenvolvimento de

competéncias (Borras, 2001).

11.1.2  Experiéncias-chave — Reflexdo sobre as praticas pedagogicas de
Mateméatica em 2.° CEB

A prética letiva envolveu trés momentos diferentes: a observacdo de aulas (da
professora titular de turma e de uma estagiaria); a implementacdo das aulas e a
reflexdo.

Ao longo da observacdo das aulas (trés aulas) da professora orientadora
cooperante procurei retirar a maxima informacdo possivel sobre as caracteristicas
dos/as alunos/as da turma; as suas dificuldades matematicas; as rotinas que se
estabeleciam diariamente na sala; as interacGes entre a professora-alunos/as e entre
alunos/as; as estratégias e metodologias utilizadas pela professora. As aulas
observadas tiveram a ver com a revisdo de conteudos relacionados com a
proporcionalidade direta. Tal revisdo foi feita através da resolucdo de exercicios do
manual, com o objetivo de uma prévia preparacdo para o Exame Nacional. A turma
era heterogénea a nivel de conhecimentos matematicos, apesar da maioria dos/as
alunos/as serem bons, destacavam-se quatro alunos/as muito fracos.

Para a observacdo das aulas lecionadas pela estagiéria, que partilhava comigo a
turma de estagio, foi-me sugerido que, numa das suas aulas, a olhasse tendo em conta
0S seguintes criterios: pontos criticos da aula, se fosse eu a lecionar aqueles
conteudos se daria da mesma forma ou mudaria algum aspeto e se fosse aluno/a o
que teria aprendido. Numa posterior reflexdo, conclui que os objetivos propostos
para as aulas tinham sido cumpridos, uma vez que na realizacdo dos exercicios, a
comunicacdo estabelecida entre a colega estagiaria e os/as alunos/as, comprovavam
que grande parte da turma tinha compreendido 0s conceitos (Simetria axial e simetria
rotacional). No entanto, uma sugestdo para a melhoria da sua pratica seria a de gerar
mais ritmo e dindmica a sua aula, quando os/as alunos/as terminavam as tarefas

propostas. Em relacdo ao ponto critico da aula, talvez este seja quando a colega
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mandou construir sete poligonos regulares. Ela deveria ter solicitado aos/as alunos/as
que as construcdes tinham de ser feitas com rigor, ou seja, teriam de inscrever cada
um dos poligonos numa circunferéncia.

Para a implementacéo das aulas das sequéncias foi necessario conceber e fazer
sucessivos ajustamentos as planificagdes das respetivas aulas. Assim sendo, foram
realizados esbocos das planificagdes, sendo melhorados apds sugestbes dadas pela
professora supervisora e pela professora cooperante. Contudo, apos a implementacgéo
da primeira aula da sequéncia, as planificacbes das aulas seguintes foram
aperfeicoadas em funcdo das sugestdes sugeridas nas reunides de estagio (o nucleo
de estdgio era constituido pelas estagiarias, pela professora supervisora e pela
professora titular de turma), apos cada aula implementada.

Tendo em conta o feedback que foi dado aos/as alunos/as, as interacdes que se
geraram na turma e as produgdes escritas dos/as alunos/as executadas ao longo das
sequéncias de aulas, pode dizer-se que a maioria dos/as alunos/as adquiriu a
aprendizagem dos conteudos matematicos, por exemplo, nocdo de direcdo e sentido;
nocdo de isometria, tipos de isometrias e suas propriedades. No entanto, a turma
evidenciava dificuldades na interpretacdo dos enunciados e quando estes
apresentavam figuras demasiado pequenas, os/as alunos/as tinham dificuldade em
identificar o objeto principal e o transformado.

Refletindo em torno de toda a préatica letiva verifico que existiam trés aspetos
fundamentais a melhorar. Em primeiro lugar, poderia ter dado mais atencdo aos
exemplos que os/as alunos/as iam dando sobre os conteudos, pois sinto que me
agarrei demasiado aos meus exemplos. Todavia, para exemplificar os movimentos
relacionados com cada tipo de isometrias procurei que os/as alunos/as trouxessem
para a sala de aula as suas vivéncias (por exemplo: o movimento refletir — ver ao
espelho ou o reflexo na dgua). Um outro aspeto a melhorar prende-se com o cuidado
gue devemos ter com a linguagem matematica, isto é, devemos ser rigorosos/as na
forma como transmitimos os conceitos matematicos aos/as alunos/as. O ultimo
aspeto diz respeito a gestdo do tempo. Na realizacdo de determinadas tarefas, os/as
alunos/as demoravam mais tempo do que previsto, provocando um atraso no

desencadeamento da aula.
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A meu ver, relativamente a estratégia de realizacdo de uma ficha de trabalho no
final de cada aula lecionada foi bastante importante e util, quer para mim, na medida
em que evidenciava se os/as alunos/as tinham adquirido os contetdos e, quer para
os/as préprios/as alunos/as, na medida em que verificam se tinham aprendido.

Considerando o percurso realizado, penso que o momento reflexivo é
fundamental na vida profissional de qualquer professor/a, pois permite pensar no que
fizemos, na forma como o fizemos e o que temos de fazer para facultar uma melhor
aprendizagem, fundamentalmente aos/as alunos/as da turma.

Todos 0s momentos experienciados nesta prética letiva tiveram um papel
fundamental na iniciacdo da minha vida profissional, enquanto/a professor/aa de
matematica do 2.° ciclo do Ensino Basico, em que os conhecimentos desenvolvidos
ttm a ver com os identificados por Ball et al. (2005) como dominios do
conhecimento matematico para ensinar que um/a professor/a deve ter: o

conhecimento da matéria e o conhecimento do contetdo pedagdgico.

11.2 Portugués

O ensino e a aprendizagem da area de Portugués determinam a formacdo das
criancas e dos jovens, condicionando a sua relacdo com 0 mundo e com 0S outros.
Sendo ela a nossa lingua materna esta diretamente ligada a nossa criacao e ao nosso
desenvolvimento como seres humanos (PPEB, 2009).

Na préatica de portugués e exposto um resumo dos momentos mais importantes
vivenciados, descrevendo o0s topicos desenvolvidos, estratégias utilizadas

fundamentando o seu uso.

11.2.1  Fundamentacéo orientadora das praticas pedagogicas de Portugués
em 2.° CEB

A disciplina de Portugués engloba quatro grandes dominios: Oralidade,
Leitura e Escrita, Gramética e Educacdo Literaria. Estes dominios estdo integrados
nas Metas Curriculares de Portugués para o Ensino Béasico (2012), as quais foram
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fundamentais para construir as minhas planificagdes. Deste modo, na minha
intervencdo, no dominio da Oralidade foi trabalhada a expressdo oral; no dominio da
Leitura e Escrita foram explorados textos narrativos, texto publicitario e a
planificacdo e escrita de textos; no dominio da Gramatica foram reforcados diversos
contetidos gramaticais (a formacéo de palavras, as classe de palavras e a estrutura da
frase) e, por fim, no dominio da Educacdo Literaria foram exploradas as marcas
formais do texto poético.

Ao longo da minha intervencdo tive a responsabilidade de abordar os quatro
tipos de texto, nomeadamente, texto narrativo, dramatico, poético e texto ndo
literario. Considero enriquecedora esta experiéncia, de maneira a que a sua
diversidade fomenta o habito leitor, fazendo com que os/as alunos/as descubram a
leitura como fonte de prazer e de informacdo (Borras, 2001). Por outro lado, ndo
estive limitada a um género de texto, proporcionando-me o desafio e a oportunidade
de planificar aulas diversas, verificando a reacdo dos/as alunos/as ao trabalhar cada
um deles.

A motivacdo é a responsavel por um bom desempenho e uma melhor
aprendizagem dos/as alunos/as, mas também pela confianca que cada um/a deposita
em si mesmo, devendo ser valorizada no contexto escolar (Siméo, et al., 2005). Uma
vez que uma das minhas prioridades era motivar os/as alunos/as, pensei numa
estratégia de motivacao que fosse o ponto de partida para os textos a estudar, fazendo
também uma ligacdo com a producdo escrita. Assim sendo, todas as aulas que
lecionei foram iniciadas com uma imagem e/ou imagens ou um objeto e/ou com
objetos ou pequeno video, sendo analisados, oralmente, com toda a turma, no intuito
de esta alcancar o tema da aula. Estas escolhas eram realizadas de acordo com o tema
a ser estudado, de forma a colocar o/a aluno/a como construtor ativo do seu proprio
conhecimento, ou seja, a aprendizagem € construida tendo em conta a experiéncia
prévia do/a aluno/a (Santos, 2002).

Quando falamos de uma aula de Portugués, os conceitos que surgem,
imediatamente, sdo leitura e escrita. No entanto, atualmente, o ensino da lingua néo
visa apenas formar bons leitores e bons escreventes, pois 0 dominio da oralidade
também hoje é fulcral (Xavier, 1999). Todos/as temos consciéncia de que cada vez

mais 0s/as nossos/as alunos/as desprezam a leitura, uma vez que desfrutam de outros
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hobbies, tais como ver televiséo, jogar computador, ver filmes, entre outros. Assim,
cabe ao/a professor/a, na sala de aula, incentiva-los/as para este dominio, levando-
os/as a descobrir por si proprios/as o gosto pela leitura e pela cultura em geral,
facilitando-lhes recursos para promover um sentido critico e desenvolvimento
pessoal (Borras, 2001). Deste modo, no decorrer da minha intervencdo promovi,
diariamente, a leitura silenciosa e a leitura oral. Os/as alunos/as comegaram por uma
leitura silenciosa do texto, de modo a possuirem um primeiro contato com este,
permitindo-lhes uma preparacao, a nivel de vocabulario para que progressivamente
se expressem com coeréncia (Borras, 2001). Além disso, a leitura silenciosa é a
leitura por exceléncia, desenvolve a compreenséo, caracteristica essencial do ato de
ler. Portanto, o/a professor/a deve preparar o clima de leitura e, chegado 0 momento,
proporcionar a leitura do texto de forma expressiva. Assim sendo, a leitura “cabe o
papel fundamental de permitir ao/a professor/a o conhecimento das aprendizagens
realizadas pelos alunos, dos avancos ao longo dos tempos, das dificuldades e, assim,
poder procurar as estratégias pedagogicas indicadas” (Ministério da Educagéo,
1992). Logo, devemos criar estratégias para que todos/as os/as alunos/as beneficiem
da oportunidade de ler em voz alta. Na minha pratica os/as alunos/as leram em voz
alta, pois se ndo tivessem a oportunidade de participar na leitura dos textos
analisados em aula, tais como: “Grande confusdo no estadio™?, “O bonecreiro e a

5912 e ccA Iapise”-a”13

vendedeira de bolos , participavam na leitura de produgéo escrita
realizada por eles/as.

