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A func¢do do educador é fundamental para a expansao das fungdes cognitivas e do
campo mental das criangas, sendo, no entanto, essencial que o educador saiba susci-
tar os processos evolutivos tanto no espaco como no tempo.

(Fonseca, V., 1988)
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Ensinar a Aprender
Resumo:

O presente relatorio reflete o trabalho desenvolvido nos estagios
supervisionados em 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Basico. Neste documento
sintese evidenciam-se as dimens@es: descritiva, reflexiva e investigativa,
inerentes ao estadgio. Com base na analise dos contextos de intervencédo
em 1.° e 2.° CEB fundamentam-se as linhas orientadoras das respetivas
praticas, reflete-se sobre os processos e os resultados obtidos mais signi-
ficativos (experiéncias-chave) e apresenta-se um estudo exploratério no
ambito do desenvolvimento da cogni¢do em alunos do 1.° CEB, quando
realizam atividades desafiadoras de matematica (diferentes sentidos da

operagdo subtracdo — na aprendizagem do algoritmo da decomposicao).

O desenvolvimento da cogni¢do assume-se como uma das princi-
pais preocupacdes da acdo docente. O Programa e Metas Curriculares de
Matematica do Ensino Basico (MEC, 2013) propdem, como capacidades
transversais a promover, o desenvolvimento do raciocinio matematico e
sua justificacdo, para além da resolugdo de problemas, entendida como
fortes indicadores do desenvolvimento de raciocinio (Dias e Nunes,
1998). Pretende-se, desta forma, mostrar que a modelacdo matematica
(incluindo a gestdo eficaz de niveis de desenvolvimento dos alunos intra-
grupo), como metodologia de ambiente de aprendizagem em contexto de

sala de aula, contribui significativamente para esse fim.

Palavras-chave: Ensinar, aprender, estratégias, cognicdo e personalidade

pedagogica.
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Abstract:

This report reflects the work developed during a supervised trainee in-
ternship in the 1st and 2nd levels of Primary School. The present sum-
mary describes the descriptive, reflexive and investigative dimensions
inherent to the internship. Based on the analysis of the intervention con-
texts of the 1st and 2nd levels of P.S., the guiding lines of the respective
practices are founded, observations are made regarding the most im-
portant processes and results (key experiences) and further thoughts are
outlined in relation to cognitive development among 1st graders when
they perform challenging mathematical activities (different forms of sub-

traction — while learning the algorithm).

The development of cognition is regarded as one of the main con-
cerns of the teacher. The Programa e Metas Curriculares de Matematica
do Ensino Béasico (MEC, 2013) proposes the development of mathemati-
cal thought and its justification, and also the resolution of problems,
which are considered to be strong indicators of mental development, as
important transversal capacities to promote (Dias e Nunes, 1998). Thus,
it is intended to demonstrate that mathematical modeling (including the
efficient management of development levels of groups of students that
work together), as a learning atmosphere methodology in a classroom

context, contributes significantly towards that objective.

Key words: teaching, learning, strategies, cognition and pedagogical

personality.
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INTRODUCAO

Aprender para a vida é o maior prop6sito que encontro na relacao
de ensino e aprendizagem, por isso assumo que € no aluno que se devem
centrar as agdes do trabalho executado em contexto escolar. E nesta pers-
petiva que reflito sobre as praticas do professor, entendo a sua agdo como
um processo desencadeador de mecanismos de raciocinio, desafiando a
cognicao do aluno para que responda per si a situacdes problematicas.

Ao desejar que o aluno aprenda a aprender com satisfagéo, assu-
mindo as suas decisfes, o docente auxilia-0o na tomada de iniciativas,
através das estratégias que utilizou para promover o crescimento do alu-
no. Escolho a modelacdo matematica como metodologia a estudar na
introducdo a investigacdo por necessitar de uma relagdo dindmica cons-
trutivista de conhecimento, do agente ativo de aprendizagem, o aluno,
permitindo a liberdade criativa do seu crescimento cognitivo (através da
experimentacdo de diferentes formas para alcancar resultados). Com esta
estratégia, o aluno usufrui de uma aprendizagem significativa que visa
responsabilidade de grupo, autonomia, aprofundamento de saberes e das
capacidades cognitivas.

Goleman, D. (1997) refere que confianca, curiosidade, inteligén-
cia, autocontrolo, relacdo, capacidade de comunicacdo e cooperagdo sdo
fatores que também afetam a inteligéncia emocional e a motivacdo em
aprender. Alguns dos aspetos referidos, competéncias que passam pelo
saber fazer, como o autocontrolo, a relacdo social e a capacidade de co-
municacao e cooperagdo sdo, para mim, aspetos de extrema importancia
que, ao serem verdadeiramente desenvolvidos nos alunos, conseguirdo
marca-los para a vida e ndo apenas no breve periodo escolar. Ao colocar
a tonica no trabalho cooperativo, esta metodologia visa desenvolver as

competéncias mencionadas na Lei de Bases do Sistema Educativo
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(LBSE), relativas ao aprender a fazer, enquanto estimula o desenvolvi-
mento cognitivo de alunos a titulo individual.

Posto isto, 0 presente relatdrio apresenta-se como testemunho so-
bre a experiéncia que me aproximou da introducdo a investigagdo em
contexto educativo, bem como de experiéncias e reflexdes desenvolvidas
durante os estagios. Por esta razdo dividimos o presente relatério em trés
partes que dizem respeito ao trabalho realizado em contexto de estagio e
uma conclusdo reflexiva do mesmo. Na primeira parte (componente in-
vestigativa) apresenta-se um estudo exploratorio, sobre os efeitos de ati-
vidades matematicas desafiadoras na cognicao de alunos do 1.° Ciclo do
Ensino Basico. Inclui-se nesta componente investigativa a problematica,
0 enquadramento tedrico-conceptual, o quadro metodoldgico e a apresen-
tacdo, analise e discussdo dos resultados. Na segunda parte, designada
“Pratica de Ensino Supervisionada em 1.° Ciclo do Ensino Basico”, in-
cluimos o conjunto das atividades pedagogicas e formativas presentes no
estagio em 1.°CEB,que integra uma referéncia descritiva a globalidade
das dimensdes e atividades desenvolvidas pela estagiaria, a caracteriza-
cdo do contexto de intervencdo e uma componente de fundamentacdo e
de reflexdo da intervencdo pedagdgica em 1.° CEB. Nesta ultima, salien-
to a reflexdo sobre a evolugdo das planificagdes e a necessidade de existir
um trabalho em rede na acdo educativa. Por fim, na terceira parte, desig-
nada “Pratica de Ensino Supervisionada em 2.° Ciclo do Ensino Basico”,
revelam-se as aprendizagens baseadas na experiéncia vivenciada no 2.°
CEB sobre as praticas letivas de Portugués, Histdria, Matematica e Cién-
cias Naturais. A semelhanca do que apresentamos para o estagio em 1.°
CEB incluimos nesta parte uma referéncia ao modo de funcionamento
das atividades de estagio, a caraterizagdo dos contextos de intervencao

em 2.° CEB (diferentes turmas de estagio) e, ainda, uma componente de
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fundamentacéo e de reflexdo sobre a intervencdo pedagogica nas disci-
plinas de intervencéo do 2.° CEB.

13
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Parte |

COMPONENTE INVESTIGATIVA!

! Esta parte segue a estrutura do artigo publicado no livro de atas da Ill Conferéncia
Internacional- Investigagdo e Prdticas em Contextos de Educagdo (2014).
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CAPITULO 1

PROBLEMATICA

Neste capitulo, contextualiza-se o problema em analise, sdo defi-
nidos os objetivos do estudo e apresentam-se as questfes de investigacao

que fundamentam a revisao da literatura.

1.1.CONTEXTO E ENUNCIADO DO PROBLEMA

Entendo que uma das principais preocupacdes que o docente deve
ter, desde as primeiras organizacdes pedagogicas destinadas a aprendiza-
gem e desenvolvimento dos alunos, respeita ao modo como ensina a
aprender e a pensar. O contacto com a turma onde estagiei no 1.° CEB
levou-me a considerar e a privilegiar o estimulo a cognigdo como um
eixo estruturante da minha acdo pedagdgica na turma e da investigacao
que realizei no seu contexto dado que, durante o periodo de observacao
inicial, apercebi-me que os alunos tinham grande dificuldade no racioci-
nio e na representacdo de situacdo problematicas que envolvessem a sub-
tracdo, colocando-os fora das metas de aprendizagem de matemaética de-
finidas para o0 2.° ano de escolaridade. Compreendi, entdo, a pertinéncia e
0 interesse em desenvolver a componente investigativa do relatorio no
estudo dos processos de melhoria da cogni¢do dos alunos no ambito da
matematica. Como refere Arends (1998) ensinar a pensar e a aprender
devem ser os pilares do desenvolvimento do trabalho docente para com

os alunos na sala de aula.
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Como ponto de partida, procurava respostas a questdes reais no-
meadamente: “De que forma conseguirei estimular realmente a cognicao
dos alunos da turma?”, ”Como poderei desafiar a metacogni¢ao dos alu-
nos de forma enquadrada no curriculo?”. Uma vez que concebi o desen-
volvimento da cognicdo como um eixo estruturante, tornou-se fundamen-
tal que as atividades desenvolvidas com os alunos no ambito da investi-
gacdo respondessem, por um lado, as principais dificuldades de aprendi-
zagem na turma e, por outro, se articulassem com o curriculo do 1.° CEB.
Pareceu-me oportuno enveredar por este caminho, utilizando a matemati-
ca como area de intervencao através da resolucao de problemas, mormen-
te por ser um dos dominios do programa e das metas curriculares do EB

onde os alunos da turma mostraram mais dificuldades.

Para atingir tais objetivos, tornou-se imprescindivel desenvolver e
testar, do ponto de vista da investigacdo, uma estratégia pedagdgica ca-
paz de orientar a intervencdo da prética docente no que respeita ao de-
senvolvimento cognitivo do aluno, promovendo, por um lado, mecanis-
mos cognitivos que respondessem aos problemas e, por outro, mobilizar
esses mecanismos na aprendizagem de contetidos de matematica, enten-
didos como instrumentais relativamente aos propdsitos do desenvolvi-
mento da cognic¢do dos alunos. Assim, o problema de investigagéo cen-
tra-se na estratégia usada pelo professor, isto €, no modo como o profes-
sor pode ensinar o aluno de forma a promover-lhe mudancas positivas

nos seus niveis de cognicao.

A estratégia de modelacdo matematica usada no estudo assenta na
resolucdo de problemas e incorpora uma base vigotskiana, procurando
uma discrepancia cognitiva otimal entre os pares de alunos que realizam

conjuntamente as atividades (Moreno, M. 1998). Esta estratégia metodo-
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I6gica coloca a tonica da aprendizagem nos alunos, pois induz a que se-
jam os aprendizes a resolver os problemas, por via de maltiplas respostas
possiveis. Entdo, para resolver os problemas, os alunos devem basear-se
nas estratégias de resolugdo que conhecem para conseguir atingir um
nivel de desempenho de conhecimento superior que justifique a introdu-
¢do de novos conhecimentos e novas formas de resolugéo de problemas

com base em conhecimentos matematicos.

Face ao referido, defini o problema em estudo da seguinte forma:
“serd que a estratégia de modelacdo matematica se mostra eficaz na evo-
lucdo dos niveis cognitivos/representacionais em atividades de resolucéo
de problemas subtrativos, com alunos do 2.° ano de escolaridade?” (fa-
zendo-me socorrer de contelidos matematicos importantes para este ano

letivo).

1.2.0BJETIVOS DO ESTUDO

No contexto da problematica atras exposta, tendo em conta os fins
de investigacao e os beneficios para os alunos dela decorrentes, conside-

ram-se pertinentes os seguintes objetivos:

i) Identificar os niveis de representacdo inicial e final dos alunos da
turma em estudo (2.° ano de escolaridade), na resolucao de pro-

blemas subtrativos.

i) Perceber a eficacia da estratégia de modelacdo matematica na

evolucédo dos niveis cognitivos/representacionais dos alunos do
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2.° ano de escolaridade da turma, na resolugéo de problemas sub-

trativos.

iii) Melhorar os niveis cognitivos/representacionais dos alunos (2.°

ano de escolaridade) na resolucéo de problemas subtrativos.

iv) Promover a aprendizagem do algoritmo da subtragdo nos alunos.

1.3.QUESTOES DE INVESTIGACAO

Numa reflexdo paralela a tematica problematizada deparei-me
com outras questdes que se relacionam com o tema de trabalho.
Aponto assim questbes que podem contribuir para uma maior
consisténcia e coeréncia quanto as respostas do estudo. S&o as

seguintes:

1. Todos os alunos, independentemente do seu grau de pro-
ficiéncia, progridem no nivel representacional dos senti-
dos de subtracdo em contexto de resolucdo de proble-

mas?;

2. Sera que a utilizacdo da estratégia de modelacdo matema-
tica implica a utilizagdo mais frequente de senti-
dos/representacBes de niveis cognitivos mais elevados e
uma diminuicéo de sentidos/representa¢des de nivel cog-

nitivamente mais concreto?;

3. Seréd que os alunos com niveis de representacdo menos
elevados também evoluem na aprendizagem dos sentidos

de subtracdo em contexto de resolucéo de problemas?.
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CAPITULO 2
QUADRO CONCETUAL

Atendendo ao problema fundamental colocado na presente linha
de estudo, clarificam-se, do ponto de vista conceptual, 0s suportes teori-
cos que lhe estdo associados. Assim, neste capitulo, clarifica-se o conceito
de cognicdo e seus niveis de desenvolvimento, desenvolve-se a nogéo de estra-
tégia associada a de modelacdo matematica e explora-se a dimensdo didatica

associada a estratégia de modelacdo matematica em sala de aula.

2.1. CONCEITO DE COGNICAO

Por defini¢ao a cognig¢do «¢é sinonimo de “ato ou processo de co-
nhecimento®, ou algo que € conhecido através dele» (Flavellet al., 1993),
bem como a adequacdo das agdes a diferentes dominios/situacGes como
sublinha Maturana (2001). A esta ideia Kastrup (2005) acrescenta que a
cognicdo é producdo de subjetividade, assumindo-se como um processo
psicoldgico de processamento de informacdo. Kastrup (2005) refere ain-
da que ha uma relacdo entre o sujeito e o objeto, constituindo um espaco
de representagdes. Tal entendimento relaciona-se com a perspetiva de
Lima sobre a cognigdo ser apresentada como: representagdes - conheci-
mentos da memoria e sua interpretacdo- e processamento das informa-
¢Oes- voltados para a compreensdo e acao- estando associada a «Uma das
principais fun¢es da mente que € interpretar o significado das informa-

¢Oes adquiridas e transformé-las em conhecimento» (Lima, 2007: 159).

Valente etal. (1991) acrescentam que este processo mental é mais

que memoria e desenvolve-se com base no estimulo escolar que espera
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«Produzir novas sequéncias de sensacdes e de acdes, este parece ser 0
grande jogo da cogni¢do humana...» (Cuz& Fonseca, 2002:17). Morais
(1996) refere que a psicologia do desenvolvimento concebe a inteligén-
cia? como uma progressao a compreender ao longo do crescimento e uma
construcdo do individuo com o meio que o rodeia. Por fim, a ideia biolo-
gica considera que «O cérebro como 6rgao da cognicdo tem a capacidade
de captar e armazenar uma quantidade infinita de informacdo e, de ime-
diato ou quase instantaneamente, pode manipula-la, ndo s6 em termos de
passado, como adequa-la a situacOes inéditas e imprevisiveis em termos
de futuro. N&o ha virtualmente nenhum evento psicologico que ndo en-

volva processos cognitivos.» (Cuz & Fonseca, 2002:23).

2.1.1. O QUE SE DISTINGUE NA COGNICAO

Grangeat (1999) diferencia produtos e processos visiveis da acao
cognitiva. Estes importam para que o professor compreenda o que deve
trabalhar no aluno. Os produtos cognitivos passam pelos saberes de con-
teldos e 0s processos cognitivos consistem no modo de proceder na reso-
lucdo de problemas associando ao raciocinio, a compreenséo, a atencéo e
memo©ria, utilizando estratégias que ultrapassem as dificuldades.

Grangeat (1999) refere que quando um aluno reflete sobre o que
pensou ou construiu, este estd a desempenhar fungbes metacognitivas,

utilizando por vezes competéncias metacognitivas. As competéncias sdo

%Inteligéncia, segundo Gardner (1983) passa pela capacidade de adaptagdo a
dificuldades e situagdes adversas. Este autor destaca ainda a existéncia de inteligéncias
multiplas.Creio que os seus tipos de inteligéncia devem ser explorados no seu todo ao
longo da curriculo, ndo somente por visar todos os tipos de inteligéncias, apesar dos
docentes primarem pelas vertentes orientadas para a matematica e portugués, como
por responder as carateristicas de cada aluno.
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operagdes de: antecipacdo; operacao de avaliagcdo-reguladora (como mo-
nitorizacdo de uma atividade e posterior avaliagdo); operacao de avalia-
¢do terminal dos resultados obtidos de acordo com o final. Na escola, a
metacognicdo aplica-se através de estratégias que um aluno utiliza para
controlar a sua atividade; ajuda na concecdo de uma antecipacao; avalia-
cdo das estratégias utilizadas para melhorar e construir uma estratégia
eficaz. Fonseca (2002) a proposito da importancia da regulacdo para o
sucesso da aprendizagem, cf. anexo n.°1, atribui importancia as praticas
de avaliacdo, na medida em que estas permitem regular o modo como as
atividades foram desenvolvidas e, simultaneamente, estimulam a reflexao
e a metacognicdo. E ainda referido por Fonseca (2002) a importancia de
estratégias promotoras de metacognigdo como permitir ao aluno que es-
pelhe o seu raciocinio em respostas abertas e ndo no que Ihe é incumbido;
criar espacos de diferenciacdo pedagdgica e refletir sobre as aprendiza-
gens.

Para desenvolver os mecanismos de cogni¢do que apoiem o0 ato
de estudar, Dias e Nunes (1998) apontam mecanismos cognitivos como
a: percecdo, memdria, compreensdo, leitura e escrita, atencdo e concen-
tracdo, resolucdo de problemas e motivagdo, mecanismos fundamentais
para o sucesso da implementacdo da metodologia. No plano de aborda-
gem a crianga, Fonseca (1998) acrescenta ainda a necessidade de provo-
car discussdes como conflito cognitivo, um aspeto importante para o0 su-

cesso da aprendizagem através desta opcao metodoldgica.

2.2.FASES DO DESENVOLVIMENTO COGNITIVO

O desenvolvimento cognitivo pode explorar-se na seguinte pers-
petiva de ensino apresentada por Cuz e Fonseca (2002),conforme a tabela

nel.
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Tabela n.° 1- Desenvolvimento cognitivo de(Cruz e Fonseca, 2002).

Desenvolvimento cognitivo
Perspetiva de
ensino

Aprender Pensar

(estratégia de_treino (treino cognitivo/
/ metodologias de reanimac3ao cognitiva)
ensino . . o
) 1- Psicologia cognitiva

2- Neuropsicologia

3- Psicologia do
desenvolvimento

Verifica-se, pela analise da tabela, que os autores apontam para
uma divergéncia quanto as perspetivas de ensino. Por um lado, esta cen-
trado na necessidade de ensinar a aprender, sendo que a responsabilidade
recai sobre o professor e este depara-se com a importancia das estratégias
e com a sua escolha para o sucesso das praticas letivas. Por oposicéo,
caso nos concentremos em ensinar a pensar, os autores referem que esta
responsabilidade diz respeito a area da psicologia. Posto isto, o desenvol-
vimento do estudo tendera para a primeira op¢do, de ensinar a aprender

(objetivo principal da prética da docéncia).

Cruz e Fonseca (2002) consideram que a acdo faz a cognicdo e a
cognicdo faz a acdo, desenvolvendo memorias de relagdes ocorridas num
contexto socio historico. No entanto, as memorias socio - histdricas de-
correm de sistemas pré-estruturados que se autorregulam e se constroem
no individuo pela interacdo, como refere Piaget (1965), com sistemas de
mediatizacdo intraindiduale, também, em contextos interindividuais e
socio-histdricos (Vigotsky, 1962), ideia que nos transporta para nogdes
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de construtivismo e de socioconstrutivismo, este Gltimo, associado a Zo-
na de Desenvolvimento Proximo (ZDP). Fontana (1995) defende igual-
mente que o0 conceito de cognic¢do se constréi ndo com base comporta-

mentalista, mas cognitivista a partir da relagdo com o meio.

Almeida e Baldo (1996) e Morais (1997) sugerem que o desem-
penho cognitivo e resolugdo de problemas estdo mais proximos da inteli-
géncia na realidade escolar. Contudo, Almeida e Baldo (1996) referem
que a inteligéncia parte da perspetivas ocioconstrutivista® de Vigotsky
(primeiro com os outros e depois com o préprio sujeito). Os autores refe-
rem que 0s processos internos de equilibracéo utilizados como regulado-
res das aquisicdes e a complexificagdo progressiva das estruturas cogniti-
vas de Piaget, de acordo com os estadios de desenvolvimento da crianca,
condicionam o desenvolvimento representacional e cognitivo. Feurestein
e Kozulin (1995) falam também de modificabilidade cognitiva estrutural,
ou seja, uma aprendizagem mediatizada através de situa¢es que o adulto
propde entre o sujeito e 0 objeto. Segundo esta perspetiva ha trés princi-
pais critérios de orientacdo da aprendizagem mediatizada: intencionali-
dade, transcendéncia e significado. Finalmente, Ausubel (2003) diz que o
desenvolvimento pode passar por reconciliar o novo significado com
conhecimentos estabelecidos recodificando-os numa linguagem mais

familiar e idiossincratica.

A abordagem de Piaget (1965) sobre os niveis estruturais de de-

senvolvimento cognitivo é considerada como a abordagem mais comple-

3 A ZDP (Zona de Desenvolvimento Préximo) opoé-se a« distancia entre o nivel real de
desenvolvimento, determinado pela capacidade de resolver independentemente um
problema» pois a ZDP determina-se pela capacidade de «resolugdo de problemas sob
a orientag¢do de um adulto ou em colaboragdo com outro companheiro mais capaz»
(Vigotsky, 1989: 133).
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ta e, por isso, considero importante,destacar os principais aspetos no que
respeita ao desenvolvimento cognitivo que ocorre nos alunos que fre-

quentam o 1.° CEB.

Tabela n.° 2- Estadios de Piaget (alunos do 1.° CEB)

Estadio pré operatorio (2-7anos)

e Egocentrismo;

e Centrar atencdo num objeto ignorando
outro;

e Irreversibilidade do pensamento;

e Imitacdo diferida; jogo simbdlico; dese-
nho; imagem mental; evocacédo verbal.

Operatorio-concreto (7-11 anos)

e Antecipar e controlar o envolvimento;

e Experiéncias concretas;

e Nocéo de conservagédo, operagdes concre-
tas, seriacdo, classificacdo, construcéo de
numero, dominio de medicdo de espaco e
tempo, consequéncia e velocidade.

De acordo com a perspetiva interacionista de Piaget, é na acdo do
sujeito sobre o objeto que a aquisicdo de conceitose a aprendizagem se
processa (Piaget, 1965),passando por:estrutura (0 conhecimento é organi-
zado no cérebro com categorias que tomam o nome de esquemas); assi-
milacdo(a informacéo € integrada em esquemas pré- existentes); e aco-
modacéo (criagdo de novos esquemas para assimilar a nova informagéo
que ndo pode ser integrada nos esquemas anteriores) equilibragdo (estru-
turas cognitivas que passam de um estado para outro); metacognicdo

(pensar sobre o proprio pensamento).
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O professor deve considerar estes aspetos relativos a crianga, eo
conhecimento do horizonte, aprofundado e relacional, do curriculo (Bal-

let al., 2008), que coloca a tonica no profissional de educagéo.

Para Vigotsky (1989) e Garcia (1995) ao processo de mediatiza-
cdo sd onecessarios meios externos, artefactos culturais, ferramentas ou
instrumentos de mediacdo de entre os quais os simbolos. Na realidade
escolar a aprendizagem acontece de forma mediatizada, de acordo com a
Teoria de Experiéncia de Aprendizagem Mediatizada, que tem na sua
base a teoria de Vigotsky (Feuerstein, 1993) utilizam-se estratégias, crité-
rios e principios basicos apontados por Fonseca (1998). Estas estratégias
passam por: garantir a intencionalidade e reciprocidade (da a¢do pedago-
gica); transcendéncia (das aprendizagens capazes de relacionar areas dis-
tintas); significado (das aprendizagens dos alunos); sentimento de com-
peténcia (com consciéncia do “saber fazer”); regulacdo e controlo de
comportamento (através de mapas de registo sobre o cumprimento das
tarefa, por exemplo); compartilha de comportamentos (em momentos de
reflexdo, auto e hétero avaliagdo que pretenda uma consciéncia e evolu-
cao por parte dos alunos); individualizacdo e diferenciacdo psicoldgica
(que permita a adaptacdo de trabalho a alunos com carateristicas e neces-
sidades diferentes); planificacdo e satisfacdo de objetivos; procura de
novidade e da complexidade; nocdo de mudanca (de rotinas, objetivos,
abordagens tematicas...); sentimento de otimismo; e por fim, consciéncia

de pertencer a espécie humana.

No que respeita ao plano de abordagem a crianca, Fonseca (1998)
refere a importancia de atrair a atengdo do aprendiz de provocar discus-
sbes com conflito cognitivo e de aprender a aprender. Dias e Nunes

(1998) acrescentam mecanismos cognitivos auxiliares do estudo que pas-
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sam por percecdo, memdria, compreensdo, leitura e escrita, atencédo e
concentragdo, memorizacédo, resolucdo de problemas e motivacdo. Estes
ultimos indicadores importam para o plano de investigacdo, uma vez que
a acdo do professor se centra no aluno e dizem respeito ao dominio de
ensinar a aprender. A missdo estara cumprida quando os alunos consegui-
rem aprender a aprender por si, 0 que se consegue através de estratégias e
metodologias. Pretende, ndo que a cognicao resolva problemas, mas que
0s alunos ao aprenderem consigam abstrair-se ao ponto de encontrarem
as suas proprias formas de agir, criativamente, e que assim consigam

resolver um problema (Kastrup, 2005).

2.3. AMODELACAO COMO MODELO DE APRENDIZAGEM

A modelacdo constitui uma estratégia de aprendizagem relativa-
mente a qual, apesar de existirem varias ideias sobre o conceito, identifi-
camo-nos, especialmente, com a seguinte: sdo condutas de pensamento
utilizadas numa aprendizagem para exercer influéncia no processo de
codificacdo (Weinstein& Mayer, 1986) e processo de tomada de decisdes
(conscientes e intencionais), onde o aluno escolhe e recupera, coordena-
damente, 0s conhecimentos para responder a um objetivo, consoante as

carateristicas da situacdo educativa (Monereo, 1994).

A modelacdo matematica Ferri (2010),e, pois, uma estratégia de
aprendizagem que consiste num processo que liga o0 mundo real a mate-
matica, adotando modelos diferentes mediante o contexto em que se inse-
re. Pode ser, portanto, um modelo simplificado de representar um sistema
real, representado por um conjunto de regras ou leis de natureza matema-

tica, que procuram salientar aspetos fundamentais da situacao, como des-
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taca Matos (1995). Entre as varias concetualizacfes de processo da me-
todologia seguimos a de Ferri (2010) que se adapta ao ambiente de

aprendizagem em contexto de sala de aula.

O sistema de modelacdo matematica de Ferri (2010), subentende

as etapas presentes na figural

Figura 1- Ciclo de modelacdo matematica (Ferri, 2010)

conhecimento
extra-matematico (CEM)

3
\ | Compreender a tarefa

modelo real ("} Q modelo’ . 2 Simplificar/Estruturar a
matematico tarefa; utilizagio/necessidade
de CEM, dependendo da
tarefa

conhecimento
extra-matematico (CEM) \,2

situacdo ﬁ e * representacdo mental

real da situacido 3 Matematiza¢do; CEM é aqui

fortemente necessario

4 Trabalhar matematicamente;

resultados[ ] | resultados uuhzacap de conhecimentos
= Za matematicos
reais matematicos
5 Interpretacio
5
Validac¢io

Resto do mundo Matemadtica
Ressalvo contudo que existe um 7° ponto, ausente no esquema,

que se refere a discussao dos resultados.

Este ciclo apresenta 7 fases que se relacionam e exigem a presen-
ca de cada uma, para o sucesso da metodologia. Num primeiro momento
os alunos devem interpretar e compreender o objetivo da tarefa; segui-
damente devem simplificar a sua informacao e passar os dados do pro-
blema a simbolos matematicos (na 2.2 e 3.2 fase). Uma vez com os dados
matematizados a questdo problema deve ser resolvida matematicamente,
recorrendo aos conhecimentos matematicos que detém. De seguida, de-
vem ser interpretados os resultados obtidos, a luz do objetivo presente no

problema, e validados com recurso a diferentes estratégias de resolugao
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OU com recurso a agcdo com materiais concretos. Finalmente, o docente
escolhe respostas em niveis de desempenho diferentes, para desencadear
a discussédo e argumentacdo que justifique a esclareca a(s) melhor(es)

respostas a cada tarefa.

2.3.1.CARATERIZACAO DE MODELACAO COMO ESTRATEGIA
DE ENSINO DA MATEMATICA

Hoje, a capacidade enfrentar problemas e de propor novas solu-
cOes faz parte do itinerario curricular e do leque de competéncias a de-
senvolver nos alunos

Se considerarmos que a matematica ajuda a resolver problemas da
sociedade, valoriza-se a premissa de que «E fundamental que os alunos
ndo terminem este ciclo de ensino conseguindo responder corretamente
apenas a questdes de resposta imediata.» (MEC*, 2013:5). Deste modo a
modelacdo matematica enquanto estratégia de ensino, que utilizei neste
estudo, ao desenvolver o gosto pela descoberta e resolugédo de situacGes
probleméticas com recurso a matematica, responde simultaneamente aos
desafios atuais do curriculo, nomeadamente as metas curriculares de ma-
tematica para o 1.° CEB: estruturacdo do pensamento; analise do mundo
natural; interpretacdo da sociedade; conhecimento de factos e procedi-
mentos; raciocinio matematico; comunicacdo matematica; resolugdo de
problemas; e entender a matematica como um todo coerente.

Por aproximara realidade a matematica, a modelacdo matematica

adquire uma perspetiva multidisciplinar (Andresen, 2009) que permite

4 Ministério da educgo e da Cultura referido da bibliografia com os autores das Metas
Curriculares de Ensino da Matemadtica no Ensino Bdsico.
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aos alunos: identificar e relacionar dados do problema; reconhecer a na-
tureza dos temas e situa-los nos diferentes campos cientificos; identificar
regularidades para estabelecer regras; analisar noticiarios relativos as
ciéncias; expressar as ideias com clareza; reconhecer a contribuigdo do
conhecimento matematico.

Barbosa (2003) destaca que um dos grandes aspetos positivo so-
bre a utilizacdo desta metodologia passa pela motivacdo que se desenca-
deia nos alunos. As conclusdes de Abreu (1999) apoiadas por resultados
experimentais apontam para que «As condicGes de motivacao proprias
das situacOes de tarefa aberta favorecam a organizacdo de uma estrutura
cognitiva mediadora que vai servir de guia estratégico para a agdo»
(Abreu, 1999: 348). As tarefas de tipo aberto caraterizam-se por néo ofe-
recerem ao sujeito uma resposta e consequente satisfacdo imediatas. Des-
te modo percebe-se a importancia de o problema mobilizar, em sala de
aula, tarefas de natureza aberta, de modo a que permita a retencdo de
respostas compensadoras imediatas e possibilite a continuidade e persis-
téncia na tarefa. Situacdes problematicas; algum grau de dificuldade nas
atividades propostas aos alunos; a colocacdo de erros propositados; o
referenciamento de resultados a partir do contraste com os apresentados
pelo aluno, ou a inducdo de uma outra perspetiva, constituem técnicas
pedagdgicas que induzem uma natureza aberta nas tarefas e, por conse-
quéncia, levam ao aumento da persisténcia e de motivacdo dos alunos.

Do ponto de vista profissional, o conhecimento da turma, nomea-
damente das competéncias cognitivas e outras dos alunos, por um lado e,
por outro, o acesso a um leque variado de tarefas de natureza aberta com
um escalonamento do grau de dificuldade adequado, constituem-se como
ferramentas profissionais indispensaveis a motivacao e aprendizagem do

aluno.
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No entanto, existem outros pontos fortes na estratégia de modela-
¢do, como: a facilitagdo da aprendizagem com a ZDP; desenvolvimento
de competéncia critica e habilidades gerais de exploracdo; criacdo de
habitos de investigacdo orientada; estabelecimento de pontes com outros
campos da ciéncia, enquanto favorece a aprendizagem significativa e
estimula o desenvolvimento dos varios tipos de raciocinio e discussoes.
Maap (2007) acrescenta que os alunos desenvolvem competéncias asso-
ciadas & interpretagdo e organizacdo de dados; a estruturacdo de racioci-
nio; a inclusdo social; e as competéncias metacognitivas (capacidade de
refletir sobre o préprio estado mental).

Considerando perspetivas e relagdes teodricas, a modelacdo mate-
matica requer a metacognicdo que, segundo Flavell (1979), consiste no
conhecimento que alguém tem da sua prépria cognicdo e também no con-
trolo e monitorizacdo da cognicdo. Este processo de autorreflexdo supor-
ta-se com autoregisto, autoavaliacéo e autorrefor¢o. Contudo, na aprendi-
zagem autorregulada, assim que os alunos se tornem auténomos na apli-
cacdo da modelacdo matematica, requer cognicdo, afetividade, motivacdo
e comportamentos progressivos de crescimento como dizem Silva, et al.
(2004) quando, dizem que as estratégias de aprendizagem tém um papel
ativo no aluno e no desempenho escolar.

Com esta metodologia, promovem-se estratégias do tipo cogniti-
vo (por desenvolver conhecimento); acdo comportamental (por indicar
passos para colocar em pratica); metacognitivo (autoconhecimento e au-
toavaliacdo); e motivacdo (atitudes positivas, utilidade e expectativas),
classificacdo sugerida por Silva et al. (2004). Pretende-se que os alunos
passem de uma abordagem superficial das tarefas a uma abordagem pro-
funda e de sucesso, cf. anexo 2 de Duarte (2002), podendo seguir as eta-

pas dos anexos n.° 3 e 4 de Silva et al. (2004).
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A modelacdo apresenta-se ainda como uma resposta ao problema
ressalvado por Silvia et al. (2004) que destacam a importancia dos do-
centes utilizarem estratégias de autorregulacdo para ultrapassar: dificul-
dades em estabelecer relagdo com o que é estudado; excessiva memori-
zacdo; auséncia de implicacdes na vida quotidiana; caréncia de conheci-
mentos instrumentais; frequente improvisacdo e falta de planificacéo;

falta de habitos de trabalho e de competéncia de estudo.

Ferri (2012) refere que os alunos devem concretizar todas as fa-
ses. As carateristicas das tarefas para esta metodologia apontadas por
Ferri (2010) passam por atribuir significado para os alunos apresentarem
contextos realistas adequados a idade e provocarem questdes abertas para
estimular formas holisticas de aprendizagem — complexas. Caso ndo fos-
sem complexas, sem resposta imediata, os alunos ndo sentiriam a neces-
sidade de conceber estratégias e conclusGes importantes que remetem
para aprendizagens fundamentais no &mbito da compreenséo da matema-
tica. Assim, as atividades de modelacdo matematica que mobilizei com
os alunos da turma centraram-se na resolucdo de problemas, isto é, se-
gundo Ponte (2005) tarefa cujo processo de resolucdo é desconhecido ao
aluno, ou seja, ndo é imediata. Esta configuracdo aberta das tarefas €, de
acordo com Abreu (1999), mais suscetivel de motivar os alunos e leva-
los a permanecer e a persistir nas atividades, comparativamente as tarefas
de resposta fechada, cujos alunos obtém uma resposta definitiva nas pri-
meiras tentativas.

Importa ainda referir que Ponte (2010),in APM apresenta trés
tipos de problemas em matematica. Os problemas abertos, facilitadores
da metodologia por permitirem varios tipos de solucéo, valorizando dife-

rentes raciocinios e todo o pensamento. Os de céalculo, fundamentados no
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calculo e respetivo produto, e os problemas de processo centrados no
modo como os alunos pensam para resolver uma questdo. Considerando
estas tipologias aponto que os problemas utilizados eram abertos.

Por outro lado, a modelagcdo matemaética em sala de aula configu-
ra, como fator fundamental da aprendizagem e da mudanca cognitiva, o
trabalho em grupo, que deve ser desenvolvido em grupos de dois ou trés
elementos (Stender, 2012), principalmente com uma turma que nunca
trabalhou nestes moldes. Ontoriaet al. (2004) destaca que trabalhar em
grupo implica construir varias contribuicdes individuais para os alunos,
reforcando a capacidade de pensar. Contribui ainda para desenvolver a
motivacao; consolidar a autoestima de todos; partilha e esclarecer difi-
culdades e davidas; desenvolver a capacidade de tomada de decisGes para
resolver o problema; exercitar a tomada de decis6es em grupo; e, por fim,
estimular a participacdo. Finalmente, observa-se que este trabalho é de
extrema importancia porque «Processos e 0 desenvolvimento cognitivo
séo resultados de interagdes sociais e culturais tais, que todos os proces-
sos psicoldgicos sdo, inicialmente, sociais e s6 mais tarde tornam-se in-
dividuais.» (Lunt, 1994, p. 221). Dada a importancia da constituicdo do
grupo para o desenvolvimento cognitivo e representacional dos seus ele-
mentos como refere Montserrat (1983), torna-se indispensavel uma inter-
vencdo do professor na sua constituicdo, de modo a otimizar o grau de
discrepancia cognitiva e cultural presente nos elementos que o constitu-

em.

2.4. REPRESENTACOES DE RACIOCINIO MATEMATICO

O raciocinio matematico pode apresentar-se com naturezas distin-

tas. Pode ser indutivo, dedutivo, abdutivo ou transformado. Oliveira
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(2008) refere que: o raciocinio indutivo parte do particular para o geral e
auxilia a formacéo de leis; o dedutivo assenta no pensamento que vai do
geral para o particular, recorrendo ao pensamento légico e formal, para
validar uma concluséo; o abdutivo baseia-se na experimentacédo e sentido
critico sob a realidade enquanto procura explicar e criar conhecimento;
por fim, o transformado requer a construgéo de leituras de imagens e es-
quemas mentais. A acompanhar os tipos de raciocinio matematico exis-
tem formas de expor esses raciocinios, ou seja, processos de raciocinio.
Ponte (2008) destaca trés processos que se relacionam especialmente
com um ou mais tipos de raciocinio. O processo de representacdo pode
apresentar-se de trés formas: representacdo ativa (através de manipulagao
de material) iconica (com recurso a esquemas e/ou desenhos), ou simbo-
lica (com utilizacdo de simbolos matematicos) ressalvo assim os tipos de
representacdo de Brunner (1977). O processo justificativo baseia-se na
argumentacdo e defesa de uma expressdo, enquanto o processo de de-
monstracdo utiliza a validagdo/verificagdo, que por norma recorre a uma

acecao estatistica.