No que concerne a producéo escrita, uma correta compreensédo e expresséo oral
agiliza um processo de aprendizagem da compreensdo e expressao escritas (Borras,
2001). Deste modo, os/as alunos/as foram sempre solicitados a planificar um texto
(sobre o tema estudado) e depois a escrevé-lo.

De entre 0s recursos do/a professor/a, o manual** esteve presente em todas as
aulas, pois é um recurso essencial para os/as alunos/as, quer para a resolugdo de
exercicios quer para aprofundar conhecimentos (Gérard & Roegiers, 1998). O

manual adotado pelo centro de estagio encontra-se bem estruturado, no entanto, ndo

" Integrado na obra O elefante n4o entra na jogada, de Anténio Torrado (2007).

' Integrado na obra A Asa e a Casa, de Teresa Rita Lopes (2004).

" Integrado na obra A Cavalo no Tempo, de Luisa Ducla Soares (2003).

' Costa, Fernanda & Mendonga, Luisa (2013). Dialogos — Portugués 5.°ano. Porto: Porto Editora.

94



Mestrado em Ensino 1.° e 2.°Ciclos do Ensino Basico

quer dizer que as aulas sejam restringidas a ele. Antes pelo contrario, nas minhas
aulas, procurei trabalhar os textos presentes bem como a gramatica a eles associados.
Enriqueci essas tarefas através da inclusdo de objetos relacionados com os textos
bem como na abordagem da gramatica criei situacGes de aprendizagem por
descoberta utilizando cartolinas (colocadas no quadro) e jogos.

Também o recurso as TIC foi frequente, uma vez que utilizei o PowerPoint
para projetar imagens alusivas ao tema a abordar, na medida em que os/as alunos/as
rettm mais facilmente a informacdo se tiverem um bom suporte visual (Castro,
2005). Por outro lado, esta estratégia também foi usada para correcfes de trabalhos,
permitindo ndo perder muito tempo com a escrita no quadro e permitir que o0s/as
alunos/as fizessem uma correcdo sem hesitaces ou erros. Além disso, a inclusdo das
TIC proporciona aulas dinamicas, interativas, ludicas e motivadoras aos/as alunos/as.
A este prop6sito, na minha sexta aula, para introduzir o texto publicitario, apresentei
a turma um pequeno anuncio publicitario, em que foi notavel a motivagdo sentida
pelos/as alunos/as para os conteddos a abordar. Deste modo, o computador faculta
um ambiente motivador na sala de aula, mas também é visto como um meio
facilitador para o/a professor/a.

Ainda nesta Gtica de proporcionar uma melhor aprendizagem aos/as alunos/as,
foi realizada uma atividade de brainstorming, na minha primeira aula, intitulada
“Futebol”, em que os/as alunos/as tiveram de referir 0 campo semantico relacionado
com o desporto em questéo, registando nos cadernos diarios. O brainstorming é uma
técnica que possibilita estimular a promocao de ideias, dai estar integrado num
conjunto de atividades que promovem a investigacdo. A informagdo obtida através
do brainstorming ndo obedece a um processo reacional e planificado de procura e
pesquisa, de conceitos, em que a sua utilizagcdo proporcionara um conjunto de ideias
e de questdes que possam constituir o ponto de partida para uma atividade de
pesquisa mais exigente e elaborada (Trindade, 2002).

O dialogo/a professor/a/a-aluno/a-professor/a também foi um elemento crucial
durante o processo de ensino e aprendizagem. O dialogo permite aos/as alunos/as
transmitir conhecimentos, desenvolver a capacidade oral, promovendo a

comunicagdo na turma. Além disso, permite ainda ao/a professor/a verificar se os/as
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alunos/as adquiriram os conteudos visados para o tema estudado (Simdo, et al.,
2005).

Quanto a utilizacdo do quadro negro, também este foi Util, pois é vantajoso
para escrever palavras-chave, sinteses, chuva de ideias e esquemas sobre conteudos
que estdo a ser trabalhados. Como referencia Borras (2001), “O tradicional quadro
negro pode tornar-se num mural que facilite as contribui¢fes de todos e a discusséo
coletiva de opinides e hipdteses colocadas.” (p. 592).

Continuando, a premissa de facultar aulas distintas, no que se refere a
contetdos gramaticais, fez-me implementar a realizacdo de jogos ludicos, em que
os/as alunos/as exploraram gramatica de uma forma diferenciada. Assim, executei 0s
seguintes jogos: “Quem ¢ quem?”’; “Fujam do crocodilo!” e “Quem quer saber
gramatica?”, em que as equipas se demonstraram bastante participativas e ambiciosas
para ganhar. De acordo com Vygotsky (1993), o jogo condiciona o desenvolvimento,
uma vez que facilita a passagem de aquisi¢ches iniciantes e imaturas a outras
permanentes.

A utilizacdo de jogos educativos, em contexto de sala de aula, traz vantagens
acrescidas ao ensino, pois além de tornarem as aulas mais diversificadas,
motivadoras e interessantes, promovem uma atitude positiva perante a aprendizagem
e, acima de tudo, encorajam a participacdo ativa dos/as alunos/as, potenciando a
expressao oral, aumentando a sua confianca e autoestima (Borras, 2001, p. 378). A
utilizacdo de jogos permite, portanto, o desenvolvimento integral do/a aluno/a:
cognitivo, social, emocional e fisico; facilita a aquisicdo de conhecimentos;
desenvolve nos alunos e alunas a sua competéncia linguistica; permite a socializacao
e a cooperacédo (por exemplo: saber dar a vez, seguir instrugdes e regras); estimula a
imaginacdo e a criatividade; aumenta a capacidade de memoria e a concentracao;
muda o ritmo da aula, ajudando a criar um ambiente mais divertido e descontraido, e
aumenta a comunicacdo aluno/aluna — aluno/aluna, reduzindo o dominio do/a
professor/a/a. Efetivamente, ao longo do desenvolvimento dos jogos, eu assumi,
apenas, um papel de observador e facilitador das atividades.

Por outro lado, antes de iniciar cada atividade € importante estabelecer regras e
dar instrucGes claras e precisas sobre o objetivo do jogo a executar. Nas aulas que

lecionei os objetivos de todos os jogos que realizei eram os de motivar os alunos e
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alunas, reforcar contelidos abordados e sistematizar conhecimentos, pois ao mesmo
tempo que os/as alunos/as se estdo a divertir, também estéo a aprender. Por tudo isto,
0 desenvolvimento do aspeto ludico facilita a aprendizagem, o desenvolvimento
pessoal, social e cultural, colabora para uma boa salde mental, prepara para um
estado interior produtivo, facilita os processos de socializagdo comunicagéo,
expressao e construgdo do conhecimento. Segundo Ruy Santo (1998), as atividades
ludicas promovem a autoestima e favorecem o desenvolvimento da linguagem. Nesta
Otica, através dos jogos e das brincadeiras, os/as alunos/as que tém mais dificuldade e
medo em comunicar conseguem fazer fluir as suas ideias com naturalidade.

De seguida, os registos no caderno diério também foram bastante utilizados e,
em meu entender, essenciais na medida em que os/as alunos/as precisam de ter
registado o que realizaram na aula para, futuramente, ao estudarem para os testes de
avaliacdo, terem presentes modelos de respostas, correces de conteldos gramaticais
e produgdes escritas. De acordo com Jean Piaget, as criangas ainda estdo a
desenvolver a sua capacidade de abstracao, por isso, € necessario existir registos das
tarefas que se realizam na sala de aula. Portanto, o caderno diario podera servir como
orientador aquando da preparacdo do aluno e aluna para avaliaces (Borras, 2001).

Nas minhas aulas também implementei trabalhos de grupo, pois considero
relevante que os/as alunos/as aprendam a trabalhar em equipa e com pessoas que
apresentem personalidades distintas. Considero que trabalhar em grupo proporciona
aos/as alunos/as determinadas vantagens, visto que permite que construam o
conhecimento coletivamente e, além disso, hoje em dia, sdo cada vez mais as
profissbes em que trabalhar em grupo é uma metodologia normal de trabalho. Assim
sendo, permite aos/as alunos/as trocar e enriquecer ideias; aumenta os conhecimentos
de cada um/a; promove o dialogo, a cooperacéo e o respeito pelos outros e fortalece a
responsabilizacdo, quer individual quer em grupo (Patricio, 1997). E, pois,
conveniente que os/as professores/as preparem os/as alunos/as para essas situagoes.

Para terminar, a avaliacdo também constitui uma componente importante na
vida escolar dos/as alunos/as. E pertinente que percebam a forma como se
empenharam na realizacdo das tarefas propostas ao longo da aula. Por esta razéo,
um/a professor/a deve refletir no modo como deve avaliar os/as seus/suas alunos/as,

decifrando o que sabem ou néo, de forma a planificar as aulas tendo por base os seus
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conhecimentos. Segundo Norberto Boggino (2009), a avaliac¢do ¢ 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). Deste modo, facilita as
intervencdes pedagogicas do/a professor/a, uma vez que possibilita adaptar
estratégias didaticas as possibilidades de aprendizagem dos/as alunos/as e a
dificuldade do objeto de conhecimento. Assim sendo, “ensinar implica, sempre,
avaliar os saberes dos/as alunos/as e propor estratégias pertinentes, para que eles/as
possam, progressivamente, ir reestruturando e ressignificando esquemas e
conhecimentos e, assim, diminuir a distancia que separa estes dos conteldos
curriculares” (Boggino, 2009, p. 80). Além disso, “A avaliagdo dos saberes dos
alunos tera que ser o ponto de partida do processo de ensino” (Boggino, 2009, p. 81).

Para terminar, e considerando todo o meu percurso, concluo que é possivel
lecionar aulas de forma divertida, lGdica, motivadora, tendo, permanentemente, como
objetivo principal proporcionar uma aprendizagem por descoberta e significativa
aos/as alunos/as. De acordo com Contreras (1996), citado por Borras (2001) “Ensinar
¢ provocar dindmicas e situacdes em que possa acontecer um processo de

aprendizagem.” (p. 66).

11.2.2  Experiéncias-chave — Reflexdo sobre as praticas pedagogicas de
Portugués em 2.° CEB

Ao longo das duas semanas de intervencdo (bem como duas de observacao) foi
minha preocupacdo, ultrapassar, num curto espaco de tempo, a fase de adaptacéo,
para comegar a intervir. O trabalho expandido ao longo deste tempo fez com que
tenha desenvolvido atitudes de pesquisa, numa perspetiva de investigacdo centrada
nas praticas em que estava envolvida, considerando que qualquer professor/a devera
saber analisar, refletir e problematizar as praticas que desenvolve ou observa
enquanto profissional de educagdo. Além disso, defini metas e objetivos que procurei
alcancar, tais como: compreender a escola no seu meio socioeconémico e a

comunidade, a fim de proporcionar e preparar a melhor resposta as necessidades
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observadas na comunidade; aprofundar e desenvolver reflexdo na intervencao
educativa; desenvolver capacidades de reflex&o individual e em grupo, consciente
que a mesma é imprescindivel para me enriquecer como pessoa e Como interveniente
na pratica educativa; planificar o ato pedagdgico nas suas varias dimensdes,
incluindo a preparagdo de recursos didaticos, construcdo, aplicacdo e andlise de

instrumentos de avaliacdo e de desenvolver competéncias de auto e heteroavaliacao.

Por outro lado, tive a preocupagéo de pensar bem na forma como iria lecionar
0s varios textos pelos quais fiquei responsavel, tendo para isso a preciosa ajuda do/a
professor/a orientador cooperante e da professora supervisora. Ambos
desempenharam um papel crucial, respondendo as minhas duvidas, aconselhando e
sugerindo estratégias, de modo a que as aulas fossem alvo de aprendizagens
significativas para os/as alunos/as. Para isso exigi a mim mesma uma boa preparacéo
dos textos, um reforco dos conteudos gramaticais a abordar, essencialmente as
formas verbais, de modo a estar preparada para todo o tipo de questdes que pudessem
surgir. A meu ver, essa preparacdo refletiu-se em aulas bem organizadas e
articuladas, permitindo a exploracdo dos quatro dominios previstos nas Metas
Curriculares (2012) bem como o cumprimento dos objetivos propostos para cada

uma das aulas.

No que se refere a circulacdo pelo espaco, quando ndo necessitava de estar
junto ao quadro, circulava pela sala. Alias, usufrui bastante da circulagdo pela sala de
aula, uma vez que permite uma aproximacao entre professor/a-aluno/a, possibilitando
uma visdo mais concisa da evolugéo e das dificuldades e necessidades de cada

aluno/a.

Além disso, procurei diversificar as estratégias a utilizar, de modo a criar
ambientes em que os/as alunos/as participassem ativamente, em que o empenho
dos/as mesmos/as fosse um dos fatores mais relevantes no ensino bem como difundir
a motivacdo para aprender, pois através da adequacdo de conteldos se fomentardo
situacOes de éxito escolar capazes de motivar os/as alunos/as a continuar a construir a

sua propria aprendizagem. Quanto melhor souber relacionar o que aprende com o
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que ja sabe, maior serd a motivacdo do/a aluno/a para continuar a aprender (Borras,
2001).

A lingua é considerada simultaneamente um uso social, quer como instrumento
intelectual quer como objeto de conhecimento. Sendo esta 0 melhor instrumento de
comunicacdo de que dispomos, deve facilitar-se a sua aprendizagem, comegando por
uma motivacdo adequada, como ja aludi. Deste modo, a lingua € um instrumento
determinante para alcancar uma boa interacdo social. Dai que a comunicagdo seja a
principal funcdo e o seu mais importante objetivo (Borras, 2001). Assim, coloquei
questdes aos/as alunos/as, ao longo do tempo de aula, na medida em que o
questionamento permite ao/a professor/a verificar quais 0s seus conhecimentos, as
dificuldades que possuem e permite relembrar conteldos gramaticais e desenvolver a
capacidade oral (Vieira & Vieira, 2005).

Considero também que é possivel promover a aprendizagem através da
dindmica de jogos, em que os/as alunos/as reforcam conteldos, como 0s gramaticais,
de uma forma mais divertida e motivadora. Com esta estratégia pretendi estimular a
alegria de descobrir e de registar. A alegria de descobrir consegue-se através deste
género de atividades, estimulando, também, o registo, na medida em que os/as

outros/as possam beneficiar de um conhecimento em construcdo (Caracas, 2005).

Em relacdo a leitura, um/a professor/a, além de verificar se os/as seus/suas
alunos/as compreendem as ideias principais de um texto, o vocabulario, as partes de
que consta, entre outros, deve observar a entoacdo e expressividade com que leem, o
ritmo e a rapidez de leitura. Contudo, o fundamental € despertar o gosto e a
curiosidade pela leitura, fazendo emergir a vontade de querer ler como experiéncia
voluntaria, mantendo viva essa atitude ao longo do percurso escolar e para além dele.
Um dos motores da motivagdo para a leitura assenta no par
novidade/reconhecimento, ou seja, a conjugacdo da leitura de textos faceis e dificeis;
a conjugacéo de diferentes formas de organizar a leitura (pares, individual, pequenos
grupos e grupo-turma). Portanto, ler é uma pratica social e a leitura na escola deve
ser um espaco de dialogo, em que o/a professor/a exerce a funcédo de leitor, mediador
e de arbitro (Ministério da Educacéo, 2011).
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Para terminar, importa ressalvar que é importante que o/a aluno/a descubra na
avaliacdo formativa uma ferramenta eficaz e uma ajuda de extrema importancia para
reconhecer onde se encontra e onde quer chegar, tome consciéncia das dificuldades
que deve superar e do processo que deve seguir para o conseguir. Deste modo,
sempre que os/as alunos/as respondiam a questdes (oralmente ou por escrito) ou liam

produgdes escritas, apropriava-me do momento para dar indicagcdes de melhoria.

Em forma de conclusdo, procurei em todas as aulas variar as estratégias de
ensino para que os/as alunos/as se sentissem motivados ao longo da aula. Diversificar
as estratégias de ensino é uma étima forma de cativar os/as alunos/as para o processo

de ensino e aprendizagem.

11.3 Ciéncias Naturais

Na pratica de ciéncias naturais € apresentada uma sintese dos momentos mais
significativos e vivenciados ao longo de duas semanas. Sera exposta uma
fundamentacéo das decisGes e estratégias tomadas, bem como uma reflexdo de toda a

pratica letiva.

11.3.1  Fundamentacdo orientadora das praticas pedagogicas de Ciéncias
Naturais em 2.° CEB

As minhas intervencGes na disciplina de Ciéncias Naturais concentraram-se
nos contetdos “as trocas nutricionais entre o organismo e o meio”. Este contetido
integra-se no 6.° ano de escolaridade, no Programa de Ciéncias da Natureza do
Ensino Basico (1991), no tema “Terra — Ambiente de vida”, no subtema “Processos
vitais comuns ao seres Vivos.

Para o ensino das Ciéncias baseei-me numa aprendizagem construtivista na
qual se revela a importéncia da implicagdo mental do/a aluno/a como agente das suas
aprendizagens, pelo que a aprendizagem escolar é vista como um processo de (re)

construcdo desse conhecimento e 0 ensino como a acgédo facilitadora desse processo
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(Martins, et al., 2006). Nesta perspetiva, o/a aluno/a desempenha um papel ativo, e
o/a professor/a apenas gera, por exemplo, momentos de descoberta, além de ser
transmissor de algumas informacdes. Deste modo, ao longo das aulas lecionadas, foi
dado énfase ao dialogo entre professor/a-aluno/as e alunos/as-professor/a, pois € uma
situacdo educativa bem aberta. Assim pode-se orientar desafios, mas também
permitiu que os/as alunos/as transmitissem 0s seus conhecimentos e que o/a
professor/a os captasse previamente, quais as dificuldades que possuem, realcando
assim o/a aluno/a como centro da sua aprendizagem (Simao, et al., 2005).

Para alcancar os objetivos propostos nas minhas planificagdes, tive como ponto
de partida 0 manual adotado™ pelo centro de estagio, uma vez que é considerado um
suporte de apoio e consolidacdo a aprendizagem dos/as alunos/as (Albuquerque &
Miranda, 2001). O inicio dos anos letivos faz com que muitas familias portuguesas
gastem parte do seu orcamento na aquisicdo de manuais escolares para os/as
seus/suas educandos/as, entre outros o de Ciéncias Naturais. Além disso, este
material didatico constitui um ponto de ligacdo entre a escola e a familia,
possibilitando aos pais acompanhar, orientar e verificar as suas aprendizagens
(Viseu, Fernandes & Gongcalves, 2009). Do mesmo modo, constitui um apoio
insubstituivel para os/as alunos/as, quer ao nivel dos conteddos a abordar, quer de
algumas tarefas que disponibiliza. No entanto, cabe ao/a professor/a utilizar o manual
escolar de uma forma lddica, ndo se cingindo apenas a sua utilizacdo mas sim,
fazendo parte do conjunto dos materiais didaticos a utilizar em sala de aula.

Na minha primeira aula, comecei por reforcar contetdos lecionados no ano
letivo anterior (5.° ano) sobre a constituicdo da flor. Tive também o intuito de fazer a
ligagdo com o conteldo a abordar: a alimentacdo das plantas, dada a desarticulagédo
referida (CNE, 2006) por Isabel Alarcdo. Esta revisdo foi feita tendo em conta um
trabalho anteriormente realizado pelos/as alunos/as. Através da projecdo de um
esquema, estes foram preenchendo as partes constituintes da flor. Como ja foi

referido, € importante verificar quais os conhecimentos que os/as alunos/as ja

15 Caldas, Isabel & Pestana, Isabel. (2011). Projeto Desafios de Ciéncias da Natureza — 6.° ano.

Lisboa: Santillana.
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possuem, pois através das suas representacfes prévias, sdo encaminhados/as, por
etapas sucessivas, até a construcdo do saber (Braga, 2004).