2.4.1.RACIOCINIO E REPRESENTACOES COGNITIVAS ASSO-
CIAODAS A SUBTRACAO

Consideramos importante trabalhar a subtracdo por ser uma das
operagcdes que mais mnemonicas tém associadas no ensino (Lourei-
ro,2004). Fosnot e Dolk (2001), entre outros investigadores, questionam
o trabalho envolto nos algoritmos, referindo que estes sdo ensinados sem
que os alunos entendam os principios fundamentais do sistema de nume-

racdo decimal e o sentido de nimero e de operacdo. Martins et al. (2013)
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refere que a utilizagdo dos principios fundamentais do sistema de nume-
racdo e compreensao do algoritmo sem mnemdnicas permite ensinar o
algoritmo usual sem usar mnemdnicas. Com o propoésito de superar esta
lacuna, atendendo aos objetivos deste trabalho investigativo, utilizou-se
com os alunos tarefas de subtracdo trabalhando os sentidos referidos nas
Metas Curriculares de matematica (2013): tirar, comparar (respondendo a
questdo: quantos ha a mais?) e completar (respondendo a questdo: quan-
tos faltam para atingir o valor x?) para introduzir o estudo do algoritmo
da decomposicdo (sendo neste utilizado o sentido separacéo). As tarefas
subtrativas seguem as carateristicas referidas em Martins et al. (2013):
significado para os alunos; contextos realistas adequados a idade; provo-
cacdo de questdes; estimulagdo de formas holisticas de aprendizagem e
utilizacdo de um nivel de linguagem adequado. A classificacdo das tare-
fas esta baseada em Ponte (2005).

Relativamente aos niveis de representacdo dos sentidos da subtra-
cdo, sdo considerados quatro niveis que traduzem uma complexidade
cognitiva crescente. No primeiro o aluno ndo mostra qualquer tipo de
representacdo; no segundo verificava-se apenas uma manipulacdo de
materiais; no terceiro mostra representacées iconicas e no quarto o aluno
regista com simbologia matematica. Neste ultimo nivel distinguimos ain-

da a representagéo horizontal da vertical (Brunner, 1977).
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CAPITULO 3

QUADRO METODOLOGICO

Tendo como fio condutor objetivos de investigacdo e com base no
quadro tedrico explanado, procedemos agora a descri¢do da metodologia
utilizada na concretizacdo desta investigacdo. Para tal, referimos as op-
¢des metodologicas e o desenho global do estudo, incluindo os interveni-
entes, 0s instrumentos e os procedimentos utilizados.

3.1. OPCOES METODOLOGICAS

Qualquer processo indutor de conhecimento necessita de um con-
junto de decisdes que suportem o rumo do investigador na procura de
conclusbes. Tais escolhas compdem a metodologia orientadora do pro-
cesso e estruturam-se em funcdo dos objetivos definidos para o estudo.

Este é, sublinhamos, um estudo exploratério que permite o desen-
volvimento de uma investigacdo mais aprofundada sobre o tema (Bo-
gdan, 2013). A tipologia metodoldgica usada, investigacdo-acdo, visa
obter resultados numa determinada comunidade enquanto aumenta a
compreensdo por parte do investigador e do docente que acompanha a
turma sobre o processo, como salientam Sousa & Baptista (2011). Esta
tipologia de investigacdo requer também a participagdo e a colaboracéo,
implicando a participacdo de todos os intervenientes no processo, intei-
ramente conduzido pelo investigador, tendo, no presente caso, uma acao
ativa e autdbnoma. Mobilizada no campo educativo, a investigacdo-acao €
caraterizada como um procedimento que «visa lidar com um problema

concreto, localizado num contexto imediato e destina-se & avaliagdo de
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novos métodos de aprendizagem, procedimentos de avaliacdo, atitudes,
valores e controlo do comportamento»(Cohen e Marion, 1987: 49). De
acordo com  Sousa (2005), trata-se de «Um tipo de estratégia
metodoldgica de estudo que é geralmente levada a efeito pelo professor
sobre a acdo pedagdgica desempenhada por si com 0s seus alunos»
(Sousa, 2005: 95).

No que se refere ao planeamento foi usado o plano A-B-A
(estabelecimento da linha de base — aplicagdo do tratamento-introducéo
da situacdo inicial), referido por Pinto (1990). Este plano coaduna-se com
0 objetivo central da investigacdo, que € o de averiguar a eficacia da
metodologia de modelacdo matematica, avaliada pela riqueza
representacional de sentidos na subtragdo.N&o optei por utilizar outros
tipos de palneamento experimental, como por exemplo, o planeamento de
grupos aleatério com medidas pré e pds —tratamento (Pinto, 1990),
porque este tipo de plano, ao envolver dois grupos distintos, um
experimental e um outro de controlo, colocaria questdes éticas de partida
que seriam inconcilidveis com o0s propositos educativos e de
desenvolvimento para todos os alunos envolvidos no estudo e incluidos

numa perpetiva de investigacdo-acéao.

3.2. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A metodologia consiste num conjunto estruturado de
procedimentos especificos que visam alcancar os objetivos do referido
estudo, cuja finalidadefoi intervir na melhoria dos niveis de representcao
cognitiva dos alunos em relacdo a resolucdo de situacdes subtrativas e,

por outro lado, visou também, estudar a fenomenologia pedagogica
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associada aos efeitos cognitivos/representacionais nos alunos
decorrentes do uso da metodologia de modelacdo matematica.
Considerando os objetivos centrais do estudo, apresentamos a
seguir o plano ou desenho metodoldgico global onde serdo caraterizados
0s intervenientes no mesmo, é descrita a intrevencdo, sdo detalhados os

instrumentos de recolha de dados e os procedimentos utilizados.

3.2.1.DESENHO DO ESTUDO

O estudo comegou com uma fase exploratoria, que implicou a re-
visdo bibliografica sobre a tematica, a fim de enriquecer o conhecimento
sobre as dimensdes cognitivo/representacionais a avaliar durante a inves-
tigacdo, bem como permitir um conhecimento mais preciso sobre a pro-
pria estratégia de intervencdo (modelacdo matematica). Estes conheci-
mentos revelaram-se fundamentais quer para a definicdo da problematica,
quer ainda, para o desenho metodoldgico do estudo. «A problematica sé
chega realmente ao fim com a construcdo do modelo de analise» (Quivy
e Campenhoudt, 2005: 25) por isso, este fundamenta-se de forma coeren-

te no quadro tedrico.

Assim, para dar resposta as questdes de investigacao, foi utilizado
o planeamento A-B-A® (Pinto,1990) que inclui trés fases: a fase A que
diz respeito ao estabelecimento da linha de base; a fase B que correspon-
de a aplicagdo da condicdo experimental e, segundo Pinto (1990, p. 126),
tem por objetivo verificar se o tratamento ministrado foi ou ndo eficaz;
na terceira fase, a situacdo presente na linha de base é reintroduzida, de
modo a poder verificar-se se 0 comportamento observado na fase de tra-

tamento regressa ou ndo a linha de base. Para respeitar este plano A-B-A

5 Esta designacdo n3o leva a letra o desenho de pensamento convencional.
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foi necessario percorrer varias etapas, de modo a comparar 0s niveis re-
presentacionais dos alunos antes e depois da mobilizacdo da estratégia de
intervencdo. Para tanto foi necessario constituir grupos de trabalho, ava-
liar os alunos numa fase inicial em tarefas individuais antes da propria
intervencdo, de modo a estabelecer uma linha de base dos seus sentidos
representacionais sobre a subtracdo envolvida em situagdes problemati-
cas (pré-teste). Posteriormente, com base nos resultados obtidos no pré-
teste, foram constituidos os grupos de trabalho que permaneceram duran-
te a fase de tratamento (o critério de constituicdo dos grupos consistiu em
juntar um aluno com um nivel de representacdo da subtracdo mais eleva-
do com um outro que apresentava um nivel de representacdo imediata-
mente inferior). Apds a constituicdo dos grupos, na fase de tratamento
(variavel independente-utilizacdo da estratégia de modelacdo matemati-
ca), os alunos resolveram, em grupo, situacGes problematicas envolvendo
0s sentidos da subtracdo, tirar, comparar e completar, durante 7 sessoes,
de outubro a janeiro. Finalizado o periodo de tratamento os alunos reali-
zaram individualmente um teste (pds-teste), de natureza e dificuldade
idénticas as do pré-teste, a fim de se poder averiguar a eficacia da meto-
dologia didatica aplicada. No p6s-teste alteraram-se apenas os dados para
evitar que os alunos os memorizassem. Deste modo, alterando o contexto

foi possivel verificar o conhecimento generalizado e transferivel.

3.2.2.INTERVENIENTES NO ESTUDO

Optamos por trabalhar com os alunos de 1.° CEB tendo em conta
que € o ciclo de ensino onde existe menos literatura no que respeita a
aplicacdo da metodologia. Considerando esta realidade, assumimos como

amostra de conveniéncia a totalidade dos alunos da turma de estagio em
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1.° CEB, ao todo 15 alunos de 2.° ano de escolaridade, conscientes de que
esta amostra ndo garante que seja representativa da populacdo de alunos
da sua faixa etéria, 0 que, seguramente, influencia a generalizacdo das

ilagGes presentes no trabalho.

3.2.3. INSTRUMENTOS E PROCEDIEMNTOS UTILIZADOS

Dado que o plano de investigacdo envolve 3 fases, ja atras descritas
A-B-A, detalharei de seguida os instrumentos e os procedimentos utiliza-
dos em cada uma delas.

Fase A

Nesta fase o objetivo central foi o de captar os niveis representaci-
onais dos alunos relativamente as operacGes subtrativas, envolvidas em
situacdes problematicas. Como referem as Metas Curriculares, existem
trés sentidos na subtracdo — tirar, comparar e completar. Deste modo, 0s
alunos resolveram individualmente o pré-teste (cf. apéndice n.° 1), que
contemplava tarefas com os trés sentidos. O tempo disponibilizado para a

resolucédo de cada tarefa foi de 10 minutos.

As estratégias de recolha de dados incluiram: fotografia do resul-
tado final dos alunos, gravacdo oral do momento da discussdo e registo
de informacdo pertinente na tabela adaptada por Albano Estrela (2008)
em apéndice n.°2 (preenchida com base na observacdo® do investigador).
Estes instrumentos foram utilizados para suportar uma analise semanal

das aprendizagens bem como as dificuldades e carateristicas das repre-

® Observac3o participante (por observar o que fago); observagdo documental
(analisando os produtos dos alunos); e ndo participante na relagdo entre os pares
quando trabalham na resolugao antes da apresentagao a turma segundo Sousa &
Baptista (2011).
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sentacOes cognitivas e graficas de cada aluno. Este trabalho visava a ava-
liacdo qualitativa, das diferentes estratégias de resolucdo dos problemas,
nomeadamente a comunicagdo e expressdo justificada de cada par de
trabalho; logica das representacdes; o entendimento dos colegas; capaci-

dade de resolucéao de problemas de subtracéo.

Fase B

Nesta fase, a de tratamento, esteve principalmente em causa a vari-
avel experimental que foi introduzida como metodologia de trabalho dos
alunos. Assim, a estratégia de modelagdo matematica (variavel experi-
mental), envolveu os seguintes momentos: i) Formacéo de parelhas com
base no nivel de representacdo avaliado no pré-teste tendo em conta 0s
niveis de representacao indicados no quadro n.° 1, com a classificacdo de
niveis de representacéo eii) Realizacdo de 7 sessdes de trabalho em grupo
envolvendo tarefas de resolucdo de problemas dos diferentes sentidos da

subtragéo.

Quadro n.° 1. Classificacéo de niveis de representacdo, adaptado de ni-

veis de representacdo de Brunner (1977).

Niveis de avaliacdo definidos

Nivel 0 — Sem representacdo

Nivel 1 — representacdo ativa (associa-se a manipulacdo de objetos que
acompanhe o raciocinio dos alunos).

Nivel 2 — Representacdo iconica (utiliza esquemas ou desenhos).

Nivel 3 — Representacédo simbolica (utiliza simbolos matematicos ou linguis-
ticos definidos)
3.1 - Calculo horizontal
3.2 — Célculo com algoritmo
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Relativamente a formacao de grupos de trabalho, embora sabendo
que os resultados das provas piagetianas permitem avaliar cognitivamen-
te o desenvolvimento dos alunos de forma a poder agrupé-los com um
nivel 6timo de discrepancia cognitiva, entendemos que a sua aplicacdo
requereria tempo que seria necessario para desenvolver a fase de trata-
mento. Defini, entdo, que utilizaria os critérios para constituir grupos,
com base na avaliacdo das representacdes dos sentidos da subtracdo que
decorreram na fase A, considerando que os pares devem ser formados
por alunos que se encontrem em niveis de representacdo diferentes, mas
proximos, procurando uma discrepancia Otimal de Monserrat Moreno
(1998) enquanto se encontram na ZDP de Vigotsky (1989). Esta escolha
deveria ter o objetivo de conduzir os alunos a um nivel de desenvolvi-

mento superior, conseguindo operar o algoritmo.

Relativamente as tarefas de desenvolvimento propostas aos alu-
nos, realizadas ao longo de 7 sessOes, consistiram na distribuicédo das
tarefas de resolucdo (de problemas de tipo aberto, cf. exemplos em apén-
dice n.° 3) das mesmas, precedidas da discussdo com a turma onde acon-
teciam préaticas construtivas das aprendizagens dos alunos, introduzindo o
trabalho do algoritmo da decomposicdo. Esta introdugdo comegou com
recurso ao material multibasico, ao &baco vertical e a representagdes no
quadro. Iniciei este trabalho para esclarecer as respostas aos trés sentidos
da subtracédo e por considerar que, ao iniciar o trabalho com o algoritmo
da decomposicgéo, os alunos conseguiriam compreender o algoritmo usual
com mais facilidade. Acrescento ainda que escolhi a subtragdo por ser a
operacdo inversa da adicéo e por ser a base estrutural para realizar algo-

ritmos de divisao.
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Na fase final do trabalho, pretendiamos que 0 maximo possivel de
alunos fosse capaz de resolver problemas de subtragdo com o algoritmo
da decomposic¢do. E que o consiga fazer no nivel 3 da representagdes (cf.

quadro n.° 1 de classificacdo de niveis de representacéo.

Fase A

Optamos por ndo fazer o levantamento de dados a segunda-feira
por verificar que neste dia os alunos regressavam a escola num estado
bastante euférico e com um nivel de concentracdo significativamente
inferior ao de terca-feira. Procurdmos, entdo, fazé-lo no segundo periodo
da manhd, por verificar que neste, os alunos estdo mais concentrados.
Uma vez que o estagio decorria apenas a 22 e 3. feira, limitei-me ao se-
gundo dia, op¢do que se mostrou benéfica para conseguir bons resultados
ao longo da implementacdo da metodologia. Na fase de levantamento de

resultados, pds-teste, utilizaram-se tarefas presentes no apéndice n.° 4.
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CAPITULO 4

APRESENTACAO, ANALISEE DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Neste capitulo, serdo apresentados os resultados de aplicacdo do pré-teste
e do pbs-teste e analisados os tipos de raciocinio e de representacoes evi-
denciadas pelos alunos em cada uma das fases. A partir das principais
conclusoes sera realizada a discussdo dos mesmos tendo em consideracao
0s objetivos e questdes de investigacdo do estudo.

A analise da evolucdo da turma serd efetuada a partir de algumas
dificuldades e resolucdes de grupos no processo de aprendizagem. O pré-
teste e pos-teste, a titulo individual, e 0 momento de aprendizagem em

pegueno grupo.

4.1 APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS DO PRE-
TESTE

No pré-teste, verificou-se que a concetualizacdo da subtracdo no
sentido de tirar era compreendida por 50% dos alunos, no de comparar
por 40% e no de completar por 20%. Através da analise das respostas
observou-se que os alunos tinham dificuldade na interpretacdo de dados,
ndo representavam corretamente 0s nimeros (em vez de 33 registavam
31), ndo registavam o processo e nem todos distinguiam situacGes aditi-
vas de subtrativas. Muitos referiram que era dificil e que ndo sabiam re-
solver problemas, ndo utilizando corretamente nenhum dos sentidos da
subtracdo, chegando a confundir os sentidos acrescentar e comparar

quando lhes foi perguntado “quantos ha a mais?”.

Das dificuldades concetuais, ao nivel dos diversos sentidos, foram

mapeadas frequentemente as seguintes: confuséo entre o sentido de com-
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parar e a operacdo de adicdo; incapacidade de resposta ao sentido de
completar. Ao nivel das representacdes, 0s alunos evidenciavam as se-
guintes dificuldades: troca de sinais matematicos e nimeros, auséncia de

registo do raciocinio.
4.2 ANALISE PROCESSUAL NA FASE DE APRENDIZAGEM

Na fase de aprendizagem existiram obstaculos na implementagéo
da modelacdo matematica como ambiente de aprendizagem, devido aos
alunos nunca terem trabalhado a pares e, por isso, ndo partilhavam ideias,
nem mostravam o que tinham feito, muito menos discutiam com os cole-
gas os raciocinios efetuados. Assim, ao longo desta fase, por evolucao de
cognicdo permitida pelos conflitos cognitivos, primeiro por os alunos
compreenderem as suas resolucdes e, segundo por tentar compreender 0s
seus raciocinios, todas as dificuldades relacionadas com esta préatica de

sala foram ultrapassadas.

Passando a evolucdo das aprendizagens representativas dos alu-
nos da turma, conforme Figura 3, podemos observar evidéncias represen-
tativas dos trés niveis de representacdo concetual da situacdo, pois as
propostas de trabalho dizem respeito aos trés sentidos a trabalhar e tam-
bém a nivel de representacéo, pois neste ambito espelha o nivel icénico e
simbolico depois da manipulacdo de material multibasico. Pela anélise
das figuras podemos ainda dizer que todos usam a representacao iconica
e simbdlica, no entanto ainda existem erros como sugere a representacdo

do grupo C.
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Figura 2. RepresentacOes representativas dos alunos da turma (sendo
representada a operacdo 30-12 na imagem do grupo A, 50-32 na imagem

do grupo B e 205-100 na imagem do grupo C).
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A ilustracdo do grupo A é representativa dos alunos que regista-
ram a manipulacdo com o multibasico das quantidades implicadas nas
tarefas e a representacdo vertical (com o auxilio da grelha de nimeros),
fazendo associacdo entre as barras e as dezenas, 0s cubinhos e as unida-
des. Ja a ilustracdo do grupo B apresenta a decomposicdo de uma barra
(que representa uma dezena) em 10 unidades (10 cubinhos) e o algoritmo
da decomposicdo da subtracdo, o que revela compreensdo do processo
ilustrado. Por fim, o grupo C mostra apenas o calculo horizontal e a re-

presentacdo iconica da acdo com os materiais.
4.3 ANALISE DOS RESULTADOS DO POS- TESTE

A totalidade dos alunos no pds-teste utilizou corretamente as
aprendizagens nas situacfes problematicas respondendo aos sentidos da
subtracdo, 0 que ndo acontecia no pré-teste. Neste, alguns alunos recusa-
ram-se a resolver os problemas, dizendo ndo serem capazes. Na fase de
pos-teste, constatou-se que a aceitagdo de varias formas de representacdo

tera motivado os alunos a explorarem tarefas matematicas representativas
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dos alunos da turma, apresentando diferentes tipos de evidéncias, como

se pode observar nas Figuras 3,4 e 5.

Figura 3. Grupo B —Diferentes tipos de representacdes de 33-22

) 9'@(\(7: 2‘?~1 {90("(’\,.9.
330«/1\:}:& 2233 dcon ,
]

BE

,R,,LQ,QA\M&MMMT-MWQ a “@).‘ﬁ(g@,

Assim, pode observar-se que os alunos representam o calculo ho-
rizontal e vertical, bem como a agdo efetuada com o multibasico e abaco
vertical aquando da resolucdo da tarefa (mostrando evolugdo em termos
concetuais e de representacdo grafica). Na figura 5 também existem evi-
déncias da compreensdo sobre a decomposi¢do de uma unidade de ordem
superior e, consequentemente, entende-se que os alunos compreendem o
algoritmo da decomposicdo da subtracdo, sem recorrer a representacao
do material didatico, bem como da grelha de numeros. Esta evolucao
permite-nos referir uma compreensdo ao nivel dos procedimentos associ-

ados ao algoritmo e 0 aumento da capacidade de abstragéo.

>~ Figura 4. Grupo C — Algoritmo da decomposicéo da subtracéo

Deste modo, os alunos encontram-se no nivel de representacao
simbdlica conforme a Figura 4. Outros alunos evidenciam melhorias ao
nivel processual, de representacdo grafica e apresentacdo de resposta ao

problema (Figurab).
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Figura5. Grupo A — llustragéo da resolucao do problema
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Através desta imagem entende-se que os alunos estdo no nivel de
representacdo iconico e simbolico (Brunner, 1977).Verifica-se ainda que
respondem devidamente ao processo matematico de comparar, sem pre-
cisar da grelha de nimeros que identifica as unidades e as dezenas, 0 que

revela evolucdo na interpretacao e operacdo com o algoritmo.

A partir das gravacdes audio pode ouvir-se o entusiasmo dos alu-
nos ao efetuarem as propostas de trabalho, principalmente depois de Ihes
atribuirem sentidos, devido as caracteristicas das tarefas anteriormente
referidas e, por perceberem que nas tarefas constam os seus nomes. Outro
aspeto importante que expbe a evolugdo das aprendizagens esta relacio-
nado com as explicagcdes dos raciocinios. A dado momento, um aluno
referiu “como ndo temos unidades suficientes para subtrair precisamos
decompor uma dezena em dez unidades, e por isso sé ficamos com duas
dezenas,” ao qual o colega completa “descompuseste uma dezena em dez
unidades da ordem inferior”. Este exemplo revela um processo de aquisi-
cao de saberes relacionados com os principios fundamentais do sistema

de numeracao.

Os materiais manipuléveis foram Gteis nesta experiéncia pois aju-
daram a compreensao de principios fundamentais do sistema de numera-

cdo (Aharoni, 2008), bem como a noc¢do de decompor uma unidade de
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ordem superior (Ma, 1999). Para além disso, ainda que informalmente
permitiram a compreensdo do sentido de separar, usado no algoritmo da
decomposicdo trabalhando ordem a ordem (Loureiro, 2004). Assim sen-
do, através das evidencias representativas de todos os alunos da turma,
apresentadas na fase do pos-teste, entendemos que compreenderam 0s
sentidos da subtracdo envolvidos nas tarefas e evoluiram ao nivel da re-
presentacdo. Na fase do pds-teste os resultados evidenciam em conjunto
que os alunos mostravam 100% de compreensdo concetual, de subtracdo
nos problemas propostos (com representacfes no sentido de tirar, compa-
rar e completar).Sendo que todos conseguiram resolver as tarefas que lhe
foram apresentadas usando os procedimentos corretos, variando apenas
no nivel de representacdo concetual e mostrando o resultado correto atra-
ves de diferentes processos de representacdo. Uma analise mais fina per-
mite distinguir que os alunos respondem a cada um dos sentidos. No sen-
tido tirar da subtracdo apenas 23% dos alunos utilizaram representacao
horizontal, sem apresentar o algoritmo: no sentido comparar apenas 8%
respondeu com a representacdo horizontal e, finalmente, no que respeita
ao sentido completar, aquele onde os alunos evidenciavam maior dificul-
dade de compreensdo no pré-teste, 69% utilizou o algoritmo na resolucéo
da proposta de trabalho, o que se traduz num aumento de compreensao
das aprendizagens relativas aos varios niveis de representacdo. Acrescen-
ta-se ainda que 15% dos alunos com mais dificuldade ndo somente con-
seguiram resolver as propostas finais, bem como atingiram um nivel de
representacao superior ao que se encontravam no pré-teste, tendo melho-
rado na correta utilizacdo de simbolos matematicos e resolucéo de tarefas

aos trés sentidos referidos.
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4.4DISCUSSAODOS RESULTADOS

Se compararmos percentualmente os niveis de mobilizagdo corre-
ta dos sentidos de subtracdo pelos alunos, entre o pré-teste e o pos-teste,
verificamos que através da metodologia da modelacdo matematica se

operam transformag6es importantes:

A primeira € que a totalidade dos alunos no pds-teste identificou

e respondeu corretamente aos sentidos da subtracéo.

A segunda transformacdo aponta para um acentuado aumento
(49%) da frequéncia da cognicdo e das estratégias registadas no sentido
subtrativo de completar, que fora de 20 % para 69% entre 0 pré e o pos-
teste. O sentido de completar (claramente o sentido cognitivamente mais
exigente) é igualmente acompanhado por um decréscimo acentuado do
uso dos sentidos subtrativos de tirar e de comparar, na medida em que se
verifica um decréscimo de 27% e de 32% do pré-teste para o pos teste
respetivamente no sentido de tirar e de comparar, sentidos claramente
menos exigentes cognitivamente para 0s alunos em comparagdo com o

sentido subtrativo de completar, este Ultimo de natureza mais abstrata.

A terceira transformacéo relaciona-se com um acentuado aumento
dos niveis de representacdo simbdlicos e mais abstratos. Deste modo, 0
deslocamento cognitivo verificado anteriormente a proposito dos sentidos
da subtracdo, foi igualmente acompanhado, no pds-teste, por um aumento
das representacdes simbolicas, cognitivamente mais exigentes (Por
exemplo no pés- teste 69% dos alunos utilizou a representacdo algoritmi-
ca no sentido subtrativo de completar) isto €, um nimero consideravel de
alunos mobilizou um nivel de estruturacdo representacional mais abstrato

e elaborado. A par de um aumento das representacdes simbolicas, parece
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também, ter-se verificado, uma correspondente diminuigdo das represen-

tacGes iconicas relativas aos sentidos da subtracéo.

Deste modo, os resultados confirmam que a metodologia de mo-
delacdo matematica parece ter aprofundado, em todas as aulas, um deslo-
camento cognitivo no sentido de uma maior mobilizagdo dos sentidos de

subtracdo e de representagdes concetuais mais abstratas e exigentes.

Assim, em articulacdo com as questbes de investigacdo 1 e 2,
confirma-se que ndo s6 todos os alunos progrediram nos niveis cogniti-
vos associados aos sentidos da subtracdo, como também uma parte repre-
sentativa da turma passou a mobilizar nos problemas apontados represen-

tacdes cognitivas de um nivel simbdlico e cognitivo superior.

Relativamente aos alunos que aparentavam manifestar mais difi-
culdades nas respostas do pré-teste, verificou-se no pés-teste que 15%
ndo somente conseguiu resolver os problemas, como também evoluiram
nos niveis de representacdo, confirmando a eficacia da metodologia de
modelacdo matematica com alunos que apresentam niveis mais baixos de
representacdo cognitiva, relativamente as representacGes associadas a
subtracdo. Deste modo, os resultados parecem confirmar a questdo de
investigacdo 3, isto &, que os alunos com niveis de representacdo menos
elevados também evoluem na aprendizagem dos sentidos de subtracdo
em contexto de resolucao de problemas através da metodologia de mode-

lacdo.
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CAPITULO 5

CONCLUSOES E PERSPETIVAS FUTURAS

Face aos resultados demonstrados, pode dizer-se que a modelacéo
contribui para o desenvolvimento da cognicdo pois, apds o tempo de
aplicacdo, verificou-se que todos os alunos mostraram proficiéncia na
capacidade de respostas as tarefas, bem como melhoria em, pelo menos,
um nivel de representacdo. Portanto, o resultado da implementacdo da
modelacdo matematica, como estratégia de sala na abordagem ao traba-
Iho da matematica, responde ndo somente a um dos mecanismos da cog-
nigdo que apoiam o estudo, a resolugédo de problemas, como a capacidade
argumentativa e percetiva de informacdo. Para além destes aspetos veri-
fico que a competéncia de relacionamento social (inteligéncia interpesso-
al), uma das inteligéncias destacadas por Gardner (1983) foi beneficiada
pela ZDP. Como resposta a questdes paralelas, verifica-se que os alunos
com menor desempenho cognitivo também mostraram evolugdo, e que
independentemente do nivel de representacdo em que se encontravam,
todos os alunos evoluiram nos niveis de representacdo que acompanha 0s
progressos dos mecanismos cognitivos que apoiam o estudo. Apesar de
muitos alunos terem atingido o dltimo nivel de representacdo, os que
manifestaram mais dificuldades conseguiram no maximo atingir o nivel
3.1 (representacdo simbolica na horizontal, sem atingir portanto o objeti-

vo de operar com o algoritmo da decomposi¢éo).

A medida que os alunos se embrenhavam nas atividades e mani-
festavam saberes mais ricos sobre os contetdos, verificou-se que todos 0s

grupos queriam discutir e expor as suas representagdes, mesmo que ja
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tivessem sido apresentadas. O trabalho de grupo funcionou bem a exce-
¢ao de um grupo onde uma aluna copiou o trabalho dos colegas. Pude-
mos verificar que grande parte da atribuicdo do significado se deve a
utilizacdo de materiais estruturados. Estes ajudaram a redefinir a nogéo
de valor posicédo e decomposicao de uma grandeza em unidades de ordem
inferior. As manifestagdes de satisfacdo e vontade em expor as ideias dos
alunos apresentam-se como indicadores de motivacao e significado que
estes atribuem aos seus processos de aprendizagem, mostrando um aces-
so real as conquistas de saberes e competéncias. Tais comportamentos
permitem-nos concluir que, quando se utilizam tarefas na aprendizagem
de um conteudo especifico, como é o caso do algoritmo da decomposi-
¢do, deixamos de poder contar com problemas de resposta aberta que
aceitam todos os tipos de processos e raciocinios (Oliveira e Ponte, 2008)
para dar primazia a aceitacdo de um tipo de resposta, neste caso com o
algoritmo. Apesar disso, compreendo que houve uma boa aquisi¢do das
aprendizagens desejaveis, bem como uma desenvoltura sobre a autono-

mia dos alunos, as suas relagbes sociais e a organizacdo de informacéo.

Considerando todos os aspetos anteriormente referidos, conclui-
mos que ndo somente 0s niveis de representacao, resposta a resolucdo de
tarefas e saberes sobre o algoritmo, foram bem conseguidos como tam-
bém surgiram outras aprendizagens que proporcionaram este caminho de
crescimento. No estadio cognitivo e comportamental atual, os alunos sdo
capazes de desenvolver qualquer um destes aspetos: resolucdo de prole-
mas, trabalho de perce¢do, memoria; compreensdo de dados e processos
de representacdo; escrita das suas respostas; atengdo e concentragdo; mo-
tivacdo e discussdo. Recordamos que estes sa0 0S mecanismos cognitivos

que apoiam o estudo dos alunos segundo Dias e Nunes (1998) e Fonseca
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(1998), por isso e, analisando as informagdes da apresentacéo e discussao
de dados, julgamos conseguir afirmar que, neste caso, confirmo que a
hipo6tese, pensada inicialmente se confirma, de que a modela¢do matema-

tica contribui para ensinar a aprender.

Reconheci algumas dificuldades prévias a experiéncia de estagio
e investigacdo que viriam a confirmar-se. Estas passaram por: uma curta
duracdo de estagio; pouca supervisdo de aulas, que permitissem uma ava-
liacdo mais critica e profunda dos resultados; questdes éticas de imple-
mentacdo da investigagdo (como a discriminagdo de outras turmas); e, a
falta de outra turma de 2.° ano que permitisse comparar resultados depois
de aplicar um treino processual. Para além destas dificuldades deparei-
me ainda com receios sobre a (in)capacidade de orientar a linha de refle-
xa0 proxima de uma investigacdo como a presente e, a duvida sobre a

(in)capacidade na extracdo de conclusGes pertinentes para a educacao.

Entendo que a missdo de docente estara cumprida quando os alu-
nos conseguirem aprender a aprender por si. Com esta experiéncia encon-
trei um exemplo de metodologia que responde a abordagem de ensinar a
aprender, com resultados satisfatorios e que me permitem pensar que a
modelacdo matematica, como metodologia de trabalho, auxilia o docente
a ensinar os alunos a aprender indo ao encontro de Martins et al. (2014),
muito apoiada pelo trabalho docente na elaboracdo dos grupos com uma
discrepancia otimal relativamente as estratégias de resolugdo. Referimos
ainda que a metodologia pode promover aprendizagens significativas, ou
seja, promover um ensino com e para a compreensdo que contribua para
0 desenvolvimento da cognicdo. Ndo compreendemos, por isso, a razéo
de existir tanta resisténcia a aplicacdo desta pratica em sala de aula. En-

tendemos que parte da resposta deva relacionar-se com o conhecimento
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matematico que o profissional detenha para gerir a s situacdes de contin-
géncia (Rowald,2005).

Finalmente, retomando as questfes iniciais, entendemos que a
cognicdo estimula-se através de desafios significativos e para os quais 0s
alunos detenham ferramentas para auxiliar o processo apesar de desco-
nhecerem o culminar da tarefa. Observamos, ainda, que o desafio da me-
tacognicdo enquadra-se no curriculo quando os alunos sdo induzidos a
justificar processos e decisGes proprias relacionadas com conteudos e
competéncias que estejam a desenvolver. Por fim, defendemos que o
docente podera conceber um plano de intervencéo progressivo no sentido
de conseguir identificar, avaliar e promover cada aprendizagem do aluno
no campo da matematica com recurso a metodologias que se adaptem aos
diferentes estadios de desenvolvimento dos alunos, aceitando varios tipos
de representacao e que cologuem a ténica no aluno. Pois nesta perspetiva
0 professor assume-se principalmente como um desafiador, orientador e
avaliador dos processos evolutivos dos seus alunos, conseguindo assim

analisar de forma mais cuidada cada um.

Acrescentamos também que, considerando os dados e indicagdes
presentes no documento, o estudo adquire validade interna por conseguir,
conforme aponta Sousa & Baptista (2011), convergéncia noutras fontes;
por ter feedback (através da reacdo dos participantes); e por contar com
opinido de investigadores da mesma area, como Martins et al. (2013).

Em jeito de finalizacdo do capitulo sobre a investigacdo, parece-
nos importante apontar pistas para investigactes futuras. Neste sentido,
desenvolver estratégias e instrumentos de regulagcdo no &mbito da mode-

lacdo matematica poderd ser benéfico para o trabalho a ser desenvolvido
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com os alunos. Paralelamente ao ultimo aspeto mencionado, poder-se-a
refletir se os niveis de representacdo considerados serdo os mais indica-
dos para os niveis de evolugdo cognitiva, ou se existirdo outras possibili-

dades mais eficazes.
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PARTE Il

PRATICA DE ENSINO SUPERVISIONADA EM 1.° CICLO DO EN-
SINO BASICO
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CAPITULO6

ORGANIZACAO DAS ATIVIDADES DE PRATICA DE ENSINO

SUPERVISIONADA EM 1.° CICLO DO ENSINO BASICO

Neste capitulo explicitam-se as dimensdes e atividades formativas desen-
volvidas pela estagiaria ao longo do estagio de pratica supervisionada em
1.°CEB.

A Prética Profissional supervisionada realizada no 1.° Ciclo do
Ensino Basico (1.° CEB), surge no ambito da unidade curricular Préatica
Educativa: Estagio 1.° CEB. Esta surge na continuidade do Decreto-Lei
n.2 43/2007 de 22 de fevereiro, com o exercicio da docéncia e a vivéncia
do funcionamento da escola como um todo que agiliza o desenvolvimen-
to profissional inscrito no Decreto-Lei 241/2001. Pretende-se que os alu-
nos estagiarios mobilizem na pratica supervisionada as dimensdes da
competéncia de: desenvolvimento de ensino e de aprendizagem; profis-
sional, social e ética; participacdo da escola e da relagdo com a comuni-
dade; e desenvolvimento profissional ao longo da vida. Por forma a per-
mitir a realizacdo das competéncias profissionais referidas, a pratica in-
clui também trés dimens@es diferenciadas no que diz respeito aos objeti-
vos e atividades desenvolvidas em cada uma delas, a dimenséo da plani-
ficacdo, a dimensdo da intervencédo e, por ultimo, a dimensdo reflexiva

pos-intervencao.
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A dimenséo da planificacdo

A planificacdo, tomada de decisGes sobre a agdo pedagogica,
ocorre antes do momento letivo, considerando as op¢des que, eventual-
mente, se adequardo melhor as carateristicas do grupo com a finalidade
de promover uma aprendizagem nos alunos. As planifica¢des utilizadas
neste contexto seguem uma base genético-construtivista (Not, 1991) pro-
curando que os alunos construam os conceitos com base na acdo, mani-
pulacéo e reflexdo sobre os temas e posteriormente sistematizem de for-
ma ordenada e clara os conhecimentos conseguidos. A organizagdo do
modelo de planificagdes baseia-se em organizacdes temaéticas, definindo
0s objetivos, metas que pretendem ser atingidas pelos alunos, tempos, e
recursos. Finalmente, a planificacao de cada aula conta com uma reflexao
com consideracdes sobre cada tomada de decisdo apoiada pela experién-
cia anterior no contexto de sala de aula onde estagiei.

O modelo de planificacdo considera como intervenientes o pro-
fessor estagiario e os aprendizes, apontando para a orientagdo que o do-
cente confere as aulas, para que os alunos beneficiem em maior escala da
mesma. Por esta razdo, as planificacGes utilizadas neste estadgio colocam
a maior énfase na acéo do aluno, contando que o professor é um orienta-
dor, observador, esclarecedor e apoiante da ac¢éo educativa. Para tal, con-
tou-se com a importante disponibilidade de materiais didaticos existentes
na escola, e outros requisitados em centros educativos, como a ESEC e a

biblioteca municipal.