Na minha segunda aula, implementei uma ficha de avaliagdo sobre a
“Reprodugdo humana e crescimento”. Esta tematica foi lecionada pela professora
orientadora cooperante. No entanto, auxiliei-a na construcdo da ficha de avaliagcdo
sumativa. Considero importante para um/a professor/a estagiario/a o contato com a
construcdo deste instrumento (compreendendo o modo como as tematicas sdo
colocadas bem como a forma como € feita a propria cotacdo das perguntas), uma vez
que, como qualquer tipo de avaliacdo € determinante para o/a aluno/a. A avaliacdo
tem uma funcdo reguladora, na medida em que o/a aluno/a faz o balango das suas
aprendizagens e assume uma participacdo ativa nas opcdes a seguir para a construgéo
da aprendizagem (Solé, 2001).

Em cada uma das minhas aulas foi projetado um powerpoint, com texto e
imagens, tendo como objetivo orientar o desenvolvimento da aula. Se beneficiarem
de um bom suporte visual, os/as alunos/as estardo mais motivados, possibilitando
uma melhor captacao da informacéo (Castro, 2005).

Seguindo a 6tica de proporcionar uma melhor aprendizagem aos/as alunos/as,
numa outra minha aula, proporcionei a turma uma atividade experimental, com a
questdo “Como circula a seiva bruta na planta?”, executada em trabalho de grupo.
Inicialmente foram formados, de forma aleatdria, cinco grupos, um grupo constituido
por cinco elementos e quatro grupos constituidos por seis elementos. Essa
distribuicéo foi feita tendo em conta um cartéo colorido, atribuido a cada um/a dos/as
alunos/as ao acaso.

O trabalho de grupo visa, segundo Almeida (1998): a necessidade de
rentabilizar materiais; criar a oportunidade da construcdo do conhecimento na
perspetiva do construtivismo; proporcionar aos/as alunos/as a promogéo de atitudes
responsaveis com momentos de cooperacdo e partilha (Almeida, 1998). Além disso,
permite orquestrar discussGes entre 0s Varios grupos, expor ideias e opinides bem
como promover a integracao social.

Em relacdo a atividade experimental, foi distribuido por cada aluno/a, uma
ficha “Explorando a alimentagdo das plantas”, no intuito de acompanhar e orientar

os/as alunos/as na concretizacdo da atividade, exigindo a formulacdo de hipoteses e
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previsdo de resultados, observacéo e sua explicacdo bem como uma resposta final a
questdo inicial (Martins, et al., 2006). No entanto, os/as alunos/as tiveram a
oportunidade de observar e esquematizar como circulava a seiva bruta numa flor*®
através do resultado da atividade experimental, sintetizando o que estavam a
aprender. De qualquer modo, o olhar dos/as alunos/as também foi estimulado, pois
como refere Caraca (2005),

“E preciso estimular o olhar continuamente para fora, para fora de nos! Olhar para
dentro de nds ndo esté errado, mas procuremos sobretudo olhar para fora! Ou seja, observar,
observar, observar! Porqué? Porque é preciso apreender as circunstancias em que a natureza
nos podera revelar os seus segredos. E preciso observar com rigor € muito cuidadosamente”

(p.34).

Também o trabalho experimental tem uma importancia especial na educacédo
em Ciéncia, sendo amplamente reconhecida por investigadores/as, professores/as e
outros profissionais ligados a educacdo. De acordo com os investigadores/as, uma
boa aprendizagem exige a participacdo ativa do/a aluno/a, de modo a construir e
reconstruir o seu préprio conhecimento (Almeida, 1998). Ora as crian¢as aprendem
fazendo e aprendem pensando sobre o que fazem. As Ciéncias Naturais, enquanto
possibilitam o desenvolvimento de processos e métodos promovem situacdes de
descoberta, desenvolvendo oportunidades excelentes para uma aprendizagem
centrada na acdo e na reflexdo da propria acdo (Sa, 1994).

No decorrer da minha pratica pedagdgica, recorri ainda a metodologia
Abordagem Baseada na Resolucéo de Problemas (ABRP). Esta metodologia também
coloca o/a aluno/a como agente principal no processo de ensino e de aprendizagem,
uma vez que Ihe permite utilizar cenarios do quotidiano que obrigam a formular e a
responder a questdes desafiadoras e motivadoras. Neste processo de ensino, o/a
professor/a desempenha o papel de orientador das aprendizagens, no qual deve
definir um ambiente de aprendizagem que promova o trabalho de grupo; intervir no
processo de ensino se os alunos e alunas precisarem, nomeadamente, colocando
questdes; efetuando pequenas exposicdes, facilitando a aprendizagem e, por fim,
deve monitorizar e avaliar os alunos e alunas no decorrer da sua aprendizagem (Scott

(2005) citado por Vasconcelos & Almeida (2012). Deste modo, cabe ao/a professor/a

16 \er apéndice VI (Registo fotografico de uma atividade experimental realizada pela turma. Esta
atividade teve como objeto de estudo um cravo).
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conseguir envolver os/as alunos/as, desenvolvendo a sua curiosidade e muitas outras
competéncias, motivando-os para investigar as solugdes para os problemas em
questdo. Tarefas como desenvolver o pensamento critico, a capacidade de
argumentacdo, a investigacdo e 0 questionamento sdo essenciais para um bom
orientador.

Segundo Knowles (1999), citado por Vasconcelos & Almeida (2012), existem
elementos que apoiam o/a professor/a a preparar-se para o papel de orientador.
Assim sendo, deve: (1) criar um ambiente de aprendizagem, ou seja, ajudar os/as
alunos/as a promoverem a capacidade do ensino ser dirigido por si préprios e a
conhecerem-se como recursos de aprendizagem; (2) planear o seu papel, isto €, saber
0 que fazer, como encaminhar todo o processo e refletir sobre o seu papel; (3)
perspetivar a aprendizagem a realizar, ou seja, os/as alunos/as devem ter em conta 0s
seus conhecimentos prévios para atingir os objetivos propostos; (4) definir metas a
atingir pelos/as alunos/as, isto é, apoia-los a superar as dificuldades para objetivos a
atingir; (5) auxiliar na elaboracdo de uma planificacdo, em que devem ser os/as
préprios/as alunos/as a construir a sua planificacdo e 0s recursos necessarios bem
como a definir estratégias; (6) clarificar niveis de envolvimento nas atividades, ou
seja, perceber quais as aprendizagens que sdo da responsabilidade dos/as alunos/as e,
para terminar, (7) avaliar, em que necessita de obter informacdes para, mais tarde,
fornecer feedback apreciavel aos/as alunos/as, proporcionando-lhes um
enriquecimento da aprendizagem.

No inicio de cada aula, foi realizado um refor¢o dos conteddos lecionados nas
aulas anteriores, de modo a que percebessem o leque de conceitos que possuem e a
sua importancia e mutua relagdo. O crescimento de conceitos dos/as alunos/as,
patente em todas as aulas, pode ser exposto atraves de seis dimensdes: identificacdo
(contornos indefinidos de novos conceitos); maturacdo (separacdo de atributos
essenciais e ndo essenciais em conceitos); operacionalizagdo (iliteracia, as ligagoes
entre conceitos sdo externas e operacionais); desenvolvimento (novas significacoes, a
rede de ligacGes alarga-se e exprime-se); formalizacdo (rede de ligacOes € interna
integrada consistentemente numa teoria) e tempo (Albuquerque, 2001).

No que se refere a avaliacdo das aprendizagens dos/as alunos/as, esta foi
realizada de forma continua, recorrendo a uma ficha de trabalho (no final de cada
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aula, por exemplo o relatério da atividade experimental) e a uma grelha de
avaliacdo'’ (incluf os objetivos e as tarefas propostos para a aula). Pretende-se avaliar
o/a aluno/a, individualmente e como membro de um grupo, em termos de
aprendizagem de contetdos, de desenvolvimento de processos de raciocinio
cientifico e de pensamento critico, bem como na colaboracéo individual na resolucéo
grupal do problema (Vasconcelos & Almeida, 2012).

Tendo em conta todas as intervengbes, considero que € crucial variar as
estratégias de ensino, pois para além de motivacdo aos/as alunos/as permitira chegar

as necessidades de cada um/a.

11.3.2  Experiéncias-chave — Reflexao sobre as praticas pedagdgicas de
Ciéncias Naturais em 2.° CEB

A prética letiva em Ciéncias Naturais reuniu duas fases diferentes: a
observacdo e a intervengdo. A observacdo das aulas lecionadas pelo/a professor/a
orientador/a cooperante é muito util e importante, na medida em que permite tomar
conhecimento das caracteristicas da turma, das metodologias implementadas e
reflexdo sobre as minhas opc¢Bes metodoldgicas. O/a professor/a orientador/a
cooperante era uma pessoa aberta, incentivando a profissionaliza¢do individual de
cada um/a de nos. Por outro lado, a intervencdo é o ponto-chave a destacar no
periodo de estdgio, que passa por momentos distintos, desde a concecdo das
planificacbes as reflexfes pos-aula. Desde o primeiro dia de observagdo que a
professora orientadora cooperante se disponibilizou para auxiliar na construcdo das
planificacGes de aula, de forma a proporcionarmos aulas eficientes, eficazes e em que
cada um/a de nos se sentisse profissionalmente bem. Conhecendo a turma,
decifrando os/as alunos/as que possuem mais ou menos dificuldades, foi capaz de
dizer se determinada estratégia era ou ndo a melhor a colocar em préatica. Além disso,
a professora supervisora também desempenhou um papel crucial na minha
preparacdo, pois foi a pessoa que me apoiou em termos tedricos e em termos de

sugestdes para as aulas.