O exercicio de planificacdo procura espelhar os objetivos e orga-
nizacdo do trabalho pedagdgico. Para o desenvolver segui os indicadores
de planificacdo de Zabalza (1992) que sdo: identificacdo de contetdos;

descricdo de objetivos; descricdo de pré-requisitos e estratégias para a

59



Escola Superior de Educagéo | Politécnico de Coimbra

atividade do professor, do aluno, do trabalho, do espaco e dos materiais;
definicdo de tempo estimado de desenvolvimento, defini¢do de provas de
verificacdo das aprendizagens e, por Ultimo, critérios de avaliacdo. Na
planificacdo pretendo assegurar a compreensdo dos alunos e relacdo mul-
tidisciplinar porque, defendo que acGes atras de fins sem conteddo defi-

nido, sdo um esforc¢o vazio e ineficaz.
A dimensdo da intervencdo em sala de aula

A intervencao letiva procura adaptar o plano de acéo, previsto na
planificagdo, as situagbes imprevistas proporcionadas pelos alunos ao
longo de cada aula. Cada semana tinha um trabalho orientado por temati-
cas que eram exploradas nos dois dias, com continuacdo por parte da
docente titular. Todas elas aconteceram na sala de aula da turma, a exce-
¢cdo dos momentos comemorativos previstos no PAA (Plano Anual de
Atividades) da escola, que aconteceram no recreio e em espacos exterio-

res a escola, como a escola vizinha e o Inatel.

A anteceder a intervencdo letiva, decorreu um periodo de duas
semanas de observacdo das préaticas da docente titular com a turma, con-
tribuindo para o enriquecimento das reflexdes aquando da concecdo das

planificacdes.

O periodo de intervencgdo letiva decorreu dois dias por semana,
durante 10 semanas. Este tempo de intervencdo era partilhado com o par
de estagio, numa dindmica em que ambas as estagiarias lecionaram todos
os dias numa divisdo equitativa de horério por semana de pratica. Em
cada dia trabalhavam-se todas as areas curriculares previstas para o 1.°
CEB (excetuando expressdo fisico-motora), procurando uma relacao in-

tegradora e relacional entre as areas, que desse um significado amplo aos
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percursos de aprendizagem na escola. Por ultimo, noto que cada aula
seguiu as indicacdes pedagogicas explicadas e aprofundadas de seguida,
quando da fundamentagdo tedrica, pedagodgica e didatica das interven-

coes.

De seguida listam-se 0s temas e objetivos gerais de trabalho para
cada area curricular. A Portugués lecionaram-se e desenvolveram-se
aprendizagens associadas a:expressdo e interpretacdo oral; leitura e escri-
ta de varios tipos de texto, como poemas, narrativas, cartas e portais; ana-
lise literaria e textual dos tipos de texto referidos; exploragdo gramatical
(com incidéncia nos sinénimos e anténimos) e correcdo ortografica; e,
desenvolvimento semantico e lexical. No que respeita a Matematica leci-
onaram-se e desenvolveram-se aprendizagens associadas a:figuras no
plano e sdlidos geometricos; composicdo e decomposicdo de figuras;
representacdo de numeros de acordo com ordens; efetuar, subtracdo, adi-
cdo e multiplicacdo; sequéncia numérica até 500 e 900; contagens pro-
gressivas; sequéncias; regularidades; nimeros pares e impares; resolucédo
de problemas; construcéo de graficos de barras e tabelas de frequéncia; e,
reunido e intersecdo de conjuntos sobre a idade e sexo dos alunos. Quan-
to & abordagem de Estudo do Meio lecionaram-se e desenvolveram-se
aprendizagens associadas a:perspetivas para um futuro mais longinquo;
0s 6rgdos dos sentidos; as transformacdes que surgem no corpo humano;
normas de higiene corporal; normas de higiene alimentar; diferencas en-
tre sexos; as profissdes; normas de harmonizacao; carateristicas do inver-
no; normas de prevencdo rodovidria; sinais de transito; e, tipos de trans-
portes. A proposito da Expressdo Musical lecionaram-se e desenvolve-
ram-se aprendizagens associadas a:criacdo de melodias; canticos de Na-

tal; desenvolver a nocdo de velocidade, intensidade e altura nos canticos
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de Natal. Finalmente, a exploragdo quando da lecionagdo de Expressao
Plastica desenvolveram-se aprendizagens associadas a: colagem; dese-
nho; recorte; e moldagem. E a Expressdo Dramatica desenvolvendo
aprendizagens associadas jogos de exploracéo do corpo, voz e com obje-
tos; bem como jogos draméticos com linguagem ndo-verbal, verbal e

gestual.
A dimensdo pds-intervencao

Findadas diariamente as préticas letivas nas varias areas do curri-
culo do 1.° CEB, era efetuada uma reflexdo com a professora cooperante,
quando prestava supervisdo na auséncia do orientador deste relatério e
com o par pedagdgico, que exigia, por vezes, a reorganizacao da planifi-
cacdo da aula seguinte. Estas reflexdes atendiam: as respostas dos alunos;
a gestdo de tempo; & adequacao dos materiais e estratégias; a detegcdo das
dificuldades dos alunos, tanto de carater social e relacional, cognitivo,
afetivo; as nossas dificuldades de expressdo e conducdo das aulas con-
forme o pretendido; as nossas dificuldades de adequacdo das matérias ao
publico-alvo; bem como os aspetos muito bem conseguidos na aborda-
gem com os alunos e de orientacdo, exploragéo e sistematizacdo de

aprendizagens.

Como afirma Josso (2002), a avaliacdo critica e 0 questionamento
reflexivo sdo instrumentos que fazem emergir o desenvolvimento profis-
sional, porque como afirma Wittgenstein “Os limites de minha lingua-
gem significam os limites de meu mundo.”. Neste sentido, o alargamento
do campo concetual da acdo pedagogica permitida pela reflexdo conjunta

oral no final das aulas, teve continuidade através da escrita autobiografica
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e reflexiva sobre as experiéncias de estagio, sistematizando-as e melho-

rando a acdo pedagdgica em cada acdo seguinte.
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CAPITULO 7

CARATERIZACAO DO CONTEXTO DE INTERVENCAO

A observagéo inicial do contexto educativo onde mais tarde intervim
revelou-se fundamental para tracar o quadro de orientacbes pedagogicas,
transversal a todas as intervencdes, fundamentado, coerente e capaz de
suportar, de forma adequada, as intervencdes pedagdgicas. Neste capitu-
lo, detalham-se as principais dimensdes observadas — agrupamento de
escolas, escola e turma, que suportaram a fundamentacdo das interven-

cOes em sala de aula.

7.1 CARATERIZACAO DO AGRUPAMENTO DE ESCOLAS

O Agrupamento de Escolas onde decorreu o estadgio em 1.° CEB
situa-se na zona Centro de Coimbra. E uma instituicdo publica com sede
numa escola da baixa de Coimbra de cariz marcadamente urbano. Tem
valéncia de Pré-escolar em 3centros educativos;1.°CEB em 8; 2.° e
3.°ciclosem 2; e, ensino secundario apenas num. Apresenta-se como um
conjunto inclusivo, apto para atender publicos diversificados, respeitando
as suas caracteristicas, pretendendo colmatar o facto de as criancas nédo
terem o acompanhamento desejavel por parte dos pais e/ou E.E (Encarre-

gados de Educacéo).
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7.1.2POPULACAO ESCOLAR E RECURSOS HUMANOS

A populacao escolar do agrupamento apresenta uma totalidade de

1626 alunos, sendo que no 1.°CEB reune 740 alunos.

7.1.3INTENCIONALIDADES EDUCATIVAS

ORI (regulamento interno) de 2013/2017, elaborado pela Comis-
sdo Administrativa Provisoria do ano letivo 2012/13,revela as linhas ori-
entadoras do PE (em conclusdo). Esta reformulacdo acontece a luz do
Decreto-Lei n.° 75/2008 de 22 de abril, que concede autonomia aos
Agrupamentos para organizar trabalho, procurar dar um percurso sequen-
cial aos alunos, superar o isolamento das escolas e reforcar a capacidade

pedagdgica destas na autonomia da administracdo e gestdo escolar.

A preocupagdo educativa central do Agrupamento foca-se nas
aprendizagens dos alunos com o cumprimento das metas e programas,
fazendo-o em articulagdo com a matriz identitaria que valoriza: a inclu-
sdo; cooperacdo; responsabilidade; criatividade; espirito critico e empre-
endedor. O PAA (Plano Anual de Atividades) comemora dias oficiais da
realidade escolar, identidade nacional e aceita atividades de docentes e

escolas.
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7.2.CARATERIZACAO DA ESCOLA E MEIO ENVOLVENTE

O centro de estagio é publico esta integrado no meio urbano, lo-
calizado na baixa de Coimbra, zona em franca desertificacdo habitacio-
nal. Porém, mantém servigcos como o comeércio, transportes e turismo,

ogue acarreta desvantagens como o facto de ser uma zona barulhenta.

7.2.2. POPULACAO ESCOLAR E RECURSOS HUMANOS

A instituicdo compreende quatro turmas do 1.°CEB e uma turma
do JI (Jardim de Infancia). No 1.°CEB existe: 1 turma do 1.° ano de esco-
laridade com 13 alunos; 1 turma do 2.° ano com 16 alunos; 1 turma do 3.°
ano com 22 alunos; 1 de 4.° ano com 18 alunos, perfazendo um total de
69 alunos a frequentar na escola o 1.° CEB. A sala de JI é frequentada
por 20 criancas.

Relativamente ao pessoal docente e auxiliar, existem: 4 professo-
ras titulares, maioritariamente do quadro e com vinculo estavel, possibili-
tando no geral uma prestacdo de cuidados educativos atenta e cuidada; 3
professores de AEC” s (Atividades Extra Curriculares);2 professoras de
Ensino Especial (uma para o 1.°CEB e outra para o JI);1 formadora de
LGP (Lingua Gestual Portuguesa); 1 educadora de infancia; 3 auxiliares
do JI e 2 assistentes operacionais. O pessoal ndo docente desempenha
tarefas de limpeza e secretaria, respondendo as tarefas de assistentes téc-

nicos. Consideram-se adequados 0s recursos humanos e em nimero sufi-
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ciente para 0 apoio necessario numa escola de surdos que funciona como

centro de apoio auditivo a criancas surdas e seus formadores.

7.2.3. RELACOES INTERPESSOAIS E ORGANIZACIONAIS

A relacdo que os professores mantém com os alunos € respeitado-
ra e harmoniosa. Ja a que existe entre as assistentes operacionais e 0s
alunos € menos afetiva, mantendo distancia com as criangas. Por fim, ha
uma relagéo proxima entre os docentes e auxiliares de agéo educativa, o
que contribui para a resolucéo de conflitos ou dificuldades detetadas num

momento préximo, aumentando a eficacia das medidas tomadas.

7.2.4ESTRUTURAS FISICAS E RECURSOS MATERIAIS

A escola encontra-se em boas condi¢bes de conservacgéo, de cir-
culacdo e tem dispositivos adequados a pessoas com mobilidade reduzi-
da, por exemplo usando cadeiras de rodas. Conta com poucas salas para
atividades e ndo tem ginasio. O espaco de recreio € interior, amplo e des-
coberto, ndo permitindo de forma eficaz o seu uso ludico, por ser de re-
duzidas dimensdes para 0 numero de alunos que frequentam a instituicao.
A escola possui pouco material pedagdgico de laboratorio, mapas, carim-
bos, livros, abacos e alguns jogos didaticos, computadores e projetores.
Carece de material didatico para as aulas de Expressao Fisica e Desporti-
va (praticamente inexistentes) bem como para Expressdo Musical e Dra-

matica (inexistentes na escola).
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7.3.CARATERIZACAO DATURMA E DA ORGANIZACAO DO
TRABALHO PEDAGOGICO

7.3.1. POPULACAO ESCOLAR, INTERVENIENTES E INTENCIO-
NALIDADES EDUCATIVAS

A turma do 2.° ano é constituida por 16 alunos que se encontram
num nivel socioeconémico e cultural médio-baixo, facto expresso pelos
subsidios de alimentacdo que o estado atribui a maior parte dos alunos da
turma, subsidiando lanches e almogos (cf. Decreto-lei n.°7/2003). O gru-
po conta com 9 elementos do sexo feminino e 7 do sexo masculino. A
turma é composta por 14 alunos com 7 anos e 2 com 8anos,apresentando
globalmente alguma diversidade étnico-cultural, sendo 2 meninos de et-
nia cigana, 2 criangas negras e os restantes 12 alunos sdo caucasianos,
sendo 2 destes surdos. A composicdo e (in)estabilidade dos agregados
familiares dos alunos é bastante dispar. A avaliacdo que reflete as apren-
dizagens da turma é satisfatoria, apesar dos problemas comportamentais
e da falta de motivacdo e autonomia de um nimero consideravel de alu-

nos da turma.

Os objetivos do PT (Plano de Turma) tém em consideracdo as
prioridades, objetivos gerais, estratégias e planos de acdo do PE (Projeto
Educativo). Estes passam por definir processos para a resolucdo dos pro-
blemas diagnosticados; utilizar estratégias pedagogicas adequadas a tur-
ma; desenvolver dindmicas de acompanhamento; promover 0 Sucesso
escolar dos alunos; e promover a formacao integral dos alunos, respon-

dendo as metas curriculares.
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7.3.2 ORGANIZACAO DAS EXPERIENCIAS EDUCATIVAS NA
SALA DE AULA

O trabalho é executado individualmente, impedindo a cooperagao
dos alunos e partilha de ideias. Os livros escolares dos/as alunos/as, fi-
cam na escola, evitando que fiqguem impossibilitados de trabalhar. A ava-
liagdo acontece diariamente na relagdo sumativa e em momentos de rea-
lizacéo de produtos com testes elaborados no Agrupamento.

A prética adotada é a tradicional, apesar da Professora Orientado-
ra Cooperante utilizar ferramentas do MEM (Movimento de Escola Mo-
derna), como quadros de registo de tarefas e o registo do tempo. Neste
modelo, a comunicacdo interpessoal dos alunos e o trabalho cooperado
sdo centrais, no entanto raramente observei a existéncia de comunicacéo
intergrupal, uma vez que as mesas se encontram em fila, dificultando a
comunicacdo e o trabalho cooperado. O uso do manual é também um
recurso privilegiado.

Os alunos encontram-se agrupados por niveis de desenvolvimento
diferentes, mantendo-se a Professora Orientadora préxima dos que mos-
trem mais dificuldades, desafiando-os com conflitos cognitivos através
do didlogo completado por eles. Observei também a diferenciacdo peda-
gogica e o respeito por diferentes ritmos de aprendizagem, possibilitando
que os alunos mais desenvolvidos, sistematizem saberes noutros supor-
tes, como no computador. Deste modo, a Professora Orientadora Coope-
rante motiva-os e permite a introducédo da literacia em TIC (Tecnologias
de Informacdo e Comunicagao).
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7.3.2.1. GESTAO DE TEMPO
As aulas decorrem entre as 9h e 16h com AEC’s de uma hora a

partir das 16:30 horas. A turma tem um horario semanal (cf. Dr. Lei n.°
91/2013 de 10 de Julho referido no anexo 6). Todavia, a gestdo do tempo
é flexivel, devido ao facto de a Professora Orientadora Cooperante consi-
derar os conhecimentos dos alunos, suas competéncias e dificuldades. As
alunas surdas tém acompanhamento especializado dado por uma Profes-
sora de Educacdo Especial, mas insuficiente em relacdo ao previsto por
lei. Para além deste apoio beneficiam de terapias com a Terapeuta da

Fala, dois dias por semana com sessdes de 45minutos.

7.3.2.2. REGRAS DE FUNCIONAMENTO E ROTINAS DE TRABA-
LHO
As regras na sala de aula passam por: ser assiduo e pontual; entrar

e sair ordeiramente em siléncio na sala de aula; colocar o dedo no ar
quando quer falar; falar um de cada vez; respeitar a opinido dos colegas e
da professora; ajudar os colegas; estar atento; manter uma postura corre-
ta; trazer e preservar o material; trabalhar com empenho; fazer os TPC” s
(Trabalhos Para Casa);em caso de duvidas: 1.° tentar e depois pedir aju-
da; cumprir as tarefas que a professora propde; esforcar-se por ndo desis-
tir; participar nas aulas; ndo levantar do lugar sem pedir autorizacao;

manter o espaco limpo.

As rotinas de trabalho séo construidas pela professora com a tur-
ma. Na 2.2 feira reserva-se meia hora para reflexdo sobre as vivéncias do
fim de semana; distribuem-se tarefas; escreve-se a data, o alfabeto, frases
do dia e explora-se 0 manual. Nos restantes dias as aulas iniciam-se da

mesma forma, com auséncia do periodo de exce¢do. Acontecem, contu-
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do, reflexdes de natureza social e comportamental depois dos intervalos
sempre que os alunos manifestarem indignacdo sobre qualquer compor-

tamento menos proprio que ocorra no recreio.

7.3.2.3. ARTICULACAO CURRICULAR
Existe articulacdo curricular entre a Professora Titular da Turma,

a de Educacéo Especial e a Formadora de LGP para apoiar as alunas sur-
das. A Professora de Ensino Especial, desloca-se a sala de aula e visuali-

za 0 processo de aprendizagem e efetua tradugdes acerca dos conteidos.
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CAPITULOS

INTERVENGAO PEDAGOGICA EM 1.° CICLO DO ENSINO
BASICO

Neste capitulo sdo fundamentadas as praticas pedagdgicas mobilizadas
em sala, com base na caraterizagdo do contexto de intervencdo, explici-
tando-se as opgdes pedagogicas consideradas mais adequadas ao contex-
to. Tendo como pano de fundo as opcBes pedagodgicas assinaladas, sdo
descritas e refletidas as experiéncias de intervencdo consideradas profis-
sionalmente mais significativas, designadas por experiéncias-chave.

8.1. FUNDAMENTACAO DAS PRATICAS PEDAGOGICAS EM
1°CEB

Neste contexto, a minha acdo pedagogica € eclética. Parto do
principio da Escola Magna de Commenius (Gomes referido em Comme-
nius, 2001) por ensinar tudo a todos, numa relagdo integradora, significa-
tiva, eficaz e prazerosa para os envolvidos. Tomei também em considera-
cdo os indicadores da declaracdo de Salamanca (MEC, 2013) a propdsito
da inclusdo dos alunos com carateristicas diferenciadas. Orientei-me por
Rousseau (1762) que considerava uma expansdo gradual das habilidades
da crianga. Considerei importante o trabalho em parceria, que ajuda 0s
alunos a crescer na ZDP (Vigotsky, 1989), que se pode desenvolver de
acordo com o modelo de aprendizagem em espiral (Brunner, 1977), que
refere a maturacdo gradual, aprofundada e alargada de aprendizagens.
Brunner (1977) fala de aprendizagens ativas, que pretendi proporcionar
aos alunos, por presumirem manipulacdo e contribuirem para as opera-

cdes concretas (Piaget, 1965). Procuro desenvolver a cogni¢ao dos alunos
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conforme os principios de Piaget (1965): organizacdo, assimila-
cao/acomodacdo e o equilibrio entre a cognicdo do aluno e a organizacao
do mundo exterior. Importa ainda proporcionar aprendizagens significa-
tivas aos alunos (Brunner, 1977), por isso foram os alunos a produzir os
textos de analise, discutir situacdes reais dos mesmos e criar problemas

com base em narragdes dos mesmos.

Leitdo et al, (1993) sugerem a distribuicdo de mesas em U, para
que todos consigam comunicar, discutir e avaliar os comportamentos dos
outros. Considero que na sala devem existir cantos diferenciados (Neves
e Martins, 1994), por isso adotei o da biblioteca, jogos l6gicos para desa-
fiar o trabalho autdbnomo. A organizacao de espago é importante, segundo

idem, ibidem, pois desenvolve o pensamento estruturado e organizado.

Dediquei momentos de avaliacdo diaria no final das aulas, consi-
derando uma reflex&o sobre o comportamento, trabalho e a relagdo destes
aspetos. Esta é de auto e heteroavaliacdo para responsabilizar todos os

alunos.

A minha perspetiva fundamenta-se na ideia de que «Avalia-se pa-
ra se conhecer e s6 conhecendo o que o aluno sabe ou néo sabe é que é
possivel realizar intervengdes pedagogicas apropriadas... Por isso, consi-
deramos que o ponto de partida do ensino devera ser a avaliacdo e ndo 0s
contetdos curriculares (...)» (Boggino, 2009:79). O autor refere que a
avaliacdo é benéfica e inevitavel na acdo do docente. Benéfica por possi-
bilitar uma acdo pedagogica adaptada as necessidades dos alunos, e ine-
vitavel por ser através dela que o docente retribui um feedback aos alunos

para melhorar as suas aprendizagens.
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Termino defendendo que o professor jamais se deve demitir da
sua funcdo e tomada de decisdes que julga mais adequadas para a sua
turma. Tendo em mente as carateristicas da turma e a no¢éo do desenvol-
vimento do curriculo, salientados por Ballet al. (2008), o professor deve-
ra sentir-se livre para tracar uma identidade pedagdgica e vivé-la. Corro-
boro esta ideia tal como se prevé na lei cf. lei n® 3/2008 de 18 de Janeiro
«(...) o professor titular de turma... é particularmente responsavel pela
adogdo de medidas tendentes & melhoria das condi¢Ges de aprendiza-

gem.».

8.2. EXPERIENCIAS - CHAVE: REFLEXAO SOBRE AS PRATICAS
PEDAGOGICAS EM 1.° CEB

8.2.1. TRABALHO EM REDE NA ACAO EDUCATIVA

Pretendi explorar a temética do trabalho em rede de articulagéo
com outros servigos e profissionais, por me deparar com as seguintes
dificuldades: I) Gerir as aprendizagens com alunas surdas, 11) Uma situa-
cdo de sexualidade precoce que influenciava o comportamento de uma
aluna extremamente desmotivada para o trabalho em sala de aula, IlI)
Um aluno que manifesta situagdes de choro desmedido com uma periodi-

cidade quase diéaria.

De seguida descrevo cada situacdo com o objetivo de as distin-

guir enquanto sugiro acdes de apoio para as mesmas.
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Situagdes:

Quadro n.°14 —O caso das alunas surdas

Situacdo problemética Alunas que ndo verbalizam nem compreen-
dem informagdes transmitidas oralmente
(alunas surdas).

Possiveis estratégias de Utilizar materiais palpaveis e imagens escla-
apoio a criancas e docen- recedoras sobre no¢es a trabalhar;

tes
Diminuir a gesticulacdo natural das pessoas

que nada signifique em LGP, procurando
evitar confusdo nas criancas;

Formacdo do docente em LGP;

Aulas de LGP com os alunos onde o docente
também se assume como aprendiz para rever
e aprofundar saberes sobre a lingua.

Quem pode ajudar? Formadora de LGP, professor titular e pro-
fessora de NEE.

Quadro n.°5- O Caso da sexualidade precoce

Situacdo problematica Uma situacdo de sexualidade precoce, que-
rendo crescer bastante socialmente e na ima-
gem pessoal, acompanhada de um imenso
desinteresse por todo o trabalho desenvolvi-
do na escola.

Exemplos Masturbacédo na sala de aula;

Pinturas com canetas desenhando acessorios
como fios, anéis, pulseiras;

75



Escola Superior de Educagéo | Politécnico de Coimbra

Resposta da  crianca
quando é chamada a aten-
céo:

Possiveis aspetos desafia-
dores dos comportamen-
tos indesejaveis:

Possiveis estratégias de
apoio a crianga

Quem pode ajudar?

Fora encontrada com um colega, expondo 0s
Orgdos sexuais um para o outro, acariciando-
0Ss;

Negacdo total de trabalho na sala de aula
durante a maior parte do tempo.

Né&o responde verbalmente,

Sente-se intimidada e revira os olhos, afasta
o olhar, o que significa que ndo quer ser con-
frontada.

Responde com bastante interesse e empenho
quando o tema se relaciona com a afirmacéo
feminina e da sua imagem.

Mostra que é desprovida de consciéncia so-
cial, contrariamente as amigas que tentou
contaminar ao alertarem situacGes desviantes
para a idade e contexto.

Exemplos que veja em casa;

Imitagcdo da postura da mée (desinteressada
pelos alertas da professora, sem mostrar
qualquer tipo de resposta as chamadas de
atencéo);

Visionamento de telenovelas;

Eventual ambiente familiar desadequado ao
desenvolvimento da educanda.

Tentar entender a origem dos comportamen-
tos, falando com o aluno e pais.

Familia, professor titular e psicologa.
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Quadro n.° 6-O Caso do sentimento desadequado de pertenca

Situacédo problematica

Exemplos

Resposta da  crianca
quando é chamada a aten-
cao:

Possiveis aspetos desafia-
dores dos comportamen-
tos indesejaveis:

Possiveis estratégias de
apoio a crianga

Sentimento desadequado de pertenca, por
parte do aluno relativamente aos seus obje-
tos, mostrando ainda uma forte caréncia
emocional.

O aluno faz-se acompanhar de brinquedos
para a sala de aula, que pretende utilizar den-
tro da mesma. Sente necessidade de estar
rodeado de objetos que tenha trazido e fica
enfurecido quando lhe séo tirados.

Solicita bastante atencdo para intervir ao
longo das aulas.

O aluno envolve-se ainda em bastantes con-
flitos com os colegas encontrando-se na
maior parte dos casos isolado de outros pa-
res.

Caso seja impedido de realizar algo que de-
seja senta-se no chdo, move-se para longe da
cadeira ou chora a gritar ao ponto de impedir
o trabalho em sala de aula, por ndo se con-
trolar, incomodar os colegas e o docente.

A auséncia do pai, o afastamento recente da
mae para outro pais.

A nova estadia com uma amiga da mae.

Contudo, o aluno sempre manifestou estas
atitudes, mesmo com a mae que normalmen-
te ndo as alimentava.

Redefinir regras quanto a entrada de brin-
quedos na sala de aula. Entender a origem
dos comportamentos, falando com o mesmo,
analisando as suas atitudes com os colegas.
Ignorar, possivelmente os primeiros sinais
de choro, sem alimentar um dialogo sobre o
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mesmo no momento, chamando o aluno a
atencdo nos momentos de intervalo antes de
abandonar a sala.

Quem pode ajudar? Familia, psicologa, professor titular e cole-
gas.

8.2.1.1. ALGUMAS CONSIDERACOES SOBRE A EDUCACAO EM
REDE

Fiquei bastante surpreendida por saber que, apesar de me deparar
com as dificuldades do2.° e 3.°casos supracitados, nunca foi pedido apoio
psicoldgico por parte da escola, o que na minha perspetiva seria necessa-
rio. Por este motivo sugeri a Orientadora-Cooperante apoio psicolégico
para as criangas, pedido aceite e respondido, apesar de se mostrar um
processo demorado por ndo existir uma psicéloga na escola mas apenas
no agrupamento. Uma vez que 0s comportamentos destas criangas nao
espelham situacdes de equilibrio emocional, a cooperacdo educativa em
rede é importante também para as aprendizagens das mesmas, como refe-
re Figueiredo-Nely (2013), pareceu-me importante mobilizar os apoios

necessarios e disponiveis.

Soube que a comunicacdo e colaboracdo entre 0s organismos de
salide e os educativos, ndo foi estabelecida neste caso, até porque 0s mi-
nistérios da educacdo e da salde ndo tém a obrigatoriedade de partilhar
informacdo numa pareceria mutua. Deste modo, o aluno do 3.° caso foi
acompanhado no hospital pediatrico e a escola nunca obteve o relatério
deste acompanhamento, o que dificultou a resposta adequada ao aluno

em meio escolar. Na minha perspetiva, deve existir um trabalho simulta-
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neo e cooperando entre o sistema de saude e de educagédo, para conse-
guirmos um trabalho incisivo na problematica e atempado, procurando
reduzir o periodo de sofrimento e instabilidade que influenciard o cres-
cimento, a formacéo da personalidade da crianca e a sua aprendizagem.
Este trabalho deve ser mais cuidado nos primeiros anos de vida, pois go-
zamos de periodos sensiveis de aprendizagens na formacdo da personali-
dade entre os 3 e 0s 12 anos, com grande incidéncia entre 0s 6 e 0s 12

anos (Corominas, 2001).

Com o proposito de responder a situa¢cbes como as apontadas an-
teriormente, pretendo refletir sobre o trabalho colaborativo na educagéo.
Um sistema apoiado torna-se mais forte e por isso Scott (1991) refere que
0 conceito de rede é definido, pelo conjunto de atores e relacdes que se

estabelecem entre si.

Mas porque serdo benéficas as redes de trabalho?

Para Rhodes no prefécio a Kickertet al., (1997), a atividade de re-
des interorganizacionais € boa por gozar das seguintes caracteristicas:
interdependéncia entre organizac@es; interacdo entre 0s membros da rede,
devido a necessidade de intercambio de recursos e negociacdo de objeti-
vos comuns; interacdes assentes na confianca e reguladas por regras de
jogo negociadas e acordadas entre os participantes na rede; auséncia de
autoridade soberana, o que resultaria num elevado grau de autonomia das

redes em relacdo ao Estado e na sua faculdade de autogoverno.

Thompson (2003) refere cinco atributos principais que diferenci-
am e fortalecem a ideia de uma rede relativamente a uma hierarquia ou

um mercado e que, produzem comportamento cooperativo entre 0s seus
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membros: solidariedade — resultante de uma experiéncia comum aos
elementos da rede; altruismo — os atores ajudam-se mutuamente sem
esperar ganhos; lealdade — os atores mantém o seu empenhamento para
com a rede, ao longo do tempo, sem inclinagdo para abandona-la; reci-

procidade — existe boa relacéo entre o dar e o receber dentro da rede;

Em educacdo existe um atributo especifico, o da confianca entre
cada membro da rede, poisos atores partilham com a convicgdo de que 0s
restantes membros agirdo sem comportamentos oportunistas em seu be-

neficio.

Um modelo de governagdo em rede apresenta vantagens destaca-
das por Goldsmith e Eggers(2004) como é o caso de serem especializa-
das, procurarem inovacao de respostas, agirem com rapidez e flexibilida-
de relativamente a casos internos e terem maior alcance na esfera publi-

ca.

Como se diferenciam as redes de trabalho?

Relativamente a sua génese, Lima (2007) refere que estas redes
podem ser classificadas em dois tipos principais: redes fabricadas e redes
auto-organizadas. As redes fabricadas correspondem a uma solucéo or-
ganizacional planeada para funcionar enquanto mecanismo de coordena-
¢do, em resultado de uma acdo diretiva consciente no sentido de se criar e
sustentar uma rede. Neste caso situam-se as multiplas redes constituidas
pelo estado para suportar as suas politicas (por exemplo, as parcerias
publico-privadas ou os agrupamentos de escolas). Quanto as redes auto-

organizadas, mostram interacGes desencadeadas a partir da sociedade
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civil, que se organizam a medida das necessidades como resultados das

interagGes desenvolvidas entre os atores.

Lima (2006) aponta diversos tipos de redes no que respeita a sua

composicao. Estes sdo:

1. Redes ego-centradas - Incluem o conjunto de atores com 0s quais
um sujeito mantém interacdo, bem como as préprias relacdes (a
titulo de exemplo temos as entidades com as quais a escola man-
tém uma interacdo regular e significativa, como € o caso da poli-
cia que presta servicos de Escola Segura e Juntas de Freguesia
que podem apoiar as visitas de estudo com transportes, ou surpre-
sas de Natal quando é economicamente possivel);

2. Redes de atores individuais - S80 compostas por conjuntos de
pessoas singulares e dos lagos que se estabelecem entre elas (co-
mo é exemplo o Movimento da Escola Moderna ou outros movi-
mento pedagogicos que unem educadores e professores de varios
ciclos de ensino);

3. Redes de atores coletivos - Redes formadas por pessoas coletivas
e suas relagdes (uma empresa, uma escola, um movimento associ-
ativo, etc.);

4. Redes mistas -Formam-se por conjuntos mistos de atores indivi-

duais e coletivos.

Lima (2006) distingue as redes no gque respeita a composicdo, como
uni e pluri. Nas redes uni-institucionais s6 participam atores individuais
como pode ser o exemplo das escolas, e nas pluri-institucionais, partici-

pam atores (quer individuais quer coletivos) oriundos de, pelo menos,
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dois dominios institucionais distintos (por exemplo, escolas e juntas de

freguesia).

Neste sentido posso considerar ainda o paradigma ecoldgico e sisté-
mico definido por Gabriela Portugal (1992), baseando-se em Brofen-
brenner, que assume a diferenca dos meios para o desenvolvimento do
ser humano. Destaca a Psicologia como ciéncia do comportamento e o
comportamento como o resultado da interacéo entre o sujeito e 0 ambien-
te. Sugere que se devam analisar individuos e 0s meios onde cresceram
para compreender a sua relagdo. A autora define a ecologia do desenvol-
vimento humano como 0 modo como o sujeito é encarado, a interacdo
deste com o mundo e a relagdo do seu contexto com outros. A proposito
destas relacbes, o0 modelo ecoldgico de Bronfenbrenner distingue quatro
dimensGes de relagdo microssistema (que subentende as atividades e re-
lagbes do sujeito com 0 seu meio), 0 mesosistema (subentendendo as
relagdes entre os contextos onde o individuo participa ativamente), o
exosistema (diz respeito as situacGes de meios exteriores que afetam o
meio do individuo), e 0 macrosistema (que se enriquece com o sistema de
valores, crencas, maneiras de ser ou ver, estilos de vida e carateristicas de
uma sociedade). S&o todas estas relagdes que, de forma cooperada entre
servigos e atores educativos e outos, deverdo estar presentes num proces-

so educativo que nao € somente da escola e do professor.

Os psicologos podem prestar servigos de varia natureza de modo
a auxiliar alunos, professores e familias. Através de um levantamento
sobre as praticas profissionais de psicologos educacionais no 1.° CEB,
estes podem auxiliar emocionalmente alunos e professores através de:
avaliacdo psicoldgica e psicopedagdgica de criancas e jovens; acompa-

nhamento psicoldgico de criancas, jovens e adultos; intervencao precoce;



Mestrado em Ensino do 1.° e 2.° Ciclo de Educagdo Basica

intervencdo em NEE; trabalho com a familia, dando ainda entrevistas e
aconselhamento a pais/E.E; trabalho com docentes; formacdo de agentes
educativos; informagéo escolar e profissional; articulagdo/ encaminha-
mento para instituicbes e estruturas locais e participacdo em projetos co-
munitarios; colaboracdo na concecdo de projetos de carater educativo

(formagdes e jornadas tematicas).

A proposito destas possibilidades gostaria de destacar que a edu-
cacdo para ajudar pais a partir das escolas pode acontecer com varias
parcerias de acordo com projetos e temas a trabalhar nas escolas e talvez
possa acontecer com envolvimento das empresas em que os E.E traba-
Ihem. A Seguranca Social também podera ajudar com servigos para uma
educacdo familiar em contexto com grupos de autoajuda, comunidade e

insercao.

8.2.1.2. REFLETINDO SOBRE O SABER PROFISSIONAL DO TRA-
BALHO EM REDE NA EDUCACAQ

Considero uma experiéncia fundamental que pode servir como
“chave mestra” para 0 sucesso no contexto de trabalho. E certo que existe
uma rede de organizacgdo sistémica de educacdo que beneficia o trabalho
das escolas, auxiliando alunos e professores, que deste modo disponibili-
za um conjunto de fatores que interferem no desempenho e evolucao de
aprendizagens dos alunos, aspetos pelos quais muitas vezes os docentes
sdo totalmente responsaveis mas nem sempre. Na verdade, o desenvol-
vimento psicoldgico, emocional, biologico, psicogenético, sdo aspetos

que muitas vezes ultrapassam a acédo, saber e funcdo do professor. Por
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estas razdes, consideramos que o trabalho docente podera ser mais incisi-
VO se agir com uma verdadeira rede interessada, concebendo que, 0 ponto
de partida deverd estar na acao das familias e docentes para mobilizam os
restantes centros de acdo. Julgo ainda possivel considerar a relagdo com
0s pais e a escola como uma relacéo de redes auto-organizadas, situacoes
informais. Ja as relacdes de servigos, como o apoio prestado por agentes
como psicologa e especialistas das varias areas de apoio a acdo educativa
em contexto escolar e relacGes de empresas, sdo redes fabricadas. Ambos
os tipos de redes sdo fundamentais para o sucesso da acdo educativa, pois
dificilmente um docente compilara um universo completo de saberes
suficiente para responder a todas as situacOes desviantes da norma que
interfiram no trabalho dirigido para o sucesso dos grupos.

Com tal experiéncia chave reconheco a necessidade do sentimen-
to de humildade em cada docente. Humildade para reconhecer as suas
limitacBes enquanto profissional, especialmente numa profisséo que vo-
cacionada para o humano, lidando com dificuldades psicoldgicas, biol6-

gicas, sociais e pedagdgicas, muitas vezes dificeis de superar.

Podemos concluir que esta experiéncia chave confirma que, rela-
tivamente a educacdo, todos os profissionais devem agir de acordo com a
velha maxima ““ um por todos e todos por um”, pois a unido faz a forca e
a diversidade traz consisténcia e totipoténcia necessaria as realidades
educativas da sociedade hodierna.
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8.2.2. EVOLUIR NO MODO DE PLANIFICAR

A planificacdo utilizada subentende a definicdo, justificagédo de
valores, crencas, principios didaticos e motivacdo, presentes na funda-
mentacdo das minhas praticas em contexto, seguindo as sugestfes de
Leite et al. (2004). Deste modo, o tipo de planificagdo utilizado foi de
carater concetual, partindo das concegdes prévias dos alunos para criar
condi¢cdes de conflito cognitivo, propicias a alteracdo desses mesmas
concecgdes. A consequéncia de planificar concetualmente acarretou algu-
mas dificuldades na gestdo do tempo, mas permitiu uma ligacdo entre as
ideias dos alunos, de modo a respeitar as suas necessidades emocionais e
intelectuais. Tal modo de planificar contrapde-se a planificacdo linear
mencionada por Idem, ibidem, que considera teorias técnicas menospre-
zando o carater pessoal dos intervenientes no processo de ensino e apren-
dizagem, respeitando a necessidade de uma educacéo inclusiva, com um
trabalho que atenda a possiveis dificuldades, dos alunos, quer sejam de
caréater afetivo, social (entre o grupo), pratico, cognitivo, moral e biol6gi-
cas. A planificagdo concetual assume-se entdo, «como um texto aberto
que é preciso encher de significado e sentido em funcdo das necessidades
e desafios que o contexto da escola coloca ao professor» (Alonso, 2001.:
28).

Dado que, a planificacdo do trabalho pedagdgico deve responder
a aspetos especificos, orientamos as planificacbes com as indicacdes pre-
vistas por Zabalza (1992) indicando contetdos; objetivos (considerando

0s conhecimentos prévios); estratégias’; atividade do aluno; atividade do

7 No 1.2 CEB sentimos necessidade de definir algumas estratégias iniciais da ac3o
pedagdgica presentes no apéndice n.2 5.
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professor; organizacdo de trabalho, espaco, materiais; tempo de desen-

volvimento das tarefas; provas de verificagéo; critérios de avaliago®.