" \er apéndice VII.
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A temaética curricular da qual fui responsavel é vista, pelos/as alunos/as, como
sendo uma matéria mais dificil de motivar, pois retne uma série de conceitos e
processos dos quais tém dificuldades em compreender, nomeadamente, a
fotossintese. Uma vez que a minha formacéo no Ensino Secundario era da area de
Humanidades, senti necessidade em procurar informacdes suficientes para, quando
lecionasse as minhas aulas, pudesse estar devidamente preparada para todas as
questdes que me fossem colocadas. Além disso, penso que é fundamental para um/a
professor/a ir mais além do que consta nos manuais escolares. Dai a minha “sede” de
querer saber mais, porque tem de existir confianca no conteldo que se esté a ensinar
(Vieira & Relvas, 2003).

Confesso que senti um pouco de receio antes de lecionar, uma vez que era uma
turma bastante interventiva, com alunos/as de resultados académicos muito bons. No
entanto, devido a minha preparacdo, consegui superar esse medo.

Ao longo de todas as minhas aulas, apesar de ser uma turma constituida por 29
alunos/as, procurei que todos/as participassem nelas. Refletindo, verifico que esse
meu objetivo foi alcancado. Se porventura notasse que algum/a aluno/a se encontrava
distraido, questionava-o imediatamente, apelando a importancia da atencdo na sala
de aula. Neste sentido, ndo posso falar de participacdo sem falar na estratégia de
dialogo/a professor/a/a-aluno/a também utilizada. Esta foi sempre usada, na medida
em que os/as alunos/as eram questionados/as, solicitados/as pelos seus nomes e,
através do dialogo, eu conseguia perceber quais as suas dificuldades bem como quais
0s conceitos que ndo tinham ficado bem adquiridos (Santos, 1998).

A circulagdo pela sala foi também uma das grandes estratégias utilizadas.
Sempre que ndo necessitava de estar a frente, circulava pelo espaco, pelos lugares de
cada um/a, porque considero importante acompanhar e dar apoio individual (Santos,
1998).

No que concerne & planificacdo de aula, tinha receio de ndo a conseguir
cumprir, mas tinha a perfeita no¢do de que uma planificacdo é flexivel, devendo
ajusta-la de acordo com as necessidades dos/as alunos/as e do curriculo a lecionar.
Portanto, o mais importante ndo é cumprir a planificacdo delineada, mas que os/as
alunos/as aprendam. Além disso, procurei e considero relevante dar tempo aos/as

alunos/as para a realizacdo das tarefas, pois se for diminuto os/as alunos/as podem
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sentir-se comprimidos e ndo conseguir geri-lo de forma a realiza-la. Caso contrério,
se for demasiado, os/as alunos/as podem correr o risco de ficar a espera, dando
origem a uma desmotivacdo e distracdo. Logo, esta questdo € fulcral para cada tarefa
a executar.

Uma outra situacdo que me fez refletir foi a escrita do sumario. Comecei por
fazé-lo no inicio de cada aula, seguindo a metodologia da professora orientadora
cooperante, mas sem um objetivo claro, para mim. Refletindo sobre tal, considerava
importante que a turma compreendesse 0 porqué da sua escrita, revendo, resumindo
ou aprofundando o que fora lecionado na aula. Encontrei uma solucdo: o sumario
passou a ser, diariamente, construido pelos/as alunos/as, no final da aula, a medida
que iam sendo questionados/as acerca dos contetidos abordados.

Em relacdo a atividade experimental, senti necessidade de a concretizar com a
turma, porque era uma das tarefas que a professora orientadora cooperante raramente
executava, uma vez que os trabalhos de grupo eram um grande obstaculo. Assim
sendo, quis desafiar a turma e proporcionei-lhe a realizacdo da atividade
experimental, porque considero que, através desta metodologia, os/as alunos/as
compreendem melhor os conceitos, pois sdo eles/elas que estdo a colocar em pratica
0s seus conhecimentos prévios para responder as questfes. No final da atividade,
verifiquei que todos/as os/as alunos/as responderam de forma correta as questes
presentes no “Relatorio”. Tal como refere Formosinho (2008), as aprendizagens
ativas s3o “aquelas em que a crianga, através da sua acdo sobre os objetos e da sua
interacd0 com as pessoas, as ideias e 0s acontecimentos, chega a compreensédo do
mundo.” (p.56).

Observando e refletindo sobre a minha intervencdo verifiquei o quanto
importante sdo as aprendizagens centradas nos/as alunos/as e a necessidade de dar
relevancia as suas duvidas e dificuldades pois, mais do que cumprir uma mera
planificacdo, é de realcar o que os/as alunos/as aprenderam tornando-se cidad&os
ativos e Uteis, através desta &rea curricular. Considero que este estdgio me fez
crescer, tanto a nivel profissional como a nivel pessoal, pois ao estarmos perante uma
turma, derrubamos 0 medo, as angustias, conseguimos evoluir e dar o melhor de nos.
Em sintese, afirmo que consegui alcangar os objetivos propostos, tendo saudade de

lecionar, mas acredito que ainda tenho um longo caminho pela frente.
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Refletindo sobre a minha &rea de formagdo no secundério e a minha
experiéncia de ensino e aprendizagem nas quatro areas, lembro agora que sempre
gostei de ciéncias e neste outro papel de uma sala de aula também adorei o desafio.
Desafio esse que ficou marcado por uma troca de saberes com alunos/as, com

professores/as, mais experientes, cumprindo, assim, o meu objetivo.

11.4  Historia e Geografia de Portugal

A disciplina de Historia procura desenvolver nos/as alunos/as atitudes que
favorecam o seu conhecimento do presente e do passado, despertando-lhes o
interesse pela intervencgdo no meio em que vivem.

Na pratica de Histéria é apresentada uma sintese dos momentos mais
importantes, explicando as estratégias utilizadas e todo o processo envolvido ao

longo de duas semanas.

11.4.1  Fundamentacdo orientadora das praticas pedagogicas de Historia e

Geografia de Portugal em 2.° CEB

As disciplinas cientificas, que correspondem a organizacdo epistemoldgica
gerada pela evolugdo milenar do conhecimento, ndo se interagem no curriculo
escolar por direito proprio, embora a longa habituagdo a um elenco curricular estavel
quase nos leve a pensar que sim. Se ensinamos, na escola, esta ou aquela disciplina, é
porque com ela se visa um determinado grau de cultura e educacao, para além dos
conhecimentos e competéncias que socialmente se tém como Uteis e necessarios. Por
isso, antigos saberes desapareceram do curriculo escolar e outros surgiram, ao longo
dos tempos, debatendo-se, em consequéncia, a interface entre saberes especializados
e a utilizacdo integrada de saberes. Também se questionam hoje quais as dimensdes
dos saberes cientificos em crescimento rapidissimo e de acesso alargado pela via
tecnoldgica, competird, ainda assim, a escola garantir a todos e porqué (Roldao,
1998).
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O ensino da Histdria é essencial no curriculo escolar, visto que permite aos/as
alunos/as e as sociedades situar-se e conhecer-se, situando e conhecendo outros
(memoria, pertenca e reconhecimento do outro); contribui para o rigor e clareza da
inteligibilidade do mundo, em todas as suas dimensdes (interpretacdo e clarificacéo
da mudanca, da diferenca e da permanéncia); constitui um instrumento indispensavel
de cultura e uma metodologia Unica de andlise reflexiva sobre o real e o devir
(metodologia do questionamento e pesquisa de testemunhos, de fundamentacdo
critica das analises, de desconstrucéo e reconstrucdo permanente do conhecimento)
(Rolddo, 1998). Portanto, a Historia deve constituir-se como uma disciplina que
permite ao/a aluno/a situar-se na sociedade onde vive.

No decorrer das minhas praticas pedagogicas, as planificacbes de aula que
construi tiveram, continuadamente, em conta 0os meus destinatarios, isto €, os/as
alunos/as do 6.° ano de escolaridade. Deste modo, comecei por definir metas de
ensino, tracar objetivos, selecionar conteudos, desenvolver estratégias de ensino para
alcancar os objetivos visados, determinar o tempo para cada tarefa e, por fim, avaliar
se 0s objetivos propostos foram alcancados (Zabalza, 1994). Assim sendo, 0 meu
primeiro suporte foram as Metas Curriculares de Histdria e Geografia de Portugal
(2013), pois € fundamental que um(a) professor(a) tenha conhecimento acerca do
curriculo em vigor.

Segundo as Metas Curriculares de Historia e Geografia de Portugal (2013), os
conteddos das minhas aulas integravam-se no dominio ‘“Portugal Hoje”,
enquadrando-se nos subdominios “A Populagdo Portuguesa” ¢ “Os lugares onde
vivemos”. Nestas aulas, as temadticas especificas a desenvolver passaram pela
evolucdo da populagdo portuguesa, caracterizando-a quanto aos grupos etarios e a
sua distribuicao pelo pais e foram, ainda, abordados os contetidos que dizem respeito
as caracteristicas da populacdo urbana e da rural, bem como os respetivos modos de
vida. Estes contetdos foram lecionados ao longo de quatro aulas, as quais
envolveram atividades de aprendizagem, recorrendo a estratégias e recursos
diversificados quer com vista ao aprofundamento de conhecimentos quer a avaliacdo
dos/as alunos/as.

As planificagfes sdo um elemento crucial na construgéo do processo de ensino

e aprendizagem, pois cabe ao/a professor/a tomar decisfes sobre o que ensinar (0s
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objetivos e os conteudos), como ensinar (a metodologia, ou seja, as estratégias a
utilizar) e porqué (a avaliacdo das necessidades) (Borras, 2001, p.77). Além disso, 0
tempo também € um fator significativo no processo de ensino e aprendizagem, pois
na aula, deve ser distribuido de forma racional e eficaz, respeitando o ritmo
individual de cada aluno/a.

“(...) na perspetiva construtivista a planificagdo passa pela criacdo de
ambientes estimulantes que propiciem atividades que ndo séo a partida previsiveis e
que, para além disso, atendam a diversidade das situacdes e aos diferentes pontos de
partida dos alunos. Isso pressupde prever atividades que apresentem os contetdos de
forma a tornarem-se significativos e funcionais para os alunos, que sejam desafiantes
e lhes provoguem conflitos cognitivos, ajudando-os a desenvolver competéncias de
aprender a aprender.” (Zabalza, 2001, citado por Braga et al., 2004, p.27)

Tendo em conta a importancia da planificacdo, concretizei uma planificacdo
global, cujo objetivo foi organizar uma sequéncia de aprendizagem em seis tempos
letivos, contendo os objetivos especificos, bem como os descritores de desempenho a
explorar em cada dominio. Como sabemos, uma planificacdo devera ser flexivel, isto
é, podera ser alterada em qualquer momento, tendo em conta as caracteristicas da
turma.

Assim, no decorrer das minhas aulas tive por base a planificacdo conceptual, a
qual adequa a planificacdo as necessidades de cada aluno/a, procurando ajuda-los/as
no seu desenvolvimento, a confrontar diferentes pontos de vista, a partilhar e a
interagir uns com os outros solucionando conflitos sociocognitivos. Este modelo de
planificacdo tem como ponto de partida os conhecimentos prévios dos/as alunos/as,
0s quais permitem ao/a professor/a ajuda-los a progredir nas suas aprendizagens. Os
objetivos sdo vistos numa perspetiva de reformular os objetivos e contetdos, para
que os/as alunos/as consigam entender verdadeiramente as metas definidas pelo
MEC, seguindo uma orientagéo de ensinar com e para a compreensao.

Por outro lado, ao longo das minhas aulas, procurei dar énfase a motivacéo,
uma vez que a considero um elemento fulcral, que proporciona a compreensao da
aprendizagem individual e coletiva. Tal como refere Neves & Graca (1987) “motivar
é criar situacdes que levem o individuo a querer aprender e incentivar é fazer com

que esta motivacao ndo esmoreca.” (p.19).
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Assim sendo, pretendi suscitar na turma o gosto de aprender, promovendo a
motivacdo, de forma a melhorar as aprendizagens dos/as alunos/as, uma vez que a
motivacao é a base principal no processo de ensino e aprendizagem. De acordo com
Vygotsky (1991) a motivacao intrinseca do/a aluno/a e o seu interesse por saber e/ou
aprender coisas novas promove a sua aprendizagem. Caso contrario, a falta de
motivacdo pessoal produz uma clara dependéncia em relagdo ao/a professor/a e as
suas instrucOes para realizar as tarefas solicitadas. Deste modo, é fundamental que
o/a aluno/a esteja motivado para a aprendizagem, privilegiando a curiosidade, o
desejo de explorar, de analisar, de procurar informacdes acerca dos contetdos em
andlise, apelando a uma aprendizagem por descoberta. Neste sentido, o/a aluno/a é
considerado um agente ativo, uma vez que constréi o seu préprio conhecimento,
enriquecendo-se, em que o/a professor/a desempenha o papel de orientador,
proporcionando novas aprendizagens, tendo em conta 0s conhecimentos prévios
dos/as alunos/as.

No que concerne as estratégias de ensino utilizadas, um/a professor/a deve
refletir sobre a adaptacdo das estratégias aos/as alunos/as a que se dirige e em funcéo
dos objetivos propostos.

“A estratégia enquanto concepcdo global de uma ac¢do, organizada com vista a sua
eficacia (...): o elemento definidor da estratégia de ensino é o seu grau de concepgdo
intencional e orientadora de um conjunto organizado de ac¢fes para a melhor consecucéo de
uma determinada aprendizagem.” (Roldao, 2009, p.57)

Nesta perspetiva, ao longo das aulas lecionadas, o dialogo entre professor/a-
alunos/as e alunos/as-professor/a foi um elemento essencial no processo de ensino e
aprendizagem. O dialogo promove a comunicacdo na turma, mas também permite
verificar se os/as alunos/as possuem algum tipo de conhecimento acerca do tema.
Além disso, possibilita transmitir os conhecimentos, desenvolver a capacidade oral,
de ouvir, permitindo um processo de ensino e aprendizagem mais centralizado no/a
aluno/a, na medida em que séo os responsaveis pela aprendizagem (Simao, et al.,
2005). Portanto, permite ao/a professor/a verificar se os/as alunos/as alcangaram o0s
contetdos lecionados.

Uma vez que é pertinente cativar e despertar o gosto pela disciplina de Historia

e Geografia de Portugal nos/nas alunos/as, torna-se necessario promover aulas
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diversificadas, isto &, integrar novas formas de lecionar os contetudos, de modo a
captar uma maior atencdo dos/as alunos/as. A este propdsito, as minhas aulas
beneficiaram da inclusdo das TIC, pois considero que, através da sua utilizagéo,
consigo despertar uma maior motivacdo nos/as alunos/as, estimulando uma
participagdo mais ativa tornando as aulas mais dindmicas, interativas e ludicas.
Atualmente, o computador é uma ferramenta poderosa que combina Varios
elementos, a saber: audiovisual, texto, imagem e som (Sousa, et al., 1993). Portanto,
em cada uma das aulas projetei um powerpoint, como suporte as tematicas abordadas
e como apoio a exercicios de aprofundamento (retirados do recurso interativo da
Porto Editora). Utilizei, ainda, uma pequena reportagem sobre o testemunho de um
emigrante. O recurso a reportagem permite ao/a professor/a efetuar paragens, de
forma a explorar topicos, utilizando um modo mais interativo, na medida em que
os/as alunos/as ouvem e/ou leem o que lhe é dito e tém imagens e/ou filmagens que
acompanham o que ouvem e/ou leem. Além disso, a reportagem foi utilizada como
sintese dos contetdos abordados. Por outro lado, a partir deste recurso foi possivel
estabelecer um paralelismo com a realidade atual, o que € fundamental para que os/as
alunos/as percebam que, apesar de estarem a estudar fatos do passado, podem
debater situacGes da atualidade. A aplicacdo dos meios audiovisuais confere as aulas
um maior dinamismo e amenidade, sendo um instrumento significante no apoio
didatico e de pesquisa quer para os/as alunos/as quer para os/as professores/as,
(Fabregat & Fabregat, 1989, p. 17). Note-se que o uso das TIC é visto como um novo
ambiente de aprendizagem, permitindo ao/a professor/a tornar uma aula motivadora.
Das estratégias utilizadas pelo/a professor/a, o manual®® esteve presente em
todas as aulas lecionadas como suporte aos conteidos abordados e para atividades de
aprofundamento dos contetdos. Segundo Gérard & Roegiers (1998) o manual
escolar ¢ denominado como ‘“sendo um instrumento impresso, intencionalmente
estruturado para se inscrever num processo de aprendizagem, com o fim de lhe
melhorar a eficiéncia” (p. 19). Para Choppin (1992, in Morgado, 2004), “O  manual
escolar resume quatro caracteristicas diferentes e importantes e que lhe conferem

uma atitude prépria: € um produto de consumo, um suporte de conhecimentos

18 Costa, Fatima & Marques, Anténio (2013). Histéria e Geografia de Portugal 6.° Ano. Porto: Porto
Editora.
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escolares, um veiculo transmissor de um sistema de valores, de uma ideologia, de
uma cultura e um instrumento pedagdgico” (p.37). Na verdade, o manual escolar ¢
um dos recursos mais utilizados como apoio a aprendizagem nas nossas escolas. No
entanto, verifica-se que, atualmente, esta a deixar de ser o objeto principal dentro da
sala de aula, servindo apenas para consolidar os conteidos abordados.

No ensino da Historia, ou qualquer outra disciplina, o questionamento é uma
das estratégias mais utilizadas, no intuito de desenvolver a reflexdo e produzir
ambientes de aprendizagem estimulantes. As questdes formuladas pelos/as
professores/as visam desenvolver cidaddos capazes de gerar conhecimento, de se
tornarem autéonomos, relembrar conhecimentos e/ou fatos promovendo estas
capacidades, ndo esquecendo o desenvolvimento do pensamento critico (Vieira &
Vieira, 2005). Assim sendo, na segunda aula (e seguintes) lecionada fiz uma ligacéo
com os contetdos abordados na aula anterior, verificando o que tinham apreendido.
Além disso, procurei fazer uma ligacdo entre os contetdos e os dias de hoje, pois
considero pertinente que exista ligacdo entre a matéria e a atualidade, conduzindo a
turma a refletir sobre mudancas que o pais estd sofrer devido a atual conjetura. Os
temas tratados permitiram aos/as alunos/as questionar e desenvolver o seu sentido
critico.

Na ultima aula, a turma realizou um trabalho de grupo. Este trabalho consistiu

»% A turma foi dividida em dois grupos,

na realizacdo do “Jogo da Gloéria
executando, assim, a tarefa em conjunto. O trabalho de grupo € um momento que
permite construir (em grupo) conhecimento, além de que fomenta a interacdo e a
cooperacdo entre colegas, em que as relacdes e as emogOes que derivam desses
fatores (amizade, apreco, antipatia...) t€ém influéncia na aprendizagem e na forma
como esta é concretizada (Borras, 2001). Neste tipo de estratégia, os/as alunos/as
desenvolvem a capacidade de ouvir, de argumentar, de cooperar, de expor as suas
opinides, de aprender a respeitar as opinides dos(as) colegas, a partilhar ideias, bem
como a dividir tarefas. Estes aspetos s6 sdo desenvolvidos quando sdo exercitados,

ou seja, soO se aprende fazendo (Lopes & Silva, 2009).

¥ Ver Apéndice VIII.
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E relevante mencionar que, ao longo de todas as aulas, foram apresentadas
diversas imagens (incluindo mapas). A partir de uma imagem passava-se a
explicacdo do contetido, uma vez que permitia a contextualizacdo do que se passou,
como se passou e, principalmente, onde se passou (localizacdo espacial). Como
refere Borras (2001) “O trabalho na aula ndo deve limitar-se a exercitagdo da
memoria a partir de ideias. Ha que promover o dialogo entre o docente e o educador,
baseadas por exemplo, na observagdo de imagens.” (p. 421). Além disso, foi
solicitado aos/as alunos/as a leitura e analise de documentos, uma vez que é fulcral
criar o habito de ler documentos histdricos, os quais facultam o conhecimento de
acontecimentos do passado e clarificam alguns aspetos histéricos estudados. Deste
modo, sdo um instrumento de pesquisa e de descoberta para o historiador, tornando-
se um objeto de explicacdo e apoio da descoberta do/a aluno/a, (Proenca (1989).