Analise sobre a evolucdo no modo de planificar

Embora seguindo os principios indicados anteriormente, fomos
confrontados com a necessidade de semana para semana procedermos a
reformulacdo das planificacGes. Estas alteracBes ndo passavam tanto por
definir os parametros a assinalar, mas a sua interpretacdo e modo de pre-

enchimento.

Para maior clareza, descrevo as principais diferengas entre as

primeiras planificacdes semanais e as Gltimas.

Tabela n.° 3 - Comparacéo entre as primeiras e Ultimas planificacfes se-

manais no estagio de 1.° CEB

1% semanas de planificacdo Semanas de planificacdo seguintes

e O campo dos conhecimentos e Apenas se assinalam o0s conheci-
prévios era preenchido com todas mentos prévios que os alunos efe-
as metas respetivas ao ano ante- tivamente detinham, deram provas
rior que seriam necessarias para em aulas anteriores e estdo impli-
trabalhar o conteldo para deter- cadas nas aprendizagens a instalar.
minada aula.

e Assinalavam-se todos os objeti- e Assinalavam-se apenas 0s objeti-

vos especificos das metas que se vos especificos em que incidia o

relacionassem com o trabalho a trabalho, apesar de reconhecer o

propor. cumprimento de outros objetivos
consequentemente.

¢ Distinguem-se apenas conteidos e Distinguem-se contetdos, objeti-

8 Sobre estes, apresenta-se a evolug3o de critérios de avaliagdo no apéndicen.2 6e 7.
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e objetivos especificos apontados
nas metas curriculares.

Indicavam-se as estratégias do
docente e tarefas a propor no
campo onde se registava o de-
senvolvimento da aula.

A definicdo de tempo para a rea-
lizacdo das tarefas era bastante
rigoroso para cada agdo quer das
estagiarias, quer dos alunos.

Poucas e débeis provas de verifi-
cacdo sobre a aquisicdo de con-
teudos.

Os critérios estavam debilmente
definidos, consistindo principal-
mente em “realizou” ou “nao rea-
lizou” e se mostrou dificuldades,
analisando qual para ajudar a su-
perar.

As reflexfes eram bastante deta-
Ihadas por espelharem uma pri-
meira reflexdo e justificacdo das
medidas pedagdgicas escolhidas
que sofreram maturacéo ao longo
do periodo de estagio.

vos especificos e metas. Por con-
siderar que as metas sdo um fim e
0s objetivos 0s passos necessarios
para satisfazer a meta final.

No campo de desenvolvimento de
aula consta a sequéncia de passos
e tarefas propostas a realizar com
e para os alunos. As estratégias
passaram a constar na reflexdo so-
bre as planificagdes.

Atribui-se mais tempo para cada
tarefa, sem detalhar exaustivamen-
te cada passo da mesma, por con-
siderar os diferentes ritmos e difi-
culdades dos alunos.

Provas de verificagdo mais consis-
tentes no que respeita a avaliagdo
de objetivos.

Os critérios foram bastante mais
rigorosos e contavam com uma
avaliacdo didria sobre cada é&rea. °

O corpo das reflexes sobre as
planificacbes era reduzido por
contar com bastantes parametros
definidos ao longo das semanas.

Face as consideracGes do quadro anterior encontramos evolucdes

significativas na perspetiva de quem dirige e analisa o trabalho em sala

® Tal como se pode verificar nos apéndices n.° 8 e 9.
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de aula. Entre elas sublinhamos as que consideramos como principais, e

que sentimos ao longo deste processo de aprendizagem.

. Maior cuidado com nocdes cientifico-semanticas (pois objetivos

especificos ndo sdo metas).
. Reducéo de detalhe sobre cada acdo do docente na planificacéo.

. Registos baseados nas metas afastado de parafrases, o que signifi-
ca que foram interpretadas e pensadas com aplicacdo pratica em contex-

to.

. Diferenga de aprofundamento do plano do dia.

8.2.2.1. MUDANCAS NO MODO DE PLANIFICAR E TRANSFOR-
MACOES NA ACAO PEDAGOGICA

A medida que o tempo de contacto com os alunos avanca, a segu-
ranca da acdo docente deve aumentar, mantendo-se o professor, atento as
diferencas comportamentais dos alunos e a eficacia ou ineficcia de al-
gumas escolhas pedagdgicas. Tal como refere o Decreto-Lei n.° 240/2001
relativo ao perfil de desempenho profissional, no que respeita as compe-
téncias profissionais e pessoais, destacam-se varias dimensfes a traba-
Ihar, como é o caso da dimensdo profissional social e ética, fundamental
para contextos multiculturais, como no caso do presente contexto de es-
tagio. Contudo, acrescentamos nds outros aspetos de desenvolvimento
pessoal diluidos em dimensdes como a do desenvolvimento do ensino e
da aprendizagem (onde integramos o periodo de contacto com o publico

alvo);o maior controlo sobre os impulsos;a comunicagdo num tom de voz
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adequada (sereno e firme), que responde a duas grandes necessidades na
relagdo educativa, a saber, a vinculagdo entre o educador e educando; o
amor e seguranga da disciplina, como destaca Pires (2007), numa refle-
X80 sobre a teoria de vinculagdes de Kentenich. Existe ainda a liberdade
pedagdgica e a confianga com a turma para a seduzir através de expres-
sdes cénicas, como a cantar e representar, por exemplo, técnicas muito
Uteis, por encantar os alunos induzindo-os a momentos de maior concen-

tracdo.

Destacamos ainda que existem caracteristicas de sala de aula que
influenciam bastante o rumo da aplicacdo das planificagdes em contexto
de sala de aula. Arends (1995) refere aspetos como: a multidimensionali-
dade (por existirem varias propostas de trabalho em areas diferentes, por
parte dos alunos); simultaneidade (varios acontecimentos em simultaneo
na sala de aula, que dificultam a gestdo e apoio cuidado dos docentes e
que justifica a necessidade de trabalho a pares); a continuidade (as ag0es
ddo-se muito rapidamente, o que faz com que se criem varias relacdes
com professores e alunos numa aula); a imprevisibilidade (muitas vezes o
rumo da aula toma caminhos inesperados, devido as curiosidades explo-
ratorias dos alunos e as quais o docente deve saber responde, ou contor-
nar para mais tarde aprofundar com saberes e materiais adequados); a
notoriedade (pois as acGes em sala de aula sdo sempre acontecimentos
testemunhados); e historicidade (acumulacéo de experiéncias e rotinas do

grupo que ficam registadas).

Ap0s considerar os dados apresentados e a sua analise, procurarei
realizar uma autoavaliagdo com base nas fases de desenvolvimento pro-
fissional apontadas por Fuller & Brown (1975) considero que ndo passei

pelal.? fase no estagio (Em que me identificava com os alunos e pouco

89



Escola Superior de Educagéo | Politécnico de Coimbra

me preocupava com questdes sobre a acdo docente). Creio que cheguei
ao contexto do 1.° CEB na 2.2 fase (Manifestando grande desejo de ade-
quacdo as funcdes do docente, pretendendo controlar os comportamentos,
préprio e dos alunos, bem como aprofundar os conhecimentos), chegando
a 3.2 fase dentro de 4 aulas lecionadas, imbuida de uma enorme preocu-
pacdo sobre o meu desempenho e sentindo as limitacGes e frustracfes
sobre a situacdo de ensino. Anoto também que considero que emergi pro-
fundamente na fase 4, onde nos focAmos nas preocupacdes dos alunos,
com as suas necessidades sociais, académicas e emocionais, centrando-
nos igualmente na relagdo com os alunos. Destaco a importancia destas
questBes, porque entendo que as grandes problematicas com que devia
trabalhar eram, de facto, as necessidades dos alunos, mesmo assumindo
que nem todo o trabalho dependia da minha acdo mas deveria, pelo me-
nos, cuidar e incentivar toda a ajuda para conduzir a resolucao dos pro-

blemas dos alunos.

Kagan (1992) fala sobre a evolucdo dos estagiarios. Refere ele
que o estagiario é capaz de falar sobre as estratégias, seus principios e
aplica-las com esforco em contexto. Considero, que no inicio me encon-
trei no nivel de conhecimento de rotina, o qual procurei secundar com
uma aproximacao do conhecimento profundo, ndo somente cumprindo as
condicionantes do nivel anterior, como conseguindo adapta-las com ino-
vacdo a qualquer meio, tanto dentro da escola como em passeios exterio-
res a sala de aula e com exemplos diversificados de temas, de forma qua-
se automatica e instintiva, preocupando-me com casos especificos dos

alunos quando da lecionacéo das aulas.
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8.2.2.2. REFLETINDO SOBRE O SABER PROFISSIONAL DO TRA-
BALHO DE PLANIFICACAO EDUCATIVA

As planificagOes desenvolvem-se e adaptam-se de acordo com o
trabalho que se pretende realizar com a turma, sendo que se tornam mais
incisivas e claras quando os pilares pedagdgicos que as sustentam estdo

bem definidos tanto pelo docente como pelo estagiéario.

De facto, com base na espiral de Brunner (1977), as aprendiza-
gens do docente também sofrem maturacdo. Em nosso entender, ensinar
é, pois, um processo de aprendizagem de novas formas de acdo pedago-
gica e de reaprendizagem por ter um novo olhar sobre a articulacéo e
aprofundamento de contetdos. Os docentes estdo igualmente sujeitos a
pedagogia da descoberta referida por Dewey (1927) porque, sujeitos a

uma constante descoberta da profisséo.

Entendo assim que, em qualquer fase de aprendizagem devemos
conceber que existem possibilidades de evolucdo, por muito complexa
e/ou restrita que seja a realidade a trabalhar. Se o caminho se faz cami-
nhando, como diz o provérbio espanhol, entdo a educacdo compde-se
com o ensino dos outros, de nos proprios e dos nossos produtos para tor-
narmos as acGes mais coesas e incisivas, o que requer uma boa planifica-

¢ao como primeiro passo de um caminho em evolucao.
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PARTE 111

PRATICA DE ENSINO SUPERVISIONADA EM 2.° CICLO DO
ENSINO BASICO
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CAPITULO 9

ORGANIZACAO DAS ATIVIDAES DE PRATICA DE ENSINO

SUPERVISIONADA EM 2.° CICLO DO ENSINO BASICO

Neste capitulo explicitam-se as dimensdes e atividades formativas desen-
volvidas pela estagiaria ao longo do estagio de pratica supervisionada em
2.° CEB.

A Prética Profissional supervisionada realizada no 2.° Ciclo do
Ensino Bésico (2.° CEB), surge no ambito da unidade curricular Pratica
Educativa: Estagio 2.° CEB. Esta surge na continuidade do Decreto-Lei
n.% 43/2007 de 22 de fevereiro, com o exercicio da docéncia e a vivéncia
do funcionamento da escola como um todo que agiliza o desenvolvimen-
to profissional inserto no Decreto-Lei 241/2001, tal como fora referido
no capitulo 5 do presente relatorio.

A dimenséo da planificacédo

Também a dimensdo da planificacdo segue a Otica de elaboragédo
apresentada no 1.° CEB, respeitando as adaptacdes necessarias do 2.°
CEB, como é o exemplo de: um carater mais individual da abordagem
das temaéticas (apesar de se valorizar uma relacdo interdisciplinar); maior
rigidez no tempo disponivel para cada area do saber; idades dos alunos; e
articulagdo com colegas professores de as outras areas. Paralelamente aos
aspetos anteriormente referidos, mantém-se a ideologia de colocara maior

énfase na agdo do aluno, contando que o professor seja um orientador,
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observador, esclarecedor e apoiante da acdo educativa, contando com a
importante disponibilidade de materiais didaticos.

O exercicio de planificacdo continua portanto a procurar espe-
Ihar os objetivos e organizacdo do trabalho pedagogico e a assegurar a
compreensdo dos alunos, bem como a relacdo multidisciplinar porque,
defendo que agdes atrés de fins sem contetdo definido, sdo um esforco

vazio e ineficaz.
A dimenséo da intervencdo em sala de aula

A intervencdo letiva procura adaptar o plano de acéo, previsto na
planificacdo, as situacdes de imprevisto proporcionadas pelos alunos ao
longo das aulas. Cada semana tinha um trabalho orientado por tematicas
que eram exploradas nos dois dias de intervenc¢do, no caso de Historia e
Geografia de Portugal e de Ciéncias da Natureza e, nos trés dias de inter-
vencdo no caso de Matematica e de Portugués. Todas as intervencdes
aconteceram nas salas de aula das turmas, a excecdo dos momentos co-
memorativos previstos no PAA da escola, que aconteceram no recreio, e
em espacos exteriores a escola, como a visita a Bugaco, bem como a vila

e fabrica do Luso.

A anteceder a intervencgdo letiva, decorreu um periodo de duas
semanas de observacdo das praticas da docente titular com a turma, con-
tribuindo para o enriquecimento das reflexdes aquando da concecao das
planificacbes e observacdo de outras duas semanas de observacdo das
praticas pedagogicas da colega de estagio, no caso da disciplina de Ma-
temaética e Ciéncias da Natureza.

95



Escola Superior de Educagéo | Politécnico de Coimbra

O periodo de intervencao letiva decorreu em dois ou trés dias por
semana, consoante a disciplina a lecionar, durante 7 semanas. Este tempo
de intervencdo era de carater individual, contrariamente a situacéo do 1.°
CEB, contando com a observacédo das aulas das colegas e posterior refle-

xao coletiva, entre professora titular e as duas alunas de par de estagio.

De seguida listam-se os temas e objetivos gerais de trabalho para
cada area curricular. A Portugués lecionaram-se e desenvolveram-se
aprendizagens associadas a: expressao e interpretacdo oral; leitura e es-
crita de varios tipos de texto; andlise literaria; e exploragdo gramatical.
No que respeita a Matematica lecionaram-se e desenvolveram-se apren-
dizagens associadas a: calculo de area de figuras planas; reconhecimento
de figuras equivalentes; conversdo de unidades do sistema métrico; e
composicdo e decomposicao de figuras. Quanto a abordagem de Ciéncias
Naturais lecionaram-se e desenvolveram-se aprendizagens associadas a:
identificacdo de diferentes tipos de micrébios, identificacdo de microbios
benéficos e patogénicos, regras de higienizacdo e prevencdo contra mi-
crébios. Por fim, a propdsito da Histéria e Geografia de Portugal leciona-
ram-se aprendizagens associadas a: conhecer e compreender as causas do
golpe militar do 25 de abril de 1974; relacionar o 25 de abril com a des-
colonizagdo e com o fim do Império; reconhecer no programa do Movi-
mento das Forcas Armadas, o fim da ditadura e o inicio da construcéo da
democracia; conhecer e compreender as consequéncias do 25 de abril de

1974 ao nivel da democratizacdo do regime e da descolonizagao.
A dimensdo pos-intervencao

Findadas as praticas letivas nas varias areas do curriculo do 2.°

CEB, era efetuada uma reflexdo com cada professora cooperante, quando
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prestava supervisdo na auséncia da orientadora de trabalho em cada dis-
ciplina e com o par pedagdgico, que exigia, por vezes, a reorganizacao da
planificacdo da aula seguinte.
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CAPITULO 10

CARATERIZACAO DO CONTEXTO DE INTERVENCAO EM 2.°

CICLO DO ENSINO BASICO

Neste capitulo sera apresentado e caraterizado um conjunto articulado de
dimensGes (Agrupamento, escola, turmas de estagio) resultantes do peri-
odo inicial de observacdo dos contextos educativos em 2.° CEB, que se

revelou fundamental para a fundamentacdo da acao e as proprias préticas.

10.1.1. CARATERIZACAO DO AGRUPAMENTO DE ESCOLAS

O Agrupamento de escolas onde decorreu o estagio de 2.° CEB
foi criado o ano letivo de 2003/2004, agregando um JI, trés escolas basi-
cas de 1.° CEB e uma de 2.° e 3.° ciclos. Este Agrupamento tem na sua
maioria uma populacdo escolar proveniente da area de influéncia das
escolas, servindo, portanto, uma populacdo maioritariamente urbana,

apesar de existir uma minoria rural.

10.1.2 POPULACAO ESCOLAR E RECURSOS HUMANOS

O Agrupamento tem no seu conjunto 1091 alunos distribuidos por
trés ciclos de escolaridade: 1.° Ciclo do Ensino Bésico 485 alunos, 2.°
Ciclo do Ensino Bésico 331 alunos e 3.° Ciclo do Ensino Basico 275 alu-
nos. Da totalidade dos alunos fazem parte 45 alunos com NEE de carac-

ter permanente (distribuidos por diversos anos de escolaridade), onde se



Mestrado em Ensino do 1.° e 2.° Ciclo de Educagdo Basica

incluem 6 alunos com a medida Curriculo Especifico Individual (CEI). O
Agrupamento integra 1091 Discentes, 148 Docentes e 53 elementos de
Pessoal Nao Docente, distribuidos por Assistentes Técnicos, Assistentes

Operacionais e Psicologo.

10.1.3. INTENCIONALIDADES EDUCATIVAS

Para além dos cursos de formagdo curricular, o Agrupamento
promove a existéncia de projetos dindmicos, que contam com envolvi-
mento parental e iniciativas no ambito de atividades de apoio ao curriculo
formal, com vista a facilitar a existéncia de aprendizagens diversificadas,
bem como 0 acesso a recursos documentais e tecnolégicos complementa-
res ao estudo na sala de aula. Esta oferta é dinamizada por: servicos das
Bibliotecas Escolares / Centro de Recursos Educativos (BE/CRE); Salas
de Estudo; Clubes; Ateliers; Gabinete de Informacao e Apoio ao Aluno;
Projetos e Parcerias. Estas atividades extracurriculares sdo um contributo
para a formacdo global do aluno em areas consideradas prioritarias, como
a formacao pessoal, social, civica, estética e tecnologica.

O PAA do Agrupamento de Escolas «Pretende apresentar a co-
munidade Educativa as estratégias de concretizacdo e desenvolvimento
do curriculo para o ano letivo 2012/2013, a partir das propostas feitas
pelos diferentes intervenientes da comunidade escolar. A dinamica do
Agrupamento permitira a integracdo de outras atividades que surjam e
que sejam consideradas pertinentes.» (PAA 2012/2013). Este plano esta
interligado com os objetivos e metas definidas no PEA (Projeto Educati-
vo de agrupamento), centrados «numa linha prioritaria de acdo dedicada

a Cidadania, nas suas mais variadas vertentes, reforcando uma formacéo
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do individuo enquanto cidaddo responsavel para consigo, para com 0S
outros e para com a sociedade.» (PCA, 2012-2013).

De forma a ser promovida a cidadania, existe uma articulagdo
transversal que transparece quer nos documentos de organizagéo curricu-
lar, quer na coordenacédo entre 0s varios servicos da escola. Assim, € vi-
sivel tanto no PAA como no RI a implementagdo de atividades ludi-
co/educativas, o interesse em desenvolver atividades com o apoio dos
Servigos de Psicologia e Orientacdo e atividades desenvolvidas pelos

servicos de Educacao Especial.

10.2.CARATERIZACAO DA ESCOLA E MEIO ENVOLVENTE

A escola onde estagiei situa-se na Freguesia de S. Antonio dos
Olivais, maior freguesia da Regido Centro e uma das maiores de Portu-
gal. Trabalha principalmente com criangas provenientes de meio urbano
de nivel socioeconémico e cultural médio. Como escola sede de Agru-
pamento nela concentram-se as principais tomadas de decisdo sobre o
mesmo e responde as questdes mais problematicas como a questdo da
multideficiéncia. Esta instituicdo tem uma oferta educativa composta
pelo 2.° Ciclo do Ensino Basico (5.° e 6.° anos), pelo 3.° Ciclo do Ensino
Basico (7.%; 8., inclui uma turma de Percurso Curricular Alternativo, e

9.° anos).

10.2.1. POPULAGCAO ESCOLAR E RECURSOS HUMANOS

O corpo docente da escola onde aconteceu o estagio, sede de

Agrupamento, é constituido por 127 Docentes que inclui alguns a lecio-
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nar no Estabelecimento Prisional de Coimbra, o Pessoal Ndo Docente é
constituido por 42 elementos, distribuidos por Assistentes Técnicos, As-
sistentes Operacionais e Psicélogo. No total existem 690 alunos distribu-
idos da seguinte forma: 84 no 4.°ano, 154 no 5.°ano, 177 no 6.°ano, 95 no
7.%ano, 89 no 8.° ano e 91 no 9.%ano. Existem ainda 10 alunos da unidade
de multideficiéncia com paralisia cerebral e deficiéncia motora que fre-
quentam as aulas de expressdes com a restante turma para proporcionar

momentos de relacéo e integragcdo com os colegas.

10.2.2. RELACOES INTERPESSOAIS E ORGANIZACIONAIS

Num espaco educativo onde os alunos se relacionam com tantos
adultos é mais dificil estabelecer uma relagdo proxima de confiancga, co-
mo acontece com o0s docentes de 1.° CEB, contudo verifica-se que na
maior parte dos casos as turmas aproximam-se mais do seu Diretor de
Turma por ser com ele que tem formacg&o civica e com quem discutem
questbes comportamentais, ou dificuldades familiares que afetem o de-
sempenho escolar dos alunos. E evidente a forma como a personalidade
dos docentes influencia nesta relagéo e, por isso, nota-se uma variacao na
relacdo que os alunos estabelecem com os adultos que os acompanham.
Apesar desta variacdo natural, alunos, professores e funcionarios de-
monstram atitudes respeitosas de interajuda, cooperacdo e educacdo mu-
tua.

A organizacdo de clubes e projetos contribui positivamente para
estabelecer e reforcar as relagdes interpessoais entre alunos e restantes
agentes da acdo educativa. A escola tem clube e projetos de: Reutilizacao

de Manuais Escolares; Projeto Pense Industria; PEES- Educacdo para a
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Saude; A Descoberta do Patriménio; Clube Europeu; Clube de Modelis-
mo; Clube de Desenho e Pintura; Clube de Jogos Estratégicos de Mate-
mética; Clube de Protecdo Civil; Clube de ECastro TV; Clube de Guitar-
ra; Xadrez; Badminton; Basquetebol e Ténis de Mesa. Todos os projetos
ou clubes respondem a orienta¢des programaticas e curriculares, podendo
auxiliar as aprendizagens lecionadas em diferentes areas. Ressalvo que
responde ndo somente a &reas curriculares disciplinares, como néo disci-
plinares, a saber, formacdo civica e area de projeto.

Com o objetivo de responder o melhor possivel e de estar presen-
te nas atividades dos seus educandos, a Associacdo de Pais participa nos
momentos abertos a sua intervengdo em comemoragdes, mostrando voz
ativa, sempre que possivel, e é responsavel pela festa final de ano que

acontece na escola.

10.2.3. ESTRUTURAS FISICAS E RECURSOS MATERIAIS

A escola conta com 6 blocos, 5 dos quais destinados a préatica le-
tiva e 1 destinado aos servicos administrativos e demais 6rgaos de gestao.
Conta ainda com um pavilhdo gimnodesportivo e um campo exterior
bastante amplo que confere liberdade aos alunos, mas de pouco espaco
verde. Apesar de apresentar muitos canteiros estes ndo estdo cuidados o
que poderia dar oportunidade a uma boa agdo de sensibilizacdo para o
ensino das ciéncias e para o cuidado botanico. A escola conta com salas
de aula com utilidade transversal, para teatro, ciéncias, reunifes e uma
sala de multideficiéncia e um mini apartamento para que os alunos com
NEE (Necessidades Educativas Especiais) profundas possam aprender a

desenvolver atividades caseiras do quotidiano como, fazer uma cama.
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Para apoiar o desenvolvimento das aulas, a escola disponibiliza
alguns materiais didaticos das varias areas, recursos em pequeno nimero
que, por isso, ndo se encontram dispostos em todas as salas das areas,
mas sim em arrecadagdes acessiveis a todos os docentes ou nalgumas
salas de aula especificas. Finalizo com o apontamento de que o0 contacto
com as TIC existe em todas as salas de aula, pois todas estdo apetrecha-
das com computador e projetor, que podera ou ndo ser utilizado pelos
alunos.

Caso existam alguns imprevistos, os alunos sdo convidados a des-
locar-se a uma sala destinada para Ordem de Saida de Sala de Aula (OS-
SA).Contam também com uma Sala de Estudo (SE) e por vezes com
Substituicdo do Professor Ausente (SPA), momentos para 0S quais 0S

professores tém horario definido para dar resposta.

10.3.CARATERIZAC;AO DAS TURMAS ONDE INTERVIM

Durante a experiéncia educativa em 2.° CEB contactei com 4
turmas diferentes razdo por que, a propdsito de cada disciplina sobre a
qual apresento reflexdes, constam as respetivas caraterizacGes gerais do

grupo com o qual trabalhei.

10.3.1. CARATERIZACAO DA TURMA DE ESTAGIO A PORTU-
GUES

A turma do 6.° ano, composta por 21 alunos, 10 raparigas e 11 ra-
pazes de 11 anos, provenientes de um meio sociocultural e econémico
médio-baixo, como referem as informagdes do Plano de Turma. Em mé-

dia os resultados escolares, no que respeita ao portugués, sao bons. Ape-
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sar de a turma conter alunos com NEE estes sdo capazes de acompanhar
0 grupo, embora exibindo avalia¢des satisfatorias baixas.

A turma apresenta: comportamento calmo e respeitador da inte-
gridade dos colegas e do professor; boas formas de convivéncia na sala
de aula; e, em geral, os alunos sdo bastante empenhados nos trabalhos.
Neste grupo ha alunos que frequentam assiduamente os momentos de
apoio devido a necessidades especificas de aprendizagens relacionadas
com cada area curricular. Todos frequentam estes momentos de trabalho
e partilha de conhecimento para esclarecimento de duvidas quando algum
motivo o justifica. Contudo, existem 5 alunos assiduos, que sdo acompa-

nhados com apoio de Matematica, 3 a Portugués e 1 a Inglés.

10.3.2. CARATERIZAC}AO DA TURMA DE ESTAGIO A HISTORIA
E GEOGRAFIA DE PORTUGAL

A turma de estagio era constituida por 29 alunos com um estatuto
socioecondmico e cultural médio alto e idades compreendidas entre 0s 10
e 12 anos. No grupo existiam16 alunos rapazes e 13 raparigas. A turma
tinha um aluno que ficou retido no 1.° Ciclo do Ensino Basico e no 6.°
ano e um caso de NEE, que ndo ultrapassa os 30% nos testes, manifes-
tando dificuldades cognitivas, segundo informacdo de Plano de Turma
baseada em analise psicoldgica. E uma turma muito participativa, interes-
sada e motivada para as aprendizagens, especialmente para Historia e
Educacdo Fisica. Uma vez que atribuem verdadeiro significado ao que
aprendem, sendo capazes de relacionar as aprendizagem. Por tudo isto,

em média, sdo bons e/ou muito bons alunos.



Mestrado em Ensino do 1.° e 2.° Ciclo de Educagdo Basica

10.3.3. CARATERIZACAO DA TURMA DE ESTAGIO A MATEMA-
TICA

A turma do 5.°A é composta por 25 alunos, 8 raparigas e 17 rapa-
zes de 10 anos, provenientes de um meio sociocultural e econémico me-
dio-baixo, conforme o Plano de Turma. A maioria dos alunos é de Coim-
bra ou das redondezas. Apesar de ndo ser considerada uma turma com
problemas comportamentais, € uma turma muito barulhenta e que se es-
quece das regras de sala de aula com frequéncia. Os alunos da turma séo
no geral muito participativos e empenhados nas suas aprendizagens.
Apesar de ndo haver alunos com NEE, existia um aluno com acompa-
nhamento psicologico da escola, pois revela instabilidade emocional, e

dois alunos com plano de recuperagéo.

No que respeita ao desempenho da turma, esta tem mostrado um
bom desempenho a nivel de apreensdo de conteddos, informagdo que
detenho por intermedio da docente titular, por resposta aos testes e apre-
ciacdo das minhas praticas, sendo que contém dois alunos que manifes-

tam nitidas dificuldades globais de aprendizagem.

10.3.4. CARATERIZAC;AO DA TURMA DE ESTAGIO A CIENCIAS
NATURAIS

A intervencdo educativa foi efetuada numa turma de 6.° ano com-
posta por 23 alunos, sendo 12 raparigas e 11 rapazes, com idade em me-
dia de 11 anos. Sao provenientes de um contexto socioeconémico e cul-
tural médio, como consta no Plano de Turma, contando apenas com um
aluno assinalado com NEE (dificuldades de aprendizagem de contetdos).
Pode dizer-se que a avaliacdo em ciéncias dos alunos desta turma € boa,

confrontando com a avaliagdo dos niveis aferidos pelos alunos no 1.° e
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2.° periodo e em didlogo com a professora cooperante, com um compor-
tamento cumpridor dos seus direitos e deveres estipulados no estatuto do
aluno. Relativamente ao trabalho desenvolvido com este grupo, conside-
rei uma fundamentagdo didatico-pedagogica e uma reflexdo final que

aponte para aspetos vivenciados em contexto educativo real.
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CAPITULO 11

INTERVENCAO PEDAGOGICA EM 2.° CICLO DO ENSINO
BASICO

A intervencdo em sala de aula é aqui fundamentada. S&o descritas
as praticas pedagogicas mobilizadas em sala, com base na caraterizagao
do contexto de intervencao, explicitando-se as opcBes pedagdgicas con-
sideradas mais adequadas ao contexto de cada turma /area disciplinar.
Tendo como pano de fundo as opgbes pedagogicas, sdo descritas e refle-
tidas as experiéncias de intervencdo que considerei profissionalmente
mais significativas e que se designam por experiéncias-chave.

A prética de estagio no 2.° CEB compreendeu duas semanas de
observacéo das aulas lecionadas pelas professoras titulares, duas semanas
de observacdo das praticas letivas do par de estagio e duas semanas da
minha intervencdo letiva. Durante a minha intervencdo lecionei quatro
aulas da disciplina de Histéria e Geografia de Portugal e de Ciéncias da
Natureza (sendo que, em cada uma das disciplinas, metade da interven-
cao aconteceu em aulas de 45 min e a outra em aulas de 90 min). As res-
tantes disciplinas, Portugués e Matematica foram lecionadas ao longo de
6 aulas com a duracéo de 90 min cada.

Na disciplina de Portugués trabalhei todos os dominios do curri-
culo, tendo como temas fundamentais o texto dramatico e narrativo, com
um trabalho muito incisivo nas componentes de andlise textual e grama-
tical, a partir dos textos em estudo. No que respeita a Historia, o tema
abordado foi 0 25 de Abril de 1974; quanto a Matematica o tema predo-
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minante, a partir do qual se reviram muitos conteudos relacionados, foi o

das areas; e por fim, a Ciéncias, o tema explorado foi a microbiologia.

No que respeita a pratica letiva de portugués sera apresentada a
fundamentacéo teorica sobre a qual se baseou a préatica letiva e de plani-
ficacdo. De seguida apresenta-se uma reflexdo sobre as praticas em con-
texto de estagio que subentendem as aprendizagens mais importantes que

retive desta experiéncia.

11.1. FUNDAMENTACAO DAS PRATICAS PEDAGOGICAS DE
PORTUGUES

De seguida passamos a apresentar a fundamentagdo tedrica e re-
flexiva acerca das praticas. Fazemo-lo considerando as carateristicas da
turma, ja& mencionadas.

E comum referir-se que para exercer a fungio docente, o profes-
sor deve definir um conjunto de ideias e estratégias sob as quais oriente
de forma coesa a sua acao pedagogica. Ora, num estagio de preparacdo
para a docéncia acreditamos que devemos considerar aspetos que respei-
tam ndo somente a acdo de estagio como num futuro profissional. Assim
sendo, refletimos sobre como explorar os dominios definidos nas Metas
Curriculares de Portugués Ensino Basico, por exemplo, na forma como
utilizar os manuais; a organizacdo do espacgo; a comunicacdo com o gru-
po; a cooperacgdo intergrupal; as propostas de TPC; as rotinas; 0 recurso
as TIC; o documento de suporte para a planificacdo e as concecdes tedri-
co-pedagdgicas. Apresento estes itens de seguida.

Através da proposta de metas curriculares organizadas em domi-
nios de ensino, no campo do ensino da lingua portuguesa, considero que

urge uma reflexd@o tedrica sobre possiveis abordagens. Na minha perspe-



Mestrado em Ensino do 1.° e 2.° Ciclo de Educagdo Basica

tiva, a resposta as abordagens deve ser aberta a varias metodologias, es-
tratégias e concecOes filosoficas sobre a pedagogia e valores educativos
nos varios momentos da histéria da educagdo. Doravante, considero que,
em qualquer momento, importa definir ideias sobre as abordagens de
conteudos e orientagfes programaticas sobre cada area de estudo. Relati-
vamente ao portugués, comecando a especificar os dominios, reflito so-
bre a leitura, escrita, oralidade, gramatica e educagdo literaria.

Sobre a leitura considero que importa explorar as diferentes abor-
dagens de leitura permitindo sobretudo que seja uma atividade libertado-
ra, prazerosa, instrutiva e desafiadora. A motivacdo para a leitura, deve
ser alimentada pelo docente com recurso a leituras para trabalhar a pro-
posito do dominio da educacdo literaria. Ao longo da minha prética edu-
cativa de portugués, este dominio foi implicitamente trabalhado com re-
curso aos textos, mas ndo explicitamente porque a escola definiu que este
ano ainda néo trabalhariam desta forma com o 6° ano. A leitura pode ser
variada com recurso as varias estratégias apontadas por Isabel Solé
(1998) no livro Estratégias de Leitura, para desafiar o aluno a divertir-se
e ser criativo enquanto desenvolve aprendizagens que podem ser conse-
guidas de forma ludica.

Relativamente a escrita, consideramos de extrema importancia as
licbes de Maria Alberta Menéres (2002), na obra O Poeta faz-se aos 10
anos, por nos mostrar que devemos permitir liberdade criativa aos alunos
e fundamentalmente alimenta-la em vez de comecar o processo de ensino
e aprendizagem com sucessivos cortes, relacionados com 0s erros orto-
graficos que desmotivam o aluno e o desinteressam da relacdo com a
escrita e retiram a vontade em mostrar e partilhar as suas producdes. O

docente pode alimentar o desafio e gosto por escrever de forma criativa,
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baseando-se em diversos suportes®: (com as devidas adaptacGes para a
turma em contexto de sala de aula). Uma vez que a melhoria das aprendi-
zagens se sustenta com uma boa compreensdo da leitura, considero, a
semelhanca de Giasson (1993), quando sublinha que é necessario um
processo que inclui varias etapas para alguém se tornar leitor e, por isso,
propde processos de integracdo na leitura que passam por levantar a ideia
principal e o resumo. De seguida, a mesma autora sugere a exploracdo de
textos narrativos e, finalmente, de textos informativos, por subentender
uma gradacdo nas competéncias e saberes em cada fase. Penso ainda que,
tanto quanto possivel, os dominios devem ser relacionados, bem como as
disciplinas para contribuir para um ensino multidisciplinar e interdisci-
plinar como referem Leitdo et al. (1993). A relacdo entre os dominios
pode partir de sugestdes assinaladas nos Guibes de implementacdo do
Programa de Portugués do Ensino Basico (de leitura, escrita, conheci-
mento explicito da lingua e oral) em que se indicam possiveis abordagens
de trabalho.

Relativamente a oralidade, verifico que existe pouca literatura
com orientagdes dirigidas a exploracdo em sala de aula, apesar de consi-
derar que esta deve ser enriquecida e cuidada em todos os momentos e
contextos educativos. Para auxiliar o seu trabalho em sala de aula, Silva
et al. (2011) sugerem um conjunto de propostas possiveis a explorar no
Guido de Implementacdo do Programa de Portugués do Ensino Basico:
Oral.

vAbreu, Claudia (2011). Novo Jogos Répidos Atividades Ladicas de Sala de Aula do 5.°
ao 12.°anos. Porto: Porto Editora.; Abreu, Claudia (2006). Jogos Rapidos para revisédo
dos testes do 5.° ao 9.%anos: para Pais e Filhos. Porto: Porto Editora.; Filipe, Helena; &

Ledo, Margarida (2005). 70+7 propostas de escrita. Porto: Porto Editora.
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Para explorar o dominio da gramatica concordo com as propostas
de Lola Xavier (2013), que defende uma abordagem da gramatica pela
descoberta das regularidades e padrdes da lingua, aproveitando os exem-
plos, experiéncias e conhecimentos prévios dos alunos. Assume-se tam-
bém como bom desafiador de construcéo do significado da gramatica a
obra Emilia no pais da gramatica'!, de Monteiro Lobato, em que as clas-
ses de palavras se tornam personagens com exemplos de simples com-
preensdo, permitindo a constru¢do concetual numa base de exploragéo,
compreensdo e construcdo de conceitos subjacentes a aquisi¢do dos con-
tetidos a trabalhar.

Por fim, quanto a educacéo literaria, apesar de ndo ter sido traba-
Ihada em contexto de estagio na perspetiva das Metas Curriculares, con-
sidero que deve ser mais suportada sob o ponto de vista teorico. Para
trabalhar com correcdo o dominio da literatura, que ndo esta orientado
pelos guides, o docente pode basear-se, como suporte tedrico, na obra
Teoria da Literatura, de Vitor Aguiar e Silva.

Concluida a apreciacdo acerca dos dominios previstos nas Metas
Curriculares, efetuamos, de seguida, algumas consideracGes sobre 0s
manuais. Julgo que a utilizacdo de manuais é benéfica para suportar al-
gumas propostas de trabalho, sistematizar contetdos e apoiar o estudo
individual dos alunos. Contudo, nas minhas aulas ndo foram utilizados
como guias pelo facto destes necessitarem de adaptacdo ao publico em
causa, pois ndo consideram as suas dificuldades, nem os aspetos em que
os alunos sdo melhores (por ndo considerar as carateristicas das criancas)
e motivacdo de cada grupo. Baseio-me assim nas praticas de Manuela

Neves e Margarida Martins (1994) que sugerem uma exploracdo com

11 A obra Na casa da lingua moram as palavras, de Julia Nery, podera ser
igualmente um ponto de partida para o estudo da morfologia.
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significado empirico para os alunos, através das relagbes com as suas
vivéncias. No entanto, a docente responsavel de turma recorre frequen-
temente as propostas de trabalho do manual cujo uso passa também por
justificar o investimento dos pais no material. Pela nossa parte apenas
recorremos a este suporte quando tal se apresentava conveniente a propo-
sito das praticas letivas, com adaptacfes sempre que se justificaram.

Quanto a organizacdo e movimentagdo no espaco, na nossa pers-
petiva, o trabalho em sala de aula deveria partir de uma organizacdo em
U, como sugerem Maria Leitdo et al. (1993), para que todos consigam
comunicar, discutir e avaliar comportamentos de outros. Tal opcao per-
mite valorizar mais as discussfes de turma em vez de colocar a ténica na
oralidade do docente. Apesar da nossa pretensdo e devido a quantidade
de alunos para o espaco disponivel, tornou-se claro que tal ndo era viavel
e, por isso, continuei a manter a organizacao do espaco em filas paralelas.
Tal disposi¢cdo permite a mobilizagdo do docente ao longo do espaco para
captar a atencdo dos alunos, recorrendo a alguma gesticulacéo e variacéo
de expressao facial e vocal.

Atendendo a que as alteracGes referidas no ultimo paragrafo ape-
lam a comunicacdo de intengdes através de expressdes, acrescentamos
que apoio a ideia da comunicacdo entre grupos e professores deve ser
interativa entre todos os elementos do grupo, recorrendo a discussoes de
turma referidas por Stein (2009), como uma estratégia potenciadora de
esclarecimento de novas aprendizagens. Desta forma permito que exis-
tam momentos de exposicdo das concegdes dos alunos, analisando o0s
erros e aspetos bem apreendidos.

Uma vez que a exposicao e andlise contribui para uma cooperagédo
de trabalho de grupo, entendemos favoravelmente as propostas de coope-

racdo recorrendo a trabalho de pares e trios que proporcionam a desen-
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voltura das aprendizagens na Zona de Desenvolvimento Proximo*? (Vi-
gotsky, 1989). Assim os alunos arriscam mais nas suas participacoes e
suportam-se mutuamente, conseguindo um produto final mais rico do que
isoladamente.

Acerca dos TPC, uma vez que neste ciclo os alunos contactam
com varios professores e nem sempre tém um apoio orientado do estudo
em contexto familiar, entendemos favoravelmente, dirigir trabalhos a
realizar em casa, pelo menos duas vezes por semana, com o propoésito de
definir ritmo de trabalho individual que permita aos alunos confrontaram-
se com as suas dificuldades para as apresentar superadas na aula seguinte
da disciplina. Esta proposta pretende ainda sistematizar os conhecimentos
adquiridos e relembrar outros ja explorados. Apesar da nossa opinido
sobre a periodicidade dos TPC, a docente responsavel pela turma estabe-
lece trabalhos para casa em todas as aulas, principalmente por ser uma
disciplina de exame. Tendo em conta que a minha relacdo com a turma
era de carater passageiro, ndo me senti no direito de interferir nas regras
definidas pela docente, por considerar que poderia levantar alguns confli-
tos entre o grupo e a propria professora. Propus, entdo, trabalhos de casa
em todas as aulas, respeitando a rotina de trabalho. Por fim, observo que
todos os trabalhos que necessitem de suporte escrito devem ser corrigidos
individualmente e, aquando da entrega dos mesmos, o docente deve
chamar a atencdo dos alunos para 0s aspetos que julgar mais significati-
VOS.

Relativamente as rotinas em sala de aula, estdo presentes desde o
inicio de cada aula. As aulas iniciam-se com a apresentacdo de um livro

escolhido por cada aluno. Nesse momento pretende-se que os alunos ex-

12 A ZDP, Zona de Desenvolvimento Préximo , ja fora referida e explicada no capitulo
da investigacao.
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ponham oralmente a analise sobre a obra, indicando autor, edi¢do, ano,
realizando uma apreciacdo geral da obra, um resumo, sinopse e as pala-
vras mais dificeis e o respetivo significado.

Esta rotina permite trabalhar a leitura, analise de texto, exposicao
oral e apreciacdo literaria, contribuindo para a desenvoltura das aprendi-
zagens conforme as indicagdes das Metas Curriculares atualmente apli-
cadas. Seguidamente, era analisado um dos textos através do qual se rea-
lizam pontes entre todos os dominios das Metas e finaliza-se a aula com a
indicacdo de TPC.

No que respeita as TIC, atendendo a que estdo cada vez mais pre-
sentes na sociedade hodierna, elas fazem também parte da realidade dos
alunos, servindo de bom suporte para estimular aprendizagens holisticas.
Desta forma, a semelhanca do que refere Lola Xavier (2013),é possivel
trazer a realidade a sala de aula, desafiando ainda a motivacdo para a
aprendizagem do aluno integrando e desenvolvendo competéncias (Car-
valho, 2011). Estas competéncias podem ser de autonomia, comunicacao,
expressao escrita, pesquisa, e, ainda, podem estar associadas a conteudos
especificos de varias areas curriculares. As TIC ajudam a expor imagens,
videos, musicas que permitem apelar as aprendizagens dos alunos com
base nas inteligéncias multiplas apontadas por Gardner (1983), respon-
dendo de alguma forma a perfis cognitivos dos alunos, apoiando os que
sd0 mais sensiveis ao som, a imagem e a palavra. O contacto com as TIC
podera ser explorado em casa. Para isto devemos propor boas fontes para
os alunos explorarem numa zona de maior conforto onde sintam que po-
dem arriscar sem medo de errar até compreender.

Quanto ao proximo aspeto de reflexdo consideramos, para a plani-
ficacdo, as indicacdes constantes nas Metas Curriculares do Ensino Ba-

sico (2012), contudo, também, seguimos indicadores presentes no Pro-
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grama de Portugués do Ensino Béasico (2009). Esta opcdo assemelha-se
ao trabalho desenvolvido pela professora cooperante, uma vez que 0
Programa de Portugués do Ensino Basico explora mais aspetos compara-
tivamente com as Metas Curriculares, que sé entram em vigor para o 6°
ano no ano letivo 2014-15. Como um dos primeiros momentos de traba-
Iho, consideramos a corre¢do de TPC porque permitem introduzir ritmo
de reflexfes formativas enquanto se efetua uma ponte com o trabalho
desenvolvido até ao momento.

Por ultimo, apresentamos algumas sugestdes de pedagogos e in-
vestigadores por conferirem perspetivas pedagogicas com as quais nos
identificamos. Por isso, reflito sobre a importancia de mobilizar e gerir
contetdos de forma envolvente, sem chocar os alunos, permitindo recor-
dar os varios aspetos do Programas e das Metas Curriculares, evidenci-
ando um bom dominio do conhecimento do horizonte®,de acordo com
Débora Ball et al. (2008). Para tal, é possivel utilizar os exemplos dos
alunos para analisar, atribuindo significado as suas aprendizagem.

Ao longo do estagio, trabalhamos com base numa planificacdo
concetual (Leite et al, 2004) que parte dos conhecimentos prévios dos
alunos para criar condi¢gdes de conflito cognitivo propicias a alteracdo
desses mesmos saberes. A consequéncia de planificar com base no de-
senvolvimento de conceitos implica dificuldades na gestdo do tempo e
permite uma ligacdo entre as ideias dos alunos de modo a respeitar as
suas necessidades emocionais e intelectuais. A planificacdo concetual
contrapde-se a linear que considera apenas as teorias técnicas, menospre-
zando o carater pessoal dos intervenientes no processo de ensino e apren-

dizagem. Esta respeita, ainda, a necessidade de uma educacao inclusiva,

13 Conceito explicado no capitulo de investiga¢do e na secc¢do referente a prética
educativa de matematica no 2.2 CEB.
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com um trabalho que atenda a possiveis dificuldades dos alunos, quer
sejam de carater afetivo, social (entre o grupo), pratico, cognitivo, moral
e bioldgico. A planificagdo concetual assume-se, entdo, «como um texto
aberto que é preciso encher de significado e sentido em fungédo das ne-
cessidades e desafios que o contexto da escola coloca ao professor»
(Alonso, 2001: 28). Tal opgédo de planificacdo permite desencadear o
trabalho de acordo com a abordagem ativa da descoberta (Chartrand,
1996) que subentende o desenvolvimento de aprendizagens, no dominio
da gramatica, numa perspetiva construtivista de Piaget (1965). Por fim,
estruturamos as planificacdes com as indicacOes previstas por Zabalza
(1992), apontando conteudos; objetivos; estratégias ao longo da planifi-
cacdo; o que pretendiamos para o aluno; a atividade do professor; organi-
zacao de trabalho, espaco, materiais; tempo de desenvolvimento das tare-
fas; provas de verificacao e critérios de avaliacao.

Finalmente, destaco que a acdo docente centrou o trabalho nas
aprendizagens qualitativas dos alunos, na compreensdo em detrimento da
memorizacdo automatica. Defendemos a ultima ideia, porque cabe ao
docente o direito de definir a sua personalidade pedagogica (cf. lei n°

3/2008, de 18 de Janeiro) que devera orientar o seu trabalho.

11.1.1. REFLEXAO SOBRE AS PRATICAS PEDAGOGICAS DE
PORTUGUES

Apo6s vivenciar uma experiéncia de estagio de duas semanas de
observacdo, e outras duas de prética letiva, entendemos que ndo somente
estdvamos a despertar para um universo educativo com multiplos cami-
nhos, como confirmadmos que também somos capazes de fazer parte inte-

grante do mesmo. Nesta realidade pude entender um conjunto de dificul-
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dades associadas a profissdo, bem como percecionar os motivos pelos
quais os seus profissionais se debatem, lutam e vivem em prol de educa-
cdo. Exploraremos, de seguida, algumas ideias a proposito destas consta-
tacdes, pois foram a base da nossa aprendizagem global no que respeita a
experiéncia vivenciada com o ensino do portugués.

Iniciamos a reflexdo com a exploracdo das dificuldades de agir
em educacgdo. Entender que o permitido no contexto de estagio difere do
pretendido a nivel de trabalho profissional é uma distingdo extremamente
importante para a definicdo de personalidade pedagdgica de quem se
encontra numa fase terminal da formacdo académica. Muitas vezes, a
relacdo com colegas e o acordo a nivel de Agrupamento para trabalhar
com base num modelo de avaliacao estabelecido séo motivos que dificul-
tam a livre acdo do professor na sala de aula, por motivos de gestdo de
tempo e contetidos. Apesar de entender que a fundamentacdo construti-
vista de Piaget e genético-construtivista, ressalvada por Not (1991), é o
caminho que aponto para as nossas futuras préaticas, verificamos que a
aplicacdo destas bases pedagogica foi dificultada por orientacdes e postu-
ras pedagdgicas de docentes com quem nos articulamos. Associada as
correntes pedagdgicas apontadas, acreditamos convictamente, que desa-
fiar projetos seria importante e pertinente como a aplicagdo de varios
jogos, como os propostos por Claudia Abreu (2011).Apontamos para
estas orientacOes e possiveis propostas por considerar que toda a aprendi-
zagem deve garantir a aquisicdo de saberes com sentido pratico. Desta-
camos a importancia do significado, atribuido as aprendizagens, por
crermos que as aprendizagens conseguidas em contexto educativo deve-
rdo servir as necessidades de enquadramento social e profissional dos

alunos ao longo da vida.

117



Escola Superior de Educagéo | Politécnico de Coimbra

No que respeita as dificuldades estamos cientes de que esta expe-
riéncia foi um desafio para a reflexdo sobre a dificuldade de cruzamento
entre as concecgOes tedricas e a sua implementacdo na pratica. Exemplifi-
camos as condicionantes entre a relacdo teorica e préatica, através das
seguintes situacdes: as dificuldades do docente em articular todos os do-
minios simultaneamente na mesma aula; as dificuldades dos alunos nos
dominios de portugués; o pouco tempo de contacto entre os agentes edu-
cativos; a auséncia de espaco de pertenca para exposicao de trabalho da
turma; as muitas exigéncias do MEC que exigem um ritmo de trabalho
muito rigoroso; entre outros aspetos que estdo relacionados com a difi-
culdade econdmica da escola.

Por oposi¢do as dificuldades que afetam psicoldgica e emocio-
nalmente os professores na sua acdo de docéncia, existe a dimenséo soci-
al e relacional dos intervenientes na acdo educativa. Arriscamo-nos a
apontar a dimensdo relacional como a chave motivadora para superar as
dificuldades encontradas na profissdo. A relacdo entre alunos e professor,
bem como discussdo pedagogica com colegas que estejam dispostos a
fazé-lo sdo os motores que suportam uma explosdo de qualidade e desen-
volvimento nas escolas. Esta a¢do educativa requer uma constante fase de
adaptacéo, tanto dos alunos como dos professores. A capacidade de adap-
tacdo de abordagens e conteudos as carateristicas da qualidade poderédo
ser um icone de sucesso como ponte de ideias e posturas, bem como uma
excelente forma de conseguir realcar valores civicos fundamentais para a
sobrevivéncia do ensino. Aprender com 0s mais experientes € algo que
deve ser sempre considerado, mas sem deixar que a evolugéo das diferen-
tes opcdes de metodologias pedagdgicas sejam postas de parte quer no
presente quer no futuro deixando que sejam uma opcao sensata para

quem vive e pretende viver de e com a educacdo. Concluimos assim que
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nos parece sensato viver em educacdo numa relacdo de maos dadas com
0 saber, adaptacgdo, crescimento e atualidade, assumindo que se deve dar
um passo de cada vez, respeitando o ritmo de cada momento. Fazendo
valer uma ideia da Escola da Ponte “Muda, e muda devagar, porque nédo
interessa qual ¢ a velocidade, mas a dire¢do para onde te moves”.

Depois do estagio, foi 0 momento de iniciar a definicdo do que
pretendemos fazer em educacéo (concebendo que séo ideias em constante
metamorfose) e o que ndo pretendemos (Sseguir um ensino maioritaria-
mente tradicional). Pretendemos ajudar a refletir em pensamentos sobre
educacéo, para bem da formacéo da geracdo futura, reconhecendo que o
devemos fazer devagar, sem ferir excelentes trabalhos ja feitos, mas tam-
bém sem desistir de entrar nos portdes que estdo abertos e esperam pela

chegada de novos profissionais.

De seguida apresenta-se, a fundamentacdo da acéo didatica e pe-
dagdgica em Historia e Geografia de Portugal. Referem-se as decisfes
pessoais aplicadas em contexto de estagio e, ainda uma reflexdo sobre as

aprendizagens conseguidas nesta realidade.

11.2. FUNDAMENTACAO SOBRE AS PRATICAS PEDAGOGICAS
DE HISTORIA

No que respeita ao trabalho desenvolvido com a turma, se pudés-
semos eleger uma metodologia, escolheriamos a pedagogia de projeto
como a referente ao Movimento da Escola Moderna (MEM). Fa-lo-iamos
por situarmos os alunos na zona de desenvolvimento proxima daquilo
que Vigotsky defende (1989) com autonomia e organizagdo (em contexto
escolar, de contetdos, ordens de trabalho, cargos e periodos de tempo).
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Por outro lado, também a escolheriamos por acreditarmos que contribui
para o desenvolvimento de grande espirito critico, enquanto potencia a
necessidade avaliativa, tanto do trabalho individual como da producdo
global de turma. No entanto, a aplicagdo desta metodologia foi impossi-
bilitada por necessitar de algum tempo de desenvolvimento das aprendi-
zagens e competéncias, por parte dos alunos. Com efeito, o tempo de que
dispinhamos em situacdo de estagio era manifestamente insuficiente para
tal desiderato.

Vasconcellos (2012) destaca varias situacdes a atender em con-
texto de sala de aula. Ressalva o papel de professor e aluno, a transversa-
lidade de lugares possiveis para ensinar Histdria e a importancia de bons
métodos para trabalho em educacdo. Nesta sequéncia, 0 autor procura
refletir acerca da ideia pedagdgica que visa conseguir um ensino igual
para todos. Na nossa perspetiva, este ensino dificilmente sera possivel
numa turma de 28 a 30 alunos, com as indicagdes sugeridas pelo MEC
atualmente. Concordo com Vasconcellos (2012) quando refere que este
ensino sera conseguido para os alunos que apresentam um desenvolvi-
mento cognitivo médio. Quando se trata de aulas principalmente exposi-
tivas, os alunos que manifestem dificuldades de desenvolvimento cogni-
tivo ou, pelo contrario, grande desenvolvimento cognitivo para o seu
nivel de desenvolvimento global, sofrem com situa¢es de descontextua-
lizacdo das suas aprendizagens, uma vez que estas ndo chegam a ser
significativas para a sua realidade. Com a intencdo de melhorar esta situ-
acdo, o docente podera comecar por refletir acerca da metodologia que
utiliza e transforma-Ila, ou troca-la, por uma que confira significado para
os alunos e que permita desenvolver os diferentes tipos de inteligéncia.
Muitas vezes o0s docentes ddo primazia ao ensino pela palavra, quer seja

escrita ou verbalizada, menosprezando outros tipos de inteligéncias refe-
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ridas por Gardner (1993) (que sdo: a corporal-cinestésica; verbal ou lin-
guistica; musical ou auditiva; relacional ou l6gico-matematica; espacial
ou visuo-espacial; intrapessoal; interpessoal ou social/relacional; e por
ultimo, a inteligéncia naturalista). Este pode ser um dos trunfos que con-
tribua positivamente para captar a atencdo e envolvéncia de alunos que
estejam em situacdes excecionais relativamente ao “ensino igual para
todos”, como fora anteriormente referido.

O processo de explicacdo, justificacdo, representagéo, validacao e
avaliacdo (presente quer no MEM, quer na pedagogia defendida por Faria
de Vasconcelos) é necessario para permitir que os alunos mais desenvol-
vidos também se sintam parte integrante do trabalho a realizar em con-
texto de sala de aula, enquanto reconhecem nele uma hip6tese para mos-
trar as suas capacidades em varios dominios. Deste modo, os alunos com
rendimento acima da média, sentem-se Uteis e um exemplo para os cole-
gas enquanto aprendem os conhecimentos presentes no curriculo explici-
to, ultrapassando por vezes as aprendizagens conseguidas nas metas
apontadas pelo Ministério da Educacdo e da Cultura, para a sua faixa
etaria.

Sublinhamos que, em primeira instancia, o docente deve reconhe-
cer as disparidades entre os alunos que compdem a turma. Para tal, im-
porta considerar a avaliacdo diagndstica referida por Arends (1995), nes-
te caso conseguida pela observacédo das aulas e considerac@es da profes-
sora titular. Através do diagndstico foi possivel potenciar, ao longo das
praticas de estagio, os elementos cognitivamente mais fortes da turma,
para assim orientar processos de pesquisa e sistematizacdo das aprendi-
zagens desejadas, bem como cuidar de orientacdes, exemplos e suportes
fisicos e digitais clarificadores para os alunos cognitivamente menos de-

senvoltos. Deste modo, atribui-se significado nas varias aprendizagens a
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todos os alunos, considerando as capacidades e niveis de desempenho
individuais.

Uma vez que devemos considerar as metodologias de ensino de
uma disciplina de acordo com as suas perspetivas sociopoliticas, episte-
moldgicas, pedagogicas e curriculares, consideramos, a semelhanca de
Rolddo (1998), que o ensino da histéria necessita de uma mudanga e
permanéncia, que transcenda a relagéo transmissiva entre o professor e o
aluno. Passar de um método expositivo para uma metodologia de pesqui-
sa, mantendo, ainda assim, alguma metodologia expositiva, dindmica e
significativa para os alunos, podera enriquecer a aprendizagem dos alu-
nos. As opg¢des de pedagogia de pesquisa e expositiva (dinamica) sdo de
extrema importancia e permitem uma evolucdo que acentua mais a im-
portancia da participacao ativa dos alunos. A metodologia de pesquisa
requer um trabalho em volta de documentos diversos, um trabalho de
procura sustentado e sistematizado em fichas de exploragéo e compreen-
sdo dos novos conhecimentos, uma procura de informacdo orientada e
auténoma sobre o tema e o problema, bem como da apresentacdo dos
trabalhos dos alunos. Sendo assim, uma metodologia assente nas praticas
que visa a aprendizagem de conteidos sobre histéria que lhes permita
situar no tempo e no espaco. Os alunos devem conhecer ainda saberes
que lhes permitam compreender a organizacdo da sociedade, como a or-
ganizacdo politica e organizacdo de espa¢os urbanos de acordo com men-
talidades, necessidades e estruturacdo social de cada comunidade. Pre-
tende-se, assim, que os alunos consigam contextualizar-se no espago e no
tempo de modo a agir em conformidade com normas que respeitem a
identidade civica da sua realidade, para tal devem ser capazes de gerir,

entender e aplicar os conhecimentos. Desta forma, 0s saberes provenien-
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tes da disciplina de historia permitem ainda um enriguecimento cultural
do individuo, a semelhanca do que reflete Medeiros (2002).

Ao interrogarmo-nos sobre o que pretende o curriculo em HGP
(Historia e Geografia de Portugal), consideramos a perspetiva de Medei-
ros (2002) que defende uma base cultural em educagdo que permita o
auto conhecimento do cidaddo na sociedade portuguesa, pretende, ainda,
contribuir para o rigor e clareza da inteligibilidade do mundo, bem como
a construcdo de instrumentos indispensaveis de cultura e metodologia de
analise reflexiva sobre o real e o desejado. O autor salienta ainda que
numa sociedade cada vez mais estratificada importa verdadeiramente
conseguir gerir, interligar e usar saberes e competéncias que devem ser
desafiadas em contexto escolar. Destaca, também, que todo o trabalho de
uma turma deve ser conseguido mediante as capacidades e carateristicas
dos alunos, por isso um trabalho com uma turma néo é igual ao de outra
turma.

Ao pensar sobre como gerir o curriculo, entendemos que a profes-
sora dividiu o programa socorrendo-se do manual adotado, bem como se
baseou no programa de HGP e nas atuais Metas Curriculares socorrendo-
se de fontes historicas formais e informais. Deste modo, a docente procu-
rou gerir o curriculo de acordo com a corrente de pensamento de Medei-
ros (2002) que defende que gerir o curriculo ndo é limitar-se a arrumar
organizadamente conteudos. O curriculo de uma disciplina tanto é o que
consta nos documentos do MEC, como nos manuais e, ainda, como 0 que
é definido pela institui¢do de ensino. Por fim, o autor considera que gerir
o curriculo passa por uma gestado reflexiva, analisada sobre as perspetivas
das prioridades, finalidades e op¢des, sendo que o significado das apren-
dizagens ndo pode ser desfasado das reflexdes e processos cognitivos e

emocionais associados.
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Ao refletir sobre o ensino da historia, suportada em autores, como
José Mattoso (1993) e Oliveira Marques (1983), concluimos que o ensino
de Historia implica duas dimensdes, a semelhanca do que aponta Medei-
ros (2002): a dimensdo explicativa dos factos e a narrativa/descritiva
fundamental para remeter os leitores e aprendizes a época em estudo.
Esta ultima dimensdo requer a competéncia de um bom contador de his-
torias, pois desta forma contagia e fomenta o gosto pelos aspetos funda-
mentais de estudo e outras curiosidades.

Para conseguir ensinar e fazer aprender Historia importa que se
utilizem e transformem estruturas pedagogicas e didaticas de ensino.
Neste desenvolvimento, ndo somente se devem definir linhas pedagdgi-
cas e didaticas de intervencdo, como recorrer aos saberes de varios histo-
riadores para confrontar ideias e perspetivas.

Depois de considerar perspetivas metodologicas e estratégias, im-
porta que o docente reflita acerca da planificacdo. Basedmo-nos nas indi-
cacOes de Zabalza e a planificagdo concetual para desenvolver as planifi-
cacOes. A planificacdo devera ser logica e motivadora para os alunos,
para Zabalza (1994) planificar consiste em tomar decisdes considerando
a turma; o curriculo, programas e contetdos; distribuicdo de temas no
tempo disponivel, definindo objetivos de acdo; estratégias e metodolo-
gias; tarefas; recursos e avaliagdo. Deste modo, pretendemos organizar a
planificacdo identificando os aspetos ja referidos, definindo a atividade
do professor e do aluno.

A planificagdo conceptual assume-se entdo, «ndo como um texto
fixo a cumprir de forma sagrada e uniforme, mas antes como um texto
aberto que é preciso encher de significado e sentido em fungédo das ne-
cessidades e desafios que o contexto da escola coloca ao professor»
(Alonso, 2001:28).
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Para trabalhar em concreto de sala de aula orientamo-nos pelas
ideias de (Borras, 2001), que apela a necessidade de utilizar materiais
diversificados como: o quadro, textos, imagens, videos, PPT e outras
formas de TIC. Assim fizemos nas aulas de Historia e Geografia de Por-
tugal que contaram com todos estes materiais, sendo que alguns textos e
imagens foram utilizados a partir de outros suportes que ndo o manual. A
semelhanca do que (Borras, 2001) refere utilizamos o quadro, para redi-
gir palavras-chave, esquemas e ideias sinteses que desencadeassem dis-
cussOes de grupo. Utilizamos também imagens e videos, sugeridas espe-
cialmente por Abud (2003), porque a partir destes levantam-se duvidas,
remetem-se 0s alunos para uma contextualizacdo visual da época ou de
elementos ainda hoje existentes. Os textos também foram utilizados por-
que, como Borras (2001) justifica, permitem analises de ideias e organi-
zacOes que contribuiram para o entendimento dos acontecimentos. Tam-
bém foi utilizado o PowerPoint, seguindo a linha de pensamento deste
ultimo autor, por ser um recurso tecnolégico que permite fundir as ideias
supracitadas, aliando a literacia as TIC enquanto cria uma maior oportu-

nidade de compreensao e rela¢do das aprendizagens.

11.2.1. REFLEXAO SOBRE AS PRATICAS PEDAGOGICAS DE
HISTORIA

Em Histdria, abordar um tema e ensina-lo ndo passa apenas por
debitar uma cronologia de acontecimentos ou procedimentos, mas tam-
bém por espelhar a atmosfera em que aconteceram as razdes que 0S Ori-
ginaram e 0s auxiliares que contaram para se tornarem no que o publico
passara a conhecer. Importa destacar que esta metodologia devera tam-

bém estar subjacente ao processo de aprendizagem da propria Historia
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por qualquer cidaddo, visto que esta ndo se encontra num cofre dnico,
que ndo segue uma Unica perspetiva, nem se esgota numa s fonte. A
Historia vive no plano real, nas letras, nas pessoas e ainda na imaginacao
de quem a ensina.

Ao professor requerem-se competéncias para atender e cuidar
destes suportes, com muita precaucdo, pois perspetivas diferentes indu-
zem a interpretagOes diferentes e podem gerar o erro e a confusdo. Para
tanto, ao profissional de educacédo exige-se rigor cientifico, adquirido por
pesquisas constantes, nao se restringindo a uma mera reproducao do que
encontra nos manuais. Ele tem de conhecer fontes crediveis e verosimeis,
que retratem a realidade, o mais fielmente possivel, como verdadeiros
portos para os quais o professor, seja de que area for, se deve dirigir.

Lecionar, como no caso presente, com turmas tdo grandes implica
uma adaptacdo dos conteudos a idade e a necessidade de diferenciacéo
pedagogica (Raposo et al., 1998). A diferenciacdo pode acontecer de
acordo com varios suportes ou escolhas de estratégias. No caso desta
turma, julgo que a adaptacdo de vocabulario e alteracdo/utilizacdo de
varios suportes pode facilitar e responder as necessidades das inteligén-
cias multiplas de Gardner (1993) porque permite que alunos com carate-
risticas cognitivas diferentes sejam capazes de entender os mesmos con-
tetdos.

Ensinar, com pouca experiéncia, numa realidade como esta, pode
ser-se bem sucedida quando se criam estratégias de rapida aproximacao
aos alunos, como uma postura desenvolta e natural, formas de tratamento
informal como “amigos” para impedir também o engano nos nomes. Por
outro lado, esta inexperiéncia e pouco tempo de acédo dificulta a imposi-
¢do de “novas” metodologias, como aconteceu, principalmente numa

turma que nunca trabalhou com pedagogias de projeto, pelo que seria
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desadequado, em 4 aulas, tentar aplicar instrumentos de regulacdo do
MEM, por nédo ter um enquadramento na realidade em questao. Esta difi-
culdade de reajuste de prética letiva foi um dos aspetos menos positivos
com que nos depardmos na préatica pedagdgica, tendo como consequéncia
a necessidade de alterar as planificacdes elaboradas para o tempo de
acdo. No entanto, a necessidade de replanificar deveu-se igualmente a
dificuldade que sentimos em trabalhar todos os contetdos, tarefa ainda
mais dificultada com uma turma tao participativa e curiosa para relacio-
nar 0s conhecimentos prévios com as novas abordagens historicas que
Ihes eram apresentadas.

O trabalho foi realizado com base em indicacOes precisas da do-
cente que, no essencial, consistiam em néo realizar trabalhos de grupo
que provocassem desordem numa turma tdo grande e participativa e nao
deixar trabalhos expostos na sala de aula, para além dos momentos leti-
vos da disciplina. Uma vez que estas ideias tinham uma natureza diver-
gente das minhas, em termos pedag6gicos, foi necessario recorrer a alter-
nativas e, por isso recorri a videos que ajudavam a perceber as caracteris-
ticas da populacdo da época em estudo e procurei sistematizar as apren-
dizagens da temadtica de forma ludica. O recurso ao jogo de “Quem quer
ser sabedor?” (uma adapta¢do do jogo “Quem quer ser milionario?”)
permitiu trabalhar com a turma de forma ludica, ritmada e séria, enquanto
se sistematizavam os saberes. Para tal, a turma foi dividida em dois gran-
des grupos que competiam entre si com a discussdo dos conhecimentos
dos alunos expostos por um porta-voz de cada equipa. As perguntas eram
expostas a todos os alunos simultaneamente com recurso a projecdo do
Plano de Turma.

Em jeito de reflexdo, entendo que, principalmente nas turmas mo-

tivadas, importa rever conteidos que possam estar relacionados e preve-
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nir algumas perguntas, bem como ter nogdo da Histdria local e mundial,
justificando consequéncias que uma tem na outra, como a fuga dos por-
tugueses para Franca e ndao para Espanha ou Italia, (por Franca ser o pais
mais proximo que nao vivia em ditadura). A proposito dos conteudos,
destacamos uma ideia com que nos deparamos no presente estagio e que
mantivemos como importante licdo: julgo que serd benéfico para os alu-
nos conhecerem as fragilidades de ensinar e aprender Historia devido as
diversas interpretagdes possiveis através do relacionamento de factos e
documentos de cada momento historico. Concluimos, desta forma, que
apenas as informacdes aprovadas e publicadas em centros cientificos
deverdo ser utilizadas para o ensino e ndo se devera incorrer no erro de
facilitar relacfes historicas suportadas em informagdes de simples acesso
que ndo estejam devidamente aprovadas cientificamente.

Entendemos ainda que é necessario ter planificacdes flexiveis,
que se adaptem as questfes dos alunos, e considerar a continuidade e
pontes entre todas as aulas. Por fim, consideramos, que avaliando a de-
senvoltura dos alunos ao longo das aulas houve um balango muito bom
das aprendizagens realizadas, muito ajudado pela alta motivacdo e gosto
dos alunos na disciplina, reforcado pelo desenvolvimento de propostas de
trabalho.

A Historia vive de memodrias e agdes que resultam de integridade
e que ficam como um legado para a populacdo futura, por isso € impor-
tante que se lecione com o devido respeito e alma com que foi escrita no
tempo. SO com espirito de entrega, interesse e procura em saciar 0S me-
andros de uma identidade nacional sera possivel despertar essa mesma
nocdo de identidade nos que virdo a assumir-se como cidaddos da mes-
ma. Desta maneira, ensinar-se-0 acontecimentos, saberes e valores res-

peitantes a um passado comum que constitui a génese da alma que parti-
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culariza a nacionalidade. Ao docente exigem-se, como referi no inicio,
competéncias (técnico-cientificas, culturais e comportamentais) capazes
de desenvolver e utilizar metodologias que permitam transmitir os ensi-
namentos legados pela propria Histéria, de forma verosimil e simples, ao
nivel da evolucgéo psicossomatica dos educandos em presenca.

Uma vez que a escola deixou de ser predominantemente direcio-
nada para uma classe social, tornou-se mais complexa porque urge inte-
grar saberes num processo global de formagdo. Para conseguir ensinar e
bem, procura-se construir quadros de referéncia cultural e cientifica com
competéncias que viabilizem o resto da vida do aluno. Por isso, o curri-
culo deve ser pensado e gerido de acordo com as suas necessidades. Na
verdade, importa que os alunos aprendam em todos os niveis de ensino,
criem habitos e instrumentos de estudo para viverem com qualidade, préa-
ticas conducentes e saberem trabalhar e conviver em sociedade. Ora, por
existirem tantas possibilidades de acdo é que planificar se torna um ato
complexo que deve ser tanto imparcial quanto possivel, principalmente
com acontecimentos sobre 0s quais se viveu quando se ensina Historia.

Por fim, nesta reflexdo salientamos, ainda, que situacdes de esta-
gio semelhantes a vivida auxiliam os futuros docentes a crescer em: pers-
petivas pedagdgicas; maturidade pessoal e profissional; competéncias de
improvisacdo e resolucéo de problemas na relagdo com outros individuos
(quer sejam alunos ou colegas de profissdo); capacidade de adaptar mate-
riais e informacéo erudita a um publico jovem; desenvoltura de pesquisa
e capacidade de planificar, bem como de adaptar as ideias a cada aluno.
Consideramos, principalmente que, para futuros professores, esta experi-
éncia sensibiliza para questfes de: diferenciacdo pedagogica, trabalho em

equipa (quer com colegas, quer com os préprios alunos) e exigéncia a
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titulo individual, por dever assumir-se como um modelo em constante
aperfeicoamento e construgao.

Também a titulo pessoal entendem-se alguns aspetos que resultam
da experiéncia neste contexto de estagio. Julgamos que as carateristicas
da pessoa influenciam a pratica de acdo pedagogica e que o inverso tam-
bém acontece. Por este motivo, entendemos que, numa fase de introducgéo
a carreira docente, existem carateristicas pessoais, desafiadas nesta expe-
riéncia, como a humildade em assumir que o processo de crescimento
pessoal, bem como a aprendizagem e formacao da personalidade do ser
humano, resulta de um construto ao longo de cada experiéncia de vida e
que, quanto mais ricos em qualidade e variedade, a partida, melhores
serdo os exemplos que podemos ser enquanto individuos. Este pensamen-
to permite-nos considerar que cada oportunidade de vida deve ser enca-
rada como um desafio que nos convida a evoluir individualmente, com a
consciéncia de que cada passo nos auxilia e permite fortalecer-nos para

percorrer novas possibilidades de vida.

Posteriormente apresentar-se-a a fundamentacdo da acdo didéatica
e pedagogica em Matematica. Referir-se-do as decisdes tomadas em con-
texto de estagio e uma reflexdo sobre as aprendizagens conseguidas.
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11.3. FUNDAMENTACAO DAS PRATICAS PEDAGOGICAS DE
MATEMATICA

O estagio de matematica no 2.° CEB envolveu uma sequéncia de
6 aulas de 90 minutos cada, distribuida em duas sequéncias didaticas,
numa turma de 28 alunos de uma escola publica de Coimbra. O dominio
trabalhado foi a Geometria e Medida, fundamentalmente a medida de
area de figuras planas. Os objetivos da primeira sequéncia de aulas fo-
ram: identificar e definir poligonos; efetuar medi¢cGes com medidas nédo
standard e com medidas standard; efetuar conversdes entre unidades
standard do sistema métrico (km?, hm?2, dam?, m?, dm?, cm?, mm?); efe-
tuar construcdes geométricas; operar e ler com decimais; determinar a
area do quadrado e do retangulo; descobrir a formula da area do quadra-
do; resolver problemas envolvendo o calculo de areas de figuras planas
(por decomposicdo e enquadramento); reconhecer figuras equivalentes;
calcular a area de figuras equivalentes; reconhecer diferentes unidades de
medida. Na segunda sequéncia de ensino 0s objetivos de aprendizagem
para os alunos foram: identificar e reconhecer quadrilateros; distinguir
retas paralelas, perpendiculares e obliquas; identificar bases do paralelo-
gramo; identificar o pé de uma perpendicular; inferir a formula de céalculo
de area do paralelogramo; calcular medidas da area de paralelogramos;
definir altura de um paralelogramo e de um tridngulo; classificar os trian-
gulos quanto aos lados e quanto aos angulos; decompor a figura do para-
lelogramo em tridngulos; descobrir a férmula para o calculo da area do
triangulo; e calcular a medida da area de triangulos.

Vou fundamentar a préatica de estagio com base no conhecimento
matematico que um professor deve ter para ensinar segundo Ballet al.

(2008), e tendo em conta o0 esquema abaixo apresentado (Figura 6.).
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Figura 6. Conhecimento Matematico para Ensinar.
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O diagrama diferencia dois dominios: o conhecimento de matéria
a ensinar e o conhecimento do contetdo pedagdgicos. O conhecimento
do conteudo, alberga o conhecimento comum do conteldo, inerente a
qualquer pessoa, o0 que pode informar, por exemplo, se a resposta do alu-
no esta acertada; o conhecimento do horizonte do conteudo, que descreve
uma espécie de visdo periférica da matematica para o ensino. E o conhe-
cimento especializado do conteudo, exigido ao professor, envolve por
exemplo ser capaz de modelar a aritmética dos inteiros desenvolvendo
diferentes tipos de representacdes. O conhecimento pedagdgico do con-
tetdo, segundo Ballet al. (2008) envolve os seguintes subdominios: o
conhecimento dos conteudos e dos alunos que se relaciona por exemplo
com a capacidade que o docente tem de antecipar as duvidas dos alunos;
o conhecimento do conteldo e do ensino, por se relacionar, por exemplo
com estratégias de ensino; e o conhecimento do contetdo e do curriculo,
que tem a ver por exemplo com uma gama de programas concebidos para
0 ensino do topico particular para um dado nivel de escolaridade.

Para aprofundar o conhecimento cientifico da matéria a ensinar
examindmos varios documentos: Elementary Geometry for teachers
(Parker & Baltridge, 2008); “Visualizagdo espacial algumas atividades”
(Matos & Gordon, 1993); “A dynamic way to teach angle and angle me-
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asure” (Wilson & Adams, 1992); e “The Role and Functions of a Hierar-
chical Classification of Quadrilaterals” (Villiers, 1994). Analisamos tam-
bém, com pormenor, 0 Programa e Metas Curriculares de Matematica
do Ensino Basico (Bivar et al., 2013); plano curricular da escola, e 0 ma-
nual usado pela turma, Matematica sob investigacdo P1 e P2 (Conceicao
et al., 2013), sendo este um recurso regularmente utilizado na aula de
matematica.

Destaco do Programa e Metas Curriculares de Matematica do
Ensino Basico (Bivar et al., 2013) as seguintes metas curriculares para o
dominio de medida: medir areas de figuras planas; resolver problemas;
medir angulos.