Quanto a avaliacdo das aprendizagens dos/as alunos/as, esta foi executada no
final de cada aula, através de uma ficha de trabalho. A concretizacdo de fichas de
trabalho visa motivar os/as alunos/as a confrontarem-se com situacdes que se
interligam com o seu dia-a-dia, de modo a desenvolver uma série de competéncias
que lhes permitam o exercicio do pensamento critico, do didlogo e do
estabelecimento de consensos em situagBes de conflito (Trindade, 2002, p. 22). A
partir da avaliacdo conseguimos verificar as necessidades pedagdgicas dos/as
alunos/as comprovando se atingiram ou ndo os objetivos educativos propostos pelo
curriculo. A avaliacdo também proporciona informacg6es sobre como os/as alunos/as
evoluem a aprendizagem. Assim, a avaliagdo continua permite intervir nos

momentos adequados e adequar estratégias necessarias de cada um/a (Borras, 2001).

11.4.2  Experiéncias-chave — Reflexdo sobre as praticas pedagogicas de

Histdria e Geografia de Portugal em 2.° CEB

Apos terminar a lecionagdo da disciplina de Historia e Geografia de Portugal, é
relevante refletir sobre tudo o que foi feito ao longo de duas semanas, de modo a
pensar na forma como todo o processo se desenrolou, bem como no que podera ser

melhorado no futuro.
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Comecei por pesquisar acerca dos contedos que ia lecionar, pois temos que
saber sempre mais do que aquilo que consta no livro adotado pela escola. Na minha
opinido, € fundamental ter uma bagagem bastante rica de conhecimentos, de forma a
estar preparada para 0 maior numero de perguntas que os/as alunos/as possam fazer.
No entanto, confesso que senti alguma dificuldade em reunir bibliografia suficiente
para me enriquecer em termos dos conteudos a lecionar, porque considero que um/a
professor/a deve usufruir de uma grande cultura geral, de muito estudo e, acima de
tudo, muita pratica para lecionar quaisquer que sejam 0s contetidos, bem como a
disciplina. Porém, através de varias pesquisas, quer em livros, quer a recursos
interativos (da Porto Editora) consegui reunir o maximo de informacdes para poder
lecionar todas as minhas aulas. Além disso, procurei sempre tirar as minhas davidas
junto do/a professor/a orientador cooperante e da professora supervisora, 0s quais
tiveram um papel fundamental.

Em seguida, surgiu a tarefa de planificar a sequéncia de aulas. No inicio, senti-
me um pouco assustada, uma vez que o/a professor/a orientador cooperante utilizava
bastante o livro e eu tinha a plena consciéncia de que ndo me queria nem devia cingir
apenas a ele. Neste sentido, 0 meu primeiro passo foi pensar de que forma poderia
usar o livro, sem ele ser 0 meu apoio principal na sala de aula.

Apbs a concretizacdo das planificagbes, a minha preocupacdo prendeu-se com
o fato de me preparar bem para as aulas que ia lecionar. Tal organizacdo e
preparacdo fez com que ao lecionar ndo necessitasse de ter qualquer auxilio
documental & minha frente, tendo a percecao de que me sentia bem preparada. Sabia
exatamente todos 0s passos que tinha de seguir, 0 que me permitiu fazer ligagGes
com aulas anteriores e, assim, poder circular pela sala.

Ao longo das minhas aulas, procurei sempre que todos/as alunos/as nelas
participassem e, a meu ver, concluo que consegui alcancar esse objetivo. Porem, se
verificasse que algum/a aluno/a estava mais “desligado” da aula, fazia-lhe uma
questdo acerca do conteldo a tratar.

Além disso, existiu bastante dialogo entre professor/a-alunos/as e alunos/as-
professor/a. Em meu entender, considero importante a utilizagdo desta estratégia,

pois faz com que haja uma boa relagdo e/ou comunicagdo na turma.
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Um outro fator relevante diz respeito ao nome dos/as alunos/as. Nas duas
semanas de observacéo tive o cuidado de memorizar os nomes de todos eles/elas, ja
que o nome e a forma como os individuos sdo invocados sdo importantes para que se
realize uma verdadeira relacdo (Santos, 1998). Deste modo, chamei sempre o0s/as
alunos/as pelo seu respetivo nome, fui-lhes colocando questfes para saber o que
perceberam, o que tinham adquirido na aula anterior e fazendo com que todos/as
participassem na aula.

No inicio da segunda aula (e seguintes) criei 0 habito de reforcar os conteudos
abordados na aula anterior. Este método serve para o/a professor/a verificar se o/a
aluno/a esta acompanhar a nova tematica e se mantém o estudo em dia (Vieira &
Vieira, 2005).

No decorrer do estagio possui sempre essa preocupacao, pois, enguanto/a
professor/aa estagiaria, queria certificar-me que todos os contetudos que lecionara
tinham sido aprendidos pela turma. Além disso, no final de cada aula distribui por
cada aluno/a uma ficha de trabalho, no intuito de testar se tinham aprendido os
conteddos.

Posteriormente, a circulacdo pela sala de aula também foi uma das estratégias
utilizadas, na medida em que concebi uma relacdo mais proxima com o0s/as
alunos/as, porque para mim, ndo faz sentido que um/a professor/a permaneca sempre
junto ao quadro, marcando uma distancia para com os/as seus/suas alunos/as.

Por fim, sendo a aprendizagem um mecanismo que é afetado por mudancas
dos/as alunos/as, é necessario motiva-los/as, constantemente, para que o processo de
ensino e aprendizagem seja continuo. Caso contrario, os/as alunos/as deixam de ter
uma participacéo ativa nas aulas (Simao, et al. 2005).

Considerando todo o percurso devo salientar que, ao lecionar esta unidade
curricular, me senti bastante nervosa, ansiosa e com receio de falhar. A meu ver,
penso que todos estes receios se deveram ao fato de ser a Gltima disciplina a lecionar,
mas também ao fato desta disciplina requerer um grande grau cultural, o qual ainda
ndo possuo, uma vez que um/a professor/a de Histdria usufrui de um conhecimento
incondicional, de muitos fatos, de imensas datas e acontecimentos... No entanto,
devido a minha boa preparacdo e recolha de informagdo, considero que consegui
ultrapassar estes obstaculos, facultando aulas motivadoras, participativas e
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dindmicas, considerando que, futuramente, ainda vou aprender muito, alids, um/a
professor/a esta em constante aprendizagem.

Ao longo do estagio, considero que houve uma melhoria significativa no modo
de planear as aulas, bem como na gestdo do tempo. A experiéncia obtida e as
dificuldades sentidas na realizagcdo das diversas atividades serviram para que, ao
longo do semestre, me fosse adaptando as propostas de trabalho. A gestdo do tempo
foi a maior dificuldade sentida. Era dificil prever o tempo que os/as alunos/as
demoravam a realizar as atividades e quanto tempo seria necessario para explorar
cada contetdo. Com a préatica percebi que, ao conhecermos os/as alunos/as e o
contexto, nos tornamos mais seguros para fazermos as nossas escolhas relativamente
as estratégias a desenvolver, as atividades a realizar, a metodologia a seguir, aos
recursos materiais a utilizar e a gestdo do tempo.

Apesar do caminho a percorrer ainda ser longo, quase me sinto capaz de
afirmar que estou preparada para enfrentar qualquer desafio, ainda que tenha
consciéncia de que a aprendizagem se vai fazendo ao longo da vida e a medida que
as dificuldades surgem. O estagio foi marcado por uma importante troca de
aprendizagens, quer com os/as professores/as mais experientes quer com o0s/as
alunos/as, 0 que me permitiu adquirir um leque repleto de ferramentas necessarias
ndo sO para a minha futura vida profissional como me ajudaram a crescer enquanto

pessoa.
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PARTE IV - REFLEXAO EM TORNO DA MINHA CAMINHADA DE
APRENDIZAGEM PROFISSIONAL

119



Escola Superior de Educacéo | Politécnico de Coimbra

120



Mestrado em Ensino 1.° e 2.°Ciclos do Ensino Basico

Considerando toda a caminhada realizada ao longo desta prética educativa,
vivenciei uma mistura de emog¢6es, na medida em que, quando entrei pela primeira
vez na sala de aula, senti como se fosse um regresso aos tempos de aluna, em que
muitas recordacdes me vieram a memoria. Revivi 0s recreios, as brincadeiras, os/as
amigos/as, que ficaram para toda a vida, os/as colegas de carteira, o0s/as
professores/as, mas acima de tudo, as aprendizagens que ai foram adquiridas.
Simultaneamente sobressaiu no meu pensamento, a no¢do de que as
responsabilidades seriam completamente diferentes, uma vez que era responsavel

pela aprendizagem de alunos/as do 1.° CEB e do 2.° CEB.

EmocGes a parte, foi no decorrer da prética educativa que apliquei todos os
conhecimentos adquiridos ao longo da minha formacdo e era meu dever fazé-lo com
0 maior sucesso possivel. Tomar conhecimento dos contextos onde me inseri foi
bastante importante, dai o processo educativo ter comecado pela observacdo. No
decorrer desta fase consegui recolher informagdes importantes que me foram Uteis
para conhecer melhor todo o ambiente educativo e, essencialmente, os/as alunos/as,

fator principal no ambito da formacéo de professores/as.

No decorrer do estagio, contactei com uma turma do 1.° ciclo e com quatro
turmas do 2.° ciclo, com caracteristicas préprias, as quais tive de adequar estratégias
pedagdgicas diferenciadas. Assim, com a turma do 1.° ciclo gerei uma relacdo mais
proxima e afetuosa, devido a faixa etaria e ao tempo de estagio passado com ela.
Neste nivel de ensino, os/as alunos/as, normalmente, sdo mais dependentes do/a
professor/a para executarem as tarefas e ultrapassarem eventuais desacordos entre
pares. Contrariamente, no 2.° ciclo, os/as alunos/as sdo mais autdbnomos na realizacdo
dos trabalhos, contendo outra maturidade para resolver discordias com 0s seus pares,
dispensando a intervencdo do/a professor/a. Logo, com as turmas do 2.° ciclo, a
relagdo com os/as alunos/as foi diferente, na medida em que eles/elas comegam a
definir a sua personalidade, gerando grupos com o0s quais se identificam,

distanciando-se um pouco das pessoas mais velhas.