O Programa e Metas Curriculares (Bivar et al., 2013) sugere que
devem existir varios tipos de representagfes, com recurso a materiais,
especialmente para trabalhar temas de Geometria e Medida, pois ajudam
a desenvolver e relacionar as aprendizagens. Por exemplo, nas minhas
aulas utilizaram-se folhas A4 e A5 como unidade de medida de area ndo
standard (1.2 aula); construiram-se cm2, dm2 e um m2 (22 aula); um do-
mind onde estavam representadas diferentes unidades de medida do sis-
tema métrico (3% aula) e um geoplano, com a finalidade de representar
diferentes poligonos (4% aula). Usou-se ainda regularmente a régua para
auxiliar os alunos a tracar diferentes figuras geométricas.

Durante a aprendizagem dos alunos optdmos fundamentalmente
por utilizar uma avaliagcdo formativa (atraves de feedback oral e escrito as
producdes e falas dos alunos), contudo eles realizaram um teste no final
da unidade. Aquela avaliacdo formativa, segundo Santos (2013) é uma
pratica avaliativa que devera melhorar o ensino e a aprendizagem através
de tarefas, comentérios e discussdes, onde o feedback oral e escrito, bem

como momentos de autoavaliacdo tém lugar. Relativamente a praticas
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avaliativas existem autores que sublinham a importancia do feedback por
parte do docente. Esta acdo de resposta deve ser orientadora para auxiliar
0 aluno a ultrapassar as suas dificuldades e desafia-lo a ser auto critico e
avaliativo das suas prestagdes. Dias e Santos (2013) defendem as ideias
supracitadas e sugerem ainda que o docente defina critérios e mostre o
feedback aos seus alunos. Os autores sugerem que este aconteca de forma
que eles consigam obter os melhores niveis de classificacdo de resulta-
dos, pretendendo que os alunos deem resposta completa com explicitacéo
clara e coerente, comuniquem eficazmente; mostrem compreensdo das
ideias e processos de problemas; apresentando exemplos e argumentos
fortes que sustentem a sua aprendizagem.

As tarefas sdo o amago das aprendizagens. Como diz Stein
(2009), estas devem ser ricas e desafiadoras para a construcao de saberes
e competéncias dos alunos. Ele sugere que as tarefas matematicas passam
por trés fases de acordo com o quadro da figura 7.

Figura n.° 7- Quadro das tarefas matematicas

Tarefas

como aparecem Tarefas Tarefas Aprendi
hoS Mataiiais como apresentadas » como realizadas | — pd I'dem
et aras pelo professor pelos alunos o

Todas essas fases, mas especialmente a de implementagéo, sdo
vistas como influéncias importantes sobre o que os alunos realmente
aprendem. Nas sequéncias das aulas tive presente estas fases da tarefa e
tentava perceber o raciocinio e as aprendizagens dos alunos através das
suas producoes e linguagem utilizada. Muitas vezes langava a turma uma
tarefa matematica, permitia que cada crianca a trabalhasse individual-
mente ou a pares, e por fim, com toda a turma passava-se a discussédo e

ao resumo, onde os alunos entdo podiam apresentar e discutir as suas



Mestrado em Ensino do 1.° e 2.° Ciclo de Educagdo Basica

solugbes. Outras vezes, as tarefas na aula eram trabalhadas para toda a
turma, pela professora, usando uma estratégia de questionamento para
que os conceitos previamente conhecidos pelos alunos fossem desenrai-
zados e ajudassem a introduzir a nova ideia matematica a trabalhar, pos-
sibilitando também captar as dificuldades matematicas da turma. Quando
o trabalho na aula se organizava em grupos, pretendia-se que os alunos
desenvolvessem as capacidades de comunicacdo e justificacdo do racio-
cinio matematico e esclarecessem entre si davidas (Stender, 2012).

A nomenclatura utilizada para designar as tarefas usadas nas se-
quéncias vai ser a de Ponte (2005). Este distingue quatro tipos de tarefas:
exercicios (onde os alunos conhecem o processo de resolugdo de propos-
tas explicitas); problemas (que apesar de serem tarefas explicitas, os alu-
nos desconhecem o processo de resolucdo); tarefas de exploracdo (que
ndo tém um enunciado explicito, mas que os alunos desconhecem o seu
processo de resolucdo); e tarefas de investigacdo (que também ndo sdo
explicitas e os alunos desconhecem o processo de resolucdo). Usamos
situacBes problematicas, umas, retiradas do manual que eram fundamen-
talmente exercicios de consolidacdo e outras eram problemas ou explora-
cOes. A titulo de exemplo apresenta-se um problema proposto na terceira
aula: «O Sr. Anténio deseja colocar azulejos nas laterais e no fundo de
uma piscina para criangas. O chdo da piscina é retangular e tem 5 m de
comprimento, 2m de largura e a piscina tem 1m de profundidade. Os
azulejos escolhidos sdo quadrados e medem 20 cm de lado. Quantos azu-
lejos quadrados sdo necessarios para forrar toda a piscina? Explica a tua

resposta?».
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11.3.1. REFLEXAO SOBRE AS PRATICAS PEDAGOGICAS DE
MATEMATICA

A prética pedagogica de matemaética envolveu fundamentalmente
trés aspetos: a observacdo de aulas (da professora titular da turma e da
estagiaria, com quem partilhava a mesma turma); implementacao de au-
las; e reflex&o.

A observacdo das aulas da professora titular foi uma mais-valia
para a minha aprendizagem, pois permitiu-me: conhecer as carateristicas
da turma, identificar os alunos que tinham dificuldades em matematica e
essas dificuldades; conhecer as estratégias utilizadas pela professora; ver
as interagOes entre alunos e entre a professora e alunos; observar os mate-
riais utilizados nas aulas (manual, esquadros, réguas, geoplanos, compas-
S0 e quadro interativo). O manual de matematica era um recurso regu-
larmente utilizado pela professora e pelos alunos.

Na observacgdo das aulas da colega de estagio, porque as suas au-
las antecederam as minhas, pude observar que o trabalhar com uma tur-
ma que nos é desconhecida exige, por exemplo, capacidade de observa-
cao dos comportamentos, da linguagem utilizada pelos alunos e seus pen-
samentos. E um trabalho exigente, o de ensinar alunos de 2.° CEB, pois 0
seu comportamento e a sua fraca concentracdo, pode fazer com que a
professora acabe por vezes por ndo poder guiar e apoiar 0s alunos no
sentido de lhes desenvolver as aprendizagens necessarias com uma lin-
guagem matematica correta. Na observacdo das aulas da colega de esta-
gio, foi-me solicitado que identificasse pontos criticos das aulas, o que
faria de diferente e 0 que os alunos aprenderam. Assim, analisando a Ul-
tima aula observada, posso talvez identificar dois pontos criticos. O pri-
meiro ponto teve a ver com a definicdo de reta numérica. Destaco a im-

portancia deste momento porque a estagiaria teve de lidar com conceitos
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como: o de ponto; linha; linha reta; linha curva; linha mista; e por fim o
de reta numérica. Trabalhou-se ainda com o estimar a posi¢do de pontos
na reta numérica. A estagidria comecou por utilizar uma reta numérica
com a origem e a unidade de medida pré-estabelecida e s6 depois identi-
ficou as carateristicas da reta apresentada. Parece-me que seria preferivel
que a estagidria identificasse com a turma, na reta numérica a origem, a
unidade de medida, multiplos dessa unidade de medida e seus submdlti-
plos. Parece que a maior parte da turma ficou a distinguir uma linha cur-
va, de uma linha mista e linha reta, como também saber o que é uma reta
numérica. Outro aspeto que gostava de destacar foi a introdugdo do con-
ceito de coordenadas de um ponto no plano. Distinguiu-se referencial
monométrico e ndo monométrico; referencial ortonormado e ndo orto-
normado; definiram-se as coordenadas de um ponto, identificando a or-
denada e a abcissa. Depois, a estagiaria comecou por relembrar a nogéo
de reta numérica, tracando uma reta numérica na horizontal e outra na
vertical, designando-as como eixo das abcissas e ordenadas; fez coincidir
as suas origens e usou as mesmas unidades de medida nas duas retas. De
seguida marcou, dois pontos no plano e solicitou que os alunos identifi-
cassem os pontos A (1,2) e B (2,1) para que os alunos verificassem que
0s pontos ndo eram coincidentes. Por fim, os alunos marcaram pontos no
plano do quadro respetivo e identificaram as suas coordenadas. Eu teria
realizado uma abordagem semelhante para introduzir as coordenadas de
um pontos do plano convidando depois os alunos a jogarem aos pares "a
batalha naval”. Parece que a maior parte dos alunos da turma ficou a sa-
ber identificar as coordenadas dos pontos num plano. Contudo, alguns
dos alunos ainda ndo distinguem a palavra ordenada da palavra coorde-

nada de um ponto.
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A implementacdo das aulas envolveu varios passos: 0s esbogos
das planificacbes das aulas das sequéncias e a implementacdo das se-
quéncias de ensino. As planificacdes das aulas foram sujeitas a reformu-
lacdo de acordo com as sugestdes dadas pela professora titular e profes-
sora orientadora, sendo que a planificacdo da primeira aula foi a unica
que ndo sofreu mais alteracdes. A partir da primeira aula, todas as restan-
tes planificacfes iam sofrendo novos melhoramentos devido as sugestoes
dadas pelo grupo de estagio apos a reflexdo sobre cada aula implementa-
da. Por isso, as planificacdes destas aulas foram dindmicas e ndo estati-
cas.

As aprendizagens que os alunos desenvolveram nas sequéncias de
ensino tinham a ver com o conceito de area; saber converter as diferentes
unidades de medida de area do sistema métrico; identificar figuras equi-
valentes e distingui-las das congruentes; decompor figuras geométricas
para determinar areas; tracar e identificar as alturas e bases de quadrados,
retangulos, tridngulos e paralelogramo; e resolver problemas de aplicacdo
das férmulas para o calculo de areas de figuras planas. Parece poder di-
zer-se, tendo em conta as producdes dos alunos e a linguagem usada nas
aulas, que a maioria da turma adquiriu as aprendizagens anteriormente
referidas. Por exemplo, um aluno que era considerado, pela professora,
como tendo necessidades de apoio a matemaética sabe tracar as alturas de
tridangulos e ndo mostra dificuldade em resolver problemas de aplicacdo

da férmula para o calculo de areas (figura 8).
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Figura n.° 8.- Trabalho sobre areas.

Também percebi, que deveria ter pedido aos alunos que respon-
dessem por escrito as suas justificacdes (sendo que os alunos estavam
habituados a argumentar oralmente, sem registar o raciocinio matemati-
C0) 0 que me parece importante na medida em que € exigida uma sintese
das aprendizagens e utilizacdo de linguagem adequada.

Poderei talvez identificar alguns pontos criticos com que me de-
parei nesta pratica letiva e que merecem ser revistos no sentido de refle-
x&0: necessidades de aprofundamento de cariz cientifico que implicaram
pesquisas bibliogréficas e pedidos de ajuda a professores; a elaboracdo de
materiais adaptados a faixa etaria e nivel de desenvolvimento dos alunos
para a preparacdo de aulas; encontrar diferentes materiais e tarefas que
apoiem a construgdo do conhecimento pelos alunos; fazer com que nas
aulas a linguagem matematica fosse adequadamente usada. Ainda acres-
cento a dificuldade em gerir o comportamento dos alunos e 0s seus rit-
mos de trabalhos e trabalhar com alunos com Necessidades Educativas
Especiais.

Refletindo agora sobre a implementacdo de aulas, considero que
iria alterar algumas decisfes se agora tivesse que lecionar o0 mesmo con-
teddo. Sugeria menos propostas de trabalho em cada aula e explorava
mais aprofundadamente as escolhidas. Também né&o iria utilizar o geo-
plano, por ser um material desadequado a idade dos alunos (foi visto pela

turma como instrumento de brincadeira). N&o iria permitir o trabalho em
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grupo de trés e quatro alunos, mas apenas de pares, pois foi dificil gerir
0s grupos grandes uma vez que os alunos com mais dificuldades distrai-
am-se e ndo apreendiam os conceitos desejados. Refletindo ainda sobre o
esforgo gasto na orientagdo das tarefas, na criagdo de materiais e na cor-
recdo de resolugdes dos alunos parece poder dizer-se surtir efeito para o
sucesso das aprendizagens no sentido de que auxiliaram os alunos na
compreensdo dos conceitos trabalhados, fazendo-os ultrapassar o habito
que tém de apenas decorar formulas e as aplicar.

Em sintese, uma situacdo favoravel de ensino /aprendizagem de
matematica passa por permitir a exposicao aos alunos de varias formas de
representar as ideias matematicas. Entendemos ainda que a partilha de
ideias entre os alunos, discussdo e complementaridade de ideias sdo boas
opcdes didatico-pedagogicas quando apoiadas pelos materiais adequados
as aprendizagens, porque permitem motivar os alunos para aprender.
Aprendi que ensinar €, ndo somente um ato transformador de quem ensi-
na e aprende, como uma oportunidade de crescimento, reflex&o, parceria
e teste de conhecimentos e intuicdes. Sobre o conhecimento da matéria a
ensinar aprendi que o trabalho do professor vai para além da organizacédo
de contetidos, de material, de tomadas de decisdo em cada planificacdo
de aula e exige o dominio do conhecimento matematico para ensinar,
pois 0s conteldos e saberes especializados sdo a base do trabalho do do-
cente, que justifica a sua presenca na sala de aula; e o conhecimento alar-
gado do dominio permite-nos auxiliar os alunos com dificuldades e desa-
fiar os alunos mais desenvolvidos. No estagio evidenciaram-se 0s aspetos
referentes ao conhecimento do conteudo pedagodgico através da impor-
tancia em conhecer os alunos, suas dificuldades e conhecimentos prévios,
0s conhecimentos que devemos trabalhar e em que medida os aspetos

foram abordados. Deste modo, consideramos que liddmos com os domi-
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nios do conhecimento matematico para ensinar que um professor deve ter
segundo Ball et al. (2008), dos quais salientamos os subdominios do:
conhecimento comum do conteldo; conhecimento especializado do con-
tetdo; conhecimento do contetido e dos alunos e o conhecimento do con-
tetdo e do ensino, por serem o0s subdominios que parecem ser mais evi-

denciados na prética letiva.

Terminadas as praticas de Matematica e como ultima disciplina
de intervencdo em contexto préatico, lecionei a disciplina de Ciéncias Na-

turais.

11.4. FUNDAMENTACAO DAS PRATICAS PEDAGOGICAS DE
CIENCIAS NATURAIS

Numa perspetiva construtivista, ja referida no capitulo de 1.°
CEB, o trabalho em ciéncias subentende as competéncias apontadas por
Galvdo et al. (2006). Estas competéncias, discriminadas por alguns auto-
res (Galvdo et al. (2001) e Galvao et al. (2002)), passam por: observacédo
do meio envolvente; recolha e organizacdo de material classificando-o;
planificacdo e desenvolvimento de pesquisas; concecdo de mini projetos,
prevendo as suas etapas (o0 que requer um elevado nivel de abstracéo e
antecipacdo); realizacdo de atividades experimentais; analise critica de
noticias de jornal e televisdo — que contribuem para uma atualizacdo da
informacéo cientifica; realizagdo de debates sobre temas polémicos, ar-
gumentando, com base no conhecimento cientifico que detém; comuni-
cacdo de resultados de pesquisas e projetos; e por fim realizacdo de traba-

Iho cooperativo em diferentes situacdes. Galvao e outros (2006) sugerem,
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como tipos de desempenho para avaliacdo, a interpretacdo e noticias, a
demonstracdo de capacidade de compreensdo explicativa com ideias
principais; a formacdo de questdes baseadas em dados a ser trabalhados
ou considerados; a demonstracdo de reconhecimento de resolugdo de
problemas; e, por fim, a utilizacdo de linguagem cientifica em situacdes
diversas. Para responder a emergéncia destas competéncias, encontrou-se
e optou-se por uma metodologia de trabalho, em contexto de sala de aula,
denominada por ABRP (Aprendizagem Baseada na Resolucdo de Pro-
blemas), que voltarei a expor brevemente.

A ABRP, é uma metodologia que visa uma agdo pedagdgica cen-
trada no aluno e parte dos seus problemas reais quotidianos com o intuito
de despertar nos alunos o levantamento de questdes problema e respeti-
vas solucdes, atraves da promocéo de atividades investigativas (Vascon-
celos e Almeida, 2012). Os autores apontam a existéncia de alguns erros
associados a utilizacdo desta metodologia, entre os quais a insuficiente
preocupacdo dos tutores que, no caso desta aplicacdo em contexto de
estagio, se relaciona com pouco tempo de entrega e disponibilidade entre
alunos e tutores (neste caso, possiveis professores de estagio e da disci-
plina), e a area disciplinar. Apesar das desvantagens associadas ao pouco
tempo, foi possivel efetuar uma adaptacdo da abordagem as aulas lecio-
nadas em Ciéncias.

A adaptacdo passou por definir o plano de desenvolvimento da
unidade curricular a trabalhar, cujo tema era “os micrébios”, com a defi-
nicdo de micrébios; distingdo de micrébios Uteis e patogénicos; tipos de
defesas; préaticas de higiene e eliminacdo de micrébios. Na 1.2 aula identi-
ficaram-se ddvidas de aprendizagem individuais dos alunos que, posteri-
ormente, se compilaram em davidas de grupos, definindo as questfes

problema de cada grupo. A saber: “Como ¢ que se reproduzem os micro-
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bios?”’; “Como € que os micrdbios viajam pelo corpo?”’; “O que sdo virus
e como se multiplicam?”’; “As bactérias e os virus podem unir-se?””; “E
possivel combater os virus?”’; “Como € que os microbios se multipli-
cam?”; e “Porque ¢ que os micrébios nos atacam?”.

As questdes exploradoras que apoiaram o desenvolvimento das
aulas foram organizadas por grupo, conforme a adequacéo das perguntas
aos temas a trabalhar. Organizou-se o periodo de intervencdo de cada
grupo, indicando as aulas em que deveria ter mais participacdo, para ten-
tar responder, através de pesquisas e investigacao, as suas questdes (mais
dirigidas para um tema de trabalho que responda as metas curriculares
atualmente em vigor). No entanto, todos os grupos trabalhavam em pes-
quisas, quer no tema que lhe fora especialmente destinado, quer nos ou-
tros.

Esta forma de trabalhar incentiva, por exemplo, organizacdo das
fases de planificacdo de trabalho, explicitacdo dos objetivos e o registo
de conclusdes. Com a formacdo de 7 grupos (5 de 3 alunos e 2 de 4 ele-
mentos) e a responsabilizacdo dos mesmos em algumas datas, pretendia-
mOos que, com recurso a habitos de pesquisa, desenvolvessem a conscién-
cia de que eles proprios, quase que conseguissem ser autossuficientes no
inicio deste aprofundamento para satisfazerem necessidades cognitivas
que digam respeito as Ciéncias ou a outras areas do saber. No entanto,
para o fazerem, é importante que os alunos contem com o apoio do pro-
fessor, adulto especializado na arte de ensinar e aprender, para verificar
se trilharam um caminho légico e coerente de pesquisa para obter conclu-
sOes validas e que metodologia cientifica foi utilizada. Associada a este
desafio existiu a orientacdo e sistematizacdo das aprendizagens em con-
texto letivo, com o propdsito do exercicio do seu sentido critico e explo-

rador, ao serem cuidadosamente acompanhados.
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A formacdo de grupos teve, pois, como objetivo os propositos ja
referidos, tanto no 1.° CEB como nas outras disciplinas, e foram impos-
tos por uma questdo de gestdo de tempo e adaptacdo a metodologia, no
2.° CEB. Relativamente a utilizacdo de experiéncias, na préatica letiva,
esta justifica-se na medida em que muitos alunos desconhecem varios
aspetos reais da natureza, tanto do meio envolvente como do préprio cor-
po, devendo estar atentos e curiosos sobre uma relagcdo entre o micro-
mundo e o macromundo. Esta pratica permite uma compreensdo ativa,
significativa (Brunner, 1977) e concreta (Piaget, 1965). Para a exploracao
interessada das mesmas, Gil e Pires (2012) apontam um conjunto de
questdes e fichas orientadoras de curiosidades das criangas. Estes ultimos
autores apresentam ainda um conjunto de sugestdes que auxiliam a con-
fianca, na pratica do professor, para que a credibilidade da sua posicao se
mantenha, apesar de estar sujeito a varias situacdes de contingéncia. Re-
conhece que as criangas sao muito curiosas €, com 0 acesso a informa-
¢ao, podem estar munidas de conhecimentos muito mais dispares, do que
prevemos e pretendemos trabalhar. Por essa razdo, o docente nem sempre
se encontra preparado para algumas situacgdes, e é sobre estas que o autor
chama a atencdo. Apesar de reconhecer a importancia da humildade na
profissdo, reconhece que o docente se deve salvaguardar em situagdes
inesperadas.

O recurso a experiéncias e amostras de exemplares representati-
vos das situacdes abordadas sdo uma boa proposta de exploracéo para nas
aprendizagens em ciéncias, segundo Harlen e Qualter (2004), por serem
interessantes aos olhos dos alunos, estarem ligadas as vivéncias dos
mesmos e serem acessiveis a todos. Para 0s mesmos autores, as experién-
cias, com criancgas, devem permitir a sua interacdo com materiais, desen-

volver ideias cientificas, desenvolver competéncias de investigacdo e
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atitudes cientificas, bem como promover o trabalho cooperativo e parti-
Iha de ideias que contribuam para um ambiente de aprendizagem em sala
de aula.

Harlen e Qualter (2004) apontam algumas agdes do professor para
suportar o desenvolvimento de competéncias supracitadas, importantes
para a investigacdo e exploracéo de ciéncias nos primeiros anos de ensino
basico (alegando que podem ser propostos, tanto no 1.° como no 2.° CEB,
uma vez que o pais de onde sdo originarios considera o ensino primario
até aos 11 anos — equivalente, no nosso sistema educativo, ao atual 6.°
ano portugués). As opc¢oes, do docente, apontadas sdo as seguintes: pro-
mover experimentacdo a partir de oportunidades informais; incentivar a
observacdo cuidada; ensinar a utilizar corretamente os instrumentos cien-
tificos; ensinar a utilizar técnicas de pesquisa de informacdo; estabelecer
situacGes de observacdo que sejam complementadas com pesquisas; e
organizar visitas de estudo com objetivos de exploracdo cientifica. Para
além destas propostas, os autores sugerem que o docente disponibilize
algum tempo para refletir sobre estas questes com a turma, encorajando-
os, utilizando materiais e proporcionando discussdes sobre as observa-
cOes e que cruzem informacdo sobre as pesquisas efetuadas. Também
estas investigadoras apontam indicadores que suportam a ABRP, sem no
entanto dar énfase a um problema, mas sim as curiosidades dos alunos e
propostas desafiadas pelo professor, opcdo sobre a qual me aproximei.

Para desenvolver o trabalho prop&e-se, como items importantes a
definir: o tamanho dos grupos; as atividades dos grupos; e os registos e
instrucBes escritas. Quanto a avaliacdo, esta acontece em grupo e indivi-
dualmente, com registos e respostas dos alunos. Por fim, acrescento que
0s autores apontam sugestdes para planificar a programacéo do trabalho

escolar que, no contexto, s6 aconteceu a curto prazo.
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Para iniciar todo o0 processo que procura responder as indicacdes
referidas nesta fundamentagdo, procuramos, sempre que possivel, ter
acesso aos conhecimentos prévios dos alunos com recurso a exercicios de
brainstorming. Esta opc¢éo pretendia desencadear a reflexdo dos alunos e
0 despertar para o tema de trabalho, desafiando uma cadeia conjunta de
saberes, envolvendo a aula de significado, conforme as suas experiéncias.

Finalmente, consideramos que, para o sucesso de desenvolvimen-
to de um trabalho pedagdgico coerente e adaptado ao seu publico, é fun-
damental que o docente ative um pensamento reflexivo das suas praticas,
a semelhanca do que refere Moreira (2010). Assim, o trabalho pedagogi-
co poderé debrucar-se na relagdo entre a aquisicdo de saberes e as carate-
risticas e necessidades dos alunos (considerando especialmente o ritmo).

11.4.1 REFLEXAO SOBRE AS PRATICAS PEDAGOGICAS DE ClI-
ENCIAS NATURAIS

Durante esta experiéncia de estagio pudemos constatar que é pos-
sivel efetuar abordagens diferentes das mais tradicionais. Tanto conse-
guimos aplicar uma abordagem experimental, no ensino das Ciéncias,
como uma de resolucdo de problemas que, neste caso, baseada, funda-
mentalmente, em pesquisa tedrica e constatacdo na préatica, e ndo tanto de
resolucdo de problemas concretos. Apoidmo-nos na metodologia acima
referida ABRP, que visa promover, ndo somente a aprendizagem de con-
tetdos como desenvolver habitos e destreza de investigacdo em Ciéncias
para construir conhecimento cientifico de forma significativa e concreta
para os alunos. No entanto, dadas as condicionantes do estagio e da me-
todologia, também referidas anteriormente, a necessidade de adaptacéo
era urgente, mas tudo indica foi conseguida. Assim consideramos porque

os alunos mostraram-se motivados e embrenhados no esquema de traba-
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Iho. A turma sabia que, em cada aula, havia um ou dois grupo(s) com
maior responsabilidade para responder as questfes que, inicialmente,
queriam ver satisfeitas. Para responder a esta dindmica, alguns alunos
chegaram a criar blocos de apoio pessoal, com as curiosidades que lhes
despertavam mais interesse. Estes alunos estiveram bem, tanto na partici-
pacdo dentro do grupo como na participacdo individual ao longo da uni-
dade tematica. Sobre as aulas, a compilacdo e a relagdo conseguida, por
todas as pesquisas, tornou as aulas muito ricas e concretas para os alunos,
indo mais além do que esperavamos, visto que, a partida, tinhamos pouco
conhecimento sobre os interesses de cada aluno.

Para introduzir a teméatica com a turma, apeldmos aos seus conhe-
cimentos prévios sobre: “o que é uma célula?; que tipos de células exis-
tem e quais as suas diferencas?; O que € um microbio?; que tipos de célu-
las ttm?; Como agem 0s microbios?; e como se podem eliminar os mi-
crobios?”. Por fim incentivdmos, cada aluno, a formular questfes acerca
do que gostaria de saber mais sobre microbios. Exercitimos assim o de-
safio da motivacdo, importante para comecar a trabalhar com a ABRP,
comecando a obter questdes que, compiladas nos grupos, definiram a
questdo problema de cada um. Acrescentamos que, para tentar responder
as questdes problema, os alunos sabiam que precisavam de consultar fon-
tes e, relativamente a estas, sabiam que deviam ser crediveis (como 0s
manuais, livros cientificos e sites crediveis de comunidades cientificas).
N&o conseguimos, no entanto, destacar a importancia merecida deste
aspeto, que frisdmos poucas vezes, mas que 0s alunos tiveram de as assi-
nalar. Também n&o foi passivel visitar as fontes que os alunos consulta-
ram devido ao pouco tempo disponivel.

A introducdo desta abordagem com a turma foi simplificada com

0 interesse que os alunos mostram pela disciplina, pois o facto de traze-
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rem de casa preparacdes para observar em microscopio 6tico e colocarem
varias davidas, contribuiu para a formulacdo de diferentes questdes pro-
blemas que se relacionavam com os subtemas a abordar na unidade.

Na perspetiva do professor, Harlen e Qualter (2004) apontam para
a forma de lidar com questdes dos alunos, a semelhanca da ABRP que
acarreta algumas dificuldades associadas a necessidade de gestdo das
respostas (quanto ao seu agrupamento e articulacdo); ao tempo necessario
para corrigir as respostas; e, a constante adaptacdo ao vocabulario cienti-
fico. No entanto, também existiram facilidades sentidas pelo professor. A
curiosidade e motivacdo dos alunos, em partilhar e discutir ideias e pes-
quisas nos varios momentos de debate, permitem que o professor corrija
e aprofunde os varios aspetos cientificos de forma proficua, pois os alu-
nos, ao estarem envolvidos no ambiente de trabalho, efetuam relagdes
eficazes dos saberes. Por ultimo, considero que com a observacao ao mi-
croscopio, verificacdo dos sintomas das doengas entre outras evidéncias
da acdo real dos micrébios, se conseguiu uma relacdo sedutora entre o
micromundo e 0 macromundo.

O trabalho de grupo teve a sua importancia pois permitiu que 0s
alunos trabalhassem na Zona de Desenvolvimento Proximo (Vigotsky,
1989), motivando-se, desafiando-se e apreendendo mais informagao pro-
veniente das varias fontes. Existiram grupos mais trabalhadores que ou-
tros mas, ainda assim, cada um cumpriu 0s objetivos minimos a que se
propds. Se disponibilizassemos de mais tempo de ac¢ao teriamos proposto
que os grupos se formassem no intervalo, interferindo apenas se consta-
tasse que ndo seriam funcionais, e solicitariamos que fossem os alunos a
efetuar os registos das conclusdes sobre o trabalho de toda a turma. Creio
que todo o trabalho com os grupos, e consequentemente do desenvolvi-

mento da metodologia, foi bem conseguido por ter sido com a turma com
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as carateristicas especificas ja referidas. Se estivéssemos perante alunos
pouco despertos a pensar sobre a realidade talvez precisassemos de efe-
tuar novas adaptacdes de suportes didaticos. Possivelmente teria de efe-
tuar outra planificagéo.

Concluida a intervencédo, verificamos que foram trabalhadas todas
as competéncias apontadas por Galvéo e outros nas publica¢des de 2001
e 2002 e 2006. O levantamento de questdes e procura de respostas para
solucionar as mesmas, baseando-se em acgdes investigativas, consiste
num conjunto de acbes que responde as principais intencdes da ABRP.
Estes aspetos foram alvo de uma grande reflexdo por parte dos alunos
que tiveram consequéncia na postura que assumiram perante o trabalho
desenvolvido com a disciplina. Por tudo isto entendemos que 0s objetivos
da abordagem foram bem conseguidos neste estagio.

Refletindo sobre a aplicacdo da metodologia, consideramos que
seria importante finalizar o momento de aprendizagem com respostas
escritas em momento de teste. Isto para conseguir integrar melhor a adap-
tacdo do trabalho ao contexto real, que se fundamenta nestes objetos de
trabalho, para justificar as avaliagdes dos alunos.

A compilacdo (de uma metodologia) da resolucdo de problemas
levantados pelos alunos, com suporte a experimentacdo, observacao criti-
ca precedida de uma discussdo, sdo op¢des de trabalho pedagdgico que
contribuem para desenvolver a motivacao e o significado das aprendiza-
gens, para os alunos. A metodologia apontada permite responder as me-
tas curriculares do MEC, bem como a processos utilizados e a refletir
sobre 0os mesmos, com recurso a uma pedagogia suportada por mais do
gue uma transmissao direta entre professor e aluno, seguindo 0s manuais.
Respondendo assim a um desafio de Pozo e Crespo (2004), no que res-

peita a transmissdo de saberes. Esta exige aprendizagens significativas do
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desenvolvimento dos conceitos. No que respeita ao ensino das ciéncias,
seguindo a metodologia de aprendizagem baseada na resolucéo de pro-
blemas, os conceitos podem ser desenvolvidos através do modelo de en-
sino e de aprendizagem centrado na resolucdo de problemas de Lopes e
Costa (1994). O modelo dos autores assemelha-se ao de Brunner (1997).
No entanto, discrimina fases de crescimento de conceitos ao longo do
tempo, sendo este ultimo conceito uma das 6 dimensdes. As restantes
fases sdo: 1.2 — fase de identificagdo de conceitos; 2.2 — fase de matura-
¢do, onde se distingue o que é essencial do que néo o é; 3.2 - fase de ope-
racionalizacdo, onde se comecam a fazer relagdes entre conceitos, ainda
que externas; 4.2 — fase de desenvolvimento, quando se atribuem novos
significados, por via de novas experiéncias e processos mais criticos; e,
por fim, a 5.2 — fase de formalizacdo onde as ligacdes internas se baseiam
numa teoria.

Uma pratica suportada na abordagem de resolucdo de problemas,
no ensino das Ciéncias, mostra-se entdo como uma nova cultura educati-
va de construcdo de conhecimento e vinculagdo com as aprendizagens,
colocando, no aluno, a tonica da acdo educativa. Subentende ainda uma
maturacdo do individuo que a desenvolve, através da estruturagdo de trés
passos fundamentais a sua realizacdo: a planificacdo, o seu desenvolvi-
mento e a conclusdo avaliativa das aprendizagens e procedimentos.

Para refletir sobre aspetos relacionados com a lecionacdo em ci-
éncias, defendemos que importa debrucar-se sobre os principios e valores
da ciéncia no ensino. Em primeiro lugar, Poole (1995), aponta para 4
niveis: o da reflex&o; principios sobre ciéncia e ensino, dentro da ciéncia
e do ensino, numa perspetiva mais intima com as tematicas; no ambito
das matérias lecionadas e, por fim, o método com que devem ser explo-

radas individualmente cada matéria. De facto, explorar a reproducdo das
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plantas, deve acontecer de forma diferente da temética das rochas, ou
ainda a questdo da clonagem e da locomocéo dos seres vivos. Cada maté-
ria merece uma apreciacdo cuidada, também mediante o publico a quem
nos dirigimos. Para tal, é fundamental que, numa escola onde os alunos
tém carateristicas diferentes, também a forma de abordagem as tematicas
e aos grupos tem de ser adaptada as condi¢des de cada um. Para 0 grupo
de trabalho em contexto pratico, a metodologia utilizada parece ser ade-
quada, uma vez que motivou o grupo e todos responderam, de forma en-
volvente, as aprendizagens da tematica.

Em suma, concluimos que a identidade da escola foi muito desta-
cada pelos seus recursos humanos e suas perspetivas educativas, no que
respeita as Ciéncias pois verificAmos que as rotinas formavam principios
e valores de trabalho que contribuem para a identidade de cada aluno

enguanto cidadao.
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CONCLUSAO

Esta seccdo conclusiva do presente relatorio final de mestrado
apontara, para os aspetos que marcaram o caminho da formacao, especi-
almente as que incidiram no trabalho narrado ao longo do documento.
Procurdmos apresentar as ideias chave de toda a aprendizagem e formu-
lagdo do relatério numa perspetiva global, considerando as trés grandes

fases de desenvolvimento desta preparacao para ensinar a aprender.

Compreendendo que, nesta fase conclusiva da formacéo de futu-
ros docentes de 1.° e 2.° CEB, o importante trabalho realizado ao longo
de 5 anos na Escola Superior de Educacdo, serviu ndo para formatar um
professor construido, mas para munir o futuro agente da acdo educativa
com um conjunto de ferramentas pedag6gicas fundamentais para por em
pratica ao longo da sua atividade. Estas ferramentas sdo de diversas natu-
rezas e todas elas importantes. Cabe ao docente escolher as que melhor se
adaptam aos objetivos pretendidos. Destaco as que foram mais significa-
tivas para a minha construcdo enquanto futura formadora: teorias peda-
gogicas que sustentem a ac¢do de um professor; conhecimento e sensibili-
zacdo para diversos modelos pedagdgicos e materiais didaticos que de-
vem auxiliar a pratica educativa; conhecimento sobre os documentos
oficiais, com que este se deve familiarizar e a partir do qual deve gerir o
seu trabalho para responder aos objetivos nacionais de educagao (sempre
com o cuidado de adaptar estes mesmos objetivos as necessidades da
sociedade hodierna e do grupo concreto com que trabalha); o conheci-
mento legal sobre os seus direitos, deveres e 0 modo como baliza o seu
trabalho; e ainda o refor¢o do rigor no conhecimento cientifico a lecio-
nar. Em contexto real, verificAmos que todos estes aspetos marcam for-

temente as aprendizagens e relacdes conceptuais dos alunos, auxiliando o
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surgimento e desenvoltura de conflitos cognitivos que permitem induzir
as verdadeiras aprendizagens dos mesmos, sendo que estas terdo espaco
dentro e fora das barreiras da sala de aula. Acredito que a fungdo primor-
dial da educagdo passa por conseguir que os alunos sejam capazes de
resolver os seus problemas da vida real numa procura de conquista dos
seus objetivos.

Entendo que a educagdo acontece em cada momento que nos en-
volvemos e deixamos envolver os alunos com cada pormenor, alerta,
reflexdo, escolha e conclusdo de uma acdo. Por esta razdo, valorizo muito
a introducdo a pratica com muito apoio para as reflexdes e orientacfes
sobre as escolhas a aplicar em contexto de sala de aula, com a possibili-
dade de corregdo suportada e altamente critica, tal como conseguimos
neste estagio.

No que respeita especificamente ao estudo exploratorio senti que
deveria aprofundar certas questdes incluindo: a capacidade de interpreta-
cao das tarefas matematicas, a comunicagdo entre 0s pares; a importancia
da discussdo para suscitar os conflitos cognitivos; a sistematizacdo das
aprendizagens conseguidas com esta metodologia. Aspetos aqui pouco
aprofundados devido as dificuldades anteriormente mencionadas e rela-
cionadas principalmente com o tempo para trabalhar outras variantes para
além das focadas.

E dificil vermo-nos como “mestre”, numa idade em que nos sen-
timos muito jovens e com tdo pouca experiéncia. Na verdade é dificil
concebermos esta imagem de nés mesmas, no entanto esse sabemos que
deverd ser um nivel a conquistar com o tempo, para responder ao que se
espera de um professor atento, qualificado e envolvido no sentido da sua
funcdo, instruir e educar. Certamente o irei conseguir consciente de que

tal requer que nos superemos e que tenhamos de agir em conjunto com 0s

153



Escola Superior de Educagéo | Politécnico de Coimbra

colegas e a evolucao do conhecimento. Ja o proverbio chinés o diz * limi-
tagoes, sdo fronteiras criadas pela nossa mente” e estou decidida a des-
fazé-las 0 maximo para alcancar a confianga de referéncia para os alunos,
a verdadeira chave mestra do amanha que devemos cuidar com tanto ca-
rinho e rigor, para desabrochar em cada um o ser humano harmonioso
com valores, e com funcdes distintas capazes de se completar com justica
e sabedoria.

Neste momento, é deste modo, que aprecio a educagdo: como
uma arte capaz de orientar e desafiar o futuro, arte para a qual o artista
deve sentir-se envolto e viver, pois acredito que s6 assim conseguiremos
semear e ver crescer valores e competéncias em seres que, esperamos,

tornarem-se empreendedores de si mesmos.

Globalmente, considero que existem modelos e orientacdes peda-
gogicas, tal como aponta a Didatica Magna de Commenius (2001) desde
o0 século XVII, que procuram ensinar tudo a todos numa perspetiva inte-
gradora, significativa, eficaz e prazerosa para alunos e professores. Rous-
seau (1995) fica igualmente marcado na memdria da humanidade por
assumir que 0s percursos em educagdo consideram a expansao gradual
das habilidades da crianca e o seu distanciamento de influéncias sociais.
Segundo este autor, o educador/professor deve ensinar o aluno conside-
rando as capacidades naturais dos educandos. Eu identifico-me com estas
bases para a educacao que pretendo auxiliar a construir. Nesta conformi-
dade verifico que existem ideias transversais nas abordagens de cada
disciplina em ambos os ciclos onde aconteceu o estagio. Na minha pers-
petiva, esta regularidade € um aspeto positivo a apontar porque significa
que comeca a acontecer a emergéncia de uma personalidade pedagogica

(considerando sempre aberturas para novas aprendizagens).
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Finalmente, sublinho que aprendemos e crescemos muito com a
oportunidade de transportar um bal repleto de experiéncias, exemplos e
contra exemplos, compondo estes a atmosfera pedagdgica envolvente
com a qual desejo ver crescer 0s que nos serdo confiados, dentro e fora
da sala de aula. Tive a oportunidade de perceber que a profisséo de do-
cente é um tesouro, permitindo que seja profissional e aluna simultanea-
mente a qualquer momento e em qualquer instante. As ligdes séo precio-
sas e uma boa referéncia pode significar coeréncia quer pessoal, quer

profissional.

155



Escola Superior de Educagéo | Politécnico de Coimbra

BIBLIOGRAFIA

Abreu, V. (1999). Tarefa fechada e tarefa aberta. Motivacao, aprendiza-
gem e agdo. Coimbra: Imprensa da Universidade.

Abreu, C. (2011). Novo Jogos Rapidos Atividades Ludicas de Sala de
Aula do 5.° ao 12.°anos. Porto: Porto Editora.

Abreu, C. (2006). Jogos Rapidos para revisdo dos testes do 5.° ao
9.°anos: para Pais e Filhos. Porto: Porto Editora.

Abud, K.(2003) A construcdo de uma didatica: algumas ideias sobre a
utilizacdo de filmes no ensino de Historia. Historia. Sdo Paulo 1
(22), pp.183-193.

Aharoni, R. (2008). Aritmética para pais — Um livro para adultos sobre a
matematica das criancas. Lisboa: Gradiva Temas de Matematica.

Almeida, L.; Morais, M.(1997). Programa Promogdo Cognitiva. Barce-
los: DIDALVI.

Almeida, L.; Baldo, S.(1996). O Treino Cognitivo de Alunos com Difi-
culdades na Aprendizagem: Reflexdes em Torno de uma Experién-
cia no 5.2 ano. Revista Portuguesa de Educacao, pp. 29-41.

Alonso, L. (2001). O Projeto de Gestdo Flexivel do Curriculo em Ques-
tdo. Noesis, 58, pp. 27-31.

Andresen, M. (2009). What roles can modelling play in multidisciplinary
teaching. In V. D. Guerrier, S. Soury-Lavergne& F. Arzarello
(Eds.), Proceedings of the 6th Conference of the European Society
for Research in Mathematics Education (CERMESG). Lyon. France:
ERME, pp. 2196-2205.

Arends, R. (1995). Aprender a Ensinar. Lisboa: McGraw-Hill.

Assembleia da Republica (1987). Lei de bases do sistema educativo. Lis-
boa : A.R., Diviséo de Edicdes.



Mestrado em Ensino do 1.° e 2.° Ciclo de Educagdo Basica

Associacdo de Professores de Matematica.(2001). Geometria no 2.° e 3.°
ciclo: Normas para o Curriculo e a Avaliacdo em Matematica Es-
colar, Colecdo de Adendas, anos de Escolaridade 5-6. Lisboa: As-
sociacdo de Professores de Matematica.

Associacdo de Professores de Matematica. (2010). O professor e o pro-
grama de matematica do ensino bésico. Lisboa: Associacdo de Pro-
fessores de Matematica.

Ausubel, D. (2003) Aquisicdo e retencdo de conhecimentos: Uma pers-
petiva cognitiva. E.U.A: Platano.

Barbosa, J. (2003). Modelagem matematica na sala de aula. Perspectiva,
Erichim (RS), 27 (98), pp.65-74.

Ball, D.; Thames, M.; Phelps, G. (2008). Content knowledge for teach-
ing: what makes it special?Journal of Teacher Education, 59 (5),
389-407.

Bivar, A.; Grosso, C.; Oliveira,F.; Timéteo, M. (2013). Programa e Me-
tas Curriculares de Matematica para o Ensino Basico. Lishoa:
MEC.

Bogdan, R.; Biklen, S. (2013). Investigacdo Qualitativa em Educacao.
Uma introducdo a teoria e aos Métodos. Porto: Porto Editora.

Borras L. (coord.). (2001). Os docentes do 1.° e do 2.° Ciclos do Ensino
Basico. Recursos e técnicas para a formacgdo no século XXI. O
Educador, A Formacéo. Volume 1.Setubal: Marina Editores.

Brou, H.; Rato, V.; Martins, F.(2014). A Modelacdo matematica como
pratica de sala de aula no ensino da subtracédo. Il - Conferéncia In-
ternacional - Investigacdo e Praticas em contextos de Educa-
¢ao.Leiria: Escola Superior de Educacéo e Ciéncias Sociais — Insti-
tuto Politécnico de Leiria 9e10 maio de 2014: Livro de atas.

Brunner, J.(1977). O Processo de Educacdo. Lisboa: Edicdes 70 Lda.

157



Escola Superior de Educagéo | Politécnico de Coimbra

Buesco, H.; Morais, J.; Rocha, M.; Magalhdes, V. (2012). Metas Curri-
culares de Portugués Ensino Bésico (1.° 2.° e 3.° Ciclo). Lisboa:
MEC.

Cohen, L; Manion, L; Morrison, K. (2000). Research Methods in Educa-
tion. New York: Croom Helm.

Coll, C., Martin , E, Mauri, T., Miras, M., Onrubia, J., Solé, I., &Zabalza,
A. (2001). O construtivismo na sala de aula. Novas perspectivas
pra a acdo pedagdgica. Porto: Edigdes Asa.

Corominas, F. (2001). Educar Hoy. Madrir: EdicionesPalabras.

Costa, J.et al. (2011). Guido de Implementacdo do Programa de Portu-
gués do Ensino Basico — Conhecimento Explicito da Lin-
gua.Lisboa: Ministério da Educacéo.

Cruz, V; Fonseca, V. (2002). Educacédo Cognitiva e aprendizagem (Co-
lecdo Educacéo Especial ed.). Porto: Porto Editora.

Dewey, J. (1927). Filosofia de la education: los valores educativos. Ma-
drid: La Lectura.

Dias, M.; Nunes, M. (1998). Manual de métodos de Estudo. Lisboa: Edi-
¢des Universitarias Lusofonas.

Dias, P.& Santos, L. (2013). Praticas avaliativas para a promocdo de au-
torregulacdo da aprendizagem matematica: O feedback escrito em
relatérios escritos m duas fases. Quadrante. Vol.XXIl, n.°2,

Duarte, Antdnio. (2002). Aprendizagem, ensino e aconselhamento edu-
cacional. Uma perspetivacognitivo-motivacional. Porto: Porto Ed-
itora.

Erikson, F. (1986). Qualitative Methods in Research on Teaching. In M.
C. Wittrock, The Handbook of Research on Teaching. Nova lorque:
MacMillan.



Mestrado em Ensino do 1.° e 2.° Ciclo de Educagdo Basica

Estrela, A. (2008). Teoria e Pratica de Observacdo de Classes: Uma
Estratégia de Formacao de Professores. Porto: Porto Editora.

Ferri, R. (2010). Estabelecendo conexdes com a vida real na pratica da
aula de Matematica. Educacdo e Matematica, pp. 19-25.

Ferri, R; Kaiser, G.; Blum, W. &Stillman, G. (2012). Trendes in teaching
and learning of Mathematical Modeling. ICTM14. International
Perspectives on the teaching and learning of Mathematical model-
ling. Nova lorque: Springer.

Feuerstein, R. (1993). La Teoria da Modificabilidad Estrutural Cognitiva:
Un Modelo de Evaluacion y Entretenamiento de los Processos de la
Inteligéncia. IntervencionPsicopedagogica, pp. 33-48.

Feurestein, R.&Kozulin, A. (1995). The Bell Curve: Getting the Facts
Straight. EducationalLeadership, pp. 71-74.

Filipe, Helena & Ledo, Margarida. (2005). 70+7 Propostas de escrita.
Porto: Porto Editora.

Figueiredo-Nery, Maria. (2013). Préaticas Pedagogicas e Sujeitos Criati-
vos. Rio de Janeiro: E-papers Servigos Editoriais Lda.

Flavell, J. (1979). Metacognition and Cognitive Monitoring. A new area
of cognitive-developmental inquiry. American Psychologist,34,
pp906-911.

Flavell, J.; Miller, P. & Miller, Scot (1993). Cognitive Development. New
Jersey: Prentice- Hall.

Fonseca, V. (1988). Abordagem Ativa a Problemética da Deficiéncia
Mental e das Dificuldades de Aprendizagem - Introducéo a Filoso-
fia da Modificabilidade Cognitiva Estrutural e ao Conceito de Ex-
periéncia de Aprendizagem Mediatizada. Educacéo Especial e Re-
abilitagéo, pp. 8-28.

159



Escola Superior de Educagéo | Politécnico de Coimbra

Fonseca, V. (1998). Introdugdo ao Programa de Processamento Simulta-
neo e Sequencial de Informacdo (PPSSI). Revista de Educacgéo e
Reabilitacéo, pp. 85-104.

Fontana, D. (1995). Psycology for Teachers. London: MacMillian Press
Ltd.& The British Psychological Society.

Fuller, F. & Brown, O. (1975). Becoming a Teacher. Teacher Education
(74th Yearsbook of the National Society for the study of Educa-
tion) (pp. 25-52). Chicago: Universityof Chicago Press.

Galvédo, C; Neves, A.; Freire, A.; Lopes, A.; Macedo, G. Neves, I.; En-
carnacdo, L.; Matos, M.; Pinho, M.; Oliveira, M. & Pereira, M.
(2001). Ciéncias Fisicas e Naturais. In Ministério da Educac&o,
Curriculo nacional do ensino Basico. Competéncias essenciais.
Lisboa: Ministério de Educacdo, Departamento de Educacdo Basi-
ca,.pp.127-147.

Galvédo, C; Neves, A.; Freire, A.; Lopes, A.; Santos, M.; Vilela, M.; Oli-
veira, M.; & Pereira, M. (2002). Ciéncias Fisicas e Naturais. Orien-
tacOes para o 3.° Ciclo de Ensino Bésico. Lisboa: Ministério de
Educacédo, Departamento de Educagédo Basica.

Galvéo, C.; Reis, Pedro.; Freire, Ana.; & Oliveira, Teresa. (2006). Avali-
acao de competéncias em Ciéncias sugestdes para professores do
ensino basico e secundario. Planear, ensinar, desenvolver e avali-
ar competéncias — sintese do que se sabe. Lisboa: edicdes ASA.

Garcia, J. (1995). Manual de Dificultades de Aprendizaje: Lenguage,
Lecto-Escrita Y Matematica. Madrid: Narcea.

Gardner, H. (1993). Frames of mind: Theory of multiple intelligenc-
es/10™ Anniversary Edition. New York: Basic Books.

Giasson, J. (1993). A compreensaonaleitura. Lisboa: Edigdes ASA.



Mestrado em Ensino do 1.° e 2.° Ciclo de Educagdo Basica

Gil, V. & Pires, J.(2012). QPQ3 Entre 0s qués e 0s porqués, a partir dos
trés (volume 1). Coimbra: Exploratério, Centro de ciéncia Viva de
Coimbra.

Goldsmith, S. &Eggers, W. (2004). Governing by Network: the New
Shape of the Public Sectur. Washington D.C.: Brooking Institution
Press.

Goleman, D. (1997). Inteligenciaemocional. Barcelona: Kairds.

Grangeat, M. (1999). A Metacogni¢do, um Apoio ao Trabalho dos Alu-
nos. Colecdo Ciéncias da Educacdo Século XXI. Porto: Porto Edi-
tora.

Harlen, W.&Qualter A. (2004). The Teaching of Science in Primary
Schools. Britain: David Fulton Publishers.

Kagan, D. (1992). Professional Growth among Preservice and Beginning
Teachers. ReviewofEducationReserch, 62 (2), pp. 129-169.

Kastrup, V. (2005). Politicas Cognitivas na Formacao do Professor e o
Problema do Devir-Mestre. Educacdo & Sociedade, Campinas, 26
(93), 1273-1288. Acesso em 5-2-2014. Disponivel em:
http://www.scielo.br/pdf/es/v26n93/27279.pdf.

Kickert, W; Klijn, E. &Koppenjan, J. (1997). Managing Complex Net-
works. London: Sage.

Leitdo, M.; Palhais, F.; Pires, 1.&Gallino, M. (1993). Um ltinerario Pe-
dagogico: Ensinar é Investigar. Lisboa: Instituto de Inovacdo Edu-
cacional.

Leite, C.; Braga, F.; Vilas-Boas, F.; Alves, M.; Freitas, M. (2004). Plani-
ficacdo: Novos Papéis, Novos Modelos. Porto: ASA Editores.

Lima, J. (2006). Intra and InterorganizationalNetwrks in Education: a
Research Agenda. Comunicacao apresentada na ECER 2005 Con-
ference. setembro, pp.13-15

161


http://www.scielo.br/pdf/es/v26n93/27279.pdf

Escola Superior de Educagéo | Politécnico de Coimbra

Lima, G. (2007) Categorizagdo como um processo cognitivo. Ciéncias e
Cognicéo. Minas Gerais: Belo Horizonte. Vol 11, pp.156-167.

Lima, J. (2007). Redes na Educacdo: questes politicas e conceptuais.
Revista Portuguesa de Educacéo, 20 (2), pp.151-181.

Lobato, M (s/d). Emilia no pais da gramatica. Brasil: Editora Globo.

Lopes, J. B. & Costa, N. (1994). Modelo de Ensino e de aprendizagem de
Fisica centrada na resolucdo de problemas: conceito-chave, princi-
pios, estrutura global. Revista Educagéo 1V, %2 dezembro, 43.

Lunt, I. (1994). A pratica de Avaliacdo . In H. D. (Org.), Vygotsky em
Foco: Pressupostos e Desdobramentos. Campinas: PapirusEditora.

Ma, L. (2009). Saber e Ensinar Matematica Elementar. Lisboa: Gradiva
Temas de Matematica.

Maab, K. (2007). Modelling in Class: What do we Want the Studentsto
Learn?. Haines, C. et al. (Eds), Mathematical Modelling: Educa-
tion, Engineering and Economics. Chichester: Horwood, pp. 63-78.

Marques, O.(1983). Historia de Portugal volume I1lI: Das Revolugdes
Liberais aos Nossos Dias. Lisboa: Palas Editores.

Martins, F., Vieira, M., Reis, D., & Ribeiro, C.M. (2013). Ensinar através
da modelacdo matematica: uma primeira discussao baseada numa
experiéncia de ensino no 4.° ano de escolaridade. Exedra, 8 (2), pp.
165-180.

Matos, J.& Gordo, M. (1998). Visualizacao espacial: algumas atividades.
Educacdo Matemética n° 26, 2.° trimestre, pp. 14-17.

Mattoso, J. (Direcdo) (1993). Historia de Portugal sétimo volume: O
Estado Novo (1927-1974) e oitavo volume: Portugal em Transe
(1974-1985)j. Lisboa: Editorial Estampa.

Medeiros, E. (2002). | Encontro de Didatica no Acores. Ponta Delgada:
Universidade dos Agores, pp. 133-145.



Mestrado em Ensino do 1.° e 2.° Ciclo de Educagdo Basica

Moreira, J. (2010). Portefolio do professor. O portefolio reflexivo no de-
senvolvimento profissional. Porto: Porto Editora.

Maturana, H.(2001). Cognicgdo, ciéncia e vida Quotidiana. UF Minas
Gerais: Belo Horizonte.

Menérez, M.(2002). O Poeta faz-se aos 10 anos. Lisboa: Edicdes ASA.

Monereo, C.(1994). Estratégias de ensefianza y aprendizaje. Formacion-
delprofesorado y aplicacionen el aula. Barcelona: Grad.

Moreno, M.(1998). Conocimiento y cambio: los modelos organizadores
en la construccidondelconocimiento. Barcelona: Paidds.

Montserrat, M.(1983). La pedagogia operatoria: un enfoque construtivis-
ta de la educacion. Barcelona: Laia.

Morais, M. (1996). Inteligéncia e Treino Cognitivo: Um Desafio aos
Educadores. Braga: Sistemas Humanos e Organizacionais, Lda.

Neves, M. & Martins, M. (1994). Descobrindo a linguagem escrita: ma
experiéncia de aprendizagem da leitura e da escrita numa escola e
intervencdo prioritaria. Lisboa: Escolar Editora.

Nery, J.(1993). Na casa da lingua moram as palavras. Porto: Edigdes
Asa,

Niza, I.; Segura, J. & Mota, 1.(2011). Guido de implementagdo do pro-
grama de portugués do ensino basico: Escrita. Lisboa: DGIDC.

Not, L.(1991). Ensinar e Fazer Aprender.Rio Tinto: Edicdes ASA.

Oliveira, P. (2008). O raciocinio matematico a luz de uma epistemologia.
Educacéo e Matematica, 100, pp. 3-9.

Ontoria, A.;Lugue, A.&Gomeéz, J. (2004). Aprender com Mapas Mentais.
Santana: Madras Editoraltda.

163



Escola Superior de Educagéo | Politécnico de Coimbra

Parker, T. &Baldridge, S. (2008). Elementary Geometry for Teachers.
Mchigan: Sefton-Ash Publishing.

Piaget, J. (1965). La Naissance de I'Intelligence chez I’Enfants. Paris:
DelachauxetNiestle.

Pinto, A. (1990). Metodologia da Investigacdo Psicologica. Porto:
Edig6es Jornal de Psicologia.

Pires, M. (2007). Os Valores na Familia e na Escola: Educar para a
Vida. Lisboa: Celta Editora.

Ponte, J., (2005). Gestdo Curricular em Matematica. Em GTI (Eds). O
professor e o desenvolvimento curricular. Lisboa: APM, pp. 11-34.

Ponte, J. (2007). Investigations and explorations in the mathematics
classroom. ZDM, 39(5-6), pp. 419-430.

Ponte, J.; Branco, N. & Matos, A. (2008). O simbolismo e o desenvolvi-
mento do pensamento algébrico. Educac@o e matematica, 100, pp.
89-96.

Poole, M. (1995). Principios e Valores na Educacéo Cientifica. Lisboa:
Instituto Piaget.

Portugal, G. (1991). Ecologia e desenvolvimento humano em Bronfen-
brenner. Aveiro: CIDInE.

Pozo, J.& Crespo, M. (2004). Aprender y ensinar cienciaDelconocimien-
to cotidiano al conocimiento cientifico. Madrid: Ediciones Morata.

Raposo, N.;Bidarra, M. & Festas, M.(1998). Dificuldades de Desenvolvi-
emnto e Aprendizagem. Lisboa: Universidade Aberta.

Reis, C.; Dias, A.; Cabral, A.; Silva, E.; Viegas, F.; Bastos, G; Mora, |.;
Segura, J. & Pinto, M.(2009).Programa de portugués do ensino
bésico. Lisboa: Ministério de Educacéo.



Mestrado em Ensino do 1.° e 2.° Ciclo de Educagdo Basica

Rousseau, J. (1995). Happiness in childhood. Franga: Child & youth care.
N.°24 .13 -16.

Rolddo, M. (1998). Encontro de Professores de Historia Portugueses
Brasileiros. Lisboa: Instituto de Camdes e Associacgdo de Professo-
res de Historia.

Scott, J. (1991). Social Network Analysis: a Handbook. London: Sage.

Serrazina, L. & Oliveira, I. (2010). O professor e o Programa de Matema-
tica no Ensino Basico. Trajetorias de aprendizagem e ensinar para
a compreensao. Lisboa: APM, pp. 43-59.

Silva, A.; Duarte, A.; S4, I. & Siméo, A. (2004). Aprendizagem Auto-
Regulada pelo Estudante : Perspetivas psicoldgicas e educacio-
nais. Porto: Porto Editora.

Silva, E.; Bastos, G.; Duarte, R. Veloso, R. (2011). Guido de implemen-
tacdo do programa de portugués do ensino basico: Leitura. Lis-
boa: DGIDC.

Silva, F.; Viegas, F.; Duarte, I. & Veloso, J.(2011). Guido de implemen-
tacdo do programa de portugués do ensino basico: Oral. Lisboa:
DGIDC.

Silva, V.(2009). Teoria da Literatura. Lisboa: Edi¢cdes Almedina.
Solé, 1.(1998). Estratégias de Leitura. Brasil: Editora Penso.
Sousa, A. (2005). Investigacdo em educacdo. Lisboa: Livros Horizonte.

Sousa, M.& Baptista, C. (2011). Como Fazer Investigacdo, Dissertacdes,
Teses e Relatérios Segundo Bolonha. Lisboa: Pactor.

Stein, M.; Engle, R., Smith, M. & Hughes, E. (2009). Orquestrando dis-
cussGes matematicas produtivas: cinco praticas para ajudar o pro-
fessor a ir para além do mostrar e dizer. Mathematical Thinking
and Learning. 10:4, pp.313-340.

165



Escola Superior de Educagéo | Politécnico de Coimbra

Stender, P. (2012). Facilitating complex modelling activities - the role of
the teacher. In ICME (Ed.), 12th ICME Seoul: ICME, pp. 3423-
3430.

Telmo, I. (2006). Linguagem grafica infantil. Settbal: Escola Superior de
Educacao de Setubal.

Thompson, G. (2003). Between Hierarchies & Markets: the Logic and
Limits oh Network Forms of Organization.Oxford: Oxford Univer-
sityPress.

Valente, M.; Gaspar, A.; Rainho, M.; Santos, M. E.; Salema, M. H., Mo-
rais, Ana. & Cruz, M. M. (1991). Programas para Aprender a Pen-
sar. Lisboa: Projeto Dianoia - Departamento de Educacéo.

Vasconcellos, C.& Almeida, A. (2012). Aprendizagem Baseada na Reso-
lugéo de Problemas no Ensino das Ciéncias. Propostas de trabalho
para ciéncias Naturais, Biologia e Geologia. n.° 13. Porto: Porto
Editora.

Vasconcellos, F. (2012). Uma Escola Nova na Bélgica. Portugal: Global.
Vigotsky, L. (1962). Thought and Language. Cambridge: MIT.

Vigotsky, L. (1989). El Desarrollo de los Procesos Psicoldgicos Superi-
ores. Barcelona: Editorial Critica.

Villiers, M. (1994). The Role and Function of a Hierarchical Classidica-
tion of Quadrilaterals. For the Learning of Mathematics 14,1 (Feb-
ruary, 1994). Canada: FLM Publishing Association, pp.11-18.

Weinstein, C. & Mayer, R. (1986). The Teaching of learning strategies.
In Handbook of research on teachingNew York: Macmillan, pp.
15- 327.
Wilson, P.S.& Adams, V.M. (1992). A Dynamic Way to Teach Angle
and Angle Measure. ArithmeticTeacher, v39 n5 pp.6-13.

Xavier, L. (2013). Ensinar a Aprender Gramatica: Algumas Abordagens
Possiveis.Exedra, 7, pp. 138-148.



Mestrado em Ensino do 1.° e 2.° Ciclo de Educagdo Basica

Zabalza, M. (1992). Planificagdo e desenvolvimento Curricular. Porto:
EdicOes ASA.

Legislacao:

Decreto- Lei n.° 240/2001, de 30 de agosto. (Perfil geral de desempenho
profissional para a docéncia.Portugal: Ministério da Educacéo).

Decreto Lei n.°43/2007, de 22 de Fevereiro. (Habilitacdo para a docéncia.
Portugal: Ministério da Educacéo).

Decreto Lei n°3/2008, de 7 de Janeiro. (Quadro de Necessidades Educa-
tivas Especiais. Portugal: Ministério da Educacéo).

167






Mestrado em Ensino de 1.° e 2.° Ciclo de Educacéo Basica

ANEXOS
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Anexo 1 — A base da coordenacéo (Fonseca 2002).

' -

Comuonenies Abordagem Abordagem Abordagem
P “superficial” “profunda” “de sucesso”
Intencéo de lidar, Intencao de actualizar
MOTIVACAO com a engenaf‘:\ ‘ da 0 lntgresse na tarefa Infgngac_) de obter
tarefa, com o minimo - de retirar prazer da sua classificacoes elevadas.
esforco possivel. realizacao.
Tratamento das partes
da tarefa como nao . = . .
5 ; Relacionacao das partes Gestao organizada do
relacionados entre si e com :
Gt Tarabas da tarefa entre si e com o estudo.
ESTRATEGIA )

Memorizacao rotineira
dos elementos superficiais
(palavras, factos,
procedimentos).

conhecimento anterior.
Compreensao de
significados.

Deteccao de exigéncias
e critérios de avaliacao e
conformidade com eles.
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Anexo 2. Aprendizagem regulada (Duarte, 2002).

Nome: - N . Nocéo estudada:
Classe: M. r; ~ . Exercicio:
Penso conseguir Consegui
Um Os objectivos, o que devo saber Um

Sim pouco Nao Néao

]

-
R S
R
S .
N
|

H000s
JUODOME
0000

0L
0L
0L

As actividades Os sub-objectivos, o que devo saber fazer
1-a 1-a:
b: b:
2-a: 2-a:
b: b:
3-a: 3-a:
b: b:
4 - a: 4-a:
b: b:
5-a: 5-a:
b: b:

[ Parte inteiramente preenchida pelo professor
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ETAPAS

Anexo n° 3 — Etapas de aprendizagem regulada (Duarte, 2002).

Apresentacao da estratégia

Pritica da estratégia com
acompanhamento do professor

Utilizagao auténoma
da estratégia

VALORAGCAO DAS ESTRATEGIAS (UTI

METODOS / INSTRUMENTOS

LIDADE, IMPORTANCIA, ESFORCO, RELACAO TAREFA / ESTRATEGIA / PRODUTO)

* analise de casos

* entrevista a especialistas

* modelagdo metacognitiva

* andlise e discussao metacognitiva
e actividades perspectivadas

* interrogacéo e auto-interrogacao
metacognitiva

* aprendizagem cooperativa
* andlise para a tomada de decisao

* auto-relatos
¢ reconhecimento da estratégia
* portfolios
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Anexo 4.Principios para favorecer a aprendizagem estratégica Sil-

vaet al. (2004)

ao planificar ¢
regular a acgio

a0 analisar as

para situagles e
actividades em gue o5
alunos s3o capazes, cada
ver mais, de segui
aprendendo ¢ porqué

1

a transferéncia gradual da
responsabilidade para os alunos, o
que implica, ceder o controlo sobre
a aprendizagem do docente para os

condigtes da situagio
de aprendizagem
Geri passar de actividades ¢
gt —1 a0 ubilizar de forma metodologias nas quars
esforco consciente ¢ ajustada o professor tem a |
g P8 procedimentos para respansabilidade acerca
apeender de como se aprende
o sentido, a utifidade a necessidade de
¢ valor da estranégla planificar, regular
N sua hoquacko & e avaliar a propria
realizagdo da tarefa actuagio discentes
Principios para
o favorecer a
Avaliar | aprendizagaem
estratégica
relagdo relagdo entre
entre tarefa ¢ Processo e -
PrOCesso produto | Utilizar l
Promover

primeiro, exercicios simples e
CONCrEtos @ i progressivamente
apresentando problemas mams
abstractos e que implicam
malones exmincias cognitivas

NO uso estraddgico
flexivel e condicional
dos procedimentos

=

'

para que o estudante
tome consciéncia ¢

ESPALOS BMm que s
possa analjpsar, de
forma explicita, o
processo de resolugso
seguido pelos alunos

decisdes de forma
reflexiva

procedimentos

A DECESSANIOS para
aprender nas
diferentes disciplinas

|

v

crar sitvaghes
varadas de pritica
dos procedimentos
para a suas aquisicao

Y

ensaiar 0s
procedimentos e
utiliza-tos de forma
flexivel e estratégica
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Anexo 5. Pedido de autorizagéo aos E.E

Exmo. Encarregado de Educacéo,

Na qualidade de docente estagiaria do seu educando, pretendo dar a co-
nhecer a minha intensdo de desenvolver uma investigacdo em educacdo sobre
desenvolvimento cognitivo, ou seja, a forma como adquirimos e potencializa-
mos o conhecimento. Para desenvolver esta investigacdo pretendo induzir
aprendizagens de subtracdo com trabalho entre pares de alunos. Pretendo de-
senvolver autonomia e destreza na resolucdo de problemas matemaéticos dos
educandos e mostrar que a metodologia “modelagdo matematica” ¢ benéfica
para ensinar a aprender enquanto trabalho conhecimentos cientificos na area da
matematica.

A investigacdo referida destina-se a alunos da turma de 2.° ano a qual
pertence o seu educando e decorrera de novembro de 2013 a janeiro de 2014.
Por esse motivo, solicito a autorizacdo para validar a participacdo do seu edu-
cando, bem como a utilizagdo dos resultados garantindo que os seus dados sdo
anonimos. Destaco ainda que a investigacdo foi autorizada pela docente titular
de turma do seu educando.

Preencha por favor o folheto informacdo sobre a avaliacdo colocando
um (X) na opcdo desejada. Entregue, se possivel, esta informacdo ao docente
responsavel de turma até dia 14 de janeiro de 2014.

Assinado: Obrigada pela sua colaborag&o!

(Professoraestagiaria)

Na qualidade de encarregado de educacdo do  alu-

no leul
, declaro que tomei conhecimento sobre a realizacdo da investigacdo e
autorizo / ndo autorizo a utilizagdo confidencial dos dados

provenientes da participacdo do meu educando na mesma.

Assinatura de E.E: - .
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Retirado do Plano da Turma e corresponde a carga horaria semanal esti-
pulada no Dr. Lei n.° 91/2013 de 10 de Julho.

Horério
Tempos Segunda Terca Quarta Quinta Sexta
09:00- A - A Lo R
10:30 Portugués Matematica | Portugués Matematica | Portugués
10:30- Atend. Enc. Intervalo Intervalo Intervalo Intervalo
11:00 Ed. TE TE TE
11:00- - R Estudo do R .
12:00 Matematica Portugués Meio Portugués Matematica
12:00- - A Apoio ao R Matematica
1230 Matematica Portugués Estudo Portugués
12:30-
14:00 ALMOCO
14:00- Estudo do R Lo Estudo do fo:
15:00 Meio Portugués Matematica Meio Matematica
15:00- Apoio ao ~ . ~ ~
16:00 Estudo Expressoes Projeto Expressdes | Expressoes
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Anexo 7. Modelo ecolégico de Fonte especificada invalida.

Macrosistema
Anredes e wdeologias
e e
Exosistema
Familia extensa

Mesosistema

Microsisterna

Autigos da

familia

Crianga
Sexo
Tdade
Satde

Temperamento

Consalta

J!l:g“&

Mass
Media

Arca de jogos
e brincdeiss

juridscos

Servigos de satide &

assisenoa soal
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Apéndice 1. Propostas de trabalho no pré-teste.
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Ordem Sentido da sub- Enunciado

tragdo

12 Tirar 67 alunos do 1.° ciclo foram cheirar as flores no re-
creio. Depois do grupo de 14 criangas regressar para a
sala quantos criangas ficaram a cheirar as flores?

28 Comparar Na turma do 2.° ano existem 14 bocas de alunos e na
do 3.° ano existem 22. Em comparacao com a turma do
2.° ano, quantas bocas de alunos existem a mais na
turma do 3.9?

32 Completar Hoje a turma de 2.° ano tem 14 alunos e poderéa receber

novos elementos. Se ficarem 33 alunos no total dentro
da sala quantos alunos novos virdo para a turma?
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Apéndice 2. Modelo de tabela adaptada por Albano estrela (2008).

Desenvolvimento da investigacao

Pré-teste
As grelhas seguidamente apresentadas foram adaptadas da proposta “Grelha de registo dos dados de observacéo em sala
de aula” de Albano Estrela (2008). Optamos por nado repetir a escola, ano, turma, disciplina, sala e professora, por estas
indicacGes dizerem respeito ao contexto educativo ja referido, bem como por se manterem inalteraveis durante o periodo
de recolha dos dados.

Data
Tempo

Intervenientes

Contetdos

Atividades

Tarefas

Material

Consideragdes

Comportamentos Verbais
Nao
Verbais

Situacao

Observacoes

Inferéncias

Reflexdo
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Apéndice 3. Propostas de trabalho na fase de aprendizagem

Ordem Operacdo Sentido Enunciado

1.2 Subtracdo Comparar A denti¢do definitiva do ser humano tem 36

dentes e a denticao de leite tem apenas 32. Qual

é a diferenca de dentes entre as duas dentigoes?

2.2 Subtracdo  Tirar Deram 27 rebucados a Marisol, como ela nao
quer ter problemas de dentes deu 8 a uns ami-
gos. Com quantos rebucados ficou?

PR Subtracdo Completar Eu tenho 30 dentes se quiser ter 38 quantos me

faltam?

Apéndice 4.Propostas de trabalho na fase de pos-teste

Enunciado

Ordem Sentido da
subtracao

12 Comparar

23 Tirar

g Completar

Na noite de natal, o Diogo tinha 22 doces na sua mesa
para comer com toda a familia e o David tinha 33, por-
que tinha uma familia muito grande. Quantos doces

teve o David a mais do que o Diogo na mesa de natal?

O Pai natal tinha 38 presentes para distribuir entre
todos os alunos do 2.° ano. No caminho deixou cair 9.

Com quantos ficou para distribuir a turma?

Na noite de passagem de ano a temperatura era de 3
graus. Todos desejavamos que estivessem 15 graus.

Quantos graus faltam subir para atingir os 15?
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Apéndice 5. Estratégias iniciais da acdo pedagdgica

Estratégias iniciais

Face aos problemas de indisciplina que a turma apresentava, como com-
portamentos bastante desrespeitadores das indicacdes da docente, julga-
mos extremamente importante, definir algumas estratégias que ajudassem
a encantar e controlar o comportamento dos alunos, procurando um me-

Ihor aproveitamento escolar sem recorrer a gritos e autoritarismo, a saber:

. Colocar o dedo no ar até que todos os alunos compreendam que é

a vez da docente falar e que esta exige siléncio para avancar;
. Cantar harmoniosamente para a turma;

. Utilizar masica de fundo para manter uma harmonia no espaco,

que ajude os alunos a trabalharem calmamente e em ordem;

. Fazerem uma fila ordeira e silenciosa para entrarem na sala, sO
assim entrardo, sensibilizando-os deste modo para a importancia de res-

peitar o espaco de trabalho;

. Utilizar expressbes faciais em tom de alerta para as diferentes

situagOes de excesso dos limites por parte dos alunos;
. Utilizar mapas de avaliacdo de comportamento e trabalho;

. Dar constantes opcBes de trabalho, com o objetivo de reduzir o
tempo livre para brincar e distrair os colegas na sala, conseguindo assim
responder com alguma proximidade a alunos que necessitem de diferen-
ciagdo pedagobgica, quer por requererem uma maior proximidade da acéo
do docente, quer por acompanhar o desenvolvimento de uma tarefa dife-

rente do restante grupo;
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. Responsabilizar os pares por ajudar a melhorar o comportamento
dos colegas;
. Exposicdes orais dos trabalhos dos alunos, que seriam avaliados

pelo docente e pela restante turma, que necessitava de estar atenta e do-
minar/questionar os saberes necessarios para a situacdo, de modo a con-
seguir efetuar uma avaliacdo critica e construtiva da prestacdo dos cole-

gas;

. Desenvolver uma consciéncia coletiva de trabalho e sucesso atra-

vés das diferentes prestacOes e avaliagdes ao longo dos dias.
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Apéndice 6. Primeiros critérios de avaliacao

Critérios de avaliacao

1. Avaliac¢ao de textos

1.1 Banda Desenhada

Avaliacdo  Carateristicas a cumprir
Excelente  Constréi uma sequéncia légica da historia;
(E) Constréi uma histéria com pormenores;

Destaca 0s aspetos mais importantes da historia de forma
clara;
Escreve com correcao ortografica nos bal6es de fala;
Utiliza pontuagdo adequada a ideia que pretende expressar;
Utiliza balGes de fala;

Criativo.
Bom Constroi uma sequéncia ldgica da histdria;
(B) Destaca 0s aspetos mais importantes da histdria de forma
clara;

Escreve com correcao ortografica nos baldes de fala;
Utiliza pontuacdo adequada a ideia que pretende expressar;
Utiliza balGes de fala.

Satisfatorio Constroi uma sequéncia logica da historia;
(S) Destaca os aspetos mais importantes da historia de forma
clarg;
Escreve com alguma correcdo ortografica nos baldes de fala.

Satisfaz Constr6i uma sequéncia ldgica da histdria;
pouco Escreve sem correcgdo ortogréfica;
(SP) Escreve com erros de pontuagao.

Nao satis-  N&o € capaz de construir uma sequéncia légica da historia;
fatorio Escreve sem correcéo ortografica;
(SP) Escreve com erros de pontuacéo.
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1.2 Escrita de texto narrativo

Avaliacao
Excelente

(E)

Bom

(B)

Carateristicas a cumprir

Constréi uma sequéncia l6gica da historia;

Constroi um texto com introducdo desenvolvimento e conclu-
s&o;

Constroi uma histéria com pormenores;

Destaca 0s aspetos mais importantes da historia de forma cla-
ra;

Escreve com corregdo ortografica;

Utiliza pontuacdo adequada a ideia que pretende expressar;
Reconhece a frase como unidade minima do texto;

Tem caligrafia legivel.

Criativo.

1

Constroi uma sequéncia logica da historia;

Um texto com duas partes;

Escreve com pormenores

Destaca 0s aspetos mais importantes da histéria de forma cla-
ra;

Escreve com corregdo ortografica;

Utiliza pontuacdo adequada a ideia que pretende expressar;
Reconhece a frase como unidade minima do texto.

Tem caligrafia legivel

E Criativo

2.

Constréi uma sequéncia logica da historia;

Um texto com trés partes;

Destaca o0s aspetos mais importantes da historia de forma cla-
ra;

Escreve com correcao ortogréafica;

Utiliza pontuacdo adequada a ideia que pretende expressar;
Reconhece a frase como unidade minima do texto.

Tem caligrafia legivel

3

Constrdi uma sequéncia l6gica da historia;

Um texto com trés partes;

Destaca 0s aspetos mais importantes da historia de forma cla-
ra;
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Satisfatorio

(S)

Satisfaz
pouco
(SP)

Escreve com alguma correcédo ortografica;

Utiliza bastante pontuacdo adequada a ideia que pretende ex-
pressar;

Reconhece a frase como unidade minima do texto.