Ao longo da préatica educativa, verifiquei que houve uma melhoria significativa

no modo de planear as aulas e de as lecionar. A experiéncia alcancada ao longo das
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aulas, bem como as dificuldades sentidas na realizacdo das tarefas, serviram para que
me fosse adaptando de uma forma mais realista as propostas de trabalho. Uma mais-
valia para a evolucdo foram as reflexdes com os/as professores/as orientadores/as
cooperantes e professores/as supervisores/as que chamavam a atencdo dos erros e

apontavam criticas construtivas de modo a melhorar nas aulas seguintes.

Do mesmo modo, também o trabalho de grupo, no 1.° ciclo, se revelou uma
mais-valia. Juntamente com a minha colega conseguimos superar determinadas
dificuldades, aprendemos deveras uma com a outra e, acima de tudo, foi essencial a
sua presenca nas aulas para que no final pudéssemos referir aspetos bons e menos
bons, de modo a modificarmos futuramente. Este trabalho mostrou-se enriquecedor,
na medida em que existe uma troca de ideias, facultando uma visdo mais
amplificada, acabando por ter mais opg¢des de escolha. No 2.° ciclo, para além do
trabalho ter sido mais autbnomo, permaneceu sempre uma partilha de ideias com
colegas e com os/as professores/as orientadores/as cooperantes e com o0s/as
professores/as supervisores/as.

Um outro aspeto que ndo posso deixar de mencionar, diz respeito as turmas
com que trabalhei, as quais contribuiram para o sucesso em contexto sala de aula.
Os/as alunos/as eram encantadores, consegui sempre motiva-los/as para a
aprendizagem e mostraram-se sempre bastante recetivos/as as atividades que Ihes fui
propondo. Ambos 0s centros de estagio onde concretizei a minha pratica me
receberam muito bem, quer os/as professores/as cooperantes orientadores/as quer

os/as professores/as supervisores/as sempre se mostraram disponiveis para ajudar.

Efetivamente, o estigio é uma etapa indispensavel no percurso de formacao
dos/as professores/as, visto constituir uma experiéncia relevante através da qual tive
a oportunidade de crescer como pessoa profissional, de fortalecer os conhecimentos
cientificos e pedagogicos e de criar lacos de amizade, inesqueciveis. Foi um trabalho
dificil, cansativo, mas muito util e enriquecedor.

Finalizada esta importante passagem sinto-me, agradavelmente, satisfeita com

os resultados obtidos. Verifiquei que as turmas aprenderam, participando sempre ao
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longo das minhas intervencdes, nunca deixando que uma pessoa estranha na sala
os/as perturbasse nas suas atitudes.

Entendo que a educacdo acontece em cada momento, que cada um/uma se
envolve e deixa envolver os/as alunos/as com cada pormenor, alerta, reflexao,
escolha e conclusdo de uma agéo. Por esta razdo, valorizo ainda mais a oportunidade
de introducdo a pratica com muito apoio para as reflexdes e orientacBes sobre as
escolhas a mobilizar em contexto de sala de aula, com a possibilidade de correcédo
suportada e altamente critica, como fora possivel neste momento de estagio. Deste
modo, a educagdo é como uma arte capaz de orientar e desafiar o futuro, arte para a
qual o artista deve sentir-se e viver como tal, pois apenas assumindo estes valores
conseguirei ser uma verdadeira professora. S6 assim conseguirei semear e ver crescer
valores e competéncias em seres que, espero ver tornarem-se empreendedores de si
mesmaos.

Tendo em conta a minha caminhada, considero que aprendi e cresci bastante,
proporcionando-me a construcdo de um bal repleto de experiéncias, exemplos e
contra exemplos que me levam a criar outros tapetes magicos, sendo estes a
atmosfera pedagdgica envolvente, com a qual desejo ver crescer 0s que me serdo
destinados, dentro e fora da sala de aula. Portanto, mais uma vez, tive a oportunidade
de perceber que a profissdo de docente € um tesouro, permitindo que seja
profissional e alunos/as, simultaneamente, a qualquer momento e em qualquer
instante, seja com quem for. As licbes sdo preciosas e uma boa referéncia pode

significar coeréncia quer pessoal, quer profissional.
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Guiao de entrevista aos/as alunos/as surdos/as

Mestrado em Ensino 1.° e 2.°Ciclos do Ensino Basico

Designacao dos blocos

Objetivos

Formulario de perguntas

A

Modelo educativo

Recolher elementos
referentes as
concegdes sobre o
modelo educativo e a

satisfacao

. Quem decidiu a sua vinda para esta

escola?

. Gosta de ser nesta escola ou preferia

outra? Porqué?

. Considera que aprende muito nesta

escola? Porqué?

. O que é ser um bom professor?
5. O que é ensinar bem?

. Tem alguma dificuldade nas aulas? A

quem pede ajuda?

. Como deveriam ser as aulas?

B

Inclusdo/Socializacao

Recolher dados de
opinido relativos a

inclusdo

. Tem amigos na escola? Séo surdos e/ou

ouvintes?

. Como comunica com 0s seus amigos?

. Os seus amigos ajudam-no na aula

quando tem dificuldades? Quando?

Como?

. No intervalo os teus amigos brincam

contigo? Quando? Onde? A qué?

. Como deveriam ser 0s teus amigos?
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Mestrado em Ensino 1.° e 2.°Ciclos do Ensino Basico

Guido de entrevista aos/as professores/as do ensino regular

Designacao dos blocos

Objetivos

Formulario de perguntas

A

Incluséo

Recolher dados de

opinido sobre inclusao

O que entende por incluséo?

O que faz esta escola para promover a
inclus&o de alunos surdos?

Quais sdo as estratégias que utiliza
para a inclusdo de alunos surdos na
escola?

Quais sdo as principais barreiras a
inclus&o de alunos surdos na escola?
Existe interagdo entre os alunos?
Como carateriza a articulagdo entre
professores/as de E.E. e/ou técnicos/as
e os/as professores/as do Conselho de
Turma?
Como carateriza o0 nivel de
colaboracdo e participacdo dos pais
nas tomadas de decisdo em relacdo a
educagéo dos/as seus/suas
educandos/as?

Quiais sdo as principais limitacoes que
sente na escola para a integracéo total

dos alunos surdos?

B

Modelo Educativo

Conhecer a opinido
sobre 0 modelo

educativo

Quais sdo as dificuldades que sente
neste modelo?

E os aspetos positivos?

Qual é o melhor modelo para a
educacéo de alunos surdos?

Qual é o modelo educativo que melhor

prepara 0s alunos surdos para a vida
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adulta?

O que acha que poderia mudar para
melhorar a aprendizagem dos alunos e
superar as dificuldades?

Que limitacBes sente na sua préatica

educativa?




Mestrado em Ensino 1.° e 2.°Ciclos do Ensino Basico

APENDICE IlI



Escola Superior de Educacéo | Politécnico de Coimbra



Mestrado em Ensino 1.° e 2.°Ciclos do Ensino Basico

Mesas em U

Cantinho da biblioteca
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Tabela de Autoavaliacdo do Comportamento e do Trabalho

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

Nomes

Dia:

Dia:

Dia:

Dia:

Dia:

Comportament
0

Aprendizage
m

Comportament
0

Aprendizage
m

Comporta
mento

Aprendizage

m

Comporta
mento

Aprendizage

m

Comporta
mento

Aprendizage

m

Camila

Daniel

David

Inés

Jorge

Liliana

Luciano

Luana

Mariana F.

Mariana I.

Marisol

Pedro

Raquel

Tiago

Legenda:

Comportamento/Aprendizagem - verde: bom; amarelo: suficiente; vermelho: insuficiente

Participagéo no trabalho - verde: bom; amarelo: suficiente; vermelho: insuficiente
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Trabalhos em grupo
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APENDICE VI
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Mestrado em Ensino 1.° e 2.°Ciclos do Ensino Basico

Atividade experimental

(Antes)

(Depois)
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Mestrado em Ensino 1.° e 2.°Ciclos do Ensino Béasico

Turma: B 2.° Periodo Ano Letivo: 2013/2014

Ano: 6.° Assiduidade/Pontualidade Empenho T
Aquisicdo de

N.° / Nome Falta de Trabalho Atitude critica (saber Responsabilidade

Presencas Falta de material manifestar a sua
Atraso de casa A
opini&o)

Relacionamento de aprendizagens
aprendizagens

OlX N ~lwNE

[EY
°

[EEN
[EEN

[y
|

[EEN
e

[EY
&

(I
e

[y
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[N
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®
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©

N
©

N
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)
NoH

Bom [+], N&o satisfaz [-], Satisfaz [+/-]
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APENDICE VIII
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Jogo da gléria
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ANEXOS
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Grelha de analise das entrevistas por categorizacdo aos/as professores/as do

Ensino Regular

Categorias Subcategorias
- Conceito
- Estratégias da escola
- Estratégias do/a professor/a
Inclusdo - Barreiras

Opiniéo
dos

- Interacdo entre os alunos

- Cooperagdo entre professores e/ou técnicos

- Colaboracédo entre a escola e a familia

- Limitagdes

docentes

Modelo educativo

- Dificuldades dos docentes

- Aspetos positivos para os docentes

- O melhor modelo para a escolarizacéo

- Preparacéo para a vida adulta

- Alteracdes necessarias

- Limitacdes

(Adaptado de Estrada, M. A Educacéo de alunos surdos no 2.° e 3.° Ciclos do Ensino

Basico, 2009)
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ANEXO 11
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Mestrado em Ensino 1.° e 2.°Ciclos do Ensino Basico

Grelha de analise das entrevistas por categorizacdo aos/as alunos/as surdos/as

Opinido dos/as alunos/as

Modelo educativo

- Opcéo

- Satisfacao

- Processo de ensino e

aprendizagem

- Dificuldades

- Alteracoes

Inclusdo/Socializacao

- Relag&o com os pares

- Comunicagdo com 0s

pares

- Sentimentos de

entreajuda

- AlteracOes

(Adaptado de Estrada, M. A Educacao de alunos surdos no 2.° e 3.° Ciclos do Ensino

Basico, 2009)