Tem caligrafia pouco legivel

E criativo

1

Constroi uma sequéncia ldgica da historia;

Um texto com trés partes;

Destaca 0s aspetos mais importantes da historia de forma cla-
ra;

Escreve com alguma correcédo ortogréfica.

Sem pormenores

Tem caligrafia legivel

2

Constroi uma sequéncia ldgica da histdria;

Um texto com duas partes;

Destaca 0s aspetos mais importantes da histéria de forma cla-
ra;

Escreve sem correcédo ortografica.

Tem caligrafia pouco legivel

E criativo.

3

Constroi uma histdria com pouca sequéncia;

Um texto com duas partes;

Destaca 0s aspetos mais importantes da historia de forma cla-
ra;

Escreve sem correcdo ortogréafica.

Tem caligrafia legivel

N&o é criativo.

1

Constr6i uma sequéncia ldgica da histdria;
Um texto com duas partes;

Escreve sem correcdo ortografica;
Escreve com erros de pontuacéo.

Tem caligrafia legivel
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Nao satis-
fatorio

(NS)

2

Constroi uma historia sem sequéncia;

Um texto com uma parte;

Escreve com alguma correcdo ortografica;
Escreve com erros de pontuacéo.

Tem caligrafia pouco legivel

E criativo.

3

Constroi uma histdria sem sequéncia;

Um texto com uma parte;

Escreve com alguma correcédo ortografica;
Escreve com erros de pontuacéo.

Tem caligrafia legivel

1

N&o e capaz de construir uma sequéncia logica da historia;
Um texto com trés partes;

Escreve sem correcdo ortografica;

Escreve com erros de pontuacéo.

Tem caligrafia legivel

2

N&o é capaz de construir uma sequéncia logica da historia;
Um texto com uma ou duas partes;

Escreve sem correcdo ortografica;

Escreve com erros de pontuagao.

Tem caligrafia pouco legivel
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2. Avaliacao da Oralidade

2.1 Expressao oral

Avaliacéo
Excelente

(E)

Bom

(B)

Satisfatorio

(S)

Satisfaz
pouco
(SP)

Nao satisfa-
torio
(SP)

Carateristicas a cumprir
Garante uma boa projecéo de voz;
E claro nas comunicacdes que faz;
N&o precisa de ler os seus produtos para os apresentar com
confianca (a excecdo de apresentacao de textos);
Na apresentacdo de textos respeita e expressa a sua pontua-
cao;
Né&o gagueja;
N&o hesita;
N&o repete muitas vezes a mesma palavra;
E criativo no modo como ora ao seu publico-alvo.

Garante uma boa projecéo de voz;

E claro nas comunicacdes que faz;

Na apresentacdo de textos respeita e expressa a sua pontua-
¢ao;

N&o gagueja;

N&o hesita;

E criativo no modo como ora ao seu publico-alvo.

Garante uma boa projecéo de voz;

E claro nas comunicacdes que faz;

Na apresentacdo de textos respeita e expressa a sua pontua-
¢ao;

N&o gagueja;

Hesita.

Garante uma boa projecéo de voz;

E pouco claro nas comunicagdes que faz;

Na apresentacdo de textos ndo respeita e expressa a sua
pontuacao;

Hesita.

N&o garante uma boa projecéo de voz;

E pouco claro nas comunicagdes que faz;

Na apresentacdo de textos ndo respeita expressao da sua
pontuacao;

Hesita.
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2.2 Interpretagao Oral

Avaliacao
Excelente

(E)

Bom

(B)

Satisfatorio

(S)

Satisfaz
pouco
(SP)

Nao satis-
fatorio
(NS)

Carateristicas a cumprir

Interpreta claramente todas as informagdes orais;
Relaciona informac6es ouvidas;

Retém na memoria informacg6es ouvidas;

Retém a sequéncia das narracdes.

Interpreta todas as informacdes orais;
Relaciona informag0es ouvidas;

Retém na memdria informac@es ouvidas;
Retém a sequéncia das narragoes.

Interpreta as informagdes orais;

Relaciona algumas informacdes ouvidas;

Retém na memoria algumas informagdes ouvidas;
Retém a sequéncia das narracdes.

Interpreta alguma informacao oral;

Relaciona muito poucas informac6es ouvidas;
Retém muito pouca informacdo na memoria;
Retém a sequéncia das narracoes.

Tem muita dificuldade em interpreta as informacdes orais;
Nao relaciona informac6es ouvidas;

Retém muito pouca informacdo na memoria;

N&o retém a sequéncia das narracoes.
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Estudo do meio

Avaliacéo
Excelente

(E)

Bom

(B)

Satisfatorio

(S)

Satisfaz
pouco
(SP)

Nao satis-
fatorio
(NS)

Carateristicas a cumprir

Reconhece todos os contetidos no quotidiano,
Identifica os contetdos,

Relaciona os temas da pratica na teoria

Reconhece todos os contetidos no quotidiano,
Identifica os contetdos,
Relaciona alguns temas da préatica na teoria

Reconhece os contetudos no quotidiano,
Identifica alguns contetdos,
Relaciona poucos ou alguns temas da pratica na teoria

1

Reconhece alguns contetidos no quotidiano,

Identifica alguns conteudos,

Relaciona com dificuldade os temas da pratica na teoria

Ou

2

Reconhece alguns contetdos no quotidiano,
Né&o identifica conteddos,

N&o relaciona os temas da pratica na teoria

N&o reconhece os conteudos no quotidiano,
Né&o identifica os conteudos,
N&o relaciona os temas da préatica na teoria
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Participac¢ao - considera-se a do dia.

Avaliacao
Bom

(B)

Satisfatorio

(S)

Satisfaz
pouco

(SP)

Carateristicas a cumprir

Respeita as regras de comportamento estipuladas para a sala
de aula

Respeita a vez de cada um para se propor a participar

Tem varias participagdes oportunas

Tem intervencgOes pertinentes

1

Respeita algumas regras de comportamento estipuladas para
a sala de aula

Respeita a vez de cada um para se propor a participar

Pouca participacdo

Tem intervencOes pertinentes

2

Respeita algumas regras de comportamento estipuladas para
a sala de aula

Participa bastante mas de forma muito desorganizada

Tem intervencg0es pertinentes

3

Respeita algumas regras de comportamento estipuladas para
a sala de aula

Participa bastante

Tem intervencBes pouco pertinentes

1

Respeita algumas regras de comportamento estipuladas para
a sala de aula

Falta e participacao
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Apéndice 7.Segundos critérios de avaliacdo

Critérios de avaliacdo

1. Avaliacéo de textos

1.1 Banda Desenhada

Avaliacéo

Excelente

(E)

Bom

(B)

Satisfatorio

(S)

Satisfaz Pouco
(SP)

Carateristicas a cumprir

Constroi uma sequéncia ldgica da historia;

Constr6i uma histéria com pormenores;

Destaca os aspetos mais importantes da historia de
forma clara;

Escreve com corregéo ortografica nos baldes de fala;
Utiliza pontuacdo adequada a ideia que pretende ex-
pressar;

Utiliza balGes de fala;

Criativo.

Constroi uma sequéncia l6gica da histdria;

Destaca os aspetos mais importantes da historia de
forma clara;

Escreve com correcao ortografica nos baldes de fala;
Utiliza pontuacdo adequada a ideia que pretende ex-
pressar;

Utiliza balGes de fala.

Constroi uma sequéncia l6gica da histdria;

Destaca 0s aspetos mais importantes da historia de
forma clara;

Escreve com alguma correcdo ortografica nos balbes
de fala.

Constr6i uma sequéncia ldgica da histdria;
Escreve sem correcdo ortografica;
Escreve com erros de pontuagao.
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Nao Satisfat6- N&o é capaz de construir uma sequéncia logica da
historia;

Escreve sem correcdo ortografica;

(SP) Escreve com erros de pontuagé&o.

rio
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1.2 Escrita de texto narrativo

Avaliacéo
Excelente

Bom

(E)

(B)

Carateristicas a cumprir

Constréi uma sequéncia l6gica da historia;

Constr6i um texto com introducdo desenvolvimento e
concluséo;

Constr6i uma histéria com pormenores;

Destaca 0s aspetos mais importantes da historia de forma
clara;

Escreve com corregdo ortografica;

Utiliza pontuacéo adequada a ideia que pretende expres-
sar;

Reconhece a frase como unidade minima do texto;

Tem caligrafia legivel.

Criativo.

1.

Constroi uma sequéncia l6gica da historia;

Um texto com duas partes;

Escreve com pormenores

Destaca 0s aspetos mais importantes da historia de forma
clara;

Escreve com correcao ortogréfica;

Utiliza pontuacdo adequada a ideia que pretende expres-
sar;

Reconhece a frase como unidade minima do texto.

Tem caligrafia legivel

E Criativo

2.

Constroi uma sequéncia ldgica da historia;

Um texto com trés partes;

Destaca 0s aspetos mais importantes da historia de forma
clara;

Escreve com correcao ortogréafica;

Utiliza pontuacdo adequada a ideia que pretende expres-
sar;

Reconhece a frase como unidade minima do texto.

Tem caligrafia legivel

3.
Constroi uma sequéncia logica da historia;
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Satisfatorio

(S)

Satisfaz
Pouco

(SP)

Um texto com trés partes;

Destaca 0s aspetos mais importantes da histéria de forma
clara;

Escreve com alguma correc¢do ortografica;

Utiliza bastante pontuagdo adequada a ideia que pretende
expressar;

Reconhece a frase como unidade minima do texto.

Tem caligrafia pouco legivel

E criativo.

1.

Constroi uma sequéncia légica da historia;

Um texto com trés partes;

Destaca 0s aspetos mais importantes da historia de forma
clara;

Escreve com alguma correcédo ortografica.

Sem pormenores

Tem caligrafia legivel

2.

Constrdi uma sequéncia ldgica da historia;

Um texto com duas partes;

Destaca 0s aspetos mais importantes da histéria de forma
clara;

Escreve sem correcdo ortografica.

Tem caligrafia pouco legivel

E criativo.

3.

Constroi uma histéria com pouca sequéncia;

Um texto com duas partes;

Destaca o0s aspetos mais importantes da historia de forma
clara;

Escreve sem corre¢do ortografica.

Tem caligrafia legivel

E criativo.

1.

Constrdi uma sequéncia ldgica da histéria;
Um texto com duas partes;

Escreve sem correcdo ortogréafica;
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Nao Satisfa-
torio

(NS)

Escreve com erros de pontuagao.
Tem caligrafia legivel

2.

Constr6i uma historia sem sequéncia;

Um texto com uma parte;

Escreve com alguma correcdo ortogréafica;
Escreve com erros de pontuacéo.

Tem caligrafia pouco legivel

E criativo.

3.

Constroi uma histdria sem sequéncia;

Um texto com uma parte;

Escreve com alguma correcéo ortogréafica;
Escreve com erros de pontuacéo.

Tem caligrafia legivel

1.

N4o é capaz de construir uma sequéncia légica da histo-
ria;

Um texto com trés partes;

Escreve sem correcdo ortogréafica;

Escreve com erros de pontuacéo.

Tem caligrafia legivel

2.

N&o é capaz de construir uma sequéncia l6gica da histo-
ria;

Um texto com uma ou duas partes;

Escreve sem correcdo ortografica;

Escreve com erros de pontuacéo.

Tem caligrafia pouco legivel.
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3. Avaliacdo da Oralidade
3.1 Expresséo oral

Avaliacao
Excelente

(E)

Bom

(B)

Satisfatorio

(S)

Satisfaz
Pouco

(SP)
Nao Satisfa-
torio

(SP)

Carateristicas a cumprir

Garante uma boa projecéo de voz,

E claro nas comunicagdes que faz;

Né&o precisa de ler os seus produtos para 0s apresentar com
confianca (a excegéo de apresentacédo de textos);

Na apresentacdo de textos respeita e expressa a sua pontua-
¢ao;

N&o gagueja;

Né&o hesita;

N&o repete muitas vezes a mesma palavra;

E criativo no modo como ora ao seu publico-alvo.

Garante uma boa projecéo de voz,

E claro nas comunicagdes que faz;

Na apresentacédo de textos respeita e expressa a sua pontua-
¢ao;

Né&o gagueja;

N&o hesita;

E criativo no modo como ora ao seu publico-alvo.

Garante uma boa projecéo de voz,;

E claro nas comunicagdes que faz;

Na apresentacédo de textos respeita e expressa a sua pontua-
¢ao;

Né&o gagueja;

Hesita.

Garante uma boa projecéo de voz,

E pouco claro nas comunicagdes que faz;

Na apresentacdo de textos ndo respeita e expressa a sua
pontuagao;

Hesita.

Né&o garante uma boa projecéo de voz;

E pouco claro nas comunicagdes que faz;

Na apresentacédo de textos ndo respeita expresséo da sua
pontuacéo;

Hesita.
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3.2 Interpretacdo Oral

Avaliacéo
Excelente

(E)

Bom

(B)

Satisfatorio

(S)

Satisfaz
Pouco
(SP)

Nao Satis-
fatorio
(NS)

Carateristicas a cumprir

Interpreta claramente todas as informacdes orais;
Relaciona informac6es ouvidas;

Retém na memodria informagdes ouvidas;

Retém a sequéncia das narracoes.

Interpreta todas as informacoes orais;
Relaciona informag6es ouvidas;

Retém na memdria informacdes ouvidas;
Retém a sequéncia das narragoes.

Interpreta as informacGes orais;

Relaciona algumas informaces ouvidas;

Retém na memdria algumas informacdes ouvidas;
Retém a sequéncia das narracdes.

Interpreta alguma informacao oral;

Relaciona muito poucas informacdes ouvidas;
Retém muito pouca informacdo na memoria;
Retém a sequéncia das narragoes.

Tem muita dificuldade em interpreta as informacdes orais;
Né&o relaciona informaces ouvidas;

Retém muito pouca informacéo na memoria;

N&o retém a sequéncia das narracdes.
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Expresséo Plastica
Desenho

Decidimos avaliar apenas o desenho e ndo todas as outras técnicas
exploradas para a expressdo plastica, pois consideramos que importa
mais definir uma boa exploracdo da acdo, que sabemos que vira a ser
explorada pela docente, do que definir todos os indicadores e ndo virdo a
ser explorados continuamente. Para a definigdo destes consideramos as
etapas de Piaget e de Lowenfelt apresentada por Isabel Cottinelli Telmo
(2006).

Avaliacao Carateristicas a cumprir
Desenho Recorre a indicagdes do estadio es-
quematico e pré-esquematico

Estadio pré-esquematico:
- Desenha o que conhece em vez do
que V&;

Estadio esquematico:
- Considera a organizacao espacial

Desenha o que conhece com porme-

nor

Considera vérias linhas de orientacéo

espacial como chéo, nuvens ou teto,
(B) paredes de casas, barreiras de diferen-

ciacdo entre interior e exterior.

1.
Desenha o que conhece com pouco
pormenor

(S) Considera duas linhas de organizacéo
espacial

2.
Desenha o que conhece sem porme-
nor com varias linhas de organizacéo
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(NS)

Pintura

Recorte

(B)

(S)

(N)

Colagem

(B)

espacial

Desenha pouco do que conhece sem
organizagéo espacial.

Preenche na totalidade a figura a ser
colorida;

N&o ultrapassa as linhas;

Preenche com uma direccionalidade;

Recorta com a mesma distancia em
relacdo a margem definida

Faz tracos direitos no recorte e ndo
bicos por cortar ao lado

Mantém toda a forma da figura a re-
cortar

1.

Recorta a mesma distancia da mar-
gem

Faz tracos pouco direitos, alterando
um pouco a forma da figura.

2.

N&o recorta com a mesma distancia
aos limites da figura

Recorta com tracos direitos

N&o recorta com a mesma distancia
aos limites da figura
Recorta com tragos direitos

Distribui a cola nos cantos e ponto
central da figura

Distribui homogeneamente a cola pela
superficie a colar
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(S)

(NS)

Cola toda a figura

1.

Distribui a cola nos cantos e ponto
central da figura

Né&o distribui homogeneamente a cola
pela superficie a colar

Cola quase toda a figura

2.

Nao distribui a cola nos cantos e pon-
to central da figura

Distribui homogeneamente a cola por
onde aplica a cola

Cola parcialmente a figura

Né&o distribui a cola nos cantos e pon-
to central da figura

Né&o distribui homogeneamente a cola
pela superficie a colar

Né&o cola toda a figura
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Participagao

Considera-se a do dia.

Avaliagéo
Bom

(B)

Satisfatorio

(S)

Satisfaz
pouco

(SP)

Carateristicas a cumprir

1.

Respeita as regras de comportamento estipuladas para a
sala de aula

Respeita a vez de cada um para se propor a participar
Tem varias participacGes oportunas

Tem intervengdes pertinentes

Adere e intervém nas atividades de sala de aula

Usa a linguagem especifica da disciplina;

Coopera com 0s outros

1.

Respeita algumas regras de comportamento estipuladas
para a sala de aula

Respeita a vez de cada um para se propor a participar
Pouca participacédo

Tem intervencGes pertinentes

2.

Respeita algumas regras de comportamento estipuladas
para a sala de aula

Participa bastante mas de forma muito desorganizada
Tem intervencgdes pertinentes

3.

Respeita algumas regras de comportamento estipuladas
para a sala de aula

Participa bastante

Tem intervengOes pouco pertinentes

1.

Respeita algumas regras de comportamento estipuladas
para a sala de aula

Falta e participacdo
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Expressdo Musical

1. Interpretacdo e comunicacao

Avaliacdo  Carateristicas a cumprir
Bom Revela boa participacéo e interesse.
Experimenta sons vocais (todos 0s que a criancga é capaz de
(B) reproduzir).
Canta canc¢0es, com gestos.
Participa em coreografias elementares.
Experimenta percussao corporal (batimentos, palmas...).
Identifica sons.

Satisfatorio Revela alguma participacéo e interesse.
Experimenta alguns sons vocais (todos 0s que a crianca é
(S) capaz de reproduzir).
Canta cangdes, com poucos gestos.
Participa em coreografias elementares.
Experimenta percussao corporal (batimentos, palmas...).
Identifica alguns sons.

N&o Satis-
fatorio Né&o revela interesse nem participagéo.
Né&o canta cangoes.
(NS)
1. Ritmo
Avaliacdo  Carateristicas a cumprir
Bom Reconhece ritmos produzidos e naturais.
Produz ritmos com o corpo.
(B) Conjuga ritmos com movimentos.

Bate ritmo de cancoes.

Satisfatorio Reconhece alguns ritmos produzidos e naturais.
Produz alguns ritmos com o corpo.
(S) Conjuga alguns ritmos com movimentos.
Bate algum ritmo de cancGes.

N&o Satis-  Na&o reconhece ritmos produzidos e naturais.
fatorio N&o produz ritmos com o corpo.
(NS) N&o conjuga ritmos com movimentos.
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2. Educacéo da voz

Avaliagdo  Carateristicas a cumprir

Bom Utiliza a musica como expressédo de ideias, sentimentos,
(B) desejos. Reconhece os siléncios na masica.
Canta.

Satisfatério Reconhece alguns siléncios na musica.
(S) Canta alguma parte da cancéo.

Nao Satis-  N&o canta.
fatorio N&o utiliza a musica para se expressar.
(NS)

3. Educacéo Auditiva

Avaliagdo  Carateristicas a cumprir

Bom Distingue entre som e ruido.
Identifica sons do ambiente.
(B) Distingue os sons quanto a: - intensidade - altura - duracéo -
timbre.

Satisfatorio Distingue alguns sons.

(S)

Nao Satis-  N&o distingue nenhum som.
fatorio
(NS)

Nota:

No que respeita aos critérios de estudo do meio e matematica, salienta-
mos que ndo os discriminamos por variarem conforme os temas. Posto
isto, na grelha de avaliacdo assinalamos as tarefas conseguidas com um
(B), as que garantem um comprimento base da aprendizagem com (S) e
as ndo conseguidas com uma cruz (NS).
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Planificagdo da unidade curricular Portugués, Estudo do Meio e Expressdao Musical

Alunas Estagiarias: Ano de escolaridade: 2.2Ano Data: 28 de outu- Tema da aula: “Os nossos sonhos...”
Helena Gomes N.2 de alunos: 14 bro de 2013

Silvia Monteiro

Orientadora Cooperante:

Conhecimentos prévios dos/as alunos/as requeridos pelas tematicas a desenvolver (transcritos das metas curriculares):

Portugués: escutar os outros e esperar pela sua vez para falar; respeitar o principio de cortesia; cumprir instrugdes; referir o essencial de um pequeno texto ouvido; falar de forma audivel; articular corretamente
palavras; usar vocabulario adequado ao tema e a situagdo; construir frases com graus de complexidade crescente; discriminar pares minimos; escrever as letras do alfabeto, nas formas minuscula e mailscula, em
resposta ao nome da letra ou ao segmento fonico que corresponde habitualmente a letra; ler pequenos textos narrativos, informativos e descritivos, poemas e banda desenhada; reconhecer o significado de
novas palavras, relativas a temas do quotidiano, areas de interesse dos/as alunos/as e conhecimento do mundo (por exemplo, casa, familia, alimentagdo, escola, vestuario, festas, jogos e brincadeiras, animais,
jardim, cidade, campo); identificar, por expressGes de sentido equivalente, informagdes contidas explicitamente em pequenos textos narrativos, informativos e descritivos, de cerca de 100 palavras; relacionar
diferentes informag&es contidas no mesmo texto, de maneira a pér em evidéncia a sequéncia temporal de acontecimentos e mudangas de lugar; identificar o tema ou o assunto do texto (do que trata); referir, em
poucas palavras, os aspetos nucleares do texto; elaborar e escrever uma frase simples, respeitando as regras de correspondéncia fonema-grafema; identificar e utilizar adequadamente os seguintes sinais de
pontuagdo: ponto final e ponto de interrogagdo; ouvir ler e ler obras de literatura para a infancia e textos da tradigdo popular; antecipar conteidos, mobilizando conhecimentos prévios; ler, por iniciativa prépria,
textos disponibilizados na Biblioteca Escolar; identificar, em textos, palavras que rimam.

Estudo Meio: exprimir aspiracdes e enunciar projetos num futuro préximo (os/as alunos/as manifestam a aquisicdo desta competéncia ao narrarem oralmente expectativas do fim de semana, das férias e de
situagdes familiares).

Expressdo Musical: dizer rimas e lengalengas; entoar rimas e lengalengas; cantar cangdes; reproduzir pequenas melodias; experimentar sons vocais (todos os que a crianga é capaz de produzir).

Area (s) Curricular (es): Conteudos: Objetivos especificos*
- Oralidade; - Respeitar o principio de cortesia e usar formas de tratamento adequados.
- Leitura e escrita de um poema; - Apropriar-se de novas palavras, depois de ouvir uma exposi¢éo sobre um tema novo.
- Andlise literaria e textual do poema; - Referir o essencial de textos ouvidos.

- Falar de forma audivel.

- Articular corretamente palavras, incluindo as de estrutura sildbica mais complexa (grupos consonanticos).
- Utilizar progressivamente a entoacéo e o ritmo adequados.

- Usar vocabuléario adequado ao tema e a situagao e progressivamente mais variado.
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Portugués - Construir frases com grau de complexidade crescente.
- Usar vocabulario adequado ao tema e a situagdo e progressivamente mais variado.
- Responder adequadamente a perguntas.
- Formular adequadamente perguntas e pedidos.
- Partilhar ideias e sentimentos.
- Associar as formas minuscula e mailscula de todas as letras do alfabeto.
- Escrever todas as letras do alfabeto, nas formas minGscula e maitscula, em resposta ao nome ou ao segmento fénico
que corresponde habitualmente a letra.
- Pronunciar o(s) segmento(s) fonico(s) de todos os grafemas com acento ou diacritico e dos digrafos e ditongos.
- Escrever todos os digrafos e ditongos, de uma das maneiras possiveis em portugués, quando solicitados pelo(s)
segmento(s) fénico(s) correspondente(s).
- Ler pequenos (...) poemas (...).
- Reconhecer o significado de novas palavras, relativamente ao quotidiano, areas do interesse dos/as alunos/as e
conhecimento do mundo (por exemplo profissdes).
- Identificar o tema ou referir 0 assunto do texto (do que trata), exprimindo-o oralmente e escrevendo-o de maneira
concisa.
- Indicar os aspetos nucleares do texto de maneira rigorosa, respeitando a articulagdo dos factos ou das ideias assim
como o sentido do texto e as intengdes do autor.
- Inferir o sentido de uma palavra desconhecida a partir do contexto frasico ou textual.
- Elaborar e escrever uma frase simples, respeitando as regras de correspondéncia fonema-grafema e utilizando
corretamente as marcas do género e do nimero nos nomes, adjetivos e verbos.
- Detetar eventuais erros ao comparar a sua propria produgdo com a frase escrita corretamente, e mostrar que
compreende a razdo da grafia correta.
- Identificar e utilizar os acentos (agudo, grave e circunflexo) e o til.
- Formular as ideias-chave (sobre um tema dado pelo professor) a incluir num pequeno texto informativo.
- Respeitar as regras de concordancia entre o sujeito e a forma verbal.
- Utilizar, com coeréncia, os tempos verbais.
- Utilizar sinbnimos e pronomes para evitar a repeticdo de nomes.
- Cuidar da apresentacgdo final do texto.

- Perspetivas para um futuro mais longinquo. - Exprimir aspiracGes.
Estudo do Meio - Exprimir projetos.

- Criagdo de uma melodia. - Dizer rimas e lengalengas;
Expressdo Musical - Entoar rimas e lengalengas;

- Cantar cangoes;
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- Reproduzir pequenas melodias;

- Experimentar sons vocais (todos os que a crianga é capaz de produzir).

- Experimentar percussdo corporal, batimentos, palmas;

- Acompanhar cangdes (...)e percussdo corporal;

- Identificar e marcar a pulsagdo e/ou ritmo de: can¢des, melodias (...), utilizando percussdo corporal, (...), voz,
movimento.

- Adaptar: textos para melodias
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Ordem de
trabalho diario

Estratégias /Atividades

Recursos

Avaliacao

Organizagao 1)
as 8:30

2)
Inicio as
9h:05m

3)

As estagiarias comegam a sua a¢do pedagdgica com a reorga-
nizag¢do da sala de aula, implementando novos materiais, ten-
do sido construidos pelas mesmas.

Ao entrar na sala de aula, os/as alunos/as recebem aleatoria-
mente cartdes de diversas cores, de modo a se sentarem nos
respetivos lugares. Isto é, os/as alunos/as agrupam-se segun-
do a cor do seu cartdo, ou seja, relne-se com o colega que
tem o cartdo da mesma cor, formando um par, e assim suces-
sivamente.

Apresentam a planificagdo (anélise/reflexdo sobre o trabalho)
do dia no intuito da turma ter conhecimento acerca do que
vao explorar ao longo do tempo: “Andlise e reflexdo sobre o
trabalho; Desenvolvimento de expressao oral; Visualizagdo de
um video; Leitura e andlise de um poema; Reflexdo sobre o

que é um sonho; Construgdo de um poema; Construgao de

30 min

5 min

15 min

- Cartdes de
varias cores (cf.
Apéndice n.26);

- Componente escrita dos ver-
S0S;

- Avaliar o modo como se com-
portaram e desempenharam na
sala de aula (cf. Apéndice n.2
9).
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uma cangdo; Cantar e Reflexdo sobre atividades desenvolvi-
das”.
4) As estagiarias apresentam as novidades aos/as alunos/as: o
25 min
cantinho da biblioteca, o cantinho do sucesso, a tabela de tra-
balho livre e a tabela de avaliagdo do comportamento e do
trabalho. Estas novidades serdo expostas na sala com a ajuda
dos/as alunos/as bem como a fungdo de cada uma delas. De-
senvolvimento da expressao verbal oral através da memoria
do vivido durante o fim de semana, questionando-os sobre: “o
que fizeste no fim de semana que mais gostaste?”.
5) O/a aluno/a responsavel pela tarefa de distribuir o lanche da 30 min - “Cantinho do
manha executa a sua agao. sucesso” cf.

5 min N o
, R L. . , Apéndice n.2 7);
6) Apos regressarem a sala de aula é introduzida uma musica dos

1m:20 - ‘cantinhoda
Anjos “Quando Fores Grande...” (retirado de ' biblioteca” (cf

s .
http://www.youtube.com/watch?v=rmABUiOsJ1g, acedido Apéndice n.28);
em 22 de outubro de 2013). -Tabela de tra-

7) No seguimento da musica é realizada em voz alta e dramati- 5 min balho livre (cf.



http://www.youtube.com/watch?v=rmABUiOsJ1g
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Lanche
10h:30min as
11h

zada a leitura dos poemas: “O sonho e a DesilusGo” e o “Eu
tenho um sonho” (cf. Apéndice n.214).

8) Os poemas sdo apresentados para que sirvam de modelo
aos/as alunos/as, para o trabalho que vao realizar a seguir.

9) Anadlise literaria e textual do poema (tipo de texto, qual a sua
unidade minima, qual o tema, o que entenderam sobre o tex-
to, identificar rimas).

10) Uma vez que a palavra “Aspiracdo” é um vocabulo novo, ex-
plicdmos o que quer dizer, isto é, € um sonho que queremos
realizar na nossa vida.

11) Questionar os/as alunos/as sobre: “Qual é o teu sonho de
vida?”.

12) Propomos aos/as alunos/as que respondam a questdo com
dois versos (cf. Apéndice n.215).

13) Propd&e-se aos dois primeiros/as alunos/as/as que apds termi-
nar vao ao quadro escrever os seus versos. De seguida auxili-

am os colegas que ainda ndo terminaram.

15 min

10 min

10 min

30 min

15 min

5 min

Apéndice
n.216);

- Tabela: avalia-
¢do do compor-
tamento e do
trabalho (cf.
Apéndice n.99);

- Fichas de tra-
balho
(cf.Apéndice
n.210);

-Suporte de
ditongos
(cf.Anexo
n.211);

- Suporte de
representacdes
de conceitos
matematicos
(cf. Anexo
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Almogo
12h:30m as
14h

14) Cada aluno |é em voz alta os seus versos diante da restante
turma, projetando a voz. No entanto, nao é valorizada, ape-
nas, a leitura, mas também a diccdo, a forma como comuni-
cam e a compreensdo por parte dos/as restantes alunos/as.

15) Em grupo-turma refletem sobre a apresentacdo oral e escrita
de cada aluno (é importante que os/as alunos/as percebam
gue os sonhos sdo diferentes de pessoa para pessoa).

16) Ao regressar a sala, os/as alunos/as usufruem de um momen-
to de relaxamento, espreguicando-se.

17) Apés a respetiva apresentacgdo e corre¢do de erros dos versos
construidos, cada aluno/a copiara o seu préprio verso, sem er-
ros ortograficos para uma nuvem que lhe serd atribuida (cf.
Apéndice n.2 13). Além disso, a nuvem sera afixada no pla-
card. E de salientar que os/as alunos/as ndo copiem com
eventuais erros, para ndo associarem as suas representagoes
mentais o modelo errado.

18) Posteriormente produzem uma melodia em grupo-turma ten-

n.212);

15 min - Projetor;
- Computador;
30 min - Pen de inter-

net;

10 min
- Quadro bran-
co;

15 min
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Fim as 16h

do em conta os versos por eles construidos. A melodia podera

partir da canc¢do “Eu vi um sapo...”, no entanto, ndo quer dizer

15 min
gue esta escolha seja inflexivel, pois poder-se-a beneficiar de
outra melodia sugerida pelos/as proprios/as alunos/as. (cf.
Apéndice 15). - Quadro de giz;
19) A turma canta a melodia segundo ritmos diferentes, intensi- - Giz;
dades e emocdes diversas recorrendo a batimentos do corpo . .
5 min - Tabela: avalia-
e/ou objetos quer marquem o ritmo. ¢3o do compor-
20) Avaliagdo: os/as alunos/as efetuam a sua avaliacdo na tabela tamento e do

trabalho (cf.

de comportamento e desempenho na aula. o
Apéndice n.99);

21) Os/as alunos/as arrumam todo o material.
Antes de terminar, o aluno responsavel pela tarefa distribui os

lanches da tarde.
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* Sempre que surgir este simbolo na célula “Objetivos especificos”, é de salientar que na area de Portugués ndo existem “Objetivos especificos”, mas
apenas “Objetivos”.

Reflexdo:

A nossa aplicagdao pedagodgica é eclética, pois apropria-se de exemplos de diferentes modelos e perspetivas pedagdgicas (como é o exemplo da
aprendizagem ativa e em espiral de Brunner; assimilagdo acomodacdo de Piaget; suportes do MEM, como quadros de tarefas; orienta¢do de aulas do itine-
rario pedagdgico: ensinar é investigar). Optamos por orientar o trabalho em sala de aula deste modo, porque pretendermos alterar a perspetiva de trabalho
no contexto em questdo. Uma vez que os/as alunos/as se mostram bastante desmotivados, o nosso primeiro objetivo consistiu em desenvolver o gosto pela
aprendizagem, pelo percurso realizado na escola, conduzindo-os a compreensao de que a reflexdao é importante para desenvolver a autonomia pelos traba-

Ilhos e o significado que atribuem aos mesmos.

Pretendemos centrar a nossa a¢ao educativa nos alunos, levando-os a ser agentes ativos e reflexivos, sobre o que fardo, ativos numa construcao ex-
perimental de saberes e avaliativo do seu processo. Fizemo-lo por acreditar numa perspetiva de ensinar tudo a todos de modo integrado, significativo, efi-
caz e prazeroso. Por isso, consideramos a organizacdo diaria proposta pelo itinerario pedagdgico ensinar é investigar, uma vez que este tem em considera-
¢do o significado que os/as alunos/as ddo as suas aprendizagens, partindo sempre da realidade do/a aluno/a, bem como por assentar numa acdo pedagogi-
ca que se desenvolve no sentido de reflexdo - agdo- reflexdo. Apesar de ter sido criado na década de 90, o itinerdrio mostra-se completamente atual e con-
textualizado, de acordo com a realidade e as dificuldades do nosso publico-alvo, por desenvolver o seu trabalho a partir das experiéncias e representacées

dos alunos.

Consideramos, ainda, importante definir que a partir da primeira aula lecionada as indicacdes dadas por nés devem ser sucintas e objetivas, impedindo a

distracdo e perda de informac&o para os alunos. Definiu-se, igualmente, que cada vez que o/a aluno/a apresentar um produto para a turma deve dirigir-se a
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frente da turma, adequando a postura e a voz para uma comunica¢do em grande grupo. Deste modo, estamos a preparar o nosso publico-alvo para comuni-

cacdes em assembleia.

E de salientar, ainda, que nos questiondmos sobre a importancia de planificar e entendemos que através desta opcdo pretende-se desenvolver uma
estrutura de organizacdo do tempo e contribuir para um campo lexical cientifico e alargado, devendo permanecer no quadro até ao final da aula. Serve ain-

da de suporte para uma avaliagao do trabalho no final do dia.

Nota: E de referir que as considera¢des supracitadas terdo continuidade nas restantes planificagdes até que entendamos ser preciso alterar deter-

minado ponto.
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Alunas Estagidrias: Ano de escolaridade: Data: 14 de janeiro Tema da aula: “Os transportes”
Helena Gomes 2.2Ano de 2014
Silvia Monteiro
N.2 de alunos: 16
Orientadora Coope-
rante:

Conhecimentos prévios dos/as alunos/as requeridos pelas tematicas a desenvolver (de acordo com a analise de resposta no contexto sala de aula):

Matemdtica Portugués

- Resolucdo de situacdes problemadticas; | - Articular corretamente palavras;

- Operar com a subtracao; - Usar vocabulario adequado ao tema e a situagdo; partilhar ideias;

- Multiplicagdo com sentido aditivo; - Escrever textos de 3 a 4 frases (por exemplo, apresentando-se, caracterizando alguém ou referindo o essencial de
- Representacdo de expressdes numé- | um texto lido);

ricas com o simbolo (x). - Referir, em poucas palavras, os aspetos nucleares do texto;

- Elaborar e escrever uma frase simples.

Area (s) Curricular Conteudos Objetivos especificos Metas Curriculares e Organizagdo Curricular e Programas — Ensino Basico — 1.2 Ciclo
(es):
- Tipos de - Classificar os diferentes - Conhecer e aplicar normas de prevencao rodoviaria (sinais de transito Uteis para o
Estudo do Meio transportes tipos de transportes dia-a-dia da crianca: sinais de pedes, pistas de bicicletas, passagensde nivel...).
- Identificar alguns cuidados na utilizagdo:dos transportes publicos;de passagens de
nivel.




Mestrado em Ensino de 1.° e 2.° Ciclo de Educacédo Basica

Matematica - Subtragdo - Resolver situagoes proble-
- Multiplicagdo maticas
- Efetuar multiplicagao en-
volvendo numeros até 10,
por manipulagdo de objetos,
recorrendo a desenhos ou
esquemas.

- Problemas de um ou dois passos envolvendo situac¢des de (...) retirar (...).

- Sentido aditivo e combinatorio;

- O simbolo «x» e os termos «fator» e «produto»;

- Tabuada do 2 (...);

- Os termos “dobro” (...).

- Problemas de um ou dois passos envolvendo situacdes multiplicativas nos sentidos
aditivo e combinatério.

Problemas de um ou dois passos envolvendo situa¢des multiplicativas nos sentidos
aditivo e combinatério.

Reflexdo:

O plano do dia é o seguinte: “Classificacdo dos diferentes tipos de transportes; tabuada do 2; jogo “Foge do crocodilo” e realizacdo de uma ficha de traba-

lho”.

Para a realizacdo do jogo “Foge do crocodilo” a turma é divida em duas equipas, constituidas por oito elementos cada uma.

Assim, o jogo realizar-se da seguinte forma:

1.2 O professor dividir a turma em duas equipas (rapazes contra raparigas) e desenha no quadro um menino e uma menina, que representam as duas

equipas.
2.2 Colar no quadro um crocodilo de papel.

3.2 Desenhar também no quadro um caminho de pedras a atravessar o rio, cuja a quantidade de pedras corresponde as palavras a adivinhar.
4.2 Seguidamente, explicar que cada pedra representa uma letra de uma palavra relacionada com os transportes.

5.2 Para atravessar o lago e fugir do crocodilo, cada grupo tem de dizer uma letra, para adivinhar a palavra escondida.

6.2 Se os alunos acertarem na letra, o crocodilo avanca na direcdao dos meninos.

7.2 Quando o crocodilo chegar ao lago, os alunos perdem o jogo.
- O professor anota as letras ja ditas, para que ndo as repitam.
A medida que cada equipa acerta palavra correta recebe um miminho.




